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As mudancas ocorridas em sociedade e consequentemente na educacao contempori-
nea brotam de transmutacdes de ordem econémica, politica, social e cultural que de-
sencadearam consequéncias por todo o planeta. Essas mudancas vieram repletas de
exigéncias que refletem sobre o mundo do trabalho, que requer do trabalhador co-
nhecimento tedrico e pratico para o exercicio de funcdes, mobilidades, atitudes e di-
versidades de aces em um dinamismo que segundo alguns contratos trabalhistas
devem prezar por resultados considerados de qualidade com baixo custo. Ao tratar-
mos de educacio e sociedade na Colecdo Educacdo como forma se socializagao por
meio das coletaneas que a compdem desejamos apresentar as mudancas nos curricu-
los universitérios e as consequéncias na educagéo basica tendo a escola e a comunida-
de escolar como foco das diversidades dos temas a serem aprendidos e ensinados. A
democracia e o exercicio da democracia é o que se espera com as mudangas na educa-
¢ao brasileira que por forga de decisdes politicas partidarias e sdcio participativas re-
quereram uma nova base norteadora da educagéo basica com o objetivo de conduzir
0s sistemas de ensino nacional por caminhos comuns. A escola mais uma vez tem no
Brasil o papel de pela educacao dos conhecimentos e com conhecimento de causa,
preparar os individuos para o exercicio das diversas formas de trabalho e estabelecer
vinculos com a sociedade de forma a transformar cidades, estados e pais. Nessa pers-
pectiva e frente 4s novas realidades, a superagao de conceitos e teorias dantes estuda-
das nas universidades e vivenciadas na educagdo escolar por séculos eram modelo
para os locais de trabalho junto com os livros adotados pelos sistemas de ensino que
eram praticamente a Gnica fonte de ensino e aprendizagem. Na atualidade, contudo,
as formas e meios de ensino e aprendizagem devem ser considerados e adotados nos
diversos ambientes em que as sociedades estejam restabelecidas. Sao sociedades em
transformacéo e os aprendizados brotam de todos os lugares, meios e formas. E a re-
criagdo na sociedade em que a informatica esta inserida no mundo da rua, das casas,
das familias, universidades, escolas e trabalho, transformando vidas. Sao choques de
geracdes e conhecimentos em um mesmo universo. Universo na dimensao cosmica e
universo dos conhecimentos paralelos entre educacio escolar e trabalho modificando
a histéria da educagao nas interligagoes, inter-relacdes de contextos das politicas, das
cientificidades e das culturas.
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Apresentacao

Os organizadores

As mudangas ocorridas em sociedade e consequentemente na
educacdo contemporanea brotam de transmutacbes de ordem
econdmica, politica, social e cultural que desencadearam
consequéncias por todo o planeta. Essas mudancgas vieram repletas
de exigéncias que refletem sobre o mundo do trabalho, que requer
do trabalhador conhecimento tedrico e pratico para o exercicio de
funcoes, mobilidades, atitudes e diversidades de agdes em um
dinamismo que segundo alguns contratos trabalhistas devem prezar
por resultados considerados de qualidade com baixo custo.

Ao tratarmos de educacao e sociedade na Colecao Educacao
como forma de socializacdo por meio das coletineas que a
compdem desejamos apresentar as mudancas nos curriculos
universitarios e as consequéncias na educacao basica tendo a escola
e a comunidade escolar como foco das diversidades dos temas a
serem aprendidos e ensinados.

A democracia e o exercicio da democracia é o que se espera
com as mudancas na educacdo brasileira que por forca de decisdes
politicas partidarias e sdcio participativas requereram uma nova
base norteadora da educagao basica com o objetivo de conduzir os
sistemas de ensino nacional por caminhos comuns. A escola mais
uma vez tem no Brasil o papel de pela educagdo dos conhecimentos
e com conhecimento de causa, preparar os individuos para o
exercicio das diversas formas de trabalho e estabelecer vinculos com
a sociedade de forma a transformar cidades, estados e pais.

Nessa perspectiva e frente &s novas realidades, a superagao de
conceitos e teorias dantes estudadas nas universidades e vivenciadas



na educagao escolar por séculos eram modelo para os locais de
trabalho junto com os livros adotados pelos sistemas de ensino que
eram praticamente a Unica fonte de ensino e aprendizagem. Na
atualidade, contudo, as formas e meios de ensino e aprendizagem
devem ser considerados e adotados nos diversos ambientes em que
as sociedades estejam restabelecidas.

Sao sociedades em transformacao e os aprendizados brotam
de todos os lugares, meios e formas. E a recriacio na sociedade em
que a informatica est4 inserida no mundo da rua, das casas, das
familias, universidades, escolas e trabalho, transformando vidas.
Sao choques de geragdes e conhecimentos em um mesmo universo.
Universo na dimensdo cdsmica e universo dos conhecimentos
paralelos entre educacao escolar e trabalho modificando a histéria
da educacdo nas interligagoes, inter-relacbes de contextos das
politicas, das cientificidades e das culturas.

As culturas que surgiram por consequéncias da
informatizagdo e automacdo impactaram os sistemas de producao e
de trabalho da mesma forma que trouxeram o progresso nas varias
dimensdes da sociedade também provocaram mudangas nos
comportamentos humanos e relagdes sociais. Os impactos sobre os
diversos setores intensificaram o Brasil com os altos indices de
desemprego, baixos salarios, desvalorizacdo dos profissionais e
indices alarmantes de descompromisso com a alfabetizacdo de
populagdes excluidas da participagdo social. O desrespeito e
desprezo pelo ente humano em sua esséncia em forma de abandono,
a exploracdo da forca de trabalho, as més condigoes de vida nas
cidades e zonas rurais atingem aos pobres e aos mais pobres ainda,
exacerbando instintos de violéncia por conta da violéncia sofrida.

Dentre as tantas violéncias infligidas ao povo brasileiro, o
analfabetismo, o coloca sempre em dinamicas de escravizagdo por
falta de acesso ao conhecimento que o aproxime dos direitos e
deveres de cidadania.

Nesse sentido a colecao educagao como forma de socializacao
abre portais que interligam a sociedade ao direito a ela devido e por
ela produzido. Para tanto, apresentamos aos/as leitores/as



producodes diversas e distintas provenientes de véarias universidades
e areas de estudo cujos organizadores se propuseram a contribuir
com suas pesquisas para dentro da histéria da educacdo e da
sociedade rever e apontar caminhos que possam de alguma forma
direcionar os planos e gestao educativa.

Educagdo em sociedade e para a sociedade em que a
instrumentalizagdo requer o envolvimento de todos os espacgos
privados e puablicos. As dinamicas de introducdo dos familiares em
participacao na educacao social e escolar dos/as aprendentes, a
pratica de cuidado com os lugares de educacao formal e informal, a
compreensao dos dinamismos comunitarios sao propriedades que
comporao a nova adequagao dos projetos de agdes politicas e
pedagogicas de universidades e escolas em que a liberdade para
busca do conhecimento e a internalizacdo deste conhecimento seja
refletido politica e socialmente.

Sao exemplos de temas que formam esta colecao: Educacao e
contemporaneidade; Paradigmas em FEducagdo e Educagao
freiriana; Gestdo Publica e politicas educacionais; Debates
contemporaneos para a cidadania; Educacdo Infantil discutindo
praticas pedagdgicas; Educacdo e préticas de ensino; Comunicacao
e aprendizados: processos de socializacao do saber, dentre outros
conhecimentos a serem postos que fazem de cada coletanea suporte
de reiteracdo e recomposicao de conceitos e guias para a vida de
educadores e estudantes ao trilharem juntos o caminhar da vida em
sociedade.
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Prefacio

Os organizadores

Ao prefaciar este livro, nos sentimos extremamente
motivados e contentes. Primeiramente, por oferecer a todxs nossxs
leitores uma obra bastante atual ao contexto sdcio-politico-
educativo no qual estamos vivendo. Em segundo, por termos a
oportunidade de contribuir, enquanto grupo de pesquisa, com o
cenario educacional cearense e brasileiro.

Nosso grupo de pesquisa (GEAD - Grupo de Estudos e
Pesquisas em FEducagdo Ambiental Dialégica, FEducagao
Intercultural, Educagdo e Cultura Popular) é constituido por
pesquisadores e pesquisadoras vinculadxs a diversas instituicoes,
inclusive de outros estados do pais. Nesse caso, optamos por
convidar profissionais da educacdo atuantes no estado do Ceara,
para que pudéssemos proporcionar uma leitura e contributos
decorrentes de uma demanda particular. Certamente,
reconhecemos que supera a endogenia e os particularismos, mesmo
por que nosso estado vive as mazelas similares aos demais estados
da unido. A educagao por aqui é muito parecida com a dali. Mesmo
assim, optamos por esse processo com o intuito de priorizar leituras
que emergem de préticas educativas vividas e sentidas no solo
cearense.

Entretanto, mais uma vez, fazemos questdo de destacar que
jamais irfamos cair na ideia de bairrismos ou especifismos
inadequados e mal avaliados. Assim sendo, a ideia inerente a esta
obra é oportunizar esse ensaio de reflexdo-acao-reflexao desde
dentro indo adiante. E favorecendo aquilo que Paulo Freire
denomina de expandir a leitura de mundo a partir do local. Segundo
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ele, jamais poderiamos entender o mundo sendo desde nosso local
de origem, pois desde nossas raizes somos capazes de alcar ares
mais amplos.

Vale salientar que quase todos os artigos possuem
financiamento de pesquisa, particularmente financiamento da
CAPES.

O modo como articulamos os capitulos foi de tal maneira que
comegamos com textos que carregam um pouco mais de reflexao e
adentramos gradativamente os textos mais alinhavados da
dimensao intensa de prética no cotidiano escolar... escolas as mais
diversas, desde a escola indigena, a escola do campo até a escola
urbana das periferias...

Dessa maneira inicialmente, temos o texto: Paradigmas
epistemolégicos emergentes em ciéncias da educacao numa
leitura sob a perspectiva eco-relacional e dialégica, do professor-
pesquisador da Universidade Federal do Ceara (UFC), Jodo Batista
de Albuquerque Figueiredo, no qual ha o propésito em demonstrar
que a educacao que hoje temos decorre dos paradigmas civilizatérios
e suas crises. Afirma enfaticamente que, ao mudar nossa leitura da
realidade, comecamos a mudar o mundo. Destaca a urgéncia de
termos atualmente pretensdes educacionais mais comprometidas
politicamente com uma sociedade equanime e solidaria. Opta por
nos oferecer a Teoria Educacional Dialégica de Paulo Freire como
modelo facilitador dessa intencionalidade.

Em seguida, temos o artigo intitulado A educacgao dialdgica
freireana e a_formacado docente: caminhos para a superacao da
opressao educacional e social. Camilla Rocha da Silva, professora
atualmente em exercicio no Departamento de teoria e Pratica de
Ensino (DTPE) da Faculdade de Educacao (FACED-UFC) que, em
parceria com o professor Jodao Batista de Albuquerque Figueiredo
(Programa de P6s-Graduagao em Educacdo da UFC), se alia no
intuito de consolidar uma alternativa para a formagao docente que
traga como escopo e proposta a Teoria da Dialogicidade Freireana.
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Na sequéncia, encontramos a Educagao dialégica freireana
na docéncia universitaria, dessa mesma autora (Camilla Rocha da
Silva) em didlogo com a importante pesquisadora e pensadora dos
processos de formagao docente no ensino superior, a professora Ana
Maria Iorio Dias. E aqui, mais uma vez, temos o incentivo a
reconhecer o éxito da proposicao de Paulo Freire para a Educagao
Superior, no contexto da formacao.

Formacao-artista ou de como se torna quem se é:
errancias formativas de um jovem escritor de fortaleza, do
pesquisador e professor Sahmaroni Rodrigues de Olinda, nos
oportuniza reconhecer a relevancia da literatura, da autoria nos
circuitos da formacdo humana e docente. Mostra-nos o quanto o
artista, particularmente o escritor, vai se constituindo nas
reentrancias da sociedade que tanto o aliena e marginaliza.

O texto As contribuicoes da perspectiva eco-relacional:
uma experiéncia de educacao a distancia para servidores
ptblicos e conselheiros escolares do estado do Ceara, do
pesquisador e diretor pedagogico da Escola de Contas do Tribunal
de Contas do Estado (TCE) do Ceara, Pedro Henrique Alves Camelo,
vem nos contar da poténcia de se trabalhar pedagogicamente com
uma perspectiva que contempla as relacoes e a dialogicidade no
processo de educagao a distancia e o quanto isso faz a diferenca no
sentido de um sucesso educacional.

Na continuidade do livro, encontramos o artigo Educacao
tremembé e decolonialidade: a insurgéncia da voz do
subalterno, que adentra o chao da escola indigena diferenciada e
nos anuncia o quanto carecemos da escuta da voz dos subalternos,
principalmente desses que ainda portam saberes tradicionais e
paradigmas  diferenciados extremamente importantes no
enfrentamento das demandas contemporaneas. Encontramos aqui
a pesquisadora, mestra em educagao e professora atuante na escola
publica, Renata Lopes de Oliveira; a cientista social, atualmente
mestranda em educacgdo da Universidade Federal do Ceara (UFC),
Antsia Pires Pereira; e o cientista social, atualmente mestrando da
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UNILAB, Franderlan Campos Pereira, nesse importante exercicio de
parceria.

No artigo Educar para existir: o lugar dos saberes
tradicionais na educagdo escolar indigena, encontramos a mestra
e doutoranda em educacéao, Clédia Inés Matos Veras e o indigena da
etnia Anacé e mestre em Politicas Publicas, Thiago Halley Santos de
Lima, num ensaio em que apresentam os saberes tradicionais
enquanto lugar de didlogo para a educacdo escolar indigena, mas
que bem pode ser lugar de didlogo para a escola como um todo.

J& no artigo Caricultura: uma experiéncia de educacao
ambiental no assentamento barra do leme, Pentecoste - Ceara,
o professor e sociblogo Franderlan Campos Pereira, pesquisador
vinculado a UNILAB, dialoga com a educagiao ambiental na educagao
do campo e seus contributos sociopoliticos.

Existe liberdade numa rua sem saida?: a educagao social
de rua e a contemporaneidade. Aqui o pedagogo, mestre e
doutorando em educagao na Universidade Federal do Ceara (UFC),
Tiago Bruno Areal Barra, articula uma rica e fértil conversa com
Ticiana Muniz Costa e Silva e Ana Flavia Oliveira Sales, graduandas
do curso de Pedagogia da UFC, num processo de desvelamento do
quanto uma rua sem saida pode ser uma excelente saida para uma
educagdo exitosa.

Por fim, o texto intitulado Educagdo fisica em tempos de
crise: desafios e perspectivas frente a construcao da BNCC e as
mudancas na LDB, foi o ambiente oportuno no qual as mestrandas
Arliene Stephanie Menezes Pereira, Docente do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), Maria de Fatima de
Lacerda, professora de escola publica e Klertianny Teixeira do
Carmo, professora e pesquisadora no campo da Educacdo Fisica
(EF), puderam desvelar perspectivas epistemo-metodologicas
pertinentes no enfrentamento de crises e desafios importantes,
desde a Educacao Fisica.

Assim, em dez capitulos, nos propusemos a instigar, provocar,
desafiar nossxs leitorxs para que possam superar as adversidades de
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tempos tao dificeis... Fica aqui também nosso sonho possivel de que
estes tempo de hoje sejam, em breve, passado, a nos alertar para a
importante tarefa de manter viva a chama da politica como essencial
para que tenhamos uma sociedade mais solidaria e parceira na
feitura de um mundo cada vez melhor.






Capitulo 1

Paradigmas epistemologicos emergentes em
ciéncias da educacao numa leitura sob a
perspectiva eco-relacional e dial6gica

Jodo B. A. Figueiredo!

“Ensinem as suas criangas o que ensinamos as nossas: que a terra
é nossa mae. Tudo o que acontecer a Terra, acontecerd também
aos filhos da terra. Se os homens cospem no solo, estdo cuspindo
em si mesmos.

Disto nés sabemos: a terra ndo pertence ao homem; o homem é
que pertence a terra. Disto sabemos: todas as coisas entao ligadas

como o sangue que une uma familia. H4 uma liga¢do em tudo”. ?

Em tempos temerosos, tais como os atuais, faz-se necesséria

e imprescindivel a coeréncia. Uma coeréncia freireana. Aqui
apresentamos uma opcao de vida coerente com 0 que nos propomos
viver. Isto significa uma pretensdao de superar com os modelos
fragmentadores e empobrecedores de vida e de consciéncia. Isso
implica em visitar multiplas 4reas de estudo, inclusive as que

! Prof. Dr. Jodo B. A. Figueiredo é professor associado do Departamento de Teoria e Pratica do Ensino;
Professor-pesquisador do Programa de Pds-Graduagao em Educacao Brasileira da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal do Ceard. Possui pés-doutorado em educacdo pelo Centro de
Ciéncias da Educacao da Universidade Federal de Santa Catarina. Doutorou-se em Ciéncias pela
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Publicou livros e desenvolve diversas pesquisas na area
de Educacdo Ambiental, Educacido popular, Educagao Intercultural e Descolonialidade. Atualmente
cursando pés-doutorado em Educacdo na Universidade Federal Fluminense - UFF. Pesquisa
Financiada pela CAPES.

? A Carta do Chefe Indigena Seattle (In: DIAS, 1993).



24 | Educac¢do como forma de socializacao: Volume 2

comumente se deixa de lado, por conta da complexidade de
entendimento, muitas vezes confundida com complicacio, tal como
a fisica quantica e a ecologia.

Tal como a grande maioria d@s3 leitores, tivemos uma
formacao académica de base cartesiana. Instigadora de uma logica
hierarquizante que menospreza os estudantes, caracterizando-os
como alunos, desalumiados, esfomeados de saber que o professor
carrega e neles deposita. Afinal, a Ciéncia moderna reforca este
estado das ‘coisas’. Na verdade, faz questao de estabelecer essa logica
colonializadora, com a qual subalterniza eurocentricamente o0s
saberes distintos dos seus (FIGUEIREDO, 2011; 2012).

Na tentativa de viver coerentemente, enfrentamos essa
formacdo cartesiana. Viver do pescogo para cima é a ideia desse
modelo educativo moderno. Ha uma centralidade no sentido visual
e na racionalidade cognitiva e instrumental. Uma vida pautada
numa logica cognocéntrica, desprovida de sentimento, de sentidos,
de corporeidade, e o que é mais grave, destituida de espirito.

E nesse enfrentamento que constituimos um conjunto de
reflexdes que potencializam uma praxis diferente, que se propde
superar esse paradigma hegemonico limitante. Nessa vertente,
costuramos uma teia  epistémico-ontologica-metodologica-
pedagogica que denominamos de Perspectiva Eco-Relacional - PER.
Nela ha lugar para a afetividade, amorosidade, sensitividade, arte,
cognigao, intuigdo, espiritualidade, formacdao humana pensada
como integralidade.

Uma das contribuicoes tem sido a ecopraxis, ou seja, uma agao-
reflexdo-acdo multidimensional, multirreferencializada, que amplia
os horizontes da reflexdo-acao e das relagdes implicitas e explicitas
neste processo. A ecopraxis se associa a um novo paradigma
epistemoldgico que potencializa novas metodologias e novas palavr-
agdes, contributos para a formagao humana. Neste sentido deixamos

3 Com esse simbolo Com o “@” utilizo simultaneamente os géneros feminino e masculino. E uma
opcao politica e cultural de romper com a postura gramaticalmente proposta de usar os substantivos
e complementos nominais no masculino no genérico.
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para tras as pedagogias e processos de formacao que desconhecem a
relevancia dos saberes multiplos, das multiplas dimensdes, das
diversas linguagens, da valorizacao d@s educand@s como autor(a)
da aprendizagem, autor@s epistémic@s.

Superamos os velhos paradigmas, tais como o
cosmocentrismo, o teocentrismo e o0 antropocentrismo. Superamos
a escraviddo da racionalidade cognitiva e avancamos com a
amorosidade. O espirito retoma sua devida fungdo. Dessa maneira,
optamos pela inteireza e enquanto nos fazemos gente amorosa, nos
fazemos espirito em evolucao.

Certamente, uma pergunta que eclode é por que discutir
ruptura ou superacdo paradigmatica em educagao? Por que discutir
essa histéria de paradigmas epistemologicos ao tratar da formagao
humana? Como entender de que modo a ruptura ou superagao
paradigmaética afeta esta formacdo? Thomas S. Kuhn publicou, em
1957: “A Estrutura das Revolugbes Cientificas”, com esta obra ele
impactou o mundo inabalavel da ciéncia, questionando suas
verdades e objetos. A quantica e a ecologia potencializaram estas
contestacoes desde a segunda metade do século dezenove, como
afirma Oliveira (1997).

1 Paradigmas

Nesta viagem imaginaria em busca de respostas essenciais aos
tempos que vivemos, vamos navegar por aguas nunca dantes
navegadas. Primeiramente porque a modernidade extraiu o barco
das aguas, da dimensdo emocional, e 0 jogou ao vento, o campo da
racionalidade cognitiva. Era como se todos os elementos naturais
evaporassem literalmente no ar. A terra e o fogo, aqui e acola
ocorrem quando as ventanias jogam por terra as ideias mirabolantes
dos pensadores. Ou ainda quando o fogo aquece o ar dessas
miragens fazendo-as se perderem na atmosfera distante.

Afinal o que é Paradigma? £ um termo oriundo do grego
paradeigma, que significa etimologicamente ‘modelo de percepgao’.
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Percepcao que pode ser entendida, segundo o Aurélio (FERREIRA,
1999; KUHN; 1997), como o ato, efeito ou faculdade de perceber, do
latim “percipere”, apreender pelos sentidos, produzir significado.
Percep¢ao pode também significar a maneira pela qual produzimos
representagoes.Isto por sua vez, nos remete a questionar o sentido
de conhecimento como ato ou efeito de conhecer; informacao
assimilada; pratica da vida ou experiéncia incorporada. O que se liga
com discernimento, critério, apreciacdo, consciéncia de si mesmo na
relacdo com @s outr@s. Em seu sentido mais amplo, é um atributo
geral que tém os seres vivos de reagir ativamente ao mundo
circundante, na medida de sua organizagao bioldgica e no sentido de
sua sobrevivéncia. E o processo pelo qual se determina a relacio
entre ente epistémico e @s outr@s, no que resulta uma apreensao
desse ou dessa, como defini¢ao, como percepgao clara.

J4 a informacédo se distingue de conhecimento. Segundo a
prépria teoria da informacdo, ela significa medida da reducao da
incerteza, sobre um determinado estado de coisas, por intermédio
de uma mensagem. Mensagem geradora de instrucao, direcdo.
Informacdo pode ou nao ser transformada em conhecimento, que
por sua vez pode ser sabedoria, se saboreada, transformada em algo
seu, em vivéncia-experiéncia.

Isto é para mostrar que, em razao de um conceito restrito de
racionalidade, tendo-a como sinonimo de cognigao logico-
matematica, durante todo o tempo dessa geragao atual, isto implicou
numa perspectiva limitante e limitadora, que favorece a
minimizacdo da consciéncia critica, da razao de ser dos fatos,
eventos e seres. Dai esta razdo instrumental vai inviabilizando ou
empobrecendo as condi¢des de vida.

Faz-se preciso uma modificacdo radical destas percepcoes,
deste modelo de percepcdo, no paradigma hegemonico. Por outro
lado, as ciéncias de fronteira, como a quantica e a ecologia, impoem
outra ‘realidade’, que nao mais cabe no mundo moderno. As
propostas paradigmaticas contemporaneas eclodem como uma
explosao diante das contundentes demandas dos tempos de hoje.
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Entender o que significa paradigma, ruptura ou superaciao
paradigmatica, novos paradigmas torna-se uma questdo de
sobrevivéncia. S6 nessa compreensao vamos poder reconfigurar o
modo como lemos o mundo (FREIRE, 1983). S6 na modificacao
dessa leitura de mundo podemos ter praxis compativel com um
possivel futuro para a humanidade.

Com este intuito, vamos colocar em cheque recortes dessa
histéria dos grandes paradigmas civilizatorios, que se associam aos
grandes modelos epistemoldgicos dominantes. Com esta proposta
recordamos que, desde o mundo ordenado do paradigma
cosmocéntrico, caminhamos em diregao ao paradigma teocéntrico,
no qual um deus-homem foi entronado para reinar soberanamente.
Dai, avancamos para o paradigma antropocéntrico, no qual o
homem moderno, homo tecnolégicus, assume este papel de
autoridade autoritaria. Agora, emergem novos paradigmas. Cabe
recordar para compreender essa transi¢ao. Para tanto apresentamos
em seguida alguns recortes dessas grandes lentes de percepgao.

No Paradigma Cosmocéntrico, o conhecimento era
produzido de forma ordenada, com propdsitos definidos numa
racionalidade integrada. Advém, no mundo ocidental, basicamente
da cultura grega. Era a primeira grande ruptura, com o pensamento
mitico que, até entdo, respondia as grandes questdes. Nele,
encontramos as primeiras respostas no cosmos, em sua ordem, e a
ela se sujeitando. Era a busca de explicagbes naturais para 0s
processos da natureza.

Temos contribui¢des extraordindrias na constituicdo das
bases filosoéficas e cientificas neste modelo de percepcao do mundo:
Pitagoras [580-500 a.C.]; SOcrates [aprox. 469-399 a.C.]; Platdo
[aprox. 426-348 a.C.]; Aristoteles[aprox. 384-322 a.C.]...

Aristételes, meio século apds Heraclito, rompe com a dialética,
propondo a logica analitica. Com ela efetua a primeira classificacdao
geral dos conhecimentos. Consolida-se a razao instrumental como a
Unica via legitima de fazer ciéncia. Uma nova forma de pensar
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emerge com a primeira teoria da cosmologia a considerar
racionalmente os fendmenos fisicos, conforme foi esbogada por ele.

Ocorre uma grande crise que resulta no Paradigma
Teocéntrico, durante a idade média. Este paradigma foi
acompanhado por uma postura de crencas em “verdades
incontestaveis”, tendo como climax o nominalismo de Guilherme de
Ockam [1285-1349].

Foi um periodo em que o conhecimento sofreu extrema
restricao. Todas as verdades aceitaveis eram as referendadas pela
Igreja dominante. Qualquer outro tipo de informagao ou
procedimento que ferisse os dogmas religiosos tinha severa punicéo.

Foram tempos de um deus criado a imagem e semelhanca de
seres humanos, dogmaéticos, intransigentes, cerceadores da
liberdade de expressao. Criam num deus punitivo, vingativo, que s6
admitia em seu reino celeste os que se amoldassem as suas rigidas
regras formais. Foi o tempo da inquisicao e das criminosas cruzadas
que a muitos dizimou. Foi tempo de submissdo a regras alienantes
e excludentes.

Nas milenares polarizacoes, a ciéncia comeca a se colocar
como contraponto com seus desvelamentos que pdem por terra
dogmas religiosos, entronizando o homem em substituicdo ao velho
deus-homem destituido. Neste caminho ascensional chegamos ao
Paradigma Antropocéntrico. E Almeida (1994) quem nos fala disso:

De repente, na caminhada dos séculos, o homem se descobriu
mortal. O universo fisico, antes conhecido, infinito se tornou. A
Terra, centro de tudo, pequenina ficou. O reinado natural desfez-
se na teoria da evolugdo. O cosmos virou caos. E aquele Deus puro
e livre da imaginagdo, deparou-se com a crueza de um novo tipo
de racionalidade e tornou-se inseguro. [...] Mas o homem reagiu,
nao se curvou diante da grande revolugio cientifica que o tirou do
trono em que estava. De rei coroado pela natureza e entronado por
Deus, 0 homem se fez rei ele mesmo, sentou-se em um novo trono,
puxando pelos fios de seus cabelos e arrancando a Razdo agora nao
mais submissa a um principio de racionalidade exterior e
indemonstréavel, mas uma razido demonstravel, a razio moderna.
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O Paradigma Antropocéntrico surge alinhado com a
modernidade cientifica possibilitada por Galileu e Newton e as
contribuigoes filoséficas de Descartes e Bacon. Associa-se a logica
colonializante, capitalista, imperialista, eurocéntrica,
subalternizante (FIGUEIREDO, 2011; 2012). Saliente-se que os
anseios de compreensdao do mundo objetivo, reprimidos pelos
dogmas aristotélico-tomistas, forcejaram até que a revolta dos
iluminados se apresentou, sem mais poder ser contida.

Galileu, antecipado pelo génio de Copérnico estabeleceu a
precisao matematica como captora da realidade, estruturada em
uma metodologia hipotético-dedutiva. Bacon, por sua vez,
desenvolve a estratégia do experimento empirismo, com o método
indutivo. J& Descartes, faz soar o racionalismo, com o método
analitico, estabelecido sob a negacdo prévia.

Em nossa opinido, a transigao do paradigma medieval para o
cartesiano representou mais que uma revisao cientifica, envolvendo
inimeras questdes sociais, religiosas, politicas e economicas. No
caso do mercado econdmico ocorreu a contestacao do privilégio de
nascimento dos senhores feudais, a expansao do mercado na
construcdo de uma politica burguesa que ampliam os mercados
nacionais a partir da abertura dos mercados internacionais. Nesse
marco histérico ocorrem as grandes invasdes maritimas numa
pretensa globalizacao. Temos o advento do que Anibal Quijano
(1991; 2005) denomina de Colonialidade.

De religides teocraticas para religides aristocraticas; do
sistema feudal para o burgués; dos regimes aristocraticos para o
imperialismo burocratico; de burgos para estados-nagdes; da ciéncia
geocéntrica para a ciéncia heliocéntrica; da observacdo para a
experimentacdo; da razdo aristotélica para a razdo cartesiana.

E Descartes um marco divisor efetivo nesta processual
transformacdo, no que tange a colonialidade do saber (LANDER,
2005), estabelecendo a racionalidade analitica, vislumbrando o
universo como um grande reldgio, tendo em Deus o mecanico divino.
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O Cartesianismo tem a davida metddica como alicerce e define
quatro preceitos basicos: nunca acolher algo como verdade que nao
conhecesse como tal; dividir as dificuldades em quantas parcelas
possiveis para melhor resolvé-las; comegar do simples para o
complexo; enumerar e revisar até que se tenha certeza de nada omitir.

Newton, no terreno fértil desse chéo, instaura a fisica classica
eliminando por vez qualquer chance de ressurreicao das antigas
ideias, efetivando assim o mecanicismo do universo, ndo mais
cosmos em equilibrio. E com isso se instaura uma condicdo bastante
favoravel para que, na modernidade, se tenha a ciéncia como
sinbnimo de conhecimento. Tanto quanto, a Ciéncia Furocéntrica
como referéncia tnica de verdade.

Estamos agora como aprendizes diante de um mundo
esquartejado, com o conhecimento pulverizado em compartimentos
estanques. Torturados por méscaras e papéis desconectados, vazios
de sentido maior, de inteireza. Vitimas da patologia dissociativa
cronica, instalada no seio da crise planetaria que vive o conflito
disfarcado numa onda de globalizacao, de colonializagao.

Constata-se que as descobertas cientificas passaram a ser, na
idade moderna, o grande agente de mudancas, inclusive sociais.
Porém, cadé a satisfacdo e bem estar por elas prognosticadas para a
humanidade? Afirmam cientistas, filésofos e literatos, entre os quais
véarios prémios Nobel, que a ciéncia chegou aos seus confins.
Chegamos ao caos que precede o nascimento de novos paradigmas.
Num espaco de vacuo entre um paradigma cartesiano e um novo
modelo de perceber a vida.

A compreensdo das raizes causais do jogo de relagdes
epistemoldgicas e vivenciais modernas, colonializantes, leva a crer
em sua insercdo nas matrizes da razao instrumental. Instigando a
busca por uma Razdo em seu sentido mais amplo, com suas
multiplas dimensoes, em particular da razao natural. Uma razéo que
va além do cognitivo e da intuicao, sensitiva, afetiva, razao enquanto
inteligéncia em suas madaltiplas formas (FIGUEIREDO, 1999
GARDNER, 1994).
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A crise com que o mundo ocidental se depara, na atualidade,
é uma crise civilizatoria, prépria da modernidade (OLIVEIRA, 1997).
Crise de valores, das orientacoes éticas, politicas, econdmicas e
culturais. Nao se trata de uma crise setorial, é uma crise de
paradigma civilizatorio que impacta desde as raizes até a ‘copa’.

E uma nova consciéncia que comeca a emergir concretamente
na década de 60. Foram varios os movimentos reformistas. Iniciativas
em busca do respeito as diferengas racial, sexual; a luta pela protecdo
ao meio ambiente no reconhecimento da crise ecoldgica; a oposicao a
guerra do Vietna. Temos o movimento Hippie. Era o apogeu de uma
propagacao de filosofias orientais que se destacavam no lastro da
teoria quantica. Era uma nova psicologia, a transpessoal.

Um dos marcos mais importante na propagagao da poténcia
de novas percepcoes cientificas foi a obra Kuhn (1997). Nela ha um
alerta para a tendéncia seletiva da ciéncia, tanto em se tratando do
modo como os cientistas escolhem suas pesquisas, incluindo as
descobertas que se devem ajustar as teorias e descricoes que
prevalecem na época. Ao mesmo tempo sinaliza para as
possibilidades de mudancas de paradigmas.

Kuhn (1997) considera que um paradigma é o conjunto de
crengas consideradas 6bvias e imutaveis sobre o ‘real’. Afirma que a
forca de um paradigma reside no consenso de determinada
comunidade cientifica, em certa época. Sdo palavras dele que: “Uma
revolugao cientifica é, antes de tudo, uma revolucao de paradigma.
[...] A transicdo de um paradigma para outro se caracteriza por uma
crise”.

Vivemos em plena crise do paradigma cartesiano, dessa
matriz do conhecer. E reconhecemos que esta crise permeia
praticamente todos os campos do conhecimento humano.
Lembramos que crise em japonés significa: kiki, composta de dois
ideogramas: kiken, significando perigo e kikai, oportunidade. Esse
dual significado potencializa o edificar do lugar de novo nascimento.

Esta crise se explicita também na “queda do muro de Berlim”,
em que se torna evidente uma gama de sequelas e desequilibrios
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sociais, tais como: perda de perspectivas futuras (crise de
esperanca); monopolizacdo dos ‘valores’ capitalistas (crise do
consumo) com acentuado destaque para um = sistema
socioecondmico de formatagao Unica imposta pelos megablocos do
capital (crise politico-financeira).

Tal como afirma Oliveira (1997), reconhecemos que esta crise,
no campo epistemolégico, faz-se demonstrar agudamente com o
emergir da Fisica Quantica e da Ecologia. Estas ciéncias trazem
grande contribuicdo a concepcdao do Universo nao mais como um
relégio (mecanicismo cartesiano), mas sim como uma teia de
relacdes na qual cada parte repercute no todo e o todo nas partes.

Isso se materializa em nosso cotidiano expressa numa urgente
necessidade de intervencoes sociais efetivas, fundadas em propostas
que visem equidade para o bem-estar social, mobilizadoras de
vivéncias concretas de postulados éticos apropriados que lhes
orientem a praxis. Assim, acreditamos que € interessante visualizar
como a questdo dos paradigmas se materializa em diversos campos
do conhecimento.

2 A crise dos paradigmas nas Ciéncias Humanas e Sociais

Abrimos um paréntese para afirmar que a crise de paradigma
se apresenta em toda a ciéncia, diriamos até, em todo o campo do
conhecimento humano, na modernidade se espraia pela vida
humana. Sendo, vejamos alguns destaques: Ao discutir a
antropologia, uma ciéncia que tem por objeto a construcdo do ser
humano, vemos, no campo das pesquisas etnograficas, Malinowski
(1884 - 1942), inaugurando a observagao participante na etnologia®.
A construcdo inicial da Antropologia funda-se sobre o
etnocentrismo®, positivista em seu arcabouco tedrico. Muitos
caminhos foram trilhados até chegarmos hoje a terceira grande crise

4 Ciéncia que tem por objeto de estudo a cultura dos povos.

5 Considera sua cultura como medida das demais.
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de paradigmas na Antropologia. Esta se centra, fundamentalmente,
na questao d “O Eu e o Outro” (DAYRELL, 1996).

Na Sociologia instala-se a revolu¢ao, denominada, por alguns
setores de ‘poés-moderna’, para outr@s pos-colonial, também
percebida filosoficamente como linguistica, tal como Habermas,
resultando na racionalidade comunicativa, numa alternativa a crise
dos referenciais relacionados a racionalidade instrumental, prépria
da modernidade. Constata-se que a crise da oposi¢dao “o Um e o
Multiplo” derivou-se do paradigma anterior quando o “outro”
entrou em “moda”, através da sociologia compreensiva weberiana e
a énfase na subjetividade, focaultiana. Nestes tempos temos 0s
contributos da intersubjetividade que também ¢é marxiana, e aqui
também emergem os estudos da colonialidade-modernidade.

O novo paradigma do “Mualtiplo Um (individuo ou classe) no
Um Multiplo (sociedade, estrutura, cultura)”; fomenta discussoes
como a intercomunicacdo cultural processual (“vir-a-ser”), a
percepcao das sociedades complexas, compostas de diferencgas
(diferenca # desigualdade). Temos o advento da interculturalidade
critica e da descolonialidade (WALSH, 2008).

Nas ciéncias Humanas, especialmente na Psicologia Social,
sob o paradigma cartesiano, identifica-se: O descompromisso
afetivo com o outro; Controle social e o Individualismo. Isto se
evidencia tanto que os conceitos basicos atuais seriam: Consumo (de
ideias, de conceitos e de produtos); fantasias (ilusdes, sensagoes,
valores estéticos, projecio dos desejos); Fetichisacao do objeto;
Descarte (descartavel) continuo.

Espaco de interacdo, afetividade, ética solidaria surgem
enquanto necessidades contrarias a corrente norte-americana
cognitivista numa proposta de inter-relagdo sujeito-sociedade,
considerando a primazia da comunicacdo no cotidiano como
elemento fundante das representacdes (correntes oriundas de
Moscovici/ Vygotsky/ Leontiev). Nessa direcdo constata-se a
reviravolta afetiva, com a valorizacao da amorosidade (LANE, 1995a;
1995b; SAWAIA, 2000), de outras dimensdes mais sutis.
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Na Filosofia discute-se uma grande crise de paradigma
percebida na ruptura com a modernidade, crise que redundou na
proposta da intersubjetividade, na superacdo do subjetivismo
Kantiano, que vinha no transcender do objetivismo
cartesiano,/baconiano.

Quanto a Filosofia da Ciéncia, a Epistemologia, Oliveira
(1988) diz que se processaram trés mudangas basicas: na
perspectiva cosmocéntrica, o humano ¢é pensado a partir do Cosmos
e 0 Mundo tem um telos, uma finalidade, um destino. Neste sentido
sujeito e objeto sdo separados e o conhecimento se da pela légica
formal. O ser humano adquire autonomia e é interrogado a partir
de si mesmo. Na perspectiva historiocéntrica o conhecimento é
questionado e se dé pela logica dialética da relacdo sujeito-objeto na
possibilidade da unidade.

Emergem, assim, na atualidade, como podemos ver em
Oliveira (1997), propostas como as de Habermas, instaurando
discussdes quanto a intersubjetividade, o superar da razao
instrumental com a razdo comunicativa. Oliveira, inclusive,
apropria-se dessas discussoes e vai a dialética que repde a busca da
trans-subjetividade, do reconhecimento da razdo em todas as coisas
e pretende a superacdo do antropocentrismo e do paradigma
cartesiano. Anuncia o que ele chama de objetividade subjetiva ou
subjetividade objetiva, ao contemplar os estudos de Hegel.

Para Oliveira (1988), a solugao do problema epistemolégico é
acima de tudo ética, a busca da razao em tudo e todos. Razdo no seu
conceito mais amplo que envolve o cognitivo, o afetivo, o motor, o
sensorio. Que se instala no contexto mesmo de uma objetividade
intersubjetiva. Colaboram com isto duas grandes geratrizes da crise
do paradigma moderno nas ciéncias ditas duras, a Fisica Quantica e
a Ecologia. Estas ciéncias de porteira, de portal.
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3 A Fisica Quantica e novos paradigmas

Na fisica origina-se a potencialidade de um novo paradigma.
Podemos observar o potencial dessas contribuicdes, como informa
Zukav (1989), com as discussdes de: Max Planck com a Teoria
Quantica em 1901, quando, dentre outras coisas, identificou e
definiu 0o quantum como pacotes de energia em fungao da
frequéncia de luz, fétons. Com a Teoria da Relatividade de Albert
Einstein, publicada em 1905, e a especial em 1915, temos a convicgao
de que matéria é energia condensada.

Varias outras colaboragoes emergem tais como as de: Niels
Bohr com a complementaridade particula-onda (1927); Louis de
Broglie com ondas da matéria (1924); Erwin Schrédinger com a
equagao de onda de probabilidade e seu colapso (1926) e Werner
Heisenberg com a mecanica matricial (1925) e com o principio da
incerteza (1927); Paul Dirac com a antimatéria (1928); David Bohm
com a ordem implicada (1975); Henry Stapp com as conexdes nao-
locais referindo-se ao teorema de Bell (1971); Alain Aspect com a
comprovacao experimental do teorema de Bell (1978). Einstein
(1981, p. 146) falando dos primoérdios da Fisica Quantica diz que:

H4 quinze anos, ninguém duvidava que, nas bases da mecanica
Galileu / Newton aplicada aos movimentos moleculares, bem
como a teoria de Maxwell sobre o campo magnético, fosse possivel
obter uma representagao exata das propriedades elétricas, 6ticas e
térmicas dos corpos. Planck entdo mostrou que, para fundar uma
lei de irradiagdo térmica correspondente a experiéncia, é preciso
utilizar um método de calculo cuja incompatibilidade com os
principios da mecanica classica se tornava cada vez mais flagrante.
Por esse método de célculo, Planck introduzia na fisica a célebre
hipétese dos ‘quanta’ que depois foi notavelmente confirmada.
Com esta hip6tese dos ‘quanta’, ele subverteu a mecanica no caso
em que massas suficientemente pequenas se deslocam com
velocidades suficientemente [baixas] e com [taxas de] aceleracoes
suficientemente [altas], a tal ponto que ndao podemos mais hoje
encarar as leis do movimento estabelecidas por Galileu e Newton
a ndo ser como situacdes limites.
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Para FEinstein (1981), Galileu, gracas ao conhecimento
empirico, tornou-se o pai da fisica moderna e provavelmente de
todas as ciéncias da natureza. Newton, por sua vez, foi o primeiro
inventor de um sistema de fisica tedrica, nao hesitando em crer que
conceitos e leis fundamentais de seu sistema sairam diretamente da
experiéncia. E o préprio Newton que reconhece certas falhas de sua
proposta, como as relacionadas a nogao de espago absoluto.

Einstein observa que o sucesso da teoria de Newton impediu
aos fisicos, dos séculos XVIII e XIX, de entenderem que o
fundamento desse sistema repousa em bases falsas. Einstein, um
realista que considera possivel ao pensamento puro apreender a
realidade, aponta que somente a Teoria da Relatividade geral
reconheceu claramente o erro dessa concepgao, provando a
possibilidade de explicar o mundo experimental e os fatos de modo
mais coerente e completo.

Neste ponto estabelecido pela Teoria da Relatividade, na qual
se percebe a possibilidade de transformagdo da matéria em energia
e a relatividade das nogdes de tempo e espago, eclode novo rumo
para a fisica. Inicialmente as ideias de Max Planck, um realista causal
como Einstein, redunda em conceitos ampliados por Niels Bohr, um
empirista nao causal, que permitem a sistematizacao da Teoria
Quantica por Schrodinger de um lado e Heisenberg de outro.

Com Capra a fisica contemporanea pode ser associada a
proposta de um novo paradigma, como testemunho do fim de um
paradigma que vem perdurando desde Descartes / Galileu /
Newton. E Capra (1983, p. 21) que afirma:

A Fisica moderna tem exercido uma profunda influéncia sobre
quase todos os aspectos da sociedade humana. Acabou por tornar-
se a base da ciéncia natural, e a combinacdo da ciéncia técnica e
natural transformou, fundamentalmente, as condi¢oes de vida na
Terra. (...) é bem conhecida a influéncia de seus resultados sobre a
estrutura politica do mundo através de sua aplicagdo via
armamento atémico. Contudo, a influéncia da Fisica moderna



Jodo B. A. Figueiredo | 37

ultrapassa a tecnologia, estendendo-se ao reino do pensamento e
da cultura; aqui a Fisica moderna gerou uma profunda revisio da
concep¢ao humana acerca do universo e do relacionamento do
individuo com este tltimo.

Capra relata que as raizes da Fisica, como de toda a ciéncia
ocidental, emanam da Filosofia grega do século VI a.C., numa
cultura que néo dissociava ciéncia, filosofia e religido, quando seu
proposito era a descoberta da natureza essencial, da constituicao
real das coisas, denominada “physis”, dotada de vida e
espiritualidade. Foi nesse termo que se mirou a Fisica quando de sua
génese. Falando sobre “physis”, dizia Tales de Mileto que todas as
coisas estavam cheias de deuses, numa visao monista e organica.

A partir do século V a.C. quando, na tentativa de superar o
contraste de visdo entre Parménides (com sua imutabilidade) e
Heréclito e sua dialética, surgem os atomistas gregos, estabelecendo
0 atomo como o bloco basico da matéria, movendo-se no vacuo por
forca do espirito. Assim ensaia-se a dicotomia entre matéria e espirito.

O conhecimento cientifico da Antiguidade foi sistematizado e
organizado por Aristételes que buscava o empirico como fonte do
conhecer. Galileu foi o primeiro a combinar conhecimento empirico
e matematico tendo assim o titulo de pai da ciéncia moderna. No
entanto, com o tempo a Fisica comeca a incorporar a estrutura
classica que lhe deu hegemonia na conformacdo mecanicista e
reducionista do paradigma cartesiano-newtoniano.

A Fisica Cléssica retrata o espago tridimensional sempre em
repouso e imutavel. Na dimensao tempo, as mudancas ocorriam
fluindo suavemente do passado em direcdo ao futuro. Os elementos
que se moviam nesse espago e tempo absoluto eram particulas
materiais, sdlidas e indestrutiveis a partir das quais a matéria era
elaborada. A matéria, portanto, era sempre conservada e passiva,
sendo movida pela forcga gravitacional e por forcas eletromagnéticas,
via atracdo e repulsao. Estes movimentos constituem as bases da
Fisica Classica. No entanto, os fundamentos da Fisica do século XX
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- a Teoria da Relatividade e a Teoria Quantica - levam a encarar o
mundo de forma bastante diferente de outrora (Capra, 1983).

Arora (1994), por sua vez, afirma a importancia dessas teorias
que neste século efetivam a superagao do paradigma cartesiano. As
duas implicam numa concepcao do universo como uma totalidade
ininterrupta (ou intacta), se opondo as teorias cléssicas,
mecanicistas e reducionistas.

Segundo Arora ambas ainda preservam algo de cartesianismo,
como quando a Teoria da Relatividade faz uma leitura do movimento
como continuo, determinado, enquanto na Teoria Quantica o
movimento é tratado como descontinuo, indeterminado, indefinido,
mas considera os sistemas estaticos e fragmentados.

Destaca ele, que nas ultimas décadas ocorreram muitos
avangcos. F assim que a Teoria Quantica vem evoluindo em direcio
a uma concepgao que supera com a ideia de blocos fundamentais
constitutivos como os ‘quarks’. Nessa direcdo, duas teorias se
desenvolveram nos dltimos vinte anos. A Teoria da Totalidade
Implicita, formulada pelo fisico David Bohm e a Teoria Bootstrap,
desenvolvida pelo fisico Geoffrey Chew. Ambas as teorias sido
baseadas nos conceitos de ordem e teia dinamica de relacoes.

Os fundamentos da Teoria Bootstrap podem ser sintetizados
em um universo concebido como uma teia dinamica de eventos
inter-relacionados, na qual as interagdes determinam a teia. As
propriedades de qualquer parte da teia sofrem determinacao do
todo, em um mutuo englobamento. Natureza nao pode ser reduzida
a blocos fundamentais e sim ser compreendida através da
autocoeréncia global. Nao existem entidades fundamentais no
universo que é um todo insepardvel com formas fluidas em
permanente mudanca, e assim todos os fenomenos sao
determinados pela muatua autocoeréncia.

Todos os fendmenos naturais estdo interligados. Podem ser
estudados por aproximacgbes, construindo teorias parciais
relativamente precisas. O conceito de topologia classifica as
categorias de ordem das interligagdes cosmicas. Qualquer teoria ou
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modelo bem sucedido pode ser concebido para explicar fenomenos
da natureza. Entretanto somente seriam aceitaveis os que sejam
mutuamente consistentes, ndo sendo nenhum mais fundamental do
que outro. A consciéncia e a matéria devem ser consideradas em
conjunto para a compreensao da natureza, dentro da exigéncia de
autocoeréncia global.

Ja a Totalidade Implicada se fundamenta nos seguintes
principios: o todo estd contido em cada uma de suas partes, em um
fluxo de movimentos/ mudangas sem barreiras; o movimento do
universo assemelha-se a do holomovimento interagindo o
macrocosmos No Microcosmos € 0 Microcosmos NO Macrocosmos;
ha uma ordem similar a teia césmica de relacOes, caracterizando a
totalidade intacta do universo; esta ordem no nivel mais profundo é
implicita, podendo ser deduzida somente com base no exigir de
englobamento e autocoeréncia.

As conexdes nao-lineares e nao-locais sdao essenciais a
totalidade. Estas conexdes sao comuns a Teoria da Relatividade e a
Quantica-Relativistica. O conceito de topologia vem para favorecer
a classificagdo da ordem em categorias. O todo (ou totalidade)
engloba matéria e consciéncia como interdependentes e
correlacionadas. As caracteristicas fundantes do universo seriam
unidade e dinamismo.

Bohm e Chew incluem a consciéncia em suas formulacoes,
concebendo dois principios - consciéncia e matéria, como
interdependentes e correlatos. Isto se da também na Biologia de
Gregory Bateson e Rupert Sheldrake; repercutindo em outras areas
do conhecimento humano tais como a Psicologia, a Sociologia, a
Educacéo, a Satude etc. (FIGUEIREDO, 1999).

Como se pode perceber, nessas propostas, vemo-nos diante
da teia dindmica de eventos inter-relacionados, teia césmica de
relagbes. O todo engloba matéria e consciéncia como
interdependentes e correlacionadas, devendo ser consideradas em
conjunto para a compreensao da natureza.
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Neste rumo, é necessario entender um pouco mais as
caracteristicas fundantes do universo que seriam unidade e
dinamismo. Para tanto vamos fazer uma comparagao entre a Fisica
Classica e a Fisica Quantica, com base em Capra (1983) e Arora
(1994). Desse modo podemos reconhecer referéncias que se
associam ao velho paradigma que agoniza e o novo que emerge.

