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PREFACIO

Pensamento pedagdgico:
textos e contextos |

Ao mergulhar numa obra importante, espera-se que dela se possa sair com uma
amplitude maior de saberes, com a compreenséo refinada da temdtica desenvolvida
e com a proposi¢do de novos conhecimentos, seja para a dinimica existencial, para
a ocupagio profissional ou para a convivéncia social. Foi esta a experiéncia realizada
ao me inteirar do trabalho sobre o “Pensamento pedagdgico: textos e contextos”,
organizado por Célio da Cunha, Magali de Fitima Evangelista Machado e Idalberto
José das Neves Junior.

Portanto, do conjunto desta obra, trés aspectos sio relevantes para a sua
compreensio e que podem, por sua vez, caracterizar-se como uma flecha que indica
um possivel percurso de leitura, seja para uma dindmica mais reflexiva ou para um
encaminhamento mais propositivo.

A primeira delas pode ser contextualizada num horizonte histérico. Para isto
estou me posicionando para um passado bem recente, quando eu ainda estava na
gestdo da extensdo universitdria e querfamos, como colegiado realizar um semindrio,
abordando a realidade nacional e regional. Iniciamos fazendo-nos uma pergunta:
Quem, nos dias atuais, estaria pensando o Brasil? E qual nio foi a nossa surpresa, ao
descobrir que havia muita pouca gente se dedicando a pensar o conjunto da realidade
brasileira.

O mais interessante desta situagio foi que, para entender a realidade atual,

15



tivemos que retomar a contribuicio dos intérpretes do passado, que foram importantes
na histéria do Brasil, tais como Gilberto Freyre com a obra Casa-Grande e Senzala
(1933), Sérgio Buarque de Holanda com o trabalho sobre Raizes do Brasil (1936)
¢ Darcy Ribeiro, com a proposta de O povo brasileiro — a formagio e o sentido do
Brasil (1995). Além destes, uma pléiade de outros tedricos nos ajudaram, sob uma
diversidade de olhares, a entender a brasilidade contemporanea.

O projeto educacional, por sua vez, é o reflexo do sistema econémico, politico
e cultural de um pafs, isto é, reflete-se na educagio o mesmo cendrio que pode ser
percebido em nivel nacional. Desta forma, poderiamos fazer a mesma pergunta:
Quem, nos dias atuais, estaria pensando a educagao? Talvez possamos chegar a uma
conclusio semelhante 4 anterior e afirmar que poucos pesquisadores ou educadores
estdo pensando a educacio brasileira nos dias atuais.

Tal percepgio pode ser confirmada nesta obra, quando os autores retomam
o trabalho de Darcy Ribeiro como uma ousadia necessdria, Florestan Fernandes e
a educagio no Brasil, ou Fernando de Azevedo: percursos de uma mente brilhante
na educacio brasileira. Juntamente a estes tedricos, foram retomadas as influéncias
que tiveram Jean-Jacques Rousseau e Jean Piaget na educacio brasileira. Percebe-se,
portanto, que o século passado, com a colaboragao de tedricos e suas respectivas
teorias, foi significativo para a percep¢ao da realidade brasileira e para a proposicao
de processos pedagdgicos.

Na sequéncia, a segunda orientagdo poderia estar conectada com a mensagem
de que o sdbio ¢ aquele que sabe tirar do bad, coisas antigas e novas. Neste sentido,
do conjunto da obra pode ser destacada, justamente, esta conexao entre o passado e
o presente, a relagio entre o vivido e o vivencial, ou a integracio entre aprendido e
o aprendizado.

Esta dindmica entre o antigo ¢ o moderno pode ser apreciada, portanto, por
meio da temdtica da dialogia como um legado grego & modernidade, sobre a ecologia
entre o pensamento educativo de Jean-Jacques Rousseau e o pensamento complexo
de Edgar Morin, e a proposta da paideia, que foi a experiéncia formativa da cultura
grega, com os tempos de uma modernidade liquida. Nesta interagdo estdo sempre
presentes os sujeitos aprendentes, principalmente as criangas, bem como, os processos
de aprendizagem, com destaque para a pedagogia nova.

O Wltimo aspecto aponta para a realidade atual, que buscando inspirar-se nas
experiéncias do passado, estaria indicando novos passos que a educagio no Brasil
poderia e precisaria dar nos préximos anos. Para isso, torna-se importante uma

pedagogia histérico-critica que poderia colaborar com a transformacao social, seja
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pela expansio e financiamento da educacio, pela ampliacio e regionalizacio das
institui¢cdes educativas, ou pelaadequacio e proposicio de um pensamento pedagégico
capaz de contribuir, segundo a Constitui¢dao Federal, com o pleno desenvolvimento
do educando, com a qualificagdo para o trabalho ¢ o exercicio da cidadania.

Esta obra ¢, portanto, resultado de uma disciplina do Programa de Pés-
graduacdo em educacio, da Universidade Catélica de Brasilia, do qual sou o
coordenador e, por isso, tenho a imensa satisfacdo de poder apresentar este trabalho,
que ¢ decorréncia de uma dinimica conjunta entre o professor e os estudantes, um
processo pedagdgico integrado entre a teoria e a empiria, e uma proposta articuladora
entre as experiéncias do passado com as vivéncias do presente, tendo como horizonte
uma utopia possivel e necessdria.

Enfim, com o propésito de contribuir com o pais e com a educagao é que
recomendo a leitura reflexiva e propositiva do pensamento pedagégico: textos e
contextos, desejando muita inspiragdo para que a experiéncia vivida e os processos
pedagégicos possam ser enriquecidos com a possibilidade de se pensar o Brasil e seu
projeto educativo, e que o mesmo seja compativel com a realidade atual e com os

sonhos e esperangas de todos os brasileiros.

Luiz Siveres

Coordenador do Programa de
Pés-Graduagio em Educacio da
Universidade Catdlica de Brasilia
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APRESENTACAO

A cultura pedagogica na formacao de
educadores e dirigentes

Célio da Cunha
Magali de Fdtima Evangelista Machado

Idalberto José das Neves Junior

Em 2012, no 4mbito do Programa de Pés-Graduagio em Educagio (mestrado e
doutorado), da Universidade Catélica de Brasilia, foi criada a disciplina (optativa)
Pensamento Pedagdgico e Politicas de Educacio, com o objetivo de proporcionar
a mestrandos e doutorandos a oportunidade de conhecerem a evolugio das ideias
pedagégicas e suas implicagbes nas politicas publicas de educagio. A proposta
da nova disciplina foi fundamentada na relevincia das doutrinas pedagdgicas na
formagao de mestres e doutores. Seja numa sala de aula ou nos érgaos publicos de
gestdo educacional, ou mesmo em qualquer outra atividade que tenha centralidade
na educac¢io, o conhecimento do rico patriménio de reflexdes sobre o ensino e a
escola que se acumulou ao longo dos séculos, desde os tempos de Sécrates, época
em que os gregos pensaram a Paideia, tdo magistralmente estudada por Werner
Jaeger, até os tempos hodiernos, tornou-se fundamental para o enfrentamento dos
desafios da educacio contemporinea. Ademais, como o referido programa, via de

regra, ¢ procurado por professores ¢ dirigentes da educagio oriundos de diferentes
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unidades da federagio, de diversas dreas do conhecimento e instdncias da gestio
educacional e de vdrias unidades da federagio, o estudo dos pontos mais marcantes
e estruturantes da evolugio pedagdgica, certamente poderd contribuir para o
desempenho profissional de futuros mestres e doutores.

Emile Durkheim, em sua obra cldssica A evolugio pedagdgica, escrita um pouco
antes de uma grande reforma do ensino secunddrio que se anunciava na Franga,
alertou os professores com responsabilidade na implantagio da reforma afirmando
que nio bastava prescrever-lhes o que deveriam fazer. Era preciso, insistia Durkheim,
que os professores estivessem em condigées de julgar e avaliar as prescricoes e de
ver a razio de ser das orientagoes e as necessidades as quais deveriam responder.
Dai a importincia de inicid-los nos grandes problemas do ensino, acrescentando
que semelhante iniciagdo s6 poderia ser resultado de uma cultura pedagdgica, pois
para ele, a pedagogia nao ¢ outra coisa senio a reflexdo aplicada tdo metodicamente
quanto possivel aos fatos da educagio (DURKHEIM, 1995, p. 12).

O que Durkheim pensou como importante para a formagio de professores
para a escola secunddria, pode-se estender também, sem o risco de erros, para os
dirigentes da educacio das vérias instAncias da gestdo educacional. A propésito, ¢
oportuno lembrar que a Unesco, quando em seu Escritério de Genebra, tomou a
iniciativa de produzir textos especializados sobre 100 pensadores pedagdgicos de
todos os tempos e de todas as culturas, tinha clareza e lucidez de que as contribuicoes
desses pensadores poderiam ser valiosas para a aspiracdo sempre presente de uma
educagao que pudesse, antes de tudo, formar pessoas, como era o sonho de Rousseau
em seu Emilio. No prefécio de um dos volumes publicados, Zagloul Morsy, principal
organizador da colecio da Unesco que apropriadamente ele denominou de /z galaxia

“Paideia” assim escreveu:

Es decir, que en politica como en cultura, en historia como en la educa-
cidn, precisamos mds que nunca de indicadores, de un hilo conductor,
necesitamos retornar al pensamiento primigenio de esas grandes figuras
que, directamente ou de manera mediata, nos hd forjado a cada uno
de nosotros. La continuidad critica fundada es la que mds se echa en
Jalta, y el pensamiento de la educacion es precisamente uno de los que
pueden hacernos redescobrir esa linea de puntos, asegurar esa continui-

dad. (MORSY, 1993, p. 8).

A Colegio dos Fundadores da Educacio da Unesco serviu de inspiragio paraa

aprovagio, em 2008, ao tempo da gestao Fernando Haddad, da Cole¢io Educadores
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do MEC, elaborada com o apoio da Unesco ¢ da Fundagio Joaquim Nabuco,
publicada em 2010, incluindo 30 pensadores da cole¢do da Unesco e mais 30 outros
do Brasil escolhidos por uma comissio de especialistas. Durante os trabalhos de
organizagio dessa cole¢do, Fernando Haddad, entao Ministro da Educacio, sempre
se referia a sua importancia para os professores. Por isso tomou a decisao de autorizar
a impressdo de mais de 200 mil exemplares de cada um dos 62 volumes da cole¢io
que foram distribuidos gratuitamente as escolas de educagio bésica do pais.

A experiéncia de oferta da referida disciplina pode ser considerada positiva,
tanto em decorréncia do niimero de alunos que a procuram, mesmo sendo optativa,
quanto por diversos depoimentos de mestrandos e doutorandos que a cursaram. No
programa desenvolvido, hd a oportunidade de discussio e reflexao sobre as ideias
de pensadores da educagao, desde a antiguidade grega, passando pela Idade Média,
Renascimento, Iluminismo até os dias de hoje, em conexio com o desenvolvimento
das instituicoes educativas e as politicas de educacio.

Durante o ano letivo de 2017, no auge dos semindrios de debates em sala de
aula, surgiu a proposta de organizar um livro com os artigos que os participantes
do curso estavam elaborando como parte das exigéncias da disciplina. A proposta
obteve aprovagio imediata. Assim, o livro que ora se publica é o resultado de um
trabalho coletivo, sem a pretensio de originalidade e com o tnico objetivo de
colocar em circulagao parte de uma experiéncia que consideramos imprescindivel no
processo de formagio pds-graduada de mestres e doutores em educagio.

Em seguida, apresentaremos alguns destaques dos diversos textos incluidos no
presente livro, iniciando com o que foi produzido por Magali de Fitima Evangelista
Machado ¢ Everton de Moura Guedes, Fernando de Azevedo: percursos de uma mente
brilhante na educacio brasileira, que relata a trajetdria de vida e de reflexées de
um dos maiores educadores brasileiros que ajudou a fundar a Universidade de Sio
Paulo e redigiu o histérico Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova, divulgado ao
povo e ao governo, em 1932; em sequéncia, vem o texto Ecologia entre o pensamento
educativo de Jean-Jacques Rousseau e o pensamento complexo de Edgar Morin: possiveis
aproximagoes, sendo autores Fabricio de Oliveira Ribeiro e Eliane Scheidt, que
engendram com perspectivas promissoras o didlogo entre as concepgoes pedagdgicas
de Rousseau e Morin, “alcancando e resgatando o sujeito aprendente e o sujeito
educador — a alma discente e a alma docente”.

O texto de autoria de Idalberto José das Neves Janior, Hadassah Lais de
Sousa Santana, Célio da Cunha e Luiz Siveres, intitulado Paideia em tempos de

modernidade liquida: os desafios da educacio superior brasileira, em que, a partir das
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ideias de Bauman, Edgar Morin ¢ Maria Cindida Moraes, os autores discutem a
possibilidade de uma nova Paideia, de modo a oferecer subsidios para a construgio
de um novo paradigma da educagio que possa superar as incertezas e inquictagoes
do tempo presente.

Em seguida, chamam a aten¢do os textos de autoria de Adriana Correia ¢
Eliane Sheidt sobre a Pedagogia Nova: percursos e repercussoes no Brasil, e o artigo
Piaget: reflexes sobre construtivismo e alfabetizacio, escrito por Alisson Moura
Chagas. O primeiro faz observacdes e reflexdes atuais sobre o movimento de
renovacio educacional do Brasil, nas décadas de 1920 e 1930, com foco nas ideias de
pensadores como Dewey e Montessori; € o segundo discute uma questio polémica e
em aberto na pedagogia brasileira, que sio os métodos de alfabetizagao, com énfase
nas contribuicoes de Piaget e nas experiéncias de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

Entre os pensadores nacionais contemplados nos artigos que compoéem este
livro, sobrelevam Dermeval Saviani, Darcy Ribeiro e Florestan Fernandes. O texto de
autoria de Marli Dias Ribeiro com o artigo Pedagogia histérico-critica, transformagio
social e curriculo: estudo de caso no DF, aborda a politica desenvolvida no Distrito
Federal em estabelecer diretrizes curriculares fundamentadas na pedagogia histérico-
critica, a partir das ideias de Dermeval Saviani, um dos principais expoentes da
pedagogia brasileira contemporinea. Com referéncia ao pensamento do autor de
O povo brasileiro, texto Darcy: a ousadia necessdria, foi elaborado por Maria do
Socorro da Silva Jesus, concentrando sua andlise na experiéncia dos Cieps, no Rio
de Janeiro, sem duvida a iniciativa mais relevante de educagao integral em escolas
de tempo integral. As ideias de Florestan foram examinadas por Leandro de Borja
Reis Cerqueira no artigo Florestan Fernandes e a educagdo no Brasil pés-Constituigdo,
procurando mostrar a luta desse intelectual para uma “educa¢io publica de qualidade,
conforme salienta Cerqueira, profundamente democrdtica, voltada para a formagio
de cidadios capazes de transformar o mundo material e social e que seja acessivel a
todos”.

O texto de autoria de Inés Abrosim e Julio Cezar Viana com o artigo O
Pensamento Socioldgico influenciando o Pensamento Pedagogico: A Guerra Fria ¢ a
Pedagogia no Século XX analisa as contribuicoes da pedagogia para a educagio no
periodo da Guerra Fria e suas consequéncias para os dias atuais.

O livro inclui dois artigos sobre a universidade no Brasil sendo um deles sob o
titulo Evolugdo, expansio e financiamento da educacio superior no Brasil, de autoria
de Francisco Gongalves Henriques Junior, tecendo entre outras, consideragoes

necessarias sobre o financiamento de institui¢oes privadas pelo governo federal; e
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o outro, de titulo Interiorizacio das universidades no Brasil — desafios e avancos da
expansdo para o interior no periodo dos governos FHC e Lula, das mestrandas Erivan
Fernandes de Sena Masera e Lhais Nayanna Aratjo de Andrade, que abordam a
interjorizagio da universidade no Brasil apdés a Constituicdo de 1988, colocando
em evidéncia a importincia de criagio de centros de estudos superiores nas regioes
mais distantes dos grandes centros urbanos. Sobre este tema, parece-nos oportuno
lembrar a figura de Lynaldo Cavalcanti Albuquerque que, tanto na época em que foi
um dos dirigentes do ensino superior do MEC, quanto na Reitoria da Universidade
Federal da Paraiba e na Presidéncia do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), nas décadas de 1970 e 1980, liderou iniciativas
pioneiras de interiorizagdo do ensino e da pesquisa em diversas partes do pais.

Completando o livro, tem-se o texto Dialogia - um legado grego & modernidade,
de autoria de Daniel Luis Steinmetz ¢ Edney Gomes Raminho, que explora o legado
de Sécrates, Platdo e Aristdteles, inserindo-o no contexto da obra de Paulo Freire que
“sustenta um didlogo politico na sua pedagogia”; em seguida, sobressai o trabalho
de Dalva de Oliveira sob o titulo Conceitos de infancia e crianca ao longo da histéria,
que examina com base em estudos credenciados, o conceito de crianga e infincia
desde a antiguidade cldssica, de modo a facilitar a compreensio, como ela afirma,
de que existiram e existem diferentes infincias em diversos lugares do mundo, com
necessidades e caracteristicas da prépria idade.

Como se pode observar no contetido dos diversos artigos do presente livro, o
exame das ideias pedagdgicas de pensadores da educacio de vdrias épocas constitui
componente fundamental de programas de formacgio de educadores e dirigentes da
educagao. Elas podem iluminar caminhos e evitar solu¢oes emergenciais de pouco ou
nenhum alcance. O campo da educagio, tanto nas esferas de formulacio e execugio
de politicas quanto em situagbes concretas das instituicdes escolares e da sala aula,
¢ de alta complexidade, sobretudo devido a diversidade humana com suas multiplas
aspiragoes e perspectivas de vida e de mundo. Requer profissionais que pensam,
e nem sempre pode ser planejada de forma algoritmica. Formar pessoas, objetivo
que deve estar acima de quaisquer outros, exige tempo e cuidados especiais, o que
significa que a banalizacdo de processos formativos que presenciamos na atualidade,
coloca em risco a profunda dimensao humana que é inerente ao conceito de educagio
que estd presente nas contribuigdes de pensadores como Sécrates, Rousseau, Dewey,
Montessori, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Paulo Freire e tantos outros
que dedicaram o melhor de suas vidas pensando como poderia ser uma educagio

integral, reveladora de talentos e potencialidades.
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Capitulo |

Fernando de Azevedo: percursos de uma
mente brilhante na educacao brasileira

Magali de Fitima Evangelista Machado!

Everton de Moura Guedes®

As recordagoes de Lollia, filha de Fernando de Azevedo, quando
do retorno de seu pai em sua casa ..., depois de falar conosco ¢ nos
beijar, afastdvamo-nos indo brincar onde meus pais nio nos ouvis-
sem. ‘Seu pai precisa trabalhar’, era como minha mae dizia, sempre
vigilante para que ele tivesse a paz necessdria. Nossa convivéncia
com o papai era mais nas horas das refeigées, por isso, eram muito
prolongadas. Nesses momentos, papai e mamie conversavam sobre
nés e conosco, sobre assuntos gerais e sérios. Quando criancas, nem
sempre nos interessavam essas CONVersas, mas prestdvamos atengio.
Quando meus pais nio queriam que entendéssemos, falavam em

francés.

Lollia de Azevedo (PILETTI, 1994)

Doutora em Educagio pela Universidade Catélica de Brasilia, professora do Centro Universitdrio do
Distrito Federal (UDF/Brasilia) — Brasil. E-mail: magaliemachado@gmail.com

Estudante do 2° semestre do Curso de Pedagogia, do Centro Universitdrio do Distrito Federal (UDF/
Brasilia) - Brasil. E-mail: wettomoura@gmail.com
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Em meio s montanhas mineiras da cidade de Sao Gongalo, com o seguir do
percurso do Rio de Sapucai, e durante a Novena do Divino Espirito Santo, semana
que antecedia a Péscoa, aos 2 de abril do ano de1894, nasce um brilhante soci6logo
no Brasil.

A histéria é um fluxo perene, nio retorna. Mapeia fatos e acontecimentos, traca
paralelos e estipula objetivos a serem alcancados. Utopias a parte, sdo essas estérias
que direcionam a vida e a jornada de cada um de nds.

O desafio de escrever sobre a trajetdria do socidlogo Fernando de Azevedo ¢é
retornar a década de 20 do século passado, em que existia a esperanga de muitos
educadores que, direta ou indiretamente, participaram do movimento de renovacio
educacional no Brasil. Homem de mente brilhante, criticado, em seu tempo, por
levantar a bandeira do humanismo. Entre tantos sonhos e descjos, Fernando de
Azevedo almejou que a liberdade ¢ a educagio estivessem ao alcance de todos os
brasileiros. Em seu discurso de posse na Academia Brasileira de Letras, em 1968,
nosso socidlogo ressaltou que o que transmitimos aos nossos estudantes “ndo estd
na matéria que ensinamos (seja qual for, letras ou ciéncias), mas no espirito que nos
anima no ensino de qualquer disciplina e na maneira de ensind-la.” (AZEVEDO,
1971, p. 39).

Esta visio humanista coaduna com a de Piletti (1994a, p. 16), que descreve
nosso socidlogo educador como um individuo de “espirito inquieto, insatisfeito
consigo mesmo e com quase tudo que vé a volta de si”, que entrou na histéria da
educagao brasileira, tornando-se um politico atento, trabalhador, pragmitico e,
sobretudo, um homem visiondrio.

Ao escrever, em 1932, o ‘Manifesto dos Pioneiros da Educagiao Nova’, Fernando
de Azevedo d4 énfase & importincia do entrelacamento das reformas econdmicas
¢ educacionais e reafirma que ambas niao podem caminhar dissociadas; defende,
pois, a educagdo como uma das funcoes do Estado. Outros 26 intelectuais, de
grande prestigio na época, também assinaram este documento histérico que, ainda
hoje, permanece atual em suas grandes linhas de politica educacional, como bem
recorda Haddad (2010, p. 9), ao considerar que, em certo sentido, “o atual estdgio
da educagao brasileira, as devidas contextualizagées do tempo presente representam
uma retomada dos ideais dos manifestos de 1932 e de 19597, que foram redigidos
por Fernando de Azevedo.

Criado na cidade de Cambuquira — na mesma Minas Gerais — de familia
numerosa ¢ catdlica, filho de Francisco Eugénio de Azevedo, homem do campo, ¢

Sara Lemos de Almeida Azevedo, mae dedicada ao lar. Quando crianga, Fernando era
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reconhecido por suas caracteristicas muito peculiares, franzino, rebelde, caprichoso,
apaixonado pelos estudos e com aptiddo diferenciada por esporte.

Seu encontro com a ‘Educagao’ ocorreu de modo mais incisivo e efetivo por
meio religioso catélico. Fernando de Azevedo entrou para a Companhia de Jesus
e se tornara um aluno exemplar que se destacou entre os demais alunos pela sua
participagdo afetuosa e caritativa em relagio aos colegas e irmaos de comunidade.
Aprendera latim, de modo “brilhante, e sobretudo rdpido” (BRASIL, 1911, p. 76). O
préprio Azevedo reafirma tal comportamento quando discorre em um trecho de sua
obra: “sempre fui destacado para substituir professores em seus impedimentos, reger
essa ou aquela cadeira para a qual faltavam docentes” (AZEVEDO, 1971, p. 38).

Entretanto, em 1908, rompe com a vida religiosa jesuita por conceber que a
liberdade e a educagio devem ser um marco orientador na vida do individuo. Suas
aspiragdes logo foram percebidas pelo seu conselheiro e amigo, Padre Leonel Franca,
que o recomenda a deixar a ordem religiosa para estudar Direito. Assim, poderia
dar mais vazao aos seus anseios de oportunizar aos brasileiros condicées de acesso
igualitdrio A liberdade ¢ & educagio. Para nosso ‘socidlogo educador’, todos “devem
ter a seguridade de uma educac¢io que atenda as necessidades de sua existéncia, nio
pelo sustento do labor cotidiano, mas para uma visio do todo que abracem todos e
sem exclusio” (AZEVEDO, 1971, p. 123).

Fernandode Azevedo estudou Direito em Belo Horizonte e, concomitantemente,
lecionou Latim e Psicologia no Gindsio do estado, na mesma cidade, no ano de 1920
e anos seguintes. Seu conceito de liberdade diferenciado dos ditames da regra jesuita
0 preparou para a vida académica e todo seu engajamento s causas educacionais e
sociais que estava enraizado na sua dinimica, por um lado, propulsionou uma visio
equitativa e inclusiva para a época e, por outro, o rigor da sua formagio jesuita (regra
de vida) e a qualidade de ensino (educagio formal) contribuiram e respaldaram sua
jornada na vida profissional.

Sua colaboragao nas pesquisas e projetos o fez pioneiro por introduzir estatistica
no campo educacional brasileiro, porque nosso socidlogo tinha muito interesse em
conhecer quais eram os dados da educagio na década de 20. Embora houvesse
mecanismos educacionais em sua época que careciam de vigor e abrangéncia maiores,
sua participagdo em instituigdes e repartigoes publicas ficou conhecida na Histéria
da Educagio do Brasil.

Toda agao requer reagio e as lutas travadas por Azevedo em meio aos discursos,
s pesquisas, aos argumentos e as amizades fizeram com que nosso soci6logo

conseguisse manter-se e exercer cargos na esfera publica. Vale destacar que, entre seus
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amigos de convivéncia muito préxima, destacam-se os donos do jornal ‘O Estado de
Sao Paulo’, que o apoiaram em suas pesquisas em relagao ao inquérito educacional de
1926. A influéncia de seus amigos, na época, de certa forma influencia o presidente
da Republica, Washington Luis, que aceita a indicagdo de Fernando de Azevedo e
o nomeia para exercer o cargo de Diretor-Geral de Instrugdo Publica do Distrito

Federal, a quem em suas memorias ressalta:

Washington Luis, que eu conheci, [...] era um desses esteios, - €
dos mais fortes, - da politica paulista. Um homem, de estatura e de
qualidades varonis, que sabia o que queria e para onde devia orien-
tar-se. Um tipo de homem e lider politico forte que nao esperava
das outras indicagdes do que devia fazer. [...] um homem enérgi-
co, firme e corajoso. Mas tio compreensivo que dispunha a apoiar
(como no meu caso) contra tudo e contra todos aqueles que se lan-
cavam s reformas, que julgava justas e necessdrias. (AZEVEDO,

1971, p. 172).