Na Fisica Classica matéria é diferente de Consciéncia. Matéria
é solida e a Causalidade é estrita. A Relagao é mecanica. O Objeto em
si é desprovido de sentido. As Interacdes sdo locais. Ocorre uma
postura de Reducionismo. A Concepgao do Universo é mecanicista.
A abordagem epistemoldgica se apoia na fragmentagao, na analise
linear e causal.

Na Fisica Quantica ndao ha separagiao entre consciéncia e
Matéria, tal como ndo ha separacdo entre particula (individual) e
ondas (coletivo). A natureza é caracterizado por ser indeterministica
na sua realidade sub-atémica. H4 uma complementariedade corpo-
mente-consciéncia. Temos uma espécie de holistica relacional. Vé-
se uma interacdo mutua sujeito-objeto. Reconhece-se que as
influéncias sao instantaneas e nao locai; que o Universo ¢é
participativo e dinamico. A Concepgao do Universo é holografica. A
abordagem epistemo-metodologica é nao linear, ecossistémica,
ecologica, integralizadora.

Além da Quantica, a outra ciéncia que alarga os horizontes e
permite que pensemos em sustentabilidade e sobrevivéncia diante
das problematicas contemporaneas é a Ecologia. Segundo alguns
tende a ser o foco principal do novo milénio. Nela vamos ter os
suportes para refletirmos acerca da problematica ambiental.

Ela surge, em 1866, com o biélogo alemao Ernest Haeckel, em
sua obra Morfologia Geral dos Organismos, quando sugeriu a
criacdo dessa nova disciplina cientifica, ligada ao campo da biologia,
responsavel por estudar as relagdes entre os seres vivos e seu
ambiente organico e inorganico. Por este conceito Haeckel
pretendeu designar o conjunto de conhecimentos associados a
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economia da natureza, a investigacao de todas as relagoes entre um
ser vivo e seu ambiente organico e inorganico (ODUM, 1988).

4 A Ecologia e os novos paradigmas

Em destaque a relevancia da Ecologia, apresentamos
informacoes sobre a gravidade do momento ambiental que vivemos
apoiados em relatdrios anuais que, desde 1984, o Worldwatch
Institute dos EUA publica apresentando as condicoes planetéarias. No
relatério de 1992 nos deparamos com varias constatagoes.
Apresentamos a seguir trés questOes drasticas, baseadas nestes
dados: O pobre é o ser mais ameagado da Terra. Naquele momento,
setenta e nove por cento da humanidade vivia no Grande “Sul” pobre;
um bilhao de pessoas vive em estado de pobreza absoluta; Do total da
populacao do planeta, 5,3 bilhdes, trés bilhdes tinha alimentagao
insuficiente; 60 milhdes morriam anualmente de fome; As outras
espécies de vida estao identicamente ameacadas (BOFF, 1995).

Estimativas dizem que entre 1500-1850 foi presumivelmente
eliminada uma espécie a cada dez anos. Entre 1850-1950 uma
espécie por ano. A partir de 1990 passou a desaparecer uma espécie
por dia; Estes fatores sdao geradores de enfermidades sométicas,
psiquicas e sociais drasticas (BOFF, 1995).

Em resposta a isto, observamos que o fendmeno mundial de
consciéncia ambiental apareceu subitamente de 1968 a 1970,
gerando uma propagacdo e divulgacdo ampla e repentina da
Ecologia. E hoje, como afirma Odum (1988): “[...] ela faz ponte de
ligacdo entre as ciéncias naturais e ciéncias sociais”.

Odum fala que, possivelmente, a melhor maneira de se
delimitar a ecologia moderna seja considerar-se o conceito de niveis
de organizagdo, vistos como espectro biolégico, onde
hierarquicamente encontramos a sequéncia: comunidade,
populagao, organismo 6rgao, célula e gene, denominando os niveis
bioldgicos. Neste espectro, a interacao em cada nivel com o ambiente
fisico (energia e matéria, incluo aqui consciéncia) produz os
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sistemas. Estes consistem em componentes interdependentes que
interagem continuamente formando um todo unificado.

A Ecologia trata principalmente em nivel de populagao
(significando um conjunto de individuos) e comunidade (retratando
um conjunto de populagdes de um ecossistema). Ecossistema seria,
assim, uma unidade ‘sistémica’ aberta composta de um conjunto
formado por seres organicos e inorganicos.

Uma importante consequéncia dessa  organizacao
hierarquica, em um sistema integrado € a eclosdo de propriedades
emergentes que ndo sao redutiveis as propriedades das partes que
lhe compdem. E isto nos leva a uma vasta rede de principios
resultantes das pesquisas ecoldgicas.

Na Ecologia, percebe-se, desde sua origem, a tendéncia
holistica prépria de uma ciéncia que estuda as inter-relagdes. Odum
(1988) ao tratar da ecologia destaca que ela, enquanto ciéncia
emergente procura a sintese e por isto mesmo, deve ser considerada
uma ciéncia holistica desde sua origem. FEla se identifica em muitos
aspectos com as afirmativas da quantica. E ambas irrompem com a
conviccao do fim das certezas cientificas previsibilisticas. Informam
que muito do que ndo vemos nos afeta e muito.

Ora, se muitos tinham como sindénimo de ciéncia a verdade, a
certeza, mais recentemente a solidez do edificio cientifico chegou ao
fim. As certezas viraram paradigmas, sua verdade se relativiza.
Novos Paradigmas emergem, nos quais esta implicito o pressuposto
do co-evoluir, do valor equivalente dos “eus e d@s outr@s”.

O trajeto das civilizagdes tem exigido o climax como perimetro
da crise. No entanto, vé-se a peculiaridade do mundo atual impondo
a pertinéncia na edificacio de uma massa critica, resultante de um
processo continuo de reflexao, produtora da identidade em transito.
Assim, reais possibilidades de superacdo da crise paradigmatica
inscrevem-se na inter-trans-pessoalidade da teia das relagoes.

Observa-se ainda que nas ciéncias, consideradas, ‘ambientais’
encontram-se uma particularidade que as caracterizam, elas
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envolvem leis das ciéncias naturais interagindo com as ciéncias
humanas e com as ciéncias sociais.

Ao considerarmos a importancia das questdes ecoldgico-
ambientais, apresentamos em seguida, uma reflexao filoséfica sobre
a crise ecologica empreendida por V. Hosle, apresentada e
comentada por Miiller (1996), na qual aponta algumas razdes que
tornam a temadatica incontornavel no debate filoséfico
contemporaneo. Inicia ao afirmar que ela configura um marco na
histéria das politicas modernas, caracterizando um novo paradigma
ético-politico para o futuro da humanidade.

Ele enfatiza que o grande pressuposto da crise esta na génese
da moderna subjetividade dominadora, ressaltando alguns
principios particulares da modernidade. Finaliza afirmando que
essa critica ndao desconsidera os sucessos das ciéncias e as conquistas
tecnoldgicas, que serao basicos na superacdo da crise, mas demarca
a essencialidade das exigéncias éticas que emergem da crise que
fundamenta potencialmente o conceito reintegrador da natureza a
razao humana.

Faz uma sintese histérica, de onde emerge o conceito
moderno de Estado, garantido pela igreja, surgido na crise mesma
do Feudalismo Medieval. Delineia que da religido fomos para a
Nacéo, da Nagdo para a Economia e com ela as desigualdades se
avolumam, crescem as espoliacbes, aumentam os processos de
exploracdao da natureza, acontece o climax, uma nova crise que
impoe um novo paradigma, o Paradigma da Ecologia, que redefinira
o eixo aliados-opositores, com novos valores e prioridades.

Estas reflexoes, segundo Hosle, apontam para uma énfase na
questao ecoldgica num futuro nao muito distante. Ele afirmou que a
questao ecoldgica deveria constituir o tema principal nas agendas da
politica internacional, Isso efetivamente ocorreu.

Nos pressupostos metafisicos da crise ecolégica, ressalta ele,
temos a génese conceitual do moderno conceito de natureza que
apresenta uma sequéncia: modelo de expansdo econOmica e
dominacdo tecnoldgica da natureza que leva a humanidade unificada
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pela globalizacdo. Nenhuma espécie biolégica conseguiu destruir
tantas outras como a humana, com sua racionalidade predatdria.

A desproporcao entre a racionalidade técnica e a racionalidade
ética ¢ de uma dimensdo gigantesca. A primeira racionalidade nao
consegue integrar a dimensao fundamental da solidariedade. Existe
uma recusa da maioria dos cientistas modernos em refletir sobre os
pressupostos tedricos e valorativos de sua pratica. A subjetividade
humana se desvencilha da natureza com a absolutizacdo da
subjetividade em Descartes. A subjetividade moderna transforma a
natureza em pura objetividade.

Afirma Hosle (apud MULLER, 1996) que sdo dois os
pressupostos fundamentais do paradigma ecolégico: Uma
racionalidade que supere o antropocentrismo e a superagao da
oposicao rigida entre sujeito e objeto. Diz que o problema pode ser
superado com o idealismo objetivo, ja que a natureza se constitui
historica e ontologicamente através de estruturas ideais. O idealismo
objetivo de Schelling e Hegel recupera a natureza sua dignidade e
razdo. Dessa forma, faz-se premente a superagao do subjetivismo
indo na direcdo de uma ética ecoldgica. Ao tratar da razdo técnica
afirma que através da transdisciplinaridade ela precisa recuperar a
sua dimensao holistica.

Na costura de uma u-topia, ecologia e quantica propiciam fios
resistentes para esta teia e desembocam em abordagens
contemporaneas, tais como a Holistica, o Ecocéntrico, a Dialética
revisitada, o Eco-relacional...

5 O Paradigma Ecocéntrico e a Metateoria Holistica

Através de um avanco, fruto da superagao paradigmatica que
esta a ocorrer nestes tempos atuais, vé o surgimento de diversas
propostas cientifico-epistemoldgicas que possuem um conjunto de
pressupostos relativamente comuns. Podemos denomina-los como
preponderantemente holisticos. Por isto mesmo, vamos tratar dos
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fundamentos da Metateoria Holistica (FIGUEIREDO, 1999), ainda
que de modo bastante resumido.

A reflexdo epistemolégica que pensa a totalidade, a
complexidade, a leitura mais abrangente do mundo pode ser uma
bussola para orientar essa transi¢ao entre paradigmas. As categorias
de base, parafraseando Oliveira (1997), estariam na concepgao do
real e os suportes de reflexdo na Ecologia e na Fisica Quantica. O
advento de novos paradigmas se da em razao de que o paradigma
cartesiano — mecanicista, deixa de responder questdes emergentes
dessas duas ciéncias de fronteira. Estas instigam a implosdo
necesséria ao advento de novas perspectivas de pesquisa, de novos
modelos de investigacao, de inovadoras normas metodologicas.

Para uma epistemologia holistica, a verdade ocorre quando o
representacional corresponde ao paradigma relacional pré-
estabelecido, isto em se tratando do conhecimento considerado
dialético, relativo, temporal e circunstancial. Quanto ao real, este s6
serd acessivel quando se transpuser todos os limites que nossos
parcos sentidos e limitadas consciéncias possuem na atitude dual de
sujeito-objeto.

O paradigma Holistico/Ecocéntrico®, que potencializa o
Ecoholégico, implica em perspectivas atuais de emergéncia de novas
estruturas epistemoldgicas na percepcao mais ampla da natureza.
Baseado nestes pontos acima descritos, Weil (1987) reafirma a crise
da fragmentagao do paradigma newtoniano-cartesiano, explicitada
na excessiva divisio do conhecimento humano, nas dissensoes,
violéncia social, destruicdo excessiva dos bens naturais, guerras. A
felicidade prometida pela ciéncia via tecnologia nao se efetivou.

Nessa versdo, ao entrar em contato com a dialética, a teoria
da relatividade, a teoria quantica, a psicologia social, a ecologia

© Desde jé fica a observagio relativa a utilizagio associada dos termos holistico/ecocéntrico, quanto ao
novo paradigma, nesse trabalho. Isto ocorre por se considerar essencial expandir o conceito desse
paradigma, no entendimento de que uma percepgao holistica nao pode estar dissociada de um
contetido ecocéntrico. O ecoholdgico nao s6 percebe o universo como uma totalidade (holistica), mas
também composto de totalidade menores que se inter-relacionam (ecolégica), tendo seu eixo nessas
inter-relagoes funcionais interdependentes e co-evolucionantes ecorelacionadas (FIGUEIREDO, 1999).
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radical, a ecologia social, a holistica, qual exilado do mundo das
ciéncias positivistas, alca-se acima ao observar o ponto de mutagao
posto em relevo pela crise civilizatoria, no hemisfério ocidental,
necessitando de implementar um novo modo de vida, articulado em
todas as dimensdes. Ao incorporar as propriedades dessas teorias e
movimentos acima explicitados.

Retoma, de certo modo, das ideias de Jan Cristian Smuts, que
editou em Londres, em 1926, um livro intitulado Holism and
Evolucion (WEIL, 1991). Na referida obra Smuts defende o principio
sintético do Universo na construcao de conjuntos ordenados, que ele
denominou Holismo. Segundo Weil (1991), ele busca restabelecer a
unidade fundamental subjacente a matéria, a vida e a mente.
Matéria, vida e mente, longe de serem descontinuas e distintas, vao
aparecer como séries interligadas e progressivas do mesmo grande
processo. A radioatividade na matéria preenche o papel similar ao
da evolucdo organica na vida.

Holismo, holos (todo), é o termo forjado para este grande
fator operativo fundamental referente a criacao de conjuntos no
Universo. A sintese afeta e determina as partes, de tal modo que
estas funcionam para o todo; por isto mesmo, o todo e as partes se
influenciam e se determinam reciprocamente.

Anos depois essa proposta é retomada numa associacao da
psicologia transpessoal com a microfisica. Monique Thoening, vinda
da Califérnia, adota o termo holistico e, em 1970, funda em Paris a
primeira “Universidade Holistica”, para difundir os principios da
visao holistica a partir da psicologia transpessoal (CARDOSO, 1995).

Na holistica o essencial do humano é a totalidade como
produto de suas relagdes, com o objetivo de transcender a
segmentacao ilusdria do ser. Dentro desta compreensao o ambiente
em que vivemos nao é mais a cidade, o estado, tampouco o planeta
Terra: o Universo é nosso ambiente imerso no caudal cosmico de
belezas e inter-relagdes. E dessa forma carece de ser identificado.
Essa abordagem se insere no caminho, que se faz no
reconhecimento do continuo ‘vir a ser’.
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O caminho epistemolégico relacional se processa sobre fios da
teia cosmica, na busca da trans-subjetividade na compreensao da
vida. Ou seja, este caminhar se alicerca na percepcao de que toda
matéria é particula e onda, concretude e energia, matéria e espirito.
Realidades coexistentes, com logicas especificas, mas que se
interligam mutuamente, se influenciam como fundamento de tudo.

Diante de nossos estudos (FIGUEIREDO, 1999), deduzimos
que, provavelmente, foi a partir de 1975, com a publicacdo de O Tao
da Fisica, por Fritjof Capra, que o ptblico passou a ter um maior
reconhecimento dessa proposta, identificando uma concepcao
sistémica da vida, na qual os fendmenos sdo vistos como partes de
uma estrutura de padrdes vibratdrios integrados. Nela, o proprio
cérebro humano apresenta uma estrutura de teia de relagoes.

Capra intitula esse novo paradigma de holistico, quando da
publicacéo do livro O Ponto de Mutagao, em 1981, no qual o propaga
ostensivamente, associando-o intimamente a ecologia radical. Ele
defende que o Holistico estd enraizado nas teorias Bootstrap de
Geoffrey Chew e da Ordem Implicada de David Bohm.

Capra demarca a necessidade de superar um pensar
fragmentario, contestando a ciéncia estabelecida sob o paradigma
cartesiano. Renova e reforca sua crenca na necessidade vital do novo
paradigma holistico. No posfacio da segunda edicao do Tao da Fisica,
em 1982, ele reconhece que o0 novo paradigma, do qual vem falando
desde 1975, seria o Holistico.

Pudemos deduzir, por meio de nossas pesquisas
bibliograficas, que Monique Thoening inicia o movimento holistico,
mas foi em Capra (Bohm e Chew) que se buscou os fundamentos
epistemoldgicos para a consolidacao do Paradigma Holistico.

Segundo Weil (1991) a holistica eclodiu como uma reacdo a
visdo newtoniano-cartesiana, instalando-se como um novo
paradigma, traduzindo a perspectiva na qual o todo e suas sinergias
estao estreitamente ligados em interacao constante.

Entretanto, mesmo sendo uma contribuicdo importante para
as questoes epistemoldgicas contemporaneas, a holistica, na maioria
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de suas expressoes, pouco contempla fatores indispensaveis para uma
préxis social transformadora, notadamente ao deixar de contemplar
devidamente as dimensdes social, econdmica e politica. Constata-se
que, na pratica, o paradigma holistico se limitou a formular
dentincias, sem anuncios, como diria Paulo Freire (1983). E nesse
sentido, fazia-se necessério avancar com essa abordagem, integrando
holistica, ecologia, quantica, politica (FIGUEIREDO, 2003).

Crise de superagdo se mostra ao nosso perceber que anseia
por reconhecer os passos no trajeto onto-epistemolégico rumo a
transcendéncia. Percorrer a teia num horizonte que se alarga
permanentemente, num continuo vir a ser. Que nao mais se detém
em ética referendada por externalidades, mas uma ética ontologica,
que se funda nas relagdes significativas. Com este intuito,
avancamos com o Paradigma Holistico-Ecocéntrico e propusemos a
Perspectiva Eco-Relacional.

6 A Perspectiva Eco-Relacional

Esta proposta paradigmatica se propde a superar com uma
racionalidade instrumental, comunicativa, deslocar do centro para
o foco a forma de perceber. Reconhece uma nova leitura de mundo
que se da na interface entre autor@s sociais humanos e outros seres
com que se relacionam e potencializam a ecopraxis.

A Perspectiva Eco-Relacional retoma o paradigma holistico-
ecocéntrico, os contributos da quantica e da ecologia, e nele inclui a
dimensdo socio-histérica e politica, corporifica assim uma
perspectiva mais abrangente que toma a ‘relacdo’ como fundamento
da ecopraxis (FIGUEIREDO, 2003). Para tanto, nos respaldamos
largamente na obra de Paulo Freire (1983; 1992; 1994). Vale
salientar também que a Perspectiva Eco-Relacional enfatiza a
afetividade, a amorosidade, a tessitura do saber de modo parceiro
no contexto do grupo-aprendente, as relagdes entre vivos e os ditos
nao vivos e a dimensao do imaginério nesta abordagem. Busca uma
interculturalidade critica e didlogos descolonializantes.
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Neste sentido, os principais arcabougos dessa perspectiva,
além das essenciais contribuicdes freireanas, se fundamentam: na
valorizacao do outro como legitimo outro que se humaniza nas
relacoes afetivas (MATURANA, 1998); na dimensdo relacional
(MORAES, 1998); na superagao de uma leitura cartesiana das
relagdes sociais com as esferas nao humanas, proprias de algumas
culturas autéctones (BRANDAO, 1994). Na amorosidade enquanto
comunicacao politica (LANE, 1995; 1995b; SAWAIA, 2000).

Na compreensdao de que as esferas psiquica-socio-politica-
ecologica-natural sdo indissociaveis; que o econdmico é apenas
parcela da totalidade; que todos esses sdo fatores essenciais e
indissociaveis da “Perspectiva Eco-Relacional - PER”, capaz de
contribuir para um mundo solidario dial6gico, habilitado a
contribuir com a resisténcia diante dessa conjuntura critica em que
atualmente vivemos.

No caso das contribuigbes de Branddo (1994), elas nos
revelam em sua antropologia a experiéncia ancestral, o imaginario
dos seres humanos na relacdo com os outros seres humanos e nao-
humanos, vivos e ndo-vivos. Com sua critica solidaria e dialogica, ele
debate as raizes de sérios problemas de nossa civilizacao ocidental.

Conforme Brandao (1994), certos indigenas estao no mundo,
vendo-se a si mesmos, as plantas e os animais e mesmo o seu
entorno como iguais. E, com esses iguais realiza trocas e interagoes
simbolicas. Pode-se extrair dessa ilagdo que, para estes povos
tradicionais, as relagoes se dao edificando a trama, a teia, na qual
convivem. Possuem uma percepcdo proxima daquela que aqui
denominamos de Eco-Relacional.

J&, no didlogo com Maturana (1998), tivemos a possibilidade
de encontrar um interlocutor que oferece uma grande contribuicao
ao processo de fundamentar nossas reflexdes acerca do eco-
relacional, particularizando a dimensdo afetiva-amorosa. Na
verdade, a partir da percepcao daquilo que ele chama de Biologia da
Educagao, pudemos encontrar apoio para o esta proposta que se
estrutura na esfera da amorosidade, enquanto eixo relacional que
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gira em torno do compartilhar. Desse modo, podemos articular
nossas reflexdes assentadas na amorosidade da dialdgica freireana,
que encontra tom peculiar em Maturana e sua perspectiva que
enfatiza o processo de interagdo amorosa como alternativa essencial
no transitar para um mundo mais ético.

Moraes (1998), por sua vez, colabora ao ressaltar que a
fragmentacdo estd vinculada aos fatores que resultam nos
problemas ambientais e em representa¢des de “meio ambiente” que
se associam exclusivamente aos elementos naturais. O que
repercute na maioria das definigdes de “sustentabilidade”. Como
consequéncia, afirma ele, pode-se verificar que o enfrentamento dos
problemas ambientais tem se resumido na retérica inoperante e em
praticas muitas vezes bem intencionadas, entretanto, quase sempre
inconsequentes, no que se refere as transformagoes culturais e
sociais necessarias. Cremos que isto se da, principalmente, por ndo
existir uma devida consideracdo aos saberes do povo do lugar.

Dentro da Perspectiva Eco-Relacional, podemos constatar a
dimensao relacional de que fala Moraes (1998). Segundo ele,
existem trés niveis de organizacdo relacional que surgiram durante
0 processo evolutivo da Terra: a dimenséo relacional fisico-quimica
- se associa desde o nucleo atdmico até a estrutura planetaria; a
biolégica - permeia das células as comunidades, podendo interagir
entre si e com os sistemas fisico-quimicos; a dimensao relacional
humana-social - emerge das anteriores e propicia condi¢des do
advento dos diversos niveis de organizagao social.

Compreende-se, portanto, a necessidade de se considerar a
dimensao relacional diante das questbes ambientais.
Necessariamente, as intera¢des humanas, que sdo continuas, se dao
em direcao a sua multidimensionalidade, nelas repercutindo. Nas
representacdes hegemonicas relativas ao “meio ambiente”, essas
questdes ambientais tém se restringido as relagdes fisico-quimicas e
bioldgicas, nao considerando devidamente as relagdes humanas e
sociais. A proposta de uma educa¢do ambiental dialégica eco-
relacional parece-nos favorecer a construcdo de um conhecer
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integrado, que pode resultar em uma percepgao eco-relacional que
se corporifica em ecopréxis.

Pensamos que a premissa ontologica do ser humano exige
pensar-se a totalidade como produto da inter-relacdo entre as
multiplas dimensoes do humano e do ambiente, no transcender de
uma segmentacdo iluséria da natureza propria dos seres. Numa
interpretagao calcada na percepcao dialégica (FIGUEIREDO, 2016),
suplantariamos as distingdes entre figura e representacdo. Temos
como método a ideia de que uma epistemologia vivencial-
experiencial, voltada para a teia de relagdes, pode repercutir em uma
légica compativel, ou seja, numa teoria que considere a totalidade
das relagdes interligadas e interatuantes. E essas tendem a
repercutir em praxis mais ampla.

Nesse constructo, procedendo a uma superagao
paradigmaética, considerando a dimensao ambiental constituida
também pelas esferas histdrico-politica e soécio-cultural, nos
permitimos, entdo, constituir o que denominamos de “ecopraxis”.
No adensamento dessa superagdo, avancamos no sentido da
Perspectiva Eco-Relacional.

Com esse arcabougo conceitual, podemos interagir com os
mundos alheios e entenderemos o mundo como plenitude de eus-
nos, nds persona, nds outro, nds ser social e ndés natureza em
relacdo. Assim é que nos proporcionamos a possibilidade de optar
por uma Perspectiva Eco-Relacional e a sua consequente ecopraxis.

A Perspectiva Eco-Relacional (PER) é, pois, uma abordagem
educativo-epistemologica que prioriza o ‘relacional’ dentro do
contexto de mundo (sentido, pensado, vivido), na constituigao
ontoldgica e epistemoldgica do ser. O ‘eco’ refor¢a a conjuntura
ecossistémica, as interacdes. A conjungao eco-relacional retrata o
vinculo entre todos os seres, que estrutura do simples ao complexo,
a interdependéncia.

Compreende como essencial a dimensao afetivo-amorosa,
como esfera propiciadora das marcas evolutivas da natureza.
Potencializa o respeito mituo em sua plena legitimidade. O humano
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é concebido como unidade interativa, interatuante,
multidimensional, interligado com o todo ao seu derredor.

O essencial dessa perspectiva é a busca de construir uma
resposta possivel para a crise atual de paradigmas. Essa perspectiva
critica considera que toda amplitude, interior e exterior, objetiva,
subjetiva e intersubjetiva se entrelacam, se comunicam, podendo
levar desde o processo de sensibilizagdo a pratica eco-relacional,
dialogica. Neste contexto, a dimensao ética emerge como essencial
(FIGUEIREDO, 2003).

Disso tudo, podemos reconhecer a importancia de pensar os
processos de formagao em se tratando de quem lida com o humano,
que leve em consideracdo o “caos organizador” do cotidiano; o
“vazio fundante” das oportunidades da vida; o mundo vivido e a
multidimensionalidade dos seres epistémic@s envolvid@s nos atos
educativos; a supra-alteridade que se coloca no lugar d@ outr@
tanto quanto a afetividade, quanto as ideias; as multiplas linguagens
potencializadoras de multiplos entendimentos e compreensodes; a
escuta amorosa; a insercdo do cotidiano e das narrativas historicas
na contextualizacdo da aprendizagem; a proposta de memoria
afetiva que se ancora nas demandas do grupo-epistémico; projeto
de formagao integral, axiol6gica, ontoldégica no ser mais
(FIGUEIREDO, 2003; 2007).

Nossa intencionalidade, com este estudo, foi contribuir para
que a ecopraxis formadora possa ser reconhecida de modo
contextualizado, numa abordagem em que se destaca a ‘dialogica’,
com foco nas relagdes, com o propésito de um saber parceiro. A
supra-alteridade faz veiculo articulador desses procedimentos, os
‘temas-geradores’ viabilizam o enfrentamento das ‘situacdes-
limite’; a transposicao conceitual alavanca para o ‘ser mais’
(FIGUEIREDO, 2006; 2007).

A Teoria Dialégica de Paulo Freire potencializa a Perspectiva
Eco-Relacional e suas manifestacdes e por ela é potencializada. E
nesse movimento articula essencialmente a amorosidade e a
contextualizacdo, em foco nesse artigo, para que possamos
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reconhecer nesses procedimentos o quanto impactam nos processos
de ensino e aprendizagem.

Pautar a agao formativa na Perspectiva Eco-Relacional, na
dialogicidade, nos argumentos oriundos de contextos interativos
com o ‘mundo vivido’, potencializa o superar da razao instrumental.
Com essa diretriz possibilita-se a articulagao entre diferentes fontes
de conhecimento, de dimensoes, de linguagens, de sentidos e
significados. E assim nés fazemos mais, na interlocucao entre seres
distintos que se fazem ser mais na interagao.

O propésito desse artigo foi demonstrar as bases de uma leitura
de mundo alternativa, uma perspectiva inovadora que, ao aproveitar
os aportes histdricos dos paradigmas epistemoldgicos que ja vivemos,
pudesse responder as questdes prementes do mundo atual e
potencializar uma ecopraxis formadora capaz de fazer frente aos
desafios atuais. Nesse caminhar, a PER faculta uma leitura solidaria e
sustentavel, amorosa e segura, abrangente e flexivel. A Perspectiva
Eco-Relacional tece dialogicamente os saberes parceiros que
corporificam outros sonhos possiveis. A Dialogicidade Freireana
orienta e potencializa esse novo mundo solidario do amanha.
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Capitulo 2

A educacao dialégica freireana em interface
com a formacao docente:
caminhos para a superacao
da opressao educacional e social

Camilla Rocha da Silva’
Jodo Batista de Albuquerque Figueiredo®

“Suplicamos expressamente: nao aceiteis o que é de habito como
coisa natural, pois em tempos de desordem sangrenta, de confusao
organizada, de arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural, nada deve parecer
impossivel de mudar”. (Bertold Brecht)
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Primeiras palavras

O presente artigo trata da reflexdo acerca dos fundamentos da
Educagao Dialégica Freireana (EDF), além de refletir sobre sua
relacdo e importancia para a formacao de professorxs3.

Em nosso entendimento, cada vez mais se confia a educacao
a ‘missao’ de “salvar o mundo”, melhorar a sociedade, de
transformar as pessoas. Entretanto, o que se observa, via de regra,
é que a educacdo vem sendo feita de modo a manter a situacdo social
de desigualdade, pois é, em geral, centralizada em contetidos que
nado refletem a realidade dxs educandxs e focada na figura dx
professorx como um ente superior, detentorx exclusivx do
conhecimento. Com isso, xs estudantes acabam por se adaptar a
uma situagdo injusta e opressiva, impedidxs de vivenciar seu
potencial criador em plenitude.

Entretanto, estes procedimentos educativos ainda
hegemonicos esgotaram sua capacidade de atender as demandas
dos tempos atuais. Vivemos uma crise civilizatéria que impacta a
sociedade como um todo e, consequentemente, se reflete também
na educacdo, na escola, na formacdo docente, como em todos os
espacos educativos e sociais.

Paulo Freire ja afirmava que esse contexto opressor ndo é
natural, e sim resultado de uma situagao historicamente datada e

3 Em trabalhos anteriores, utilizdivamos o @ para indicar, simultaneamente, os géneros masculino e
feminino. Ao invés do uso gramaticalmente correto, utilizivamos essa forma gréfica para levantar a
questao - politica e cultural - do machismo presente na nossa linguagem e na lingua portuguesa.
Recentemente, temos observado em alguns textos a tendéncia de grafar as palavras com a letra x,
neste caso, para caracterizar a nao identificacao de género e, dessa forma, incluir todos os géneros.
Adotamos esta grafia por considerarmos necessario refletir e debater sobre as questoes de género que
vém permeando a sociedade e perpassam também pela escola/universidade/espagos educativos. Com
isso, ressaltamos a importancia de se respeitar e conviver com as diversas construgdes sociais e
culturais de masculinidade e feminilidade. Concordamos com Freire (1992, p. 68), quando afirma que
“[...] Mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo. A relagdo entre linguagem-
pensamento-mundo é uma relacio dialética, processual, contraditéria. £ claro que a superagio do
discurso machista, como a superacdo de qualquer discurso autoritario, exige ou nos coloca a
necessidade de, concomitantemente com o novo discurso, democratico, antidiscriminatério, nos
engajarmos em praticas também democraticas”.
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situada, pois resulta de um processo desumanizante, decorrente da
acao de exploragao do humano pelo humano. Compreendemos que
essa situacdo é consequéncia do projeto de um sistema-mundo
fundado na Modernidade/Colonialidade (QUIJANO, 1991; LANDER,
2005; BAWMAN, 2001), que tem como seus pilares o eurocentrismo,
o racionalismo, o antropocentrismo, o sistema capitalista, no qual
existe uma logica que tira, como se fosse possivel, a condigao
humana dos seres humanos que nao se enquadram nestes padroes.

Avistamos na proposta educativa de Paulo Freire um caminho
possivel para a superacdo dessa situacdo opressora e desumanizante
na qual se encontra a nossa sociedade. Situacdo estd que se
materializa também na escola, na formacao dos professorxs, visto
que nestas se refletem as estruturas de poder da sociedade. E a
mudanca na educacao pode gerar transformagdes na sociedade, pois
“[...] Enquanto prética desveladora, gnosiologica, a educacao
sozinha, porém, nao faz a transformagdo do mundo, mas esta a
implica” (FREIRE, 1992, p. 32).

A pedagogia freireana - a educagao dial6gica - é mais do que
um simples método, como afirmam ingenuamente algumas
pessoas. Dialogicidade freireana é fundamento da acdo pedagdgica!
Mas é mais que isto, pois pode ser entendida como um paradigma
de leitura de mundo. Ela leva a um modo diferente de estabelecer e
consolidar relagcbes entre educadorxs e educandxs, onde ambos
aprendem uns/umas com xs outrxs. A proposta de Paulo Freire pode
ser caracterizada como uma Teoria de Educagao, a Teoria Dial6gica
de Educacao, ou a Teoria de Educacgao Dialégica.

Por isso, consideramos tao necessario que xs estudantes de
cursos de licenciatura, que serao (muitos ja sdo!) professorxs,
educadorxs, conhecam a proposta de educacdo dialégica
apresentada por Paulo Freire.

Esperamos, contudo, que estxs estudantes possam conhecer e
vivenciar essa educagao dialégica nado sé pelas leituras das obras
deste grande educador nordestino, mas também - e principalmente
- que elxs possam vivencié-la, praxica-la na sua prépria formacao.
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Que elxs possam ter, em sua vida académica, abertura para o
didlogo amoroso, verdadeiro. Que possam sentir em seus proprixs
professorxs a humildade de reconhecerem que nao sdo xs donxs do
saber e que podem aprender com elxs, estudantes.

Que estxs estudantes, que sdo professorxs em formacao
inicial, possam vivenciar e sentir a fé nos seres humanos, a
esperanca na busca pela humanizacdo. Que sejam estimuladxs a
desenvolver um pensamento critico, capaz de gerar o didlogo
também critico (FREIRE, 2005).

Enfim, que elxs possam vivenciar uma educagao dialégica na
sua formacao, que conhecam novas formas de educar e se relacionar
com seus/suas discentes; que possam experimentar uma educacao
integral e critica, para que se possa fazer frente a este modelo de
sociedade; uma educacdo que contemple um saber parceiro
(FIGUEIREDO, 2007, 2011a), pois esta potencializa o
reconhecimento de nossa humanidade e capacidade de ser mais.

Portanto, neste artigo, trazemos uma breve descricao dos
“temas geradores” que fundamentaram esse trabalho. Neste intuito,
iniciamos abordando os fundamentos da FEducagao Dialégica
Freireana, apoiando-nos para isto nas obras de Paulo Freire,
especialmente, em seus livros Pedagogia do Oprimido (2005) e
Pedagogia da Autonomia (1996). Em seguida, faremos uma
caracterizacdo da Educagao bancaria e seus alicerces, destacando
sua relacdo com os estudos da Colonialidade/Modernidade.

Posteriormente, discorreremos sobre a formacdo docente,
com foco na perspectiva Freireana. Por fim, analisamos as propostas
e reflexdes para a formacao para a docéncia universitaria.

1 O dialogo freireano

Em seguida, buscaremos refletir um pouco acerca do conceito
de didlogo, com foco no entendimento anunciado por Freire. Para
tanto, inicialmente, trazemos as definicdes apresentadas pelos
dicionarios: “di.a.lo.go sm. 1. Fala alternada entre duas ou mais
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pessoas; conversacao. 2. Troca ou discussao de ideias, opinides etc.”
(FERREIRA, 2001, p. 254). Outra definicdo encontrada para o
vocabulo é a seguinte:

Dialogo [...] é a conversacio entre duas ou mais pessoas, costuma-
se dizer erroneamente que significa ‘dois’, no entanto significa
‘passagem, movimento’, assim, didlogo significa a troca de
intervenientes, que podem ser dois ou mais. [2] Embora se
desenvolva a partir de pontos de vista diferentes, o verdadeiro
dialogo supde um clima de boa vontade e compreenséo reciproca.

[..]%

Compreendemos que essas duas defini¢des sdo restritas,
embora a segunda apresente alguma congruéncia com o significado
de didlogo freireano. O didlogo é instancia fundamental da
abordagem freireana. Na verdade, Freire (2005) assevera que o
didlogo ¢ uma “exigéncia” para a existéncia humana, sendo através
dele que as mulheres e os homens podem “pronunciar” o mundo e,
também, transforma-lo, melhora-lo. Ele esclarece, também, que
“dizer a palavra verdadeira” é direito de todos os seres humanos,
nao apenas de alguns privilegiados (FREIRE, 2005).

Além disso, o didlogo nao pode se dar entre antagdnicos, como
“discussdo guerreira e polémica”, nem se restringir a mera
conversacdo ou troca de informacoes, mas deve se confirmar como
“[...] o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir” (FREIRE,
2005, p. 91) dos seres humanos, na busca da recuperacdo de sua
humanizacdo negada, de sua “vocacao ontolégica de ser-mais”.

O diadlogo de que trata Freire é amoroso, critico, humilde,
esperancoso. E um dialogo em que xs envolvidxs, horizontalmente,
se dispdem a caminhar juntxs, o que nao significa que suas ideias
sejam iguais, mas que haja respeito pelas diferencas e se ampare na
convergéncia da busca por humanizacio (BRANDAO, 1986; 2005;
GADOTTI, 2011).

4 Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Di%C3%A1logo>. Acesso em: 23 abr. 2017.
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Trazemos, também, as contribuicbes de Gadamer (2002) e
Buber (1982), para auxiliar a compreender o sentido profundo de
didlogo. O primeiro autor traz um questionamento, propondo uma
reflexdo se a “arte do didlogo estd desaparecendo” (GADAMER,
2002, p. 129). Ainda de acordo com este pensador, “[...] a capacidade
do didlogo é um atributo natural do ser humano. Continua
lembrando que Arist6teles denominou o ser humano como o ser que
possui linguagem e sd existe linguagem no dialogo”. (GADAMER,
2002, p. 130. Grifos nossos).

Esta conceituacdo se coaduna com a proposta freireana de
didlogo, visto que Freire o reconhece como “exigéncia existencial”,
como ja o afirmamos. Lembramos também os estudos de Vygotsky,
que diz que o pensamento e a linguagem sdo o que caracterizam o
ser humano.

Gadamer (2002, p. 131) chama a atengao para “[...] os
carismaticos do didlogo que mudaram o mundo: Conftcio e
Gautama Buda, Jesus e Socrates” e, mais adiante, os compara com
professores, que ensinaram aos seus “discipulos” por meio do
diélogo. Isto nos remonta a fala de Freire, em entrevista®, quando se
afirmou “camarada do Cristo” e, por isso mesmo, isto o motivava a
ir a busca do trabalho com os desvalidos, os favelados, enfim, com
0s oprimidos.

Ja Buber (1982, p. 153) traz o termo “conversagao genuina” na
qual “[...] o voltar-se para o parceiro da-se numa verdade total, ou
seja, é um voltar-se do ser”. Com isso, ele conclama a considerar a
existéncia prépria do outro enquanto pessoa. O autor afirma ainda
que aquele que fala deve procurar “[...] exercer o tornar-presente na
medida em que lhe é possivel neste momento” (BUBER, 1982, p.
153). Ou seja, ndo se trata de mera dissertacao ou narragao, como
diria Freire, mas um dialogo auténtico, respeitosos, entre seres que
se reconhecem inconclusos, mas saber da sua capacidade de serem

5 Ultima entrevista de Paulo Freire. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=fBXFV4Jx6Y8>. Acesso em: 14 fev. 2015.



Camilla Rocha da Silva; Joao Batista de Albuquerque Figueiredo | 63

mais, com disponibilidade “[...] para a abertura a fala do outro, ao
gesto do outro, as diferengas do outro” (FREIRE, 1996, p. 119).

Ao discorrer sobre o significado do didlogo, Gadamer (2002,
p. 134) enfatiza que ele s6 acontece verdadeiramente “[...] quando
deixou algo dentro de nés. Nao é o fato de que n6s experimentamos
algo novo, o que faz o didlogo um didlogo, mas que algo outro veio
ao nosso encontro que ainda nao haviamos encontrado em nossa
experiéncia propria do mundo”.

Na continuidade, o autor assevera que “O didlogo possui uma
forca transformadora. Onde um didlogo é bem sucedido, algo nos
ficou e algo fica em noés que nos transformou. Assim, o didlogo
encontra-se em vizinhanca particular com a amizade” (GADAMER,
2002, p. 134-5), 0 que corrobora com o pensamento de Freire (2005)
de que o didlogo tem como fundamento o amor e que este é o
proprio didlogo.

O pensamento de Buber (1982, 155) pode colaborar com essas
reflexdes, pois 0 mesmo afirma que:

[...] onde a conversacao se realiza em sua esséncia, entre parceiros
que realmente voltaram-se um-para-o-outro, que se expressam
com franqueza e que estdo livres de toda vontade de parecer,
produz-se uma memoravel e comum fecundidade, que nédo é
encontrada em nenhum outro lugar.

Para finalizar, apontamos uma reflexao acerca no nao dialogo,
que se encontra tao presente na concepcao “bancaria” de educacdo.
Como esclarece Freire (2005), nesta, a realidade é tratada como algo
“estatico, compartimentado e bem-comportado”, e se fundamenta
em uma relagdo entre docentes e educandxs vazia de sentido,
alienante, onde somente aqueles primeirxs tém o direito de falar,
embora sejam contetdos esvaziados da dimensdo concreta da
realidade, mera “verbosidade alienada e alienante”.

Esta é a tonica da educacdo tradicional, bancaria,
colonializante, onde o professor acredita ser, na sala de aula, o tinico
detentor do saber, que deve ser apenar repassado aos seus
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estudantes, nunca refletido ou questionado. As palavras de Gadamer
(2002, p. 135) ajudam neste entendimento: “Quem tem que ensinar,
cré que deve e pode falar, e quanto mais consistente e coerente é
seu discurso, tanto mais ele pensa comunicar sua doutrina. Este é o
perigo da catedra que todos nds conhecemos bem”.

Por fim, Gadamer (2002) reflete que a incapacidade para o
diélogo néo se encontra no dialogo em si, mas nos seres dialogantes,
que ndo a reconhecem em si, mas a enxergam nx outrx. Portanto,
afirma ele, a “incapacidade para o didlogo” refere-se mais a uma
questdo de indisposi¢ao pessoal, visto que o didlogo, quando se
dispoe a fazé-lo de forma auténtica e com alteridade, é possivel,
inclusive, entre pessoas de pensamentos e opinides e credos e
temperamentos diferentes. O importante é se dispor a dialogar com
o(a) outrx reconhecendx-o como legitimx outrx (FIGUEIREDO,
2007).

Assim, trazemos ainda Buber (1982, p. 154-5), ao refletir que:

Se, em lugar daquilo que tenho a dizer, proponho-me a fazer falar
um eu que se faz valer, entdo eu falhei irremediavelmente no que
teria a dizer; isto se introduz na conversagio de uma forma falha.
Ja& que a conversacio genuina é uma esfera ontolégica, constituida
pela autenticidade do ser, toda invasdo da aparéncia pode
prejudica-la.

Ou seja, para que cumpra sua fungdo educativa,
transformadora, humanizadora, o didlogo precisa ser realizado de
forma amorosa, considerando que todos os seres humanos
carregam saberes e a capacidade de expressa-los e de contribuir com
a transformagdo do mundo em um lugar justo e bom de se viver.

2 A Educacao Dial6gica Freireana
Para apresentar uma proposta que se contraponha a essa

educacdo desumanizadora, bancaria, colonializante, Freire nos
propde a Educacdo Dialdgica, que carrega em si um compromisso
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com a conscientizacdo auténtica e com a transformacgio da
realidade, pois se baseia em principios que colocam xs educandxs
como autorxs no processo de construcao do conhecimento,
valorizando os saberes que estxs carregam. A abordagem freireana
valoriza a relacdo horizontal e amorosa entre educadorxs e
educandxs e destaca o didlogo como fundamento essencial para uma
verdadeira aprendizagem e libertacdo, superacdo da opressao, da
colonialidade, da subalternidade.

Na educacdo dialdgica, proposta educativa verdadeiramente
libertadora, problematizadora, xs envolvidxs na acao educativa
tornam-se todxs, simultaneamente, educadorxs e educandxs, pois:
“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p. 23). Com a perspectiva freireana,
portanto, pode-se compreender a dialética de relagdes entre os
envolvidos no processo de ensinar-aprender, o que permite uma
nova forma de enxergar essas relagdes, possibilitando, assim, a
superacdo das “sombras” resultantes das visdes tradicionais que
colocam x professorx como exclusivo detentor do saber.

[...] ndo ha como esquecer que também sempre nos defrontamos
com essa certeza ideologizada segundo a qual o estudante existe
para aprender e o professor para ensinar. Essa ‘sombra’ é tao forte,
tao pesada, que o professor dificilmente percebe que, ao ensinar,
ele aprende também, primeiro, porque ensina, quer dizer, é o
préprio processo de ensinar que o ensina a ensinar. Segundo, ele
aprende com aquele a quem ensina, ndo apenas porque se prepara
para ensinar, mas também porque revé o seu saber na busca do
saber que o estudante faz. (FREIRE, 1992, p. 44).

Essa concepcao dialdgica de educacéo transforma as posturas
dxs educadorxs e educandxs tornando-xs parceirxs, que crescem e
aprendem juntxs, uns com o0s outros, umas com as outras. Para isto,
¢ indispensavel o didlogo. O didlogo é o lugar de encontro no qual os
seres humanos podem juntxs, parceiramente, pronunciar o mundo,
para transformé-lo. Para Freire (2005, p. 91), “o didlogo é uma
exigéncia existencial”.
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A concepcao educativa proposta por Freire contém elementos
essenciais, que chamamos aqui de “Fundamentos da Educacio
Dialdgica Freireana”. Eles sdo a esséncia para que o verdadeiro
didlogo, que é a base dessa educacao, possa verdadeiramente existir.
Estes fundamentos, que detalharemos em seguida sdo: o amor, a
humildade, a fé nos seres humanos, a esperanca e o pensar
critico.

Para Freire (2005), a educagao dialdgica s6 é possivel com a
existéncia de um profundo amor a vida, aos seres humanos, ao
mundo. Ele assevera que o amor é um ato de coragem, visto que
resulta em compromisso com a superacdo da situacdo desigual,
injusta, na qual se encontram as mulheres e homens na sociedade
atual. Somente através do amor e do didlogo auténtico é possivel
ao/a educadorx contribuir efetivamente com a reflexao acerca da
realidade opressora na qual vivemos todxs noés, e isso inclui xs
opressores. Freire propde que, através do amor, xs oprimidos
poderao transformar a histéria e libertar a si mesmxs e aos
opressores.

A amorosidade implica no querer bem e querer o bem dxs
dialogantes. Caracteriza-se por um profundo compromisso com a
partilha do bom, do bem viver com qualidade. Nesse ato de amor,
jamais x outrx pode ser objeto ou mera coisa. Amorosidade se
identifica com a disposicao de ser mais com...

O amor e a afetividade inundam a educagdo dialégica
freireana e, ao contrario do que dizem alguns de seus criticos, isso
ndo diminui seu rigor, a sua seriedade, nem exclui a
cognoscibilidade nem tampouco interfere no cumprimento ético do
dever dx professorx, como se pode observar através das palavras do
proprio Freire (1996, p. 143), quando este afirma:

K preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se pense que a
pratica educativa vivida com afetividade e alegria prescinda da
formacao cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou
educadoras. A prética educativa é tudo isso: afetividade, alegria,
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capacidade cientifica, dominio técnico a servigo da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje.

Outro aspecto fundamental da proposta freireana é a
humildade. Entendemos que esta humildade de que trata Freire
significa a aceitacdo dx outrx com quem se relaciona, a
disponibilidade de escutar-lhes afetuosamente. Esta humildade
possibilita o respeito pelas ideias, crengas, concepgoes e ideologia dx
outrx, o que gera a abertura para aprender com o(a) outrx, com o(a)
diferente, destacando que ninguém ¢é melhor ou pior por ser
diferente. E preciso que o (a) educadorx saiba se reconhecer também
como ignorante, pois assevera Freire que ndo ha saber mais ou saber
menos, hé saberes diferentes. Isso possibilita 0 compartilhamento
de saberes e a ampliacdo do saber de cada umx. O(a) professorx
certamente pode saber mais sobre aquele contetido de que trata sua
disciplina, mas é provavel que cada umx de seus educandxs saiba
algo que elx nao saiba sobre os mais variados temas e assuntos.

E preciso cultivar a humildade, visto que ela impulsiona a
curiosidade critica, a curiosidade epistemologica. Podemos
reconhecer isto na fala de Freire (1996, p. 67), quando ele questiona:

Como posso respeitar a curiosidade do educando se, carente de
humildade e da real compreensao do papel da ignorancia na busca
do saber, temo revelar o meu desconhecimento? Como ser
educador, sobretudo numa perspectiva progressista, sem
aprender, com maior ou menor esforco, a conviver com os
diferentes? Como ser educador, se nio desenvolvo em mim a
indispensavel amorosidade aos educandos com quem me
comprometo e ao préprio processo formador de que sou parte?

Outro fundamento da Dialogicidade apontado por Freire
(2005, p. 93) é a fé nos seres humanos, “[...] fé no seu poder de fazer
e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacdo de ser mais, que
nao é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos [seres humanos]”.

Essa fé é geradora de confianca na capacidade criadora e
transformadora das mulheres e homens com quem se trabalha.
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Paulo Freire destaca, também, a esperanga, como um dos
alicerces desta proposta educativa libertadora. Este esperangar nao
se trata de um puro esperar, mas de motivar o agir na direcdo do
que se busca. Como ele esclarece: “Enquanto necessidade
ontoldgica, a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude
histérica. E por isso que ndo h4 esperanca na pura espera, nem
tampouco se alcanga o que se espera na espera pura, que vira, assim,
esperanca va” (FREIRE, 1992, p. 11). Ou seja, essa esperanca deve
ser ativa, porquanto impede uma postura de estagnagao.

Como o quinto fundamento da educagdo dialdgica, Freire
defende o pensar critico (pensar verdadeiro), que se opde ao pensar
ingénuo. Trata-se de conceber a realidade como algo em
permanente transformacao. Implica na busca da razio de ser dos
fatos, das situagoes, das coisas... E, como esclarece Freire (2005, p.
96), somente através do pensar critico é possivel a verdadeira
comunicacdo e a verdadeira educagdo, visto que “[...] se instaura
como situacdo gnosiolégica, em que os sujeitos incidem seu ato
cognoscente sobre o objeto cognoscivel que os mediatiza”.

Ap6s discorrer sobre os fundamentos da educagao dialégica,
no livro Pedagogia do Oprimido, Freire aborda um t6pico tratando
de que “O didlogo comeca na busca do contetido programatico”,
onde ele discorre sobre os “temas geradores”. Assim, reconhecemos
que outro importante fundamento da Educacado Dialbgica Freireana
¢ a contextualizacao. A manifestacdo de sua importancia pode ser
encontrada na énfase dada, em diversas obras freireanas, na
necessidade de a educacéo se fundar numa “leitura de mundo” como
precedente essencial a “leitura da palavra”. Além disso, ele salienta
a importancia de que o conteido dessa educacdo se inicie com o
levantamento do “universo tematico” e do conjunto de “temas
geradores”, considerando-se, também, os saberes de experiéncia
feitos. Isto possibilita o aprender e ensinar muttuo entre educadorxs
e educandxs. Segundo Freire (2005, p. 101), este momento de busca
“[...] inaugura o didlogo da educagdao como pratica da liberdade”.
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Esta busca deve ser feita com xs educandxs e nio para elxs. E
importante que esse conteido programatico surja a partir da
situagdo presente, existencial, concreta dxs educandxs e reflita os
varios niveis de percep¢ao de si mesmxs e do mundo em que e com
que estao (SILVA, 2013).

Assim, com essa contextualiza¢do do ensino, através da busca
do universo tematico e dos temas geradores, o (a) educadorx
demonstra a valorizacdo dx educandx, que passa a se sentir inserido
ativamente na agao educativa. Ao se reconhecer a importancia do
cotidiano, dos “saberes de experiéncia feita” dxs educandxs, revela-
se aos/as mesmxs que os conhecimentos construidos na “escola”
podem ter relagdo com a vida vivida, como esclarece Figueiredo

(2006, p. 97):

Contextualizar o ensino é incorpora-lo ao cotidiano, em outras
palavras, é a integracdo dos saberes académicos ao entorno da
escola, aos saberes do aluno, ao ambiente imediato ao ensino-
aprendizagem; ou simplesmente, contextualizacio se traduz pelo
processo de produzir um saber parceiro a partir do saber inerente
ao mundo vivido dos educandos, sendo ele proprio, este mundo, o
contexto de aprendizagem. [...] contextualizar o conteddo é
reconhecer a importancia do cotidiano d@ alun@, mostrar que os
conhecimentos gerados dentro de um processo de ensino-
aprendizagem podem ter aplicagdo na vida pratica das pessoas

[...].

Paulo Freire reconhece e anuncia a necessidade de
superarmos a situacdo de opressdo vivida em nossa sociedade, e
destaca o papel fundamental que a educagao carrega nesse processo.
Desse modo, ele faz uma critica contundente ao modelo educativo
intitulado por ele de “Educacdo Bancaria”, que corresponde a
educacdo tradicional, dominante, burguesa. Na educagdo bancaria,
o educador tem papel de protagonista, e sua tarefa fundamental é
encher os “a-lunos” com seus depositos de conteados e narrativas.

Além do mais, essa educacdo ndo atende aos anseios de
transformacao social e libertagdo que os seres humanos carregam,
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pelo contrario, ela reforca e alimenta a situacao de desigualdade
social presente em nossa sociedade, na qual alguns poucos, detém a
riqueza e o poder e, com isto, exploram e oprimem mulheres e
homens, impedindo-lhes, assim, de viver em plenitude a sua
“humanizacdo”. Isto acontece porque, na educacao, se refletem as
estruturas de poder da sociedade.

Dentro da proposta bancéria de educacao, xs estudantes tém
papel de subalternos, quase que de objetos, desempenhando uma
funcdo secundaria, figurante. Elxs se restringem a depositarios de
um saber que é passado mecanicamente pelo professor e, nesse
teatro de ensinar e apender, “Quanto mais va ‘enchendo’ os
recipientes com seus dep6sitos, melhor professor sera. Quanto mais
se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo”
(FREIRE, 2005, p. 66).

Reconhecemos que esse modelo de educacdo é, em sua
esséncia, colonializante, pois se fundamenta na lbgica da
Colonialidade, atende aos interesses dos opressores, dos detentores
do poder, como especifica Freire (2005, p. 69):

Na medida em que essa visdo ‘bancaria’ anula o poder criador dos
educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e néo sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, o
fundamental nido é o desnudamento do mundo, a sua
transformacao.

Os estudiosos da Colonialidade (QUIJANO, 1991, 2005;
LANDER, 2005; CORONIL, 2005; MIGNOLO, 2005; WALSH, 2008)
esclarecem que ela é um produto da concepcao da Modernidade, e,
simultaneamente, constituinte desta. A expressdo “Colonialidade”
foi inicialmente designado pelo soci6logo Anibal Quijano. Figueiredo
(2012, p. 82) ressalta a relagdo efetiva existente entre a educagao
bancéria e a colonialidade:

A concepgao bancaria de educagao traz como principio a opressao,
como estratégia a subjugacdo, como meio a alienacdo, como
procedimento a transmissdo de contetidos colonializantes, como
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ideal a europeizagdo, como epistemologia a ciéncia moderna, como
pressuposto a superioridade racial e ‘consequentemente’
intelectual da civilizagdo eurocéntrica, como propésito alimentar o
sistema capitalista, como sentido a formagdo do sujeito-cidaddo
consumidor.

E importante elucidar que a ideia de Colonialidade difere do
conceito de colonizacao, visto que este se caracteriza por “[...] tomar
posse do territério ou regido pertencente a outros; impor valores e
normas, logica, cultura etc.” (FIGUEIREDO, 2011b, p. 8). A nogao de
Colonialidade avanga, pois avanca em relagao a colonizacdo, visto
que esta se caracteriza pelas invasdes territoriais, enquanto que,
com a Colonialidade, se impde uma logica hegemonica que se afirma
superior as outras culturas, na inten¢ao da dominagao “[...] em seu
aspecto cultural, simboélico, imaginario, cognitivo-afetivo”
(FIGUEIREDO, 2011b, p. 8).

Percebe-se que a colonialidade opera tanto em nivel macro
quanto no micro social, dessa forma, ela alcanca e atinge, direta ou
indiretamente, todos os setores da vida humana. Ressaltamos que
isto inclui a educacao, pois, como esclarece (FIGUEIREDO, 2011b, p.
76), “[...] a escola é um espago de interagdes que reproduzem e/ou
influenciam a sociedade como um todo”. Walsh (2008, p. 137)
autentica esse entendimento, pois reconhece que:

Esta colonialidade do saber é particularmente evidente no sistema
educativo (desde a escola até a universidade), onde se eleva o
conhecimento e a ciéncia europeia como O marco cientifico-
académico-intelectual. [...] ao atravessar o campo do saber, a
colonialidade penetra e organiza os marcos epistemoldgicos,
académicos e disciplinares. (Grifos nossos).

Lembramos Freire, ao afirmar que o primeiro passo para a
recuperagao da humanizagido é o reconhecimento da situagao de
opressao (FIGUEIREDO; SILVA, 2013; SILVA, FIGUEIREDO, SILVA,
2016). Por isso, é importante e necessario desvelar e entender essa
légica da colonialidade, que é opressora e desumanizante. De tal
modo, que se torna possivel fundar e organizar movimentos de
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descolonialidade. Assim, Walsh (2008) nos instiga a realizar a
descolonializacdo e que este processo se da através de lutas, acoes e
pedagogias entretecidas, que possam dar destaque a outras logicas
e conhecimentos, a outras maneiras de ser e de pensar, validando
outras formas de existir no mundo. Estas acdes descolonializantes
possibilitam pensar a constitui¢ao da organizagao social e o Estado
de maneiras radicalmente distintas da que temos atualmente.
Diante dessa perspectiva, ¢ importante ter em conta, igualmente, a
funcdo descolonizadora da educacéo.

Figueiredo (2012, p. 79) destaca que esse papel
descolonizador ja se encontrava anunciado na abordagem freireana
de educacdo, pois “[...] a Pedagogia do Oprimido é a prépria
pedagogia descolonializante, pois que traz como proposito e sentido
a recuperacdo da humanidade, a conscientizagdo da opressao e sua
superacao, a libertacdo, a acao de libertar-se”. A educacao dial6gica
freireana carrega em si a poténcia descolonializadora, pois
pressupde a recuperacdo da humanidade negada, bem como a
horizontalidade das relacdes, baseadas no amor, na esperanga, na fé
na capacidade das mulheres e homens de serem mais, de criarem,
de agirem de forma justa e equanime.

3 A Formacao Docente Dial6gica

Paulo Freire insistentemente nos alerta para o fato de que o
(a) professorx precisa ser autorx de seus saberes docentes. Podemos
encontrar inimeras afirmativas, nas varias obras freireanas, nas
quais ele sinaliza para isto. Nessa direcao, ao revisitar xs
pesquisadoxs/estudiosxs que tratam do tema da formagao docente,
encontramos elementos que, somados, definem o perfil do que
podemos caracterizar de um pensamento freireano de formacao de
educadorxs.

Lembramos, de passagem, Libaneo (1999), que desde ha
muito nos traz um retrato da conjuntura educacional para que
tenhamos mais evidente a formacdo continuada no seu objetivo
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basico, que é a atualizacdo histérica técnica dx professorx como
mediador do processo educativo.

Sacristan (1999) afirma, nessa direcdo, que geralmente xs
professorxs s6 mudam suas praticas diante de uma necessidade
concreta de mudanga, uma crise institucional ou legal que
imponham isso. Mas, como informa esse autor acerca da praxis
educativa, essa deveria considerar a acdo histdrica de transformacao
social para favorecer uma vida com mais satisfagao.

A préxis pedagogica assim entendida envolveria, entao, como
nos orienta Paulo Freire, a dialética entre conhecer e agir em busca
da transformacao social desejada. Com essa diretiva, constatamos a
pertinéncia de constante atualizagdo dxs professorxs, com o intuito
de acompanhar e interagir devidamente com as mudancas sociais
frequentes nos tempos volateis e colonializantes da sociedade
moderna.

Ao procurar entender o sentido de formagao, nos deparamos
com um conjunto significativo de possibilidades e alternativas
paradigmaéticas, conceituais, tedrico e praticas. Assim, nessa viagem,
vamos observando as ideias que lhe tangenciam e que lhe
atravessam para perceber os impactos que as mesmas acarretam no
contexto pessoal e profissional dx professorx.

Nesse meio tempo, aparecem algumas/alguns importantes
interlocutorxs, como Donald Schon, que trata sobre a nova
epistemologia da pratica profissional. O termo professor reflexivo
ganha forca com as ideias deste pesquisador em reacdo ao modelo
de racionalidade técnica que permeava o contexto educativo de
varios paises, na década de 8o do século XX. Lembramos que o
termo reflexivo tem como uma de suas raizes as ideias de John
Dewey (1859-1952), ao caracterizar o pensamento reflexivo e
defender o poder da reflexdo como elemento impulsionador da
melhoria de préticas profissionais docentes. Elas serviram para que
Schon retomasse esse conceito e o ampliasse, com o intuito de
problematizar e superar o pragmatismo da educa¢ao hegemonica na
modernidade. Schon enfatiza com o conceito de professorx
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reflexivx, outra proposta para a qualificagdo da tarefa profissional
docente. Os estudos de Schoén (2000), para além da critica a
racionalidade técnica, propdem a reflexdao como parte do processo
de formacao e de trabalho do professor.

Zeichner (2002), por sua vez, afirma que o processo de
ensinar e aprender dx professorx se prolonga durante toda a sua
carreira. Em seus estudos, Zeichner trata acerca da valorizagdo e a
autonomia profissional e académica do trabalho docente, incluindo
a dimensao sociopolitica e cultural, também com seus estudos a
respeito da formagdo do docente como profissional reflexivo e os
aspectos contextuais da formacao profissional docente. Nessa
vertente, o autor trabalha com o conceito de professor reflexivo e,
em certo momento, incorpora também o conceito de professor
pesquisador, igualmente direcionados para capacitar melhor o (a)
professorx para cumprir sua tarefa de transformacéo sociocultural.

Ja Stenhouse trabalha fundamentalmente com o conceito de
professor pesquisador e suas implicagdes, tanto no aprimoramento
profissional docente quanto suas ressonancias nas transformagoes
de curriculo e contexto escolar. Lembramos que, segundo Freire, o
momento fundamental na formagao permanente dos professores é
o da reflexdo critica sobre a pratica. “E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica” (FREIRE, 1996, p. 44).

Pimenta (2002), com a discussio sobre o conceito de
professor reflexivo no Brasil, com énfase na contribuigao da reflexao
para a formagdo e o exercicio da docéncia, dos saberes dxs
professorxs e do trabalho coletivo na intervengao profissional,
corrobora com a ideia de quanto estas dimensoes se consorciam com
a dinamica social mais ampla.

Destacamos ainda os trabalhos de Contreras (2002), Alarcao
(2001, 2008), Pereira (1999), Perez-Gémez (1992), Candau (1993),
que, de modo geral, elaboram suas contribuicbes em torno dos
estudos acerca dos paradigmas e modelos de formagdo docente e
questionam suas implicagdes nos processos educativos e abordam
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as competéncias e os saberes relativos a cada um dos modelos de
formagao analisados.

Lembramos que a docéncia é uma atividade, em geral,
reconhecida como complexa e instigadora, o que exige dx professorx
uma constante disposicdo para aprender, reinventar, inovar,
questionar e investigar sobre o que, como e por que ensinar. E,
numa sociedade em permanente transformagdo e infinitas
incertezas, as exigéncias para o exercicio da docéncia tém sido cada
vez maiores. Tudo isso implica na pertinéncia de se rever o modo
como se realiza a formacao de professores e do tipo professorx que
se pretende ‘formar’. Uma das possibilidades é a formacdo dx
professorx reflexivo, dx professorx pesquisador.

Para Tardif (2002), a pratica reflexiva pode ajudar o(a)
professorx a responder as situagdes incertas e flutuantes, dando
condi¢oes de criar solugdes e novos modos de agir no mundo.
Todavia, a reflexdo por si significa pouco, o importante é sobre o que
refletir e como ocorre esse processo. Nessa perspectiva, Zeichner
(1993) defende que o professor deve sistematizar sua reflexao,
tornando-a investigativa.

Por isso também destacamos essa vertente atual no campo da
formacdo que decorre das abordagens de Schon e de Zeichner, do
professor reflexivo, na logica do professor pesquisador. Essa
expressao se identifica com a pesquisa relacionada ao conhecimento
para a pratica, em pratica e da pratica (ANDRE e PESCE, 2017).
Segundo André, é consensual, na area da educacao, a ideia de que a
pesquisa é um elemento considerado essencial para a formagao e
atuagao docente. Cita ainda Liidke (2001), que também tem sido
defensora da formagao dx professorx pesquisadorx.

Ressaltamos que a formacao inicial deveria oferecer condicoes
para que o(a) professorx adquirisse conhecimentos que lhe
qualificassem no saber lidar com a complexidade da profissao,
preparando-x para encarar a realidade, atender as demandas,
viabilizar respostas e agdes que favorecam novas aprendizagens.
Nesse sentido, é necessario garantir, na formagao, subsidios para
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que elx seja “[...] capaz de analisar, criticar, refletir de uma forma
sistematica sobre sua pratica docente, com o objetivo de conseguir
uma transformacao escolar e social e uma melhora na qualidade do
ensinar e de inovar” (IMBERNON, 1994, p. 50). Imbernén (2009),
ainda nos ajuda a refletir acerca da urgéncia na redefinicao da
formacao docente que supere a ideia de ensino associada apenas a
atualizagao cientifica, pedagogica e didatica.

Sabemos que estas e muitas outras propostas ja se
apresentam em aplicagdo no contexto da formacdo permanente.
Pesquisas que envolvem o trabalho com as histdrias de vida dxs
professorxs, em sua interface com a formacao (NOVOA, 1995); a
pratica reflexiva no processo de reconfiguracio das praticas
pedagobgicas (PERRENOUD, 2002; ALARCAO, 2003; PIMENTA e
GHEDIMN, 2002); a pesquisa no processo de formacdo continuada
e o professor como pesquisador de sua pratica, em uma associagao
com a pesquisa-acao (PIMENTA, 2005; ZEICHNER, 2002); a relagao
dos saberes e experiéncia para a formacdo e atuagdo docente
(TARDIF, 2002), bem como discussdes que apresentam novas
tendéncias para a formacio permanente (IMBERNON, 2009), sdo
exemplos que demonstram a complexidade do tema.

Nessa vertente, Candau (1996) formula uma critica a
perspectiva classica, pois essa nao inclui o(a) professorx como
autorx do seu percurso formativo, visto que busca fora do contexto
escolar os conhecimentos que supdem precisar ser adquiridos para
melhorar a pratica docente. Isto nos permite dizer que essa seria
uma formacdo pontual, com vistas ao atendimento de uma
necessidade temporéria para a resolucdo de um problema temporal.

A principal critica a este modelo de formacéao recai sobre o seu
carater de dissociacao da realidade do trabalho docente e das
dificuldades com que lidam em suas préticas, bem como nao
apresentam orientagdes claras e ndao oferecem suporte tedrico-
pratico solido para o as dificuldades educativas. Diferentemente do
modelo cléssico, a proposta pautada na reflexao, visa a construcao
de teorias subsidiadas e fundamentadas na prépria pratica docente.
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A proposta critico-reflexiva passa a valorizar o professorado e seus
conhecimentos como centro do processo.

Busca-se uma nova compreensao para a formacao,
entendendo-a de forma articulada com a dimensao ontolbgica, com
a histéria de vida dxs professorxs para entendimento da pratica
profissional (NOVOA, 1995). Valorizam-se métodos formativos que
se apoiam em abordagens de cunho existencial (PINEAU, 1988;
JOSSO, 2004; DOMINICE, 1988, 2006), que potencializam a tomada
de consciéncia. Tem-se, desse modo, uma compreensdo da
importancia da reflexdo sobre as praticas concretas, cotidianas, para
resolugao dos problemas. Ao mesmo tempo, privilegia-se um novo
conceito de formacao: a autoformacao.

Numa analise deste repensar da formacdo continuada diante
de novas tendéncias, Candau (1996, p.152) afirma que: “[...] temos
de estar conscientes da necessidade de articular dialeticamente as
diferentes dimensdes da profissio docente: os aspectos
psicopedagdgicos, técnicos, cientificos, politico-sociais, ideolégicos,
éticos e culturais”.

Os estudos sobre a formagao docente tém sido um tema
bastante frequente nas pesquisas educacionais nas dltimas décadas,
e conforme nos informa Imbernén (2009; p. 7):

[...] a formagao permanente do professorado teve avangos muito
importantes como, por exemplo, a critica rigorosa a racionalidade
técnico-formativa, uma andlise dos modelos de formacao de cima
para baixo, a analise das modalidades que provocam maior ou
menor mudanga, a formagdo proxima as instituigdes educativas,
0s processos de pesquisa-agio, como processo de desafio e critica,
de acao-reflexdo para mudanca educativa e social, com um tedrico
professor(a) pesquisador(a), um conhecimento maior da pratica
reflexiva, os planos de formagcao institucionais etc.

Diante disso tudo, constatamos com bastante concretude, o
quanto esses diversos contributos estdo presentes na obra de Paulo
Freire. Por exemplo, no Pedagogia do Oprimido constatamos essas
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diretrizes que, atualmente, aparecem como alternativa essencial
para avancar com a formacao docente.

Consideracoes finais

Nesse movimento reflexivo que envolve a auto, eco, hetero e
co-reflexao, surge a oportunidade de propor um revisitar da Teoria
Freireana, da Educagdo Dialdgica, como o grande contributo
disponivel para o enfrentamento essencial de tempos tao dificeis
para a humanidade. Afinal, nos encontramos em uma esquina do
tempo em que logo mais adiante da curva teremos o inédito, o
desconhecido, a u-topia, os sonhos possiveis. E é 14 nesse lugar ainda
inatingivel, embora acessivel, que teremos que responder aos
questionamentos presente no aqui e agora.

Na Teoria Dial6gica de Paulo Freire temos orientacdes que nos
ajudam a consolidar a reflexividade didatico-pedagogica, a pesquisa
enquanto instancia formadora, a contextualizagdo como esfera de
poder-ser descolonializante, as interagdes e feituras partilhadas e
parceiras como agente de transformagao.

Parece que carecemos reconhecer a urgéncia de nos aliarmos
nesse processo educativo de sermos solidarixs e na solidariedade
costurar alternativas para um mundo onde seja possivel amar. Esse
mundo requer parcerias, fé nx outrx, fé na vida, fé no que vird. A
maior licaio do hoje é ver nas relagbes dialdgicas a poténcia
transformadora e suficiente para consolidar esse amanha de luz e
paz...

Precisamos de uma formagao docente que atenda a isso, que
garanta nossa capacidade de amar, de partilhar, de aprender junto,
de estar integrado ao nosso aqui e agora, de responder com o sentir-
pensar, intuir e corporificar. Dai, sugerimos, com bastante
seguranga, que a proposta de uma Educacdo Dialégica contempla
nossas aspiragoes....
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Educacao dialdgica freireana
na docéncia universitaria
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Primeiras palavras

O presente artigo tem como objetivo refletir sobre a existéncia
de préticas dialodgicas, na concepcao da Educacdo Dialdgica
Freireana (EDF), em cursos de licenciatura de uma universidade
publica federal. Como suporte, apresentamos alguns resultados de
uma pesquisa?® qualitativa (MINAYO, 1994; 1996), em que uma das
categorias de analise foi a Formacdo docente dialégica, através da
qual procuramos compreender que fatores contribuiram para a
constituicdo de sua praxis docente dialogica, reconhecida pelxs*
estudantes.
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Através de questionarios, estudantes de diversos cursos de
licenciatura da institui¢do indicaram professores e professoras que
exercem sua docéncia de modo dial6gico. Em outro momento da
pesquisa, realizamos entrevistas-narrativas (JOVCHELOVICH e
BAUER, 2005) com xs referidxs professorxs, na busca de
compreender se realmente sua praxis docente é permeada pelos
fundamentos da EDF - didlogo, amor, humildade, fé nos seres
humanos, pensar critico, esperanca (FREIRE, 2005) - e se isto é feito
de modo intencional, consciente, ou apenas espontaneo.

Assim, na andlise das entrevistas, com o apoio de Bardin
(1977), Lidke e André (1986) e Moraes (1999; 2003), identificamos
trés aspectos, que configuram essa formacao dialégica: 1. as
experiéncias de vida - onde se incluiram vivéncias escolares,
familiares e de trabalho (ndo docente), dentre outras relatadas pelxs
professorxs; 2. as experiéncias formativas, nomeadamente as de sua
formagao académica, tanto a inicial, na graduacdo, como na pés-
graduacao; e 3. os paradigmas que lhes orientam, nos mais diversos
aspectos: teoricos, politicos, cientificos, pessoais etc., incluindo-se
aqui a referéncia a Paulo Freire, quando houve. No presente artigo,
apresentaremos algumas reflexdes envolvendo as categorias 2 e 3
acima citadas.

neste caso, para caracterizar a nao identificaco de género e, dessa forma, incluir todos os géneros.
Adotamos esta grafia por considerarmos necessario refletir e debater sobre as questoes de género que
vém permeando a sociedade e perpassam também pela escola/universidade/espagos educativos. Com
isso, ressaltamos a importancia de se respeitar e conviver com as diversas construgdes sociais e
culturais de masculinidade e feminilidade. Concordamos com Freire (1992, p. 68), quando afirma que
“[...]. Mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo. A relacdo entre linguagem-
pensamento-mundo é uma relacio dialética, processual, contraditéria. £ claro que a superagio do
discurso machista, como a superacdo de qualquer discurso autoritario, exige ou nos coloca a
necessidade de, concomitantemente com o novo discurso, democratico, antidiscriminatério, nos
engajarmos em praticas também democraticas”.
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1 A Educacdo Dialdgica Freireana na formacao de
professores(as)

Em trabalhos anteriores, nos detivemos mais
detalhadamente em refletir sobre a importancia da presencga dos
fundamentos da EDF na formagao inicial e continuada de
professorxs. Esse entendimento se d4 pela compreensiao de que a
proposta politico-educativa apresentada por Paulo Freire (1996;
1992; 2005) € fecunda de caminhos e possibilidades para a
superacao da situacdo injusta e opressora em que se encontra a
humanidade, além de ser uma proposta amorosa, que impulsiona o
“ser-mais” tanto dxs opressorxs como dxs oprimidxs.

Desse modo, acreditamos e defendemos que, nos cursos de
formagdo de educadorxs - como, por exemplo, os cursos de
licenciatura nos quais realizamos a nossa investigacao — devam estar
presentes estes principios apresentados por Freire (2005) como 0s
fundamentos da dialogicidade, que é a “esséncia da educacao como
pratica da liberdade”. Isto é importante porque se confia a educacdo
e, consequentemente, aos/as educadorxs a tarefa de contribuir para
a transformagdo da sociedade, ja que sao instancias que se
interconectam, pois o que acontece na “escola” impacta na sociedade
e vice-versa. E estxs s6 poderdo trazer essa contribuicdo se
conseguirem romper com os modelos (ainda) hegemonicos,
tradicionais, bancarios, colonializantes de educacao.

Portanto, é imprescindivel que xs professorxs, em sua
formagao, vivenciem a préxis dial6gica, amorosa, libertadora, pois
assim poderao refletir e optar por uma docéncia dialégica, amorosa,
libertadora. E isso passa pela relagdo e pelos modelos de professor e
professora que elxs tém. Entretanto, a formacao para a docéncia no
ensino superior - onde se incluem xs professorxs de professorxs -
ainda ndo apresenta uma proposta adequada e especifica, em nosso

5 Para maior aprofundamento, conf. SILVA (2013, 2017); DIAS; OLINDA; SILVA (2017).
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entendimento, inclusive, em relagao aos principios da dialogicidade
freireana citados.

Para contribuir com essa reflexao, em seguida, trazemos uma
breve apresentagao acerca das especificidades da formacao para a
docéncia no ensino superior.

2 A docéncia universitaria®

A tematica formacdo de professorxs tem recebido inimeras
reflexdes, notadamente no que se refere a sua especificidade para a
Educacdo Superior. Abordaremos aqui algumas dessas reflexoes e
propostas, baseando-nos especialmente na leitura de Veiga (2009),
Dias (2013), Dias, Therrien e Leitinho (2016) e Vieira e Braga (2016).

Inicialmente, consideramos importante salientar que deveria
existir uma politica de formacdo para o exercicio da docéncia
universitaria, j4 que se trata de uma profissio com demandas e
caracteristicas especificas (DIAS, 2012). Entretanto, até os tempos
atuais, a preparacao para o ingresso na carreira docente no Ensino
Superior acontece, conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, “[..] em nivel de pds-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” com
destaque para o fato de que “[...] essa exigéncia do titulo académico
pode ser suprida com o reconhecimento de notério saber por uma
universidade” (DIAS, 2012, p. 153).

Entretanto, Veiga (2009) chama a atencgao para o fato de que,
nos programas de pés-graduacao, o foco se concentra na formacao
de pesquisadorxs para cada area especifica, nao havendo nenhuma
exigéncia em relacdo a formagao pedagodgica. Diante disso, fica o
questionamento: basta saber os contetidos especificos da area para
saber ensina-los? Dias, Therrien e Leitinho (2016, p. 22) langam
alguns questionamentos:

5 O termo universitério, aqui utilizado, inclui nio somente as universidades, mas os centros
universitarios e as faculdades (Educagao Superior).
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- Para ser professor de uma IES, basta dominar o saber técnico?
- Uma boa formagdo em pesquisa seria suficiente para a carreira
na educacao superior?

- Qual o lugar da formagdo pedagogica para ser docente nessas
instituicoes?

- Como articular o saber técnico com a necesséria (trans)formagao
didatica, para que os estudantes compreendam melhor e mais
significativamente o conteido e possam fazer as necessérias
adaptagdes ao seu cotidiano, realidade e momento histdrico,
econdmico e social em que vivem?

Dias (2016, p. 188) contribui trazendo mais questionamentos
sobre essa reflexao, como se pode observar abaixo:

[...] onde fica a formacio pedagdgica para ser docente? Como
articular o saber técnico com o saber ensinavel e a ser ensinado,
para que os estudantes compreendam melhor e mais
significativamente o contetido e possam fazer as necessérias
adaptagdes ao seu cotidiano, realidade e momento histérico-
econdmico-social em que vivem? Nesse caso, resta aos professores
de IES a busca, por conta prépria, de formacdo (na maioria das
vezes, uma autoformacao)...

Estas sdao questdes importantes e pertinentes ao se pensar a
formagdo para a docéncia universitaria. Reforcamos que se faz
necessaria uma “profissionalizacdo académica formal” (DIAS, 2012)
da docéncia universitaria, visto que, conforme afirma Veiga (2009),
inspirada em Zabalza (2004), existem funcdes especificas para o
professor universitario, como o ensino, a pesquisa e a administracao
nos diversos setores da instituicdo, além da orientacdo académica.

F necessario, portanto, que, além do saber técnico e cientifico,
o docente universitario seja preparado para o carater pedagogico de
seu trabalho. Entretanto, isto ainda acontece de forma secunddria,
conforme asseveram Vieira e Braga (2016). Corroborando com esse
entendimento, Veiga (2009, p. 46) afianca que “[...] a titulacdo deve
ser considerada condigao necesséria - mas nao suficiente - para o
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desempenho adequado da docéncia”. Esta autora adverte, portanto,
que o(a) professorx, além do dominio no campo cientifico, deve ser
portador de conhecimentos pedagogicos que lhe possibilitem
exercer bem a sua fungao. Veiga (2009, p. 46-47) recomenda, ainda,
que

O locus adequado para o desenvolvimento desses programas de
formagdo docente - tanto para a educacao bésica quanto superior
- é a Faculdade de Educacao. Fora desse espago, os programas de
desenvolvimento profissional de docentes universitarios tendem a
desaparecer por falta de continuidade, pela dicotomia entre teoria
e prética, ensino e pesquisa, cientifico e pedagogico, educagao e
trabalho, graduacéo e pds-graduacdo.

Consideramos esse destaque da autora supracitada, por
reconhecer que a Pedagogia, como ciéncia da prética e para a
pratica, configura-se como ciéncia da educacao (PIMENTA, 2002),
realcando sua importante contribuicao para a formacdo para a
docéncia universitaria em todas as areas do saber. Dias (2016, p.
190) lamenta que

[...] nas IES, ainda temos a estrutura de ‘Departamentos’, que
impede maior responsabilidade, mais autonomia e maior
visibilidade as instancias organizativas e deliberativas dos Cursos
de Graduagao; falta, ainda, um projeto de efetiva integragdo com a
Escola de Educagdo Basica.

Por fim, gostariamos de ressaltar a contribuicdo da proposta
educativa freireana na formagao para a docéncia universitaria.
Sobre essa questdo, Dias, Therrien e Leitinho (2016, p. 29)
informam que “Essa compreensdo aparentemente diferenciada do
trabalho do educador tem antecedentes conhecidos: Paulo Freire
(2005) e uma racionalidade que “permite” a leitura e a escrita do
mundo junto a outros sujeitos [...]”. Os autores mencionados acima
destacam ainda que o trabalho docente, inclusive na universidade,
deve se configurar
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[...] como uma préxis de saberes entre sujeitos, centrada na
aprendizagem pela construgao de sentidos e significados, portanto,
de novos saberes, por meio da agdo comunicativa em diregao ao
entendimento pela dialogicidade, tendo por horizonte a
emancipacio e a autodeterminacio fundada no ser social. (Grifos
NoSs0s).

Vieira e Braga (2016, p. 153) concordam com esse
pensamento, afirmando que a docéncia universitaria deve
considerar a dimensdo politica da educagdo, bem como a “[...]
construcao de sujeitos histérico-sociais que tém um papel politico e
uma responsabilidade pedagogica perante o seu meio social, para
além da universidade”, em uma praxis esperancosa, critica e
humanizadora.

Algumas formulagdes apontadas por Veiga (2009) coadunam
com essa tematica da docéncia universitaria na perspectiva
freireana, quando sugere caracteristicas da mesma ligadas a
“inovacdo”, como, por exemplo: o rompimento com as formas
conservadoras e tradicionais de ensino, de pesquisa, de
aprendizagem, de avaliacdo; a superacao das dicotomias entre saber
cientifico e saber de experiéncia feito, entre ciéncia e cultura, entre
teoria e préatica; a busca por novas metodologias pedagogicas; o
exercicio baseado na ética; entre outros.

Para finalizar, trazemos as palavras do proprio Paulo Freire
(2003, p. 174), ao tratar do papel da universidade:

A universidade [...] tem de girar em torno de duas preocupagoes
fundantes, de que se derivam as outras e que tém que ver com o
ciclo de conhecimento. Este, por sua vez, tem apenas dois
momentos que se relacionam permanentemente: um é o momento
em que conhecemos o conhecimento existente; o outro, em que
produzimos o novo conhecimento. [...] O papel da universidade,
seja ela progressista ou conservadora, é viver com seriedade os
momentos deste ciclo. E ensinar, é pesquisar, é formar. O que
distingue uma universidade conservadora de outra, progressista,
jamais pode ser o fato de que uma ensina e pesquisa e a outra nada
faz. [..] O que se quer é diminuir a distincia entre a
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universidade e o que se faz nela e as classes populares, mas
sem a perda da seriedade e do rigor. Sem negligenciar diante do
dever de ensinar e de pesquisar.

Assim, concluimos, destacando a importancia da atuagdo da
universidade junto a comunidade, visto que um de seus papeis
fundamentais é  produzir e divulgar  conhecimento.
Preferencialmente, que seja este construido com vistas a melhoria
da sociedade na qual se insere. Portanto, reforcamos a necessidade
de formagao especifica para a docéncia universitaria, visto que ainda
nao ha uma politica de formacao com este intuito, apenas, em alguns
casos, acdes institucionais isoladas e, em outros, atitudes de
autoformacao docente (DIAS, 2012).

Em seguida, apresentaremos as analises das entrevistas
realizadas com xs professorxs, relacionadas aos trechos

relacionados a sua formacéao.
3 Experiéncias formativas

Para esta subcategoria, incluimos as experiéncias relatadas
pelxs professorxs vividas em sua trajetéria de formagao - inicial e
continuada. Como vimos anteriormente, a docéncia universitaria
nao apresenta uma formagao especifica para tal, ficando a cargo dos
cursos de pos-graduagao stricto-sensu. Entretanto, como ja
esclarecemos, em geral, nesta, o foco se encontra na pesquisa e na
aquisicio de conhecimentos cientificos, em detrimento da
aprendizagem dos saberes pedagdgicos.

Assim, conforme afirmam Dias, Therrien e Leitinho (2016, p.
24), “[...] o exercicio da docéncia tem por base muito mais a imitacao
da docéncia que tiveram quando da sua formacdo do que
propriamente a incorporacao do que de fato significa ser docente na
educacdo superior hoje”. Na concordancia desse pensamento,
buscamos descobrir quais experiéncias formativas influenciaram xs
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professorxs entrevistadxs para a vivéncia da dialogicidade em suas
praticas docentes na universidade.

Portanto, questionamos aos/as professorxs se elxs se
lembravam de algum/alguma professorx que lhes serviu de modelo.
A professora Acerola’ relatou:

Sim. Vérios. Primeiro, uma professora de ciéncia politica, quando
eu fiz a graduacdo em ciéncias sociais, professora Aurea Peterson,
que me orientou no trabalho de conclusio. Era uma pessoa super
dialégica e a minha orientadora no doutorado, mestrado, foi a
professora Sandra Corazzi, que eu me inspirei nesse conceito de
artestagem, porque ela fazia isso com a gente. E eu ainda acho,
porque ela ainda esta na ativa, uma professora super aberta pra
novas formas de produzir na educagdo. Professor Daniel Lins
também. (Profa. Acerola).

J& o professor Caju afirmou que teve influéncia dxs
professorxs, mas também de suas leituras filoso6ficas. No entanto,
fez destaque a importancia dxs professorxs que lhe serviram de
inspiracdo e que, inclusive, essas mesmas leituras foram indicadas
por estxs, como podemos verificar nos trechos a seguir:

Eu acho que mais do que a influéncia dos filésofos, isso teve
influéncia, eu acho que grande parte se deve a isso, mas acho que
a maior influéncia mesmo foi dos meus professores. Alguns
professores que eu tive, que tinham essa caracteristica, foram
professores que me marcaram muito, aprendi muito com eles. [...].
Acho que é esse exemplo de outros professores que dao essa
inspiracdo. Pra mim foi. Acho que eu devo alguma parte as minhas
leituras filoséficas, talvez até as minhas leituras filoséficas tenham
sido inspiradas por esses exemplos desses professores. Eu acho
que eles tém a maior parte, a eles eu devo a maior parte da minha

heranca dialégica. (Prof. Caju).

[...]. Mas é verdade, na minha formacdo académica eu tive
professores também muito bons. Onde me formei foi na UECE, eu

7 Para preservar a identidade dxs professorxs colaboradorxs da pesquisa, optamos por identifica-Ixs
com nomes de frutas tipicas da regidao Nordeste do Brasil.
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tive um professor que foi meu orientador no final do curso, no final
do bacharelado, o professor Noel Martins, e ele me influenciou
muito, pela forma simples como ele dava aula, enquanto outros
professores, as vezes a gente pensa que acaba até dificultando mais
o entendimento da matéria, o pensamento do filosofo, ele néo, ele
simplificava e tinha uma atitude muito humilde, tinha didlogo com
os alunos, permitia essa participacdo dos alunos, foi um professor
que eu também achei muito marcante. Outros professores
também, o professor Jean, um professor holandés, ele era muito
legal também, tive vérios outros, aqui na UFC, no mestrado,
também tive professores 6timos. Hoje alguns deles ja sio meus
colegas e continuam com essa relagdo boa. No inicio, a gente teve
essa relagdo boa como aluno e professor e hoje a relagdo é entre
colegas e amigos. Eu tive sorte, eu tive varios professores que
tiveram essas influéncias boas na minha vida. (Prof. Caju).

Percebemos que o professor Manga também atribuiu a
alguns/algumas professorxs uma influéncia marcante e significativa
para a construcao da sua praxis docente. Com o contato com essxs
professorxs, em sua graduacgao, ele pdde passar por experiéncias
diferentes das convencionais vividas na época escolar:

Houve uma coisa fantéstica na minha vida, que é eu ter encontrado
professores extraordindrios e eu poderia citar, assim, uns oito ou
dez deles que fizeram a minha cabeca por outro lado. Entdo, eu
vinha de uma experiéncia super convencional, na escola até
Fundamental e Médio. E ai eu fui pra Universidade de Brasilia, no
tempo que a Universidade de Brasilia tinha acabado de ser
invadida e tava sendo reconstruida, inclusive fisicamente, que os
caras tinham quebrado tudo la... e encontrar, nesse contexto,
entdo, pessoas que me mostraram uma outra possibilidade de ser
da educacdo. E quando eu tava falando com vocé que ignorante
pode dizer muito do projeto disso tudo o que ele quer, eu participei
do projeto de reformulagdo do curso que eu fazia, nesse contexto
tinha recém-chegado, entdo, é ai que eu aprendi na pratica que
vocé precisa respeitar as pessoas aparentemente ignorantes, tem
muita gente muito sabia. Entdo, eu chego numa Universidade que
eu fui pra l4 encantado, a Universidade me seduziu afetivamente,
intelectualmente, tem uma biblioteca de boa qualidade, sabe essas
coisas todas... (Prof. Manga).
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Ja gostava de ver essa coisa, ai eu praticamente morava la dentro,
mas a qualidade dos professores... eu tive uma sorte enorme dos
caras dizer ‘olha, receba um estudante aqui pra discutir conosco o
que a gente vai fazer com eles’ entéo, essa experiéncia, quando eu
td dizendo que Summerhill é muito legal, é mesmo. [...] A minha
formacdo é muito centrada no acaso de ter encontrado uma equipe
de professores fantésticos. Depois eu fiz mestrado. (Prof. Manga).

O professor Manga também ressaltou a importancia de ter
encontrado essxs professorxs, cuja abordagem educativa dialégica
influenciou significativamente sua formacao, demonstrando aprego
e gratidao a estxs mestres:

[...] eu fico muito grato de ter encontrado essas pessoas. (Prof.
Manga).

Quando a gente entra na Universidade é que as coisas mudam de
uma maneira extraordinédria. Graduacdo, mestrado e doutorado
foram experiéncias fantasticas pra mim. Em todas essas trés
universidades, eu tive essa sorte de encontrar professores e
orientadores fantasticos. Eu sou gratissimo a isso. (Prof. Manga).

Ele afirma que algumas atitudes destxs professorxs fizeram
com que se tornassem modelos a serem seguidos por ele:

“Pra mim, seriam modelos. Uma pessoa capaz de ouvir o outro,
levar a sério o que ta ouvindo, compreender essa coisa de... que
tenha um saber, mas é mais importante o saber que a gente
constréi juntos. [...]”. (Prof. Manga).

A professora Tamarindo, ao ser questionada, sobre quais
fatores mais influenciaram sua constituicio como professora
dialdgica, afirmou categoricamente que foram alguns/algumas de
seus/suas professorxs, que lhe inspiraram com seu modo de atuar.

Professores, eu acho. Professores que me inspiraram, que ouviam,
principalmente, que chegaram em sala de aula e tinha um processo
de escuta, ndo uma escuta de ‘Ah, t0 te ouvindo... beleza...’, de
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percepcdo mesmo, uma coisa mais sensivel. De perceber as
diferencas em sala de aula, de perceber que, as vezes, tem alguém
que ndo tem o mesmo ritmo que os outros, de perceber as
singularidades e de propor dentro dessas singularidades essa
integracdo, essa troca. Eu acho que acabaram me inspirando e
também, légico, as leituras que a gente vai fazendo, vai
pesquisando. Tem algumas coisas que tocam mais outras que
tocam menos. Que vocé vai se identificando e vai tentando
conduzir isso e vai tentando internalizar isso e conduzir isso
através da pratica. (Profa. Tamarindo).

Aqui o que é mais perto... professores de poés-graduacio,
professores que eram super abertos, que eu acho que acabaram
sintetizando essa ideia da singularidade, entender vocé, de propor
essa coisa de que vocé conduz o seu caminho, o seu percurso, talvez
eu acho que por estarem também em um ambiente de pesquisa e
acabam reafirmando mesmo isso de que vocé tem o seu trajeto e é
a partir desse trajeto dos teus questionamentos, das tuas hip6teses,
das suas maneiras de se guiar que vocé vai construindo seu
conhecimento. Mas tem professores ainda da graduagdo também,
a Fatima, professor Rangel... (Profa. Tamarindo).

Da mesma forma, a professora Seriguela atribuiu a seus/suas
professorxs a inspiracao e o modelo de sua docéncia dialdgica. Ela
destacou, ainda, a experiéncia como monitora, e a orientagao de
professorxs acerca de alguns fundamentos da educacao dialdgica,
como a humildade, a horizontalidade®.

Tive um professor no meu mestrado, que ele dizia que um
professor tem que ser humilde e reconhecer, como vocé acabou de
dizer, ndo é o dono da verdade. [...]. Até porque eu tive uma
formacdo também assim. Durante a minha graduacio, eu tive a
sorte, assim, de conviver com professores que tinham a mente
mais aberta e, durante a minha monitoria, eu fui aluna que eu tive
trés monitorias, e ai, das duas, uma na area de boténica e outra na
area de geografia, e as professoras também tinham muito, assim,

8 Horizontalidade se refere a igualdade de pensar e agir entre professorxs e estudantes: os sujeitos,
juntos, se posicionam sobre o conhecimento; elimina-se, portanto, a relagdao de autoritarismo, uma
vez que essa pratica inviabiliza o trabalho de criticidade e conscientizagao (Freire, 1992; 1996).
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esse relacionamento de aluno-professor horizontal e acho que isso
contribuiu muito pra minha formacao. (Profa. Seriguela).

[ela] sempre tentou ensinar da melhor forma o que a gente
poderia fazer, como se portar e eu acho que o exemplo foi ela. [...].
Eu acho que a inspiracdo que serviu de modelo, né? Uma
professora muito educada, sempre chamou a gente pra conversar
e pra ensinar o melhor e as cobrancas também, porque faz parte.
(Profa. Seriguela).

Acho que é mais a experiéncia mesmo e selecionando o que foi
positivo pra minha formagdo. O que me fez bem, acho que € isso.
[...]. (Profa. Seriguela).

Da mesma forma, o professor Murici narrou sobre as
experiéncias e modelos de professorxs, cuja pratica dialdgica lhe
serviu de inspira¢do, conforme se pode compreender a partir dos
trechos de sua entrevista:

Eu acho que vendo algumas praticas docentes também. Nao vou
dizer que ndo me espelhei em alguns professores. Professores
meus. Eu lembro que eu tive uma professora logo que eu entrei no
curso de Geografia la na UECE, no primeiro semestre, eu tive uma
professora que foi bem marcante, nesse sentido, de permitir que
as ideias fluissem, como também tive professores que nao
permitiam. Tive professores bastante fechados em relacdo ao que
o estudante trazia e esse movimento de comparacio das praticas
me fez perceber que, pra mim, a pratica mais adequada do
professor seria exatamente essa em que ha uma permissao pra que
o didlogo aconteca em sala de aula. (Prof. Murici).

Ela incentivou a pesquisa e na sala de aula rolava muito essa
histéria dos estudantes colocarem suas posigoes e, a partir disso,
ela refazer um pouco aquilo que a gente trazia. Eu acho que esse
contato, de repente, pode ter sido o momento que catalisou. (Prof.
Murici).

Noés tinhamos alguns professores e algumas disciplinas que
traziam um pouco esse conteido freireano. Essa propria
professora que eu te falei... é porque eu ndo lembro o nome da
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disciplina, mas eu acho que era tipo Producgdo Textual, ela
trabalhava um pouco isso, essa dialogicidade do Freire. Tinhamos
também uma professora de Estrutura, que € a disciplina com que
eu trabalho hoje, que eu lembro que ela trazia alguns contetidos da
propria perspectiva progressista do Paulo Freire. Isso agora que
me veio & memoria, desse momento da formagio. [...] E nesse
periodo também, que eu tava na graduagdo e nessa assessoria
pedagdgica, eu fiz um curso de especializagio na prépria UECE, eu
tava terminando a graduagao j4, e eles aceitaram o inicio da minha
especializagdo, e uma das referéncias era do préprio Paulo Freire.
Eu me lembro que era Freire, Vygotsky e um autor colombiano,
eram as trés referéncias da formagdo, e nds tivemos um contato
bem interessante com as ideias do Freire. (Prof. Murici).

Com os relatos apresentados, ficou claro o quanto a influéncia
de seus/suas professorxs foi marcante para xs docentes aqui
entrevistadxs. Elxs confessaram que estxs professorxs lhes serviram
de modelo para a sua praxis docente dialégica, o que reforca a nossa
hipétese inicial de que se aprende a “ser professor/a” também pelos
exemplos.

4 Contribuicdes paradigmaticas

Um dos questionamentos que fizemos aos/as professorxs nas
entrevistas foi se elxs conheciam Paulo Freire e sua proposta
educativa, como também se este é um referencial para sua praxis. A
professora Acerola informou que conheceu Paulo Freire durante a
sua graduagao em Ciéncias Sociais:

Sim. Muito. Eu fui formada com a pedagogia de Paulo Freire.
Ciéncias sociais, na década de 80... 86... depois fiz sociologia, meu
curso foi muito marxsista, teve um trago muito marxista, apesar
de ser na PUC. [...] era um autor revolucionario na época e até hoje
eu digo pra eles [xs estudantes]: ‘Eu tenho um grande respeito’,
ele é um grande pensador e nao tem como nao pensar a
modernidade sem Kant, sem Marx, na educacdo e sem Paulo
Freire. (Profa. Acerola).
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Entretanto, ao responder ao questionamento de se Freire é
um referencial para sua pratica docente, ela afirmou:

E. E foi muito tempo na pratica direta, hoje nao tanto. Hoje eu uso
mais a Filosofia da diferenca que questiona a questao do sujeito, o
sujeito como autor da historia, a luta de classes.... (Profa. Acerola)

Para o professor Manga, Paulo Freire é um grande referencial.
Ele destacou a importancia da proposta freireana e narrou,
inclusive, que divulga suas obras e seus pensamentos junto aos/as
estudantes com quem trabalha:

Paulo Freire foi uma dessas pessoas que teve uma trajetéria na
minha época de formacdo fundamental, era o cara, e depois teve
um certo esvaziamento por conta de outras mudangas. A
generosidade da proposta de Paulo Freire nao cabe nesse tempo
que a gente t& vivendo. Todo esse esforco de recuperar e eu muitas
vezes uso um livrinho dele bem pequenininho sobre a importancia
do ato de ler, sempre que eu encontro eu compro um bocado, 10,
15, 20, e quando eu vejo uma pessoa que eu acho que pode se
beneficiar com esse livrinho eu dou pra ela de presente. Porque é
isso que a gente precisa colocar pra todo esse pessoal que chega,
por exemplo, aqui. Grande parte deles trabalham comigo no
primeiro semestre, af eu mostro essas coisas aqui. (Prof. Manga).

Paulo foi um cara fantéstico, eu ainda uso sistematicamente em
toda a disciplina didatica o documentério sobre Paulo Freire que
recupera uma imagem que o pessoal tem dele vendo o instituto
funcionando, vendo o depoimento das pessoas. [...] € é um barato
ver esse documentdrio, porque tem o préprio Paulo Freire falando,
contando as experiéncias. (Prof. Manga).

Seguindo essa linha, o professor Murici, assim como xs
professorxs acima, destacou a importancia de Paulo Freire para a
educacdo. Este professor esclareceu que Paulo Freire é uma
referéncia, ainda que de forma indireta, para sua pratica docente.

O Freire, eu acho que tem uma importancia, e que a gente ainda
nao conseguiu, apesar de todos avangos e pesquisas e referéncias
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que a gente utiliza dele, mas ainda tem muito material dele que a
gente precisa se apropriar. Eu acho que, principalmente, esse
resgate do elemento da dialética dentro da perspectiva dialdgica
dele, acho que valeria a pena. Mas o Freire é uma referéncia. Foi
uma figura que formou muita intelectualidade critica no Brasil
dentro do campo da Educagio, uma figura que lutou pelo direito a
educagdo no Brasil e uma figura que produziu muito voltado pra
pratica docente, entdo, eu acho que vale a pena, eu gosto muito
dessa referéncia. Confesso a vocé que nao utilizo tanto Freire no
meu conteddo de disciplina, mas diria que eu utilizo varios
discipulos do préprio Paulo Freire, que trabalham a partir do que
ele propagou no contetido educacional. (Prof. Murici).

Mas eu diria que eu tive mais contato com as ideias do Freire fora...
no periodo da graduagdo, mas num determinado espaco
educacional que eu trabalhava, que era uma espécie de assessoria
pedagogica, e 14 a gente trabalhava a partir da perspectiva do Paulo
Freire. (Prof. Murici).