Nos meandros da politica educacional, sem dtvida nenhuma, sua contribuigio
de maior destaque se deu quando aceitou o convite feito por Nobrega da Cunha,
durante a IV Conferéncia Nacional de Educacio (1931), para redigir um documento
que expressasse as ideias e as propostas dos educadores, a fim de atender 2 solicitagio
do Governo Provisério de Gettlio Vargas.

Ao aceitar a incumbéncia de redigir o Manifesto, Fernando de Azevedo, com o
apoio ¢ a colaboracio dos principais lideres do movimento de renovagdo educacional,
entre eles, Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Almeida Junior ¢ Nébrega Cunha,
debrucou-se sobre a missio que lhe fora delegada e, pouco tempo depois, em marco
de 1932, divulgava ao povo e ao governo o ‘Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova’
com uma nova perspectiva que coadunava com seu modo de ver a educagio.

O Manifesto dos Pioneiros de 1932 defende a educagio como uma das
fungoes essenciais e primordiais do Estado, e tinha como proposta “a reconstrugio
educacional no Brasil”, sendo seus destinatdrios “o povo e o governo”.

A frase que abre o Manifesto dos Pioneiros de 1932 retratava a proposta de
reconstru¢io educacional no Brasil quando faz a seguinte afirmacio: “na hierarquia
dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importincia e gravidade ao da
educagao”. Os problemas histéricos da educacio nacional, devido & omissio das
elites governantes, seja principalmente na época da Independéncia, em 1822, ou
da Proclamacdo da Reptiblica, em 1889, exigiam muito mais do que um conjunto

de recomendacdes. Exigiam, na forma de um Manifesto, estabelecer “o sentido
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fundamental da politica brasileira de educa¢io” (CUNHA; MACHADO, 2016,
p- 27).

A inten¢io do Manifesto, @ priori, foi de alertar o novo governo de que, sem
uma politica de Estado no campo da educagio, concebida na esteira da doutrina
federativa, nio seria possivel “recuperar o tempo perdido™, para aludir ao titulo de
uma obra cldssica, e assegurar ao pais os padrées minimos de educagio e cultura
necessarios 4 sua modernizacao.

O Manifesto dos Pioneiros de 1932 termina com o pardgrafo que é uma sintese

em termos de uma politica de Estado na Educagdo de impressionante atualidade:

Mas, de todos os deveres que incumbem ao Estado, o que exige
maior capacidade de dedicacio e justica e maior soma de sacrifi-
cios; aquele com que nao é possivel transigir sem a perda irrepardvel
de algumas gerages; aquele em cujo cumprimento os erros prati-
cados se projetam mais longe nas suas consequéncias, agravando-se
a medida que recuam no tempo; o dever mais alto, mais penoso ¢
mais grave ¢, de certo, o da educagio que, dando ao povo a cons-
ciéncia de si mesmo e de seus destinos e a forca para afirmar-se e
realizd-los, entretém, cultiva e perpetua a identidade da conscién-
cia nacional, na sua comunhio intima com a consciéncia humana.

(ORLANDO FILHO, 2012, p. 78-79).

A repercussio do Manifesto foi enorme e contribuiu para influenciar a
Constituicao de 1934, na qual um capitulo é dedicado & Educagio e contempla
algumas das teses do mesmo. Todavia, a esperanca e a luta dos pioneiros do Manifesto
por um projeto de educagio para todos os brasileiros se esmaeceriam. O levante
comunista de 1935, dominado por Vargas, e que resultou na prisio de milhares
de pessoas, ¢ alguns amigos muito préximos de Azevedo, como Anisio Teixeira,
também sofreram perseguicdes politicas, resultando também na demissao de suas
funcoes de Secretdrio de Educacio do Distrito Federal (CUNHA; MACHADO,
2016, p. 27).

Com a marginalizagdo dos pioneiros do Manifesto e de outras figuras impares
do movimento de renovagio educacional que foram postos de lado em sua maioria,
o Brasil perdeu a oportunidade histérica de formular e executar uma politica
educacional que seguisse alguns dos principios fundamentais do Manifesto. E certo

que, por algumas vezes, Gettlio Vargas, por insisténcia talvez de sua filha, Alzira

3 A la recherche du temps perdu. Titulo da obra de Marcel Proust.
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Vargas, tentou levar Azevedo para o Ministério da Educacio.

Nosso socidlogo, até certo ponto, gozava de prote¢do, porque, mesmo tendo
sido destituido do cargo pelos revoluciondrios, continuou com o mesmo vigor e rigor
na luta pela educagao publica, laica e gratuita, e que o aluno tivesse um ensino
técnico e cientifico sobre as bases culturais do préprio pais.

Azevedo, em sua dltima conversa com Gettlio Vargas, informou o que
seria necessdrio para realizar uma grande obra no plano educacional no Brasil. O
presidente Vargas respondeu que reconhecia justas suas consideragbes, mas que
seria dificil dar-lhe o apoio a questdes que envolvessem interesses politicos, porque
nao podia dispensar a ele a solidariedade de grupos em que se apoiava seu governo.
Vargas finalizou a conversa dizendo que devido 2 situagio econdmica do pafs, nao
seria possivel garantir recursos financeiros que abarcassem a implementacio da
proposta de politica educacional (AZEVEDO, 1971, p. 190).

Na queda da Velha Republica, Fernando de Azevedo, por ter certa influéncia
junto aos grandes nomes da sociedade na época, pleiteia e exerce o cargo de Diretor
da Instrugio Publica do Estado de Sao Paulo no ano de 1933. Posteriormente,
desembarca em outra grande aventura intelectual que foi a participa¢io na criagio
da Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, ao lado de Julio de Mesquita Filho,
Armando Sales de Oliveira, Almeida Jinior, Vicente Rao, Rocha Lima e outros.

Seguindo sua trajetéria profissional, também exerce o cargo de Diretor
do Instituto de Educagio da USP (1933-1938) e d4 continuidade nas fungoes
académicas da mesma universidade em que assumiu outros papéis administrativos.
Foi diretor do Instituto de Educacio da Universidade de Sao Paulo (1933-1938);
diretor da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (1941-1943); chefe do
Departamento de Sociologia e Antropologia da FFCL da USP (1947); Secretdrio de
Educagao ¢ Satide do Estado de Sio Paulo (1947); diretor do Centro Regional de
Pesquisas Educacionais de Sao Paulo (1956-1960); Secretdrio de Educacio e Cultura
do Municipio de Sio Paulo (1961).

Em meados de 1942, ao obter o brevé de piloto, fez a seguinte afirmacéo:

Esta licenca para pilotar que acabo de conquistar se constitui um
preparo para as lutas publicas em prol do ensino e da cultura. Se
aprendi a controlar um monomotor no meio de ventos contrarios,
ainda irei ver a concretude de meus intentos para a educa¢io neste

pais. (AZEVEDO, 1971. p. 28).

Passados 27 anos da publicagio do Manifesto dos Pioneiros de 1932, no final
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dos anos cinquenta, novamente se reacende a luta por direitos pela educagio puablica
¢ de qualidade para todos no pais. Precisamente, no dia 1° de julho de 1959, trés
pensadores encabecam o novo “Manifesto dos Educadores Democratas em Defesa
do Ensino Puablico (1959) — Mais uma vez convocados — Manifesto ao Povo e ao
Governo”, conforme citado por Lemme (1988).

Fernando de Azevedo foi incumbido de redigir outro Manifesto da Educacio,
de modo mais centralizado, reafirmando os principios do Manifesto de 1932 e
conclama o pais a luta por uma educagio publica de qualidade para todos. Para
Haddad (2010), o Manifesto de 1959 reflete o pensamento dos educadores na
época, que reafirmam a relevincia da educacio publica para o desenvolvimento da
democracia no pais

O Manifesto de 1959 reivindica o principio de liberdade no pais, além de
submeter a um julgamento publico os problemas educacionais que o Brasil vinha
sofrendo hd décadas. Em seu bojo, o Manifesto se posiciona como um novo passo no
movimento de reconstru¢io educacional. Sua ambicéo foi menos doutrindria, porém
o manifesto era mais real, mais realista e de cardter mais prdtico, mas mantinha a
coeréncia de pensamento dos idealizadores, que haviam participado no manifesto
anterior. Nas palavras de Romanelli (1987, p. 179) é possivel perceber uma mudanca

mesmo que sutil de progressismo conservador, como definido a seguir:

[...] deixava um pouco de lado a preocupacio de afirmar os princi-
pios da Escola Nova, para, acima de tudo, tratar do aspecto social
da educagio, dos deveres do Estado Democritico e da imperiosa
necessidade de niao sé cuidar o Estado da sobrevivéncia da escola
publica, como também de efetivamente assegurd-la a todos.

Azevedo, ao redigir o Manifesto de 1959, juntamente com quase duas centenas
de outros educadores, mais uma vez, levanta a bandeira em defesa da educacio
publica, laica, de qualidade e que estivesse ao alcance de todos os brasileiros.
Conforme Penna (2010, p. 83), a concep¢io azevediana traz em seu bojo o valor
conscientizador da educagio, na medida “em que oferece as pessoas um instrumento
inigualdvel para sua libertagao, ensinando-as a pensar, a resolver problemas, uma das
maiores possibilidades que se pode oferecer ao ser humano.”

Pode se dizer que a luta dos 26 pioneiros do Manifesto de 1932, quanto dos
quase 200 educadores e intelectuais que assinaram o Manifesto de 1959, era a de
instaurar uma politica publica de Estado no campo da educagio para assegurar

continuidade e investimentos que pudessem saldar uma divida de conhecimentos
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e cidadania historicamente sonegada, sobretudo, dos segmentos mais humildes da
popula¢io brasileira.

O nosso sociblogo foi um homem obstinado que, ainda, de acordo com
Lollia, sua filha, azé o fim trabalhou e lutou pelos seus ideais. Ou seja, nos dizeres de
Antdnio Céndido, “um exemplar raro de homem que gostava da responsabilidade e
cuja lucidez ¢ agucada, ndo embotada, pelas dificuldades, porque elas espicagam o
seu Animo combativo.” (CANDIDO, 2006, p. 206). Um exemplo evidente de sua
luta obstinada pela educacio foi enfrentar em plendria os altos ‘figurées’” da politica
naquela época, escutando e analisando todas as demandas surgidas por conta de suas
sugestoes (de melhoria) sob o inquérito de 1926. Muitos politicos iam de encontro
com tez cerrada e punhos fechados, alegando imputabilidade e inconstitucionalidade,
ideais comunistas e ideias anarquistas, contradi¢oes fomentadas por informacoes
tendenciosas. O assédio moral vivido e sofrido por nosso socidlogo dentro do
Conselho Municipal sio paginas obscuras de nossa histdria.

Florestan Fernandes, Ant6nio Ciandido e Maria Isaura Pereira de Queiroz, seus
assistentes na USP, reforcam o seu apoio aqueles que com ele trabalharam, a sua
solidariedade ativa para com os colegas, levando-o a comparecer espontaneamente,
apesar de aposentado, para acompanhar de perto os depoimentos dos professores
convocados para depor em inquérito policial militar em 1964.

As contribuigdes intelectuais mais importantes de Fernando de Azevedo
situam-se entre 1926 e meados da década de 1970. Por isso, seus escritos nio
apresentam uma unidade de concepgio, mas variadas ideias, vontades e aspiragoes
do momento em que viveu e sua tomada de posicio.

No que se refere a sua vida pessoal, Fernando de Azevedo contraiu matriménio
com Elisa Assun¢ao do Amarante Cruz, em Sio Paulo, em setembro de 1917. Tiveram
quatro filhos: Livia, Lollia, Fabio e Clélia. Sobre estes acontecimentos, Fernando de

Azevedo assim escreve sua transicdo de Minas para Sao Paulo:

Em dezembro de 1919, nasceu Livia, toda simplicidade e coragio.
Em outubro de 1922, Lollia, a mais bela das filhas, e em maio de
1926, Fébio, o filho querido. A morada de nossos melhores e mais
felizes dias de casados, com as duas primeiras filhas, Livia e Lollia, e
o Fabio, que dai partiu conosco para o Rio (...). Casa que deixamos
carregada das mais gratas lembrancas e para a qual nao voltariamos
quando resolvemos retornar a Sao Paulo (...). Ainda hoje nao pode-
ria passar por ela sem reviver a suave imagem e ouvir a voz de Elisa,
minha mulher e de minhas encantadoras filhas, ainda tio criancas,
Livia e Lollia, e de Fdbio, entdo menino de meses. Oh, que pena
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nio termos continuado pela vida adentro aquela vida que ali vive-

mos. (AZEVEDO, 1971, p. 83).

Lollia de Azevedo, a segunda filha do casal Fernando e Elisa, sempre ao lembrar
do pai tem em memdria a obstinacio e o respeito que este tinha dos pensadores da

época:

Papai sempre foi um homem de riso fécil e de brincadeiras inteli-
gentes. Nunca que vi uma ruga de preocupagio, gostava de dirigir
e dizia que isso tirava as tensdes. Mas também gostava de exercicios
fisicos pela manha. Acho que esse hdbito deve ter vindo da época de
semindrio. Quando mamae dizia para que fizéssemos siléncio por-
que papai estava trabalhando, eu nio entendia muito bem porque,
ele trabalhava na rua e quando chegava em casa também. Mas isso
nunca tirou o divertimento em familia, brincava conosco, orienta-

va as licoes, sempre atento. (PENNA, 2010, p. 109).

Retornando novamente a sua filha Lollia, a mesma reafirma em sua fala, que

seu pai sempre recebia em casa pessoas ilustres na época:

Sempre em nossa casa havia visitantes aos finais de semana, era
figuras importantes do cendrio politico da época. Sempre muito
pomposo papai recebia todos eles e conversava sobe o que estava
acontecendo. Lembro de uma vez, que mamie chamou atengio
para ele nio falar do governo de modo tio firme, que tomasse cui-
dado, ao que ele prontamente respondia: ‘Nao Elisa, nio é do go-
verno que falo firme, é sobre pessoas poderem ter educagio para
deixar de sobreviver, e sim viver’. (PILETTI, 1994a, p. 21).

Na visio de Fernando de Azevedo, a educacio deve acontecer “de tal modo
a estender a mio e trazer” [os garotos] “da baixada carioca para ter um bom
ensino, e porque ndo para todo o pafs... [...] somos todos filhos e filhas da Pdtria.”
(AZEVEDO, 1971, p. 143). Os ideais de educagio defendidos e almejados se
entrelacam na atualidade, quando Haddad (2010, p. 10) reafirma que nenhum “pais
avanga e nenhuma sociedade se torna verdadeiramente democritica, sem uma escola
cidada de qualidade que inclua todos, sem discriminagio ou formas de preconceitos
que agridem o propésito de desenvolvimento humano integral”.

Nos meandros politicos e educacionais, a grande contribuicio de Azevedo
ainda é o ‘Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, assinado com tantos outros

ilustres nomes da educagao em 1932, perspectiva esta que coadunava com seu modo
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de ver a educagio cuja perspectiva sempre foi continua e assertiva.

Em 1959, passados vinte e sete anos apds ter se manifestado, de modo claro,
como deveria ser a escola, o manifesto intitulado ‘Mais uma vez convocados’ enlaga
¢ fecha com expectativas reais para a educagdo fazendo um /ink histérico com as
propostas iniciais elaboradas no primeiro Manifesto pela Educacio no Brasil de
1932.

Logra-se hoje a grande contribuicdo de Fernando de Azevedo no livro que
constitui um dos volumes da Colecao Educadores, comemorativa aos 80 anos do
Ministério da Educagao. As premiacoes que recebera, condecoragées e homenagens,
estio em todos os niveis e disciplinas variadas da educacio. Em nossa atual
conjuntura, deveria permear gratiddo, genuinamente brasileira, a histéria desse
grande socidlogo brasileiro.

O tempo ¢ o espago nio podem fazer sucumbir figuras tdo notdveis como a de
Fernando de Azevedo, que nio se calou ao atuar como docente, ensaista, cronista,
escritor, politico, inovador e renovador; ao contrdrio, em todos estes lugares, devem
respirar e almejar incansavelmente como nosso sociélogo, uma qualidade educacional
para todos os estudantes. Portanto, a mazela do esquecimento nio poderd jamais
apagar seus feitos; para isso temos a Histdria, que embora contada e recontada
muitas vezes de igual modo, faz-se necessdria para que a amnésia seja tempordria e
nio se caia em erros constantes.

Retornando aos primeiros pardgrafos do texto, quando se elucida que a Histéria
¢ um fluxo perene, nio retorna e algumas vezes nos remete a um caminho realizado,
para uma época ou periodos mais distantes do contexto atual, mapeando fatos e
acontecimentos, ponderam-se paralelos e estipulam-se objetivos. Utopias & parte, sio
essas estérias e historias que direcionam a vida e a jornada de cada individuo.

A melhor maneira de finalizarmos este percurso histérico sobre Fernando
Azevedo ¢é fazer jus s palavras do aluno, colaborador e discipulo, Antonio Candido,

citado em Piletti (1994b, p. 7), que descreveu assim o amigo:

Como seu aluno e, em seguida, seu colaborador de muitos anos;
como seu discipulo e amigo, quero que este testemunho sirva prin-
cipalmente para transmitir as geragoes novas a lembranca de um
homem insigne, que possuia a retidao escarpada dos lutadores e a
ternura afetuosa dos grandes coragdes.

Como a histéria e a vida seguem, mesmo que em muitos momentos possamos

querer que ﬁquem eternizados os momentos e as pessoas com que temos muito
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aprego, nio foi diferente para Fernando de Azevedo, nosso socidlogo educador, que
em 1974, no dia 17 de setembro, aos exatos 80 anos, conclui sua jornada épica em

prol da educagio no Brasil.
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Capitulo Il

Ecologia entre o pensamento
educativo de Jean-Jacques Rousseau
e o pensamento complexo de Edgar

Morin: possiveis aproximacoes

Fabricio de Oliveira Ribeiro*
Eliane Scheidt®

H4 escolas que sao gaiolas. H4 escolas que sao asas. Escolas que sao
gaiolas existem para que os pdssaros desaprendam a arte do voo.
P4ssaros engaiolados sao pédssaros sob controle. Engaiolados, seu
dono pode levé-los para onde quiser. Pdssaros engaiolados sempre
tém um dono. Deixaram de ser pdssaros. Porque a esséncia dos
pdssaros ¢ o voo.

(Rubem Alves, 2014, p. 32)
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Delineando a problematica do aprisionamento do ser humano
e da sua aprendizagem

O ensinamento do educador Rubem Alves apresentado na epigrafe remete para
duas distintas concepgoes de processos de ensino e aprendizagem: uma que aprisiona
coutraqueliberta. Esse paradoxo ¢ o mote inspirador das reflexdes que serao propostas
neste ensaio académico. Ainda é muito comum institui¢des que adotam abordagens
pedagégicas que nao consideram a subjetividade humana do sujeito aprendente nos
processos de ensino e aprendizagem, cujas préticas pedagégicas sdo permeadas por
uma epistemologia objetivista e mecanicista — associada a um pensamento linear,
positivista, reducionista e controlador.

Tratam-se de abordagens pedagégicas que ignoram a complexidade humana
e o potencial do sujeito, na medida em que privilegiam metodologias voltadas para
a mera transmissao, transferéncia e memorizagao de conhecimentos, com pouco ou
nenhum espago para a imaginagio, a sensibilidade, a criatividade, a liberdade ¢ a
autonomia inerentes A natureza do ser humano. Essa abordagem instrucionista, de

certa forma, estd presente nos principios pedagégicos do século XVIII, cujo

[...] ensino ignora as novas ‘descobertas’ relativamente aos meca-
nismos de aprendizagem. Ao priorizar o ensino discursivo e a me-
moria, desconhece o valor da experiéncia, nio exercita o raciocinio,
maneja e exige conhecimentos estanques, obsoletos e na maioria
das vezes nao compreendidos [...] (DOZOL, 2006, p. 17).

Ora, mais vale uma cabega bem-feita ou uma cabeca bem cheia? Essa cldssica
questao comumente ¢ feita para ressaltar o pensamento ¢ as ideias de Edgar Morin
em relagio aos encaminhamentos da educagao contemporinea (MORIN, 2011a). A
cldssica assertiva do filésofo Montaigne “mais vale uma cabega bem-feita do que uma
cabeca cheia” expressa a [possivel] consonancia existente entre as ideias educativas
de Morin e Rousseau para a educacio do presente e do futuro, tendo em vista que
ainda é muito comum encontrar abordagens instrucionistas nos espagos de educagio
presencial e virtual.

Ainda com inspiracio na epigrafe deste ensaio, cabe sublinhar que o
instrucionismo é uma concep¢ao que aprisiona o sujeito aprendente e o conhecimento,
uma vez que este ¢ comumente fechado em pensamentos lineares e deterministas,
planejamentos ¢ mecanismos instrucionais rigidos, herméticos, limitados, sem

flexibilidade e abertura para questionamentos, complementos, contribuices,
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melhorias, equivocos, correcoes e emergéncias que surgem durante os processos de
ensino e aprendizagem — a exemplo das naturais e salutares dividas dos educandos.
Portanto, o instrucionismo leva ao enclausuramento e a cegueira de educandos ¢
educadores — fechando portas e janelas para o conhecimento e a aprendizagem.
Ora, “por mais que tentamos empacotar os programas educativos e/ou curriculares
de desenvolvimento humano, haverd sempre algo que nos escapard e estard ‘mais
além’ de todo pensamento e de toda agio.” (BATALLOSO; MORAES, 2012,
p- 3). O que estd “mais além” do pensar e do agir? Essa dupla de educadores estd
chamando atengio para o sujeito abandonado pelas epistemologias mais tradicionais
e positivistas. Talvez esta seja a “senha” necessdria para o resgate do ser humano e sua
subjetividade, singularidade e multidimensionalidade.

Nesse contexto, considerando que “o conhecimento do presente requer o
conhecimento do passado que, por sua vez, requer o conhecimento do presente”
(MORIN, 2010b, p. 13), este estudo propde uma reflexdo sobre a seguinte questao:
em que medida, o pensamento educativo de Rousseau, cujas contribuicoes sdo pautadas
no resgate do sujeito por vezes ignorado pelas equivocadas concepeoes de educacio do
século XVIII, convergem com o Pensamento Complexo de Morin, defensor da ideia
pedagdgica de que é necessdrio reformar o pensamento para reformar o ensino e reformar
0 ensino para reformar o pensamento?

Nio hd pretensio de exaurir essa reflexdo, mas destacar alguns provéveis
pontos de convergéncia, conexdes e aproximagoes entre os pensamentos de Rousseau
e Morin, com uma pequena amostra de autores que figuram na literatura sobre
esses dois renomados pensadores, assim como hd entre Rousseau e Jean Piaget
(construtivismo) ou Paulo Freire (pedagogia da autonomia). Também nio hd ambicao
de descrever modelos, padrées, metodologias ou priticas pedagdgicas especificas de
Rousseau e Morin, mas refletir sobre as suas intencionalidades pedagégicas, em
consonancia com os principios do Pensamento Complexo. Afinal, “a complexidade

¢ um problema, é um desafio e nao uma resposta.” (MORIN et al., 2013, p. 559).
lluminando o caminho para resgate do sujeito aprendente a luz

dos pensamentos de Rousseau e Morin

O século XVIII, também denominado Século das Luzes, revelou-se focado
no progresso — ancorado pela racionalidade advinda da ciéncia, das artes e da

técnica. Em contrapartida, Jean-Jacques Rousseau, um dos principais pensadores
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dessa época, era um critico ferrenho das ideias apresentadas na Filosofia das Luzes,
a exemplo de que a ciéncia assegurava a felicidade. “Ao reinado absoluto da razéo,
ele opunha as vias do coragio e da verdade interior; ele tentava encontrar, de novo,
a bondade original perdida no 4mbito de uma sociedade em que todos sdo iguais e
livres.” (MARTINEAU, 2014, p. 151).

De acordo com Martineau (2014), Rousseau nasceu em 28 de junho de 1712,
em Genebra/Suica. Morreu em 2 de junho de 1778, em Ermenoville/Franga. Era
filho de pai protestante e relojoeiro, e sua mie faleceu no parto. Pensador num século
marcado pela valorizagio da razdo, do progresso e da ciéncia, alertava que essa triade
era boa, mas nio em si mesma, pois era constituida de elementos que poderiam
tornar-se mecanismos para impetrar desejos insalubres e proveitos mediocres.
Defendia a importAncia da pureza do coragio e da consciéncia reta. Nao acreditava
que o conhecimento gerasse espontaneamente a sabedoria, em oposicio A visio de
que o saber melhora a natureza humana.

Rousseau foi filésofo, tedrico, politico, escritor e compositor autodidata.
Transitava em 4dreas como filosofia, ciéncias politicas, antropologia, artes e educagio.
Sua cldssica obra Emilio ou Da Educagio — publicada em 1762, juntamente com o
Contrato Social — foi ridicularizada, rejeitada, queimada em publico e condenada.
Homem e pensador enigmidtico, observador — da natureza, do ser humano e das
institui¢es sociais —, de sensibilidade critica e original, de temperamento passional
e voldtil, de personalidade excéntrica e melancélica, de paradoxos, de fé na bondade
da pessoa e de inspiragoes, desilusoes, contradi¢coes, ambiguidades, idiossincrasias,
utdpico, intrigante, misantropo, intelectualmente brilhante; teve cinco filhos que
rejeitou, abandonou e deixou em asilos. (DOZOL, 2006; SOETARD, 2010;
STRATHERN, 2004; STRECK, 2008). “Em meio as luzes, um caminhante
solitdrio”, em busca da verdade e do encontro consigo mesmo (STRECK, 2008, p.
11).

Acusado de ser ingénuo por expressar utopias, era visto como individualista,
antirracionalista, pensador e defensor da liberdade individual, investigador da
infelicidade, critico furioso dos modismos, construtor da histéria do ser humano —
pelas vias do coragio, do sentimento, da verdade interior e da natureza profunda do

sujeito. Para Rousseau,

[...] o individuo é o fundamento da ordem social. Como tedri-
co, defende que a liberdade é uma caracteristica prépria a todo ser
humano: todos nascem livres e iguais. Essa liberdade individual
se prolonga como liberdade coletiva, e assim, estende-se a toda a
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sociedade. Isso equivale dizer que a soberania ¢ inaliendvel e indi-
visivel e que, consequentemente, os poderes devem ser a emanagio

do corpo social. (MARTINEAU, 2014, p. 139).