Por outro lado, alguns/algumas dxs professorxs entrevistados
demonstraram um contato superficial com a proposta e as obras
freireanas. Por exemplo, o professor Caju, que relatou nunca ter lido
nenhum livro de Paulo Freire e que o que sabe sobre sua proposta é
a partir de debates e conversas:

Sim, ja ouvi falar, mas s6 essas informagdes mesmo que a gente
ouve em debates. Nunca li Paulo Freire, nunca sentei pra ler, nunca
peguei nenhum livro. Provavelmente, ja li alguma coisa, algum
texto, mas nada de fato que eu tenha estudado com atencao. Mas,
de acordo com essas informagoes que eu tenho, que eu ouco as
pessoas dizerem, me parece que as ideias dele sio muito socréticas.
A minha impressao, vendo de fora como alguém que ndo conhece
bem, parece que as ideias dele sdo muito socraticas. (Prof. Caju).

Ja as professoras Tamarindo e Seriguela informaram que
fizeram algumas leituras sobre Paulo Freire durante o seu curso de
graduacao, entretanto, afirmaram que conhecem muito pouco sobre
ele:
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Conhego muito pouco. Nao estudei Paulo Freire a fundo. Eu sei que
ele fala da autonomia, sei que ele fala da Pedagogia da Autonomia,
desse... eu ndo sei se o tema é dele, do empoderamento... [...]. Se
eu ndo me engano, algumas leituras eu fiz durante a graduacio.
(Profa. Tamarindo).

Eu jé estudei isso h4 muito tempo atrés, que eu fiz bacharelado e
licenciatura, né?! Mas se vocé quiser que eu fale agora, eu acho que
eu nao vou me lembrar de um monte de coisa. Eu ndo me lembro
mais. [...]. Na licenciatura que eu vi ele. Mas se vocé me pedir e
disser ‘Ah, vocé ja leu mais’, ndo li mais (risos). (Profa. Seriguela).

Interessante perceber que, mesmo xs professorxs que
afirmaram conhecer muito pouco sobre as obras a proposta de
educacdo de Paulo Freire, destacaram a sua relevancia e
consideraram que seus pensamentos deveriam ser mais difundidos
e valorizados no Brasil:

[...]. Pelo que eu sei, ele tinha essas ideias de que a gente deveria
valorizar o que o aluno traz, tentar construir o conhecimento a
partir disso, eu acho que esse é o caminho mesmo. Se for isso,
entdo acho que essas ideias sao muito boas. A gente deveria mais
aproveitar essas ideias, inclusive, acho que eu, hoje, n6s temos esse
grande educador e provavelmente outros educadores importantes
dentro do Brasil, que talvez ndo tenham o impacto que deveriam
ter dentro da prépria escola brasileira e se tivessem talvez a nossa
educacdo fosse diferente. Nao sei o que é que impede dessa
educacdo ser implantada de forma mais extensiva. (Prof. Caju)

Geralmente ndo. A gente sabe o quanto Paulo Freire é lido no
mundo inteiro e por mais que a gente nao o estude, e eu acho que
isso € até um coisa ruim, a gente... vocé acaba se encontrando com
outras propostas também e vejo até que ele seja mais valorizado
fora do que aqui. Mas vocé me deixou assim... por que nao ler Paulo
Freire? Por que nao trazer Paulo Freire? Mas eu acho que a gente
acaba passando por alguns estudos de Augusto Boal e ele traz
também muitos desses principios que o Paulo Freire, embora nao
seja minha tonica também o Teatro do Oprimido, mas a gente
acaba estudando, acaba tendo que passar aqui e conversando com
esses... mas é isso. (Profa. Tamarindo)
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No decorrer das entrevistas, xs professorxs apresentaram
alguns outros autorxs e teorias que orientam sua pratica docente.
Na percepgao de delxs, algumas dessas teorias coadunam com a
abordagem freireana de educacao, como se pode observar nas falas
da professora Tamarindo e do professor Murici:

[...] alguns atravessamentos, também teoricos, de pensadores da
educacio que também acabam trazendo esse momento de
construgdo do saber a partir de alguns principios que a gente
poderia dizer nesse sentido entdo, a partir dessa terminologia que
vocé utiliza que é dialdgica, né?! E que também parte desse
potencial do outro, mas, por exemplo, citaria pra ti Jorge Larrosa,
o0 Jacques Ranciere, que propde um modelo que é mais horizontal,
que mais humilde epistemologicamente, no sentido de acreditar
nas igualdades das inteligéncias e... enfim... de partir de nocdes de
experiéncias, da experiéncia compartilhada. E principalmente,
partir de questdes que sdo vivenciadas em conjunto. [...]. (Profa.
Tamarindo)

Tem um autor francés que, na minha tese de doutorado, inclusive
eu fago uma critica a perspectiva dele de Teoria da Complexidade,
que é o Edgar Morin, e ele trabalha com esses principios, e um dos
principios, que ele chama da Teoria da Complexidade, é a dialogica.
E claro que a perspectiva dele de dialégica caminha um pouco
dentro da perspectiva do Freire de dialogicidade, mas também se
distancia, em certa medida. Mas eu pego exatamente esse principio
quando ele fala da dialégica como essas duas ldgicas, essa nao
contraposicao e sim essa complementaridade. (Prof. Murici).

Também algumas teorias foram orientando nesse sentido.
Formagao em licenciatura em Geografia, depois que eu fui fazer o
mestrado e o doutorado em Educacdo. E comecei a ter contato com
as ideias do Freire, com as ideias do Saviani, com as ideias do
préprio Marx, muito mal compreendidas, em termos da dialética,
mas a propria dialética marxiana, por exemplo, segundo o
principio da dialética marxiana, que é o didlogo entre os contrarios.
Marx vai dizer exatamente isso: o movimento s6 é dialético na
medida em que as ideias contrarias também caminham juntas, elas
se permitem a esse dialogo nessa comparagio e a esse movimento
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entre a contradigao e a totalidade. Esse conjunto de ideias tedricas
foi me orientando pra que houvesse essa abertura pra esse didlogo
com as ideias que estavam vindo a partir dos estudantes. (Prof.
Murici).

[...] alguns que até superaram, no sentido de avancar em
determinado ponto... se vocé pegar o préprio Saviani, Dermeval
Saviani, que é um outro grande tedrico, até certo ponto caminha
nessa perspectiva freireana e depois passa a ter uma outra visao e
até se contrapds, em certa medida, ndo diria completamente. O
proéprio José Carlos Libaneo, que é uma outra referéncia critica
dentro da educagdo brasileira, e que faz parte dessa escola que teve
essa formacdo a partir da criticidade que o Freire produz na
educacao, nessa perspectiva que a gente chama de perspectiva
progressista da educacdo. Eu diria que sao duas referéncias que,
pra mim, andaram dentro da perspectiva progressista e depois,
claro, com o tempo, ndo vou dizer que continua, porque vao se
distanciando, um pra um lado e outro pro outro, mas que beberam
dessa formagdo inicial e que tornam-se referéncias. Nao diria
referéncias do objeto educagdo que eu realizo, mas referéncias de
estudos e pesquisas dentro da area da educacdo que sdo
importantes de serem ressaltadas. Saviani, Libaneo, talvez o
Frigotto, algumas pessoas dentro desse campo da educacdo mais
critica que, pra mim, tém umas afinidades muito grandes com as
ideias do Paulo Freire e que ainda sdo referéncias, algumas mais,
algumas menos, mas sdo referéncias, pelo contetido educacional
que eles produziram. (Prof. Murici).

O professor Caju esclareceu que, embora Freire ndo seja um
referencial para sua pratica docente, ele se espelha na filosofia
socratica, que, no seu entendimento, igualmente se baseava no
dialogo:

Se eu entendi bem a ideia da Educacéo Dialégica, me parece muito
parecido com algumas ideias de Sécrates. Socrates tinha aquelas
ideias de que ele ndo tava 14 entre as pessoas pra ensinar alguma
coisa, pra dizer qual era a verdade, ele tava ali pra tentar fazer com
que as pessoas tivessem as suas proprias conclusoes. Eu gosto muito
dessas ideias de Socrates e tento, de fato, aplicar em sala de aula, eu
gosto de tentar instigar os alunos a pensar e somente porque na
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Filosofia, a minha visao da Filosofia é exatamente dessa disciplina
que permite esse pensamento livre. O aluno de Filosofia ndo deveria
ser alguém que vai sair daqui habilitado a simplesmente repetir o
que os filésofos falavam, o aluno de Filosofia deveria sair daqui
pensando filosoficamente. [...]. Eu procuro me inspirar um pouco
em Sdcrates, eu acho que talvez seja motivo de alguém me indicar
como um professor dialégico. (Prof. Caju).

J& a professora Acerola informou que Paulo Freire ja foi um
referencial direto para sua pratica, mas, atualmente, ela adota
outros referenciais:

[...] a gente usa principalmente autores da Filosofia da diferenca,
num primeiro momento, os préprios autores como Foucault,
principalmente, e alguns eles trazem, como Bourdieu, e depois a
gente, nas capacitagdes seguintes, a gente pega autores, fildsofos
que ja pdem em prética essa Filosofia da diferenca na educagao...
Sandra Corazza... os grandes pensadores da Filosofia da Educagao
no Brasil, a Cristiane Marinho, da UECE, Tomaz Tadeu da Silva,
Ester Heuser, enfim... (Profa. Acerola).

Ao ser questionada, ela esclareceu que essa mudanca se deu
por acreditar que esses referenciais seriam mais adequados aos seus
paradigmas educativos e filosoficos, bem como de atuagio

pedagogica.

Fu acreditava realmente, eu tava me formando e conscientizando
pessoas, que eu tava formando sujeitos autbnomos e hoje eu nao
penso assim. Eu acho que eu nédo tenho todo esse poder, eu acho
que existe um modo de subjetivagdo capitalista sim, que nos
atravessa e, nesse sentido, sou Marxista, porque eu vejo a
imanéncia desse capitalismo que luta para poder abafar tudo o que
ndo é identificvel pra ele, que é o estranho e que tem poténcia.
Nao acredito mais nisso, nesse sujeito. Que eu tenho esse poder ou
nds vamos fazer a revolucio através da educacdo. Nao acredito
nele. (Profa. Acerola).

Porque eu encontrei esses fildsofos da filosofia da diferenca e que
eles vao falar, o Foucault na microfisica, na micropolitica, que a
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revolugao nédo se da sé no nivel molar de mudar a sociedade, mas
frisar no cotidiano. Entdo eu t6 falando, por exemplo, essa
ocupacao das escolas, ela é um movimento revolucionario, mas é
um movimento efémero que faz parte da micropolitica, mas que ta
enganchada numa macro politica, entdo foi esse pensamento que
foi me desfazendo, literalmente, assim, de coisas que eu acreditava
como verdade, a inica verdade, e hoje eu penso que néo, que temos
N verdades. (Profa. Acerola).

No entanto, de certa forma, discordamos da profa. Acerola,
pois alguns dos argumentos que ela se utilizou para justificar certa
“superacao” da proposta freireana, na verdade, se encontra nesta.

Portanto, podemos perceber, por meio da fala destxs
professorxs que, de forma direta ou indireta, Paulo Freire se
apresenta como um referencial para sua pratica docente.
Entretanto, alguns/algumas delxs relataram adotar outras
orientagdes tedricas/paradigmaticas, em parte por
desconhecimento da proposta freireana ou por acreditar que estes
outros se adequariam melhor as suas escolhas.

Consideracoes finais

Na andlise das entrevistas, pdde-se inferir que a atuagao
dialégica destxs professorxs ndo acontece por meio de uma
formagao especifica e direcionada. Esta é, na verdade, influenciada
mais por modelos de professorxs que tiveram durante sua formagao
académica e por suas reflexdes acerca de suas experiéncias na vida
escolar, o que coaduna com a nossa hipétese inicial de que se
aprende a ser professorx também através dos exemplos.

Ressalte-se, ainda, que xs professorxs, mesmo Xs que
conhecem apenas superficialmente a proposta educativa de Paulo
Freire, admitiram sua importancia para a educagao brasileira, e
referendaram que ele deve ser mais conhecido, estudado e valorizado.

Reafirmamos a importancia e a necessidade de uma politica
de formagao (inicial e continuada) docente para a Educacdo
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Superior. Reafirmamos também a urgéncia e a relevancia da
educacdo dialdgica freireana nos cursos de formagado inicial de
educadorxs, com vistas a superacao dos processos educativos
opressores, desumanos, colonializantes. Busca-se a consolida¢do de
uma praxis educativo-politica, que inclua principios dialogais, com
o amor regando as relagdes, a humildade, que gera a
horizontalidade, a fé nos seres humanos, que motiva a confianga
mutua e estimula a capacidade criadora, a esperanga, que incita a
acao transformadora, e o pensar critico, que rompe com a
inexorabilidade da histéria e impulsiona a realizacdo do aprender
mais para ser-mais.

Por fim, destacamos a preméncia de se trabalhar com uma
visdo freireana na educacdo superior, e nao apenas na educacao de
adultos. Dizemos apenas porque é comum a compreensao
equivocada, inclusive por parte de alguns(mas) educadorxs de que
a proposta de Paulo Freire se restringe a Educagdo de Jovens e
Adultos (FEJA). Isto porque Freire, inicialmente, ficou conhecido por
sua importante atuacao na EJA; entretanto, como ja afirmamos, a
proposta politico-educativa de Freire é para todos os niveis,
modalidades e espagos de educacdo (Bésica e Superior), ja que nao
se trata de uma metodologia, no sentido mais restrito da palavra,
mas de uma concepgao educativa que envolve a relagao de efetivo
didlogo entre xs envolvidxs, a amorosidade, a libertacao, em suma,
o desenvolvimento da poténcia do ser mais, além do saber mais
significativamente.

Esta vivéncia é necessaria também na formacdo de
professorxs - e na formagao dxs professorxs de professorxs -, para
que se possa, deste modo, romper o ciclo de educacao opressora e
desumanizante que vivenciamos por tanto tempo, constituindo-se
assim o verdadeiro papel da educagao, que é o de contribuir para
uma aprendizagem significativa, para o crescimento dos seres
humanos e para a melhoria do mundo em que vivemos.
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Capitulo 4

Formacao-artista
ou de como se torna quem se é:
errancias formativas
de um jovem escritor de fortaleza

Sahmaroni Rodrigues de Olinda’

Introducao

O presente artigo é fruto de minha tese de doutorado
intitulada, = “Formacdo-artista e  territorios  existenciais:
biografizacao, escrita e experiéncia” cujo objetivo era compreender,
a partir da figuragido de si nos relatos biogréficos, como agentes
sociais que nao “dependem” do mercado editorial - a “ordem
mercadolégica dos livros” - para fazerem circular seus trabalhos
artisticos- literarios formam-se “escritores/as” (processo de
subjetivacdo, imersao de territorios existenciais), tem por objetivo
apresentar a figuracao de si de um dos interlocutores de pesquisa, o
poeta Tito de Andréa, para discutirmos a perspectiva de formagao
tal qual defendida na tese supracitada, e que tem como perspectiva
tedrico-metodolégica principal a Pesquisa Biografica em Educagao
(DELORY-MOMBERGER, 2014).

' Doutor em Educacdo Brasileira pela Universidade Federal do Ceard com estigio de Doutorado-
sanduiche pela Université Paris 13/Nord Sorbonne Cité. E-mail: sashmuray@yahoo.com.br.



108 | Educagao como forma de socializagao: Volume 2

Para tanto, serao feitos os seguintes movimentos retoricos:
num primeiro momento, discutirei a ideia de formacao e formacao-
artista para em seguida trazer alguns elementos metodolégicos da
Pesquisa Biografica em Educacdo, apontando como os dados de
pesquisa foram traduzidos, para finalmente apresentar a analise do
relato biogréfico de um dos escritores interlocutores da pesquisa que
produziu a tese e, por fim, apresentar algumas palavras a guisa de
conclusao.

1 Da formacao a formagao-artista: artes de se fazer

Para pensar a formacao, partirei da discussao de dois autores
principais: Jorge Larrosa e sua teoria da experiéncia coadunando-a
a abordagem sobre formagao proposta pela Pesquisa Biografica em
educacdo, em especial a ideia de biografizacao da experiéncia,
proposta por Delory-Momberger em textos mais recentes
(DELORY-MOMBERGER, 2014).

Larrosa nos ensina que classicamente a formagao pode ser
entendida de duas formas: por um lado formar é dar forma,
desenvolver disposicdes que preexistem, de outro lado, formar seria
conduzir o ser humano a um modelo ideal e dado de anteméao. Para
o autor, e creio que minha ideia de formagao conflui com sua
proposta formativa, seria necessario:

Pensar a formagdo sem ter uma ideia prescritiva de seu
desenvolvimento nem um modelo normativo de sua realizacao. Algo
assim como um devir plural e criativo, sem padrdo e projeto, sem
uma ideia prescritiva de seu itinerario e sem uma ideia normativa,
autoritaria e excludente de seu resultado, disso que os classicos
chamavam humanidade ou chegar a ser plenamente humano. O que
tento, entdo, é recuperar criticamente a ideia de formagao como uma
ideia intempestiva que possa trazer algo novo para o espaco
tensionado entre a educagdo técnico-cientifica dominante e as
formas dogmaticas e neoconservadoras de reivindicar a velha
educagdo humanistica (LARROSA, 2007, p. 135).
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Podemos entender entdo a formagao, tal qual conflui a
pesquisa, ndo como algo a ser realizado, um ja-dado que apenas se
realiza, mas como algo intempestivo: como me disse uma vez
Delory-Momberger - na linha 4 do metrd de Paris - ndo existe um
objetivo a alcancar, existem possibilidades plurais de caminhos a
criar: a formagao entdo € algo que se da no préprio fluxo vital que
pode - puissance d’agir - produzir dobras, redobré-las, desdobra-
las: o sujeito ndo é dado, muito menos sua formagdo, e podemos
aprender - ainda a poténcia de agir (puissance d’agir) dos agentes -
em todos os espacos tempos (inclusive no metrd lotado).

Neste sentido, como ficou explicito nos encontros-entrevistas
registrados, existem processos de formacdo ilegitimos, mas que
influem, colaboram nos “movimentos de subjetivagdo”, sao
presencas imperceptiveis que muitas vezes nos condicionam a agir
de determinadas formas, uma inculcacdo silenciosa que por ser
“invisivel”, muitas vezes nos faz crer na ideia de dom, de
“naturalmente criativo”, enquanto outros nao o sao (BOURDIEU,
DARBEL, 2009).

Assim, pensar a formacéo para além dos espagos “formais”, -
sem entender a escola como a Unica detentora do poder de educar o
individuo, ou de instrui-lo: A escola, as aulas, os recreios, os grupos
de Whatsapp, as comunidades de Facebook, os encontros de colegas
no shopping, no cinema, a - a escola se alonga para além dos muros
da escola, e mesmo o intramuros quer dizer fluxos multiplos
(GUATTARI, 2011) - e entender a amizade, como nos ensina Foucault:
“Na literatura classica, a amizade é o lugar da recognicdo mutua”
(FOUCAULT, 1995, p. 257), como este lugar de aprendizagem e
reinvencdo mutua: nos jogos de cama, entre um jogo e outro — como
nos diz um poema de Marina Colasanti - se pode fazer literatura, nos
bares, nos becos, “sussurrando alto pelos botecos”.

Formamo-nos no confronto conosco mesmo: Neste sentido,
um dos entrevistados borda em seu pé (com linha e agulha) para
comecar a entrevista: “eu sou pasto” e me explica que seu trabalho
se alimenta de suas dores de crescimento. Formamo-nos quando
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podemos perceber os multiplos eus que nos formam: nossas
emocOes, nossas razdes, nossos “micro fascismos”, nossas
“humilhagoes e dores” tdo bem guardadas e expostas em nos como
troféus dos quais nos orgulhamos e a0 mesmo tempo escondendo e
nos fazem repetir ciclos, como se caminhassemos em circulos: tudo
matéria de formacao, ou, como diria Manoel de Barros, “cada coisa
ordinaria é elemento de estima”, é tudo matéria de poesia>.

Enfim, a formacdo transborda a escola (DELORY-
MOMBERGER, 2014) - e outras institui¢gdes responsaveis por ela em
nossa sociedade - e ganha afluentes e subafluentes nos percursos
sociais. Quais sdo esses encontros que transformam alguém naquilo
“que ele (a) é”? Quais as vivéncias nos afetam, quais se tornam
experiéncias?

Trata-se, como diz Larrosa (2007, p. 183), de “linguagens da
experiéncia”, de todo um conhecimento, toda uma biblioteca de
experiéncia, textos de experiéncia que podem ser criadores de
reflexdo, para o autoconhecimento, e para a partilha de
conhecimento, ou autoconhecimento de nés, de como nos tornamos
0 que Somos.

A expressao “tornar-se o que se é” e seus correlatos que venho
utilizando, nao faz referéncia, como pode parecer, a nenhuma
esséncia humana, ou natureza humana, algo como um lugar pré-
estabelecido onde devemos chegar. Trata-se de pensar na ideia de
“devir aplicada a vida humana”, ou seja, “o ‘eu’ é a cada momento a
configuracao provisoria de determinados instintos e afetos”
(ROCHA, 2007, p. 293). Em minha pesquisa, portanto, trata-se de
perceber que imagem os sujeitos com quem dialogarei constroem
de si na narrativa, entendendo a narrativa como a construcio
provisoria de si (DELORY-MOMBERGER, 2003).

Trata-se de um processo de poiesis, de criagao, producao
ininterrupta de si que pode ser configurado, reconfigurado a cada

* Poema Matéria de Poesia. Disponivel em: http://www.archdaily.com.br/br/01-54142/poesia-e-
arquiteturamateria-de-poesia-manoel-de-barros. Acesso em 03 fev. 2016.
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momento reflexivo através de historias, episodios, cenas, que
contamos e recontamos para nds mesmos em nosso cotidiano:
processo de biografizacdo que utilizamos em nosso cotidiano o
tempo todo para fazermos balanco de nossas aprendizagens e
poténcias, rever atitudes e acdes, mas, também conceitos, teorias,
tudo o que move e nos move no cotidiano: é isso que Delory-
Momberger chama de “biografizacdo da experiéncia”, uma espécie
de “configuragdo narrativa da experiéncia” (2014, p.154), ndo a
experiéncia vivida, mas aquela recontada, construida, produzida por
nods a cada instante. A autora chega a lamentar o fato de na lingua
francesa ndo haver duas palavras, como no alemao, para designar
experiéncia (expérience, em francés):

Alingua alema tem a vantagem de dispor de dois termos diferentes
para designar a experiéncia: Erlebnis designa a experiéncia vivida,
aquela que advem quando vivemos algo, uma experiéncia,
Erfahrung a experiéncia que temos, aquela que tiramos das
experiéncias que vivemos (op.cit. p.150, itdlicos da autora).

Em portugués, poderiamos fazer este jogo de palavras
complementares entre “vivéncia” (aquilo que vivemos de modo
geral) e “experiéncia”, guardando para esta palavra o sentido de algo
que nos marca, que usufruimos, que “temos”. Para a autora, a
medida que vivemos e nos permitimos experimentar, modificamos
o relato que fazemos de n6s mesmos, e assim, nos trans-formamos,
pois uma experiéncia nova, potente, reconfigura a biografizacao que
fazemos de nés em cada instante (instantes narrados que
reconfiguram o instante-ja).

Por uma questao de escolha poética (poiesis, a pesquisa cria
aquilo que quer conhecer) ligo a definicao de Jorge Larrosa aquela
de Delory-Momberger (confluéncia feita pela prdpria autora em
seus seminarios e textos) e propomos entender Experiéncia, no
sentido que este autor atribui: para o autor, a experiéncia ¢ diversa
da vivéncia, pois que esta é entendida como o que acontece, o que se
passa, enquanto aquela é entendida como o que nos acontece, o que
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nos passa, o que nos fere, o que nos marca (LARROSA, 2002, p. 21).
E individual, mas pode ser compartilhada coletivamente a partir de
historias (LARROSA, 2007, p. 140-141) - 0 mesmo posicionamento
que tem a abordagem da formacdo na Pesquisa biografica em
educacdo que se propde uma abordagem teoria da formacao e todos
os elementos ai envolvidos (DELORY-MOMBERGER, 2014), é tnica,
singular, ou como diz Josso (2006), singularplural, ou como insisto
eu, é diferentigual. Entendida assim, dir-se-ia que os trajetos sdo
sociais, mas as interpretacoes destes trajetos - os sentidos
apreendidos, as relevancias de determinados fatos, pessoas,
acontecimentos, institui¢oes - sdo individuais.

Cada vez mais as grandes teorias, explica¢des totalitarias tém
sido acusadas de ndo resolverem os problemas sociais ou de nao
servirem para orientar-nos em nossos cotidianos, nos corredores de
nossa grande escola a céu aberto: a vida. Como diz Lopes:

A experiéncia é o que resta, quando as grandes ideias, os grandes
pensadores ndo satisfazem mais, é brechas abertas em sistemas
demasiado acabados, fechados ou que se tornam fechados,
ortodoxias para crentes, cacoetes para epigonos. A liberdade do
caminho, das infidelidades e traices tedricas, dos deslocamentos
institucionais, das derivas existenciais, dos encontros ocasionais e
inesperados. Com medo, com riscos. Nao se trata apenas de
desaprender, de jogar com o saber cristalizado, incrustado. Nem
também lembrar o j& vivido, mas a atengdo desatenta pelo
momento. [...] A experiéncia é instavel, impressao, rastro, vestigio,
ndo é de um sujeito isolado, nem da linguagem sem sujeito, mas
das coisas, da matéria, do encontro. (LOPES, 2007, p. 27).

E ligando a ideia de experiéncia (como algo singular que pode
ser narrado, e sempre podemos aprender por narrativas, aprender
ndo como imitagao de um modelo a seguir, mas como um convite a
buscar singularizar-se: isso significa ndo buscar a originalidade, mas
a singularidade: cada coisa que acontece a vocé é um convite a
buscar uma resposta, a aprender a fazer diferente, sendo que a tinica
comparacdo possivel é entre vocé e vocé, comparagao entre
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momentos-movimentos de um percurso sem fim. Assim, erros sao
tentativas de acerto e servem para produzir novas rotas (ROCHA,
2007; LARROSA, 2007, DELORY-MOMBERGER, 2014) a formacéo,
que podemos entender o agente como um produtor de si mesmo:
entre os fluxos e linhas que produzem e sdo produzidas no/pelos
espagos sociais, o agente (ser-multiplo, ou legidao) pode formar-se
resistindo ou insurgindo-se em meio a ordem (im) possivel.

Foi neste sentido que comecei a desenvolver para minha
pesquisa a ideia de uma “formacao-artista” de si que ndo segue a
“ordem do discurso” encarnada na frase “tem-se que comer muito
feijao com arroz para ser um (nome de um grande escritor)”: “Nao
é todo dia que se aparece um Camdes” ou “Tem que se comer muito
arroz com feijao para se tornar um Drummond” sdo frases que me
recordo de ter ouvido de professores do curso de Letras da UFC,
quando alguém falava na possibilidade de se fazer literatura.

Tenho a impressao que por vezes, os professores parecem nao
se dar conta do poder formador de frases como estas, pois, nossa
formacdo académica opera e condiciona parcialmente nossa
percepcao e consequente definicao do que é e do que nao é literatura,
e se pensarmos nos professores universitarios como importantes
agentes do jogo literario, entenderemos que diversas possibilidades
de entendimentos de estudantes em formagao passam a ser negadas,
invisibilizadas. Isso, inclusive, foi um dos fatores que fez alguns dos
entrevistados desistirem de sua formacao académica: em lugar de um
lugar reflexivo, apontam a academia (o curso de Letras de uma dada
universidade) como um templo religioso dos mais fundamentalistas
(é a esse lado rancoso que Ranciére nomeia “ordem explicadora”).

Esta frase, escutada na escola, nas aulas de literatura, mas
também na universidade, onde e quando segui o curso de Letras. Ao
contréario dessa “formatacdao” candnica do que seja literatura, esta
“formagao-artista” é o movimento (ou a pululacdo, como diria
Certeau) de contestagdo de uma ordem que aponta para a
impossibilidade desta, ou para uma des-ordem como Unica (e
multipla) possibilidade.
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A ideia de “formagao-artista” nasce de diversos lugares ao
mesmo tempo (leituras, musicas, filmes, conversas). Para acalmar
certo modo de pensar académico que exige um lugar Unico de
origem, digamos que ela nasceu da ideia de Deleuze (que vem de
Foucault, que vem “dos gregos”) sobre “um style de vie, non pas du
tout quelque chose de personnel, mais I'invention d’'une possibilité
de vie, d'un mode d’existence” (DELEUZE, 1990, p. 138). A formagao
como invencao de si, como possivel entre possiveis, configuragao e
reconfiguracao de si a partir de tudo o que nos afeta, nos marca, nos
narra e o qual narramos (DELORYMOMBERGER, 2014).

Pude entdo pensar a relagao entre educacao e “formacao-
artista” como uma maneira de pensar uma cultura de si, como
descrita por Foucault (1995), uma educagio que nao se da
unicamente dentro de instituicdes formais, como a escola, mas ao
longo da vida, a partir de “a necessidade para os individuos de
construir para si mesmos o sentido de sua atividade social”
(DELORY-MOMBERGER, 2003, p. 49).

Nesta perspectiva, nao se trata de dizer que as instituigdes
sociais chegaram ao fim, mas da emergéncia e desenvolvimento, na
modernidade avancada, “da autorrealizacdo individual como
instituicao central e da nova relagdo que ela instala entre o individuo
e o social” (DELORY-MOMBERGER, 2009, p. 21). O individuo é
chamado a responsabilizar-se por seu percurso e autorrealizacio,
bem como de ser competente e aprender a se adaptar as demandas
que a vida lhe propde.

Neste sentido, poderiamos entender a formagdo como se
dando ao longo da vida, em diferentes espagos e tempos que se
cruzam, sendo o corpo, o primeiro destes espagos que 0s ocupa,
modifica e se modifica, a0 mesmo tempo que produz e se produz
(op. cit.). A escola, mas também a igreja, os movimentos sociais, as
relagdes amicais, amorosas, a leitura, o cinema, os grupos de estudo
ndo-formais etc., sdo praticas formadoras que o individuo pode
escolher (DELORY-MOMBERGER, 2009), consumir e, enquanto
agente ativo, produzir a si mesmo, (trans)formar-se.
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Assim, é neste “corpo a corpo” no mundo que aprendemos a
ser, que erramos para aprender: dessas errancias, “nascem” nossas
experiéncias, toda uma gama de saber-fazer que durante muito
tempo foi invizibilizada pela explicagdo douta, que, como vimos
neste caso que nos interessa, focou no livro como o lugar da
literatura, e ao ndo perceber outros circuitos, nao percebeu as artes
de fazer dos heréis anénimos (CERTEAU, 1990).

Deste modo, a biografizacdo da experiéncia nos permite
perceber cenas invisiveis, episddios “desimportantes”, gaguejos,
instantes imperceptiveis numa explicacdo geral, mas que ganham
forca na trans-formacdo dos agentes: sdo dobras que produzem
formas que se reformam, trans-formam, num fluxo continuo,
produzindo mais Vida em outras formas: contos, cronicas, poemas,
video-poemas... toda uma inundagdo do desejo em circuitos nao
vistos, e entretanto, pulsantes, viventes.

Concluindo, afirmo que esta danca teérica que aqui foi
expressa foi se formando no contato com os dados produzidos em
campo, a leitura e releitura dos relatos produzidos na pesquisa de
campo, na viagem de doutorado-sanduiche que modificou minha
percepcao da vida e de suas escritas. Desse modo, no item seguinte,
exponho como os dados foram produzidos e, mais especificamente
me detenho sobre o encontro com Tito de Andréa.

2 Questoes de método

Para dar conta destas “dobras” que compdem o complexo
“homem plural” de nossas sociedades contemporaneas (LAHIRE,
2002; DELORY-MOMBERGER, 2014), Certeau via nas histérias de
vida uma grande oportunidade de producao de “tomada da palavra”
das “pessoas sem historia” recompondo “o relato polifénico das
praticas andnimas frageis narram a proliferacdo indefinida das
maneiras de fazer” (1994, p. 215). As historias de vida podem ser
entendidas, desse modo, como narrativas de experiéncia, e visam
criar, a partir do ato performatico da enunciacdo, um sujeito e sua
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historia. Uma histéria de vida que s6 existe quando é narrado, todo
um saber-fazer que faz-nos ser quem somos na medida em que
narramos:

A ‘histéria de vida’ ndo é a histdria da vida, mas a ficcdo apropriada
pela qual o sujeito se produz como projeto dele mesmo. S6 pode
haver sujeito de uma histéria a ser feita, e é, a emergéncia desse
sujeito, que intenta sua histéria e que se experimenta como
projeto, que responde o movimento de biografizacdo.
(DELORYMOMBERGER, 2003, p. 66, grifos da autora)..

Ficcdo aqui nao significa “falso, errado, mentiroso”. Se
buscarmos a etimologia desta palavra, veremos que alguns
significados foram secundarizados. No Dicionario Latim Portugués
(SARAIVA, 2006, p. 484), encontramos fictio como o ato de obrar,
sendo que fictio hominis quer dizer “a criacio do homem”. E neste
sentido que Ranciere e Guattari, entre outros, afirmam que a ciéncia
criou determinadas realidades. Guattari, por exemplo, afirma:

7

Nao é absolutamente em sentido pejorativo que falo aqui em
invengao! Assim como os cristdos inventaram uma nova férmula
de subjetivagao, a cavalaria cortés e o romantismo, um novo amor,
uma nova natureza, o bolchevismo, um novo sentimento de classe,
as diversas seitas freudianas secretaram uma nova maneira de
ressentir e mesmo de produzir a histeria, a neurose infantil, a
psicose, a conflitualidade familiar, a leitura dos mitos, etc...
(GUATTARI, 2012, p. 21).

Desta forma, ficcdo nao deve ser interpretada como uma
“histéria mentirosa, falsa”, mas a possibilidade de criar, de inventar,
de dar vida, de ampliar as possibilidades vitais, de formar, de dar
forma ao barro: a vida entendida como arte da vida, a ficgao
entendida como arte de criar mais e mais vida. Imagina-la de outras
formas, outras possibilidades (LARROSA, 2007, p. 131). Ora, para
Delory-Momberger, o que vai dar uma histéria, uma forma concreta
a vida é exatamente o ato de narrar, a contacao da histéria, a
ficcionalizacdo de si, a criacdo, portanto, de si:
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A narrativa realiza sobre o material indefinido da experiéncia vivida
um trabalho de homogeneizacdo, ordenacio e funcionalidade
significante: ela retne, organiza, tematiza os acontecimentos da
existéncia, d& sentido a um vivido multiforme, heterogéneo,
polissémico. E a narrativa que d4 uma histéria a nossa vida: nés néo
fazemos a narrativa de nossa vida porque temos uma histéria; temos
uma historia porque fazemos a narrativa de nossa vida. (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 97, italicos da autora).

Ouso dizer que a narrativa nos forma, trans-forma, nos
historiciza, nos relata, nos delata. “Uma operacao discursiva: é a
narrativa, como género do discurso, que é nao apenas o meio, mas
o lugar dessa operacdo; a ‘histéria de vida’ acontece na narrativa”
(op. cit. p. 97, italicos da autora). Trata-se antes de uma criacao de
si enquanto tessitura de uma narrativa sempre acontecendo - daf a
autora definir a biografizacdo de um processo de produgao de uma
figuracdo de si sempre incompleto e sempre ensaiado a cada vez que
nods recontamos nossa histéria (DELORY-MOMBERGER, 2014) -, de
fazer emergir territérios existenciais, de perceber-se como arte,
possibilidade de esculpirmo-nos.

Enquanto processo de pesquisa, trata-se de compreender o
relato como figuragao, como lugar de subjetivacdo enquanto linhas
que deslocam o nome e mostram que talvez o itnico nome possivel
seja 0 de “legiao”. Figuracao de si que é fulguragao, lugar do
multiplo, danca e seus pliés (dobras). Delory-Momberger chama
atengao para a definicao dada por Lahire do homem plural (2002):
diferentes logicas, processos, aprendizagens nos moldam, mas nem
todas agem no momento em que agimos, sendo, portanto, o relato
a figuracdo momentanea, repito, de um processo em continuacao
(DELORY-MOMBERGER, 2014) O biogréfico é a escrita de tudo, pois
tudo nos alimenta, nos trans-forma. Do mesmo modo poderia dizer
eu sao aquilo de que me alimento, aquilo que ativamente consumi:

Os casos mais simples de ritornellos de delimitacdo de territérios
existenciais podem ser encontrados na etologia de numerosas
espécies de péassaros cujas sequéncias especificas de canto servem
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para a seducdo de seu parceiro sexual, para o afastamento de
intrusos, o aviso da chegada de predadores... (GUATTARI, 2012, p.
26)

Buscando conhecer estes territdrios, o dispositivo que me
pareceu mais coerente para a producao de um relato legivel sobre o
processo de formagao-artista de meus interlocutores foi a entrevista
como um modo de seguir (DELORY-MOMBERGER, 2014) suas falas
em seus espagos de memdria, deambulacdes entre vocabulos,
significancias, errancias: um ser se formaria linguisticamente e
precisei segui-lo para sentir e dar forma a ele.

3 Cenas de Formacao-artista

Tito de Andréa figurou em sua entrevista diversas cenas que
fazem circular conceitos, afetos, agentes, lugares e tempos que ele
encadeia em sua producao de si diante de mim, naquele dia em que
nos entrevistamos. “Assim, eu acho que, para comecar a falar da
minha relacdo com a palavra escrita, com a poesia, com a literatura
ou com qualquer tipo de coisa escrita...”: neste comeco eram 0s
verbos: palavra escrita, poesia, literatura, qualquer coisa escrita. Se
um encadeamento ¢é possivel, ele também nos remete a
multiplicidade com a qual (as quais) pode nos remeter ao mundo,
exatamente por ele ser multiplo, pelos caminhos serem tantos: quais
os perigos? Todos. E sempre possivel que se viva. E viver é perigoso.

Em meio aos perigos que sdo permitir que a vida acontecesse,
Tito de Andréa reforca que, “pra falar” de sua relagdo com isso,
precisa sobre aquela que ele considera a principal personagem do
inicio dessa histéria: sua avo:

Eu tenho de voltar aos meus dois ou trés anos de idade, quando
minha vé me dava livros e eu era analfabeto e minha v6 me dava
livros, eu tinha sempre algum livrinho ou revista em quadrinhos,
da Turma da Monica, e ela me dava um livro e ndo me dizia o que
era aquilo, para que aquilo servia, ela me dava e pronto, do mesmo
jeito que ela me dava um brinquedo e eu ficava com aquilo na mao
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e folheava e tinha simbolos dentro, segredos e era uma relacao
muito de mistério e ela lia para mim, eu ficava sentado do lado dela
ela lia pra mim e eu ficava ligado na palavra, na forma como ela ia
lendo e naqueles simbolos que ela decodificava.

Interessante este primeiro personagem-tempo-e-espago
relatado por Tito, pois ele quebra com a ideia de que a primeira
socializagdo e as primeiras aprendizagens se dao no seio da familia
no modelo pai-e-mae: talvez nao valha a pena trazermos aqui a ideia
de familia estendida, mas a ideia de lagos afetivos familiares: a avo
é lembrada como o elemento mais remoto que o afetou em sua
relacdo com o impresso (o objeto livro, revistas em quadrinhos, que
sao comparados a brinquedos). Ha nesta cena o desvendamento de
um mistério (os simbolos que ela decodificava) que o conduzira a
outros mistérios:

E ao longo do tempo a minha v diz que eu fazia as pessoas lerem
para mim repetidamente o mesmo texto e eu ia decorando o texto
e as vezes eu tava com o livro na méo repetindo o que eu tinha
decorado. E aos poucos eu fui decifrando isso: sempre que tem essa
letra tem esse som, sempre que tem esse simbolo tem esse som e
eu aprendi a ler assim, sozinho, com trés, quatro anos de idade eu
ja tava lendo sozinho, porque aquilo era muito magico e eu
precisava conhecer aquilo, eu precisa entender aquilo, o que aquilo
tava dizendo. E ai eu sempre fui um leitor de tudo, eu linha muito
quadrinho na época, livros infantis, eu li aquela colecao do Pedro
Bandeira, Os Karas, Mundo de Sofia. Quando eu li O Mundo de
Sofia eu comecei a ver que existiam coisas mais sérias, apesar dele
ser super infantil e engragado, engracado nao. E ai, mais ou menos
com doze, treze anos, quando eu li O Mundo de Sofia, a gente meio
que passou por uma crise financeira 14 em casa, sem tevé a cabo,
sem internet, eu ndo tinha nada para fazer, eu tinha muitos livros
e eu comecei a ler compulsivamente, foi mais ou menos nessa
época que eu tive a minha primeira crise emocional séria, teve a
morte do meu avo, teve minha primeira desilusdo amorosa. (Qual
idade?) Tito - Eu tinha uns doze, treze ou catorze anos, eu sou
péssimo com o tempo, minha relacio com o tempo é toda
fragmentada, nao consigo apontar o ano. Mas de qualquer modo,
foi mais ou menos nessa época que eu comecei a pensar: nossa! eu
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tenho sentimentos e eu nao tenho formas de transbordar isso.
Entdo eu comecei a escrever uns poeminhas [...].

E o tempo passa... mesmo que ele nao saiba se relacionar com
o tempo (o0 tempo mereceu uma resposta de um outro poeta, Aldir
Blanc, lindamente cantada por Nana Caymmi. Ouco para tentar me
relacionar com ele enquanto leio o relato de Tito de Andréa). O
tempo tem tanto tempo quanto tempo o tempo tem? Nessa
passagem que se relata, Tito figura sua aprendizagem da leitura a
partir de pessoas: aqui nao ha destaque, apenas o um qualquer que
o afetou: pessoas liam para ele, por sua iniciativa (eu fazia as pessoas
lerem) e liam repetidamente um mesmo texto, como numa espécie
de ensaio (em francés, ensaio é chamado répetition: os artistas que
trabalham com a cena devem repetir até estarem prontos, alguns
chamam isso de artes vivas, pois cada acontecimento € tinico, nunca
se repete, mas pela repeticdo (ensaio) se aprimora, se trans-forma)
até que ele tivesse aprendido par coeur (decorado - aprender de cor
- raiz latina que esta na palavra coracao).

Desse encontro, primeiro com a avo, em seguida com pessoas
as quais Tito fazia com que lessem para ele e ele fosse decorando os
textos repetidos, ele comega, “por si” (ha um trabalho coletivo de
apoio, uma pequena rede de solidariedade leitora), e ele foi aos
poucos se dando conta das regras do jogo de ler (impresso é um
brinquedo): “sempre que tem essa letra tem esse som, sempre que
tem esse simbolo tem esse som e eu aprendi a ler assim, sozinho,
com trés, quatro anos de idade eu ja tava lendo sozinho”.
Interessante aqui o fato de o narrador assumir a ideia que aprendeu
a ler sozinho, quando nestas cenas ele elenca diferentes agentes e
objetos: (a avo, pessoas, Turma da Monica, livros). Talvez, seja esse
o sonho infantil da soliddo que conduz-nos vida adentro? De todo
modo, é uma soliddo povoada, como diz Sales (2006) sobre seu
processo de pesquisa e escrita de tese.

Do mesmo modo, o “aprendi sozinho” enquanto relato de Tito
é povoado de afetos, agentes, objetos e repeticao de acoes. E assim é
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relatada a magica: e esse aprendiz de feiticeiro (ler é magico para
ele) comeca a se alimentar de tudo que pode: “sempre fui um leitor
de tudo”. Dos trés anos e a relacdo com a avo e os livros e revistas
que esta o oferecia como presentes passaram para os doze treze anos
e, neste interim, uma lista de leituras: “lia muito quadrinho na
época, livros infantis, eu li aquela colecio do Pedro Bandeira, Os
Karas, Mundo de Sofia”.

Este livro marca a mudanca nas leituras (existiam coisas mais
sérias), que se acoplam no relato a outras duas mudancas, dois
acontecimentos relatados que irao afetar o nosso narrador: 1. Uma
crise financeira na familia que o fez intensificar suas leituras - pois
ndo tinha mais internet, nem tv a cabo, relata Tito - e 2. Sua primeira
crise emocional por questdes sentimentais ligadas a dois eventos: a
morte de seu avo e sua primeira desilusio amorosa. E entio que surge
outra dobra, além do leitor, ele passa a sentir necessidade de se
expressar, de expressar seus fluxos: “foi mais ou menos nessa época
que eu comecei a pensar: nossa! eu tenho sentimentos e eu nao tenho
formas de transbordar isso” e ele, além de leitor, comeca a escrever
poemas, ou como ele diz, escreve “uns poeminhas”.

Junto a esta necessidade de escrever, como dito acima, Tito
fala de uma mudanca em suas leituras por essa época, leituras mais
sérias, como ele diz:

(E ai eu comecei a escrever esses poemas e caiu na minha mao A
Metamorfose, do Kafka, emprestado de um amigo meu, que a
gente tocava numa banda e escrevia letra de musica junto, os dois
poetas e tal. E ele me emprestou A Metamorfose do Kafka e quando
eu li, é uma edicao da LPM que tem A Metamorfose e O Veredito,
quando eu li eu senti que aquilo era muito diferente do que eu ja
tinha lido, eu senti que aquilo era muito mais sério, muito mais
importante e muito maior do que tudo que eu tinha lido. Mais ou
menos nessa época eu tinha um livro que tinha o poema Tabacaria,
do Fernando Pessoa inteiro. Livro da escola?) Tito - Sim, eu ainda
tenho esse livro, e eu lia aquele poema e dizia: meu Deus do céu, é
isso. Isso é literatura, isso é importante, isso ndo é qualquer coisa,
isso esta fora de todo o resto, isso é uma coisa s6, isso é um circulo,
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tem uma forca muito grande ai. E eu ndo estava entendendo isso,
mas agora eu entendi, eu lembro a minha reagdo quando eu
terminei de ler o poema da primeira vez e fiquei olhando pro livro:
meu Deus, meu Deus, é isso.

Aqui aparecem dois lugares formativos que se repetirdo em
todo o relato que Tito de Andréa fez durante nosso encontro: amigos
e escola. Cada um a sua maneira, estes dois agentes aparecerao e
produzirao dobras em nosso narrador que o marcarao, de tal modo
que, principalmente o primeiro, ele dara destaque em algum lugar
de sua narrativa.

Por enquanto, nos atenhamos ao fato de um amigo introduzi-
lo num universo mais sério: Kafka e a edicao popular do livro A
metamoforse: “eu senti que aquilo era muito mais sério, muito mais
importante e muito maior do que tudo que eu tinha lido”. E por uma
gradacdo de intensidades que Tito relata esta experiéncia que foi ler
Kafka: a repeticao da locugao adverbial de intensidade muito mais
acompanhada de qualificadores para essa experiéncia: sério,
importante e maior. Também gostaria de destacar o verbo utilizado
para dizer que se deu conta disso: “eu senti”: é um corpo que se
acopla a outro corpo (um livro de uma dada editora de um dado
autor) e sente o impacto.

Em seguida, vemos novos nomes entrarem em cena, € 0O
destaque para um poema-inteiro-em-um-livro (“eu tinha um livro
que tinha o poema Tabacaria, do Fernando Pessoa inteiro”),
experiéncia tao importante que o fez guardar o livro até o momento
da entrevista (“até hoje”). Interessante este acontecimento por trés
motivos: primeiro, o fato de um poema inteiro, e ndo trechos de
poemas, figurarem num livro didatico (coisa nao muito comum,
como mostram diversas pesquisas sobre livros didaticos e literatura
(ZILBERMAN, 2007), segundo, a ideia corrente de que criancas nao
estao prontas para lerem certos autores e autoras considerados mais
profundos (no caso de Tito, isso o fez acordar para “algo maior”),
nao sendo possivel a generalizacdo de nossas “verdades” sobre
publicos para o qual determinada obra é criada e, em terceiro,
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vemos aqui figurar-se a ideia de Michel de Certeau de que os usos
dos livros nem sempre sdo o que imaginavam os fabricantes e de
que o consumidor nao é passivo: no caso de Tito de Andréa, o livro
da escola tornou-se “o poema inteiro” de Fernando Pessoa.

Eu sinto que eu comecei a levar a sério desde ai, meu niimero de
leituras foi aumentando, fui direcionando, vocé vai conhecendo
um ai puxa outro, eu li Oscar Wilde, eu li Kerouac, eu li Allen
Ginsberg ... e 0 Mario de Andrade, e Oswald e Machado e a Hilda
Hilst, e influéncias [...].

,

E sempre sentindo, fazendo, levando, que Tito figura sua
formagao: “eu sinto, eu fazia, eu comecei a levar a sério”, ele vai
“conhecendo” e produzindo uma cartografia “ai um puxa o outro”
neste “ntimero de leituras que foi aumentando” e se tornou mais
sério, quase uma revela¢do do tipo conhecer a verdade e ser libertado
por ela: “Isso € literatura, isso é importante, isso nao é qualquer coisa,
isso esta fora de todo o resto, isso é uma coisa s, isso é um circulo,
tem uma forca muito grande ai”. E dessa revelacio, que o deixou
inerte (ap6s ler Tabacaria, ele fica olhando para o nada e diz “meu
deus, meu deus, ¢é isso!”). Como veremos no topico seguinte, essa
figuracgao da literatura como algo sacro, religioso, serd uma constante
em diversas das passagens de seu relato. Aqui, concluamos apenas
dizendo que foi de uma leitura a outra que Tito passa de uma dobra a
uma redobra: de “poeminhas” para expressar suas crises, a percepgao
de que “literatura é isso”: um deslocamento causado pelo impacto
sentido em seu encontro com outros corpos.

Neste processo alquimico, além dos lagos afetivos familiares e
das leituras em voz alta e depois em voz baixa (outro deslocamento
que ocorre na figuracdo de sua transformacdo), do rizoma de
leituras que ele cria, Tito falard bastante- em sua maneira
desordenada de nao saber lidar com o tempo - de dois espagos-
tempos (que, como pode ser visto acima, ndo podem ser tao
racionalmente separados, uma vez que se afetam uns aos outros):
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sua formacdo escolar e sua formacdo pela amizade (amigo é o
melhor lugar, diz Milton Nascimento na cang¢ao “Solar”).