Ainda segundo Martineau (2014), Rousseau era um sujeito contraditério,
paradoxal, defensor da liberdade e felicidade humanas, cuja incerteza gravitava
entre a autonomia individual e a primazia da sociedade. Buscava “o paraiso
perdido feito da ‘transparéncia reciproca das consciéncias, [da] comunicagio total
e confiante’” (STAROBINSKI, 1971 citado por MARTINEAU, 2014, p. 139).
Levou vida errdtica e se destacou na politica, literatura, musica e educagao. Publicou
importantes ¢ vultosas obras que incomodavam os poderes politicos e causavam
desentendimentos com os demais filésofos das Luzes, a exemplo das seguintes: (a)
Discurso sobre as ciéncias e as artes (1750), que lhe proporcionou uma mistura de
sucesso com escindalo, pois delatara a sociedade da época; (b) Discurso sobre a origem
e os fundamentos da desigualdade entre os homens (1755), que retrata a interpretagio
da histéria na ética do autor, elucidando a infelicidade que martiriza os homens e
desvela (b.1) o ser humano da natureza enquanto “animal pré-socidvel”, que vive
sozinho e ¢ estimulado pelo autoamor, tem capacidade de autotransformagio e
adaptacio; (b.2) qualidades humanas como piedade, linguagem e pensamento, além
de vida harmoénica em sociedade e natureza; (b.3) manifestacio do homem social e
degeneragdo das relagées, permeada sobretudo por falsidade, cidme e narcisismos;
(c) As confissoes ¢ Devaneios de um passeante solitdrio (1762), como contribuicbes
autobiograficas; (d) Do Contrato Social, ou Principios do direito politico (1762), ainda
hoje referenciado nas reflexées politicas, pregava a igualdade juridica e moral de
todos os homens, a liberdade civil e a concepgao de contrato entre os cidadaos —
sustentada pelas vontades proprias e articulada a uma vontade geral, revelada pela
soberania inaliendvel e indivisivel do povo; e (¢) Emilio ou Da Educagio (1762) —
obra capital que expressa a pedagogia de Rousseau, também chamada de tratado de
“pedagogia natural” e literalmente associada ao Contrato Social—, adicionou pdlvora
ao seu discurso politico, causando resisténcias dos dirigentes e furor dos inimigos.

Rousseau também é conhecido como o Copérnico da pedagogia, sendo que
seu pensamento influenciou fortemente essa disciplina mediante a visio positiva da
crianga, concebendo uma Teoria da Crianga, em consonincia com uma Teoria da
Sociedade, com o intuito de fundamentar e suplantar as mazelas sociais. Percebia
que a sociedade da época estava degenerada, em estado de morbidez, sendo nociva

para o ser humano. Acreditava que a educagio seria a via para modificar a sociedade
(MARTINEAU, 2014).
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Edgar Morin, principal expoente do Pensamento Complexo, nasceu em 8 de
julho de 1921, em Paris. E muito dificil resumir quem ¢ ele e o que representa.
O trecho a seguir ilustra um pouco da grandiosidade desse pensador, artesio do
conhecimento e educador humanista, peregrino e planetdrio, nas palavras de Moraes
(2012, p. 48-49):

Na verdade, Edgar Morin é um sujeito de multiplos talentos, um
‘eterno estudante’, um sujeito interrogante, um eterno pesquisador
no sentido pleno e existencial desta palavra. Um intelectual bri-
lhante, um missiondrio da cultura, um militante da salvagao plane-
tdria e um combatente espiritual pela regeneracio do pensamento e
do aprimoramento da consciéncia humana. Enfim, ¢ um humanis-
ta sem fronteiras, um intelectual brilhante que politiza e poliniza o
conhecimento. Um homem para quem s6 pode haver ‘ciéncia com
consciéncia, conforme o titulo de uma de suas obras. Um pensa-
dor que expée suas incertezas, seus medos e seus “demdnios”, que
acredita na “utopia esperangosa’, na reforma da universidade e do
ensino fundamental a partir de uma reforma do pensamento.

Para Morin (2014, p. 160), o racionalismo do século X VIII pode ser considerado
uma ideologia de soberania e progressao. “O racionalismo das luzes era humanista,
ou seja, associava sincreticamente o respeito e o culto do homem, ser livre e racional,
sujeito do universo, e a ideologia de um universo integralmente racional.” Ressalta,
também, as criticas ao racionalismo, incluindo as de Rousseau, que se mostram

bastante atuais:

O ser humano ¢ considerado um ser de sentimento e de paixdo
(Rousseau) e sujeito irredutivel a toda racionalidade (Kierkegaard).
Por outro lado, h4 outra coisa no universo além das leis mecini-

7

cas. A vida nio é “razodvel” ou racional (Schopenhauer, depois
Nietzsche). O romantismo é uma busca aquém da razao, além da
razao. (MORIN, 2014, p. 159).

Nesse contexto, Morin (2014) alerta para a necessidade de reflexdo em torno
da “deusa” razio cultuada no século XVIII — absoluta, fechada, autossuficiente,
atualmente destronizada. Inspirado na natureza “genética” da razdo defendida
por Piaget, explica que a razdo é evolutiva, pois nio avanca de maneira continua
e linear como prevista pelo antigo racionalismo — sofre intimas transformagées,
reorganizagdes, construgdes, novidades e mudancas paradigmdticas, tornando-

se viva e biodegraddvel, eliminando sua “couraga” mecanicista. Questiona a razio
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fechada que despreza aquilo que ¢ irracional, a exemplo da conexio sujeito-objeto
no conhecimento, a desordem, o acaso, o singular, o individual, a existéncia, o ser,
a poesia, a arte, 0 amor, a dor e o humor. Ancorado em Pierre Auger e Bachelard,
propde uma razdo aberta, que reconhece e comunica com a irracionalidade. Aponta
que a razio fechada e reducionista nio era capaz de confrontar a complexidade das
conexdes sujeito-objeto e ordem-desordem. Emerge uma razdo complexa, que, para
Morin (2014, p. 168), “[...] j4 ndo concebe em oposicio absoluta, mas em oposi¢ao
relativa, isto é, também em complementaridade, em comunicagdo, em trocas, os
termos até ali antindmicos: inteligéncia e afetividade; razio e desrazdo.”

Os ambientes de uma educagio de natureza instrucionista ignoram
essas conexoes, interagbes e comunicacdes e nao valorizam os intercAmbios e
relacionamentos, a construgdo colaborativa, desprezando a singularidade ¢ a
individualidade do sujeito aprendente. Em ambientes pautados por essa abordagem,
a docéncia ¢ realizada por um professor altamente instrucionista, cujas praticas
sao predominadas pela transmissio de conteidos dispersos, numa perspectiva
reducionista do conhecimento e da aprendizagem, uma vez que (a) nio leva em
consideragdo o contexto, a histéria de vida, as experiéncias, as expectativas e as
necessidades discentes; (b) nio articula a teoria com a realidade prética; (c) nio
estimula a participagio dos aprendizes; (d) nio acolhe as emergéncias, questoes e
duvidas que surgem durante os processos de ensino e aprendizagem — nio dando
voz e vez aos discentes; (€) nao prioriza a condigao humana e o desenvolvimento de
competéncias; e (f) nao aplica estratégias de ensino e aprendizagem que efetivamente
fomentem a motivacio, a criatividade e o espirito cooperativo.

Portanto, o instrucionismo é caracterizado por uma docéncia sem sentido para
o discente, em que este ¢ literalmente deixado & margem dos processos de ensino
de aprendizagem, pois a educacio ¢ pautada pela transmissio passiva de contetdos
fragmentados — equivocada dindmica para preencher a mente “vazia” do estudante
—, desprezando assim a subjetividade, a afetividade e a potencialidade humana. Serd
que esse tipo de prética realmente educa? Serd que esse tipo de docéncia conduz o
discente para a aprendizagem ou o leva para o tédio, o desinimo, o aborrecimento,
o sofrimento, a depressio e, portanto, para o adoecimento?

Morin (2000) j& chamava aten¢io para os desafios do século XX e para as
graves consequéncias do pensamento tradicional, ainda tio presente nas instituigoes
de ensino, visto que (a) ignora os desafios da complexidade; (b) separa e fragmenta as
disciplinas; (c) reduz o complexo ao simples — separando o que estd ligado ¢ unificando

o que ¢ multiplo; (d) despreza as inter-retroagoes e a causalidade circular; (¢) divide
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os problemas ¢ unidimensionaliza aquilo que é multidimensional; (f) expressa uma
“[...] visao determinista, mecanicista, quantitativa, formalista que ignora, oculta ou
dissolve tudo o que ¢é subjetivo, afetivo, livre e criador.” (MORIN, 2000, p. 11); (g)
perde a oportunidade de compreender e refletir, bem como corrigir ou construir
uma visdo de longo prazo; (h) desenvolve uma inteligéncia cega, “[...] inconsciente
e irresponsédvel, incapaz de encarar o contexto e complexo planetirios” (MORIN,
2000, p. 12); e (i) separa a cultura humanista da cultura cientifica.

Rousseau também era contrdrio a esse instrucionismo que engessa e empacota
“contetidos” para encher a cabeca do sujeito aprendente, na medida em que nio
aceitava a concepgio de educacio como doutrina moral ou intelectual (DOZOL,
2006). A passagem a seguir ilustra o pensamento de Rousseau — de forma semelhante &
educagao bancdria criticada por Paulo Freire — sobre a gravidade desse instrucionismo

ainda tdo atualmente praticado em muitas instituicées do nivel bdsico ao superior.

Amontoa, sem escolha, sem distin¢do, cem coisas em sua memdria.
Quando se trata de examinar a crianga, fazem-no desembrulhar
sua mercadoria; ele a exibe, todos ficam contentes; em seguida, ele
embrulha de novo o pacote e vai embora. Meu aluno nio ¢ tdo rico
assim, nio tem pacote para desembrulhar, nada tem para mostrar,
a ndo ser ele mesmo. (ROUSSEAU, 2004 citado por SOETARD,
2010, p. 42).

Observa-se que o pensamento de Morin também diverge dessa prética de ensino
que adoece e mutila o aprendiz, convergindo para as ideias educativas de Rousseau.
Para Morin (2011a, p. 11), o ensino nao deve ser concebido pela transmissio de
“mero saber, mas uma cultura que permita compreender nossa condi¢o e nos ajude
a viver, e que favorega, a0 mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre.”

Essa abertura e liberdade de pensamento joga luz sobre a importincia de que os
processos de ensino e aprendizagem sejam mobilizados e orientados para a condi¢io
humana. Essa propensao ¢ evidenciada nos pensamentos de Morin e Rousseau e
comprova a possivel convergéncia entre ambos. Enquanto Morin ressalta o valor e o
resgate do ser humano biofisico, singular, individual, subjetivo e psicossociocultural,
além da necessdria articulacio entre ciéncias naturais, humanas, da cultura e da
filosofia, Rousseau destaca a potencialidade e a alta relevancia do ser humano natural,
livre e cultural. “Ignoramos o que nossa natureza nos permite ser; nenhum de nés
mediu a distAncia que pode haver entre um homem e outro homem.” (ROUSSEAU,
1995 citado por STRECK, 2008, p. 24).
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Promovendo um (possivel) encontro entre o Emilio de Rousseau
e o Emilio contemporaneo de Morin

Rousseau era um defensor ferrenho da educacio. “Tudo o que nio temos
ao nascer ¢ do que precisamos quando grandes nos é dado pela educagao.”
(ROUSSEAU, 1995 citado por STRECK, 2008, p. 30). Martineau (2014) contribui
para a compreensio do legado desse pensador ao desenhar um painel comparativo
entre a pedagogia do século XVIII e as ideias inovadoras e radicais de Rousseau nesta

mesma época, apresentado a seguir:

Quadro 2.01 — Pedagogia do século XVIII e o pensamento educativo de

Rousseau
Concepgoes Pedagogia do século XVIII Novo ideal segundo Rousseau
A crianca é o seu préprio
O adulto é o modelo de | padrio de referéncia. A crianga
referéncia para a crianga, que | é espontanecamente generosa ¢
Educando L . ] . i
deve imitd-lo. A crianga é o | livre, sendo até melhor do que
meio cujo fim reside no adulto. | o adulto, pois este é adulterado
pela sociedade.
O professor ¢ o nucleo
relevante e operante da relagio | O professor é o polo coadjuvante
Educador pedagdgica. A crianga ¢ um ser | da relagio pedagdgica e deve
passivo que deve, basicamente, | estar a servico da crianca. O
escutar. O conhecimento flui | conhecimento surge da crianga.
do educador para o educando.
. A aprendizagem pressupde que
A aprendizagem  revela-se Aprendizagem pressupoc q
L 4 .~~~ | o individuo detém em si mesmo
. tradicional mediante submissao ~ ~ o s
Aprendizagem - ~ a razdo. A educagio possibilita
e reprodugio dos padroes, .
. ‘. o desenvolvimento do homem
transmissao, oratdria. :
integral.

Fonte: Adaptado de Martineau (2014).

Essa radiografia comparativa das concepg¢oes revela uma total inversio das
abordagens educacionais que predominavam no século XVIII, em relagio aos ideais
propostos por Rousseau. Enquanto a pedagogia filoséfica do movimento iluminista
pregava a concepgio do educando como um ser que segue cegamente aquilo que o

adulto ensina, reproduzindo e repetindo seus “ensinamentos”, o aprendente idealizado
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por Rousseau ¢ livre ¢ bom, tendo em si mesmo seu referencial de desempenho,
sendo o adulto “contaminado” pela civilizagdo. Ao passo que a pedagogia do Século
das Luzes colocava o educador como principal ator do processo de ensinar a crianga,
cuja mente era compreendida como “tdbula rasa” — limpa, vazia, sem contetido —,
Rousseau situava a crianca no centro dos processos, uma vez que o saber brota do
préprio sujeito aprendente, devendo o professor estar a disposicio para facilitar a
construgdo do conhecimento e nio impor seus saberes. “Rousseau nos desafia a ver
a crianga na crianga e 0 homem no homem, mas também o homem na crianga e a
crianga no homem.” (STRECK, 2008, p. 88).

No periodo entio iluminista, observa-se que a aprendizagem configurava-se
em processos de total dependéncia do professor, predominando agées de repetigao,
imitagdo, cépia e reprodugio de modelos por parte dos educandos — sem espago
para que o aprendente organize e construa seu pensamento, seu conhecimento, seu
mundo; enquanto Rousseau defendia a ideia de desenvolvimento do homem em sua
totalidade ¢ plenitude, articulando razio e emogio, sentimento ¢ consciéncia. “Do
meio das luzes, Rousseau faz da prépria razio e suas razées um tema de debate. Ele
combate o mito de que a razio precisa ser fria, sem alma e sem corpo.” (STRECK,
2008, p. 87). Nada de mera verbalizagio, repeti¢io ou imitagdo mecénica, chamada
por Rousseau de “virtude de macaco” (STRECK, 2008, p. 37).

A obra Emilio ou Da Educagio apresenta diversas passagens que demonstram o
quanto Rousseau reprovava o instrucionismo que tanto enche e mutila a cabega da
crianga, nao estimulando uma aprendizagem significativa. Esse pensador defendia
a autoconstrucio da autonomia e o estimulo A criatividade: “Colocai questoes ao
seu alcance e deixai que ele as resolva. Que nada ele saiba porque lho dissestes,
mas porque ele préprio compreendeu; nao aprenda ele a ciéncia, mas a invente.”
(ROUSSEAU, 2004 citado por SOETARD, 2010, p. 42-43).

No preficio do livio A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o
pensamento, Morin menciona anotacoes que fizera para um Emilio contemporaneo,
estimulado por Jack Lang, entdo ministro da Educagio na Franca, em referéncia
ao cldssico e revoluciondrio livro Emilio, de Rousseau. Esses registros serviram de
base para que Morin, a partir de 1997, aplicasse suas ideias enquanto presidente de
“Conselho Cientifico” responsével por propor uma reforma geral dos conhecimentos
para o ensino médio da Franca, a convite de Claude Allégre, entio Ministro da
Educacio na Franca.

Ressalta-se que o pensamento rousscauista pressupoe que o conhecimento

somente é considerado relevante e bom ao tempo em que o sujeito seja bom, devido
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A inexisténcia de conexao direta entre ciéncia e ética. “Ao invés de confiar na razio
para guiar a conduta humana, ele prefere recorrer a retidao moral.” (MARTINEAU,
2014, p. 139). O modelo de educagio concebido por Rousseau estava na natureza,
por ser naturalmente boa. “A natureza quer que as criangas sejam criancas antes
de serem homens.” (ROUSSEAU, 2004 citado por SOETARD, 2010, p. 55). Esse
raciocinio o levou a envidar esforcos para o desenvolvimento natural da crianga, cujo
estudo seria pautado na natureza para tornar-se um adulto e cidadio melhor.

Em Emilio, Rousseau certifica a natureza especifica da infincia e da sua
mentalidade, contestando a capacidade da crianca em compreender e aprender
matérias como geograﬁa, matemadtica e até religiéo. Sua pedagogia questiona o real
aproveitamento da educagio prematura. Propoe que o desenvolvimento do sujeito
seja realizado mediante “retorno involutivo” & natureza — estado de perfeicao —,
impedindo que a crianga (ser em estado de natureza) seja deteriorada pela sociedade,
educando-a segundo essa condi¢do de ser natural. (MARTINEAU, 2014).

Num préximo estdgio, a crianca é preparada para adequar-se ao ambiente
social, aliando natureza e cultura. Sua concepgao de felicidade passa pelo necessdrio
balanceamento entre as necessidades e desejos humanos e os meios acessiveis para
sua realizagio, conciliando, portanto, sociedade (enfatizada pelo Contrato Social) e
ser humano (representado pelo Emilio). “Tornando-se adulta, ela serd feliz, pois terd
feito a experiéncia dos limites fixados pela prépria natureza.” (MARTINEAU, 2014,
p. 143).

Depreende-se de Emilio dois pressupostos vitais para a educagao: (1) o homem
ndo é um meio, mas um fim — contesta a educagao voltada para transformar o ser
humano num sujeito ajuizado, crente, cidadao, culto e sdbio, a partir da modelagem
da crianga — concebida como meio e ndo como fim absoluto —, esquecendo-se da sua
esséncia. Rousseau defendia uma educagio da inteireza humana, capaz de provocar
e “favorecer a formagio do préprio ser humano, o ser humano tal como ele é na
sua natureza profunda. Esse individuo livre e tinico é a0 mesmo tempo desejo,
necessidade, paixio, razio, sentidos e intelecto” (MARTINEAU, 2014, p. 144); e
(2) redescobrir o homem natural — sugere que o pedagogo sirva-se da natureza como
orientagio e referéncia, propiciando 2 crianca um livre e natural desenvolvimento —
afetivo, moral e intelectual —, sem impor-lhe uma cultura (MARTINEAU, 2014).

Cabe destacar ainda o papel docente relacionado s leis educacionais concebidas
por Rousseau, conforme sublinhado por Martineau (2014): (a) observar e aceitar o
ritmo da evolugio natural da crianga; (b) monitorar e guiar a crianga, sem oprimi-

la com l8gicas ou racionalidades livrescas, conceituais e prematuras; e (c) encorajar
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a crianca para o aprendizado. Esse autor apresenta importante reflexdo sobre as

consequéncias educativas dos principios e leis da pedagogia moderna ¢ inovadora

de Rousseau, reconhecido como um dos precursores da psicologia da crianca —

posteriormente aprofundada por Jean Piaget:

1L

3.

conhecimento da crianca-modelo e seus estdgios de desenvolvimento —
enquanto os humanistas tiveram o homem como referencial educativo,
Rousseau tomou a crianca como referencial ideal e natural, ao defender
que a natureza infantil é distinta da natureza adulta, fundamentando-se no
conhecimento e na observagao esmerada da crianga como ela propriamente
é, antes de educd-la — a partir de critérios objetivos, respeitando seus
estdgios de desenvolvimento —, sem focar naquilo que ela deverd ser na

fase adulta;

crianga ativa e responsdvel pela sua educacio — a liberdade da crianca deve
ser reverenciada, sendo esta um ser ativo cujas agoes e atividades colaboram
fortemente para sua aprendizagem e formagio, que deve ser pautada em
processos de observacio direta, experimentagio, uso absoluto da razio e

desenvolvimento da capacidade de julgamento;

Jformagio do ser humano livre como objetivo da educacio — a finalidade
da educagio nio deve se pautar em transmitir a crianga as invengoes ou
imaginacoes dos adultos, mas “favorecer o seu livre desabrochar natural. O
que se deve formar nio é um tipo de homem em particular, mas o préprio

homem, um ‘inteiro unitdrio’, isto ¢, um individuo livre e responsdvel.”

(MARTINEAU, 2014, p. 146); ¢

educacio negativa como maneira de educar — paradoxal, pressupbe uma
educagdo (a) que inclui a natureza e deixa-a atuar, em detrimento do
sujeito ¢ da sociedade; (b) que rejeita convicgbes e moralidades; (c) que
estimula a aprendizagem decorrente de observagées ¢ experiéncias ¢ nio
do conhecimento, sem agdo informativa do preceptor. “Tudo é bom
a0 sair das maos do Autor das coisas, tudo degenera entre as maos do
homem” (ROUSSEAU, 1966 citado por MARTINEAU, 2014, p. 147);
(d) em que o educador realiza a interagio pedagdgica no momento
adequado 2 intervengio, valendo-se também da dimensio afetiva; (e)

guiada por uma pedagogia ativa (participa¢io total da crianga no processo
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de aprendizagem), concreta (explora a observacio), fundamentalmente
pratica (preparagdo para as relagdes e para a vida), dirigida para a agio
e experimenta¢do ¢ ndo para a teoria (foco na necessidade); e (f) em que
o individuo “desenvolva em si e por si a capacidade de pensar ¢ julgar.”
(STRECK, 2008, p. 29-30).

No livro Emilio Rousseau também ensina que seu legitimo estudo ¢ aquele
voltado para a condi¢do humana. “Existir, para nés, é sentir; nossa sensibilidade é
incontestavelmente anterior & nossa inteligéncia, e tivemos sentimentos antes das
ideias.” (ROUSSEAU, 2017, p. 338). Em consonéncia com essas assertivas, Morin
(2011a) ressalta que estudar a condigio humana implica religar as ciéncias humanas
(Filosofia, Literatura) as ciéncias naturais (Cosmologia, ciéncias da Terra, Biologia,
Ecologia), pois conhecer o ser humano pressupoe posiciond-lo no Universo. Alerta
que o individuo é —ao mesmo tempo — césmico, fisico, natural, biolégico, psicoldgico,
cultural, social, cerebral, espiritual, etc., e precisa reconhecer sua identidade terrena,
bem como desenvolver uma consciéncia humanistica e ética de pertencimento a
espécie humana.

De mancira semelhante ao pensamento de Rousseau, Morin (2011a) defende
a importincia de mobilizar as disciplinas para “aprender a viver”, ou seja, o valor
do aprendizado da vida e por toda a vida — nio se limitando a conhecimentos,
mas ampliando a consciéncia da condi¢io humana e desenvolvendo a sapiéncia e
competéncias voltadas para o autoconhecimento, o relacionamento interpessoal e a
complexidade e compreensio humana, a racionalidade critica e autocritica, a auto-
observacio, a lucidez e a fé incerta. Reforca a necessidade de ensinar o enfrentamento
e a compreensio da incerteza fisica e biolégica e da incerteza humana — cognitiva e
histérica. “Todo o nosso ensino tende para o programa, ao passo que a vida exige
estratégia e, se possivel, serendipididade e arte.” (MORIN, 2011a, p. 62).

Nesse contexto, cabe sublinhar que Morin focalizou o processo de aprendizagem
— aprender a viver —, enquanto Rousseau concebeu o processo de ensino — ensinar
a viver. Na 4tica de Morin (2010a, p. 284), a concepg¢io de Rousseau foi percebida

como exagerada:

Esse sentido Jean-Jacques Rousseau formulou em seu Emilio, no
qual o educador diz a seu aluno: “Quero ensind-lo a viver”. A formu-
lagio é excessiva, pois pode-se apenas ajudar a aprender a viver. Viver
se aprende pelas préprias experiéncias, com a ajuda do outro, prin-
cipalmente dos pais e educadores, bem como dos livros e da poesia.

49



A sensibilidade moriniana também se aproxima da sensibilidade rousseauniana,
na medida em que Morin (2011a) chama atengdo para a aprendizagem cidada, ou
seja, ensinar o sujeito a formar sua identidade nacional, continental ¢ planetdria,
a se tornar um cidadio soliddrio e responsédvel pela sua pdtria, mediante tomada
de consciéncia e sentimentos de pertencimento e filiagdo, avancando para um
sentimento de religacio e intersolidariedade planetdria.

Tudo isso guarda consonincia com a dimensio ética, incluindo a autoética,
sendo “antes de tudo, uma ética de si para si que desemboca naturalmente numa
ética para o outro.” (MORIN, 2011b, p. 93). Esse pensador ressalta a importincia
de gerar e regenerar a autoética enquanto ato transcendental e ato de religacdo, para
que sejamos capazes de (a) acolher a nossa identidade humana e sua complexidade;
(b) exercitar a dialdgica razao/paixao, sabedoria/loucura; (c) apreender a condicio
humana; (d) transformar a nossa vida; e (¢) nos entregar “ao amor, & compaixao, a
fraternidade, ao perdéo e a reden¢ao.” (MORIN, 2011b, p. 143).

Ao analisar a teoria pedagdgica de Rousseau e refletir sobre razio e paixdo naarte
de educar, Streck (2008) ressalta a importincia em langar um olhar interdisciplinar
e até mesmo transdisciplinar sobre a educagdo. “A pedagogia, sendo uma espécie
de lugar de encontro de diferentes saberes, nasce diferente das outras disciplinas.
Rousseau, talvez por isso, dird que a educacio é uma arte.” (STRECK, 2008, p. 71).