No modo como Tito figurou sua formagdo em nosso encontro,
a entrada para o universo escolar se deu, como vimos, pelo livro-
poema inteiro e o que ele causou em nosso poeta que encadeou
leituras e teve a revelagdo do que era a literatura. Em seguida, a
primeira referéncia a formacao escolar é a universidade:

Eu sinto que eu comecei a levar a sério desde ai, meu nimero de
leituras foi aumentando, fui direcionando, [...] e eu comecei a, iSso
foi mais ou menos em 2009 e eu ja tinha entrado no curso de Letras,
eu decidi fazer Letras porque eu queria estudar Literatura, porque
foi uma grande decepcao, mas a0 mesmo tempo nao, porque o curso
de Letras me permitiu conhecer um lado tedrico que eu néo teria
conhecido em outros cursos, me apresentou criticos importantes,
Barthes, Blanchot, algumas visdes de Literatura do Heidegger, do...
esse pessoal ai que todo mundo jé esta cansado de ficar ouvindo o
nome e que eu estou cansado de falar o nome.

Foi suas leituras que o levaram a outra escrita e o fizeram
decidir cursar Letras que nosso narrador avalia, de um lado, como
“uma grande decepg¢ao”, pois resolvera cursar Letras para estudar
literatura, e por outro (“ao mesmo tempo”, sem binarismo), nao foi
decepcionante, pois gragas ao curso ele amplia suas leituras, produz
novas parcerias tedricas e avalia a grande responsabilidade do curso
(“eu ndo teria conhecido em outros cursos”). Em seguida, Tito traz
uma cena da escola, algo que o feriu:

Eu lembro, por exemplo, quando eu estava no terceiro ano, eu tive
um professor de Histéria que falou que a literatura apenas serve
como um documento histérico, e eu me lembro que essa frase me
incomodou muito, porque para mim, ja ali, a literatura nédo era
isso, era muito mais que um documento histdrico, um documento
histérico quer dizer o qué? Toda aquela pulsdo, toda aquela
devastagao é apenas um sentimento de um homem no tempo e
ponto? E muito mais do que isso, ela tem dois lados, um
acontecimento literario, ele atinge tanto o que aconteceu antes
quanto o que vai acontecer depois, é uma bomba atomica do
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mundo das ideias, e eu olhei para ele e disse: ndo, eu ndo acho que
literatura seja isso, eu acho que literatura é muito maior do que
isso, eu nao sei por que e nao sei como, mas eu tenho certeza que
literatura é muito maior do que isso, a literatura é o dltimo pedaco
vivo de Deus. Eu disse essa frase, e até hoje eu fico impactado
quando eu lembro de ter dito isso, porque eu ainda acredito nisso.
Mas ai eu comecei escrevendo, comecei um blog e comecei a postar
0s poemas nesse blog e fiz amigos que eram poetas e eu conheci o
Washington [Hemmes], que foi uma pessoa extremamente
importante nesse processo. O Washington foi uma das primeiras
pessoas realmente sérias. (JA no curso de Letras?) Tito - Ja no
curso de Letras, eu conheci 0 Washington que foi meu professor
no primeiro semestre, acho que foi a primeira pessoa realmente
séria, intelectualmente, que leu meus poemas.

Primeiramente, Tito figura a cena na escola: terceiro ano,
professor de histdria e ele: um confronto de concepgoes. E é gragas
a esse confronto, a esse impacto, outra revelagio: a literatura,
contrariamente ao que dizia o professor, ndo é apenas um
documento, “toda aquela pulsdo, toda aquela devastagdo é apenas
um sentimento de um homem no tempo e ponto? E muito mais do
que isso, [...] ¢ uma bomba atdmica do mundo das ideias”. Foi gragas
a este confronto que o incomodou bastante que o nosso narrador
pode canalizar outra revelacdo sagrada: “eu olhei para ele e disse:
ndo, eu nao acho que literatura seja isso, eu acho que literatura é
muito maior do que isso, eu ndo sei por que e nao sei como, mas eu
tenho certeza que literatura é muito maior do que isso, a literatura
€ o ultimo pedaco vivo de Deus”.

Falar em formagcdo é falar em transformacao. E na narrativa
de Tito foi gragas a escola e ao encontro com este professor e sua
concepcao de literatura que Tito pode refletir e canalizar a definigao
que o guiaria: ele disse para o professor e se admirou de sua
resposta; “Eu disse essa frase, e até hoje eu fico impactado quando
eu lembro de ter dito isso, porque eu ainda acredito nisso”. Assim, o
momento de discordancia entre percepcoes foi, para o narrador,
muito importante para que este construisse a sua e buscasse outra
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comunidade de percepcdo, o que ele realiza quando busca leituras
que modifiquem e/ou transformem sua ideia do que é a
“verdadeira” literatura.

Vejamos outra cena em que a escola agencia transformacoes
figuradas no relato do artista:

[Entdo na escola vocé ja mostrava para os professores?] Tito - J&
mostrava, eu sempre fui muito vaidoso, talvez. Eu sempre quis
mostrar o que eu produzia, eu nunca tive medo. Fu tinha medo,
mas achava que precisava mostrar porque sendo eu nunca ia poder
saber. Ao mesmo tempo em que eu sou muito vaidoso eu sempre
quis o combate, por exemplo, no terceiro ano, eu mostrei para um
professor um conto, eu escrevo bem menos prosa hoje em dia, eu
mostrei para ele um conto e ele olha, sua histéria estd muito boa,
mas o seu formato parece uma redagdo escolar de um aluno de
terceiro ano. Ai eu fale sim, mas eu sou um aluno escolar de
terceiro ano. E ele: dentro da escola vocé escreva com as normas
de paragrafo, de pontuacao, seja 14 o que for, fora da escola é
literatura. Fora da escola, vocé invente seu jeito de escrever, que
isso aqui estd muito quadrado. Eu fiquei: puta que pariu, bicho, é
isso. E isso ai. Esse comentério foi muito importante e me deu uma
impulsionada imensa, eu pensei nossa, é isso mesmo, eu vou
procurar meu jeito de falar, nao adianta ficar nisso.

Do mesmo modo que, anteriormente, Tito aponta a relacdo
ambigua-decepcionante, mas muito importante para sua formagao
pela leitura - com o curso de Letras e a universidade, nesta cena
podemos ver o confronto de possibilidades da/na escola: De um lado,
ele aponta para a possibilidade aberta de mostrar sua producdo
literaria (um conto) para um docente e a abertura deste fazendo uma
critica que serd “muito importante” para que Tito dé uma guinada em
sua busca por um tom de escrita que seja mais que os “poeminhas”
que escrevia antes. De outro lado, é o proprio professor quem enuncia
que a escrita da escola (“parece redagao de aluno de terceiro ano”) é
quadrada, e que dentro da escola deve-se escrever segundo normas
estabelecidas, mas fora dela, Tito deveria buscar outra forma, livre
dessas normas que servem para a escola, nao para a criacao literaria.
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Se, para alguns, esta cena poderia apontar para o quanto “a
escola” forma para algo que nem mesmo ela acredita, pode-se ver
aqui a poténcia transformadora assumida pelo préprio narrador “da
escola” (o professor esta acoplado a escola, sendo, portanto, um
agente (transformador) escolar) em sua vida: “puta que pariu,
bicho, é isso. E isso ai. Esse comentario foi muito importante e me
deu uma impulsionada imensa”.

Além disso, é também na escola, como mostra esta cena, que
Tito encontraréd seus primeiros leitores, e ele citard ainda algumas
professoras que liam seus textos e o incentivavam, dizendo gostar
muito, ainda que ele nao levasse muito a sério por nao ter admiragao
intelectual por elas, e também gracas a escola, a leitura - uma de
suas mais fortes praticas de formacao - se intensificara e inundara
espagos, nao respeitando a separacdo entre “leitura de escola” e
“leitura de prazer”:

E a escola foi muito importante porque eu tive duas professoras, a
Roséangela e a Berlaminda, acho que o projeto foi da Rosingela e
depois a Belarminda assumiu, porque a Rosangela saiu do colégio
e esse projeto era Ler para valer, e era assim: o colégio pedia junto
com a matricula uma taxa de cinquenta reais para comprar dois
livros e eles compravam livros de todas as faixas de leitura e
disponibilizavam. Entdo, nés alunos deveriamos ler, por etapa,
dois livros, escrever um fichamento sobre ele e apresentar um
trabalhinho e isso valia como uma das notas de literatura, entio a
gente nao era obrigado a ler um livro, a gente escolhia o livro que
a gente queria de uma pequena biblioteca e no final de todo ano,
como a gente tinha pagado por esses livros, eles sorteavam os
livros de volta para a gente e todo ano eram livros novos e a gente
ganhava dois livros no final, comprava dois, lia oito e ganhava dois
para casa. Entdo, por exemplo, la vocé tinha de Balzac a Paulo
Coelho, a Pedro Bandeira, entdo tipo isso a gente ja tinha passado
da fase dos Karas, ja era mais velhinho, e ai eu li A mulher de trinta
anos nesse esquema, eu li o Guardador de Rebanhos nesse
esquema, eu li O Tom..., euli O livro da Selva, do Kipling, euli Tom
Jones, do Henry Fielding, mil duzentas e tantas paginas, estava la
na estante. E tinha sempre uma premiagdo, aquele que lesse mais
livros no ano, porque vocé era obrigado a ler dois, mas ndo era
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obrigado a ler s6 dois, vocé podia ler quantos vocé quisesse e s6
tinha que fichar dois, tinha uma carteirinha que vocé carimbava e
no final quem tivesse lido mais ganhava o direito de escolher os
livros que queria sem ser por sorteio. E eu lembro que chegava na
professora e falava assim: olha, eu ja li todos os livros legais dessa
estante, deixa eu ler os da minha casa, deixa eu ler os que eu estou
comprando e eu fago o fichamento deles e mostro aqui o livro,
trago aqui para vocé ver qual é, eu ndo vou inventar, eu nao preciso
disso. Elas diziam: pode, mas vocé nao vai ganhar o carimbo. E eu:
se eu puder ndo ter que ler o Alquimista, eu fico sem o carimbo. Eu
lembro que eu tentei ler um livro do Paulo Coelho nessa época e
eu achei insuportavel, super chato, enfadonho e eu tinha dezesseis
anos, entdo eu joguei fora, joguei fora ndo, devolvi, porque nao
podia jogar o livro dos outros fora. Mas assim ainda sim, a
professora sabia que eu tinha lido mais que os outros e deixava eu
escolher na surdina, eu ainda tenho livros com o selo do projeto 14
na minha biblioteca. Isso foi muito importante para mim, sabe,
porque eu sempre fui muito chato, nessa época eu era muito chato,
se vocé me indicava um livro, quando eu tinha treze, catorze,
quinze anos, dependendo da forma como vocé fizesse isso eu nao
ia ler o livro. Teve livro que eu s6 fui ler bem depois porque me
disseram: vocé tem que ler isso. Eu: leio porra nenhuma, eu fago o
que eu quero, e ai, estou sofrendo uma grande falta? Sim. Descobri
depois que sim, mas é muito bom, foi muito bom. Nesse sentido, a
escola foi muito bacana, entende porque me deixou solto.

Nesta cena, Tito indica que estudou na rede privada de ensino
(taxa de matricula), mas é interessante que a “escola” aparece nao
como uma institui¢do descrita em detalhes, mas a partir de agentes
que o afetaram com suas propostas de acdo, no caso aqui, duas
professoras que foram nomeadas e criaram um sistema de incentivo
de leitura de livros literarios com autores e estilos diversificados-
incluindo classicos e best-sellers - sendo avaliado por ele como
“muito importante neste sentido” de ser um espaco em que ele podia
continuar sua formacao de leitor.

Também se reforca nesta cena a importancia que o narrador
atribui ao seu querer em sua formacao: “Teve livro que eu s6 fui ler
bem depois porque me disseram: vocé tem que ler isso. Eu: leio
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porra nenhuma, eu fago o que eu quero, e ai, estou sofrendo uma
grande falta? Sim”. Este “eu fago o que eu quero” guiou a narrativa
em questdo, desde o momento em que Tito diz que fazia as pessoas
lerem para ele, passando pelo confronto com o professor de histdria,
pela opcao de nao levar muito a sério, a opinido de algumas
professoras sobre sua escrita, sua avaliagao do curso de Letras, sua
decisdao em abandonar o curso e querer se dedicar a literatura como
um sacerdote que luta pela “verdade” pelo “Gltimo pedago de Deus”.
Junto a isso, sua legido: seus medos, sua vaidade, sua critica a
si mesmo, sua intensa busca por essa verdade ultima: sao dobras
que o descolam e deslocam de um lugar a outro, um verdadeiro
peregrino nesse deserto em busca da voz, do tom correto que seria
o seu: a busca pelo verbo que se faria poema, corpo divino. Se, como
afirma o préprio narrador, é dessa intensidade de afetos que ele
partiu (“eu queria conscientemente tirar de mim um sentimento de
devastagao que estava muito forte, era minha forma de lutar contra
minha depressdao de adolescente, era escrevendo. Fra o poema
desabafo”), ainda que tenha havido um deslocamento em seu
desejo-escrita (“Hoje eu nao acho que meu poema seja mais
desabafo, eu nao quero que ele seja um poema desabafo, quero que
ele seja uma reconstrucao”) como nossa educacdo —-escolar, mas
também nossa educacdo ndo-escolar - ainda ndo visibiliza essa
“devastagao” que serve de combustivel para nossos deslocamentos,
rupturas, criagao da vida como obra de arte? “Quem nao finge/
quem nao mente/ quem mais goza e pena € que serve de farol”, para
usar os versos de Caetano Veloso em sua cangdo “A luz de Tieta”.
Outro tempo-espago de intensa formacao apontado por Tito
de Andréa ao longo de nosso encontro-entrevista sao suas relagoes
amicais. Vislumbramos anteriormente que um amigo emprestara o
livro de Kafka e ali - silenciosamente, e olhando para o livro - o
poeta “compreendeu”. Em seguida, em varios momentos o narrador
reforca a amizade como um lugar importante em sua formacao:
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Eu tinha um blog que pouca gente tinha o endere¢o, menino nao
fica famoso. Ainda bem. Mas eu tinha amigos virtuais e a gente
trocava impressoes, eu tinha colegas na escola que também eram
escritores. Hoje, eu acho que dessa época dos meus amigos de
escola sd eu continuei como escritor, o que é uma coisa até chata,
tinha muita gente bacana, mas acho que sé eu sai da adolescéncia
com isso. O Tuan jé escrevia, mas a gente ndo mostrava um pro
outro nessa época. Fra uma turma mais velha, a gente conversava
sobre musica, mas ndo falava sobre poesia nao. Era um outro
grupo, mas escrevia sim.

Utilizando-se de um lugar-comum (“Menino nao fica famoso”)
dos estudos literarios classicos, Tito entrecruza diferentes elementos
nesta cena que vao desde a materialidade em que publicava até a rede
de leituras e criticas dos trabalhos em diferentes niveis de capital
social que ele detinha a época da infancia/adolescéncia (amigos
virtuais e colegas da escola), e conclui afirmando e figurando outro
lugar-comum da tradicao literaria, o de que “poeta” é um “momento
da adolescéncia/juventude”- ressaltando ter sido o tUnico que
continuou como escritor (ainda que saibamos que ele se desloca neste
territorio da escrita de “poeminhas” a “verdade” em literatura), nao
sem antes dizer que tinha “muita gente bacana” que, como ele,
escrevia, e nomear um amigo - Tuan - que escrevia, mas nao fazia
parte de sua rede de trocas/partilhas literarias, mesmo que - e outra
dobra se figura - partilhassem outras linguagens artisticas. Em outro
momento, agora falando de suas amizades de juventude e
peregrinacdo em busca do corpo de Deus, Tito nos traz mais
elementos em relagdo aos amigos que aponta para o quanto estes o

alimentaram e alimentam:

E eu faco questdo, um tempo atras dei entrevista, acho que mandei
para ti, me perguntaram: quais sao seus poetas favoritos? Eu nao
sei dizer outras pessoas, é quem esta perto de mim, so as pessoas
que eu tenho lido mais, as que eu tenho visto escrever e nao é
porque é meu amigo, saca. Muitos falam assim: ah, vocé esta
falando isso porque é seu amigo. Néo é. O Tuan, ele ndo deve nada
a nenhum poeta grande, tem um poema dele que, ele esta
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escrevendo um livro e ele criou um personagem e todos os poemas
perpassam os personagens e ele criou isso de uma forma muito
louca, e ele criou uns poemas infantis que sdo para a infancia,
dialoga até um pouco com o Manuel de Barros, até que ele fala
assim: Abdias juntou seu dinheiro e comprou uma gaiola, depois
de algum tempo comprou uma bolinha e botou dentro, deu 0o nome
de bolinha porque sua mae também o chamava menino, ai fala que
ele botava o alpiste e a 4gua e um dia a bolinha fugiu e ainda ficou
no muro dizendo para todo mundo que nio amava ele. K fofo e ao
mesmo tempo é muito... essa imagem é muito boa, cara! O
passarinho dele fugiu e ficou no muro cantando para todo mundo
que ndo amava ele, e quando eu li isso eu comecei a sorrir, porque
isso é brilhante, isso é brilhante. Fu te mando esse poema, eu
mando, vou pedir autorizacio a ele. Mas assim, o Lucas Dib tem
uma série imagética "murro na boca" e como ele trabalha com
educacdo fisica, ele tem um conhecimento anatémico do corpo,
entdo ele usa uns termos que vocé fica: caramba, o cara usou a
palavra zigomético num poema. E isso dd um peso organico brutal,
vocé puder usar o termo gonadas no poema, isso é incrivel.

A amizade se singulariza - assim como a escola ou a
universidade - em nomes proprios (outras legides, sem duvida) e
reafirmam o exercicio poético ao lado do exercicio politico da
amizade: aqui - por ndo saber fazer de outra forma - Tito ecoa seus
poetas amigos numa entrevista por ser eles que ele tem lido, tem
visto escrever, e reforca, ndo apenas por serem amigos, mas por
serem o que ele considera literatura. Diferente daquelas professoras
que liam seus poemas e teciam comentarios elogiosos sem que Tito
levasse-os a sério, aqui vemos se figurar uma relagao pautada na
admiracao intelectual: trata-se de ser afetado por estes corpos que
devém amigos pelo que eles fazem de admiravel, e o que eles fazem
devém o que eles sdo: poetas amigos.

Desses amigos, Tito enumera diferentes coletivos que foram
criados exatamente para essa experimentacdao/peregrinacao em
busca do corpo de deus. Peregrinacdo coletiva, Tito encontra
parceiros de viagem: Projeto cadaFalso, Chinfrapala, Mirela Hipster,
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sao alguns dos coletivos de artistas-amigos dos quais ele participou
e que cita como importantes para a sua peregrinacao/formacao:

O Lucas Dib, o Vildez, o Tuan, o Maik, o Vitor e a Munirah deve ter
mais alguém que estou esquecendo, se tem desculpe. E isso é muito
interessante, esse meu contato com as outras artes que ndo a
literaria veio com o CadaFalso, tirando a pintura, que eu tentei
pintar algumas vezes, porque li livros que tinham pintores, e eu
quis ser pintor e falhei miseravelmente, mas até mesmo a minha
producdo de pintor ela é performatica, entdo eu acho que o
cadaFalso entra indiretamente dentro disso, era pegar objetos e
pintar eles todos de branco, isso era uma performance, e o objeto
performatizado. Entdo, é realmente o cadaFalso foi muito
importante para mim nesse sentido de me permitir fluir dentro de
outras linguagens e ver até onde a minha literatura podia ir dentro
dagquilo e de que modo aquilo podia entrar na minha literatura.

Através desses encontros, Tito nao sé experimenta novas
escritas, como experimenta cruzar sua escrita com outras linguagens
artisticas, se fazendo (ou se deixando) contaminar pelos encontros
amicais que figuram em sua narrativa: musica, performance, video...
Ele se permite “fluir dentro de outras linguagens e ver até onde a
minha literatura podia ir dentro daquilo e de que modo aquilo podia
entrar na minha literatura”. E desse modo que ele figura os
encontros-amizades: lugares de experimentacdo, fruicdo, fruicdo,
deslocamento, sendo sempre guiado por essa busca da verdade sobre
o ultimo pedago pulsante do divino.

Por fim, creio ser importante reforcar como que essa
peregrinacdo desenha e liga espagos e tempos: amigos na escola,
livros queridos na escola, confrontos e revelagdes na escola, amigos
que formam coletivos artisticos, amigos que se conhecem na
universidade e sao levados para outros espagos-tempos da vida: a
separacdo poderia ocorrer na analise do relato, mas ela se torna
impossivel pois Tito parece estar aberto a verdade que ele procura e
cria exatamente por acreditar nela: a literatura existe, € real, é viva,
é um trabalho, é um modo de ser-em-movimento.
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A guisa de conclusao

A partir da pesquisa realizada, creio serem importantes
algumas palavras sobre a necessidade de ampliarmos o que
entendemos por formagdo: nesse sentido, parece-me que a ideia de
formacao-artista, mais uma palavra-poténcia para produzir ideias
do que um conceito, da conta do que vimos se configurar nas cenas:
a ideia de agentes desejantes que buscam alhures respostas que
fagam ecoar suas inquietacbes interiores (a separacdo interior-
exterior é mais metaférica do que conceitual): agenciadores que
produzem agenciamentos e sao produzidos por estes: autopoiesis:
territorializagdes e desterritorializagdes que produzem paisagens
existenciais.

Assim, vimos, a formagao acontece (se agencia) pelos afetos:
timidez, medo, raiva, revolta, alegria, acontece pelas relacdes
familiares (num sentido bem amplo), acontece nos embates
amorosos, nas relagdes amicais, no siléncio (e isso se torna mais
bonito quando lembramos que se trata da formagao de alguém que se
usa das palavras para “delirar”, como diz Manoel de Barros). Desse
modo, a abordagem biografica (DELORY-MOMBERGER, 2014) que
propde uma definicdo de formacao como algo que se da ao longo da
vida em todos os instantes e espagos afina-se bem com a ideia de
biografizacdo da experiéncia (op.cit): figura-se aquilo que nos marca,
que passa para a memoria de longo termo, mas também aquilo que
nao lembravamos mais e de repente surge: a, desmemoria, para usar
um termo de Dianton, um dos interlocutores da pesquisa.

Nessa formacdo acontecem transformagoes silenciosas que
podem ser sempre revistas, revisadas, é a biografizacio da
experiéncia de que fala Delory-Momberger: em varios momentos de
nosso, dia-a-dia sem nos darmos conta, nos recontamos para dar
sentido ao que vivemos. Sao as hesitacdes dos interlocutores, os
“talvez” fartamente utilizados, pois a formagio - a
figuracdo/biografizacdo da experiéncia - é fragil, é gertindio, é, em
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franceés, presente progressivo “en train de se faire”, dai que uma teoria
da formagado deveria levar mais a sério as contradigdes nao como
deformacgoes, mas como momentos criticos (de crise, transformacao
em pedra preciosa, transformagao silenciosa) de transformacao lenta,
delicada, sem controle, com cuidado e delicadeza.

Deveria se levar mais em conta também o aspecto singular de
cada formacao: se esta claro que tudo é coletivo, é social, deveriamos
partir da delicadeza de cada vida que se configura, se forma, se
transforma, tentando criar possibilidades mais livres, criativas para
as manifestagoes singulares de dimensdes atrofiadas por um social
que insiste em matar dimensdes nao “domadas” pelo trabalho “com
hora marcada”, pelo trabalho escravizador que nao nos da tempo
nem de vermos a luz do sol, quanto mais criar outro sol, outra luz,
outro tempo.

Referéncias

BOURDIEU, Pierre; DARBEL, Alain. O amor pela arte: os museus de arte na
Europa e seu publico. Sao Paulo: Editora da Universidade de Séo Paulo;
Porto Alegre: Zouk, 2007.

CERTFEAU, Michel. I’invention du quotidien 1. Arts de faire. Paris: Gallimard,
1990.

. La prise de parole et autres écrits politiques. Paris : Editions du Seuil,
1994.

DELEUZE, Gilles. Pourparlers. Paris: Les Editions de Minuit, 1990.

DELORY-MOMBERGER. Christine. Biographie et éducation: figures de
l'individu-projet. Paris: Ed. Economica, 2003.

. La condition biographique. Essais sur le récit de soi dans la modernité
avancée. Paris: Téraedre, 2009.

De la recherché biographique en education: fondements, méthodes,
pratiques. Paris: Téraédre, 2014.



Sahmaroni Rodrigues de Olinda | 135

FERRAROTTI, Franco. Sobre a autonomia do método biografico. In. NOVOA,
Antbnio; FINGER, Mattias (Org.). O método (auto)biogrifico e a
formacdo. Natal, RN: EDUFRN; Sdo Paulo: Paulos, 2010. p. 31-58.

FOUCAULT, Michel. Sobre a genealogia da ética: uma revisdao do trabalho. In:
RABINOW, Paul; DREYFUS, Hubert L. Michael Foucault, uma trajet6ria
filoséfica (para além do estruturalismo e da hermenéutica). Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 1995. p. 253- 278.

GUATTARI, Félix. Lignes de fuite. Pour un autre monde de possibles. Paris:
Editions de I'Aube, 2011.

. Caosmose : um novo paradigma estético. Sao Paulo: Editora 34, 2012.

LAHIRE, Bernard. Homem Plural: os determinantes da acdo. Rio de Janeiro:
Vozes, 2002.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista
Brasileira de Educac¢do, Campinas, n 19, p.20-28, jan./fev./mar./abr.,
2002.

. Literatura, Experiéncia e formagdo: uma entrevista com Jorge Larrosa.
In: COSTA, Marisa Vorraber (Org.). Caminhos investigativos I: novos
olhares na pesquisa em educagdo. Rio de Janeiro: Lamparina editora,
2007. p. 129-156.

LOPES, Denilson. A delicadeza: estética, experiéncia e paisagens. Brasilia: Editora
da UnB, 2007.

ROCHA, Silvia Pimenta Velloso. Tornar-se quem se é - a vida como exercicio de
estilo. In: LINS, Daniel (Org): Nietzsche Deleuze: arte, resisténcia:
Simpésio internacional de filosofia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria
; Fortaleza: Fundagao de cultura, esporte e turismo, 2007. p. 292-303.

SARAIVA, F. R. dos Santos. Novissimo dicionario Latino-Portugués:
etimoldgico, prosodico, histdrico, geografico, mitolégico, biografico, etc.
Rio de janeiro: Libraria Garnier, 2006.

ZILBERMAN, Regina. Letramento literario: ndo ao texto, sim ao livro. In: PAIVA,
Aparecida; GRACA, Aracy Martins; PAULINO, Zélia Versani (Org.).
Literatura e letramento: espagos, suportes e interfaces - o jogo do livro.
Belo Horizonte: Auténtica/ CEALE/FaE/UFMG, 2007. p. 245-266.






Capitulo 5

As contribuicOes da perspectiva eco-relacional:
uma experiéncia de educacao a distancia
para servidores publicos e
conselheiros escolares do estado do Ceara

Pedro Henrique Alves Camelo’

Introdugao

O curso de Etica, Controle Social e a Lei de Acesso a
Informagao foram elaborados de forma introdutéria, com objetivo
de atender participacoes de servidores publicos das diversas areas
de atuacdo da Gestdao Publica do Ceard, e ao publico em geral.
Destacamos que o curso contou com servidores das esferas estadual
do Legislativo, Executivo e Judiciario, bem como de ouvidores de
prefeituras, e de diretores, professores, alunos e conselheiros de
escolas publicas do Estado do Ceara.

A oferta de cursos a distancia faz parte do papel educativo do
Instituto Placido Castelo de contribuir com o Tribunal de Contas do
Ceard, em sua missao de assegurar a sociedade a regular e efetiva
gestao de recursos publicos, mediante o controle externo da
Administracao Publica, nos valores da justica, da efetividade e da
transparéncia. Por meio de agdes pedagodgicas, dentre essas,

! Mestre em Educagdo pela UFC. Membro do GEAD. Assessor e coordenador do TCE/CE. E-mail:
pedro@tce.ce.gov.br.
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realizacOes de cursos gratuitos para servidores ptblicos e sociedade,
com tematicas diversas, inclusive sobre o controle social.

O curso foi ofertado por meio da Plataforma de Educagao a
Distancia do IPC, no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),
contando com a participacdo de 1300 alunos, dialogando com trés
tutores que se revezavam em todo o decorrer do curso. A
metodologia adotada foi a perspectiva dialégica de Paulo Freire.

2 Educacao a Distancia

A necessidade de comunicacao e de socializagao estd na
esséncia do ser humano. Somos seres sociais, com um interesse
latente pela expressao dos nossos sentimentos, pensamentos, ideias
e valores. Na convivéncia com o outro, vamos internalizando e
modificando sistemas simboélicos que nos permitem ampliar nossa
capacidade comunicativa.

Tradicionalmente, a Educacao a Distancia (EaD) foi conhecida
como uma modalidade educacional caracterizada pela separagao
fisica entre o professor e o aluno, e pelo uso intensivo de meios
técnicos, especialmente com o intuito de reproduzir o material de
ensino.

Segundo Belloni (2001), as tecnologias de primeira geracao
(material impresso) e de segunda geracdo (integracdo dos
audiovisuais) da EaD, apesar de amplamente aceitas, ndo se
preocuparam muito com o processo de comunicacdo aluno-
professor, existindo pouca interagao entre quem produzia o material
do curso e os estudantes.

A terceira geragao da EaD, meados de 1990, passou para a fase
caracterizada pela integracdo das tecnologias de informagao e
comunicacdo (Belloni, 2001). Essa fase possibilitou novos olhares
para os processos educativos.

De acordo com Dias (2005), “[...] a educagao online constitui
uma interessante oportunidade para o necessario deslocamento da
pedagogia da transmissdo para a pedagogia do didlogo”.
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Nesse sentido, o educador Paulo Freire em sua concepcao
acerca do didlogo na relagao ensino-aprendizagem estabelece alguns
pressupostos basicos para este fenémeno da formagao humana,
amor, humildade, fé nos homens, esperanga e um pensar critico.

E o que é o didlogo. £ uma relacio horizontal de A com B [...]
nutre-se de amor, da humildade, da esperanga, da fé, da confianca.
Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do didlogo
se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no outro, se
fazem criticos na busca de algo. Instala-se entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicacao. (FREIRE, 2000).

2.1 O Ambiente Virtual de Aprendizagem

A modalidade de educacéo a distancia (EAD) vem avancando
muito nos aspectos da interacdo mediada pelo desenvolvimento
tecnolégico. Um desses avangos é o Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), objeto de comunica¢ao como meio de apoio ao
aprendizado a distancia, que viabiliza a interacdo entre o
computador e o aluno. Bem como a possibilidade de se dar atencao
individual, proporcionando ao aluno controlar seu proprio ritmo de
aprendizagem, assim como a sequéncia e o tempo.

Nesse sentido, o IPC vem procurando inovar, melhorar e
monitorar o seu AVA, por meio do software educacional (Moodle)
em versao sempre atualizada e pessoal de apoio tecnoldgico e
pedagogico, de forma a facilitar o acesso para trocas de informagoes,
comunicacdo, interacao e disponibilizacao de material de estudo, de
modo criativo, atrativo e integrado. Visando o estimulo e motivacao
a aprendizagem, em consequéncia a possibilidade de ser usada para
avaliar os alunos e os eventos educativos.

Ademais, consideramos que o AVA disponibilizado para o
curso mencionado foi de facil e boa interacdo pelos participantes,
pois o percentual de alunos que apontaram na avaliagdo de
satisfacdo, disponibilizada ao final do curso, nao ter tido dificuldades
no seu uso foi de 90%.
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Portanto, levando em conta a diversidade cultural e escolar
desses participantes, entendemos que o AVA foi fator significativo
para a motivacdo e o baixo indice de evasao do referido curso. (ver
grafico 1 nos resultados).

3 Educacao Dial6gica

A nossa busca do contetido programatico para elaboracao de
curso a distancia inaugura, portanto, o didlogo da educacdo como
pratica da liberdade e comega com a investigacdo dos temas
geradores. Esses temas compreendem as ideias, concepgoes,
esperancas, davidas, valores e desafios do educando, concebidos em
sua relacido com o mundo. Freire (2005), denomina universo
tematico. Sdo considerados geradores porque, qualquer que seja a
natureza de sua compreensdao como a acao por eles provocadas,
possibilita se desdobrarem em outros temas, novos olhares e
perspectivas de compreensodes do universo em discussao.

Para Freire (2005), o processo do dialogo na perspectiva
educativa deve se estabelecer na diregdo que tenha por fim levar os
humanos a despertarem seu potencial critico para desvelamento do
mundo e possam, dessa forma, transforma-lo através de sua praxis
(acdo e reacdo).

O didlogo no espago online possibilita ainda o saber parceiro,
reconhecendo que as discussdes nos foéruns se constituem em
espacos para a construgao de saberes coletivos. Isto potencializa um
grau de confiabilidade entre todos e, a0 mesmo tempo de empatia.
Segundo Figueiredo (2007), o saber parceiro propicia que se amplie
a autoestima pela valorizacdo dos saberes individuais para o
crescimento do coletivo, no qual se estabelece também uma
dimensao de corresponsabilidade, ou seja, a compreensao do
coletivo como teia, demonstrando que todos nds influenciamos e
somos influenciados pelos outros. Para Paulo Freire (2005), o
homem dialdgico acredita no potencial do outro, dando-lhe sempre



Pedro Henrique Alves Camelo | 141

a oportunidade de se colocar, de se posicionar criticamente, jamais
cerceando a liberdade de expressao de seu interlocutor.

Freire (1996) nos leva ainda a compreender as relagdes ente
tutor e aluno sob uma outra légica, fazendo-nos reconhecer a
capacidade epistémica do humano de produzir e compartilhar
saberes e, a capacidade ontolégica de 'ser mais"

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. Quem ensina alguma coisa a alguém. [...] Embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem ¢é formado forma-se ao ser formado. E nesse sentido que
ensinar ndo ¢é transferir conhecimentos, contetdos [...]
(FREIRE,1996).

4 A Perspectiva Eco Relacional (PER)

A PER traz como contribui¢do fundamental a inclusdo da dimensao
socio-histérica, ecolégica e politica, rumo a uma perspectiva mais
abrangente, que torna a 'relagdo’ um eixo principal da praxis,
saindo da visdo antropocéntrica, ainda verificada em algumas
obras de Freire, e seguindo rumo a uma visdo que inclui os
contributos ‘dos novos paradigmas epistemolégicos oriundos da
quantica e da ecologia’ (FIGUEIREDO, 2007, p. 11), bem como
inclui a urgéncia de se pensar os processos formativos em sintonia
com as questdes ecoldgicas ambientais. (SILVA, 2009).

O sentido eco-relacional é entendido como leitura de mundo
que realca “a importancia fundamental das relacoes, sejam elas
humanas, sociais ou ecolégicas, considerando a relevancia de
relacdes ndo antropocéntricas”. (FIGUEIREDO, 2004, p. 18). A PER
também identifica as relagdbes como a forma de ser de tudo no
mundo (sentido, pensado ou vivido), expressando o equivoco das
percepcoes fragmentdrias. Insere-se “em propostas que retomem
valores ético-morais ndo antropocéntricos, nao fragmentarios,
fundamentalmente relacionais, melhor dizendo, eco-relacionais”
(FIGUEIREDOQ, 2007, p. 55).
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A seguir apresentaremos o0s temas geradores que
possibilitaram novos olhares e ideias para as discussdes nos féruns
do curso.

5 Temas Geradores abordados no curso
5.1 Etica

Estudos no campo da psicologia e da sociologia sempre se
preocuparam com o modo de ser e de agir do homem em sociedade.
E a questao da ética nesse contexto aparece no centro das atengoes
como uma dimensao geradora de parcerias, conflitos, julgamentos e
acordos entre governos, nagdes, etnias, religides, tribos, grupos
sociais, familias etc, conforme os costumes, tradicoes e culturas de
cada época.

Ao longo da histéria mundial, pode-se observar uma evolugao
nas reflexdes sobre o conceito de ética. Inicialmente, destacamos as
consideragoes dos primeiros pensadores, a exemplo dos fil6sofos da
Antiguidade, acerca do bem e do mal, e, em seguida, os conceitos de
certo e errado observados na modernidade.

O educador Paulo Freire (1998) diz que: “o ato de educar é
sempre um ato ético, ndo ha como se fugir de decisdes éticas, desde
a escolha de contetidos até o método a ser utilizado ou a forma de
relacionamento com os alunos.”

No campo da gestao publica, os estudiosos apontam a ética
como um compromisso de ordem publica, ou responsabilidade
social; inclusive, algumas instituicoes estabelecem seus codigos de
éticas com respaldo em leis e decretos. Nessa linha de raciocinio,
acreditamos que a sociedade espera que os governantes e gestores
publicos pautem sempre suas acdes com base na transparéncia e nos
principios éticos, zelando pelo compromisso com a missdo publica
de representantes legitimos da sociedade.
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5.2 Controle Social

A expressao Controle Social nasce da jungao do termo controle
com o termo social e tem estreita relagio com a nocdo de
participacao cidada e democracia. Observa-se que, na nossa lingua,
“controle” tem um forte sentido de dominagao. Por esse motivo, o
controle é, muitas vezes, visto como um procedimento
inconveniente e inoportuno. Ao se juntar a palavra controle ao
termo “social”, inclui-se um sentido da origem no social, ou melhor,
na sociedade. Na verdade, qualquer controle na area publica tem
origem na sociedade que é a quem se deve reportar todos os entes
que a representam.

Desde a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, o
termo “controle social” tem sido cada vez mais representativo na
legislacao brasileira, nos projetos politicos e liberais, nos discursos,
nas pesquisas e na opinido publica. O controle social abrange nao
apenas os atos do Poder Executivo, mas também todos os atos dos
outros Poderes da Republica, especialmente quando se referem as
atividades administrativas. Ressalte-se que o controle social, de que
estamos tratando, e que se relaciona com a participagao social ou
democratica nas politicas publicas, tem um significado
completamente diferente do proposto originalmente na area do
conhecimento da sociologia, o qual se volta para atuacdo e controle
de desvios sociais, tais como alcoolismo, tabagismo e outros.

Sabemos que o controle social dos atos da administracdo
publica é aquele realizado individualmente ou coletivamente pela
comunidade, através dos diversos instrumentos, juridicos ou néo,
colocados a disposicdo dos cidaddos. Enquanto no controle
institucional, os agentes publicos tém o poder e o dever legal de
fiscalizar e controlar os atos administrativos, sob pena de
responsabilidade politico, administrativo e criminal; no controle
social, o cidadao nao tem nenhuma obrigacdo legal de fiscalizar e
controlar, mas tem um direito, uma faculdade garantida pela
Constituicao.
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5.3 Lei de Acesso a Informacao

A Lei de Acesso a Informagao é aplicavel a todos os entes
(Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios), 6rgaos publicos, e
entidades publicas. Além desses, as entidades privadas sem fins
lucrativos (ONGs, por exemplo), que recebam recursos publicos,
também estdo subordinadas aos ditames da lei em estudo.

Por conta disso, é obrigacdo da Administracdo Publica
divulgar informacoes publicas, independente de solicitagdo. Como é
possivel atender essa exigéncia da lei?

A propria lei fala que o Governo deve manter as informagoes
atualizadas em sites de facil acesso, que permitam que a populagiao
consiga sem dificuldades acessar as informacdes que desejam.

Informacoes atualizadas? Qual a periodicidade de atualizacdo?
Alguém pode estar se indagando. Bem, existe uma regulamentacao do
Governo Federal a qual determina que as informagdes sejam
atualizadas caso estejam com defasagem de até 24 horas, ou seja, as
informacoes devem estar atualizadas até o dia anterior. Pronto, dessa
forma os dados nao precisam ser atualizados online.

6 Metodologia

Para o desenvolvimento do curso os conteudistas elaboraram
o Design Instrucional (DI) com as indica¢des dos temas geradores,
ou sejam, conteddos e legislagdes pertinentes para cada unidade do
curso, bem como disponibilizacoes de textos e exercicios de fixagao
da aprendizagem, além das motivagdes para participagdes
espontaneas no ambiente de forum.

A compreensdo do Design Instrucional assume a ideia de acgdo
intencional e sistematica de ensino, que envolve o planejamento, o
desenvolvimento e a utilizacao de métodos, técnicas, atividades,
materiais, eventos e produtos educacionais em situacoes didaticas
especificas, a fim de facilitar a aprendizagem humana a partir dos
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principios de aprendizagem e instrucdo conhecidos. (FILATRO,
2003).

O curso em destaque foi rigorosamente discutido e elaborado
por tutores especialistas e com conhecimentos técnicos do Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA). Contando com a assessoria da
Coordenagao Pedagogica do IPC, no sentido de viabilizar as
discussdes numa abordagem dial6gica, tendo como pressupostos o
diadlogo por meio da interacao online.

A metodologia da Educacao Dialdgica, por meio das Metaforas
Categorias da PER comega desde a etapa de construcdo do contetido
programatico. O contetido programatico deve ser organizado a partir
da situagao presente, existente e concreta do aluno, a fim de refletir
suas aspiracoes. Nessa perspectiva, para que haja comunicacdo entre
tutores e alunos é necessario a valorizagdo dos conhecimentos e
respeitos as culturas. Ha de se reconhecer que nas formalidades e
informalidades presentes e necessarias na conducao de curso online,
as dimensdes educativas sao estabelecidas pelas trocas.

Segundo Carlos Brandao (2004), “a educagao é, como outras,
uma fracdo do modo de vida dos grupos sociais que a criam e
recriam, entre outras invencoes de sua cultura, em sua sociedade.”

Nesse sentido, a metodologia da Educacdo Dialdgica
desenvolvida no curso, além das contribuicdes de Paulo Freire e
Carlos Brandao, também foi baseada nas Metéaforas Categoriais do
educador Figueiredo (2007).

Entendemos que as Metaforas Categoriais de Figueiredo
(2007) partem do pressuposto de que o Ensino na Modalidade
Virtual em processos de formagao oferece uma outra légica que nao
se esgota em si mesma. E uma abertura constante ao dialogo, ao
diferente, ao imprevisivel, ao grupal. As Metaforas Categoriais sdao
dialogias e propdem romper com a légica: cognitivista e opressora;
individualista e individualizante de ensino; conteudistica; da
neutralidade cientifica; da formacdo por meio da transmissao de
conhecimentos; de que alguém é o proprietario dos saberes
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essenciais a formacao; autoritaria ou liberal; da teoria da acio
bancéria; cartesiana e fragmentdria; de uma educacdo tradicional
focada no professor; escolanovista focada no aluno e avanca numa
légica eco-relacional.

E uma epistemologia vivencial e experiencial voltada para a
teia de relagdes, que repercute numa légica que considera a
totalidade das relagbes interligadas e interatuantes. Pretende uma
acao-reflexdo-acdo transformadora, que ao considerar os temas
geradores apontados no curso, possibilita também a inclusao das
dimensdes histdrico-politica e socio-cultural dos alunos e tutores.

Exemplos de Metaforas Categorias da PER trabalhadas pelos
tutores e alunos no desenvolvimento dos temas geradores do curso
em destaque:

Supra Alteridade - Possibilitar o didlogo e respeito entre os
diferentes, onde a contribuicdo de cada pessoa favorece a ampliacdo
dos conhecimentos coletivos. Ou seja, 0 respeito ao colega e a
compreensdo da contribui¢do de cada um para a ampliagdo dos
conhecimentos abordados nos mddulos do curso.

Saber Parceiro - As diferencas e diversidades de ideias se
confundem com o que é meu e o que é do outro. O didlogo e a troca
de experiéncias contribuem para a formacao de novos saberes. Em
relacdo ao curso, o saber parceiro propicia que se amplie a
autoestima, pela valorizacdo dos saberes individuais, para o
crescimento do coletivo; no qual se estabelece também uma
dimensao de corresponsabilidade, ou seja, a compreensao do
coletivo como teia, demonstrando que todos influenciamos e somos
influenciados pelos outros.

Afetividade - Ponto de apoio na relagdo participantes tutores.

Contextualizacdo - As vivéncias individuais para o contexto,
viabilizam rela¢des dialogais. Em relacdo aos temas do curso online,
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a contextualizagdo com as vivéncias dos integrantes caminham em
busca de ressignificacao de ideias, objetivos etc.

Autor Epistémico - Cada pessoa é capaz de reproduzir seu
conhecimento, ou seja, o saber é produzido por cada pessoa.

Transposicao Informacional - Juntar as pecas, integrar saberes.
7 Resultados

7.1 Alguns relatos de alunos decorrentes dos foéruns de
discussoes a partir dos temas geradores:

Relatos de alunos decorrentes do tema gerador Etica:

Compreendo que tanto a ética quanto a cidadania sio
inquestionavelmente importantes, pois trabalham com a
responsabilidade do ato moral e social, ou seja, a decisao de agir
numa situagao concreta é um problema pratico, moral e social,
mas investigar se a pessoa pode escolher entre duas ou mais
alternativas de acdo e agir de acordo com sua decisdo é um
problema teérico e ético, pois verifica a liberdade ou o
determinismo ao qual nossos atos estdo sujeitos. (Aluno 116).

A ética revela uma relacdo entre o comportamento moral e suas
necessidades, e os interesses sociais, ela nos ajudara a situar no
devido lugar a moral efetiva e real do grupo social. Também nos
permite exercitar uma forma de questionamento, onde nos
colocamos diante do dilema entre ‘o que €’ e o ‘que deveria ser’,
fazendo com que o cidaddo se imunize contra a simpléria
assimilagdo dos valores e normas vigentes na sociedade. E, assim
abra em nossa consciéncia a possibilidade de desconfiarmos de que
os valores morais vigentes podem estar encobrindo interesses que
nao correspondem as proprias causas geradoras da moral. (Aluno
36).
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Relatos de alunos decorrentes do tema gerador Controle
Social:

O controle social pode ser detectado desde os movimentos sociais
que busca se articular, compartilhando com os individuos
pertencentes ao grupo social suas necessidades e suas caréncias,
procurando resolvé-los junto ao poder estatal com a participacao
do grupo. (Aluno 26).

Controle Social é um dos mecanismos que a Constitui¢do Federal
de 1988 disponibilizou ao cidaddao como verdadeiro instrumento
democratico, assim como tantos outros que devem ser propagados
e utilizados para a construgdo de um FEstado verdadeiramente
democratico e participativo. (Aluno 223).

Alguns relatos a partir do tema gerador Acesso a Informagao:

O avanco dos recursos tecnolégicos permitem ampliar, ou facilitar
de forma significativa a participagdo do cidaddo na gestao publica,
como, por exemplo, com a utilizacdo dos sites governamentais,
como ferramenta para disponibilizar informacdes a respeito dos
programas, projetos e agoes realizadas, assim como constitui um
canal de comunicacao as Ouvidorias. (Aluno 112).

Além dos canais de comunicacao disponibilizados, nos quais o
cidadao se manifesta com opinides, criticas, reivindicacbes etc,
existem mecanismos tais como projetos sociais em que, dentre
outros, associacbes e entidades comunitarias sdo beneficiadas,
através dos servicos e beneficios disponibilizados. Enfim, é
importante ressaltar que o avango tecnoldgico também contribuiu
com a participacdo do cidaddo através de ferramentas como
portais de transparéncia. (Aluno 25).

Rever as falas dos alunos promove uma aproximacao com o0s
momentos vivenciados entre estes e os tutores nos ambientes dos
féruns do curso, e nos remete a reflexdo de que a aceitacdo e a
participacdo nas discussoes online se tornam viaveis quando
buscamos avangar rumo a novos conhecimentos em busca do
aprendizado parceiro.



Pedro Henrique Alves Camelo | 149

7.2 Consideracoes sobre os resultados:

Ressaltamos que para a avaliagio dos resultados, como
participacao de alunos, tutores, interacdo entre eles, e indice de
evasao, aprovacao e satisfacdo, algumas ferramentas foram
disponibilizadas no AVA para mensurar os resultados:

Avaliagoes de Fixacao da Aprendizagem;

Controle de acesso ao AVA/IPC (por aluno e tutor);
Controle de tempo e execucao das avaliacoes (por aluno);
Relatorio de notas (por aluno e geral);

Participacdo nos debates dos féruns (por aluno e tutor);
Avaliacao de satisfagao do curso (individual e geral);

Grafico 1

Obs.: O grafico 1 refere-se a se¢do da avaliagdo de satisfacio, disponibilizada aos
participantes ao final do curso, que visa avaliar a estrutura e funcionalidade do
Ambiente Virtual da Aprendizagem. O resultado é mensurado pela plataforma
moodle, tendo como base o quesito mais escolhido pelos participantes, para
avaliar cada item proposto.

Alguns relatos sobre o Ambiente Virtual de Aprendizagem:

Ambiente AVA de facil utilizacdo e tutor atuante (Aluno 1013).
Curso bem formatado, de facil compreensao e conducao (Aluno 145).
Bom curso, plataforma de facil acesso (Aluno 1213). Excelente
ferramenta (Aluno (245).
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Grafico 2

Obs.: O gréfico 2 refere-se ao resultado estatistico do curso, extraido do Ambiente
Virtual de Aprendizagem.

Consideracgoes finais

Este artigo teve como objetivo apresentar uma experiéncia de
educacdo a distancia realizada pelo TCE/CE, por meio do seu érgao
de educagao corporativa, Instituto Placido Castelo. O curso online foi
ofertado para servidores publicos, ouvidores de prefeituras,
diretores, professores e alunos de escolas da rede estadual do Ceara.

A metodologia da Educagédo Dialdgica com as contribuicoes de
Paulo Freire, Carlos Branddo e a Perspectiva Eco-Relacional de
Figueiredo, possibilitou ampliar as discussoes dos temas geradores,
Ftica, Controle Social e a Lei de Acesso a Informacio, através dos
encontros nos ambientes de féruns, de forma que a relacao dos
tutores e participantes possibilitou baixo indice de evasao e
reprovagao no curso.

Por fim, consideramos que a Educacao Dial6gica aplicada nos
cursos de Educagao a Distancia oferece significativa contribuigao,
como a dialégica e o diadlogo, fatores imprescindiveis para os
processos democraticos nas relagdes, o respeito a diversidade e
pluralidade de ideias e manifestacdes, e o saber parceiro, ao
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possibilitar uma leitura de respeito pelos saberes compartilhados
que se fazem novos saberes nas mais diversas dimensdes da vida.
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Capitulo 6

Educacao tremembé e decolonialidade:
a insurgéncia da voz do subalterno

Renata Lopes de Oliveira’
Anusia Pires Pereira®
Franderlan Campos Pereira’

“Os opressores, falsamente generosos, tém necessidade, para que
a sua ‘generosidade’ continue tendo oportunidade de realizar-se,
da permanéncia da injustica”.

Paulo Freire

Os Tremembé de Almofala sdo herdeiros dos saberes dos
povos originarios de boa parte do litoral do Cear4. Durante os
primeiros séculos da colonizacdao tiveram usurpado grande
extensdo de seu territorio. Por meio do decreto unilateral de 1854,
assinado pelo governador da Provincia do Ceara, José Bento da
Cunha Figueiredo Junior, os Tremembé foram declarados como

! Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacgdo Ambiental Dialégica, Perspectiva
Ecorrelacional e Educagao Freiriana - GEAD da FACED/UFC. Graduada em histéria pela UFC (2013)
e Mestra em Educagao pela UFC. renata.lopez@hotmail.com.

? Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagdo Ambiental Dialdgica, Perspectiva
Ecorrelacional e Educagao Freiriana - GEAD da FACED/UFC. Licenciada em ciéncias sociais pela UFC

(2014) e Mestranda em educagao pela UFC. anusiapiresp@gmail.com.

3 Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagdo Ambiental Dialdgica, Perspectiva
Ecorrelacional e Educagao Freiriana - GEAD da FACED/UFC. Graduado em Ciéncias Sociais pela UECE
(2011), com especializacdo em Agroecologia, Desenvolvimento Rural Sustentavel e Educacédo do Campo
pelo PRONERA/UFC (2015) e Mestrando do Programa Associado de P6s-Graduagao em Antropologia

da UFC/UNILAB. frandelan @gmail.com.
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“ndo existentes” no Ceara. Através de um pulsar de resisténcia vém
afirmando a sua existéncia e a sua identidade. Mais de cem anos
apés esse decreto, a Fundacio Nacional do Indio - FUNAI
reconhece os, Tremembé como “indios”, precisamente em 1980.
Contudo sem terem o seu territorio devidamente regularizado. Na
tentativa de fortalecimento de sua identidade, os, Tremembé se
organizam e buscam acOes de fortalecimento de seus saberes
tradicionais.

Este estudo é resultado de pesquisa de campo, realizada
através da observagao participante e de entrevistas junto aos
educadores Tremembé. Apresentamos uma contextualizacdo
histérica dos impactos negativos do Colonialismo sobre a cultura
Tremembé, resultando na subalternizagao e na invisibilizacdo de
seus saberes. Fazemos ainda, através do didlogo com alguns
tedricos, uma reflexdo sobre a compreensao de Colonialidade e
Decolonidade , a partir das agdes de congregacao dos saberes
locais, estes que, articulados com os saberes cientificos por meio
da educacdo intercultural, resultaram na criacdo do curso de
Licenciatura pelo Magistério Indigena Tremembé Superior (MITS),
ofertado pela Universidade Federal do Ceara - UFC.

Neste percurso tragamos um pensamento anacronico sobre
a dialogicidade, apresentando situagdes que dialogam com a as
teorias freireanas. A pesquisa mostrou que a iniciativa organizativa
do povo Tremembé, de uma forma dialégica em parceria com a
UFC, resultaram em uma experiéncia impar, contudo, com um
enorme potencial de ser replicada a outras experiéncias
educacionais que tragam em sua génese a autonomia e ética de
seus sujeitos.
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1 Educacdo indigena e a de/colonialidade do ser e do saber

“Quando o portugués chegou

Debaixo duma bruta chuva

Vestiu o indio

Que pena! Fosse uma manha de sol

O indio tinha despido

O portugués”.

(Oswald de Andrade. Erro de Portugués)

O portugués que chegou por essas paragens ndo apenas vestiu
o corpo fisico do indigena, mas se empenhou em tapar, encobrir,
uniformizar, ocultar o que fazia dos nativos da América um povo
Unico, ou seja, sua cultura, suas crencas, suas epistemologias, sua
maneira de ser e de estar no mundo. Fez questao ainda de suprimir
os seus significados, inferiorizando-os por nao encontrarem
correspondéncia com o paradigma europeu. Imputando-lhe uma
realidade alheia as suas sociabilidades.

A expansao das fronteiras geograficas possibilitada pelas
grandes navegagdes ao longo do século XV representou o inicio da
hegemonia mundial do modelo europeu de sociedade. Essa
hegemonia foi constituida a partir de uma logica binéaria que atribui
ao modelo de sociedade europeia ocidental o status de civilizada,
evoluida, desenvolvida, enquanto intitulava os outros povos de
barbaros, atrasados, selvagem (LANDER, 2005).

Nesse discurso, o mundo europeu aparecia como o apice do
desenvolvimento das sociedades humanas e o modelo histdrico
avangado de civilizagdo, enquanto todas as outras sociedades
deveriam ser superadas, pois estavam em fases anteriores do
desenvolvimento.

A construgao eurocéntrica pensa e organiza a totalidade do tempo
e do espaco para toda a humanidade do ponto de vista de sua
propria experiéncia, colocando sua especificidade histérica e
cultural como padrao de referéncia superior e universal [...]. As
outras formas de ser, as outras formas de organizacio da
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sociedade, as outras formas de conhecimento, sdo transformadas
nao s6 em diferentes, mas em carentes, arcaicas, primitivas,
tradicionais, pré-modernas, o que, no imaginario do progresso,
enfatiza sua inferioridade. (LANDER, 2005, p. 9).

Gandavo, em Tratado da Terra do Brasil, sugere que a lingua
indigena deve ser mais uma das linguas sem F, sem L e sem R, 0 que
impediria esses povos de ter fé, lei e rei, colocando as especificidades
de sua cultura como padrao de valoragao do ‘outro’.

A lingua de que usam toda pela costa é uma [...] Carece de trés
letras, convém a saber, ndo se acha nela f, nem I, nem R, cousa
digna de espanto, porque assim nao tém Fé, nem Lei, nem Rei: e
desta maneira vivem desordenadamente sem terem além disto
conta, nem peso, nem medido. (GANDAVO, 1576).

O discurso acima € elucidativo de como o modelo europeu foi
utilizado como padrao para construcdes de hierarquias e juizo de
valores, pois no lugar de buscar compreender como os nativos se
organizavam enquanto sociedade e criavam representa¢des de si e
do mundo coerentes para sua realidade, foi utilizado pra categoriza-
los como desordenados.

Assim, sem fé, rei e lei, os indigenas estariam em um grau
inferior de civilidade, numa escala assentada nos moldes
etnocéntricos. Isso se pensarmos que a sociedade européia tinha na
religido catélica, no poder do Estado e ainda na propriedade privada
e na familia, seus pilares constitutivos.

Partindo dessa premissa, o colonizador se arrogou a tarefa de
compartilhar com os barbaros, os selvagens e os primitivos os valores
do mundo civilizado europeu ocidental, a fim de “humaniza-los”. A
retorica da superioridade cultural e racial serviu de legitimacao para
a dominagao e a exploracdo dos povos colonizados, culminando num
processo de violéncia fisica e epistémica (SANTOS; 2008).

Figueiredo (2009), diferenciou colonizagao de colonialidade,
afirmando que essas sdo partes complementares e simultaneas do
mesmo processo que constituiu a modernidade. Entretanto, o
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segundo ultrapassa o primeiro, pois nao se limita ao dominio bélico,
mas se estende sobre o simbdlico, controlando as subjetividades,
construindo subalternidades, imputando nos colonizados os valores
do colonizador e negando a legitimidade do ser e saber nativo.
“Colonializar [...] implica na imposicao de um padrao cultural,
epistemoldgico, de crencas, valores e normas, com o intuito de
dominar acima de tudo em seu aspecto cultural, simbdlico,
imaginario, cognitivo-afetivo” (FIGUEIREDO, 20009, p. 13).

Uma das caracteristicas fundamentais do processo de
dominagao colonialista é invadir culturalmente o dominado, triturar
suas identidades, negar-lhes o direito a histéria, a lingua, a sua
transcendéncia, e assim expropria-lo material e simbolicamente
(FREIRE, 2005).

Logo, o éxito do processo de modernidade/colonialidade nao
se deu apenas pelo uso da forca fisica, mas também pelo controle do
saber, da forma de prdugido do conhecimento e pela tentativa de
subalternizacio e invisibilizacdo historica, sociolégica e epistémica
dos nao-europeus.

A esse controle do conhecimento Walsh (2009) chamou de
colonialidade do saber, pois a logica eurocéntrica foi considerada a
Unica perspectiva de produzir conhecimento, descartando a
possibilidade de outras racionalidades epistémicas. Ja a
subalternizacio dos individuos foi chamada pela autora de
colonialidade do ser. Esta opera por meio da hierarquizacdo dos
sujeitos histéricos, a partir da semelhanca ou diferenga com o
modelo normativo (homem, branco, europeu, cristao, saudavel e
heterossexual).

A concepcao do outro como incapaz, cidaddao de segunda
classe e detentor de um saber incompleto, carente e inferior,
legitimou que a esse nativo fosse destinada uma educagao que
buscava internalizar a visdo do mundo do colonizador e negar as
suas epistemes. Essa educagao se daria de modo “bancario”
(FREIRE, 2005), a qual desconsiderava o conhecimento elaborado
pelos indigenas em sua relacdo com o mundo em favor do saber
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eurocéntrico que se nomeou de conhecimento
universal/racional/cientifico.

Assim, quando pensamos a educacgao destinada as populagoes
indigenas no Brasil, verificamos a tentativa de impor nao apenas o
saber eurocéntrico (primeiramente o cristdao e posteriormente o
cientifico), mas também a importacdo de modelos educacionais
estranhos a realidade local.

Segundo Ferreira (2001), a educagdo destinada aos povos
indigenas se divide em pelo menos quatro momentos. O primeiro se
deu durante o periodo colonial, no qual a escolariza¢do dos povos
indigenas foi monopolizada pelos missionarios catdlicos e
direcionada a cristianizacéo e a disciplinarizacao ao trabalho da méo
de obra nativa.

O segundo momento se iniciou em 1910, com a criacdo do
Servico de Protecio aos Indios (SPI), e perdura até a politica de
ensino da Fundacio Nacional do Indio (FUNAI). J4 o terceiro foi
marcado pelo surgimento do movimento indigena organizado e as
entidades indigenas ndo governamentais, durante as décadas de 60
e 70. Estes dois Gltimos momentos apresentaram em comum a
retérica da integracdo do indigena a comunidade nacional pelo
processo educativo colonizador.

O quarto momento da educacdo indigena surgiu na década de
1980, por iniciativa dos proprios indigenas, que buscaram definir e
autogerir os processos educativos formais. Nesse momento vemos
uma virada estrutural na concepcao da educagao indigena, pois ela
passa a nao se tratar de uma educacgdo ‘para’ os povos indigenas,
mas a busca de construcdo ‘com’ os povos indigenas de uma
educacao formal, que corresponda as demandas do grupo.

Analisando a classificacio de Ferreira (2001), o que
presenciamos no caso da educacao indigena brasileira, na maior parte
do tempo, foi uma tentativa de integragao das comunidades indigenas
a comunidade nacional, sob a tutela dos 6rgaos que representavam as
institui¢des governamentais. Integracdo essa que se daria pelo
abandono de suas praticas sociais e a disciplinarizacao para o trabalho
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sob a 6ptica do sistema produtivo europeu capitalista. O que estd em
perfeita consonancia com o processo de modernidade/colonialidade,
estruturante de nossa constituicdo enquanto sociedade que se
desdobra na colonialidade do ser e do saber.

Tais metas seriam alcangadas em larga medida pelo sistema
educacional. No caso brasileiro, essa concepcao de “ensino bancario”
para os povos indigenas comeca a mudar mais sistematicamente a
partir das décadas de 1970 e 1980 em virtude da organizagado politica
desses povos. A constituicio de 1988 foi uma resposta a essas
pressdes sociais, nela se encontram os subsidios legais para
autogestdo das comunidades indigenas e consequentemente do
processo educativo formal.

A experiéncia de educacao escolar indigena que aqui vamos
tratar se inscreve nesse quarto momento, o de autogestzo. £ uma
proposta de escola que ‘nasceu da luta e se volta para a luta® em
prol da afirmacdo da identidade étnica, da desconstrucdo da
invisibilidade e subalternidade em torno do ser e do saber indigena,
e a luta pela terra.

Como afirmam os nossos autores sociais, docentes da
educacdo indigena diferenciada Tremembé e liderancas desse povo,
o desejo é de uma educagao “que nao mude nosso jeito de ser>”, mas
que afirme e valorize sua singularidade, e a0 mesmo tempo dialogue
com os saberes da sociedade circundante. Por conseguinte, a escola
deve estar comprometida com o projeto politico-social da etnia, que
desconstrua subalternidades e propicie maior justiga social.

4 “A escola nasceu da luta e se volta para a luta” é uma das intimeras frases encontradas nas paredes
da Escolas Indigenas Tremembé da Regido de Itarema no Ceara. A frase demonstra a luta indigena
por uma educagio escolar diferenciada que considere as singularidades culturais da etnia e se volte
para uma formagao dos educandos comprometida com a luta politica coletiva, em especial pela terra.

5 Frase também presente nas paredes das escolas indigenas e que faz parte de uma composicao musical
elaborada pelos Estudantes do Magistério Indigena Tremembé Superior (MITS), ou “magistério pé no
chéo”, como foi batizado pelos seus integrantes. Curso de formacao diferenciada e intercultural de
professores indigenas Tremembé, vinculado a Universidade Federal do Ceard (UFC), no periodo de
2006 a 2012.
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2 Dialogicidade na educacao Tremembé

“Quanto mais me torno capaz de me afirmar como sujeito que
pode conhecer tanto melhor desempenho minha aptidao para
fazé-lo”. (FREIRE, 2005, P. 124).

A construgao de uma proposta educativa indigena nasce com
a ideia de descontruir o projeto de tutela do estado sobre essas
populagdes. Diante do processo histérico e politico no qual elas
foram submetidas, resultante de uma realidade de subalternidade e
desvalorizagdo das formas de organizacdo e saberes populares,
surge como passo inicial o repensar subjetivo de suas identidades a
partir da afirmagao e da valorizacao de seus conhecimentos.

Essa iniciativa se reflete historicamente nos percursos de
resisténcia e interacao entre os grupos étnicos. Entre os Tremembé
de Almofala, sujeitos desta pesquisa e de sua histéria, havia uma
distancia entre o que se aprendia cotidianamente na comunidade e
0 que era imposto as criangas e aos jovens na institui¢ao escolar,
situacdo semelhante a de diversos outros povos tradicionais do
estado do Ceara. E é exatamente da interagao deles que surgem as
iniciativas de superagao dos seus problemas comuns no que diz
respeito a educagao almejada, uma educacio diferenciada.

Essa perspectiva de educacao se da em conformidade com o
pensamento de Paulo Freire (2005, P.26), o qual aponta que “os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcgao e
reconstrucao do saber ensinado”. Dessa forma, entre o pensar
reflexivo e a sua socializacdo sdo definidas as acoes,
simultaneamente conjuntas e individuais, de acoes transformadoras
e da praxis freireana, dialogica.

A acao transformadora dialégica exige dos seus sujeitos,
educadores e educandos, uma postura ética sobre a realidade que
buscam transformar. Essa ética os impulsiona a aprimorar o sentir
sobre as injusticas e fomenta a for¢a motriz para enfrenta-las. Desta
forma, diante da identidade cultural Tremembé, multipla e em
transformacdo, surgiram as escolas indigenas diferenciadas
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voltadas para as especificidades da etnia, ndo mais como algo a parte
do cotidiano comunitario, mas sim como algo integrado a sua vida
e aos seus costumes. A partir dai, houve para o povo Tremembé a
valorizagdo e a ressignificagdo da instituicdo escola. Os desafios
aumentaram na medida em que a esperanca os englobou em prol de
uma educacao diferenciada e dialogada com a realidade cultural,
feita pelos e para os Tremembé.

Como educar é ao mesmo tempo aprender, os educadores
dessas escolas, junto com os educandos e com a comunidade,
vivenciam o exercicio pratico do compartilhar o Saber Tremembé.
Essa andlise se reflete em algumas experiéncias, sendo de grande
relevancia aquelas envolvidas com o Ensino Diferenciado Indigena
Tremembé (EDITE), no qual parte de seus educadores formou-se em
Licenciatura pelo Magistério Indigena Tremembé Superior (MITS).

O MITS representa uma grande conquista para as insurgéncias
indigenas no Ceara, pois de tal curso saiu a primeira turma de
indigenas docentes formados em uma universidade no Nordeste, uma
das primeiras turmas do Brasil. Mas além dessa conquista, que
poderia ser apenas formalidade objetiva académica, destacamos os
percursos por eles tracados e a sua intima rela¢gdo com o pensamento
e praticas da dialogicidade freireana. Em umas das entrevistas
realizadas com os educandos do MITS, observa-se o seguinte relato:

Noés, pra nés e por nos! Tivemos um privilégio muito grande de
sermos os primeiros na comunidade, mas o maior privilégio é o de
poder trazer as liderangas, de trazer as criancas, trazer nossos pais,
trazer muita gente, como ja foi dito, de trazer vocés, professores que
ja tinham um conhecimento muito grande. Eu acho muito
importante mesmo, que foi uma diferenga, pois enquanto a gente
tinha um grupo de professores que dava aula pra gente, que chegava
aqui, fazia a ligagao das duas coisas, do que vem de fora e do que ja
tinhamos, estdvamos preocupados em fazer essa relacio e passar
esses dois conhecimentos. [...] A gente absorveu o conhecimento que
vem de fora com 0 nosso e soube unificar as duas coisas, é isso 0 que
a gente faz na sala de aula, Nao s6 0 nosso, nem s6 o que vem de
fora, a gente fez as duas coisas. INFORMACAO VERBAL).
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A formacgao do MITS se deu de forma integrada com a
comunidade, os conhecimentos foram dialogados, as proprias
liderancas, os Troncos Velhos®, foram docentes nessa formacio,
juntamente com toda a aldeia e os professores da universidade.
Aquilo que foi trabalhado em aula foi também vivenciado na
comunidade, o saber foi desenvolvido em associacdo com a pratica
e em consonancia com o ambiente local.

“Conhecimentos da aldeia”, “estudar juntos aos meus”,
“refletir sobre o local onde se vive”: Essas seriam boas traducoes
para as praticas do curso e assemelham-se ao conceito de Ecologia
dos Saberes. Boaventura Sousa Santos (2010) realiza a ponderagao
de que, ao iniciar qualquer reflexdo acerca do pensamento pds
abissal, é importante reconhecer as pluralidade de formas de
conhecimento além do conhecimento cientifico. “Em todo o mundo,
nao s6 existem diversas formas de conhecimento da matéria,
sociedade, vida e espirito, como também muitos e diversos conceitos
sobre o que conta como conhecimento e os critérios que podem ser
usados para valida-los” (SANTOS, 2010, p. 25).

Os espacos do MITS eram comumente frequentados por
individuos da comunidade, tais como, liderancas e criancas, as quais
todos puderam compartilhar os seus saberes. O saber de uma
crianca da etnia é tao valioso quanto o saber de um professor da
academia. Sobre as criangas Tremembé, Lima e Figueiredo (2017)
teceram o seguinte pensamento:

Em nosso estudo, concebemos as criangas indigenas como sujeitos
do conhecimento que tém ideias prdprias e sdao ativos nos
processos de aprendizagem, apresentando como especificidades o
contexto vivenciado, as rela¢des familiares, os tipos de brincadeira,
as relacdes afetivas, as suas experiéncias, entre outros (LIMA;
FIGUEIREDO, 2017, p. 204).

® Entre o povo Tremembé os guardides dos saberes tradicionais sio considerados os Troncos Velhos.
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No pensamento de Freire, nao é possivel deixar de associar a
educacdo a uma forma de intervir no mundo. No entanto, essa
intervencdo jamais sera neutra, e dessa é exigida uma ética, é
somente com ela que a educagdo nos da a possibilidade de sermos
transgressores. Como ele afirma, ao perceber-se enquanto
educador, “ndo posso virar conivente de uma ordem perversa,
irresponsabilizando-a por sua malvadez” (FREIRE, 1996, p. 100).

Nos percursos da construgao de uma educacio diferenciada
Tremembé, encontramos reflexdes a respeito desse enfrentamento
e daquilo que os inferiorizava, subalternizava e oprimia. Assim, o
papel dessa educagao nao é apenas superar o modelo bancério, mas
sim passar a construir um novo caminho, no qual o processo
educativo seja compartilhado.

A experiéncia do MITS nos mostrou que as possibilidades de
transgressdes sao enormes, e que o povo Tremembé assumiu,
através de uma praxis freireana, a responsabilidade epistémica
dessa partilha de saberes. Da mesma forma que a poesia de Chico
César descreve uma transgressao quando afirma que “a cigana
analfabeta leu a mdo de Paulo Freire”, os Tremembé foram
formados por aqueles que tinham o saber nas raizes mais fortes da
comunidade, os Troncos Velhos. Igualmente aos professores
docentes da UFC, eles puderam partilhar dos conhecimentos no
MITS, assumiram a mesma responsabilidade e a empenharam com
a mesma competéncia.

Entre outros tantos indicadores da participacao e do protagonismo
do Povo Tremembé na construcdo de um caminho préprio para o
acesso ao ensino superior, concretizado no MITS, bem como
expressao de um esforgo de inclusao social dos indigenas por parte
da UFC, o mais revelador talvez seja o lugar destinado aos
guardites dos saberes tradicionais, entre os quais o cacique Joao
Venancio e o pajé Luis Caboco. Eles fazem parte do corpo docente
do curso, mesmo nao possuindo qualquer escolarizagao, tendo sido
0s que ministraram algumas das disciplinas especificas. O
reconhecimento efetivo dos saberes tradicionais de que sio
detentores, e de suas competéncias e habilidades para o exercicio
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da docéncia em um curso superior da UFC, se deu, inclusive, pela
remuneracao do trabalho que desenvolveram enquanto
colaboradores imprescindiveis a realizacdo dos objetivos e pleno
éxito do MITS. (FONTELLES, 2013, p. 642).

Pensarmos a dial6gica no processo de educagao do MITS nos
faz refletir, enquanto educandos e pesquisadores, como o saber
hegemonico imposto pela educagdo colonializante é autoritario,
sendo necessario transgredi-lo. O que foi possivel através de uma
postura ética e comprometida, fundamentada e irretratavel. Assim,
0 curso construiu um conhecimento partilhado de enorme
relevancia entre a comunidade e a universidade.

A vivéncia educacional do MITS dialoga com a agao
descolonializante do ser e do saber Tremembé. Os conhecimentos
constituintes dos Trabalhos de Conclusdao de Curso (TCC) dos
educandos afirmam que o povo Tremembé traz em suas
sociabilidades uma heranca cultural rica em sentidos e afetividades,
uma intima relacdo com o ambiente e uma extrema sensibilidade na
forma de partilhar esses saberes com a academia.

[...] quando a gente iniciou o nosso magistério, o nosso curso
MITS, percebia que a nossa maneira de falar era totalmente
diferente. O que a gente dizia, falava com palavras diferentes, e
com o passar do tempo, a gente foi vendo aquele outro lado das
palavras, também conhecendo as palavras técnicas. Isso a gente foi
socializando umas com a outras, sabendo que tem um modo de
falar Tremembé, mas também tem modo de falar técnico. A gente
sabe que a gente chama ‘raca’, mas na escrita, se escreve ‘vaca’,
entdo, ja aprendemos muito. Aprender para falar para a sociedade
la de fora. [...] Eu queria dizer ai, n6és enquanto professores,
ensinamos a nossa realidade, mas também tem que ensinar a
realidade pro outro [...] ele vai saber do que que eu estou falando.
Se falar pra minha filha ‘bassora’, ela vai saber do que eu estou
falando. Entao é a gente sempre trabalha assim, do nosso jeito, mas
contemplando também o que vamos dizer pros de fora. Por isso
que quando vocé faz uma pergunta, eu acho que a gente chegou
numa fase bem avancada, os primeiros professores que foram
chegando aqui, pra arrancar uma palavra de algum e de alguma de



Renata Lopes de Oliveira; Antsia Pires Pereira; Franderlan Campos Pereira | 165

nos, era dificil. Falavam com nés. Enquanto nds ficava ali calado,
depois quando nés terminamos, faldvamos aquilo que nao
concordava ou aquilo que concordava, pra isso, nos deu
capacidade, essa formagao (MITS), de falar direto para os
professores o que nés pensamos. (INFORMACAO VERBAL).

Toda a dinamica de implantacdo do MITS e a sua trajetoria
metodolégica foi integrada aos saberes Tremembé e dialogada com
o saber académico, assim foram implantadas em sintonia com
pensamento de Paulo Freire e a dialogicidade proposta por ele. Esta
se deu a partir da relacdo horizontal de partilha de saberes, os quais
resultaram em acdes integradas e resultados bastante significativos.

A maneira como se deu o processo educativo no ensino
superior especifico da etnia proporcionou a formacao simultanea
dos educadores e educadoras Tremembé e dos docentes da
universidade. Assim foi possivel a congruéncia dos saberes de
experimento feito e do cientifico. José Fonteles afirma que:

[...] ndo se deve imaginar que esta experiéncia possa simplesmente
ser reproduzida em outras situagdes, para outros povos indigenas,
outros segmentos sociais ou outras universidades no Brasil. O caso
aqui relatado é, antes do mais, o atestado da obstinacdo de um
Povo e da confluéncia favoravel de um conjunto de situagoes.
(FONTELES, 2003, p. 638).

3 A insurgéncia do subalterno através da educacao

A classificagdo social baseada na ideia de raca foi uma
importante justificativa utilizada para a colonializacao dos povos da
América. Sob esse pretexto, indicava-se a superioridade dos
colonizadores em relacdo aos colonizados, baseada nas caracteristicas
biolégicas de cada grupo. A partir das quais novas identidades sociais
foram criadas, tais como, indios, negros e mestigos. Atualmente essa
qualificagdo funciona a nivel mundial como um dos eixos
fundamentais da modernidade/colonialidade. (QUIJANO, 2005).
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Em conformidade com Santos, Azibeiro (2007) avalia que a
colonialidade explicita o totalitarismo epistémico da modernidade, o
qual usurpou o direito dos ndo europeus-ocidentais de pensar e de
ser. Desautorizando, dessa forma, as suas linguas, culturas e
historias. Essa pratica que caracteriza a subalternizacdo dos povos
colonializados, é claramente observada na histéria da colonizagao do
nosso pais, na qual os indigenas foram expropriados de suas terras
e tiveram seus modos de vida e suas culturas violentadas em prol da
instituicao da logica do colonizador.

Mesmo com os avancos nas discussOes académicas e a
visibilidade que os povos indigenas tém adquirido a partir da sua
organizagao politica, a perspectiva colonialista e o desconhecimento
das suas especificidades culturais ainda reverberam. Assim como
nos relatou o Luiz Caboco, pajé da etnia Tremembé de Almofala, a
respeito do constante desrespeito pelo qual passavam as criangas do
seu povo quando estas estudavam nas escolas dos nao-indigenas.

As criangas iam dar aula nas outras escolas, iam pra la receber a
aula e dar aula também porque iam falar das coisas, mas ninguém
dava importancia e era discriminado por eles porque quando
falavam uma coisa, [os alunos da escola tradicional respondiam] ‘-
Nao, nés aprendemos desse jeito.” e no resultado da histéria,
formava as vezes a aula em debate, as vezes até com os jovens,
porque os jovens debatiam com referéncia aos saberes que eles
tinham e a disciplina. A aula que os professores davam, eles
falavam: ‘-Nao tem indio, essa coisa toda. (entrevista educador).

Inferimos, portanto, que a colonializacdo pretende nao s6 a
dominacdo do mundo objetivo e material, mas também das
subjetividades. Para Figueiredo (2009), esse tipo de dominacao é de
tal forma introjetada pelos subalternos que ela passa a configurar
suas crengas, percepgoes, perspectivas de mundo e de vida. Nesse
mesmo sentido, vemos que em Pedagogia do Oprimido, Freire
(2005) ja nos apontava que os oprimidos assumem e introjetam a
perspectiva do opressor. Este que o explora, violenta e o impede de
exercitar a sua vocacdo ontologica de ser mais e de se humanizar.
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“Vocagdo negada na injustica, na exploracdo, na opressao, na
violéncia dos opressores.”

Em consonancia com o pensamento de Freire, Azibeiro faz
uma discussao a respeito das subalternidades, as quais, segundo ela,
se apresentam como:

Relagdes que produzem hierarquizagdes ou subalternizagoes [...]
Refiro-me, assim, a producio de subjetividades que se submetem e
inferiorizam, porque - de tanto que esse discurso é martelado e os
corpos disciplinados para se submeterem a esse regime de verdade
- acabam por assimilar esses discursos e assumir a perspectiva do
colonizador ou do opressor. (AZIBEIRO, 2007, p. 10).

Consideramos que a proposta educativa de Freire, apresentada
em seu livro Pedagogia do Oprimido, se constitui como uma meio
através do qual seja possivel a desconstru¢ao da subalternidade, uma
vez que o conhecimento € elaborado criticamente a partir dos saberes
dos proprios educandos e do contexto no qual estdo inseridos. Esse
modo de conceber a educacao se dé sob a perspectiva libertadora que
se da, apoiada na problematizacao e na conscientizagao, a partir do
desvelamento do mundo e consequentemente das relagdes de
dominacdo nele existentes.

A educagao escolar diferenciada Tremembé possui estreita
relacdo com a educagao freiriana, pois possui caracteristicas tais
como o engajamento politico e o ensino contextualizado com o0 modo
de vida e com a cultura da etnia. Além de ter sido pensada,
desenvolvida e exercida pelo préprio povo no seio da comunidade e
das suas articulacoes politico-sociais. Assim como denota o projeto
politico-pedagogico (PPP) do MITS”: “a escola nasce da luta e deve
se voltar para a luta” (2008).

Além da formacdo académica e profissional, o MITS
proporcionou também a preparagao integral dos seus discentes, ou
seja, das suas esferas individuais e coletivas.

7 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DOCURSO DE MAGISTERIO INDIGENA TREMEMBESUPERIOR
- MITS / LICENCIATURA INTERCULTURAL ESPECIFICA - MEC/UFC/CITA. 2008.
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Estas trabalhadas a partir do sentimento de pertencimento a
sua comunidade e do engajamento politico e social. Para alcangar
tais objetivos, o curriculo do MITS foi constituido também por
disciplinas referentes a cultura especifica da etnia, tais como o
torém, a pesca, a espiritualidade e a medicina natural tradicional.
Com a preocupagao de se preservar tais conhecimentos, eles foram
trabalhados pelas liderancas locais e pelos “troncos velhos”
considerados detentores da sabedoria desse povo. Quanto ao legado
deixado pelo curso, uma das formadas deu o seguinte relato:

A nossa formagdo nos ensinou a gente ser critico na defesa da
nossa terra, do nosso povo, pra defender o nosso povo em qualquer
canto que seja. Nao ter aquela vergonha de dizer que é um ser
Tremembé e defender a nossa historia [...] eu comecei a perceber
que o nosso saber é tdo importante quanto os de fora.
(INFORMACAO VERBAL).

Inferimos, por conseguinte, que o MITS contribuiu para o
processo de desconstrucdo da subalternidade do povo Tremembé,
na medida em que proporcionou a formacdo de educadores
conscientes da legitimidade e da importancia dos saberes e da
cultura da etnia. O que promoveu o engajamento e o fortalecimento
da luta politica desse povo em prol da conquista de direitos sociais.

Conclusao

O projeto de dominagao da modernidade/colonialidade impds
aos colonizados um sistema de crencas e de valores alheios a0 mundo
por eles vivido, expropriando-os material e simbolicamente. No
projeto societario instituido, o modelo de sociabilidade eurocéntrico
passou a ser utilizado como referéncia, concedendo aos civilizadores
o papel de salvagdo dos nativos, a fim de livra-los da selvageria. A
imposi¢ao de padrdes eurocéntricos se deu a partir da difusao do
imaginario europeu, que promoveu o sistema de hierarquizagdao na
qual os indigenas foram enquadrados como seres inferiores.
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Com a eclosido dos movimentos sociais nas décadas de 1980,
as populacdes indigenas que estiveram historicamente
subalternizadas, mas que conseguiram manter vivo o senso de
continuidade de sua existéncia, iniciaram uma luta contra as
injusticas sociais e epistémicas. A educagao diferenciada indigena, e
com ela o MITS, se inscrevem nesse cenario de resisténcia, de luta
pelo direito a existéncia fisica e simbolica.

Essa educagdo tem se configurado em um cenario de
protagonismo e de reconstrugao critica e criativa das subjetividades,
historias, e epistemologias do povo Tremembé. O que constitui, em
nosso entendimento, um espago propicio para a arqueologia das
historias, dos saberes e das experiéncias da etnia, a partir do qual o
poder de voz e a autonomia desse povo sao viabilizados.

Desse modo, compreendemos a experiéncia do MITS como
um importante meio através do qual o povo Tremembé desenvolveu
e fortaleceu a sua luta em prol da desconstrucdo da subalternidade,
a partir da decolonialidade do seu modo de ser, de pensar e de existir
no mundo.
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Capitulo 7

Educar para existir:
o lugar dos saberes tradicionais
na educacao escolar indigena

Clédia Inés Matos Veras'
Thiago Halley Santos de Lima®

“Néo! Eu ndo sou do lugar dos esquecidos!
Néo sou da nacdo dos condenados!

Nao sou do sertao dos ofendidos!

Vocé sabe bem: Conheco o meu lugar!”
(Belchior)

Pensando no assunto

Este texto é uma producdo tedrica inspirada nas discussoes do
GEAD (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Ambiental
Dialdgica, Educagao Intercultural, Educagao e Cultura Popular) que
embasam as pesquisas dos integrantes e da vivencias em praticas
culturais indigenas de abertura das atividades educativas (como um
ritual aos ancestrais), para afirmar quem somos, de onde viemos e
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0 que queremos. Ressalta a importancia da conexao com a natureza,
a necessidade de cuidarmos do nosso ser, do respeito aos
antepassados, da nossa existéncia no mundo. E fruto de uma
constru¢do em parceria, que enfatiza a importancia de uma
educacdo que enfoque a dignidade do ser, para superar a negacao de
grupos subalternizados e afirmar a identidade indigena.

Queremos provocar reflexdes sobre o papel do educador nesse
processo: fortalecer a identidade dos povos tradicionais ou de
permitir uma invasao cultural? Como romper com o siléncio, com a
negacao da sua identidade, por vergonha de se dizer indigena ou por
ser ameagado de morte? A primeira luta é para “Existir” no mundo,
sem ser discriminado ou inferiorizado. Paulo Freire na Pedagogia do
Oprimido faz referéncia as pessoas que estdo em condicoes
subalternas como seres oprimidos que precisam, pela educagao,
ressignificar sua existéncia, no respeito a dignidade humana dos
povos tradicionais.

1 A colonizacao do ser pela invasao cultural

“A gente precisa molhar o corpo da gente nas mesmas aguas
culturais do oprimido”. (FREIRE, 2014, p. 38)

Quando um grupo domina outro é porque ele se entende por
superior e, portanto, tem uma necessidade de invadir a identidade
cultural do dominado. Percebemos essa superioridade através de
quem conta a histdria, que prevalece a cultura do branco. Freire
(2014, p.29) expressa muito bem essa superioridade:

Lingua mesmo s a do colonizador, a do colonizado é dialeto, é um
negocio ruim, fraco, inferior, pobre, incompetente, nao é capaz de
expressar o mundo, de expressar a beleza, a ciéncia; isso s6 se pode
fazer na lingua do civilizado, lingua branca que é melhor, mais
bonita, porque por tras dessa branquitude tem tanto Camédes como
Beethoven.
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Os cléssicos da arte e literatura foram escritos por brancos
enquanto que os saberes do colonizado estdo reservados na
oralidade, o que os caracteriza por menor importancia. Como nao
existiam registros dos colonizados, seus saberes eram tidos como
inferiores, desqualificados, e era necessario na opiniao do
colonizador que os indios fossem catequizados.

A invasdo cultural do colonizador afeta historicamente os
povos indigenas, que lutam para sobreviver todo exterminio vivido
pelos seus antepassados, além de resistir a toda “lavagem cerebral”
para ressaltar a cultura dominante como modelo a ser seguido.
Esses povos colonizados precisam garantir a educagdo escolar
indigena, diante da necessidade de escolarizacao para defendé-los
da opressao e fortalecer suas lutas.

Existe uma ambiguidade entre colonizador e colonizado, que
ele introjeta o dominar dentro de si. Freire (2014) ainda ressalta que
0 dominador habita a intimidade do dominado e que a libertagao é
a expulsdo do dominador. Freire (1987, p.150-151) esclarece como
ocorre essa ambiguidade:

Uma condicdo bésica ao éxito da invasdo cultural é o conhecimento
por parte dos invadidos de sua inferioridade intrinseca. Como nao
ha nada que nao tenha seu contréario, na medida em que os
invadidos vao reconhecendo-se ‘inferiores’ necessariamente irao
reconhecendo a ‘superioridade’ dos invasores. Os valores destes
passam a ser a pauta dos invadidos. Quanto mais se acentua a
invasio, alienando o ser da cultura e o ser dos invadidos, mais estes
quererao parecer com aqueles: andar como aqueles, vestir a sua
maneira, falar ao seu modo.

Esse cenario de uma cultura de opressao, caracterizado pela
acao antidialdgica, quer ser mantido pelo status quo reproduzido em
toda a sua estrutura social pois ocorre por domina¢do econdmica e
cultural. Por outro lado, para que seja possivel uma mudanga de
percepcao do mundo, que se realiza pela préxis, jamais sera
estimulada pelos opressores.
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Compreendendo esse processo alienante, Figueiredo (2009)
vem questionar em que medida a educagdo corrobora com
processos colonializantes que favorecem a cosmovisao eurocéntrica,
como a uUnica valida. Queremos problematizar os paradigmas
civilizatérios que instituiram os direitos do colonizador por meio da
negacao dos direitos dos colonizados.

Com Walsh (2008), ampliamos o olhar na perspectiva de
entender como se da essa dominagao, o que esta por tras do processo
colonizador e como  estabelecer um  enfrentamento
descolonializante, de libertagdo do ser. A autora apresenta quatro
dimensoes da colonialidade nas relagdes humanas, indo além da
colonizagdo territorial.

Temos a colonialidade do poder, pela classificacdo social da
hierarquia racial e sexual; a colonialidade do saber, evidencia o
eurocentrismo como perspectiva Unica de conhecimento,
descartando a existéncia de outros conhecimentos, presentes no
sistema educacional; a colonialidade do ser, caracteriza-se por uma
subalternizacdo do ser humano em relacdo a outros, uma des-
humanizacdo; a colonialidade da mae-natureza, onde a natureza
esta dissociada da razdo, cultura, sociedade. Como separar o
humano da natureza?

Es la racionalidad de la modernidad concebida a partir del
individuo civilizado. Es a partir de esta racionalidade que se piensa
el Estado nacional, historicamente haciendo que los pueblos y
comunidades indigenas aparezcan como los bérbaros, no-
modernos y no-civilizados, y los pueblos y comunidades negras.
(WALSH, 2008, p. 138).

E fundamental ao movimento indigena a superacio dessa
imagem de ‘barbaro’ ou ‘nado-civilizado’. Ainda se vé essa limitagao
em livros didaticos, na midia, nas representacdes escolares, e é
muito comum registrar a invisibilidade de nossas populagoes
tradicionais nas agendas de governo e em todas as dimensoes
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sociais. Dai que muitos manifestam vergonha de se dizerem indios,
inclusive negam suas origens ou se mesclam na vida urbana.

Todo esse processo colonializador afeta diretamente os modos
culturais de uma sociedade, influenciando nosso modo de pensar,
nosso modo de agir e ser. Naturalizamos comportamentos
preconceituosos que sdo transmitidos ha geracoes, sendo a questao
da desumanizagao um ponto que consideramos mais delicado. A
negacao do existir do outro se expressa primeiramente pela questao
territorial que lhe foi violentamente retirada, registrando-se ainda
no presente as lutas constantes pela demarcacdo das terras
indigenas e contra a exploragao indevida dos recursos naturais.

A relagao dos povos indigenas com a terra é algo inseparavel.
Eles consideram a natureza como a grande mae, que abriga,
sustenta e acolhe. E um lugar sagrado onde habitam seus ancestrais
e, portanto, expressam um grande respeito, sendo assim 0s povos
tradicionais os Unicos que conseguem realmente cuidar e preservar
a natureza. Ao contrario dos dominadores que querem explorar,
retirar da terra todos os beneficios pelo lucro.

2 Os saberes tradicionais na escola

Considerando o fato de que a causa indigena cada vez mais
vem adquirindo consideravel notoriedade na sociedade atual,
principalmente como resultado das intensas mobilizacdes das
comunidades, o que de maneira gradual, tem determinado as
elaboracbes de politicas publicas em diversos campos,
principalmente no educacional, que visam atender as demandas
reclamadas. Faz-se entdo, necessiria uma reflexdo sobre a
amplitude de conceitos que sdo comumente usados nesse campo. E
nesse sentido que propomos uma reflexao sobre Educagao Indigena
e Educacao Escolar Indigena.



176 | Educagdo como forma de socializagdo: Volume 2

2.1 Educacao Indigena

Entendendo educagao, de uma forma bem abrangente, como
o processo de formagao das faculdades intelectuais, fisicas e morais
de um determinado ser, definicdo apoiada na afirmagdo de Iara
Tatiana Bonin (2008, p. 95) que: “[...] ao falar de educacao é sempre
importante lembrar que ela é um processo amplo, continuo, que
acontecesse ao longo da vida de cada pessoa e ndo se restringe as
experiéncias de escolarizacao”, como sendo algo que nao se limita
somente a escola, podendo ocorrer em variados espagos e
envolvendo os mais diversos atores.

Realizada esta compreensao, a Educacdo Indigena se trata de
um modelo que muito se diferencia do modelo tradicional, pois se
baseia em outros valores e procura outra finalidade, acontecendo de
maneira continua nos multiplos espacos da comunidade, ou seja,
“[...] o processo de ensino/aprendizagem, na Educagao Indigena, é
uma empreitada social. Isso significa dizer que ele esta calgado na
cooperacao e na fungao utilitaria do conhecimento” (MAHER, 2006,
p. 18), assim sendo, o conhecimento construido pelo estudante
indigena, se da por meio da participagao nas atividades de seu povo,
como proveito para a comunidade. O grupo é quem precisa ser
favorecido por este processo educativo, o que exemplifica a real
finalidade da Educacao Indigena, onde a comunidade compromete-
se com a educagdo escolar indigena, contudo o mesmo deve
comprometer-se com as lutas da comunidade. E o que afirma
Alexandre Anacé: “O aluno da escola indigena é para lutar com o
povo. A escola nasceu da luta [...] e é mantida pela luta. Ela deve
gerar estes frutos para a nossa luta pela terra”.

De fato, a escola indigena é uma conquista do movimento
indigena. As lutas pelas demarcagdes de terras foram ramificando-
se para outras causas também importantes para os povos indigenas,
a educacéo é mais uma delas. Assim todas as forcas oriundas destas
conquistas, que foram motivadas pelo desejo de posse do territorio,
devem ser utilizadas para que se estabeleca cooperacdo com a
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principal reivindicagao dos povos indigenas, a saber, a terra. A luta
indigena funde-se nesta relagio. E comum ouvir que “indio sem-
terra nao é indio” (Indigena Dourado Tapeba), e na verdade, a
reconstrucao e ressignificacdo de uma identidade indigena precisa
de um territério. E uma vez que a escola indigena deriva deste
conjunto de reivindicagdes, deve ser natural a sua capacidade de
articulagdo e capacitagdo politica do educando indigena para
continuar lutando pelo direito a terra.

2.2 Educacao Escolar Indigena

Na caracterizacdo da Educacao Escolar Indigena como processo
de institucionalizacdo de um espaco destinado para os momentos de
educagdo, que objetiva estabelecer um contato apoiado e
intermediado pela escola. Surge da necessidade de interacao dos
povos indigenas com os diversos conhecimentos produzidos e
utilizados por outras sociedades, assim caracterizam-se como um
espaco heterogéneo, onde ha o contato com os diversos saberes da
escola baseados no modelo ocidental e integrados com estes saberes
e atividades de “Arte e Cultura” indigena (SOUSA, 2009).

Assim, a escola indigena de carater intercultural, pois dialoga
com outras culturas, nao pode ser apenas um espaco fundado na
cosmovisao particular e exclusivista de que a aldeia é o tnico
“mundo” do educando, mas sim que a partir da aldeia ele deve
contemplar e interpretar o mundo. Tem-se percebido que “varios
povos indigenas, ao longo dos dltimos anos, vém defendendo a
educacdo intercultural para a "manutencado, recuperacao e resgate"
de suas identidades indigenas” (ALBUQUERQUE 2007). No entanto
a fungao social da escola indigena, nao pode se limitar a apenas esta.

A educacdo intercultural é elemento indispensavel também
para que o educando indigena conheca, ‘experimente’ e seja capaz
de interagir com o mundo a sua volta, e principalmente consiga
tornar essa interacao em prol da comunidade.



178 | Educacao como forma de socializagio: Volume 2

E este processo ndao deve ser interpretado como uma
adaptagdo cultural, mas uma evolucdo nas formas de estabelecer
relagdes que objetivam a interculturalidade critica.

Eis um ponto no qual a habilidade e competéncia da escola sdo
demonstradas, pois é tarefa indspita apresentar uma logica
diferente de desenvolvimento que vigora em outras sociedades,
contudo despertar no educando indigena o interesse de permanecer
e resistir juntamente com o seu povo. Torna-lo conhecedor e capaz
de manipular os saberes circulantes e valorizados em outras
culturas, para utiliza-los em prol da garantia, ampliacdo e
solidificacdo dos direitos dos povos indigenas. Freire (2014, p73) em
conversa com educadores indigenas traduz o sentimento dos povos

indigenas no desejo e reinvindicacdo por escola:

Noés temos uma histéria e uma cultura que nos construiram como
iranxes. Nao precisamos que vocés venham interpretar isso.
Segundo, o que noés estamos querendo é conhecer o conhecimento
que o branco tem, e, porque tem, nos explora e nos domina.

Ainda sobre esta questdo é oportuno colocar a diferenciagao
existente entre Educagao Indigena e Educagdo Escolar indigena, pois
mesmo o0s termos sendo proximos e estabelecerem entre si certa
relagao, vale salientar que um é diferente do outro, ou melhor, como
oportunamente explica Nascimento: (2005, p. 53),

No tocante a diferenca entre Educacdo Indigena e Educacio
Escolar Indigena, ressaltamos que o primeiro conceito refere-se a
um processo mais amplo de educacao, incluindo o modo de vida
proprio e interno de cada grupo. O segundo diz respeito,
sobretudo, ao espaco institucionalizado, especificamente a escola,
onde se dé a (re)construgao de saberes interculturais. Neste tltimo
haveria, portanto, uma circulagdo de conhecimentos internos e
externos aos grupos indigenas.

Dessa maneira, como ja foi anteriormente colocado, a escola
é um espago propicio para o aprendizado, contudo nao é, e nem deve
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ser entendido, como o Unico, pois, 0s povos indigenas tém as suas
proprias metodologias e seus “modos prdprios de aprender; de
ensinar; de avaliar” (CAVALCANTE, 2009), tudo isto inserido num
projeto maior de sociedade, que valoriza as relagdes estabelecidas de
maneira conjunta.

Exemplo disso é o que ocorre na Aldeia Currupiao,
comunidade indigena Anacé, localizada no municipio de Caucaia,
Regidao Metropolitana de Fortaleza - CE, onde os indigenas, antes
mesmo de iniciar o processo de escolarizacio, passam pela
experiéncia da horta comunitaria, onde aprendem as técnicas de
cultivo e manejo do solo, mas também recebem as primeiras ligdes
relacionadas a valores como cooperagao, solidariedade e respeito a
natureza. Desta forma os saberes que circulam na horta, nao apenas
tem utilidade no sentido de mostrar a importancia do trabalho e
cultivo do proprio alimento, mas sdo formas criativas de ensinar
para a vida, imprimindo na esséncia do ser, na sua totalidade e a
forma de se relacionar com os outros e com a natureza.

Na horta, tanto se aprende o valor do trabalho como
fundamental para a constituigao do ser humano, mas o respeito e
dependéncia da natureza, sendo estabelecida uma relagdo
simbiobtica, na qual se perde a dimensao de si mesmo, fazendo da
natureza uma extensao, uma continuidade da pessoa, com raizes
fixas no territdrio.

3 A pedagogia decolonial para re-existir

Pensar a pedagogia decolonial é reinventar todo o sistema
educacional que estd posto na educacio escolar. E pensar outra
forma de viver, de se relacionar em sociedade, é diariamente se
descolonizar. E se alimentar de amorosidade e sensibilidade para
aprender mais do que ensinar. Desenvolver a escuta sensivel na acao
dialégica do processo educativo. Precisamos entender que a
descolonizacao do saber ja vai se constituindo nas propostas de
educacdo intercultural indigena, partindo dos saberes tradicionais
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que renuncia todos os mitos de manutencao de uma acdo invasora
para “existenciar” uma agao dialdgica (FREIRE, 1987).

No caso especifico deste texto estamos falando de uma
pedagogia diferenciada para a educacdo escolar indigena, embora
toda essa discussdo devesse acontecer na educacdo basica. Consiste
na transformacao mediatizada coletivamente dos povos indigenas,
da atuacdo consciente do ser como sujeito do seu conhecimento,
como sujeito da sua educagao. Partindo dos seus saberes para que
se propaguem entre seus descendentes, pois precisam ser
resgatados aqueles que ficaram perdidos do tempo, por terem a
linguagem original predominantemente oral (FREIRE, 2014).

No momento em que a memoria oral passa a ser reconhecida
como conhecimento, a ancestralidade é valorizada como parte da
cultura dos povos tradicionais. As relagbes com a natureza e a
espiritualidade se fortalecem res-significando sua realidade histérica.
Faz necessario, por parte de educadores uma maior compreensao e
cuidado nesse registro da memoria, sendo importante aprender e
conviver, como os povos indigenas. Aprender a ser mais humano,
consciente da sua atuagao para superacdo de toda opressao desses
povos. E esta busca de ser mais ndao se pode realizar no
individualismo, mas na comunhao dos sujeitos.

Esse processo que humaniza ocorre pela organizacao coletiva
para a libertacdo de toda e qualquer dominacdo, através da
problematizacdo de toda acdo que desrespeita a dignidade humana.
A pedagogia decolonial é estratégica para que os povos indigenas
nao se deixem enganar pelos opressores e para que tenham
conhecimento das leis para saberem se defender de tantos ataques
aos direitos dos povos tradicionais, sem perder sua autenticidade.

Através da luta e de agdes ja concretas da educacgao decolonial,
povos indigenas no Brasil e América Latina, estao ocupando espagos
da escola, das universidades, da politica. Esta pronunciando a sua
palavra e com isso ganhando visibilidade nas suas lutas, que com a
colaboracdo da midia estdo ganhando o mundo. Com a conquista
desses espagos, o que os povos indigenas querem mesmo é impor
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respeito, ampliar o acesso a uma educacdo escolar que valorize a
cultura indigena, no sentido de que a escola contribua para os povos
saberem fortalecer sua luta e como se defenderem das armadilhas
do poder dominante.
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Capitulo 8

Caricultura:
uma experiéncia de educacao ambiental
no assentamento Barra do Leme,
Pentecoste - Ceara

Franderlan Campos Pereira’

“No decorrer da longa transi¢ao para o capitalismo agréario [...]
houve uma luta mais ou menos continua em torno da cultura dos
trabalhadores, das classes trabalhadoras e dos pobres. Este fato
deve constituir o ponto de partida para qualquer estudo, tanto da
base da cultura popular quanto de suas transformagdes. A
mudanga no equilibrio e nas relagoes das forcas sociais ao longo
dessa histéria se revele, freqiientemente, nas lutas em torno da
cultura, da tradigdo e formas de vida das classes populares”.
(STUART HALL, 2003, p. 231)

Introducao

O intuito desse trabalho é analisar a experiéncia educativa no
Assentamento Barra do Leme, no municipio de Pentecoste - Ceara,
através da interpretacdo dos dados etnogréficos colhidos junto ao
grupo de jovens e criangas autointitulado Caricultura.

' Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Ambiental Dialégica, Educacao Intercultural,
Educagéo e Cultura Popular (GEAD) da FACED/UFC. Graduado em Ciéncias Sociais pela UECE (2011),
com especializagao em Agroecologia, Desenvolvimento Rural Sustentével e Educacdo do Campo pelo
PRONERA/UFC (2015). Mestrando do Programa Associado de P6s-Graduagdo em Antropologia da
UFC/UNILAB.
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Esse processo traz consigo a reflexdao da comunidade sobre
seus elementos identitdrios no trato com sua mata nativa, a
caatinga. No estudo, minhas memorias sobre essas atividades fazem
didlogo com autores tais como Anibal Quijano (2005), sobre o
pensar e o agir decolonial; com Boaventura de Sousa Santos (2010),
sobre a Ecologia dos Saberes e com o pensamento de Jodo Figueiredo
(2016) acerca da dialogicidade de Paulo Freire na educacido
ambiental, requalificada como “Perspectiva Eco Relacional - PER”.
O resultado da pesquisa reflete uma floresta de saberes dialogados:
da diversidade de experiéncias do campo, da observagao
participante e da analise tetrica.

A pesquisa de campo teve inicio em 2004, com efetiva e afetiva
participacdo nesse movimento. Nessa vivéncia com as familias do
Assentamento Barra do Leme destacam-se as discussoes sobre a
ecologia do local. Foi dada uma atencéo especial a participacao das
familias nas atividades lddicas do grupo de jovens e criancas
Caricultura. Em seus encontros, fomentados pelas expressoes
artisticas do Caricultura, foram feitas reflexdes acerca do cotidiano
dessas familias, das estratégias e solucbes empenhadas diante dos
problemas ambientais, enriquecidas com narrativas de memoria da
comunidade. Assim, meu intuito é compreender essas sociabilidades
no assentamento a partir das praticas educativas do Caricultura.

1 A ecologia e o dialogo

Pode-se afirmar que o foco na ecologia como principio das
reflexdes e didlogos nos momentos ladicos do Caricultura, faz
lembrar a educacdo freireana. Vejamos o seguinte conceito de
ecologia:

Ecologia é um conceito amplo e mistificado em varios significados.
Em momentos utilizado como bandeira de movimentos sociais, em
outros como mercadoria. Mas a sua compreensao vai além do
significado grego da palavra, onde ECO significa casa e LOGIA o
estudo, correspondendo a Casa em Estudo, ou o Estudo da Casa.
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Sendo a casa o local onde vivemos, de certa forma, a ecologia
corresponderia em buscar o melhor conhecimento sobre o local
onde vivemos (PEREIRA, 2011, p.6).

Dessa forma, através de releituras dos dados etnogréficos do
assentamento Barra do Leme, observam-se as relagdes entre
ecologia e o percurso histérico da comunidade, bem como, o0 modo
criativo de seus didlogos. Os saberes dialogados tem aspectos
enriquecidos pelas diferentes histérias de vida que se encontram e
tecem identidades comuns de Luta, um ideal camponés e um sonho
de autonomia e qualidade de vida. Os autores Antonio Lago e José
Augusto Padua ao descreverem o sentido de ecologia apresentam
em consonancia com as vivéncias da comunidade, como movimento
de pessoas em busca de um objetivo comum.

[...] a palavra ecologia ndo é usada em nossos dias apenas para
designar uma disciplina cientifica, cultivada em meios académicos,
mas também para identificar um amplo e variado movimento
social, que em certos lugares e ocasides chega a adquirir contornos
de um movimento de massas e uma clara expressividade politica
(LAGO; PADUA, 1985, p. 8).

As atividades do Caricultura trazem na sua génese uma
expressao da autonomia da comunidade, forjado no vinculo das
familias com os movimentos sociais. Uma ideia coletiva, como uma
semente que encontra solo fértil e germina. Durante o seu
crescimento encontrou luz e agua suficientes para transformar-se
em uma frondosa arvore, florescer e dar saborosos frutos. Ndo
decorreu de um projeto ou planejamento, mas da necessidade de se
expressar e socializar a realidade local. O fruto da arvore é a forma
que ela encontrou de dissipar as sementes, semelhante ao principio
da amorosidade, onde “um mais um é sempre mais que dois”, como
canta Beto Guedes.

Assim o Caricultura é algo bem maior que a soma daqueles
que com ele aprenderam e ensinaram, sdo sementes de
conhecimentos distribuidas, e para cada uma delas o puro prazer e
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sorte de encontrarem condicdes favoraveis para novamente
germinar e se multiplicar.

Uma caracteristica marcante dessa experiéncia é a
espontaneidade com que aconteceu, na horizontalidade da
participacdo e trocas das ideias. Ocorreu com reflexdao no grupo
numa necessidade pulsante em expressa-la para a comunidade. E de
que forma essa atividade poderia ter tomada uma dimensao tao
grandiosa, sendo através da expressao artistica? Foi através de
expressoes teatrais que criancas e jovens do assentamento passaram
a fomentar questionamentos, semear os ideais para o restante da
comunidade. Ana Cecilia dos Santos (2011) ao analisar a experiéncia
do Caricultura faz uma comparagdo com a expressividade do
“Teatro do Oprimido” de Augusto Boal, em ambas as situagoes os
participantes tem uma clara posicdo politica sobre o tema
representado. Assim comentou:

Quando fui ao assentamento, pedi ao Inacio os textos da peca do
‘Caricultura’, Inacio me falou que ainda nao os tinha escrito, pois
cada integrante possufa a fala da peca decorada e criada por eles
no ensaio. Na peca eles falam de degradagdo do meio ambiente pela
mao humana, dos ventos, da 4gua, do metal, do lixo, entre outras
coisas. Lembro, no entanto, de um refrdo da pega que fala: ‘Arte,
luta e cultura pra cuspir na estrutura’ (SANTOS, 2011, p. 87).

De acordo com Boaventura de Sousa Santos (2010), existe na
Ecologia dos Saberes uma ideia de diversidade de conhecimentos,
uma forma contra-epitemoldgica nas agdes de transferéncias e ou
representacgoes desses conhecimentos. Vejamos esse pensamento no
caso na experiéncia do Caricultura: percebendo-se algo que
contraria, reflete-se a respeito, assume-se a responsabilidade sobre
o fato, socializa-se essa reflexdao em um coletivo, agrega-se forca e a
torna acdo. E na interpret-Acio que surge uma expressao do saber
contra-hegemonico. Surge algo peculiar e a0 mesmo tempo
generalizado e em didlogo com outras concepgdes politicas.
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O impulso bésico que a faz emergir resulta de dois factores. O
primeiro é o novo surgimento politico de povos e visdes do mundo
do outro lado da linha como parceiros da resisténcia ao capitalismo
global, isto é, a globalizacao contra hegemonica. [...] O segundo

7

fator é uma proliferacio sem precedentes de alternativas que,
contudo, ndo podem ser agrupadas sobre a alcada de uma tnica
alternativa global (SANTOS, 2010, p. 27).

Nas acoes coletivas de construcao de conhecimento do grupo
e na sua tentativa de ruptura com as praticas devastadoras da
natureza, pode-se fazer uma conjectura com o pensamento dos
impactos do colonialismo sobre as tradigoes locais. Sergio Buarque
de Holanda (1995) expressa tal situagao, que pode ser facilmente
associada a trajetéria politica e econdmica que precedeu aquela
comunidade. Uma estrutura formada a partir de uma relacdo
colonial, coronelista, na qual a fazenda Barra do Leme se estruturou
através da bovinocultura e da cotonicultura, implantadas por meio
de modelos ex6genos a ecologia do local, com a stbita opressao do
povo ali residente, imputando-lhes até hoje o empobrecimento e a
subalternizacao dos seus saberes.

A tentativa de implantagio da cultura européia em extenso
territério, dotado de condigdes naturais, se ndo adversas,
largamente estranhas a sua tradicio milenar, é, nas origens da
sociedade brasileira, o fato dominante e mais rico em conseqiiéncias.
Trazendo de paises distantes nossas formas de convivio, nossas
instituigdes, nossas ideias, e timbrando em manter tudo isso em
ambiente muitas vezes desfavoréavel e hostil, somos ainda hoje uns
desterrados em nossa terra (HOLANDA, 1995, p. 31).

Retomando as consideragdes sobre as acoes pulsadas pelo
grupo Caricultura e fazendo uma associagdo com o conceito da
Colonialidade do Saber de Anibal Quijano (2005), o0s
enfrentamentos aos conhecimentos impostos a comunidade
imputa-lhes a necessidade de cultivar outros paradigmas, na
tentativa de tecer uma nova relacio ecoldgica diante dos problemas
vivenciados, uma forma impar de valorizar e dar visibilidade aos
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multiplos saberes locais, dialgica e reflexiva. Repensando a forma
do fazer da vida em comunidade, na construcdo de um saber
decolonial, um semear coletivo.

Os estudos de Joao Figueiredo (2016) sobre o pensamento da
dialogicidade de Paulo Freire na educagdo ambiental, contribui na
analise sobre a agao desenvolvida pelo Caricultura. Nao é o pensar
cristalizado sobre o agir, mas sim o didlogo do pensar ético sobre
esse agir maleavel que fundamenta e enriquece de significado uma
acao transformadora. Um trato humano e integrado a questoes
ambientais do “Bem Viver”. Onde o pensar é resultante do criar da
linguagem encantadora do mundo.

A Perspectiva Ecorelacional engloba e é revestida pela dialégica, a
ecopréaxis e a curiosidade epistémica ontolégica do humano de “ser
mais” se efetiva. A dialbgica freireana se concretiza em relactes
horizontais, instituida pela amorosidade, na qualidade de instancia
ecorrelacional, balizada pela fé n@ outr@, pela esperanga,
viabilizada pela humildade e confirmada pela criticidade
(FIGUEIREDO, 2016, p. 167).

A partir dessas reflexdes de Jodao Figueiredo sobre a
Perpespectiva Ecorelacional e o fazer da Educagdo Ambiental
Dialdgica, é possivel compreender as atividades desenvolvidas pelo
Caricultura. O autor afirma que é necessario em uma educacdo
dialdgica que vise a solugao de problemas ambientais, um alicerce
de base critica, politica e popular. E que nao pode existir uma agao
dial6gica sem a semente da esperanca e da amorosidade, e em uma
dimensao que vai além do viés egocéntrico, forjada em agao de
principios globais que vao além do comunitario. Como afirma Ana
Cecilia Santos (2011) na sua andlise sobre o Caricultura:

Os integrantes poderiam permanecer preocupados apenas com
questdes individuais, mas, ao contrario, percebo uma busca de
integracdo nao s6 com o assentamento, mas também com o
mundo. Razdes que leva alguns integrantes a visitarem muitos



Franderlan Campos Pereira | 189

lugares, buscando contatos com pessoas, a fim de repartir e
aprender (SANTOS 2011 p.92).

2 Resisténcia e autonomia

A conquista de um local de vida comunitaria foi antes um ideal
de resisténcia, hoje a comunidade da Barra do Leme traz uma
memoria gloriosa diante dos enfrentamentos e opressdes. Nas
narrativas a respeito da histéria da Barra do Leme, vislumbra-se a
lembranca de uma suntuosa fazenda de gado e algodao, que de uma
extremidade a outra se percorria mais que duas léguas a pé.

No centro dessa fazenda foi edificada a Casa Grande e ao seu
redor uma estrutura de currais e agudes. Ao gado foi dada a
prioridade de circulacao, pastoreio e acesso a agua, e ao povo a
sujeicao® para morar dentro da fazenda. Quando o conceito “povo”
aparece nos relatos e conversas, refaco a mesma pergunta: que povo
é esse? de onde ele veio? Como resposta, compreende-se povo nao
no sentido homogéneo, mas uma composi¢ao multipla e variada de
experiéncias. HA uma identidade construida no meu pensamento
que, a meu ver, reflete a formagdo humana das familias daquele
assentamento, da minha familia e de muitas outras das
comunidades que trazem em suas trajetorias caracteristicas
semelhantes: os povos do sertdo, ou ainda mais especifico povos da
caatinga. Geragoes de pessoas forjadas pelos saberes integrado as
caracteristicas do bioma local, com conhecimentos tradicionais
nativos, saberes que possibilitaram a sobrevivéncia nesse ambiente,
tao diversificado quanto a caatinga.

Esse povo sempre esteve presente nesse organograma da
fazenda, resistindo, adaptando-se, com seus costumes e criatividades.
Residia nas casas de taipa, (senzalas?), ao redor da casa grande. Pelos
fazendeiros eram chamados de moradores da fazenda, familias que

? Condigao imposta pelo proprietario da fazenda aos camponeses, onde exigia 50% da produgao do
algodao (algodao de meia), e 20% da producao de milho e feijao, além de dois dias de trabalho semanal
nao remunerado para a fazenda.
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tinham a obrigacdo de manter os sistemas produtivos da terra e pagar
a renda da sua producao familiar ao patrao.

Sobre as caracteristicas dos saberes desse povo, identificamos
uma forte influéncia indigena que foi sendo fundida as ocupacdes
coloniais. Alguns autores reforgam essa conclusao:

Os antigos moradores da terra foram, eventualmente, prestimosos
colaboradores na industria extrativa, na caga, na pesca, em
determinados oficios mecanicos e na criagao do gado. Dificilmente
se acomodavam, porém, ao trabalho acurado e metédico que exigia
a exploracdo dos canaviais. Sua tendéncia espontinea era para
atividades menos sedentdrias e que pudessem exerce-se sem
regularidade forcada e sem vigilancia e fiscalizacdo de estranhos
(HOLANDA 1995 p. 48).

Disputando o dominio dos territérios tribais de cagadas para
destina-los ao pastoreio e lutando contra o indio para impedi-lo de
substituir a caga que se tornara rara e arredia nos campos
povoados pela nova e enorme caga que era o gado, os conflitos se
tornaram inevitaveis [...] e aos quais nao se acrescentou nenhum
contingente imigratério branco ou negro [...] E inevitavel admitir
que, roubando mulheres ou acolhendo indios nos criatérios, o
fenétipo tipico dos povos indigenas originais daqueles sertoes se
imprimiram na vaquejada e nos nordestinos em geral (RIBEIRO,

1995 P- 344)-

A obtengao da méao de obra e das mulheres das populacdes nativas
nos criadouros de gado, durante o processo de colonizagdo das
caatinga, ampliaram a concep¢io da fazenda e da simples
producdo de carne. Novos significados foram dados para a
permanéncia dos criadouros. Esses sertoes, representados como
uma regiao nao econdmica, de forma preconceituosa, considerada
erma de condicdes habitaveis. Porém contraditério na sua
realidade, pois apresenta-se largamente humanizada com
costumes e tradigdes. Onde se reproduziam, ndo s6 o sujeito
classificado como indio, mas somado ao processo econdmico de
exportacao de carne bovina a cultura do pastoreio foi enriquecida
com os conhecimentos tradicionais desses nativos, compondo uma
relagdo social bem maior e com mais elementos de subjetividade a
sua identidade de sertanejo (PEREIRA. 2011. P. 21).



Franderlan Campos Pereira | 191

No sentido de compreender os propositos da difusao das ideias
e acoes do Caricultura, me debrucei sobre a reflexdao histérica e
sociologica da economia hegemonica desse territorio, com uma
pincelada sobre seus impactos ambientais. Darcy Ribeiro ao descrever
as caatingas, retrata como grandes criatorios: “[...] se fizeram
criatorios de gado, de bode e de gente: os bois para vender, os bodes
para consumir, os homens para emigrar” (RIBEIRO, 1995, p. 343).

Nos relatos das familias, a fazenda tinha muito gado e ainda
recebia rebanhos das fazenda vizinhas. Entre elas estava a de
morada do historiador e etnégrafo Capistrano de Abreu que traz
inimeros estudos sobre a colonizacao e o povoamento do Brasil,
com acervo descrevendo a cultura daquelas fazendas, chamadas de
civilizagao do couro:

De couro era a porta das cabanas, o rude leito aplicado ao chdo duro,
e mais tarde a cama para os partos; de couro todas as cordas, a
borracha para carregar agua; o moc6 ou alforge para levar comida,
a mala para guardar roupa, mochila para milhar cavalo, a peia para
prendé-lo em viagem, as bainhas de faca, as bruacas e surroes, a
roupa de entrar no mato, os bangiiés para curtume ou para apurar
sal; para os agudes, o material de aterro era levado em couros
puxados por juntas de bois que calcavam a terra com seu peso; em
couro pisava-se tabaco para o nariz. (ABREU, 1998, p.135).

O algodao plantado era o moc6, uma variedade arbdrea, em
forma de monocultivo, era consorciado com o gado. A mao de obra
era dos moradores, que plantavam e de cada colheita destinavam a
metade ao patrao. Logo ap6s as colheitas o gado comia as ramas
restantes do algoddo e das demais lavouras, assim perpassaram
alguns séculos.

Ocorre que esse arranjo produtivo mostrou-se insustentavel
por dois aspectos: o primeiro, por conta que a riqueza dessa
atividade mantinha-se concentrada nas maos dos patrdes da
fazenda e o segundo foi que tal atividade exauriu a fertilidade
daqueles campos, chegando alguns a entrarem em processos
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avangados de desertificacdo. O professor Joao Ambrdésio de Aratjo
Filho (2013) nos seus estudos sobre as caracteristicas fisiolégicas da
caatinga faz o seguinte comentario:

Para que melhor se entenda o impacto que as préaticas agricolas
adotadas pelos colonizadores tiveram sobre os solos e sobre a
vegetagdo dominante na regido semiarida nordestina, a caatinga,
devem ser levadas em conta algumas consideragdes e
recomendagoes para a exploragao sustentavel de seus solos, que
sdo geralmente pouco profundo, de baixa permeabilidade, de baixo
teor de matéria organica, mas relativamente ricos em bases
trocaveis (ARAUJO FILHO, 2013, p- 88).

Outro pesquisador complementa o impacto do modelo
colonizador sobre as caracteristicas da flora local, Guimaraes Duque
(2004, p. 110) tece o seguinte comentario: “O desbravamento dessa
caatinga pelos rogados, pelo fogo, pelo destocamento e pelas
capinas, destruiu a cobertura natural antiga e modificou a
composicao da flora desaparecendo a vegetagao alta e seca inicial”.

Dessa forma, com o declinio da produgao de algodao e a
diminuicdo da fertilidade dos solos, a fazenda tornou-se
improdutiva e assumiu dividas publicas, vindo a ser arrecadada pelo
Instituto de Colonizagdo e Reforma Agraria - INCRA através do
Programa Nacional de Reforma Agréria. Nesse momento foi criado
o assentamento Barra do Leme. A expressao cultural do Caricultura
veio reclamar e exigir uma mudanca de agdes e comportamentos
diante das consequéncias ecoldgicas da histéria de ocupagao desse
territorio. A constatacdo do empobrecimento dos solos e a sua
consequéncia negativa para a vida do povo que ali permaneceu, traz
a tona a reflexdo sobre a ecologia do local. Sergio Buarque de
Holanda descreve as origens dessas atividades economicas e nos da
outra leitura dos impactos do processo de colonizagao:

Mesmo comparados a colonizadores de outras areas onde viria a
predominar uma economia rural fundada, como a nossa, no
trabalho escravo, na monocultura, na grande propriedade, sempre
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se distinguiram, em verdade pelo muito que pediram a terra e o
pouco que lhe davam em retribuicio (HOLANDA, 1995, p. 51).

Tecendo esse didlogo com o pensamento de Anibal Quijano
(2005), ele afirma que ha um dominacdo intersubjetiva europeia
sobre a populagdo colonizada em prol do modelo econdémico
hegemonico e dominante, o capitalismo, ele ainda ressalta a
apropriacao dos saberes das populagdes colonizadas para atender a
esse centralismo europeu:

No processo que levou a esse resultado, os colonizadores exerceram
diversas operagdes que dao conta das condi¢bes que levaram a
configuracdo de um novo universo de relagdes intersubjetivas de
dominacao entre a Europa e o europeu e as demais regides e
populagdes do mundo, as quais estavam sendo atribuidas, no
mesmo processo, novas identidades geoculturais. Em primeiro
lugar, expropriaram as populagdes colonizadas - entre seus
descobrimentos culturais - aqueles que resultavam mais aptos para
o desenvolvimento do capitalismo e em beneficio do centro europeu.
Em segundo lugar, reprimiram tanto como puderam, ou seja, em
variaveis medidas de acordo com os casos, as formas de produgéo de
conhecimento dos colonizados, seus padroes de produciao de
sentidos, seu universo simbdlico, seus padrdes de expressao e de
objetivacdo da subjetividade. A repressio neste campo foi
reconhecidamente mais violenta, profunda e duradoura entre os
indios da América ibérica, a que condenaram a ser uma subcultura
camponesa, iletrada, despojando-os de sua heranca intelectual
objetivada. (...) Em terceiro lugar, forcaram - também em medidas
variaveis em cada caso - os colonizados a aprender parcialmente a
cultura dos dominadores em tudo que fosse 1til para a reprodugio
da dominacdo, seja no campo da atividade material, tecnolégica,
como da subjetiva, especialmente religiosa. E este o caso da
religiosidade judaico-crista. Todo esse acidentado processo implicou
no longo prazo uma colonizagdo das perspectivas cognitivas, dos
modos de produzir ou outorgar sentido aos resultados da
experiéncia material ou intersubjetiva, do imaginério, do universo
de relagdes intersubjetivas do mundo; em suma, da cultura.
(QUIJANO, 2005, p. 121).
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3 Um pouco da trajetéria do Caricultura e seus frutos

A fazenda Barra do Leme tornou-se entdo um assentamento.
Um territério camponés, espago que desafia um povo que resistiu e
lutou por autonomia, recriando suas estratégias de sobrevivéncia,
cultivando a caatinga. O primeiro ponto a enfrentar sdo as
contradicdes sobre o que se acredita e o que se pratica o confrontar-
se nas proprias agoes, repensar e mudar o caminho alcangado. A
opressao que aquele povo foi submetido tem profundas marcas.
Reinventar nao é o suficiente, é preciso tracar os caminhos,
experimenté-los.

A criagdo do assentamento esteve vinculada a créditos de
fomento a produgao, estes estimularam os mesmos sistemas
produtivos nao ecolégicos e falidos da antiga fazenda. A qualidade
de vida das familias ndo mudou, as terras continuam sendo
degradadas com a criacdo de gado e as queimadas.

O grupo Caricultura no intuito de reverter essa situacdo no
assentamento comegou a fazer questionamentos junto ao coletivo,
dialogar e propor mudancas. Passaram a desenvolver atividades de
formacdao e praticas diferenciadas. Colocaram em debate o modelo
insustentdvel da bovinocultura aquela realidade. Quanto a
experiéncia do grupo, fiz a seguinte explanagdo:

Entre o grupo da Barra existe uma pratica pedagogica
desenvolvida junto a juventude de todo o Assentamento, como
forma criativa de se educar as criancas sobre os conhecimentos
locais e a ecologia, atividades lidico pedagdgicas eram realizadas e
traziam em seus formatos questionamentos, no intuito de instigar
as criangas da comunidade a refletirem sobre a caatinga, com o
desenvolvimento dessa acdo as criancas foram se identificando
enquanto grupo cultural e foi criada um autodenominagdo de
Caricultura (PEREIRA, 2015, p. 2 233).

Assim, dentre as agOes reflexivas iniciou-se um atividade
junto das criancas do assentamento. Um trabalho corporal com elas,
o apurar dos sentidos, com o observar e o dialogar, o pensar e com
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ele o expressar, criar as linguagens. Esse trabalho a principio foi
chamado de teatro. Durante as noites, as criangas se reuniam em
brincadeiras de roda, onde eram feitos questionamentos e reflexdes
sobre a forma de produzir dentro da comunidade. Essa atividade
resultou em pecas teatrais onde as criangas recontavam de forma
espontanea e improvisada as situagdes vivenciadas na comunidade.

Nessas pecas eram retratadas as questdes ambientais, como
as queimadas e a caca; o empobrecimento dos solos devido ao
desmatamento; o excesso de lixo; as secas a cada ano mais severas;
a perda das sementes nativas. A atividade ladica pedagogica
apresentou bons resultados junto as criangas e jovens e passou a ser
ampliada com as oficinas de cordel e musica. O grupo foi
autonomeado como Caricultura, o nome surgiu durante uma oficina
de xilogravuras para os cordéis e numa espontanea associa¢ao ao
topdnimo caricatura, as criancas passaram a chamar as brincadeira
do grupo de Caricultura.

Eram realizadas atividades praticas na comunidade. Uma
bastante expressiva foi o recolhimento de todo o plastico encontrado
nos quintais das casas, resultando em um grande volume de
material, estimulando importantes discussdes sobre o consumo e o
lixo. Momento que fomentou o maior envolvimento das familias
junto aos jovens e criangas, com o desenvolvimento e maior
reconhecimento dessas atividades ltdicas.

No intuito de financiar as atividades do grupo, foram feitas
campanhas de doagdes, feiras culturais foram realizadas com
destaque especial para as apresentacoes culturais do Caricultura. A
temética das apresentagdes retratava as situagdes corriqueiras das
comunidades, impulsionando a reflexdao. Essas se alinham
perfeitamente com a teoria da dialogicidade freireana, pois
proporcionavam momentos de discussdao com o publico. Ou seja,
induzia-se o pensar e passava-se a dialogar sobre as tematicas.

Foram feitas varias apresenta¢des dentro do assentamento,
comunidades vizinhas e outros municipios, com discussoes sobre a
questao ambiental: uso dos agrotoxicos, escassez de agua,
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queimadas, desmatamento, transgénicos. Aos jovens do Caricultura
a possibilidade de expressar-se de forma artistica em espacos fora
do assentamento resultou em outras interagdes e aprendizados.

A primeira ida a praia dos jovens do Caricultura se deu em
uma das apresentacdes culturais em Fortaleza. Foi a primeira vez
que viram o mar, em sua maioria. Mas nos relatos de algumas
criangas sobre o que mais marcou na viagem foi o banho de
chuveiro, de forma impressionada relataram a comunidade como
era fantastico ver a 4gua cair sobre a cabeca. Naquela ocasido o
sistema hidraulico do chuveiro se mostrou mais grandioso que o
mar, aparato até entao inexistente na comunidade. Outras excursoes
foram realizadas com as familias das criancas e jovens no intuito de
terem essas vivéncias.

A primeira tentativa do passeio a0 mar com toda a
comunidade foi frustrada, o desafio era enorme, percorrer em grupo
uma longa distancia, familias inteiras se organizaram. O preparo do
alimento se deu no dia anterior a saida, eram paneldes de baido e
muitos galoes de dgua. O transporte foi uma promessa do prefeito,
garantiu que o Onibus estaria na comunidade as 4 horas da
madrugada. A ansiedade e euforia eram gerais, naquela noite poucos
dormiram, organizar tudo e manter a expectativas sob controle era
algo impossivel. O dia amanheceu e nenhum 6nibus chegou. Conto-
lhes que naquele dia a festa ndo foi na praia, mas que todos
passaram o dia de lazer, com banhos e piqueniques, a beira de um
dos acudes do assentamento.

A cada dia a expressividade das apresentagdes culturais do
Caricultura crescia. Passaram a dialogar ainda mais com o modelo
de educagdo imposto ao assentamento. Realizaram intimeras
apresentacgoes nas escolas da regido. O grupo entrou em destaque
como atividade cultural na reforma agraria. Passou a realizar
apresentacdes em outros assentamentos a convite e intermédio do
INCRA. O grupo recebeu recurso para implantar um Ponto de
Cultura. Este foi denominado ponto de cultura Cantos da Mata, onde
o foco principal foi trabalhar a arte associada a ecologia.
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O Ponto de Cultura possibilitou aos jovens o acesso a
equipamentos de multimidia e internet, favorecendo as
possibilidades de pesquisas e contatos em redes sociais. Também
com inimeros instrumentos musicais e literatura. Verificou-se uma
politica ptblica financiada pela Secretaria de Cultura do Estado do
Ceara - SECULT em parceria com INCRA através da mesma Politica
Nacional da Reforma Agraria pela qual o assentamento foi criado.
Sob o argumento de impulsionar as iniciativas do Caricultura,
instrumentalizou o grupo e estimulou outras atividades, porém,
essa politica exigiu uma burocratizagdo e institucionalizacdo das
mesmas. Ana Cecilia dos Santos fez o seguinte relato a respeito do
Ponto de Cultura Cantos da Mata:

O ‘Ponto de Cultura’ traz muitas obrigagdes e burocracias que eles
nao estdo acostumados a administrar. Por exemplo, as prestacdes
de contas dos gastos dos projetos e a administragdo de uma certa
quantia de dinheiro (duzentos mil reais), principalmente, porque
a intencdo inicial do grupo ndo seria ganhar dinheiro e nem
tampouco administrd-lo. O objetivo é trazer uma reflexdo a
respeito da resisténcia da cultura tradicional camponesa, perante
os valores do meio urbano e participar dos eventos sobre cultura
para divulgar suas propostas ecologicas de preservagio do
ambiente (SANTOS, 2011, p. 91).

Ainda como fruto do Caricultura, surge a Campanha do
Resgate das Sementes Crioulas, difundida através do Ciclovida.3
Surgiu como um ousado projeto, sair de bicicleta do assentamento
e ir visitando outras comunidades do sertao, dialogando sobre a
perda e fazendo trocas das sementes naturais, e denunciando o
impacto do agronegocio e dos transgénicos na vida do campo. O
resultado inicial foi uma empreitada de mais de dois anos, onde
alguns membros do Caricultura percorreram mais de cinco mil
quilometros de bicicleta saindo do sertao do Ceara até a Argentina.

3 0 Ciclovida tem uma longa trajetéria com muitas vivéncias e articulagoes, nesse blogger em forma
de diério ha o relato de parte dos caminhos trilhados: http://projetociclovida.blogspot.com.br/.
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Outra atividade realizada pelo grupo foram os acampamentos
feitos na mata. Sempre em companhia de uma pessoa mais velha da
comunidade, faziam longas caminhadas de reconhecimento das
matas do assentamento. Algumas vezes os percursos eram feitos
durante a noite, no intuito de manter um maior contato com a fauna
noturna.

Nas caminhadas era realizado o reconhecimento da
vegetacdo, detalhando cada planta e suas utilidades. Nessa atividade
era estimulada a assimilacdo dos sentidos, com o permanente
didlogo sobre as minimas percepcoes, desde a relagio com o
pequeno inseto até a maior das arvores. Esses acampamentos se
repetiam varias vezes durante o ano, no intuito de estimular a
percepcao das mudangas na mata. Principalmente entre o inverno e
0 verdo.

Outra atividade pedagogica interessante desenvolvida pelo
grupo foi o cultivo da agrofloresta, onde passaram a vivenciar
sistemas produtivos ecoldgicos, onde frutas, legumes e hortaligas,
que eram consorciadas com espécies nativas da caatinga. As
sementes eram reproduzidas e repartidas entre as familias do
assentamento. Os saberes das criangas entravam em didlogos com
os das suas familias ajudando a repensar as relagoes ecolégicas da
comunidade.

A partir das atividades da agrofloresta realizavam-se as
discussoes sobre a seguranca alimentar. Todos os jovens levavam
para casa uma diversidade de alimentos para serem incorporados a
dieta da familia. Os excedentes eram destinados as feiras realizadas
pela comunidade. Na agrofloresta foi implantado um meliponério
com abelhas nativas, para fins de incentivo eco pedagégico da
juventude e reflexao sobre a importancia da polinizacdo na ecologia
da comunidade.

As severas secas dos udltimos anos comprometeram as
atividades da agrofloresta, o assentamento chegou a um crise hidrica,
sendo abastecido exclusivamente por carros pipas. Essa crise gerou
inimeras discussoes e estratégias, como a ampliacdo da construgao
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de cisternas na comunidade e uma maior pressao aos 6rgao publicos
para garantir o abastecimento através de carros pipas. Mas essas
medidas ndo resolveriam de forma estrutural a problematica da agua.
Dessa forma, através de uma campanha em parceria com o Ciclovida,
langaram um novo projeto no assentamento, Rebrotando Olhos
D ’agua, que tinha como objetivo criar uma estrutura para reter agua
no subsolo e com o reflorestamento manté-la acessivel nos periodos
de estiagem, a tal estrutura deram o nome de artiquiferos -
Reservatério de Agua e Arte.

4 A partilha dos frutos

“Nao interessam os saberes que nao libertam. Nao interessam os
saberes que servem ao acimulo de capital. Nao interessam os
saberes indissociados do trabalho. Nao interessam os saberes para
a manipulagdo do homem pelo homem. Todo o processo de
ensino-aprendizagem deve ser, entdo, uma partilha”. (VERAS;
DIAS, 2016, p. 109).

Seria fécil e comodo apenas afirmar que ha no Caricultura
uma iniciativa pedagogica de sucesso, mas nao é tao simples assim,
muitos questionamentos e sementes no caminho ndo germinaram.
Podemos até pensar que nos solos semeados nao havia fertilidade o
suficiente ou ainda que ao germinarem, alguma vaca desse broto se
alimentou ou com o seu casco o esmagou. O difundir coletivo de um
proposito comum ¢é algo que traz esperanca, é rico como a
diversidade da caatinga, como uma floresta que de tao complexa e
diversa traz muitos desafios, mas um pouco além disso nos traz
muita esperanca. “O fazer artistico estetiza a existéncia. A arte surge
como ‘forma de vida’, permitindo aos individuos a sustentagdo de
sociabilidades ritualizadas no cotidiano do grupo, integrando a
comunidade, fornecendo um ‘prazer de viver com o outro”
(SANTOS, 2011, p. 84).

Das brincadeiras das criangas o Caricultura foi cultivado, as
criancas como sementes também deram frutos e novas sementes.
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Sem duvida, foram bem nutridas e carregam consigo saberes, com
habilidade, sensibilidade e amor para partilha-los. Delas outras
criangas germinaram e germinarao, e os caminhos idealizados ainda
estdo sendo tragados, e o mais bonito nisso é que foram feitos ao
serem percorridos. Os percursos e vidas tomam caminhos diversos,
sdao como raizes que se encontram e se emaranham. Uma coisa é
certa, quanto mais forte a raiz mais frondosa e agradavel é a sombra
e mais saborosos e belos sdo os seus frutos, ambos a serem sempre
compartilhados.
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Capitulo 9

Existe liberdade numa rua sem saida?
A educacao social de rua e a contemporaneidade

Tiago Bruno Areal Barra'
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Ana Flavia Oliveira Sales3

A educacdo, na contemporaneidade, atravessa quase em sua
totalidade, por um periodo de incertezas em relacdo ao seu destino
como ferramenta importante de construcdo de novos olhares, palco
de perspectivas a respeito de um processo formativo onde os sujeitos
possam refletir sobre o seu mundo social e o conjunto de
peculiaridades que o cerca.

Dentro disso, em contrassenso com a légica formal de ensino,
emerge a problemética da Educacdo Social de Rua (ESR) como um
espago importante de construgdo de saberes e difusio de
conhecimento coletivo, contribuindo para o surgimento de uma
sociedade mais igualitaria. A ESR esta presente na premissa que baliza
a educacdo popular, movimento esse que auxilia na compreensao de
que a educacdo em espagos nao-formais de ensino pode ter a sua
parcela qualitativa de importancia, mesmo em territorios sociais
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ausentes de determinados burocratismos, a mesma acaba por ser
viva, estando constantemente em transformacao.

Em sua dimensao histérica, tendo em vista o processo social
que a constituiu, a ESR atuou em seu inicio no dialogo sobre o modo
como criangas e adolescentes podiam ter amplo didlogo em relagao
a ampliagdo de seus direitos e deveres, dentro de um sistema social
desigual que os oprime historicamente.

A ESR é um movimento ciclico liderado por diversas classes
sociais importantes: religiosos, intelectuais, profissionais da
educacdo, que compreendem esse movimento como uma corrente
importante de resisténcia pacifica em relagao a um universo social
que ainda mata criangas e adolescentes até a contemporaneidade. O
didlogo reflexivo sobre a ESR e seu conjunto de peculiaridades, pode
servir de base para o fortalecimento da compreensdo sobre seu
papel no atual cenério social desigual.

Um modo de refinar e mediatizar de forma completa tal
iniciativa é através da reflexdo sobre uma base pedagogica
importante que auxilia na sua compreensiao quase que por
completa, é através da epistemologia freireana, balizada pelo tedrico
e patrono da educacdo brasileira, Paulo Freire. A mesma acaba por
constituir-se através de uma unidade dialética entre acdo-reflexao-
acao (praxis), que usa da razao como mote inicial desse processo.

A epistemologia freireana age dentro de um sentido
revolucionério para a libertagdo dos sujeitos, oprimidos pelas
amarras de uma sociedade opressora, sujeitos esses que carregam
uma determinada visdo “ingénua” do mundo, nisso, faz-se
necessario a tomada de consciéncia critica sobre o mundo, elemento
esse, fundamental para a reflexao de uma educagao transformadora
que se da no ambiente das ruas.

1 A andlise bibliografica como premissa dial6gica

A busca do homem por definir o tempo vem desde a sua
concepcao através de registros histéricos antigos, a dimensao
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temporal alavancou as transformagdes sociais em diversas
civilizagdes ao longo da histéria humana em torno da concepcao
primordial de uma sociedade. Os mitos em torno da dimensao
temporal eram comuns nas antigas civiliza¢des, pois dentro de uma
explicagdo ndao empirica, a crenca em divindades era usada para
mencionar as transformagdes no ambiente que a racionalidade
humana ainda nao possuia tanto conhecimento sobre esses aspectos
(DIEHL & TATHIM, 2004).

Ahistoria do cotidiano ndo deve ser reduzida apenas a jornada
diaria de intervengdes vivenciais. H4 um determinado cotidiano que
escapa aos nossos sentidos. Que por vezes guardamos na nossa
mente como fatos velados ou intencionalmente nao revelados de
passagens importantes das nossas vidas. Um dos novos dilemas que
impde o universo das ciéncias humanas em sua completude.
Segundo afirma Pais (2003, p. 150), existe uma interacdo direta
entre “as relagdes e a interpretacdo dos simbolos e a explicagao dos
fatos, entre o texto e o contexto, entre o deliberado e o determinado,
entre a teoria e a pratica, entre a objetividade e o compromisso”.

Quando pensamos numa histéria, nos vem a mente de
imediato a dimensao do tempo. Ao falar sobre a dimensao do tempo
em um didlogo cotidiano qualquer, sempre nos remetemos aos fatos
ocorridos em um curto ou longo espago temporal. A oralidade nesse
contexto serve como percurso para que os fatos relembrados sejam
expostos para o publico de maneira organizada. Toda e qualquer
histéria tem como fio condutor os fatos oriundos das lembrangas
passadas, ja que a histéria nos remete a um fato ou conjunto de fatos
que ja tiveram sua ocorréncia e pela sua simbologia permanecem
organizados mentalmente.

O processo de analise bibliografica consiste em fazer
referéncias a trabalhos anteriormente publicados, limitando-se,
como pesquisador, a coleta das informagoes mais relevantes ligados
com a tematica que esta em pauta na investigagao que se pretende
construir (DENZIN & LINCOLN, 2006). A construcdo de uma
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histéria representa tragos de uma singularidade ou pequenos tragos
de diversas singularidades em coletivo.

A andlise bibliografica busca oferecer subsidios para a
formulacdo de hipdteses e explicagdo para uma fundamentacao
tedrica coesa. Nisso constroem novos pontos de vista para que se
evite entraves teéricos pertinentes a um didlogo consistente, fugindo
de uma conceituacdo rasa e, por vezes, inconcebivel com a tematica
que se pretende desenvolver ao longo do periodo da pesquisa.

2 A crianca e a rua: 1970-1990

O inicio do didlogo sobre a ESR partiu de uma problematica
muito evidente na década de 1970 quando a sociedade passou a
considerar questdes politicas, sociais e econdmicas relacionadas a
dimensao da problemética da pobreza. Essa visao se contrapunha a
visao tradicional praticada anteriormente, onde havia uma
culpabilidade em relagao a situacdo da crianca em situacao de rua
focada na propria crianca. O grande avango com a abordagem desse
aspecto se deu em relacao a condicao das criancas se transformarem
em indicadores sociais, evidenciando a tomada de acdo em relagdo a
efetivacdo de politicas publicas importantes para combater tal
mazela social. Nisso, deixou-se de culpar criancas e adolescentes
através da logica de vitimizagdo social, passando a trata-las de
maneira qualitativa dentro da questao do abandono da infancia e da
exacerbacdo da delinquéncia infanto-juvenil.

Na década de 1970 também se deu a efetivacdo das relacoes
estabelecidas entre a ESR e as relagdes com as institui¢bes sociais,
0s movimentos sociais, a cultura considerada “marginal” do
ambiente das ruas, além da formacao das ditas “comunidades” em
todos os territorios sociais onde o Estado nao possui espago de
atuagdao. Como se tratava de uma época ap6s o inicio da ditadura
militar ocorrida em meados de 1964, a “classe burguesa” acabou
ficando mais rica e, consequentemente, os pobres aproximaram-se
da situacao social de miséria quase totalitaria.
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Ainda entre as décadas de 1970-1980 criou-se a Fundagao
para o Bem-Estar do Menor (FEBEM), espaco onde os adolescentes
eram expostos a agressoes fisicas, maus-tratos e abusos de ordem
fisica e psicologica dentro de uma rotina visceral. Os profissionais
que ali estavam nao abandonaram os seus cargos, aqueles que nao
praticavam os abusos, pois temiam pela seguranca fisica dos
sujeitos, acreditando que a transformagao deveria partir de “dentro
para fora” na instituicdo (IANNI & KRAUSE, 1975).

Com esse quadro estrutural desigual, as institui¢des formais e
informais existentes na época (trabalhadores, intelectuais, familiares,
lider comunitarios, defensores dos direitos humanos) passaram a
combater os maus-tratos atuando na luta por agdes praticas e na
construcdo de politicas publicas em torno da problemética da crianca
e do adolescente em situagdo de rua naquela época, pois para chegar
a espacos como é o caso da FEBEM, muitos daqueles sujeitos estavam
antes em condi¢ao de moradia nos espagos de rua. As universidades
foram também territérios importantes de difusdao de didlogos em
torno da ESR como ferramenta de mudanca de uma situacao
desumana com criangas e adolescentes.

O movimento social na luta pelos direitos da cidadania eclodia
dentro de um conjunto de acbes positivas quase ininterruptas, onde
as forcas em torno da sua efetivacdo eram muito fortes para serem
dizimadas de maneira tao simpléria. Havia o inicio de uma
sensibilidade social em torno da tematica, projetando os desejos de
uma massa que, na época, ansiavam por uma bandeira de luta que
permeasse sua legitimidade nos anseios de um grupo social que
representasse a nagao, nada mais propicio do que a luta em torno das
criangas e dos adolescentes de rua, os considerados oprimidos sociais.

Esse novo cenario gerava turbuléncia social e politica, havia
uma nao adequacao ao sentimento de conformismo, pelo contrario,
o rétulo da manutencdo de um sistema de poder era considerado
ultraje diante de um cenario de desigualdades latente onde os atores
sociais da ocasido insistiam em repudiar e denunciar em demasia
até que fosse tomada alguma providéncia que tornasse viavel a sua
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transformacado de forma positiva para aqueles que eram afetados
por tal.

Mais precisamente no ano de 1979, um grupo de estudantes
de cursos como antropologia, sociologia e teologia, apoiados pela
Igreja Catolica, na figura da Pastoral do Menor, comegou a trabalhar
de forma organizada na Praca da Sé, espaco localizado no centro da
cidade de Sao Paulo, sendo os mesmos o0s primeiros a
denominarem-se Educadores Sociais de Rua ou, simplesmente,
Educadores de Rua.

Ja na década de 1990, com o indice da mortalidade infantil
beirando as centenas de milhares de criancas mortas ainda na
primeira infancia (GOMES DA COSTA, 1991), havia um
descontentamento coletivo em relacdo a problematica da morte, por
vezes, ainda no nascituro.

Os educadores de rua, diante desse cenério, precisavam
transformar a sua pratica pedagogica de atuagao, por serem em sua
maioria oriunda de grupos cristaos, optaram por quebrar a logica
endémica de uma educagdo segregacionista, que mais excluia os
sujeitos considerados “nao pertencentes” a légica social posta, do
que se preocupava com o modelo social vigente e tentava
transforma-lo em sua melhor faceta. Diante de tal premissa, pode-
se elencar a importancia de haver uma escuta sensivel que humanize
o didlogo entre educador e educando, quanto uma pratica
pedagogica realmente libertadora pautada no didlogo freireano.

3 A escuta sensivel do educador social de rua

Quando se caminha por uma comunidade de periferia
qualquer, logo se vé um cenario diferente dos grandes centros
urbanos mais abastados economicamente. As pessoas caminham
pelas ruas como se estivessem perpassando pelos corredores de suas
proprias casas. Muitas vezes, as roupas simples dao a ideia de que a
simplicidade de estar em casa invadiu as ruas, com uma
naturalidade de quem vé naquele espago apenas uma extensao de
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sua casa. O educador social de rua diante desse cenario vé em suas
tessituras pedagodgicas diarias, momentos em que a teoria se
entrelaca com a pratica, dando a concepgao de que os mundos se
uniram em determinada altura dos acontecimentos.

Na rua os didlogos e tudo aquilo que se pensa de maneira
restrita é exposto com uma vivacidade incrivel, como se nao
houvesse segredos inerentes entre o dito “ptblico e o privado”. Os
caminhos de uma comunidade de periferia sdo estreitos, as vezes
sujos, porém, cercados de uma riqueza de detalhes por quem vive
naquele espago de segregacdo social. Nao ¢é dificil perceber a
consciéncia das pessoas em saber que aquele néo seria o territorio
adequado para habitar, mas a luta pela sobrevivéncia didria nao
invalida a alegria e o orgulho de estar ali. O educador social de rua
faz parte dessa luta de uma perspectiva tnica, porque o seu sentir,
0s rostos e 0s espacos estao vivos em sua pratica cotidiana.

Diante de tais perspectivas, surgem em eminéncia algumas
indagacoes: Como salientar aspectos vivenciais de maneira
sensibilizada? De que maneira o educador social de rua pode
vivenciar a dimensao da pratica em seu l6cus vivencial, fugindo um
pouco da métrica e colocando o seu sentir como parte de sua
racionalidade em torno das coisas e das pessoas? Como nao
invisibilizar as situacdes que acontecem ao seu redor e torna-las,
verdadeiramente, aspectos ricos que o préprio espago formativo é
capaz de mostrar? Para responder a essas questoes, Barbier (2007)
apresenta a dimensao da escuta sensivel como mote importante do
sentir na pratica pedagogica cotidiana.

O proprio Barbier (2007, p. 94) define o que é a escuta
sensivel e seu papel de construcao em torno de uma reflexao sobre
o espago formativo de forma mais humanizada, ciente das
peculiaridades que a sensibilidade humana pode captar:

A escuta sensivel apoia-se na empatia. A escuta reconhece a
aceitacdo incondicional do outro. Ela nao julga, ndo mede, ndo
compara. Ela compreende, sem, entretanto, aderir as opinides ou
se identificar como o outro, com o que é enunciado ou praticado.
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Néo ha como ficar cego diante de um ambiente tao rico como
o ambiente de uma comunidade de periferia urbana. A periferia
vive, exala suas nuances e cores por todos os becos, ruas estreitas e
vielas que a constituem. O educador humanizado sabe reagir a esse
emaranhado de particularidades, ndo no sentido de repelir as
nuances do ambiente, mas sempre buscando uma compreensao
além do que lhe é de conhecimento vivencial.

A escuta sensivel permite a indagacdo sobre o universo da
multirreferencialidade que pode estar contida na pratica
pedagogica, vendo que a dimensao do viver humano est4 dotada de
um conjunto infinito de referenciais, sendo essa infinidade de
preceitos, ndo tdo simples de serem destacados. Na logica da
infinidade de dimensbes nas quais somos influenciados como
sujeitos em sociedade, Barbier (2007, p. 95) mensura que:

Na verdade, estamos presos aos esquemas de representacoes e de
acdes que nos chegam de nossa familia, de nossa classe social e que
nos arrastam a um conformismo social inconsciente. Na verdade,
0os papéis e os status sociais que assumimos nas diversas
organizacgdes onde estamos inseridos nos obrigam a nao infringir
a ordem estabelecida e asseguram-no uma iluséria estabilidade
ligada a um poder que nega a nossa angustia de morte.

Na contra logica dessa prisdo a esquemas de representacoes,
a escuta sensivel pressupde uma inversao gradativa de papéis. Nessa
nova perspectiva, antes de rotular o sujeito ao seu ambiente, como
é algo caracteristico de grande parte das praticas pedagogicas
adotadas por educadores cegos diante de seu meio atuante, o
educador passa a reconhecer o sujeito além do dito “ser social”, o vé
como um corpo formado por uma gana de multiplas dimensdes em
torno de si.

Nao hé a rotulagdo baseada na ligagao sujeito e ambiente. Ha
a dindmica de observar esse sujeito e diversos outros sujeitos em
interagao constante com o meio em que habitam. A multiplicidade
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que pode surgir dessa dimensao foge por completo numa relagao
simploria, linear, diante das possibilidades de descricdes e sensagdes
que o ambiente pode proporcionar.

Na praética, a escuta se configura mais como arte do que como
ciéncia, pela sua devida reformulacdo constante e pela dimensao
emergida do aspecto subjetivo do educador, fazendo um caminho
que vai além da simples racionalizacao dos fatos. O subjetivo emerge
com um conjunto de observacdes e indagagdes que foram
trabalhadas no momento da estadia em seu espago formativo e sao
capazes de dimensionar um pouco dos significados de seu pensar e
sentir mais profundos sobre os fatos vividos.