Esse olhar transdisciplinar estd presente nos sete saberes necessdrios a educacio
do século XXI concebidos por Morin (2011c¢), a pedido da Unesco. Para implementar
uma nova educagio transdisciplinar “precisamos de um paradigma que, certamente,
permita distinguir, separar, opor e, portanto, disjuntar relativamente estes dominios
cientificos, mas que, também, possa fazé-los comunicarem-se entre si, sem operar a

reducio.” (MORIN, 2000, p. 40). Os sete saberes entao propostos foram:

1. As cegueiras do conbecimento: o erro e a ilusio — alerta para a cegueira
da educagio referente ao conhecimento humano — a exemplo de suas
caracteristicas e desafios —, bem como para a falta de atengao em conhecer

o que é conhecer.

2. Os principios do conhecimento pertinente — destaca a problemdtica
relacionada ao conhecimento fragmentado e disciplinar, sem levar em
consideragdo a sua natureza contextual, complexa, conjunta e relacional

entre as partes € o todo.
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3. Ensinar a condigio humana — chama atengio para a importincia de resgatar
a compreensio e¢ o reconhecimento do ser humano enquanto unidade
complexa e identidade complexa, em consonincia com a diversidade e a

condigao humana.

4.  Ensinar a identidade terrena — defende a necessidade do reconhecimento e

desenvolvimento da identidade terrena, além do estudo da era planetdria.

5. Enfrentar as incertezas — desvela a certeza e o determinismo pregados pelas
ciéncias e revela suas zonas de incerteza, ressaltando a importincia de
ensinar estratégias voltadas para o enfrentamento da emergéncia, do acaso

e do inesperado.

6. Ensinar a compreensio — enfatiza o valor da compreensio mutua nos
processos de comunicacio, ensino e aprendizagem, acompanhada da

reforma de pensamento.

7. A ética do género humano — leva em consideragdo a natureza triangular
da condi¢do humana para realizacio da cidadania terrena — individuo,
sociedade e espécie —, sendo fundamental para o ensino e a compreensio
da ética, bem como para o desenvolvimento da autonomia individual,
a participagio comunitdria e a consciéncia de pertencimento a espécie

humana.

Em fungio das caracteristicas dos Emilios rousseauniano e moriniano, pode-se
inferir que o Emilio de Rousseau se aproxima do Emilio de Morin, na medida em
que, ambos os autores, desvelam a grandiosidade da alma humana ao pressupor
o individuo em sua inteireza, integralidade e totalidade. Rousseau jogava luz na
sensibilidade, na imaginagio e na criatividade enquanto forgas propulsoras da
aprendizagem da crian¢a. Morin colabora com essa missao ao propor a reforma de
pensamento que, sendo pautada por um jeito de pensar “capaz de unir e solidarizar

conhecimentos separados, é capaz de se desdobrar em uma ética da unido e da

solidariedade entre humanos.” (MORIN, 2011a, p. 97).
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Religando os pensamentos de Rousseau e Morin pela via da
Complexidade

Inspirados no pensamento moriniano, Pena-Veja, Almeida e Petraglia
(2001) alertam que o ensino das criangas ¢ constituido de “categorias isolantes”
denominadas histéria, geografia, quimica, fisica... — isolando os conhecimentos ¢
ignorando a complexidade do real, na medida em que desconsidera, nos processos
de ensino e aprendizagem: (a) as conexdes existentes entre essas categorias; (b) a
integracio desses conhecimentos ao ambiente e ao contexto; (c) as ligagbes que hd
entre os fendmenos — a exemplo da economia e da psicologia; e (d) a associagio
presente nas vertentes do estudo e compreensio do ser humano — a exemplo das
triades psicolégica-cultural-espiritual e biolégica-natural-cerebral.

Morin (2011a, p. 93) reflete também sobre a importincia de compreender o
outro por meio da comunicacio e empatia: “Se vejo uma crianga em prantos, vou
compreendé-la nio pela medi¢do do grau de salinidade de suas ldgrimas, mas por
identificd-la comigo e identificar-me com ela”. Serd que esse olhar de Morin nio
representa seu olhar para o perfil do educador ideal? Esse olhar humano e cuidadoso
de Morin também converge para o olhar compreensivo e empdtico de Rousseau
a respeito do precepror de Emilio, que demonstraria a seguinte postura frente aos
educandos: “Um grande interesse em conhecé-los, uma grande imparcialidade para
julgd-los, um coragao suficientemente sensivel para compreender [...]” (ROUSSEAU,
1995 citado por STRECK, 2008, p. 71).

E oportuno recorrer aos sete principios da Complexidade — que sio
complementares e interdependentes — propostos por Morin (2011a), para apoiar a
reforma do pensamento e favorecer um modo de pensar aberto e livre. O conceito de
Morin (2015, p. 24) para o Pensamento Complexo ajuda a compreender a possivel

aproximacio entre o Emilio de Rousseau e o Emilio contemporineo de Morin:

E a viagem em busca de um modo de pensamento capaz de res-
peitar a multidimensionalidade, a riqueza, o mistério do real e o
cardter multidimensional do real; e de saber que as determinagées
cerebral, cultural, social, histérica, as quais se submete todo pensa-
mento, sempre codeterminam o objeto do conhecimento.

Esses sete principios ajudam na assimilagio dessa provével ligagio entre

os dois Emilios, na medida em que “a complexidade permite o entendimento ¢ o

estabelecimento de relagoes e conexdes, condi¢io imprescindivel a habilidade de
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um pensar fundamentado em macroconceitos ou macrocategorias.” (RIBEIRO;

MORAES, 2014, p. 238). Sio eles:

1. Principio sistémico ou organizacional — conecta o conhecimento das partes
a0 conhecimento do todo, uma vez que somente é possivel conhecer o
fragmento isolado a partir do conhecimento do conjunto — e vice-versa —,
evitando a formagio de um pensamento reducionista e potencializando
o desenvolvimento de um pensamento sistémico capaz de acolher o novo
que emerge a partir da organizacio desse todo. Assim, pressupde que o
todo pode ser mais que o somatdrio das partes e, a0 mesmo tempo, o
todo pode ser menos que a soma das partes (MORIN, 2011a). Predomina
a visdo sistémica sobre a visdo reducionista e elucida que um sistema
consiste numa unidade global estruturada por inter-relagdes, implicando
ver 0 objeto de maneira relacional, sem separé-lo ou anuld-lo (RIBEIRO;
MORAES, 2014). Levando em considera¢io o raciocinio dessas autoras,
no contexto educacional, a qualidade da produgio do sujeito poderd
ser comprometida, caso sejam adotadas posturas docentes coercitivas e
inibidoras da aprendizagem. Por outro lado, ao abragar o inesperado, a

emergéncia e o acaso, é possivel a obtengao de resultados superiores.

O principio sistémico ou organizacional estd em consonincia com o
pensamento de Rousseau, na medida em que este preconizava a formagio
do sujeito em sua totalidade, ou seja, um ‘inteiro unitdrio’. Esse educador
também defendia uma educagio integral — que forme o sujeito em
sua totalidade, sem separar emogido de razio, religando-o as coisas ¢ a
vida, considerando, inclusive, a sua complexidade — na medida em que
enfatiza a necessidade de exercicios voltados para o corpo e seus sentidos,
o desenvolvimento de ideias, do espirito humano e do juizo, bem como
da amorosidade e da sensibilidade, aperfeicoando a razio pela via do

sentimento.

2. Principio hologramdtico — revela o aparente paradoxo presente no sistema
complexo, em que a parte estd contida no todo e o todo estd inserido
na parte (MORIN, 2011a). Nesse contexto, Ribeiro e Moraes (2014)
apresentam importantes alertas voltados para os processos de constru¢io

do conhecimento e da criatividade: (a) o trindmio individuo, sociedade
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e cultura sio interdependentes; (b) nossa relagio com o objeto do
conhecimento implica sensibilidade ¢ afetividade; ¢ (c) deve-se considerar
o ser humano em sua inteireza — biolégico, social, cultural, emocional e

racional —, para que ele se auto-eco-organize e revele suas potencialidades.

De manecira similar, a pedagogia de Emilio foi pautada na complexidade
hologrimica do ser humano, ao levar em consideragio as dimensoes
metafisica, bioldgica, psicoldgica e¢ moral (DOZOL, 2006), com
autonomia e cidadania lado a lado (STRECK, 2008). “Na vontade geral
estdo reunidas todas as vontades individuais e, essa mesma vontade geral,
por sua vez, garantird a liberdade individual.” (STRECK, 2008, p. 27).

Além da valorizagao do sujeito em sua integralidade, Rousseau lutou pela
sincronia do tridngulo da vida — sociedade, narureza, cultura —, retratado,
sobretudo, em suas obras Discurso sobre a orvigem e os fundamentos da
desigualdade entre os homens (1755) e Do Contrato Social, ou Principios
do direito politico (1762). As ideias desse pensador reforcam sua crenca
na imbricada relacio existente entre homem e sociedade, ao sublinhar
a necessidade de “estudar a sociedade pelos homens, € os homens pela
sociedade; quem quiser tratar separadamente a politica e a moral nada
entenderd de nenhuma das duas” (ROUSSEAU, 2004 citado por
SOETARD, 2010, p. 46-47).

3. Principio do circuito retroativo — quebra o pressuposto da causalidade linear
e explica o processo de autorregulacio decorrente de multiplas retroacoes
(feedbacks com efeito amplificador ou estabilizador), comprovando
que a causa atua sobre o efeito e o efeito opera sobre a causa (MORIN,
2011a), em oposicio a ldgica cldssica. Nesse sentido, “os processos
autorreguladores permitem, em determinadas situagdes, reduzir a margem
de erro e estabilizar-se, pois estariam vinculados a reflexdo sobre a a¢do.”
(RIBEIRO; MORAES, 2014, p. 232).

A crianca de Rousseau ¢ livre por natureza e capaz de autorregular a sua
aprendizagem, com apoio pedagégico do professor, jd que o conhecimento

emerge na propria crianga.

A complexidade promove uma educa¢io emancipadora porque fa-
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vorece a reflexdo do cotidiano, o questionamento e a transformaciao
social, ao passo que concepgoes revestidas de pensamentos lineares
e fragmentados, valorizam o consenso de uma pedagogia que, vi-
sando a harmonia e a unidade, acaba por estimular a domesticagao
e a acomodacio. (PETRAGLIA, 2013, p. 23).

Portanto, um pensar complexo em educacio rejeita a linearidade imposta
por concepgdes instrucionistas nos processos de ensino e aprendizagem,
pois estas sdo capazes de limitar, restringir ou até mesmo bloquear a
capacidade autorreguladora, a autonomia e a criatividade do aprendente,
bem como o sociointeracionismo entre educando-educando e educador-

educando, chancelando os principios retroativo e recursivo.

Principio do circuito recursivo — supera a nogao de regulagdo e evidencia
circuitos de autoprodugio e auto-organizagio, “em que os produtos e os
efeitos sio, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz.”

(MORIN, 2011a, p. 95).

Esse principio também prevé o rompimento da linearidade causa-efeito,
bem como revela que o homem produz a sociedade e a sociedade produz
o homem, sendo este produtor e produto do conhecimento que elabora,
em destaque nos processos que envolvem a criatividade e o conhecimento,
mediante mecanismos de retroagao, dialogicidade, “transformando-nos
biolégica, cultural e socialmente e ampliando nosso potencial cognitivo,
intelectual e criativo.” (RIBEIRO; MORAES, 2014, p. 233). Essas autoras
alertam também que é fundamental que o sujeito seja adequadamente
estimulado a desenvolver a sua autonomia, a fim de revelar sua capacidade

autoprodutora e auto-organizadora.

Esse circuito recursivo estd presente na concep¢io de educagio de
Rousseau, ao passo que defende um projeto de formagio humana cuja
educagio contemple um processo formativo que “ndo tem um fim fixo:
nem fim como meta tinica e nem fim como término.” (STRECK, 2008,

p- 73).

Principio da  autonomialdependéneia  (auro-organizacio) — comprova
que o homem ¢ um ser dotado de capacidade autoeco-organizadora

e autoprodutora, sendo que desenvolve sua autonomia na continua
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dependéncia de energia, informagio, cultura e organizagio disponivel
no meio ambiente (MORIN, 2011a). Afinal, “o individuo-sujeito ¢
dependente daquilo que o torna independente.” (MORIN, 2015, p. 304).

Ribeiro e Moraes (2014, p. 234) auxiliam nessa compreensio: “Os ajustes
inerentes ao processo de auto-organiza¢io nio correm intencionalmente,
motivados por uma condicdo externa ao sistema, mas, sim, por intermédio
de uma agao miitua de ‘si sobre si’”.

A reforma de pensamento, dos saberes, do ensino, do sistema e das
instituicdes proposta por Morin (2011a) — ndo programdtica, mas
paradigmdtica, capaz de ligar e enfrentar a incerteza — certamente ajudard
a mudar a forma equivocada de ensinar e aprender, a partir de uma nova
diddtica voltada para o resgate do sujeito, na medida em que seja capaz
de “encorajar o autodidatismo, despertando, provocando, favorecendo a
autonomia do espirito.” (MORIN, 2011a, p. 11).

Essa autonomia/dependéncia estd também presente no pensamento
de Rousseau (a) ao conceber os processos de ensino e a aprendizagem
permeados por uma autonomia relativa, em que a crianca “s6 deve fazer
o0 que quer, mas sé deve querer o que quereis que ela faga” (ROUSSEAU,
2004 citado por SOETARD, 2010, p. 40); e (b) ao preconizar que a crianga
possuiu uma identidade independente, mas relativa dentro do contexto

social STRATHERN, 2004).

Para Rousseau, a crianca é o seu modelo referencial, é naturalmente boa
e livre, sendo até melhor que o individuo adulto, que é corrompido pela
sociedade. Ao propor que a crianca aprenda liviemente, construindo seus
saberes a partir de suas préprias experiéncias ¢ vivéncias, evidencia os
principios do “circuito recursivo” e da “autonomia” presentes nos processos
de autoprodugio, auto-organizagio e autodesenvolvimento da crianga.
“Ser um agente autdnomo ¢ ser dono de si mesmo, ¢ acima de tudo, dono
da sua prépria imaginagio.” (PALMER, 2005 citado por SOETARD,
2010, p. 78).

6. Principio dialdgico — “permite manter a dualidade no seio da unidade”
(MORIN, 2007, p. 74), explicando a indissociagdo e inseparabilidade
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existente no trindmio ordem/desordem/organizacio, decorrente de
continuas e variadas inter-retroagbes nos contextos fisico, bioldgico e
humano (MORIN, 2011a), constituindo a préprialégica da Complexidade,
que expressa, também, a complementaridade, a inclusio, o inacabamento,
a unido, a distin¢io e a irredutibilidade, além de compor as nogoes de
ordem, separagio, aproximagio, oposi¢io e¢ antagonismo, rejeitando o
‘principio do terceiro excluido’. (RIBEIRO; MORAES, 2014).

Essa l6gica da Complexidade, de certo modo, também estd contida no
pensamento de Rousseau: “Mas nao estudar também as relagdes que tém
as coisas entre si, para melhor julgar aquelas que t#m conosco, significa
limitar-se & primeira metade da ciéncia.” (ROUSSEAU, 1994 citado por
STRECK, 2008, p. 87). O pensamento rousseauniano mostra-se também
ecologizado, na medida em que propée um novo modelo de educagio
para formar um novo homem, um novo cidadio — biolégico para a
vida e espiritual para a existéncia (STRECK, 2008) —, um ser humano

“pedagogicamente reformado, expressio mdxima das conexdes entre o

conhecimento, a virtude e 0 avango da sociedade.” (DOZOL, 2006, p. 16).

Observa-se que a nova proposta rousseauista de formagao humana inclui a
poesia, a estética, a literatura, a andlise do discurso ¢ o teatro na educacio,
conecta a alma humana com a natureza e com o outro e desenvolve a
sensibilidade e a racionalidade. Assim, encontra-se na teoria pedagdgica
preconizada por Rousseau, explicitos indicios da origem da moderna
psicologia do desenvolvimento propagada por renomados pensadores
como Erikson, Freud, Piaget e Vygotsky. (STRECK, 2008).

Cabe também lembrar que a “educacgdo negativa” proposta por Rousseau
(a) revela-se antidoutrindria (DOZOL, 2006); (b) nio pressupoe “ensinar a
virtude ou a verdade, mas em proteger o coracdo contra o vicio e o espirito
contra o erro” (ROUSSEAU, 2004 citado por SOETARD, 2010, p. 55);
(c) reforca a necessidade de interagio pedagdgica no tempo necessirio
3 intervencio; (d) destaca a relagao autonomia/dependéncia; () inclui a
dimensio afetiva nos processos de ensino e aprendizagem; e (f) considera o
erro como parte do processo de aprendizagem, cujas revisoes e adaptagoes

podem ser realizadas pelo préprio sujeito (STRECK, 2008).
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7. Principio da reintroducdo do conbecimento em todo conbhecimento — resgata
o sujeito perdido ¢ o entendimento de que “todo conhecimento é uma
reconstrugio/traducio feita por uma mente/cérebro, em uma cultura e

época determinadas.” (MORIN, 2011a, p. 96).

Ora, se a agio humana de conhecer passa por reconstituir e traduzir o
conhecimento, como validar abordagens de ensino e aprendizagem
meramente instrucionistas, que ignoram a subjetividade do sujeito
aprendente? Esse principio recupera o individuo e valoriza seu potencial
criativo, construtivo, produtivo, renovador e transformador, enquanto
“sujeito plural, autbnomo e dependente, prosaico e poético, fruto da
inseparabilidade do demens e do sapiens, pluralidades essas irredutiveis,
como as diversas personalidades que nos constituem”, refutando o
pensamento simplificador e incluindo a dimensio biopsicossocial inerente

a0 fenémeno humano (RIBEIRO; MORAES, 2014, p. 237).

“A verdadeira revolugio copernicana do Emile nio foi da ordem do
conhecimento e dominagio da crianga-objeto, mas do reconhecimento
e libertagio do sujeito-crianca.” (MONTEIRO, 1969 citado por
SOETARD, 2010, p. 77). Rousseau resgata a “crianca na crianca’,
libertando-a da pedagogia positivista que a tratava como minijatura de um
adulto, impondo-lhe o aprendizado decorrente de preconceitos, problemas,
situagoes, experiéncias e conhecimentos nio associados ao interesse e
universo infantil. Roussseau ressaltava a importincia de “que a crianga
aprendesse a pensar, nio como um processo que vem de fora para dentro,
ao contrdrio, como desenvolvimento interno e natural.” (ARANHA, 2006
citado por SOETARD, 2010, p. 63).

Portanto, depreende-se que a pedagogia de Rousseau também desencarcera
o estudante e estimula uma reflexdo sobre a validade de préticas
instrucionistas, “com o deslocamento do eixo da relagio professor-aluno
para o polo do aluno e do eixo ensinar-aprender para o polo do aprender.”

(STRECK, 2008, p. 83).
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Concluindo temporariamente

Jean-Jacques Rousseau teve seus paradoxos, enganos, equivocos, pontos
frégeis e criticos, mas ¢ inegdvel a sua rica e vasta contribui¢io para a educagio
de ontem, do hoje ¢ do amanha. Sua pedagogia recupera o ser humano rejeitado
pelas epistemologias mais convencionais ¢ positivistas, desloca o sujeito aprendente —
deixado & margem dos processos de ensino e aprendizagem — para o lugar da autoria
e da autonomia, por meio do resgate do seu potencial criativo e da sua competéncia
para contribuir significativamente para o seu autodesenvolvimento e autoconstrugio
de conhecimentos, de forma a construir o caminho que o leva ao encontro de si
mesmo.

E dificil (ou impossivel) resumir as contribuigoes de Edgar Morin para a reforma
do pensamento, do ensino e da aprendizagem. Suas ideias filoséficas e educativas
nos tiram da nossa “zona de conforto” para repensar a nossa maneira de pensar e
repensar o sentido e o significado que damos para nossas praticas, sentimentos e
pensamentos. Seus ensinamentos nos ddo esperanca para continuarmos acreditando
na educa¢io como instrumento de melhoria da vida e do mundo. Leva-nos a
repensar e conscientizar do nosso papel de educador, da importincia de ressignificar
e aperfeicoar nossas préticas pedagdgicas e os espagos de ensino e aprendizagem — a
luz da multidimensionalidade da vida, da subjetividade humana, da Complexidade
e da Transdisciplinaridade.

As reflexes propostas neste ensaio académico, iluminadas a partir da epigrafe
do eterno educador Rubem Alves, remetem a novos desafios para educadores e
instituigdes escolares, considerando que os propdsitos pedagégicos de Rousseau
certamente influenciaram muitas concepgoes de educagao nos séculos XIX e XX,
apresentando convergéncias com muitos pressupostos educativos presentes no Emilio
contemporineo de Morin. Essas reflexdes possibilitam concluir, provisoriamente,

que:

1. as ideias pedagégicas de Roussecau podem ser aproveitadas no sentido
de considerar a capacidade da crianga em construir a sua autonomia,
auxiliada por um docente que nio a sufoque nem mutile seu pensamento,

sentimento, sensibilidade, criatividade e liberdade;

2. o pensamento rousseauista é orientado para uma docéncia com consciéncia

e centrada no aprendiz, pautada por estratégias de aprendizagem voltadas
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para a observacio, a experiéncia ¢ a formagao de valores humanos, em
substituicdo s prdticas instrucionistas que “podam as asas” dos sujeitos
aprendentes, inibindo seu potencial para aprender, desaprender e

reaprender;

3. aconcepeio de crianca defendida por Rousseau pode auxiliar educadores
do presente e do futuro a resgatarem o aprendente nos processos de ensino
e aprendizagem, respeitando as caracteristicas, as necessidades, os estilos,
os ritmos e os tempos de aprendizado de cada individuo em particular,
deixando-o encontrar as respostas para as perguntas que a vida lhe impée

dentro de si mesmo, segundo estdgios préprios de desenvolvimento;

4. ¢ oportuno ressignificar e reformar os pensamentos no imbito das
instituicoes escolares que ainda se comportam como “gaiolas”, tornando os
aprendentes prisioneiros do instrucionismo e de concepgoes pedagdgicas
que desconsideram o potencial criativo, produtivo, colaborativo e

construtivo do ser humano; e

5. ¢ conveniente manter e estimular as escolas cujos educadores e gestores se
comportam como “asas’, ajudando o aprendente a alcar seu préprio voo
e ser 0 protagonista no seu processo de aprendizagem, mediante reflexao,

formacio, autoformagio, autoconhecimento e autotransformacio.

Por fim, sublinha-se que essa tentativa de promover um (possivel) encontro entre
o Emilio de Rousseau e o Emilio de Morin, reforca o valor da educagao transdisciplinar
enquanto aquela que atravessa, ultrapassa, perpassa e vai além das disciplinas,
desconstruindo o instrucionismo, alcancando e resgatando o sujeito aprendente e
o sujeito educador — a alma discente e a alma docente. Uma transdisciplinaridade que
dialoga com a complexidade e promove a “aprendizagem do amor” defendida desde

sempre por Edgar Morin e evidenciada nas ideias pedagdgicas de Jean-Jacques Rousseau.

Referéncias

ALVES, Rubem. In: LAGO, Samuel Ramos (Org.). O melhor de Rubem Alves.
Curitiba: Nossa Cultura, 2014.

60 | Fabricio de Oliveira Ribeiro ; Eliane Scheidt



BATALLOSO, Juan Miguel; MORAES, Maria Cindida. Que es una escuela
transdisciplinar? aproximacion a la formulacién de indicadores. In: VELASCO, Juan
Miguel Gonzélez. (Org.). Conciencia educativa: investigacién, educacién, complejidad
y transdisciplinariedad. La Paz: Escuela Militar de Ingenaria, 2012, v. 1, p. 83-114.

DOZOL, Marlene de Souza. Rousseau. Educagio: a mdscara e o rosto. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2006.

MARTINEAU, Stéphane. O pensamento educativo de Jean-Jacques Rousseau. In:
GAUTHIER, Clermont; TARDIFE, Maurice (Orgs.). A pedagogia: teorias e préticas
da antiguidade aos nossos dias. Petrépolis, R]: Vozes, 2014. p. 129-152.

MORAES, Maria Candida. Edgar Morin: peregrino e educador planetdrio. In:
MORAES, Maria Céindida; ALMEIDA, Maria da Concei¢do de (Orgs.). Os sete
saberes necessdrios & educagio do presente: por uma educacio transformadora. Rio de
Janeiro: Wak, 2012. p. 47-81.

MORIN, Edgar. Complexidade e transdisciplinaridade: a reforma da universidade e do
ensino fundamental. Natal: EDUFRN, 2000.

. Introducdo ao pensamento complexo. Porto Alegre: Sulina, 2007.

. Meu caminbo: entrevistas com Djénane Kareh Tager. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2010a.

. Para onde vai 0 mundo? Petrépolis, R]: Vozes, 2010b.

. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2011a.

. O método 6: ética. Porto Alegre: Sulina, 2011b.
. Os sete saberes necessdrios a educagio do futuro. Sao Paulo: Cortez, 2011c.
. Ciéncia com consciéncia. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2014.

. O método 2: a vida da vida. Porto Alegre: Sulina, 2015

61



et al. A religacao dos saberes. In: MORIN, Edgar (Coord.). 4 religagio dos
saberes: o desafio do século XXI. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2013. p. 487-567.

PENA-VEJA, Alfredo; ALMEIDA, Cleide R. S.; PETRAGLIA, Izabel (Orgs.). Edgar

Morin: ética, cultura e educagio. Sio Paulo: Cortez, 2001.

PETRAGLIA, Izabel. Pensamento complexo e educacio. Petrépolis, R]: Vozes, 2011;
Sao Paulo: LE, 2013.

RIBEIRO, Olzeni Costa; MORAES, Maria Candida. Criatividade em uma perspectiva
transdisciplinar: rompendo crengas, mitos e concepgdes. Brasilia: Liber Livro, 2014.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emilio ou da educagio. Sao Paulo: Edipro, 2017.
SOETARD, Michel. Jean-Jacques Roussean. Recife: Massangana, 2010. Disponivel
em: <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4675.pdf>. Acesso em:
6 out. 2017.

STRATHERN, Paul. Rousseau em 90 minutos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2004.