O olhar engessado do educador descompromissado com a sua
pratica social de rua foi redimensionado, dando énfase na
peculiaridade das relacbes adjacentes dentro de seu espago
formativo. Esse processo de revisio é vital, pois “antes de
dimensionar uma pessoa no seu ‘lugar’ (de formacao), comecemos
por reconhecé-la em seu ser, na sua qualidade de pessoa complexa
dotada de uma liberdade e de uma imaginagao criadora” (BARBIER,
2007, p. 96). Barbier (2007, 97) dialoga sobre essa dicotomia entre
a escuta sensivel estar na linha ténue entre ciéncia e arte:

Ela é mais arte do que uma ciéncia, porque toda ciéncia procura
delimitar o seu campo e impor os seus modelos de um escultor
que, para fazer surgir a forma, deve primeiramente passar pelo
trabalho do vazio e retirar que é supérfluo, para tomar forma. No
dominio da expressdo humana, o que é supérfluo cai, desde o
momento em que se encontra diante do siléncio, que néo recusa os
beneficios da reformulacdo, que a escuta sensivel permite ao
sujeito desembaragcar-se de seus ‘entulhos’ anteriores.

Escutar é arte de fazer valer as palavras, e dentro dessas
palavras, estdo contidos os elementos constitutivos do outro. Parte
do cotidiano da pratica pedagogica é expressa em palavras. Sao essas
palavras que dimensionam o sentido das coisas. Na verdade, elas sao
arepresentagao exata do sentir através da fala. Assim como também
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o siléncio que da vazao para a fala ndo é um siléncio qualquer. Ele
foi reconsiderado, pensado, reorganizado em fatores intrinsecos ao
sujeito que ndao podem ser dimensionados apenas na observacao
aligeirada e superficial. A escuta sensivel pode fazer emergir novas
perspectivas na pratica formativa cotidiana realizada das ruas.

4 Pratica Pedagogica Libertadora

A pratica pedagdgica no ambiente de rua é uma acao viva,
capaz de evidenciar as peculiaridades pertencentes aquele espaco,
tendo em vista que a rua é um territério onde os sentidos mudam,
transforma-se assim como os sujeitos que nela estdo inseridos. Uma
dimensao dentro da légica do processo formativo evidenciado na
educacdo ocorrida na rua é a premissa de que 0s sujeitos atuam em
coletivo, o que pode significar uma acao formativa na dimensao do
empoderamento.

O empoderamento na dimensao freireana surge como um ato
politico-social, pois ndo se pode tirar do ser humano as dimensoes
sociais e politicas que o constituem como sujeito pertencente a um
determinado movimento social. Dessa forma, Guareschi (2008,
P-166) mostra essa dimensdo de empoderamento tendo como base
a perspectiva freireana:

Empoderamento, é assim para Freire um processo que emerge das
intera¢des sociais em que noés, seres humanos, somos construidos
e, a medida que, criticamente, problematizamos a realidade,
vamos nos ‘conscientizando’, descobrindo brechas ideologistas; tal
conscientizagao nos da ‘poder’ para transformar as relagdes sociais
de dominacdo, poder esse que leva a liberdade e a libertacao.

A légica do empoderamento se adequa a pratica da ESR.
Desde sua concepcao inicial, a dinamica organizativa dos sujeitos
que moldam as suas ag¢des dentro de espacos de rua, foi formada
pela luta pela garantia de direitos sociais em relacdo ao tratamento
de criancas e adolescentes, estendendo-se ao longo das décadas
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devido a integracao com outras lutas e setores diversos da sociedade
civil devidamente organizada.

As pessoas passaram a construir um senso coletivo de
importancia em relacdo a espagos fluidos, considerados migratdrios
de pessoas, mas nao somente, uma gama de sentimentalidades
também se desloca com o sujeito que esta imerso no cotidiano da
sobrevivéncia na rua. Nisso, ha uma intencionalidade quase ingénua
em torno de uma tomada de consciéncia critica, onde existe uma
ciéncia de que a organizacao da sociedade nado esta correta e algo
precisa ser visto e revisto para que humanize o tratamento coletivo
em relacdo ao outro. Freire (1986, p. 20) dialoga sobre esse processo
de tomada de consciéncia sobre as injusticas sociais:

Melhor que a situaciao concreta de injustica ndo se constitua num
‘percebido’ claro para a consciéncia dos que a sofrem [...] a
conscientizacdo que lhe possibilita insertar-se no processo
histérico, como sujeito, evita os fanatismos e o inscreve na busca
de sua afirmacao. Se a tomada de consciéncia abre caminho a
expressdo das insatisfacbes sociais, se deve a que estas sdo
componentes reais de uma situagao de opressao.

A tomada de consciéncia acaba por adentrar no ambiente da
rua com determinada voracidade. Quando se trabalha com um
publico que em sua maioria é formado por criangas e adolescentes
onde os mesmos atravessam um estado pleno de desigualdades, é
dificil simplesmente mostrar que existe essa atmosfera social apenas
tendo como suporte dados numéricos, pois o lugar de periferia é
vivo e a vida parece perder o seu valor concreto e simboélico ao longo
do tempo.

O sentimento de exclusdo social evidenciado no ambiente das
ruas, pode ser fator preponderante para que ndo haja a orientacao
de praxis e politicas ptiblicas na comunidade, como afirma Sawaia
(2008, p. 9):

A exclusao é processo complexo e multifacetado, uma configuracao
de dimensdes materiais, politicas, relacionais e subjetivas. E
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processo sutil e dialético, pois sé existe em relacao a inclusdo como
parte constitutiva dela. Nao é uma coisa ou um estado, é processo
que envolve o homem por inteiro e suas relacbes com os outros.
Nao tem uma tnica forma e ndo é uma falha do sistema, devendo
ser combatida como algo que perturba a ordem social, ao
contrério, ele é produto do funcionamento do sistema.

A dinamica da exclusdo persiste na dimensao da desigualdade
social, evidenciando a extensao da auséncia de uma ética social para
a qualidade de vida de todos os sujeitos, assim como fortalece a
dimensao subjetiva do sofrimento por parte de quem sofre o ato da
exclusdo.

Os excluidos sociais, como os beneficiados pela acdo dos
educadores sociais de rua, sao todos aqueles excluidos pelas diversas
organizagoes sociais, e também, pelo conjunto de valores sociais que
uma dada parcela da sociedade insiste em colocar como mecanismo
poderoso de dominacao.

Dentro de um espaco de ndo negligenciamento, como o
espaco das ruas, as pessoas criam mecanismos coletivos para
superar as adversidades. E por isso que os movimentos sociais
possuem essa nomenclatura, pois a nocdo de “movimento” age
como uma diversificacdio de vérios caminhos e perspectivas
adotadas que dimensiona melhor o percurso que o0s grupos sociais,
em especial os urbanos, tragam para estabelecer uma luta dentro de
um sistema de direitos igualitario.

Néo hé necessidade de se criar um novo conjunto de leis e
normas sociais que garanta o direito a todos. Esse conjunto de leis e
normativas ja existe, mas parece privilegiar um grupo seleto de
pessoas que, por ventura, foram as mesmas que criaram e validaram
esses direitos tidos como universalizados. Espagos como as ruas,
becos e vielas, sao espagos onde algumas pessoas nao sabem por
completo a nogao de direitos que possuem. Mas, o dialogo sobre a
execucao das mesmas esbarra até mesmo na nao tomada de
consciéncia critica sobre a sua prépria realidade social.
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Bobbio (1992, p. 21) é incisivo quando dimensiona a questao
dos direitos com a aquisi¢do de dois pilares centrais (liberdade e
poderes) que deveriam ser pautados cotidianamente pelos grupos
sociais:

Todas as declaragdes recentes dos direitos do homem
compreendem, além dos direitos individuais tradicionais, que
consistem em liberdades, também os chamados direitos sociais,
que consistem em poderes. O primeiro exige da parte de outros
(incluindo aqui os 6rgaos publicos) obrigacdes negativas, que
implicam a abstencdo de determinados comportamentos; os
segundos s6 podem ser realizados se for imposto a outros
(incluindo aqui os 6rgdos publicos) um certo ndmero de
obrigacdes positivas. Sdo antindmicos no sentido de que o
desenvolvimento deles ndo pode proceder paralelamente: a relacdo
integral de uns impede a realizagdo integral dos outros.

Quanto maior for o conceito de liberdade, de uma liberdade
na tomada de consciéncia critica sobre o contexto social no qual o
sujeito vive, maior sera a chance de haver uma tomada de
consciéncia coletiva por parte do conjunto de problemas que
perpassa por seu movimento social.

Uma ordem social é capaz de ser alterada se ha um
pensamento coletivo capaz de buscar transformacoes sociais que
validem a acao de todos. Um fator de superacdo das dificuldades que
emana do subjetivo e fortalece o coletivo esta contido na dimensao
do sonho.

O sonho é fator fundamental como propulsor de uma
mudanga interna e para a relacdo dessa mudanga em coletivo. Lobo
(2011, p. 32-33) descreve essa dimensao do sonho que deve ser fator
importante para a construgao de um empoderamento coletivo, além
de salientar a esperanca como atitude complementar ao ato de
sonhar, como uma continuagao do sonho dentro desse aspecto de
revelar novos sentidos as coisas:
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Sonho é atividade e fluxo. Sonhar é uma préaxis ontoldgica e
epistemoldgica dos seres humanos, compativel com sua vocacdo
para ‘ser mais’; algo como uma necessidade primordial de lancar-
se para o além do estado atual, ao mesmo tempo em que é uma
atividade consciente que, que envolve uma férrea vontade aliada a
acdo adequada para a consecucao do desejado [...] a esperanca é
uma decisdao. O esperancar é uma atitude que ninguém pode
assumir alguém. E ndo é uma esperanga atribuir essa poténcia
transformadora e realizadora a outrem, a uma forca divina, muito
menos ao fetichismo das coisas.

O sentimento de esperanga como mote importante de um ciclo
de empoderamento social pode gerar uma desalienagdo, uma agao
libertadora, uma verdadeira reconquista de si. Por isso, dialoga-se
sobre esperanga, nao em seu reducionismo como uma caricatura, mas
no sentido de um otimismo inoperante que move além dos sujeitos,
os sentidos de suas acgdes. Isso forma uma nocdo social de
empoderamento. Com isso, 0s movimentos sociais, no qual faz parte
a ESR eclodem e mostram a sua importancia sociohistorica latente.

Freire (2006, p. 52) em sua dimensao critica, fala um pouco
sobre a dimensdao dos movimentos sociais de oposicao e de sua
autonomia ao dizer que:

As autoridades nao construiram os movimentos de oposicao como
fizeram o sistema escolar. Assim, estes possuem uma autonomia
que fala a sala de aula formal, e uma distancia do controle oficial
que lhes d4 mais liberdade de atuar pela mudanga social e pela
educacao critica.

E preciso uma praxis que mobilize um sentimento completo
de libertagao na transigao de oprimido, para opressor, fazendo desse
momento uma etapa qualitativa nesse processo de
redimensionamento sobre o olhar social. Por exemplo, numa
ocasiao hipotética, quando o sujeito deixa de ser morador de
periferia e veste a farda da policia, um mecanismo social repressor
do estado, ndo deve fazer disso um estado inabalavel, uma inversao
completa de papéis. Por debaixo da simbologia opressora de uma
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farda, pode haver, na verdade, deve emergir o sentimento de uma
libertagdo sobre a sua aparente figura. A libertagdo nao chegara
advinda de um acaso substancial, mas de sua busca inerente como
dimensiona Freire (1986, p. 32):

Libertagao a que nao chegarao pelo acaso, mas pela praxis de sua
busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os oprimidos,
serd um ato de amor, com o qual se oporao ao desamor contido na
violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se revista da falsa
generosidade, referida.

A légica de um sistema social igualitario é que nao houvesse
criangas e adolescentes vivendo em situacdo de rua, dessa forma, a
dimensao sobre o fortalecimento dentro de uma dimensao coletiva,
na forma do empoderamento, ndo seria nem posta, ja que nao
haveria motivos para que isso acontecesse.

Conclusao

Contudo, diante do caminho dialégico percorrido até a
contemporaneidade, pode-se perceber que ainda nado se chegou a
um empoderamento em sua totalidade. Seria uma inverdade
afirmar de maneira generalista que diante de uma sociedade
marcada por uma densa histdria de desigualdade social, a equidade
da mesma estaria perto de existir.

Porém, cabe salientar que o olhar para a ESR desde os anos
de 1970 vem trazendo contribui¢des para a crianca de rua, fazendo
com que a mesma saia de um olhar quantitativo em seu tratamento
social, para um lugar de esperanca com o futuro.

Como citado anteriormente, a preocupagao com a crianca de
rua era voltada para o indice de pobreza, ou seja, até entdo a crianca
em sua definicdo ndo era valorizada e o mais agravante, a sua
invisibilidade era a posi¢do social na qual se encontrava, ficando
marcada por uma situacao de total exclusao.
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A conjuntura na qual a sociedade marginalizada esta inserida
dispde-se de grandes muros sociais a serem superados e o desafio
do educador de rua se torna uma grande responsabilidade para a
quebra dos mesmos. Por este motivo, o seu papel se torna a grande
ponte para o elo de duas sociedades.

A imersao por inteiro no mundo da crianga em situacao de
rua requer do educador a sua escuta sensivel, que faz dele esse elo e
que aos poucos comeca a reconhecer o sujeito social, ativo em sua
totalidade e com todas as suas vivéncias e particularidades do
cotidiano e das relacdes interpessoais.

Para além da busca por essa equidade, o educador social de
rua carrega a responsabilidade de se fazer compreensivel a situacao
do sujeito na sociedade e qual papel representa. Seria facil
escancarar as portas das vidas de todos esses sujeitos de maneira
explicita, mas seria ignorancia nao considerar esse sujeito que vive
a margem como alguém de muita sabedoria, representante de tanta
histéria e cultura. Tratando-se da crianca e do adolescente, é na
tomada de consciéncia de seu papel na sociedade que a 6tica da vida
comeca a mudar, trazendo o empoderamento como ferramenta para
a essa ressignificagao.

Desta forma, a escuta sensivel do educador social modifica o
olhar para com as criangas em situacdo de rua para uma premissa
de valorizagao e, a partir disso, coloca a praxis libertadora como
mote para o cambio dessa perspectiva de vida, trazendo
contribuigoes para a saida da situacdo de oprimido.

A prética libertadora como mudanca de perspectiva de vida faz-
se alcancar aos poucos a clareza da situagdo em que o oprimido se
encontra, e vai aos poucos transformando esse pensamento para
agoes conscientes de seu lugar na sociedade, dando espago agora para
a luta de direitos e o reconhecimento de que a luta é imprescindivel
para estes sujeitos, agora conscientes de si e organizados em
movimentos que lhes dao mais for¢a para a mudanca.

E perceptivel que os movimentos sociais marcaram essa luta
de direitos e é com ele que as criangas e adolescentes se sentem
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apoiados e reconhecidos, percebendo ser possivel a mudanga de
vida, a realizagdo de um sonho e a liberdade. Infelizmente, ainda ndo
é possivel afirmar que a pratica libertadora é responsavel pela
diminui¢do da desigualdade social, mas com certeza, tal pratica faz
muitos sujeitos perceberem a mudanga em si e a partir dessa
mudanca, disseminar a importancia de luta.

E claro que essa pratica tem que ser pautada em um trabalho
individual, onde cada individuo seja percebido como tnico em sua
totalidade e reconhecido como sujeito de direitos e deveres, e
construindo sua identidade superando obstaculos e se reafirmando
perante a sociedade, dando ressignificagao das suas multifaces e que
nao seja enquadrado em uma metodologia massificada fazendo
deste individuo uma pessoa alienada e sem perspectiva de vida.

Por fim, conclui-se que diante da trajetéria aqui perpassada,
ha um grande desafio voltado para a ESR, e mais precisamente para
os agentes que a ESR pertencem: o Educador Social. Nele esta
fortemente a missdo de se perceber sujeito de transformagao
atuando como agente facilitador nos processos formativos
praticados na rua. E necessario estimulé-lo de diversas formas,
buscando estratégias que contenham significados coerentes e
importantes dentro do cotidiano das criangas e adolescentes
beneficiados pelo seu trabalho, para que os mesmos se sintam
percebidos, valorizados e acreditados, como também, para que a
tomada de consciéncia enraize o empoderamento necessario para a
luta de seus direitos e de sua plena liberdade.
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Ferraz), que incluia a ginastica no curriculo das escolas primarias do
municipio do Rio de Janeiro (na época o municipio da corte)
(OLIVEIRA, 1983). Houve grande adversidade por parte dos pais
verem os filhos envolvidos em atividades que ndo dispunham de
carater intelectual. Com o sexo masculino, a tolerancia era um pouco
maior, visto que a ideia de ginastica se associava as institui¢oes
militares. Ja em relagdo ao sexo feminino, houve pais que proibiram
a participacao das mesmas.
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Em 1870 veio a reforma educacional, do entdao ministro do
império Paulino de Souza, que tornava a ginastica obrigatéria, que
até entdo era optativa na educagdao publica. Isso ja acontecia no
exército e na educagdo de alguns paises europeus. Entre abril e
junho de 1873 ocorreu na Inspetoria da Instrucdo Publica da Corte
do Brasil uma consulta que foi apresentada pelo capitdo Ataliba
Manoel Fernandes, a qual propds a inclusdo de aulas de ginéstica em
escolas do sexo masculino.

Os diretores defendiam que o sexo feminino nao deveria ser
esquecido, o que foi considerado no parecer final da comissao da
inspetoria supracitada. A proposta entao versava para a realizagao
“[...] nas Escolas publicas de Instrucgao priméria do sexo masculino,
o ensino racional, methddico e progressivo da gymnastica
elementar” (BRACHT et al., 2003, p. 17-24).

Em 1879, Rui Barbosa deu seu parecer sobre a Reforma
Leoncio de Carvalho ou Reforma do ensino livre (Decreto n° 7.247,
de 19 de abril de 1879), no qual também defendeu a inclusao da
ginastica nas escolas e a equiparagao dos professores de ginastica
aos das outras disciplinas, e ainda sobre a importancia do corpo
saudavel para amparar a atividade intelectual. A disciplina de EF,
que na época levava o nome de ginéstica foi assim incluida nos
curriculos dos Estados do Ceara, Pernambuco, Bahia, Minas Gerais,
Sao Paulo e do Distrito Federal (BETTI, 1991).

No inicio do século XX, na década de 20, a educacéo no Brasil
tinha influéncia do movimento escola-novista, o mesmo deu
evidéncia a EF como formagao no desenvolvimento integral do ser
humano. A disciplina nessa época era baseada nos métodos
europeus de ginéstica, como o sueco, o alemao e o francés. Em 1929
houve a III Conferéncia Nacional de FEducagao, onde foram
discutidos os problemas quanto ao ensino da disciplina.

J& na década de 30, houve a ascensao das ideologias nazistas
e fascistas e assim ganhou evidéncia a associam da eugenizagao da
raca associada a disciplina de EF, mesmo que a disciplina ainda nao
tivesse uma implementacdao pratica. Com isso o exército era a
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instituicdo que comandava esses ideais incorporando com objetivos
patridticos. Esses objetivos eugénicos, logo depois cederam lugar a
objetivos de prevencao de doencas e higiénicos. Estes tltimos foram
bastante duradouros dentro de instituicoes escolares de cunho
escola-novistas, religiosas e militares.

Com o inicio do Estado Novo em 1933, a EF passou a ter o
objetivo de melhorar a capacidade produtiva do trabalhador, visto o
processo de urbanizagdo e industrializacao pelo qual o pais passava.
Com a promulgacao da Constituigao de 1937, é que houve referéncia
explicita a disciplina, incluindo-a agora no curriculo como pratica
educacional obrigatéria, e nao mais como disciplina curricular,
sendo incluida junto com o ensino civico e os trabalhos manuais, em
toda a educagao brasileira.

Anos depois, no final do Estado Novo, a EF foi contemplada na
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB-Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961), no artigo 22: “Sera obrigatoria a
pratica da Educac@o Fisica nos cursos primario e médio até a idade de
18 anos” (CASTELLANI FILHO, 1998, p. 5-6). A LDB de 1961 tinha
como principal objetivo a capacitagao fisica dos jovens para o ingresso
no mercado de trabalho, era a época de propagacao dos cursos
técnicos profissionalizantes, influenciados pela tendéncia tecnicista. A
obrigatoriedade da pratica até os 18 anos era justificada pela
compreensao que nessa idade dava-se o término da educacio escolar
e o posterior ingresso no mercado de trabalho, este tltimo teria entao,
os cuidados com a manutengao da preparacio fisica do trabalhador.

Durante o governo da ditadura militar, em 5 de julho de 1969,
o Decreto-lei n° 705 alterou a redacdo do artigo 22 da LDB de 1961.
O art. 1° do decreto versava que era obrigatoria a pratica da EF em
todos os niveis de escolarizacao e com predominancia desportiva no
ensino superior (SILVA; VENANCIO, 2005), cujo modelo de
educacdo era mecanicista, tradicional e tecnicista (DARIDO;
SANCHEZ NETO, 2005). As atividades desportivas eram
consideradas como influenciadoras na colaboracdo e melhoria da
forca de trabalho para o chamado “milagre econdmico brasileiro”.
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Nesse mesmo periodo o esporte era vinculado ao nacionalismo,
como exemplo foi o uso da campanha na Copa do Mundo de 1970,
sobre a selegao de futebol brasileira. Era uma educacao pautada na
ordem, na integracdo nacional, no nacionalismo, na seguranca
nacional e na formagao de um exército formado por jovens robustos,
fortes e saudéveis. Foram incluidas também como disciplinas
obrigatérias Educacdo moral e civica no ensino fundamental,
Organizacao social e politica do Brasil no ensino médio e Estudo dos
problemas brasileiros no ensino superior (BETTI, 1991).

Essas intervenc¢des eram medidas para eliminar a disciplina
de Filosofia do curriculo escolar, que era entendida como um
contetido formador de pensamentos e posturas criticas. A opcao era
por outras disciplinas geradoras de consciéncias acriticas (assim era
o pensamento quanto a EF). E assim a disciplina de Filosofia foi
mesmo excluida dos curriculos. Numa satira a disciplina
mencionada, veremos mais a frente que qualquer semelhanga com
os tempos atuais e a ditadura militar ndo é mera coincidéncia. A EF
no ensino superior, na época da ditadura militar, tinha como tarefa
ideologicamente imbuida de projetar a atencdo dos estudantes a
outros assuntos que ndo fossem os de confrontos e conflitos
politicos, mas de substanciar os estudantes quanto ao campo
esportivo (CASTELLANI FILHO, 1998).

Em 11 de agosto de 1971 a Lei n° 5.692 (Reforma educacional
do ensino de 1° e 2° graus), ao se referir a EF em seu artigo 7° ndo
estabelecia referéncia ao limite da idade de 18 anos para a
obrigatoriedade: “Sera obrigatdria a inclusdao da Educa¢do Moral e
Civica, Educagao Fisica, Educagao Artistica e Programas de Sadde
nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus,
observando, quanto a primeira, o disposto no Decreto-lei n® 869, de
12 de setembro de 1969”.

Foi complementada em 1° de novembro do mesmo ano pelo
decreto n° 69.450, que regulamentava o artigo 22 da Lei n°
4.024/61, adotando alguns outros mecanismos expressos no Artigo
6° da LDB de 1961:
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Em qualquer nivel de todos os sistemas de ensino, é facultativa a
participacao nas atividades fisicas programadas: a) aos alunos do
curso noturno que comprovarem, mediante carteira profissional
ou funcional, devidamente assinada, exercer emprego
remunerado em jornada igual ou superior a seis horas; b) aos
alunos maiores de trinta anos de idade; c) aos alunos que
estiverem prestando servico militar na tropa; d) aos alunos
amparados pelo Decreto-lei n° 1.044 de 21 de outubro de 1969,
mediante laudo do médico assistente do estabelecimento*.

Somente a partir do final da década de 1970 e inicio de 1980,
com o processo de redemocratizacao politica do Brasil, surgem os
movimentos “renovadores” em oposi¢ao aos modelos: tecnicista,
biologicista e esportivista (COLETIVO DE AUTORES, 2012). Houve
um movimento intelectual de negacao desse modelo de EF, na busca
de reformar o ensino superior desenvolvendo novas formas de
ensinar e aprender, criando estratégias para aplicacdo da EF na
escola (OLIVEIRA, 1997; LAVOURA, BOTURA, DARIDO, 2006). E
assim surgiram concepgdes como a Humanista, Fenomenoldgica,
Psicomotricidade, baseada nos Jogos Cooperativos, Cultural,
Desenvolvimentista, Interacionista-construtivista, Critico-
superadora, Sistémica, Critico-emancipatéria, Satide Renovada,
baseada nos Parametros curriculares Nacionais (PCN).

Na década de 9o foi sancionada pelo entdo Presidente da
Republica Fernando Henrique Cardoso em vinte de dezembro de

4 Os alunos do item C do artigo 6° sao mencionados nos artigos 1 e 2 do mesmo decreto: Art 1 - Sao
considerados merecedores de tratamento excepcional os alunos de qualquer nivel de ensino,
portadores de afecgdes congénitas ou adquiridas, infeccdes, traumatismo ou outras condigdes
morbidas, determinando distirbios agudos ou agudizados, caracterizados por: a) incapacidade fisica
relativa, incompativel com a frequéncia aos trabalhos escolares; desde que se verifique a conservagao
das condicOes intelectuais e emocionais necessarias para o prosseguimento da atividade escolar em
novos moldes; b) ocorréncia isolada ou esporadica; ¢) duragao que ndo ultrapasse 0 maximo ainda
admissivel, em cada caso, para a continuidade do processo pedagdgico de aprendizado, atendendo a
que tais caracteristicas se verificam, entre outros, em casos de sindromes hemorragicos (tais como a
hemofilia), asma, cardite, pericardites, afeccdes osteoarticulares submetidas a corregdes ortopédicas,
nefropatias agudas ou subagudas, afec¢des reumaticas, etc. Art 2 - Atribuir a esses estudantes, como
compensacdo da auséncia as aulas, exercicios domiciliares com acompanhamento da escola, sempre
que compativeis com o seu estado de satde e as possibilidades do estabelecimento.
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1996 a lei n°® 9.394 (LDB), de relatoria do senador Darcy Ribeiro, do
Partido Democratico Trabalhista (PDT), no qual mais tarde a lei
levou seu nome em homenagem poéstuma. A LDB de 96 foi
promulgada 35 anos depois da primeira e foi substituida por outro
projeto que tramitou no congresso nacional por 8 anos, de 1988 a
1996, sendo estruturada por educadores, como o professor e
também deputado federal Florestan Fernandes, do Partido dos
Trabalhadores (PT).

Foi somente a partir da LDB de 96 que o olhar sobre a EF
mudou, passando a ser reconhecida no artigo 26 § 3° como
“componente curricular da Educacdo Basica, ajustando-se as faixas
etarias e as condigoes da populagao escolar, sendo facultativa nos
cursos noturnos”. Porém, a legitimacdo nao trouxe transformagoes
efetivas, visto que ndo garantiu sua presenca em todas as etapas da
educacdo bésica.

Somente em 2001 ocorreu de fato a legitimagao, quando foi
aprovada uma alteracdo no § 3° do artigo 26 da LDB, a qual
introduziu a expressdo, “obrigatério”, posterior ao termo
“componente curricular” (SILVA; VENANCIO, 2005). Segundo
Castellani Filho (1998), dessa forma retirou-se a camisa de forca que
aprisionava a EF nos limites do arcabouco da aptidao fisica e do
esporte. O oferecimento da disciplina ainda era facultativo no
periodo noturno, sendo revertido, através da Lei n°® 10.793/2003
onde determinou que as aulas de EF fossem facultativas apenas para
trabalhadores com jornada superior a seis horas, mulheres com
prole, pertencentes ao servico militar e portadores de deficiéncia
(SILVA; VENANCIO, 2005). De fato, nio houve na legislacao
brasileira grande valorizacao da disciplina como importante area de
conhecimento para o desenvolvimento critico, visto que a mesma
era usada como mero mecanismo de ideologia politica com objetivos
de controle e/ou de condicionamento fisico e mental.

Ja se passaram mais de 160 anos da primeira proposta da
introducao da EF na educacdo brasileira, podemos repensar que
rumos a mesma esta tomando nos tempos atuais e a influéncia que



Arliene Stephanie M. Pereira; Maria de F. de Lacerda; Klertianny T. do Carmo | 227

o passado ainda exerce fortemente sobre a mesma, buscando
almejar um futuro diferente para isso é necessario compreender que
papel a EF pode exercer numa escola de ensino médio, do século
XXI, na sociedade brasileira que se encontra numa profunda crise>
politica, econdmica e social.

1 A Educacao Fisica no ensino médio: seus dilemas

Com a LDB de 96 foram elaborados os PCN’S (Parametros
Curriculares Nacionais). Estes, para o Ensino Médio (EM), tinham o
objetivo de orientar os professores para a pratica pedagogica e o
planejamento, sistematizando assim as reflexdes e as discussoes. As
DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio)
propdem que os curriculos estejam organizados em trés areas:
Ciéncias da natureza, Matematica e suas tecnologias; Ciéncias
humanas e suas tecnologias; e Linguagens, codigos e suas
tecnologias (BRASIL, 2000).

Nesta propor¢ao a EF no ensino médio segue as orientagoes
propostas pelo Programa de expansao e melhoria e inovacao do
ensino médio (PROEM), conforme indicacoes da LDB e dos PCN’s, e
estao inseridas como disciplina na area de Linguagens, codigos e
suas tecnologias. O objetivo dos PCN’s para os alunos do ensino
médio é que esses tenham a oportunidade de vivenciarem o maior
numero de praticas corporais possiveis, possibilitando assim, uma
maior autonomia na vivéncia, criacdo, elaboracao e organizacao das
praticas corporais, bem como uma postura critica quando esses
estiverem no papel de espectadores das mesmas (BRASIL, 2006).

No entanto, o que se tem percebido é que a pratica pedagogica
pouco tem contribuido para as finalidades do ensino médio

5 Crise aqui é entendida conforme o autor Duarte Junior (2001, p.69) quando diz que na lingua oriental
é composto pelos ideogramas wei-ji conrrespondem a perigo e oportunidade. Perigo por ser uma
situagdo delicada que se compoem de diversos sintomas que rodeiam, uma perspectiva critica em que
o estado das coisas apresenta-se como oportunidade para reflexdes e buscas de alternativas que nos
coloquem num caminho diferente do que esté posto.



228 | Educagdo como forma de socializagdo: Volume 2

provocando desmotivagdo dos alunos, evasao escolar devido os
contetdos nao irem de encontro as expectativas dos alunos (SANTOS,
2007), a repeticdo dos conteidos do ensino fundamental no EM
(TENORIO; SILVA, 2015), o entendimento por partes de alguns
professores e gestores e até e sistemas de ensino de que a disciplina
“nao reprova” sendo vista apenas com uma Visao recreativa sem
obrigatoriedade, além de sua contribuigao para divisdo entre sexo e
aptidao fisica ainda nos dias atuais (BRACHT et al.,, 2003) gerando
desinteresse e a exclusdao dos menos habilidosos que sdao a grande
maioria. Além do mais, o tempo da aula da disciplina ainda é visto por
muitos alunos como tempo de recreio ou descanso. Sem falar na falta
de infraestrutura; faltam quadras, quadras cobertas e materiais
diversos, quando no mais muitas escolas ndo possuem nenhum
material e os professores tiram a aquisicdo dos materiais do préprio
bolso, trazendo para si a obrigagao do estado.

Darido et al. (1999) afirma que a EF no ensino médio deve
promover discussdes sobre as manifestacbes dessas praticas
corporais sendo reflexo da sociedade, pensando valores criticos que
levarao os alunos a compreender as possibilidades e necessidades de
transformar ou ndo esses valores.

Diante deste panorama, voltamos ao problema sobre a
formagao inicial e continuada dos professores que ainda se deparam
em descompasso entre o que é ensinado e a realidade escolar muitas
vezes conservadora e inibidora de mudancas qualitativas. Vale
ressaltar, que estas mudancas curriculares devem partir dos
principais envolvidos: os professores, alunos, gestores e familiares
numa construcdo coletiva. Por isso, a importancia da participagao
no processo de criagdo da BNCC.

O ensino médio nos Gltimos anos passou por varias mudancas
no que concerne aos seus objetivos. A LDB de 96, por exemplo,
possuia um cardter de formacdo geral, exigindo menos
conhecimentos especificos e mais conhecimentos interdisciplinares.
Jana década de 60, possuia um carater voltado ou para formagao de
técnicos de nivel médio ou, para o ensino preparatério para a
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universidade (DARIDO et al., 1999). Questionamo-nos se com a nova
reforma nao voltamos para a EF da década de 60.

2 A reforma do ensino médio: educacao é a base

A medida provisoria (MP) 746 de 2016, que ficou conhecida
como a reforma do ensino médio, comecou a ser debatida no
congresso nacional em 2013 no projeto de Lei 6480/2013. Em 22 de
setembro de 2016 a MP 746 foi apresentada pelo entdo presidente
Michel Temer, sendo sancionada como a lei 13.415, de 16 de fevereiro
de 2017. A lei traz o aumento da carga horéria do ensino médio até
a sua formatacdo completa em ensino de tempo integral, e vem na
contrapartida do aumento dos custos com o corte de gastos da PEC
(Proposta de emenda constitucional) 55 que congela gastos nos
servicos publicos, entre eles os gastos com a educacao por 20 anos.

Nos primeiros debates a MP 746 trouxe discussoes sobre o
ensino integral e o percurso profissionalizante. Um dos pontos
polémicos durante a discussao da reforma foi o fato de o texto da
MP retirar da LDB a obrigatoriedade de algumas disciplinas serem
aplicadas no ensino médio, sendo as mesmas facultativas, entre elas:
Filosofia e Sociologia. J& quanto as disciplinas de Artes e EF, a
obrigatoriedade restringia-se a educacdo infantil e ao ensino
fundamental. A medida foi entao modificada na tramitagao do texto
no Congresso, e as disciplinas seguiram obrigatérias na versao final
da lei.

O governo justificava a reforma, pela crise no ensino médio,
passando a ser prioridade ap6s o pais por dois anos consecutivos nao
ter conseguido cumprir as metas estabelecidas pelo IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica), que mensura a qualidade do
ensino. Estando o ensino médio na pior situagao, quando comparado
as séries iniciais e finais da educacdo fundamental. A meta do ano de
2016 era de 4,3, mas ficou em 3,7. Maria Helena Guimarées, secretaria
executiva do Ministério da Educacdo, defendia a urgéncia ressaltando
que a questao ja era discutida ha anos.
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As discussdes no pais ampliaram-se e vieram protestos de
varios segmentos da educacdo, de partidos de esquerda e de
movimentos de base sindical. Professores de alguns estados,
municipios e universidades entraram em greve, assim como
estudantes também entraram no movimento ocupando escolas e
universidades. Os movimentos sociais e entidades da sociedade civil
enfatizavam que ndo houve sequer debate ou consulta a sociedade,
numa medida que foi feita as pressas. Com relacgdo a EF, foram feitas
passeatas e cartas de repudio de varios movimentos da area. Nao
aceitavamos como a disciplina nos estava sendo imposta no
primeiro momento, mas até hoje, mesmo diante do fato da mesma
ter novamente se tornado disciplina obrigatdria, ainda pairam
diversas davidas.

Segundo Betti (2017) construir uma base curricular nacional
em um pais tao grande e diversificado como o nosso é certamente
um desafio, mas uma tarefa necessaria e nos faz refletir sobre o fato
de que ela vem sendo discutida desde 2014 e vai estabelecer as
competéncias, habilidades e conhecimentos que se almeja que o0s
estudantes desenvolvam ao longo do ensino basico. Uma nova base
curricular nacional deve servir de espelho para que os sistemas de
ensino, as instituigdes escolares e os alunos se observem em
contextos de identidades diversificadas, bem como vai definir o
contetiddo minimo e as disciplinas que estardo obrigatoriamente no
ensino médio.

A BNCC serd dividida em duas partes: a do ensino
fundamental e a do ensino médio e sera um continuum de
competéncias e habilidades a se desenvolver e nao uma colcha de
retalhos. Em paises de menor populacdo como Australia e Portugal
a base nacional foi exitosa, ja em paises como os Estados Unidos,
com a sua “common core”, as noticias na midia nos mostram que a
experiéncia depois de mais de 7 anos de adogao tem sido tragica. E
o0 Brasil vem passando por uma situagao parecida com a dos Estados
Unidos em 2010. Mas uma diferenca é certa o Common core tinha
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muitos recursos para ser implantado e o Brasil vem cortando cada
vez mais 0s gastos com a educagao.

Com relacdo a FF, os estudos na area vém mostrando
significativos avangos com rela¢do aos contetidos, no entanto como
ja foi citado, é também evidente os embates diante da constante
desvalorizagao e da falta de capacitagdo. Ja que ndo adianta mudar o
curriculo se as praticas continuam as mesmas.

Trazemos para o debate algumas consideragdes em relacdo a
BNCC EF (2016), em que a disciplina da um salto quando tematiza as
préticas corporais em diversas formas de codificacdes e significagdes
sociais. Isto é, ao incorporar a socializacio em suas praticas
acrescentando ainda as possibilidades expressivas dos sujeitos.

A Educagado Fisica é um componente curricular que tematiza as
préticas corporais em suas diversas formas de codificagdes e
significagdo  social, entendidas como manifestagdes das
possibilidades expressivas dos sujeitos e patriménio cultural da
humanidade. Nessa concepg¢ao o movimento humano esta sempre
inserido no ambito da cultura e ndo se limita a um deslocamento
espago-temporal de um segmento corporal ou de um corpo todo.
Logo as praticas corporais sao textos culturais passiveis de leitura
e producdo. (BRASI, 2016, p. 171).

Esse entendimento ja vem sendo anunciado desde os PCN’s, e
acaba sendo um precedente qualitativo as praticas da EF no ambito
escolar, precedente este que é reafirmado na BNCC (2016. p 171)
quando coloca que:

Nas aulas, tais préaticas devem ser abordadas como fenémeno
cultural dindmico, diversificado, pluridimensional, singular e
contraditério. Desse modo, é possivel assegurar aos alunos a
(re)construcao de um conjunto de conhecimentos que permitam
ampliar a sua consciéncia a respeito de seus movimentos e dos
recursos para o cuidado de si e dos outros e desenvolver autonomia
para a apropriacdo e utilizacdo da cultura corporal de movimento
em diversas finalidades humanas, favorecendo sua participagio de
forma confiante e autoral na sociedade. (...) Experimentar e
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analisar as diferentes formas de expressdo que nao se alicercam
apenas nessa racionalidade é uma das potencialidades desse
componente curricular.

Percebemos que as praticas tém uma abrangéncia mais ampla
e diversificada na utilizagao da cultura corporal do movimento, nas
diversas finalidades humanas com quando os estudantes tém
consciéncia a respeito de seus movimentos, dos recursos para o
cuidado de si e dos outros desenvolvendo assim a sua autonomia.

Betti (2017) aponta que o que marca o principal avango na area
é: as oito “dimensodes do conhecimento” (BNCC EF pag. 178 a 180),
que sdo a experimentacgao, uso e apropriagao, fruicao, reflexao sobre
a agao, construcao de valores, analise, compreensao e o protagonismo
comunitario. Este mesmo autor faz uma critica a base quando diz a
BNCC EF ndo é mesmo um curriculo, pois se tentasse indicar os
caminhos didatico metodologicos (o “como”) com seus frageis pontos
de partida, mais atrapalharia que ajudaria as escolas e professores.

Neste sentido, observamos avangos em alguns aspectos da
BNCC EF e ao mesmo tempo alguns pontos nefralgicos que
precisariam ser revistos com mais aten¢ao como a emogao, o desejo,
o sentimento, que sdo questdes relacionadas a subjetividade que
estao intimamente ligadas ao que Betti (2017) chama de triade do
sentir, pensar, agir que mesmo nao estando ausentes nas aulas de
EF acabam que de certa forma na BNCC ficando a sombra.

A maior davida de todas talvez seja pelo fato de, como alerta
Betti (2017) e Freitas (2017), a 1° e 2° versoes da BNCC terem sido
construidas por autores renomados na area, a 3® versdo foi
conduzida por outra equipe, sob o governo do entdo presidente
Michell Temer, o que por si s6 ja nos deixa bastante preocupados.

A elaboracido de uma BNCC - Base Nacional Comum Curricular -
nio é, como ja dissemos, um problema em si. E a politica
educacional gerencialista usada na sua elaboragdo e para a qual se
destina, o que se reveste, aqui, de um grave problema. Isso vem
desde o inicio da elaboragdo da BNCC, ainda sob o governo Dilma.
L4 foi entregue a reformadores empresariais que dominavam a
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Secretaria de Educagao Basica do MEC. Estes, por sua vez, tinham
um transito limitado, pois a politica global ndo era definida por
eles. Com o golpe de 2016 e a entrega do MEC a coligagao liberal-
conservadora representada pelo DEM-PSDB, escancarou-se a
utilizacdo das teses da reforma empresarial da educacdo em sua
forma mais radical. Aos poucos, a versao inicial da BNCC foi sendo
moldada as teses dos novos ocupantes do MEC até chegar a esta
terceira versao (FREITAS, 2017).

Podemos inferir que havera dificuldades na formacao dos
docentes e na elaboragdo dos materiais didaticos compativeis, e isso
demanda tempo. Desse modo, nossos educandos em processo de
formacao ja comecam perdendo. Entao os resultados da BNCC (sejam
eles positivos ou nao) demorardo em aparecer. Ja que segundo
Carvalho e Silva (2017) a racionalidade politica contemporanea
posiciona a educagdo escolar como objeto de intervengao
governamental, enquanto um investimento econdmico, agindo
conjuntamente com 6rgaos publicos e privados no cumprimento de
metas e nas possiveis resolucdes de problemas sociais, deixando-a
protagonista na difusdo de pressupostos orientadores de politicas
educacionais nas maos de agentes privados e empresas.

A BNCC esta em sua fase final e os docentes vao precisar se
adaptar. O prazo para implantacao da BNCC nao é imediato, mas as
transi¢des ja comecam a ser observadas. Espera-se que com as
mudancas os alunos ampliem suas competéncias, sendo
protagonista das suas trajetérias escolares, o que fara com que a
escola, o conhecimento e a aprendizagem sejam ressignificados.

(In)Conclusdes dessa historia

Afinal o que podemos concluir das expectativas da educacao
brasileira depositadas sobre as dividas que norteiam a nova LDB e
a BNCC?

Analisando os objetivos que circundam a EF desde sua
implantagdo no contexto escolar passando por suas diversas
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reformas e mudangas de objetivos conforme a ideologia vigente
chegamos aos anos 9o, respirando ares da transformagao, buscando
criticidade nos contetdos e na forma de implementacdo na escola.
No entanto, percebemos que atualmente com a lei 13415/2017 e com
0 exposto sobre a histéria da EF fica nitida sua aproximagao com o
periodo da ditadura militar.

Uma das questdes com a nova lei é que ndo existe uma
exigéncia de que todas as escolas oferecam todos os cinco percursos
formativos (linguagens e suas tecnologias; matematica e suas
tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas; e formagao técnica e profissional), o
que pode acabar induzindo a escolha do estudante, ndo tendo a
prerrogativa de que todas as institui¢des de ensino disponibilizarao
os cinco percursos formativos. E acabando induzir o estudante de
baixa renda, j& que o mesmo nao tera a disposigdo uma escola que
ofereca o percurso de seu interesse, o que pode acabar por ampliar
as desigualdades ja existentes. O estudante assim vai acabar tendo
que ir para vertente ofertada na devida escola por conveniéncia.

Voltemos agora para EF: uma escola com vertente de formacao
profissional ou matemética e suas tecnologias ofertard quantas horas
de EF por semana, ou por ano? Ja que a mesma é obrigatoria, mas
nao se tem um parecer sobre a obrigatoriedade do niimero de aulas
por semana. A escola que ofertard a vertente de Linguagens e suas
Tecnologias ofertard mais aulas de EF que as outras duas citadas
anteriormente? Ou ainda poderd optar por ofertar mais aulas de
Portugués e lingua estrangeira? Sao muitos argumentos que nao
ficam bem esclarecidos com a promulgacao da nova LDB.

Destaca-se, contudo, que as escolas da rede privada terdo ainda
mais autonomia e uma maior flexibilizacdo sobre as disciplinas e
percursos formativos, podendo haver uma maior capacitacdo. O fato
é que somente a mudanga nas leis ndo garante mudancas
significativas nas praticas pedagogicas que ocorrem no ambito
escolar, assim como nao garante a mudangca do perfil profissional dos
docentes, mudangas nas concepcoes de ensino, de escola, de processo
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ensino-aprendizagem e de aluno. E preciso muito mais que isto, mais
que palavras soltas em papéis, que muitas vezes ganham um lugar no
armario dos professores e nada mais. E necessario investir em
infraestrutura adequada, em capacita¢do inicial e continuada dos
docentes e numa valorizacao pessoal e financeira dos mesmos.

Muito mais do que capacitar nossos jovens para o mundo do
trabalho, precisamos capacitar nossos jovens para a vida, numa
formagdo ndao somente de tempo integral, mas numa formacao
humana integral. E necessério dar sentido ao curriculo para a vida
dos nossos alunos. Recaimos no argumento de que sera mesmo ideal
um curriculo comum, num pais com tantas diferengas regionais,
onde ha diferencas até mesmo em escolas situadas, por exemplo,
num mesmo bairro? Ao mesmo tempo nos indagamos sobre os
moldes atuais do ENEM (Exame nacional do ensino médio) e agora
com a proposta o Exame nacional de avaliacio do magistério da
educagio basica (ENAMEB), conhecido como “ENEM dos
professores” que ja esta pronto para aprovagao na Comissao de
constitui¢do e justica e de cidadania da camara dos deputados. Um
molde de educacdao onde “dar nota” para alunos e agora para
professores esta acima de outras preocupacdes maiores.

A superlotacao nas salas de aula, as condigoes precarias de
infraestrutura aliada a falta de materiais, condi¢des salariais que
colocam os professores em situacdo vulneravel constantemente
sensibilizam a estratégia. Muitas escolas de nivel bésico possuem
somente infraestrutura minima para suas condicoes de
funcionamento, como agua, banheiros, esgoto e cozinha. Na EF o
contexto ainda é pior! Além da falta de infraestrutura em sala de aula,
muitas escolas nao possuem quadras, ou sequer um patio para as
atividades; quem dira materiais. Entdo, como realmente preconizar
esta ampla vivencia das praticas corporais dos nossos alunos como
vem escrito na BNCC? Nesse contexto, ainda nos resta a davida: sera
que estamos realmente dispostos a mudar a realidade educacional em
toda sua complexidade a partir da reforma do ensino médio e da
BNCC? Ou a responsabilidade pelo insucesso educacional recaira
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novamente (e sempre) sobre os elos mais fracos: docentes e
educandos? Mesmo que as respostas a todas essas questdes nao
tenham acabado ainda existe a possibilidade de (re)arranjos

Com o aumento progressivo da carga horaria, até a
implantagdo total do ensino médio integral, o que é de suma
importancia em contextos de vulnerabilidade. Entretanto gestores e
docentes devem ser capacitados de forma continuada para nortear
os alunos as mudancas. Questionamos se a proposta alcangara a
reducao das desigualdades, ou se ndo passara de mais uma fantasia?
Em meio a altissimos indices de evaséo e retencéo escolar, taxas de
distorcao idade-série e particularidades regionais na capacidade de
administrar financeiramente os recursos.

Para oficializar o cenario de mudangas, o MEC ainda
substituiu o texto da portaria n° 807, de 28 de maio de 2010, pelo
da portaria 468 de 2017, que altera o formato do ENEM, usando uma
portaria como forma de aligeirar os estrangulamentos da LDB e do
PNE. E trazemos mais um questionamento: este formato nao sera
um ataque a legalidade, a hierarquia das leis e principalmente a
legislacdo da educagao? O Brasil parece ter pressa no seu modo de
fazer educacao. O que nos mostram as experiéncias de outros paises
é que sem o envolvimento dos profissionais da educacio, é muito
dificil florescer um sistema de qualidade que trabalha com longos
processos e nao com produtos.

Estas questdes polémicas merecem atencao redobrada quanto
a estruturacao do curriculo e a forma de po6-lo em pratica para
assegurar as politicas de igualdade. Candau (2000) aponta que se
assim nao for, nao existira educagao, porque estaremos levando a
escola a retornar para esquemas de educagdo bancaria a luz da
pedagogia freireana.

Outro debate que veio a tona é o notério saber discorrido na
nova lei. Mas, de que notdrio saber estamos falando? Como sera
provado este notério saber? E uma questio que néo fica claro na lei.
Uma educacao que nao da conta das lacunas sociais da desigualdade.
Investindo na definicdo dos contetdos de aprendizagem, e na
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necessidade de atuagao orquestrada com os demais setores publicos
possivelmente deve vir a tona, caso a BNCC encontre o sucesso em
sua inteireza. As mudancas no ensino médio trazem o teor da
sociedade ter de jogar todo o encargo da escolha do futuro
profissional para o estudante, em escolas que ndo possuem
psicologos, psicopedagogos e nem assistentes sociais. E ainda
estudantes em situagdo de vulnerabilidade que nem sequer possuem
0 apoio da familia.

A LDB assume um carater ainda insuficiente para atender a
necessidade de melhoria no sistema educacional. Essas reformas
demonstram a estruturagdo da elite no poder. Ensejando em seu
curriculo uma relagao de poder. Nada de novo, visto que o curriculo
implica na producdo de identidades que visa atender diferentes
arranjos sociais. O curriculo é entdao sempre resultado da selecdo, e
selecionar é, portanto, uma operagao de poder. Cada teoria
curricular vai selecionando quais conhecimentos serao validos, ou
nao, e segundo Silva (2005) a escolha a partir de duas questdes “o
que” deve ser ensinado e “o que eles(as) devem se tornar”. Isso é
confirmado quando observamos o projeto da LDB que somente foi
sancionado quando teve os interesses da elite contemplados.
Propdes inovagdes, mas nao gera um efetivo acesso a educacao de
qualidade para a parcela da populacdo em vulnerabilidade também
em varios outros processos sociais. Permanecendo altamente
inconclusos temas como a formacdo inicial e continuada dos
docentes, melhoria educacional, infraestrutura e autonomia
universitaria. Nossas universidades também ndo esperavam ter que
preparar tao rapido nossos docentes, que por sinal formam os
futuros professores, para todas estas mudangas.

A saida encontrada pelo governo, de acordo com as mudangas
do ensino médio, foi a profissionalizagdo, jogando nossos jovens,
direto para o mundo do trabalho, principalmente do jovem oriundo
da rede publica. Sem formar antes nossos docentes, com gastos
minimos, sem infraestrutura e o mais rapido possivel. O que
podemos esperar diante de tudo isso para a disciplina de EF?
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