STRECK, Danilo R. Rousseau ¢ a educacio. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

62 | Fabricio de Oliveira Ribeiro ; Eliane Scheidt



Capitulo IlI

A paideia em tempos de modernidade
liquida: os desafios da educacao
superior brasileira

Idalberto José das Neves Janior®
Hadassah Lais de Sousa Santana’

Célio da Cunha?®

Luiz Siveres’

Introducao

Fatores como a globalizagio competitiva e exacerbada, o consumismo moldando

desejos, vontades e relagoes humanas, tornando-os cada vez mais frdgeis e voldteis,

6 Doutorando em Educagio pela UCB. Mestrado em Gestdo do Conhecimento e Tecnologia da Informagio
pela UCB (2003). E-mail jneves@ucb.br.

7 Doutoranda em Educagio pela UCB. Mestre em Direito Tributdrio pela Universidade Catélica de Brasilia
(2014). E-mail hadassah.santana@gmail.com.

8 Doutor em Educagio pela Universidade Estadual de Campinas (1987). E-mail: celio.cunha226@gmail.
com.

9 Pés-Doutorado em Educagio: Psicologia da Educagao pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.
Doutor em Desenvolvimento Sustentdvel pela Universidade de Brasilia (UnB). E-mail luiz@ucb.br.

63



uma civilizagdo insensivel e a crise de valores éticos e morais podem ser aspectos que
influenciam e sio influenciados por instituicées escolares. A descricio da atualidade
¢ de um mundo liquido-moderno, no qual as agées humanas sio construidas e
conduzidas a partir da perspectiva da busca da felicidade, do sucesso ¢ da utilidade
pautada sob a 6tica da descartabilidade (BAUMAN, 2001).

Uma juventude que estd sendo introduzida numa era do vazio existencial que
precisa ser preenchida pelo dilivio de informacdes disponibilizadas pelas redes
sociais (LIPOVETSKY, 2005). Depreende-se uma sociedade da ignorincia diante
de sua incapacidade de conversio dessas informagbes em conhecimento, o que
pressupde processamento dos dados e sua interpretagio.

Sujeitos fragmentados pelo cardter disciplinar dos projetos educativos agem
como se fossem ilhas reproduzindo o discurso institucional de prosperidade, de
sucesso e de reproducio do conhecimento (ILLICH, 1970). Instituicbes escolares
que prometem aos individuos a prosperidade e o sucesso pela colagio de grau de
curriculos formatados em épocas da revolugdo industrial. Individuos passivos as
alternativas tecnoldgicas e com pouca capacidade de buscar solucoes para os seus
préprios problemas (BAUMAN, 2008).

Uma sociedade pautada na dualidade do bem/mal, do justo/injusto e do
prazer/obrigacio que pode levar-nos a escolhas que causam sofrimento e mal-
estar nas pessoas, o que resulta em tomar decisbes que nem sempre gostamos —
comprometendo nossa liberdade — e de até tolher o direito de liberdade do outro.
Ao mesmo tempo, por questdo de sobrevivéncia, pessoas e entidades podem tirar
proveito dessa situagio explorando possibilidades de ganhos pautadas em uma
abordagem racionalista, em que o imperativo da maximizagio de resultados é for¢a
motriz de uma ordem capitalista.

Como consequéncias desse modelo tém-se sujeitos alienados que perpetuam
a escola que promete determinar o seu éxito — o paradigma positivista — em que
a realidade pode ser desvelada & medida que esse sujeito tem consciéncia de que
a certificagio de conhecimentos é apenas o inicio de seu processo de formacio
intelectual e profissional. Percebe-se que é renegado ao sujeito o seu direito de
pensar, de aprender, de possibilitar o seu desenvolvimento intelectual e profissional,
a partir das relagdes entre sujeito e objeto, que pode ser potencializado das redes de
colaboragao. Agrava-se essa situagao & medida em que o capitalismo — que de forma
egoista e oportunista — vé o sujeito na sua capacidade de produzir bens e servicos
visando maximizar o lucro para as instituigoes.

H4 uma crise profunda, generalizada que afeta o sujeito em suas diversas relagoes
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com a vida e com a complexidade — propriedade sistémica, em que um sistema nio
pode ser reduzido em suas partes e seus intercAmbios permitem internalizar tudo
que necessita para a manuten¢do da vida. Emergéncias, bifurcagées, circularidade
e recursividade estdo presentes no conceito de complexidade que é manifestada nas
relagdes entre sujeito/objeto, na ordem/desordem, no inesperado e na incerteza, na
dualidade do ser humano — que lhe é inerente sendo necessdrio um pensamento
transdisciplinar que possa de maneira ontolégica e epistemoldégica compreender
novas bases que modifiquem e reestruturem o curriculo como elemento do
desenvolvimento de uma aprendizagem que garanta competéncia e formagao cidada
(MORAES; NAVAS, 2015).

A auséncia do pensamento ecossistémico que atua como principio articulador
do pensamento de forma integrada que une diferentes modos de pensar, que
permite a tessitura comum entre sujeito ¢ objeto, ordem e desordem, estabilidade
e movimento, professor e aluno e todos os tecidos que regem os acontecimentos, as
agdes e interagdes que tecem a realidade da vida. Trata-se de uma tessitura complexa,
dialégica e auto-eco-organizadora, tecida nos intersticios, na intersubjetividade da
relacdo entre seus sujeitos e na pluralidade de percepgoes e de significados presente
nos fend6menos da vida (MORAES, 2004). Tal auséncia resulta em uma educacio
que pouco pratica o ensinar a pensar, uma educa¢io que apresenta dificuldades de
compreensdo e de aplicagio dos conceitos de niveis de realidade, complexidade e
légica inclusiva, o que resulta em solucoes reducionistas dos problemas diante
da fragmentagio do conhecimento humano e da dificuldade de compreensio de
relagdes complexas do mundo atual (MORAES; NAVAS, 2015).

Atrelado a esses aspectos, em tempos de modernidade liquida — época de
liquidez, de fluidez, de volacilidade, de incerteza e inseguranca, em que o conjunto
de relagdes e instituicdes se adaptam aos seus meios, preenchendo ambientes, com a
mesma facilidade que se esvaem desse local e/ou tomam novas formas (BAUMAN,
2001) — sdo desvelados a diminui¢cdo da importincia daquilo que conhecemos,
ndo cabendo a ideia de conhecimentos permanentes, duradouros e invaridveis, os
individuos sao valorizados pela sua capacidade de utilizar instantaneamente os
conhecimentos para resolver problemas. Essa aceleragdo da sociedade liquida resulta
na sindrome da impaciéncia em que toda demora, atraso ou espera se transforma um
estigma de inferioridade (BAUMAN, 2008).

Diante dessas circunstincias, podem-se depreender questoes sobre os desafios
da educagio superior brasileira em tempos de modernidade liquida que poderiam

indicar pistas de uma nova Paideia — denominagio do sistema de educacio e de

65



formagio ética — sob os preceitos da educacgdo liquida apresentados por Bauman
(2008): (i) qual o tipo de educagio possivel que se apresenta na impaciéncia e na pressa
de tempos liquidos? (ii) qual seria o papel da educagio em tempos de modernidade
liquida? (iii) o processo de mudanca da educacio trata-se de uma adaptagio
da educacio aos novos tempos ou ¢é algo mais profundo a fazer? (iv) a educagio
institucionalizada pode garantir respostas rdpidas para problemas complexos? (v)
que caracterfsticas devem apresentar os curriculos e os processos avaliativos em
tempos de modernidade liquida? (vi) quais seriam as competéncias requeridas para
os professores em uma sociedade liquida? (vii) que constructo paradigmdtico poderia
refutar o conhecimento como objeto a ser consumido?

Dessa forma, o objetivo principal desta pesquisa ¢ desvelar o pensamento
pedagégico de professores da educagao superior diante do pressuposto de uma
sociedade contemporinea que valoriza a capacidade dos individuos em utilizarem
instantaneamente os conhecimentos adquiridos para resolver problemas.

Para o delinecamento deste estudo, optou-se, por critério de acessibilidade,
pelo desenvolvimento desta pesquisa em dois cursos de graduacdo da drea do
conhecimento de Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias Contdbeis e Direito, da
Universidade Catélica de Brasilia (UCB), com a coleta de dados por meio de
entrevista individual em profundidade, nos meses de maio e junho/2017, de 7 (sete)

docentes desses cursos.

1 Revisao da Literatura

A revisao da literatura abordard os preceitos da modernidade liquida, da
educacio liquida, do pensamento complexo e ecossistémico e de como se realizam
as mudancas na 4drea de educagio. Apresentam-se fundamentos epistemoldgicos que
podem contribuir para a constru¢io de um esquema conceitual da educacio liquida

em uma tessitura do pensamento complexo e ecossistémico.

1.1 O contexto da modernidade liquida

No contexto histérico da sociedade contemporinea, o desenvolvimento das

agdes humanas, nos mais variados 4mbitos da vida em grupo, se faz desenhado por

66 | Idalberto José das Neves Junior ; Hadassah Lais de Sousa Santana ; Célio da Cunha ; Luiz Siveres



uma realidade sociocultural complexa e globalizada, herdeira de efeitos colaterais
resultantes da consolidacio dos paradigmas do modelo econdémico capitalista. Essa
realidade por sua vez é geradora de graves perdas ambientais, convivéncia humana
competitiva, escassez de lacos de solidariedade, elevado sentimento de individualismo,
descrencga nos diferentes Ambitos educativos e anomia institucionalizada.

Nessa realidade social globalizada, apesar dos grandes avancos tecnoldgicos
em dreas importantes de servicos como transporte e comunica¢io, a imagem que se
tem do ponto de vista social da condi¢do humana se projeta sob o crescente estado
de vida miserdvel, privagées, pobreza, agressoes, imobilidade dos empobrecidos, falta
de perspectiva de futuro, elevado nivel de competividade, aumento da liberdade dos
ricos, sofrimento dos famintos, enfraquecimento dos lacos sociais e analfabetismo.
Ao analisar o fendmeno da globalizagio e os efeitos desse fendmeno na condicio

humana, Bauman apresenta que:

[...] O que para alguns parece globalizacio, para outros significa lo-
calizagdo; o que para alguns ¢ sinalizacao de liberdade, para muitos
outros ¢ um destino indesejdvel é cruel. A mobilidade galga ao mais
alto nivel dentre os valores cobicados — e a liberdade de movimen-
to, uma mercadoria sempre escassa e distribuida de forma desigual,
logo se torna o principal fator estratificador de nossos tardios tem-
pos modernos ou pds-modernos. (1999, p. 8).

De acordo com Bauman (2001), esse mundo liquido-moderno, em que a fluidez
¢ a principal metdfora do estdgio da era da modernidade, a forma liquida ¢ fluida
e adaptdvel ao seu meio, enquanto o sélido ¢ estdtico e rigido, as agdes humanas
se constroem e se conduzem a partir da perspectiva da busca da felicidade, do
sucesso e da utilidade pautada sob a ética da descartabilidade, pois as caracteristicas
constitutivas desse cendrio social se sustentam no principio do “gozo descartdvel”.
Nessa fisionomia social, os compromissos entre os individuos se desenvolvem cada
vez mais conforme a mdxima do usar e jogar fora. Como observa o autor: “no mundo
liquido-moderno, a solidez das coisas, assim como a solidez dos vinculos humanos,
¢ vista como uma ameagca [...]” (BAUMAN, 2010, p. 40).

Num mundo como esse a firmeza, a constincia, a estabilidade dos vinculos
humanos assusta. A durabilidade ¢ o comprometimento entre os individuos sio
entendidos como armadilhas que devem ser evitadas. Assim, as relacbes humanas
sdo utilizdveis conforme a légica do descarte, portanto, eliminadas rapidamente

quando nio mais necessdrias, como qualquer mercadoria obsoleta, destinada a servir
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a demandas individuais momentineas. Como mostra o autor: “[...] a cultura liquida
moderna nio tem ‘pessoas’ a cultivar, mas clientes a seduzir.” (BAUMAN, 2010, p.
36).

Em tempos de modernidade liquida fatores como a emancipagio do sujeito
e sua individualidade, em condigdes de tempo e espaco, afetam as relagbes do
trabalho e da comunidade. Prioriza-se o tempo presente — planos de curto prazo —
diante da afirmativa de que o tempo ¢ escasso e instantineo. Tem-se uma sociedade
questionadora e reflexiva sobre as agbes em busca dos porqués das coisas. O
capitalismo fluido deixa de ordenar para seduzir os sujeitos passando de uma posigao
autoritdria para o estabelecimento de agoes agraddveis s pessoas que fazem escolhas.
O espago virtual apregoa uma vida no trabalho cheia de incertezas, o que resulta em
acoes individualistas em detrimento das coletivas (BAUMAN, 2001).

Como resultado dessa realidade, os individuos passam a atribuir significado
nao as pessoas ¢ ao convivio com elas, mas ao consumo em grande escala de bens
materiais, geradores da cultura do individualismo e do isolamento. A vida em
sociedade ¢ entendida a partir de um consumismo desenfreado que transforma
os individuos em simples consumidores, reprodutores de ideias, normas e valores
veiculados pelo poder econémico capitalista. O controle absoluto econémico e
tecnolégico sobre as acdes das pessoas é gerador de um conformismo social que
as conduzem a uma existéncia social passiva, em que a primazia dos desejos e das
satisfacoes individuais se sobrepoe ao bem-estar coletivo.

Esses resultados denotam pistas de um novo paradigma educacional que pode
requerer de seus individuos modificagoes significativas em sua forma de agir e de
pensar. Mudancas experimentadas pela sociedade que podem permitir a reflexio
de aspectos quanto ao individualismo, relagdes do trabalho, familia ¢ comunidade,
caracterizados pela dimensdo de tempo e o espaco, fluidos que sao moldados por seus

recipientes, caracterizados pela modernidade liquida de Bauman (2001).

1.2 O paradigma da educacao liquida em tempos de modernidade
liquida

Zygmunt Bauman apresenta a tese da mudanca da sociedade sélida para a
sociedade liquida, destacando a multiplicidade atrativa de possibilidades de objetos
e tecnologias disponiveis para o consumo das pessoas, sem a exigéncia de esforco e

de complexidade.
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Em decorréncia dessa facilidade de acesso as coisas, depreende-se, segundo
Bauman (2008), a sindrome da impaciéncia, em que os individuos demandam
respostas instantineas para os seus desejos e/ou resolucio de seus problemas. Esses
individuos apresentam comportamentos que denotam intolerdncia e impaciéncia,
resultando na busca de atalhos para a satisfagio de seus desejos, sempre enfatizando
respostas em menor tempo possivel, a exemplo dos espacos Very Important People
(VIP), assentos reservados, lugares privilegiados, etc.

Essa aceleragao da sociedade liquida resulta na sindrome da impaciéncia em que
toda demora, atraso ou espera se transforma num estigma de inferioridade. Como
reflexos dessa situacgio, espera-se dos processos educativos de ensino-aprendizagem
respostas rdpidas para a solugio de problemas complexos, o que pode revelar uma
contradi¢io diante do preceito de que a aprendizagem requer um tempo para ser
desenvolvida, a partir de vivéncias educativas de seus sujeitos em processos de
tentativas submetidas a erros e acertos. Essa caracteristica, em tempos de educagio
liquida, tem revelado criticas aos processos educativos atuais.

Conforme Bauman (2008), em tempos de educagio liquida, tem-se a
diminui¢do da importincia daquilo que conhecemos, os conhecimentos nio sio
permanentes, duradouros e invaridveis e os individuos sio valorizados pela sua
capacidade de utilizar instantaneamente os conhecimentos para resolver problemas
complexos. Em contraposi¢io a esses pressupostos, tem-se a educagio sélida em
que os conhecimentos sio dados como permanentes, duradouros e cumulativos,
circunstincias nio reconhecidas pela educagao liquida. Percebe-se o cardter de
fluidez da educacio liquida e o de rigidez da educagao sélida.

O texto de Bauman (2008), diante das contraposi¢oes entre educagio liquida
¢ sdlida, permite depreender desafios para a educa¢io de uma sociedade na era da
modernidade liquida:

a) Nao cabe a ideia de conhecimentos permanentes, duradouros e invaridveis;

b) Os objetos do conhecimento sdo varidveis, voldteis e fluidos;

o) O mundo ¢ ambiguo, um emaranhado de coisas e de situacoes, pldstico,
incerto, paradoxo e caético, o que pode justificar a menor aceitagio de
conhecimentos permanentes e/ou invaridveis;

d) O que chama a atencdo é o conhecimento atual, o que acaba de aparecer,
de descobrir, o que pressupoe desfazer-se do velhos

e) As habilidades requeridas pelo mundo contemporineo podem nio estar
contidas nos livros diditicos;

f) A educacio deve trabalhar os processos educativos de forma a prover
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conhecimentos de uso rdpido e instantineos;

g) A educacio deve produzir pessoas joviais ¢ comunicativas, abertas e

curiosas, com capacidade de inovagdo que tragam um valor agregado para

quaisquer trabalhos e/ou servicos;

h) A caracteristica mais importante de uma pessoa altamente educada nao

i)

¢ o conhecimento sobre temas especificos, mais sim a sua destreza para
assimilar informagoes novas e resolver problemas;

Dominar determinados conhecimentos tém baixo valor permanente em
um mundo em rdpida transformacio;

Os alunos que aspiram ser lideres necessitam ter a habilidade de adaptar-se
as circunstincias de mudangas constantes e encontrar modos criativos de

resolver problemas.

Esses desafios denotam a possibilidade de proposicao de um novo paradigma

educativo — a Paideia em Tempos de Modernidade liquida — na qual os professores

deveriam considerar os seguintes aspectos:

a)

b)

d)

e)

g)

Fatores como a globalizagio competitiva e exacerbada, o consumismo
moldando desejos, vontades e relagdes humanas, tornando-as cada vez
mais frégeis e voldteis, uma civilizagio insensivel e a crise de valores éticos
e morais podem ser aspectos que influenciam e sio influenciados por
instituicoes escolares;

Um mundo em que as agbes humanas sio construidas e conduzidas a
partir da perspectiva da busca da felicidade, do sucesso e da utilidade
pautada sob a ética da descartabilidade;

Uma juventude que estd sendo introduzida numa era do vazio existencial
que precisa ser preenchida pelo diltvio de informagées disponibilizadas
pelas redes sociais;

Uma sociedade da ignorincia diante de sua incapacidade de conversio
dessas informagdes em conhecimento, o que pressupde processamento dos
dados e sua interpretagio;

Individuos passivos as alternativas tecnol6gicas e com pouca capacidade de
buscar solugdes para os seus préprios problemas;

Uma universidade concebida pelo cardter disciplinar de projetos educativos
que prometem aos individuos a prosperidade e o sucesso pela colagio de
grau de curriculos formatados em épocas da revolugio industrial;

Sujeitos fragmentados pelo cardter disciplinar dos projetos educativos

agem como se fossem ilhas reproduzindo o discurso institucional de
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prosperidade, de sucesso e de reprodugio do conhecimento;

h) Uma educagio em que pouco se pratica o ensinar a pensar, uma educagio
que apresenta dificuldades de compreensio e de aplicagdo dos conceitos de
niveis de realidade e complexidade;

i) Solugées reducionistas dos problemas diante da fragmentacio do
conhecimento humano e da dificuldade de compreensio de relagoes
complexas do mundo atual;

j)  Diminuigao da importincia daquilo que conhecemos, nio cabe a ideia
de conhecimentos permanentes, duradouros e invaridveis e os individuos
sao valorizados pela sua capacidade de utilizar instantaneamente os
conhecimentos para resolver problemas. Essa aceleragio da sociedade
resulta na sindrome da impaciéncia em que toda demora, atraso ou espera
se transforma um estigma de inferioridade.

A partir das questoes apresentadas tem-se um paradigma emergente da educagio

em tempos de modernidade liquida que deveria indicar possibilidades educativas que
pudessem permitir s organizagoes escolares atuarem com consciéncia e serenidade

oferecendo respostas para essa fluidez.

1.3 O Pensamento Complexo e Ecossistémico na Tessitura da
Modernidade Liquida

Ao falar sobre os desafios da educagio superior brasileira nos tempos de
modernidade liquida, ressalta-se o pensamento de Moraes (2008) quando determina
uma diretriz ecolégica para o saber, percebendo novos paradigmas para o atual
estado do conhecimento e o desenvolvimento de uma educagio adequada a uma
sociedade miscigenada, diversa, mas que se inter-relaciona em um ambiente do saber.

A autora afirma que o mundo globalizado

E um mundo cada vez mais complexo e imprevisivel, sujeito as
emergéncias, ao acaso e ao inesperado. Por sua vez, toda essa com-
plexidade requer um pensamento relacional, articulado e questio-
nador, que ajude o sujeito a melhor compreender a dinimica re-
lacional existente nos processos interdependentes caracterizadores
da vida: um pensamento de natureza complexa. (MORAES, 2008,
p. 16).
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Essa percepgao reforca o pensamento de uma educagio que produza respostas
adequadas, competentes e oportunas. Mas, o grande problema ¢ que o professor ainda
nao estd preparado para atuar de maneira competente em um mundo funcional, em
rede e no qual ndo hd um reflexo das implica¢ées futuras decorrentes desse exercicio
incompetente. A contribui¢do para o desenvolvimento de tal competéncia estd na
obra de Morin (2000), quando ele propée uma reforma do pensamento humano,
uma reforma que nio dissolva, o ser, a vida ou a existéncia, mas que o compreenda.

A compreensio do pensamento humano a partir do Pensamento Complexo de
Edgar Morin e do Pensamento Ecossistémico de Maria Cindida Moraes resgata a
construgio de um ambiente sauddvel em que os pressupostos da educagio envolvem
a alegria e o prazer em aprender. Surge uma articulagao de diferentes principios
de natureza epistemoldgica que permitem a criagdo de ecossistemas educacionais
(diferentes espagos cognitivos/emocionais) para a produgdo de informacio, criagio
de identidades e o desenvolvimento de préticas culturais e sociais (MORAES, 2008,
p. 153).

Dentro das metodologias para alcancar a construgio desse ambiente sauddvel
em uma perspectiva ecossistémica ou complexa com rela¢io ao funcionamento do
mundo e da vida, ultrapassa-se a questao do determinismo ou causalidade linear,
e se reconhece a complexidade de forma dinimica, em que nem todas as causas
produzem os mesmos efeitos e nem todas as rotas podem ser previstas.

Assim, a complexidade como propriedade dos sistemas vivos possui a existéncia
de interagées ecossistémicas (MORAES, 2008, p. 153). E o que a autora chama
de perspectiva dialdgica em que hd dois termos ou conceitos antagbnicos, mas nio
excludentes, ¢ o espaco de convergéncias nio ¢ uma disputa, mas um espago para o
didlogo com o diferente.

Freire (2005) afirma que o didlogo é uma exigéncia existencial. E que a
caracteristica da humanizacio e da historicidade sio pressupostos para fazer da
dialogicidade um processo de transformacio do mundo, um encontro de sujeitos
em transformacio. Siveres (2016, p. 24) afirma: “[...] dialogicidade é um processo
que acontece entre a experiéncia vital e a dinimica relacional, de modo especifico
pela expressio de humanidade, de historicidade e de transformagio do mundo,
configurando-se num projeto de vida e de mais vida.”

A proposta da dialogicidade é compreender a educagio por meio de um projeto
que supere a despersonalizagio do ser humano e a instrumentalizagao da educacio,
uma redescoberta de principios educativos que vincule os sujeitos aprendentes ¢ os

integre entre o ser e o agir, entre a paideia e a politeia, entre a prosa e a poesia, entre
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a técnica e a ética, entre a realidade e a utopia (SIVERES, 2016, p- 29).

A complexidade e a transdisciplinaridade na educacio definem um entremeado
de tecidos na maneira de aprender a aprender, nos reflexos multidimensionais, no
feedback da retroatividade e na recursividade do movimento (MORIN, 2000, p.
92). Tal concepgio jd se podia vislumbrar na Carta da Transdisciplinaridade, com
redagdo de Freitas, Morin e Nicolescu (1994), adotada no Primeiro Congresso
Mundial de Transdisciplinaridade, que em seu artigo 11, trazendo que a educagio
transdisciplinar reavalia o papel da intui¢do, do imagindrio, da sensibilidade e do
corpo na transmissio do conhecimento.

Moraes (1997) aduz que a transdisciplinaridade decorre de uma abordagem
do pensamento complexo, daquilo que ¢ tecido em conjunto. Quando se faz o
conhecimento transdisciplinar hi uma abordagem do conhecimento que une e
ajusta a agdo ao pensamento do sujeito sobre o objeto produzindo reflexio sobre os
diferentes conhecimentos disciplinares.

Para que esse pensamento seja reformado, Morin (2003, p. 15) remete a uma
busca por autonomia interior, em que haja reencontro com a poesia da vida, que
haja uma eliminacdo das barreiras que nos separam como sujeitos, dos objetos que
criamos. Nessa busca haveria uma transformacio do préprio sujeito que transformaria
o ambiente e reestabeleceria o elo orginico entre sujeito, lugar e o outro. Moraes
(2012, p. 75) pontua a transdisciplinaridade como algo que vai além dos aspectos
cognitivos baseados no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Afirma que
envolve o mundo emocional, intuitivo e espiritual do sujeito. E nessa transformacio
do pensamento linear em um pensamento complexo, ecossistémico, que compreende
os reencontros, que surge a possibilidade de mudancas na educagio superior em

tempos de modernidade liquida.

1.4 O Constructo das Mudancas em Educacao em Tempos de
Modernidade Liquida

A palavra constructo significa, de acordo com o diciondrio Houaiss, uma
construgdo mental para descri¢io de uma teoria feita a partir de diversos elementos.
As mudancas em educagio podem ser descritas a partir de um novo paradigma,
lembrando que de um paradigma, de acordo com Moraes (1997, p. 31), decorre todo
um sistema de valores, que influencia nio somente o processo de construgio do

conhecimento, mas também a maneira de ser, de fazer e de viver/conviver.

73



Kuhn (2003) percebe o paradigma como um padrio compartilhado entre
determinado grupo, apto a elucidar determinadas dimensées da realidade. Seriam
as realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solu¢des modelares para uma comunidade de praticantes de
uma ciéncia. Seria uma légica geradora de novas teorias que iria implicar numa
nogdo nuclear, de conjungio e disjuncio em um tipo de relagio dominadora que
determinaria o curso de todas as teorias e discursos controlados pelo paradigma em
questao.

O paradigma acerca da educagdo, em nivel mundial, tem sido redesenhado,
repensado de forma a responder ao tempo presente, um tempo de modernidade
liquida. E, nessa tessitura, o novo modelo que se forma tem, na visio de De Masi
(2014), a possibilidade de alcancar uma dimensao necessdria ao desenvolvimento
equilibrado da vida que, segundo ele, alcanca posturas ecuménicas, sincréticas,
positivas e tolerante perante a diferenga, tdo natural na vida. Esse novo modelo
tem uma tessitura complexa, formada a partir da contribui¢io de um modelo que
decorre da troca globalizada. A sociedade pés-industrial precisa de uma nova rota,
um caminho novo a ser tragado. O modelo proposto por De Masi, em uma 6tica
planetdria, evidencia a educacdo nesse processo global exemplificando projetos
cientificos como o Projeto Genoma, ou movimentos como Slow Food.

O Brasil é visto por De Masi (2014) como um pais que tem muito a contribuir
para esse modelo ecuménico no constructo dessas mudancas necessdrias em educagio
pela vivéncia/convivéncia da mistura racial e cultural em uma miscigenagio
equilibrada no tocante 2 tolerancia.

E uma concepgio do Brasil a partir dessa miscigenacio tio arraigada, que cria
uma identidade consciente, receptiva ao outro, ao diferente e que considera fluidos
os limites entre o sagrado e o profano, entre o formal e o informal, entre o publico e
o privado, entre a emo¢io e a regra.

De Masi (2014) compreende o Brasil como uma nagio propositiva, capaz de
realizar profundas mudangas em seu interior e de propor ao exterior um modelo de
abertura ao novo, € a0 mesmo tempo a demonstragio de uma sociedade que busca
(ou evidencia esse querer por meio de manifestagoes), de forma conjunta, aumentar
a igualdade e a justica, e combater a violéncia, a corrupgao, o analfabetismo, as
distincias entre os exploradores e os explorados.

Huberman (1973, p. 16; 40) entende que um processo de mudanga se faz
necessario, em que haja um conjunto de acoes positivas, imediatas, que sejam muito

mais intencionais e planificadas, isso porque “na educagio temos de haver-nos com
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instituicoes sociais ¢ com os adultos que nelas trabalham; o que reforga ainda mais
a resisténcia intrinseca & mudanga. Inevitavelmente, ao que parece, a busca da
novidade tem de subordinar-se ao desejo de estabilidade.”

A critica feita por Huberman (1973, p. 15) estd na ideia de que a mudanca em
educagio pressupde um processo lento, pois implicaria, externamente, em mudangas
no Ambito da sociedade quase sempre fora do controle das organizacdes educacionais;
e, internamente, implicaria em processo de assimilagdo, adogio de novas ideias e
préticas, e em processo de acomodagio, adaptagio de estruturas anteriores a estas
novas ideias e prdticas.

O constructo das mudangas em educagao em tempos de modernidade liquida
remete a uma formacao institucionalizada com vistas a facilitar ou induzir 4 inovacio,
que pode ser descrita como a necessidade menos a resisténcia, e que se daria como um
processo resultante de uma mudanca planejada, segundo Huberman (1973, p. 15),
um “aprimoramento mensurdvel, deliberado, durdvel e pouco suscetivel de produzir-
se com frequéncia”. Vislumbra-se, assim, um novo paradigma, uma reconstrugio
necessdria, apta a responder a sociedade pés-industrial em tempos de modernidade
liquida.

Kazamias (2012a) confirma que o conhecimento educacional é um tema
negligenciado na educagiao comparada, o que gera um hiato para a construgio
adequada de uma resposta a sociedade global, pds-industrial, em tempos de
modernidade liquida. Kazamias (2012a, p. 193) afirma que o conhecimento (sele¢io,
organizagio/classificagio e aquisi¢ao) tem sido crucialmente importante para todos
os sistemas educacionais modernos. A preocupagio é o estudo do conhecimento
educacional tal como codificado nos curriculos em que a pergunta permanece a
mesma acerca de “qual conhecimento ¢ mais relevante?”

O artigo que se apresenta tem em si o potencial de revelar ndo o conhecimento
que ¢ mais relevante, mas quais conhecimentos/competéncias sdo relevantes na
construgido do conhecimento em tempos de modernidade liquida.

Kazamias (2012b), em outro artigo do mesmo livro, faz referéncia a um novo

cosmos que se desdobra a partir da construgdo de Castells (2000, p. 367; 381):

Um novo mundo estd tomando forma nesta virada do milénio.
Originou-se na coincidéncia histdrica de trés processos indepen-
dentes, no periodo entre o final da década de 1960 ¢ meados da
década de 1970: a revolugao da informacio; a crise das economias,
tanto capitalista como estatal, e sua reestruturagao subsequente; e o
florescimento de movimentos socioculturais como o libertarismo,
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os direitos humanos, o feminismo e o ambientalismo. A interacao
entre esses processos e as razdes que levaram ao seu desencadea-
mento estabeleceram uma nova estrutura social dominante: a socie-
dade-rede; uma nova economia: a economia da informagao/global;
e uma nova cultura: a cultura da virtualidade real [...] [definida]
como um sistema no qual a prépria realidade (ou seja, a existéncia
material/simbélica das pessoas) estd plenamente imersa em uma
composi¢io de imagens virtuais, no mundo do faz-de-conta, no
qual os simbolos nao sio apenas metdforas, mas incluem a expe-
riéncia real.

Kazamias (2012b, p. 540) critica o que se fez no século XX com as universidades
nos Estados Unidos e que reflete uma sensa¢io comum (como quase tudo nesse
mundo globalizado), denominadas por Robert Hutchins como lojas de conveniéncia.
O autor conclui sua critica afirmando que, dentre os efeitos corrosivos da globalizacio
sobre a paideia/cultura humanistica liberal, é que a mesma estd centrada no dominio
da economia sobre a educacio, tornando-a utilitdria e instrumental (KAZAMIAS,
2012b, p. 542).

O Constructo das Mudan¢as em Educagio em Tempos de Modernidade
Liquida traz conceitos que compreendem a sociedade atual, com todas as suas
inexordveis desordens epistemoldgicas, decorrentes da sua tessitura complexa que
impele aspectos instrumentais e utilitaristas ao processo educacional, mas em que
o reconhecimento do professor como um bom mediador do processo educacional
se dd quando ele ultrapassa a educagio como um processo linear, e alcanca o

reconhecimento do outro e a tolerincia em uma concepgio de pensamento complexo.

2 Metodologia

A abordagem da questdo de pesquisa deste trabalho é de natureza qualitativa
(BAUER; GASKELL, 2015), em que a motivagéo inicial de seus autores estd em
desvelar as experiéncias, as interagoes, o processo de construcio do conhecimento
e os relatos dos sujeitos desta pesquisa, a partir das ideias de Bauman (1998, 1999,
2001, 2008, 2010) aplicadas ao ensino superior brasileiro.

Utilizando o critério de acessibilidade, optou-se por aplicar o estudo em dois
cursos de graduagio da drea do conhecimento de Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias

Contabeis e Direito, da Universidade Catélica de Brasilia (UCB).
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Os sujeitos desta pesquisa foram 7 (sete) professores dos Cursos de Ciéncias
Contdbeis e de Direito da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB), respectivamente
4 (quatro) e 3 (trés) docentes, reconhecidos por seus coordenadores e assessores
pedagégicos pela capacidade de estimular o aprendizado de seus alunos. Tem-se o
pressuposto de que a forma de agir e de pensar desses professores poderiam guardar
semelhancas com as ideias da educagio liquida e do pensamento ecossistémico.

Como coleta de dados utilizou-se de roteiro semiestruturado de questdes
formuladas a partir das ideias de Bauman (1998, 1999, 2001, 2008, 2010) para a
realizagao de entrevistas individuais em profundidade, que foram desenvolvidas nos
meses de maio e de junho de 2017, na forma do Apéndice A.

A coleta de dados foi desenvolvida em dois momentos: roteiro de entrevistas
na forma de questiondrio enviado aos respondentes para aposicio das respostas;
conversas com os sujeitos da pesquisa de forma a explorar as respostas apresentadas e
desvelar subjetividades nao explicitadas no instrumento de coleta de dados.

Como técnicas de andlise das entrevistas foram utilizadas a andlise de contetddo
e de discurso objetivando a descricdo das respostas, ¢ o estudo do comportamento

dos sujeitos da pesquisa de forma a desvelar sua subjetividade.

3 Resultados

Os resultados da pesquisa apresentam as informacoes sobre a historicidade dos
sujeitos da pesquisa, a andlise quantitativa da frequéncia das palavras em formato de
nuvem de palavras, a sintese da descri¢ao dos relatos produzidos pelos respondentes da
pesquisa, o relato da andlise do cruzamento de dados entre as respostas apresentadas,
a historicidade dos sujeitos da pesquisa ¢ os fundamentos tedricos de Bauman (1998,
1999, 2001, 2008, 2010), de forma a evidenciar a compreensio do pensamento
pedagégico de professores da educacio superior dos Cursos de Ciéncias Contédbeis
e Direito da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) sobre a paideia em tempos de

modernidade liquida.

3.1 Historicidade dos sujeitos da pesquisa

O conhecimento das caracteristicas pessoais dos sujeitos, a sua histéria de
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vida, experiéncias ¢ a sua escolha pela docéncia, podem permitir a possibilidade
do exercicio da empatia ¢ de uma possivel compreensio entre a historicidade dos
participantes da pesquisa e sua forma de agir e de pensar. Os sujeitos da pesquisa sio
identificados com os nimeros de 1 a 7 pelo compromisso dos autores deste artigo
com os entrevistados em ndo revelar seus nomes. A seguir, sdo apresentados os dados

pessoais dos participantes da pesquisa, tabela 3.01.

Tabela 3.01 — Dados pessoais dos entrevistados

Idade Experiéncia Formagdo
Entrev. Género Titulagao Curso P Outro Emprego Continuada em
(anos) Prof. (anos)
andamento

1 Masculino Mestre >40 e <=50 Contdbeis >5 e <=10 Ministério Piblico -
Federal

2 Masculino  Doutor >50 Contdbeis >15 e <=20 Banco'Central do -
Brasil (Bacen)

Tribunal Superior ~ Doutorado

do Trabalho (TST) em Economia

Servidor Piblico

3 Masculino Mestre >40 e <=50 Contdbeis >10e <15

4 Masculino Mestre >25e <=30 Contdbeis >3 e <=5 e Consultor -
Financeiro
5 Feminino Mestre >40e <=50 Direito >10e<15 Advocacia -
6 Masculino Mestre >30 e <=40  Direito >5e<=10 - Dout(?ra'clo
em Direito

Mestrando em

7 Masculino  Espec. >=25 Direito >le<=3 - .
Direito

Fonte: elaboragao a partir das entrevistas individuais.
Legenda: Entrev. = Entrevistados; Prof. = Professor

Os dados revelam que a experiéncia docente estd concentrada entre 10 (dez) e
20 (vinte) anos, o que pode indicar vivéncia profissional, o que permite contribuir
para a qualificagdo das entrevistas realizadas. Tem-se 2 (dois) outliers que apresentam
experiéncia docente entre 1 (um) e 5 (cinco) anos. Dos 7 (sete) sujeitos da pesquisa,
apenas um ndo tem a titulaco de mestrado ou doutorado. Todos os professores do
Curso de Ciéncias Contdbeis relataram vinculo empregaticio em outras instituicoes.
Com relagdo 4 histdria de vida e & escolha pela docéncia, solicitou-se aos entrevistados
falarem sobre si mesmos, sua histéria de vida, suas experiéncias e como o exercicio
da docéncia se apresentou em suas vidas. O quadro 3.01 apresenta uma sintese dos

relatos dos entrevistados.
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Quadro 3.01 — Histéria de vida dos entrevistados

Ent.

Histéria de vida (fale sobre vocé):

Trabalhei como engraxate, cobrador de dnibus. Ingressou na acrondutica como
soldado e foi até sargento. Cursei Ciéncias Contdbeis da UnB. Aprovado em
concursos da Anac e do MPU. Optei pelo MPU onde trabalho como analista
na 4rea de pericia contdbil. Fez especializagio em Auditoria e Pericia Contdbil
em 2008. Em 2012 minha mie faleceu. Conclui o mestrado em contabilidade
em 2013. Em 2014 fui nomeado como chefe da contabilidade financeira
da Empresa Brasileira de Servicos Hospitalares (EBSERH), onde permaneci
até outubro de 2015. Em 2017 fui nomeado assessor chefe do Gabinete do
Procurador-Geral da Republica, onde estou atualmente. Além disso, estou
cursando o 3° semestre do curso de Direito na UCB. Agora vou falar do que é
mais importante em minha vida, minha familia, sou casado hd 13 anos, tenho
uma esposa maravilhosa, tenho o que Deus me deu de mais valioso, meus dois
filhos, com 10 e 5 anos, respectivamente.

Docéncia em sua vida:

Iniciei a docéncia em 2008 como professor substituto na UnB ministrando
disciplinas na drea contdbil. Fui docente do Curso de Especializagio em
Planejamento Tributdrio de 2013 e 2014. Em 2015 comecei a trabalhar na
Universidade Catélica de Brasilia (UCB), onde estou atualmente.

Ent.

Histéria de vida (fale sobre vocé):

Nasci no Ceard e iniciei minha vida profissional no Banco do Nordeste do
Brasil (BNB), como bancdrio aprendiz. Aos 18 anos fui, enfim, nomeado
escriturdrio e transferido para Mossord, Rio Grande do Norte, onde tive os
primeiros contatos com contabilidade. Fui Chefe da Se¢ao de Contabilidade
da agéncia, mas a minha vontade era ser um economista. Fui transferido para
Fortaleza onde iniciei o Curso de Economia na Universidade Federal do Ceard
(UFC). Ao fazer a disciplina de Andlise de Balangos percebi que a formagio em
contabilidade seria a drea adequada a escolher. Tentei efetuar a transferéncia
para o Curso de Ciéncias Contdbeis, mas nio obtive éxito. Como alternativa,
prestei vestibular para a Universidade Estadual do Ceard (UECE), que acabava
de langar o curso de Ciéncias Contdbeis, onde enfim me graduei. Fiz curso de
especializagio em Contabilidade na UFC. Em 1998 tomei posse no Banco
Central do Brasil (Bacen), o que exigiu minha mudanga para Brasilia (DF).
Nos anos seguintes conclui o mestrado ¢ o doutorado em Ciéncias Contdbeis
na Universidade de Brasilia (UnB).
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Ent.

Docéncia em sua vida:

O inicio da docéncia foi apds ter concluido curso de especializagio em
Contabilidade na UFC, conquistando, por concurso, a vaga de professor dessa
Universidade. Em 1999 fui contratado pelo Departamento de Economia
da Universidade Catélica de Brasilia (UCB) para ministrar a disciplina
Contabilidade e Andlise de Balancos. Anos depois, fui transferido para o
Departamento de Ciéncias Contdbil, onde me encontro lotado atualmente.
Ministrei aulas de pés-graduagao em Controladoria, Auditoria e Finangas na
FGV, no IBMEC, na Funiversa e na prépria UCB; atuei como facilitador
interno de cursos de contabilidade no Banco Central; ministrei aulas em
cursinhos preparatdrios para concurso (em especial, concurso para analista do
Banco Central) e ministrei cursos voltados especificamente para instituigoes
financeiras. A docéncia surgiu do préprio gosto que eu vinha nutrindo pela
Contabilidade. Quanto mais eu me especializava, mais sentia o desejo de
compartilhar esses conhecimentos, de ter sempre um férum onde eu pudesse
levar adiante discussoes sobre temas contdbeis relevantes. Sentia também que
a docéncia iria sempre me mover rumo a um estdgio maior de conhecimento
em relagdo a drea que resolvi abragar. Além disso, via a docéncia como uma
possibilidade de uma nova carreira, de uma oportunidade de oxigenar a
rotina as vezes burocrdtica de um servidor publico. A época, o incentivo de
minha esposa foi muito importante, pois ela via em mim um potencial que
ndo podia ser desperdicado, pois o estudo para mim sempre foi 0 meu maior
companheiro.

Ent.

Histéria de vida (fale sobre vocé):

Comecei a trabalhar com 15 anos de idade. Aos vinte ingressei, por concurso
publico, no Exército Brasileiro e tornei-me militar de carreira por 9 anos
até ingressar na carreira do judicidrio, na qual estou até hoje. Iniciei minhas
atividades na docéncia dentro do Exército, na condi¢io de instrutor de
atividades militares.

Docéncia em sua vida:

Minha atividade da docéncia comegou exercendo a instrutéria no Exército.
Apés, me especializei em auditoria e finangas publicas e comecei a ministrar
cursos e palestras. Depois, participei de diversos programas de instrutoria
interna no Judicidrio, até iniciar a atividade na docéncia universitdria que
exerco hd 14 anos.

Ent.

Docéncia em sua vida:

Com tantas apresentagbes, me apaixonei pela docéncia. Descobri minha
vocagio de vida: tinha a disposi¢io natural por ensinar pessoas.
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Ent.

Histéria de vida (fale sobre vocé):

Iniciei minha vida profissional buscando independéncia financeira. Assim,
todos os meus atos, apds sair do ensino médio, foram voltados para a ascensio
financeira, descartando preferéncias profissionais ou o “trabalho motivador”.
Meu primeiro objetivo era cursar um curso voltado para o mercado, a escolha:
Ciéncias Contdbeis. A escolha foi metddica e sem motivagio, porém no
decorrer do curso, me apaixonei pela drea. Foi uma escolha acertada. Préxima
etapa: o melhor cargo ptblico em termos de “carga hordria” e “remunera¢ao”,
nio me importando com o tipo de trabalho apresentado. Em menos de 5
anos, fui técnico em regulagdo, técnico judicidrio, analista judicidrio. Parei
no cargo de Policial Legislativo, étima carga hordria, excepcional saldrio. A
etapa seguinte: virar especialista em uma 4rea de financas. Eu tinha um hordrio
incrivel com um saldrio fora da linha, podia fazer tudo e fiz: outra graduagio
(administracdo), fiz MBA, especializacdes, cursos de extensio e mestrado.
Fiquei bom no que fazia: empresas e pessoas demandavam meu trabalho —
fazia palestras, aulas, encontros técnicos, conferéncias via Skype. Neste meio
tempo, cheguei a0 meu objetivo: independéncia financeira. Casei. Tenho uma
linda filha, linda familia. Parei, por enquanto, com as Consultorias.

Ent.

Histéria de vida (fale sobre vocé):

Minha primeira formagio foi em musica, sendo que depois de formada comecei
a dar aula na escola de musica de Brasilia e na escola parque da 304 Norte,
Brasilia. Depois de dois anos trabalhando passei no concurso para auditora da
Receita Federal do Brasil e durante esse periodo fiz o curso de Direito. Fiquei
10 anos na Receita e apds isso entrei para uma sociedade de advogados em Sao
Paulo. Fiz pés e mestrado ao final da graduagio em Direito. Exerco a advocacia
como outra atividade profissional.

Ent.

Docéncia em sua vida:

Ministrei aulas de Direito Tributdrio em Faculdades e Universidades em
Sao Paulo e no Distrito Federal. Sou professora do Curso de Direito da

Universidade Catélica de Brasilia (UCB).

Sempre gostei muito de lecionar e da relagdo eu estabelecemos em sala de aula,
onde sempre tive a impressdo de aprender muito mais do que ensinar. Do
construir juntos e das discussoes acirradas em torno da carga tributdria, justica
fiscal, entre outras. De ver nos alunos a surpresa e a0 mesmo tempo a alegria
quando passavam a compreender conceitos e até mesmo a elaborarem criticas
contundentes sobre a matéria, relacionando-as com outras disciplinas.

Também, sempre gostei de lidar com pessoas, de mostrar vdrios pontos de
vista, de descobrir e contornar as dificuldades de cada qual, de vé-los crescer
como seres humanos, de dividir.

Com relagdo as prdticas docentes, sempre gostei de exemplificar, trazendo
exemplos prdticos e do cotidiano dos alunos para que entendessem os conceitos.

As aulas sempre foram grandes debates de alguma questio onde poderia
explorar o contetdo a ser ministrado.
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Histéria de vida (fale sobre vocé):

Sou apenas uma pessoa do interior que investiu no meu sonho de ser
um professor universitdrio ¢ que para tanto continua um caminho de

Ent. . o
aperfeicoamento académico.
6 | Docéncia em sua vida:
Desde o segundo perfodo da Universidade a minha intengdo era lecionar. Os
meus professores de graduagio foram os meus exemplos.
Histéria de vida (fale sobre vocé):
Sou uma pessoa, que sempre gostou de ajudar os outros durante o curso de
graduacio, bem como falar bastante, e sempre estive evolvido em projetos
que envolviam a questdes educacionais conectadas com o Direito, dentre esses
projetos posso citar a participagio de semindrios de direitos fundamentais, em
Ent. | escolas publicas do municipio de Teresina (PI).
7 | Docéncia em sua vida:

O exercicio da docéncia, surge inicialmente na minha em decorréncia do
exemplo familiar, e depois pela predilegio em fazer apresentagoes em publico,
o Ensino Médio que cursei foi o Magistério voltado ao ensino da educagio
infantil, e agora no mestrado as atividades de docéncia tem despertando-me
bastante interesse.

Fonte: elaboragio a partir das entrevistas individuais.
Legenda: Ent. = Entrevistados

Os relatos apresentados indicam uma trajetdria de superagio, de transposi¢io

de adversidades, de muita luta, de determinagio e de dedicagao. Profissionais que

iniciaram suas atividades como engraxate, cobrador de 6nibus, bancdrio aprendiz,

cargos publicos, que relatam a importincia do apoio da familia, a convicgdo de crengas

e de valores, a idealizagao de estar como professor e ter o privilégio de contribuir para

a formagdo das pessoas. Pelos discursos apresentados depreende-se uma singularidade

de cada sujeito, mas algo em comum, o entusiasmo ¢ a paixdo pela docéncia. Esses

professores sdo detentores de um repertério de experiéncias que podem contribuir

para a formagio de pessoas e sua adaptabilidade em tempos de modernidade liquida,

permitindo distinguir a educagio como uma paideia para a vida toda.

3.2 Nuvem de Palavras

As entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa indicam pistas de fatores
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que permeiam os processos educativos de ensino-aprendizagem, abordando, entre
outros aspectos, os assuntos relativos ao aluno, ao ser humano, ao professor, a
problematizagdo, ao ensino e ao conhecimento. A figura 3.01 ¢ a tabela 3.02
apresentam respectivamente, a nuvem de palavras e a frequéncia das 10 palavras

mais citadas nas entrevistas individuais.

Figura 3.01 - Nuvem de palavras das entrevistas individuais
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Fonte: elaboragio a partir das entrevistas individuais.

Tabela 3.02 - As 10 palavras mais citadas nas entrevistas individuais

Palavra Qtde. % % Acum.
1 Aluno 67 26,38% 26,38%
2 Ser 32 12,60% 38,98%
3 Professor 29 11,42% 50,39%
4 Problema 23 9,06% 59,45%
5 Ensino 22 8,66% 68,11%
6 Conhecimento 22 8,66% 76,77%
7 Mercado 16 6,30% 83,07%
8 Aula 15 5,91% 88,98%
9 Informacoes 15 5,91% 94,88%
10 Pensar 13 5,12% 100,00%

Total 254 100,00%

Fonte: elaboragio a partir das entrevistas individuais.
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Esses resultados podem indicar a preocupacio docente com os alunos, que
podem estar como protagonistas do processo de ensino-aprendizagem, com a visdo
antropolégica do ser humano presente na dialogicidade das relagoes entre alunos
e professores, com o papel do professor mediando os processos educativos, com
a formulagdo do problema contextualizando os conhecimentos, com o ensinar a
pensar a partir de préticas educativas que considerem as dimensées epistemoldgicas,

metodoldgicas e ontolégicas como paradigmadticas para a educagio.

3.3 Achados e discussao da pesquisa

Os achados da pesquisa foram estruturados em trés fatores que poderiam
apresentar pistas dos desafios do pensamento pedagégico das ideias de Bauman
(1998, 1999, 2001, 2008, 2010) direcionados & educagdo superior, a partir das
entrevistas realizadas com professores dos cursos de graduacdo de Ciéncias
Contdbeis e Direito da UCB. Os fatores globalizacdo competitiva e exacerbada,
relagdes humanas, sociedade da ignorincia e individuos com pouca capacidade de
resolver problemas, universidade concebida em projetos educativos disciplinares que
pouco praticam o ensinar a pensar foram propostos por meio do agrupamento de
questoes que poderiam caracterizar semelhancas e/ou a relacio de causa e efeito entre
os itens apresentados no roteiro de entrevistas. De forma a preservar a identidade
dos envolvidos na pesquisa nao sio identificados os sujeitos das entrevistas. A seguir
sdo apresentadas as sinteses dos relatos e pistas de um pensamento pedagégico

fundamentado pelos desafios da educacio liquida de Zygmunt Bauman.

Fator 1 - Globalizacao competitiva e exacerbada — Sintese dos
relatos:

\

As instituicdes escolares precisam se adequar a globalizagio e competicio
exacerbada, preservando os valores éticos e morais. Se o mercado exige profissionais
mais dinimicos que fornecam respostas rdpidas, precisamos aprender e ensinar
como ser assim. Se a tecnologia avanga, precisamos avangar e mudar nossos métodos
de agir e de ministrar aulas. Temos que ter a convicgio de saber o que devemos ou

nio abrir mio quanto aos contetidos e priticas educativas.

84 | Idalberto José das Neves Junior ; Hadassah Lais de Sousa Santana ; Célio da Cunha ; Luiz Siveres



O professor deve ser aquele profissional que indica novas perspectivas, a pensar
caminhos diferentes, a mais perguntar do que responder, a provocar o didlogo. O
professor nio pode fugir de uma realidade ou agir como se ela nio existisse. Os
professores devem lutar pela humanizacio.

Contextualizar os alunos quanto as circunstincias do dia a dia, em questdes
politicas, financeiras, sociais e econdmicas. O docente tem o papel de preparar o
discente a se planejar na instabilidade. A importancia do professor para os processos
de ensino-aprendizagem nao pode ser ignorada pela justificativa de que nossos
alunos sao os clientes das instituicdes escolares, portanto imposi¢oes desses alunos
nio deveriam ser consideradas mandatérias.

A necessidade de reflexao sobre o direcionamento da retirada gradativa da
responsabilidade de aprendizagem do aluno, sob os mais tresloucados argumentos, ¢
culpam os professores pelos resultados negativos da instituicio e dos alunos.

A crise ética e moral que se instala ¢ consequéncia nio sé do meio social dos
alunos e professores, de crises nas institui¢des familiares, mas também, na crise das
instituicoes de ensino, quando passaram a tratar o ensino como mercadoria e o aluno
como cliente. Temos uma crise na humanidade porque temos também uma crise da
prépria humanidade.

Os fatores globalizagio e competividade acabam trazendo a desumaniza¢io
do ensino, o que acaba por deixar tudo de forma mecinica, e inibe as diferencas e

peculiaridades dos alunos em uma tentativa de padrdes tnicos.

Fator 2 - Relacbes humanas, sociedade daignorancia eindividuos
com pouca capacidade de resolver problemas — Sintese dos
relatos:

Alunos felizes e o professor feliz certamente contribuirdo para um ambiente de
sala de aula mais agraddvel e, quem sabe, até mais produtivo. O estudo e o trabalho
podem ser plenamente compativeis com essa felicidade.

O descartédvel pode dar lugar ao novo. O respeito, a amizade ¢ a fraternidade
devem pautar as relagées educativas. O preconceito nao pode fazer parte da pratica
docente. O importante é levar o aluno a pensar sempre: quais as desvantagens e as
vantagens disso? Em que circunstincias isso é bom, em que circunstincias isso é
ruim. A importancia de discutir com o corpo discente a importincia da boa escolha

da drea de estudo, de modo a promover a convergéncia entre o desejo e o prazer em
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aprender ¢ o grau de empregabilidade do oficio construido. Temos que considerar
que as pessoas buscam os seus objetivos por interesse € nao por virtude.

A busca da felicidade ¢ algo continuo, é um agir em constante avanco
¢ progressividade. A maioria das pessoas nio consegue administrar o volume
de informag6es. A maioria dos jovens ndo consegue reter nem interpretar as
informag6es. Estamos em um mundo com excesso de informagio, mas também
repleto de desinformagio. Estamos no mundo das superficialidades, do pouco
aprofundamento das questoes.

Talvez o papel do professor seja alertar o aluno quanto 2 existéncia da
desinformagao da internet, falar da diferenca entre quantidade e qualidade da
informagao, insistir na necessidade de perseverar na busca da boa fonte, que respeite
a lingua portuguesa, que aprofunde de fato uma discussao. O professor deve ser
e fazer de contraponto, de oposi¢io, mesmo numa perspectiva de tornar-se voto
vencido, de ser considerado envelhecido ¢ antiquado.

A incapacidade de interpretar textos e informacoes é realmente um grande
entrave para o sucesso do ensino superior. E fato que tal deficiéncia deveria ter sido
trabalhada e suprida 14 atrds, no préprio ensino médio. Nio podemos considerar
que ndo temos nada a ver com isso. Cabe a nds trazer um pouco de luz a essa
questdo, utilizando ferramentas que possam melhorar a capacidade de interpretacio
dos alunos. A capacidade de focar o assunto, de modo a concatenar as ideias e por
consequéncia compreender o assunto em discussio.

O docente deveria atuar como filtro de qualidade e de quantidade. E
importante saber lidar com as informagées, interpretando-as, descartando as intteis,
fazendo correlagdes entre as que assim o exigem. Os alunos devem tirar suas préprias
conclusoes.

A maioria das pessoas, jovens ou adultos, partem do pressuposto de que tém
um direito e aquele direito precisa ser exercido de imediato. Nao querem construir
um caminho até ele. O que nio se pode esquecer é que a resolucdo instantinea
de problemas vem muitas vezes de um conhecimento permanente, duradouro e
invaridvel. Ou seja, por mais que a sociedade queira respostas rdpidas, o fundamento
das respostas (ou pelo menos o fundamento da boa resposta) sempre vai encontrar
abrigo num conhecimento sedimentado e respaldado nos grandes autores da drea.

A sociedade pauta-se no imediatismo, nas respostas faceis, no aqui e no
agora, no trabalho extraido e copiado na integra do Google, na lista de exercicios.
A impaciéncia advém da dificuldade de absorc¢io, de criticar, de compreender, de

elaborar uma sintese, de expor uma ideia coerente. Resultados mais concretos podem
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ser demorados e necessitam ser bem mais trabalhados, e pacientemente, o professor

deve ser capaz de passar essa ideia para seus alunos.

Fator 3 - Universidade concebida em projetos educativos
disciplinares que pouco pratica o ensinar a pensar — Sintese dos
relatos:

A formagio universitdria é algo maior do que a simples preparagio do aluno
para o mercado de trabalho. A prosperidade e o sucesso profissional vio além do
conhecimento adquirido nas disciplinas, dependendo de varidveis que a universidade
nem sempre é capaz de controlar.

Os processos de ensino-aprendizagem acabam por contribuir para o
desenvolvimento de competéncias valorizadas no mercado de trabalho, a exemplo
da redacdo de textos cientificos ou ndo, da capacidade de apresentagio de ideias,
das habilidades com tecnologias inovadoras, da consciéncia ética ¢ da capacidade de
trabalhar em grupo.

A atualizagio permanente dos curriculos dos cursos também é fundamental no
sentido de preparar os alunos para o mercado de trabalho. Cabe ao professor manter-
se antenado com as novas exigéncias do mercado, alertando os alunos para essas
novas perspectivas. Em Brasilia, a maioria dos estudantes buscam o diploma para
ingressar em concurso de nivel superior. Neste cendrio, nao hd como o professor lutar
contra o mercado. Entende-se que se o professor “molda” o aluno para o mercado,
tentar “nadar contra a corrente” ¢é trabalhar contra o objetivo do aluno. Observo ¢é
que o levar a pensar transcende o marco temporal curricular. O que ¢ preocupante é
tratar o direito fundamental 2 educagio como uma mercadoria e os estudantes como
clientes, com se essa fosse uma simples relacio de consumo e nio uma forma de (re)
construcio da sociedade.

A universidade deve se preocupar em formar profissionais criticos e académicos
engajados, nao apenas técnicos ou mesmo se transformar em cursinho para concursos.
O professor precisa ser livre para apresentar aos alunos a teoria, bem com sua vida
prética. Pensar o ensino como um processo de reprodugio de conhecimentos ¢é
preocupante. O maior legado do professor estd em estimular a capacidade de pensar
do aluno, de fazé-lo questionar o mundo ao seu redor, de entendé-lo e de identificar

como agir para modifici-lo e tornd-lo melhor. Este legado pode até nao lhe trazer
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prosperidade ou sucesso num primeiro momento, mas certamente o fard sentir-se
uma pessoa mais util e mais consciente da sua importancia no mundo. E tudo o mais
vird como uma consequéncia natural dessa sua atitude na vida.

O aluno somente serd capaz de questionar se efetivamente conhecer o objeto
que pretende transformar. E nesse objeto que estd o contetido. Verifica-se que
muitos alunos tém dificuldades de fazer conexdes entre as vdrias disciplinas, ou seja,
compreender que a divisao em disciplinas se apresenta aspecto meramente didético.
Cabe ao professor trazer essa amplitude 4 visio fragmentada do aluno.

Entendo que o Direito, a ciéncia que leciono é una e indivisivel, logo se
correlacionando tanto com as disciplinas do curso, quanto com as outras 4reas do
conhecimento humano. O sucesso nio se alcanga apenas com a colagio de grau,
mas estd intrinsecamente intetligado com a formagio e a constru¢io do individuo
durante seu curso.

A pritica de ensinar a pensar é o ponto! As vezes, acho muito trabalhoso ficar
falando que em determinadas condi¢ées um ativo (como um imével, por exemplo)
pode ser classificado tanto como circulante, como investimento ou como imobilizado.
Seria mais fécil dizer que, em geral, um imével ¢ classificado no imobilizado e ponto
final. Daria menos trabalho. Mas nio é isso que eu quero passar para os alunos.
Quero que eles vejam sempre as coisas por outro ingulo e entendam exatamente
por que motivo elas sdo assim. O ensinar a pensar poderia ser potencializado com a
apresentagio da teoria e sua aplicacio prética.

A educagao deve ser libertadora e emancipadora, ou seja, devemos desafiar
A reflexao sobre a realidade que nos cerca. Com isso nio podemos eliminar as
formas de ensino tradicional que sio necessdrias para que se conheca os limites, mas
devemos implementar novas técnicas que possibilitem os estudantes serem os sujeitos
de seu processo de ensino e aprendizagem. Uma educagao apenas pragmdtica corre o
risco de ser simplista em demasia, e aquela bastante abstrata pode tornar-se deveras
surrealista, entdo é necessdria uma uniao entre esses dois conceitos.

A maioria das pessoas nio estdo interessadas em compreender o problema
e encontrar uma solugdo duradoura, mas querem solugbes pontuais. Esse tipo de
comportamento contribui, sobremaneira, para o surgimento de problemas maiores,
ou seja, em determinado momento, vocé precisa parar e entender o universo do que
estd ocorrendo e encontrar solu¢des fundamentadas. Prefiro aprofundar as questoes,
mesmo que para isso tenha que voltar a conceitos bdsicos, a aspectos que os alunos
jé deveriam ter aprendido em semestres anteriores ou a questoes que ficaram mal

resolvidas no passado.
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Problemas complexos supéem em regra solugbes complexas. Assim,
cientificamente dividimos os problemas em partes menores para que sejam aplicadas
solugoes naquela situacdo especifica. Os professores e os alunos nao podem cair na
ilusao da simplicidade e tentativas reducionistas. Devem conceber o mundo como
um conjunto de relacdes complexas a serem analisadas caso a caso. Nem todos os
docentes estdo preparados para fazer com que o aluno desenvolva uma vivéncia

prética de ensinar a pensar.

Pistas de um pensamento pedagdgico fundamentados pelos
desafios da educacao liquida de Zygmunt Bauman

A partir dos relatos apresentados foram evidenciadas 28 (vinte ¢ oito) pistas,
informag6es detectadas que podem servir para inferir ou deduzir as formas de agir e
de pensar dos professores entrevistados, pensamentos pedagdgicos, que contribuem

para uma educagdo em tempos de modernidade liquida, como segue no quadro 3.02.

Quadro 3.02 — Pistas do pensamento pedagégico dos professores entrevistados

Fatores Pistas

(1) Adequagdo das instituigbes escolares aos aspectos da globalizacdo, da
competitividade e das demandas de mercado;

(2) A¢bes educativas pautadas pelos valores éticos e morais;

(3) Sabedoria para priorizar contetidos e prdticas educativas;

(4) Contextualizagao das questdes politicas, financeiras, sociais e econdmicas;
(5) Preparagdo do discente para a instabilidade;

(6) Nao reconhecer a educagio como produto a ser comercializado;

(7) Humanizar o ensino;

(8) A felicidade como diferencial das aulas;
(9) Preconceito ndo faz parte da prética docente;

(10) Reflexdo discente sobre as vantagens e desvantagens na abordagem dos
2 contetdos;

(11) Importancia da convergéncia entre o desejo e o prazer de ensinar e
aprender;

(12) Necessidade de aprofundamento das questdes;
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continuagdo_Quadro 3.02

(13) O papel do professor em meio ao acesso de informagoes;

(14) O professor deve constituir-se em contraponto, oposi¢ao, mesmo
numa perspectiva de tornar-se voto vencido;

(15) O professor pode fazer algo para mudar a condi¢io discente;

2
(16) Conhecimentos permanentes podem ajudar a fundamentar respostas
rdpidas;
(17) Impaciéncia advém da dificuldade de absor¢io, de criticar, de
compreender, de elaborar uma sintese, de expor uma ideia coerente;
(18) Formacio universitdria é mais que a simples preparagio do aluno para
o mercado;
(19) A prosperidade e o sucesso profissional vao além do conhecimento das
disciplinas;
(20) Os processos de ensino-aprendizagem podem contribuir para a
demanda de mercado;
(21) O professor deve estar atento as demandas de mercado;
(22) A educagio nio pode ser tratada como uma mercadoria e os estudantes
como clientes;

3 (23) O ensino nio pode ser pensado como processo de reprodugio de

conhecimentos;

(24) O maior legado de um professor é estimular a capacidade de pensar de
seus alunos;

(25) O professor deveria fazer as conexdes entre as vdrias disciplinas;

(26) A educagio deve ser libertadora e emancipadora, ou seja, desafiar para
a compreensio da realidade que nos cerca;

(27) Os professores e os alunos nio poderiam cair na ilusio da simplicidade
e em tentativas reducionistas, mas conceber o mundo como um conjunto de
relagdes complexas que devem ser analisadas caso a caso;

(28) E preciso investir na formagao docente.

Fonte: elaboragio a partir das entrevistas individuais.

Legenda: Fator 1 = Globalizagio competitiva e exacerbada; Fator 2 - Relagoes humanas,
sociedade da ignoréncia e individuos com pouca capacidade de resolver problemas; Fator

3 - Universidade concebida em projetos educativos disciplinares que pouco pratica o ensinar
a pensar.

Essas pistas, quando desdobradas em iniciativas em uma concepg¢io
do pensamento ecossistémico, reconhecendo a necessidade de lidar com
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as emergéncias e as bifurcacoes e as limitacoes ideoldgicas, politicas e
financeiras, poderiam fortalecer a constru¢do paradigmdtica de uma
Paideia em Tempos de Modernidade Liquida, aplicadas a educagio
superior, visando ao reconhecimento e ao desenvolvimento de uma
educagio significativa para as aspiragdes da sociedade.

4 Consideragoes finais

A partir das indicagdes de Bauman (2008) sobre as pistas de uma nova Paideia,
surgiu o objetivo de pesquisa dos autores deste artigo que pretenderam desvelar
o pensamento pedagégico de professores da educacio superior dos Cursos de
Ciéncias Contdbeis e de Direito da Universidade Catélica de Brasilia (UCB), diante
do pressuposto de uma sociedade contemporinea que valoriza a capacidade dos
individuos em utilizar instantaneamente os conhecimentos adquiridos para resolver
problemas.

Os fundamentos epistemolégicos foram apresentados em um esquema
conceitual da educagio liquida numa tessitura do pensamento complexo e
ecossistémico. O desafio de uma educacio em que nio se tem pessoas a cultivar, mas
clientes a seduzir (BAUMAN, 2010). H4 uma existéncia social passiva, em que o
individual se sobrepde ao coletivo.

A Universidade tem um cardter disciplinar de projetos educativos envolvendo
sujeitos fragmentados pelo cardter da prépria estrutura pedagégica, que reproduzem
um discurso de prosperidade. Este artigo teve por escopo indicar possibilidades
educativas que pudessem oferecer respostas para essa fluidez.

Como parte do referencial tedrico abordou-se, além de Bauman (2008), o
pensamento de Cindida Moraes (2008), quando explora uma diretriz ecoldgica para
o saber, preocupando-se com a formagio docente de modo que ele esteja na condigio
de sujeito aprendente competente, utilizando, para tanto, a obra de Morin (2000),
que propoe uma reforma do pensamento humano, nio para a destruigio deste e
sua reconstru¢do, mas sim para uma compreensio, em um ambiente que envolva
os pressupostos de alegria e prazer em aprender (considerando todos os sujeitos
aprendentes) correlacionados a criagdo de ecossistemas educacionais que produzam
informagao, criagio de identidades e desenvolvimento de préticas culturais e sociais

em uma perspectiva dialégica (FREIRE, 2016).
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O fundamento principal do artigo estd na quebra do paradigma educacional
que remete & época da Revolucao Industrial para a construgio de um paradigma
da Modernidade Liquida, da Complexidade, do Pensamento Ecossistémico em um
desenvolvimento equilibrado da vida que possa refletir a tolerincia.

A natureza qualitativa da metodologia de pesquisa permitiu aos autores
desvelar, a partir dos relatos de professores, praticas pedagégicas que de alguma
forma se orientam ou respondem, ainda que de forma inconsciente do ponto de vista
tedrico, aos questionamentos dos tempos atuais e as demandas sociais presentes de
forma extrinseca e intrinseca nos alunos.

A escolha foi a partir da referéncia de que esses docentes estimulavam
o aprendizado de seus alunos, e a andlise que se pretendeu revelar se pautou nas
semelhancas com as ideias de educacio liquida e do pensamento ecossistémico.

O resultado indicou que houve, de forma comum, uma trajetdria de superacio
¢ uma paixdo pela docéncia, demonstrando que as experiéncias contribuem para a
formacio pessoal que reflete a adaptabilidade em tempos de modernidade liquida.

A partir da nuvem de palavras e a frequéncia das dez palavras mais citadas nas
entrevistas individuais foi possivel perceber uma preocupacio com os alunos e o
papel desses professores como mediadores de processos educativos que consideraram
préticas educativas em suas dimensées epistemoldgicas, metodoldgicas e ontolédgicas
como paradigmadticas para a educagio.

O resultado que trouxe maior efetividade ao trabalho foram as vinte e oito
evidéncias, detectadas a partir dos relatos dos professores, e que contribuem para
aferir quais agbes ou pensamentos (que direcionam agoes) contribuem para uma
educagio em tempos de modernidade liquida, e o efeito confirma o referencial
tebrico na concep¢io de um pensamento ecossistémico fortalecendo a construgio
paradigmdtica de uma Paideia em Tempos de Modernidade Liquida.

Como limitagdo desta pesquisa tem-se o tamanho da amostra, o que nio
permite a generalizacio de resultados. Contudo, as hipéteses aqui levantadas poderao

ser testadas em trabalhos futuros.
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Capitulo IV

Pedagogia nova: percursos e
repercussoes no Brasil

Adriana Correia'®
Eliane Scheidt!!

Na nossa instrugdo pliblica, hoje como ontem, a
coisa que mais carecemos é de verdade.

(José Verissimo, 1857-1916)

Introducao

A pedagogia nova surgiu como uma solugdo para contrapor os comportamentos e
rituais pedagdgicos advindos de um passado remoto e que divergia das necessidades
da sociedade em fins do século XIX ¢ inicio do século XX. O Brasil nao permaneceu

inerte a tais movimentos, as influéncias da teoria pedagégica foram contempladas
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claramente no Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova e defendidas por tedricos
brasileiros, inclusive influenciados por estudiosos como Dewey ¢ Montessori. A
pedagogia nova apresenta uma forma contemporinea de ver a educagdo, porém,
continua sendo uma inquietagdo instituir uma politica ¢ um sistema nacional
de educagio. Novos tempos, novos desafios surgirio diante do contexto social,
econdmico e cultural que se alteram diariamente e o Brasil promove agées, ainda que
em meio a embates, para definir novos rumos e melhorias na qualidade da educagio.

A escola nova representou um dos mais vigorosos movimentos de renovagéo da
educagio, que no inicio do século XX tomou forma concreta e teve consequéncias
importantes sobre os sistemas educacionais e a mentalidade dos professores. De
acordo com Gadotti (2003, p. 142), a teoria da escola nova preconizava que a
educagio incentivasse as transformacoes sociais, alterando concepgoes tradicionais
em busca de uma mudanca visivel na educacio

A educacio deveria ser integral, pratica, autbnoma e ativa, porém, um ponto
em comum estava sempre em pauta, a concentragio da nova educacio na crianga.

Uma escola nesta conjuntura niao poderia ser autoritdria, e a postura do
professor devia contrapor o modelo da imita¢io, daquele que faz o exercicio diante
da crianca, que estd no centro da agéo dirigindo, que d4 o seu saber para uma conduta
que aceita a crianga no centro da agdo, que se exercita, em que o professor orienta,
aconselha, desperta a crianga para o saber, convertendo a disciplina autoritdria, da
motivacio extrinseca que coage para a disciplina pessoal, de motivacio intrinseca que
desabrocha do interior da crianca, saindo da pedagogia do objeto para a pedagogia
do sujeito (GAUTHIER; TARDIF, 2014).

Com base nesse entendimento, o artigo apresenta, de forma sintetizada, as
teorias apresentadas como a pedagogia nova no século XIX e XX, sua influéncia
no Brasil e repercussées no Manifesto dos Pioneiros da Educa¢io Nova de 1932. O
propdsito principal da pesquisa é demonstrar que o Brasil ndo permaneceu inerte
ao movimento da pedagogia nova, pelo contrério, e o artigo visa demonstrar que as
principais teorias da pedagogia nova foram claramente contempladas no Manifesto
dos Pioneiros da Educagio Nova em 1932.

O Manifesto dos Pioneiros da Educa¢io Nova introduziu um debate essencial
sobre a educagdo no Brasil, questionando a pedagogia tradicional e suas formas
de aprendizado; em contraponto, a pedagogia nova indicou uma solugio para os
infortdnios da educacio e para o desenvolvimento social. Uma mudanga conceitual,

na dire¢io de nova forma de aprender e ensinar.
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1. PEDAGOGIA TRADICIONAL X PEDAGOGIA NOVA

As novas exigéncias educacionais emergiram com o desenvolvimento econdmico
eindustrial e uma transformagio na educagio, no sistema e na pedagogia era esperada.
A concorréncia entre o ensino catélico e o ensino laico, a educagio exclusiva para os
homens (mulheres ficavam & margem do sistema), foram situacoes que obrigaram o
sistema a reorganizar as prdticas pedagdgicas. A pedagogia tradicional foi posta em
xeque e as criticas comegaram a se intensificar.

As criticas constantes estavam em pauta, ¢ a pedagogia nova delatava a
tradi¢do pedagégica, na qual, de acordo com Gauthier e Tardif (2014, p. 163), o
saber pedagdgico estava sedimentado hd mais de trés séculos e era adquirido por
imitagdo, um banco de preceitos a aplicar [...] esse conjunto de respostas prontas,
esse repertdrio de agoes pedagdgicas a serem repetidas comportava erros. Contestar
as prdticas pedagdgicas tradicionais era romper com todas as referéncias e direcionar
a pedagogia ao palco das grandes transformacoes acontecidas nos fins do século XIX
¢ inicio do século XX, bascadas na ciéncia e na observagio empirica.

Neste cendrio, o que mais ocorreu foram protestos contra as praticas pedagdgicas
tradicionais pelos precursores da educa¢io nova, que as denunciavam como se fosse
uma doutrina viva, composta por argumentos precisos, pertencendo a um autor
especifico, situada em época e lugar determinado (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p.
167), quando na verdade, a pedagogia tradicional tratava de um objeto sutil, pouco
nitido e com componentes multiplos. Os procedimentos e prdticas pedagégicas
tradicionais, na realidade estavam, ou até hoje estio entranhadas na estrutura da
escola.

Os embates eram nitidos em todas as caracteristicas apresentadas em uma
e outra pedagogia. Gauthier e Tardif (2014, p. 169) examinam um retrato dessas
peculiaridades, quando ressalta que a pedagogia tradicional era fechada, formal,
dogmitica e centrada na escola, ¢ a pedagogia nova pressupunha uma escola ativa,
funcional, renovada, aberta, informal e centrada na crianca. Enfatiza que o método
da tradicional reforcava a pedagogia do esforco, da escola passiva e do enciclopedismo,
j4 a nova pregava a pedagogia do interesse, da escola ativa (learning by doing) ¢ da
educacio funcional.

A crianca aparece como ponto central na pedagogia nova, preconizando que
ela sabe espontaneamente o que é melhor para ela, que a infincia tem valor em si

mesma, enaltecendo o desenvolvimento integral, indicando que o programa deve
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girar em torno dela, quando na pedagogia tradicional o roteiro gira em torno de
um programa fora da crianga, que a infincia tem pouco valor em relagao a idade
adulta. A escola neste contexto prepara para o futuro, reprime as emogoes ¢ ajuda a
crianca a resolver problemas artificiais, distantes dela, enquanto na pedagogia nova
a escola é um meio natural e social, de ajudar a crianga a resolver problemas reais e
do momento, percebendo a espontaneidade infantil (GAUTHIER; TARDIF, 2014).

Como a crianga é a mola propulsora da pedagogia nova, estimular seu processo
de socializagdo e o encorajar seu desenvolvimento para que ele ocorra de dentro para
fora, com empenho na autonomia para que ela aprenda por si mesma. O quadro
abaixo retrata os principais elementos da oposicio entre a pedagogia tradicional e a

pedagogia nova.

Quadro 4. 01 — Pedagogia Tradicional x Pedagogia Nova

Caracteristicas Pedagogia Tradicional Pedagogia Nova
- Abordagem mecinica. .
. . . - Abordagem orginica.
Terminologia | - Pedagogia fechada e . .
- Pedagogia aberta e informal.
formal.
- Transmitir uma cultura .. .
T €1 omn - Transmitir a cultura a partir das
Finalidade da objetiva” s novas . )
_ ~ forgas vivas da crianca.
Educagio geragoes. . .
- - Valores subjetivos, pessoais.
- Valores objetivos.
- Educar de “fora’ para
, “dentro” - Educar de “dentro” para “fora”.
Método . . . . .
Escola passiva (a crianga Escola ativa (learning by doing).
segue 0 modelo).
A infincia tem pouco valor A infincia tem valor em si
Concepgio em rela¢do 2 idade adulta. mesma.
de Crianga Visa-se principalmente a Preconiza-se o desenvolvimento
inteligéncia. integral da crianca.
, . A escola é um meio natural e
A escola é um meio .
. o social.
Concepgio artificial. . .
A escola ajuda a crianga a
de escola A escola prepara para o
resolver seus problemas do
futuro.
momento.
O contetdo a ensinar .
N : Os campos de interesse
_ as criangas nao leva em . )
Concepgao das criancas determinam o
conta os seus campos de
de programa . programa.
interesse. .
. Realismo do programa.
Idealismo do programa.
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continuagdo_Quadro 4.01

Papel do - O mestre dirige. - O professor orienta, aconselha,
P - O mestre estd no centro da desperta a crianga para o saber.
professor - . : ; -
agao: ele dd o seu saber. - A crianga estd no centro da agio.
- Disciplina autoritdria. o
TN o . . - Disciplina pessoal.
Disciplina - Disciplina exterior que visa L N
. - Disciplina que vem do interior.
coagir.
- Pedagogia do objeto: a - Pedagogia do sujeito: a crian¢a a
Tipo de cultura a transmitir. desenvolver.
pedagogia - Pedagogia da ordem - Pedagogia da ordem espontinea
mecAnica. (natural).

Fonte: Adaptado de Gauthier e Tardif (2014, p. 169).

Este foi um momento de efervescéncias no mundo das ideais educacionais, e
Aranha (2012, p. 263) retrata a escola nova como um movimento que defendia a
educagao ativista, a partir da renovacio da pesquisa pedagdgica, na busca teérica dos
fundamentos filoséficos e cientificos de uma prética educativa mais eficaz. Essa busca
continua bem presente em nossos dias, ao passo que a acumulagdo de conhecimentos
ainda se destaca na educagio escolar. Apesar de o discurso ressaltar a experiéncia do
aluno, muito pouco se observa da aplicacio destes conhecimentos ao curriculo.

Emergiaabusca por uma escola que correspondesse as necessidades da sociedade
em transformacdo da época, democratizar e universalizar seriam consequéncias. A
busca por renovagio no espago escolar, por novas préticas pedagégicas e atualizagio
do entendimento dos educadores foi intensa.

Gauthier e Tardif (2014, p. 180) anunciam este momento pedagdgico com um
espago de tensoes entre as tradicdes e as inovagdes, entre a ciéncia e a liberdade, entre
a democracia de uma escola para todos e as necessidades peculiares de cada aluno.

Nio s6 de embates experimentaram esses grandes movimentos da histéria do
pensamento pedagdgico e da prética educativa. Gadotti (2003, p. 268) adverte que a
educacio tradicional e a educagao nova tém um traco comum que ¢ o de conceber a
educa¢io como um processo de desenvolvimento pessoal, individual, e esclarece que
a educacio tradicional repousava sobre a certeza de que o ato educativo destinava-se
a reproduzir os valores e a cultura da sociedade. Os problemas comegaram quando
essa convivéncia harmoniosa entre a educagdo e sociedade foi rompida. O autor
afirma que as disfungées da escola tradicional sio sintomas através dos quais se
manifesta a “enfermidade” do sistema tradicional e indica alguns sintomas para esta

disfuncionalidade:
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O atraso da escola, ligando-se sempre ao passado; a incapacidade da
escola atual de oferecer a instrugio, simplesmente; a promogio de
estudos de maneira puramente mecanica; o autoritarismo escolar;
a negacio das relagoes interpessoais; o desconhecimento do reali-
dade; a incapacidade de poder preparar para poder viver e atuar no
mundo; a incapacidade de equacionar a relagio entre educacio e
politica; a incapacidade de reciclar os professores que acabam neu-

réticos (sobretudo autoritdrios) (GADOTTI apud PALACIOS,
2003, p. 269).

A Escola Nova adveio da tentativa de ultrapassar toda esta estrutura

profundamente severa, um movimento que defendia a educagao ativista, a partir da

renovagdo pedagdgica, na busca tedrica dos fundamentos filoséficos e cientificos de
uma prética educativa mais eficaz (ARANHA, 2012, p. 263).

Gadotti (2003, p. 242) citando Lourengo Filho resume os pontos essenciais da

nova teoria:

Do ponto de vista dos fins da educagio, a Escola Nova entende
que a escola deve ser 6rgio de reforcamento e coordenagio de toda
a ac¢ao educativa da comunidade: a educacio é a socializa¢io da
crianga. Do ponto de vista politico; pretende a escola tnica e a paz
pela escola. Do ponto de vista filosdfico; admite mais geralmente
as bases neovitalismo e do neo-espiritualismo, que as do mecani-
cismo empirico. [...] propde novos meios de aplicagao cientifica.
Aconselha, primeiramente, a transformagio da organizacio estdtica
dos estabelecimentos de ensino, pelo emprego do estudo objetivo
da crianga, para classificagio racional: e pela verificagao objetiva do
trabalho escolar (testes), para avaliacio objetiva do que foi aprendi-
do. Depois, a transformagiao da dinimica do ensino, a reforma dos
processos (Grifos do autor).

Para néo cair em ilusées, Gadotti (2003, p. 270) alerta que, aparentemente, o

melhor caminho para a superacdo da crise educacional ¢ vivé-la intensamente, nio

fazer economia de trabalho sobre ela mesma, suas contradicoes, suas disfun¢ées, pois

que a crise da educacio e da sociedade sendo insepardveis, essas discrepincias sao

indissocidveis do desenvolvimento e da superagao das contradi¢oes sociais.
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3. PEDAGOGIA NOVA: DEWEY E MONTESSORI

O fim do século XIX e inicio do século XX permitiu aos pensadores da educacio
perceber a existéncia de uma educagio tradicional. E com base neste contexto buscou-
se apresentar novas teorias que envolvem uma nova forma de pensar a educagao. Os
costumes, levados a extremos, em outros momentos passaram a ser vistos como um
suporte de ordem, diferente de uma visio baseada no aprendizado, na percepcio de
um mundo novo, com novas metodologias amparadas em uma ciéncia da educagio.

A pedagogia nova apresenta uma forma contemporinea de ver a educagio e
em resposta a esse momento, educadores como John Dewey, Maria Montessori,
Alexander Neil, Célestin Freinet, Carl Rogers e Paulo Freire apresentaram suas
concepgdes em busca de uma pedagogia ideal.

Apesar da diversidade de concepgoes, as agoes pedagdgicas foram apresentadas
em um terreno concreto, e estes pensadores da educacio constituem pedagogos
criadores ¢ inovadores, ¢ pode-se mesmo afirmar, revoluciondrios em uma sociedade
concebida sobre a tradicio.

Conforme Gauthier ¢ Tardif (2014, p. 180), a pedagogia contemporinea foi
um espago de tensoes entre a tradicdo e a inovagio, entre a ciéncia e a liberdade.
E pedagogos como John Dewey e Maria Montessori ensinaram que um novo
momento se aproximava, no qual seria possivel conviver em harmonia, agir em
beneficio comum, de uma escola para todos, a comegar pelo espago destinado as

criangas e aos jovens.

3.1. JOHN DEWEY

Para refletir um pouco mais sobre a pedagogia contemporanea, torna-se
necessdrio falar um pouco de um pensador que deixou suas marcas tedricas na
educacio, entre muitos que se manifestaram no mesmo periodo, o pensador da
educagio John Dewey (1859-1952), que foi considerado um dos filésofos mais
importantes do primeiro periodo do século XX, posicionando-se a favor do
conceito de escola ativa, na qual o aluno, peca-chave do seu pensamento, precisava
apresentar iniciativa e agir de forma cooperativa. Totalmente contrdrio & pedagogia
tradicional, John Dewey elaborou um pensamento que trazia unidade entre teoria
e prdtica, no qual a democracia significava liberdade, um percurso significativo em

dire¢do a um novo pensamento de educagio e alinhado com o pensamento liberal
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da época, inclusive o da Escola Nova no Brasil.

Entre suas obras, Democracia ¢ Educagio apresenta um resumo de seu
pensamento filoséfico e sua preocupacio com a educagio, sendo que para ele hd
“uma rela¢io intima e vital entre a necessidade de filosofar e a necessidade de educar.”
(DEWEY, 2014, p. 183). Uma nova pedagogia foi apresentada baseada em ideias
como o funcionalismo e a instrumentalidade. Para ele, a “dinAmica da experiéncia
era semelhante entre criangas e adultos: uns e outros sdo seres vivos que aprendem
mediante o enfrentamento de problemas que surgem no decorrer das atividades que
vierem a mobilizar seu interesse.” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 183).

E relevante mencionar que Dewey acreditava que as criangas traziam consigo
quatro impulsos inatos de aprendizagem: de se comunicar, de construir, de procurar
saber, ¢ aperfeigoar a forma de se exprimir, um capital natural a ser desvendado e
aperfeicoado. Parece simples, mas o maior desafio proposto nesta nova pedagogia era
o aumento de exigéncias sobre o professor, que deveria reinserir os temas de estudo
durante as experiéncias vividas pelos alunos.

Os caminhos de aprendizagem abertos pelos alunos buscavam o dominio da
verdade, da beleza e do bem; assim, o professor deveria ser um profissional altamente
qualificado, preparado para incentivar novos contetidos e ser 4gil o suficiente para
manter a motivagio constante do aluno em todas as experiéncias vividas.

A construgdo de uma escola baseada nestes principios levava a crianga a ter uma
experiéncia de educagdo para a democracia, relacionando a escola com a vida social
e formando nela um pensamento cooperativo e democritico.

Constitui uma concepgio ou um pensamento instigador. Mas como ele chegou

a0 Brasil? De acordo com Carvalho (2011, p. 58),

Alguns pensadores brasileiros tiveram importante destaque no que
tange 4 divulgacio da filosofia de Dewey no pais. Alguns livros
desses pensadores sdo estudados frequentemente em muitos cursos
de formacio de professores até os nossos dias. Revistas e periédicos
contribufram para a propagagio das ideias deweyanas e algumas
reformas educacionais deram vida a alguns pressupostos de sua
teoria.

Entre estes pensadores, Anisio Teixeira apresentou as ideias de Dewey como
uma forma de combater a pedagogia tradicional enraizada no Brasil. Aluno do
préprio Dewey e entusiasta das suas ideias, voltou ao Brasil trazendo na bagagem

a certeza e a necessidade de uma reforma total na educagio. Outro pensador da
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educagao que disseminou as ideias de Dewey foi Lourenco Filho, um estudioso das
teorias modernas da educacio.

Na compreensio de Carvalho (2011, p. 62), Lourenco Filho

[...] preocupava-se com o ensino primdrio e a importincia da
liberdade dos programas de ensino. Seus escritos eram envol-
vidos em torno de temas que iam desde a educacio infantil até
a Universidade, passando pela alfabetizagio de jovens e adultos,
questdes administrativas escolares, formacio de professores, ensino
de educacio fisica, literatura entre outros.

Fernando de Azevedo foi outro importante pensador da educacio que teve
contato e propagou as ideias de Dewey no Brasil. “O seu feito mais importante
foi redigir o documento intitulado Manifesto dos Pioneiros da Educa¢io Nova: ao
povo e ao governo, que, em muitos aspectos, se assemelha ao idedrio deweyano”
(CARVALHO, 2011, p. 64).

O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova intensificou o debate sobre a
educagao no Brasil, e muitos outros pensadores da educacio, fildsofos adotaram as

ideias de Dewey como um norte precioso para uma nova educagio.

Outro conceito presente na teoria de Dewey e que se encontra no
texto do Manifesto ¢ a defesa de um cardter democrdtico para a
educagio, no texto do documento brasileiro podemos ler: “A edu-
cagdo nova, alargando a sua finalidade para além dos limites das
classes, assume, com uma feicio mais humana, a sua verdadeira
funcio social, preparando-se para formar “a hierarquia democrati-
ca’. A grande meta dos pioneiros era uma escola democrdtica que
pudesse dar oportunidade a todos e pudesse fazer com que seus alu-
nos vivenciassem principios democrdticos. (CARVALHO, 2011,
p. 68-69).

John Dewey nio possufa muitos seguidores de seu pensamento, mas
suas teorias foram acolhidas por pensadores da educagio como uma forma de
combater a pedagogia tradicional. O movimento da pedagogia nova transformou
ideias enraizadas em uma inovadora forma de ver e pensar a educacio, perceber a
importincia do interesse do aluno, a necessidade de instigar as criangas e jovens a
formagio adequada para uma vida democratica. Temas importantes, mas esquecidos
pela pedagogia tradicional e agora fortalecidos em um novo processo educacional.

O educador foi inovador em formular o ideal pedagégico, afirmando que o
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ensino deveria dar-se pela acio, learning by doing, com uma educagao constantemente
incorporada A prética concreta, produtiva e ativa. Gadotti (2003, p. 143) explica que
a experiéncia concreta da vida se apresenta diante dos problemas que o ensino se
propde a ajudar a solucionar. E apresenta uma escala de cinco estdgios do ato de

pensar, que ocorrem diante de um problema, que conforme Dewey, sdo:

1° - uma necessidade sentida;

20 - a andlise da dificuldade;

30 - as alternativas de solugio do problema;

40 - a experimentagio de vdrias solu¢des, até que o teste mental
aprove uma delas;

5° - a agdo como prova final para a solugio proposta, que deve ser

verificada. (GADOTTI, 2003, p. 144).

Conforme Gadotti (2003), essa visao da educacio era essencialmente a de um
processo e nio de produto, pois o objetivo da educagdo estaria no processo e se
confundiria com o processo de viver. Neste contexto, o aluno seria o autor da sua
prépria experiéncia, o centro de todo ato educativo. Uma nova pedagogia instigando
uma nova forma de aprendizagem, longe das repeti¢oes instituidas pela pedagogia

tradicional.

3.2 MARIA MONTESSORI

Outra pensadora da educac¢io que revolucionou seu tempo foi Maria Montessori.
O seu método, baseado essencialmente na observacio, é fundamentalmente
biolégico. Ela percebeu que as criancas consideradas de dificil processo educativo
reagiam positivamente e rdpido quando animadas a fazer trabalhos domésticos, pois
desenvolviam habilidades motoras, acreditando que a educagio ¢é, sobretudo, uma
conquista da crianga. Desta forma, fundamentou sua teoria na atividade e liberdade
do aluno, buscando fortalecer o potencial criativo da crianga, sem contrariar a
natureza humana (PILETTL PILETTI, 2016, p. 121).

Relacionando a sua experiéncia prdtica as pesquisas académicas, desenvolveu
seu trabalho na Casa dei Bambini (Casa das Criangas) que abriu para atender os
filhos dos operdrios numa regiao pobre de Roma. Para Montessori, a escola é o
ambiente para a formacdo integral, lugar onde as experiéncias devem se estender

por toda a vida. Gadotti (2003, p. 145) conta que pela primeira vez na histdria da
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educagao construiu-se um ambiente escolar com objetos pequenos para que a crianga
tivesse pleno dominio deles. Os materiais concretos conquistavam as criangas pela
experimentagdo do contato visual e fisico, elas eram levadas a diferenciar cores,
formas de objetos, barulhos, solidez ¢ quanto aos espacos, ela construiu uma
grande quantidade de materiais pedagégicos que favoreciam uma formagao global
e interativa.

Gadotti (2003, p. 150) sintetiza a teoria revelando que ela propunha

despertar a atividade infantil através do estimulo a promover a
autoeducagio da crianga, colocando meios adequados de traba-
lho e disposi¢ao. O educador, portanto, nio atuaria diretamente
sobre a crianga, mas ofereceria meios para a sua autoformagio.
Maria Montessori sustentava que s6 a crianga é educadora da sua
personalidade.

O pensamento de Maria Montessori foi muito influenciado por ideias de
Rousseau e por Ovide Decroly que, no mesmo periodo, criou a Ecole pour la vie
par la vie (escola para a vida pela vida). Apesar de um conceito completamente
estruturado, Montessori e Decroly discutiram em muitos momentos conceitos
pedagégicos (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 205).

Para melhor compreensdo do pensamento pedagdgico de Maria Montessori é
preciso compreender que o conceito fundamental subjacente a sua obra pedagdgica
se baseia no beneficio da crianca de viver e de aprender. Gauthier e Tardif (2014, p.

205) acreditam que:

...as criancas devem se beneficiar de um ambiente apropriado no
qual tenham a possibilidade de viver e aprender. A caracteristica
fundamental de seu programa pedagégico é que ele d4 igual impor-
tincia ao desenvolvimento interno e ao desenvolvimento externo,
organizados de forma a se complementarem.

Maria Montessori inovou na concepgio pedagdgica ao enfatizar a abstracio,
incentivando ao mesmo tempo, o centro de interesse das criangas, despertando o

interesse e o senso de responsabilidade nas mesmas.

Eis o que ela trouxe verdadeiramente de novo: nio s6 levava em
conta as tendéncias e os centros de interesse da crianca — A se-
melhanga de vérios defensores da Educagio Nova que baseavam
sua agdo apenas nesse principio —, mas esforgava-se em incenti-
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var nas criangas a autodisciplina e o senso de responsabilidade.

(GAUTHIER; TARDIEF, 2014, p. 2006).

Uma pensadora a frente de seu tempo, que buscava, por meio de sua pedagogia,
despertar nas criancas atitudes em vez de simples competéncias, incentivando um
desenvolvimento real, como seres responsdveis, aptos para a vida social. Ao adotar
essa abordagem, Montessori demonstrou que liberdade e disciplina se equilibram e
que uma nio poderia ser conquistada sem a outra.

Outro fator determinante no pensamento de Montessori foi a investigacio,
mais precisamente uma ciéncia da observacio, o que exigia um novo tipo de
educador, capaz de perceber o processo educativo. Montessori imaginou um
educador renovado, com alma de cientista, apaixonado pelo que faz. Para ela, “em
vez da palavra, [ele deve] aprender o siléncio; em vez de ensinar, deve observar. |[Em
vez de se revestir de uma dignidade orgulhosa que deseja parecer infalivel, deve
revestir-se de humildade.” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 208).

Suas observagoes eram elaboradas detalhadamente, apresentando constante-
mente descobertas na drea da educagio. A crianca era movida pelo interesse e possufa
uma mente absorvente, tendo a capacidade e a vontade de aprender. Um pensamento
pedagégico que apresentava um desenvolvimento harmonioso entre o interior e o
exterior, combinando a teoria com a prética.

Publicou em 1909 o “Método da Pedagogia Cientifica aplicado a Educacio
Infantil na Casa das Criangas”, obra na qual apresentou o Método Montessori.
O método aportou no Brasil no inicio do século XX, e encontra-se difundido em
inimeras escolas pelo pafs, principalmente em Sio Paulo.

Montessori foi pioneira no movimento Educac¢io Nova e também pioneira em
apresentar a importincia da Ciéncia da Educacio e da observagio. Para ela, criar um
ambiente propicio para a crianga é essencial no processo de ensino-aprendizagem,
pois as criangas precisam dar vazdo as necessidades motoras e a imaginagdo. Seu

legado permanece nas escolas montessorianas até os nossos dias.

4. A INFLUENCIA DA PEDAGOGIA NOVA NO BRASIL: O Manifesto
dos Pioneiros da Educacao Nova

Escrito e publicado em maio de 1932, este documento direcionado “ao povo

¢ ao governo” remete a andlises até os nossos dias, por seu grau de profundidade,
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importincia e magnitude em relagio as politicas educacionais do nosso pafs.

O manifesto ¢ considerado um documento doutrindrio de cunho politico
educacional por ensejar necessidades sociais e invocar uma escola Unica, laica,
gratuita e obrigatéria. Na Europa o movimento da escola nova manteve-se em torno
das escolas privadas, ¢ no Brasil se colocou em defesa das escolas publicas, haja
vista nio termos até entdo sistemas educacionais estruturados, ainda mais com uma
populacio em crescimento, desejosa de ascender, era necessdrio instrumentalizar o
povo.

Importante ressaltar a impressdo do documento sobre o sistema educacional,
quando cita que nio ¢ que nosso sistema educacional esteja desorganizado, mas
inorganizado como um todo, classificando-o com uma total auséncia de qualquer
sistema, indicando que nao pode haver sistema nacional de educagio sem projeto de
nagio, toda nossa histdria retrata este cendrio como uma verdade. Desde o inicio do
século XX estamos alijados de um projeto de educagio efetivamente transformador,
como apontado no Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova.

Piletti e Piletti (2016, p. 176) destacam as principais ideias defendidas no
Manifesto:

1. A educacio é vista como instrumento essencial de reconstru-
¢ao da democracia no Brasil, com a integragio de todos os
grupos sociais.

2. A educagio deve ser essencialmente publica, obrigatéria, gra-
tuita, leiga e sem qualquer segregacio de cor, sexo ou tipo
de estudos, e desenvolver-se em estreita vinculagio com as
comunidades.

3. A educagio deve ser “uma s6”, com vdrios graus articulados
para atender as diversas fases do desenvolvimento humano.

4. A educacio deve ser funcional e ativa e os curriculos devem
adaptar-se

5. Aos interesses dos alunos, que sio o eixo da escola e o centro
de gravidade do problema da educagio.

6. Todos os professores, mesmo os do ensino primério, devem ter
formagio universitdria.

Muitasdestas questoeslevantadasno Manifesto aindasuscitam questionamentos
aos educadores. Temos hoje uma escola bdsica obrigatéria, predominantemente
publica e gratuita, entretanto, quantas relagdes podemos subscrever nas nuances da
doutrina prescrita no Manifesto. Quantos questionamentos podemos levantar neste

quase um século vivenciado com grandes embates politicos na luta por um sistema

107



nacional de educagio que permita uma escolarizagio de qualidade para a maioria
da populagao brasileira. Aranha (2012, p. 304) argumenta que um dos objetivos
expressos no Manifesto era a superacio do cardter discriminatério e antidemocritico
do ensino brasileiro, que destinava a escola profissional aos pobres e o ensino
académico para a elite. O que é proporcionado ao povo hoje difere disto?

O Manifesto alerta que a subordinacdo da educagio publica a interesses
transitérios, caprichos pessoais ou apetites de partidos, torna impossivel ao Estado
realizar a imensa tarefa a que se propée, da formacio integral das novas geracées.
Serd essa preocupagio dos governantes e educadores em relagao a educagio brasileira
mais de 80 anos depois do Manifesto? Permanece a inquietagdo em instituir uma
politica e um sistema nacional de educagio. Muito embora o Manifesto nio se reporte
claramente a um Sistema de Ensino, sua estrutura esboca os fundamentos essenciais
paraa sistematizagio de um documento com este teor, quando explicita as diretrizes,
a reforma necessdria, a finalidade da educagio, os valores imutdveis ¢ permanences,
a fun¢io do Estado em face da educac¢io com todos os seus desdobramentos, o
processo educativo, o plano de reconstrucio nacional e a unidade de formagio dos
professores, culminando com o papel da escola e sua fungio social, a democracia —
realmente um programa de longos deveres.

Romanelli (1991, p. 150) relata que ao proclamar a educag¢io como um
problema social, 0 Manifesto nio sé estava tracando diretrizes novas para o estudo
da educagio no Brasil, mas também representando uma tomada de consciéncia,
por parte dos educadores, até entio praticamente inexistente. E esclarece que o
documento nio se trata de um plano, mas de suas linhas gerais, o que para a época
representava avancos a reivindicacdo de mudancas totais e profundas na educagio
brasileira, em consonincia com as necessidades do desenvolvimento da época.

Nio se pode ler 0 Manifesto de forma superficial. E necessdrio perceber que o
movimento da escola nova influenciou a postura de muitos educadores no Brasil e de
muitos governantes cientes da necessidade de mudangas sociais, e que seu contetido
continua atual.

O Manifesto representou um momento importante para a educagio no Brasil,
uma vez que foi um documento que defendeu claramente a necessidade de entender
a educagdo como um problema prioritdrio, uma politica de Estado voltada para o
desenvolvimento do homem enquanto individuo e como ser integrante da vida social.

As linhas gerais tracadas pelo Manifesto articulam-se com os ideais da
pedagogia nova quando busca construir uma sociedade em que as pessoas se

respeitem mutuamente, ¢ respeitem as diferencas individuais. Um conceito
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que marcha em direcdo as mudancas estruturais na pedagogia e¢ nas praticas
pedagégicas. Os mandamentos da pedagogia tradicional foram alterados. Deslocou-
se do sentido rigido do processo de ensinar e aprender para uma ressignificacio do
esforco, da disciplina, da concepcio de crianca, do professor e da escola, em dire¢io
a0 desenvolvimento integral da crianca, da escola como ambiente natural e social,
espaco de criatividade, espontaneidade, em que o professor desperta a crianca para
o saber (GAUTHIER; TARDIF, 2014). O processo de ensino centrado na crianga,
com o propésito de formar um homem novo.

Todos estes fatores advém de um sistema de educagio dnico, publico, gratuito
e obrigatdrio, da educagio infantil & universidade, propostos pelo Manifesto do
Pioneiros da Educagio Nova, contribuindo, desta forma, para a formagio de uma
sociedade mais justa, atendendo s necessidades dos individuos ¢ nao aos interesses
das classes sociais. Uma educagio preocupada em transmitir valores e formar

cidadios conscientes do seu papel na sociedade.

5 Consideracoes finais

Como se pode perceber, este periodo apresentou diversas oportunidades de
exercicio de uma préxis educativa sem precedentes na histéria da pedagogia; muitas
teorias e experiéncias foram efetivamente postas em prética. Sob vdrios aspectos,
viveu-se épocas 4ureas, de amplas e fecundas evolugdes do processo educativo,
que conduzem 2 reflexio de como serd a pedagogia nos préximos tempos, que
instituicoes e prdticas pedagdgicas surgirdo para atender i crianca como centro do
desenvolvimento da aprendizagem. Tal pedagogia certamente necessitard responder
a alguns questionamentos pertinentes: Que crianga vamos educar? Em qual mundo?
Que heranca pedagégica transmitiremos?

Guathier e Tardif (2014, p. 423) refletem sobre a pedagogia do amanhi, e
afirmam que as criangas nascidas hoje sio portadores de iniciativas imprevisiveis,
que as mesmas serdo educadas no mundo dos adultos, e que de qualquer modo elas
irdo transformd-lo. A pedagogia ¢ a educagio fazem parte da realidade humana,
nido avangam de forma retilinea, e ao avancgar criam novas tensées e crises. Muitas
incertezas e indecisoes, em todos os sentidos pedagégicos, nao podem ser previstos
na pedagogia do amanhi. Decerto que muitos principios da pedagogia nova farao

parte das ages politicas ¢ emancipatdrias que constituirdo o alicerce da verdadeira
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democratizag¢io do ensino ¢ de uma nova ordem dos valores pedagégicos.
Entretanto, sem alimentar ilusdes acerca dos obstdculos existentes ¢ que
permanecem no caminho dos educadores, muitos percalgos foram enfrentados
a0 longo desse mais de um século. Leis de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo foram
promulgadas em diferentes momentos politicos brasileiros, as condicoes nio
foram necessariamente favordveis que permitissem uma mudanga significativa que
arrancasse o Brasil do flagelo experimentado no decorrer dos seus mais de 500
anos de existéncia. Foi necessdrio um amadurecimento das camadas sociais para a
superacio do estado de analfabetismo e o nascimento de um conjunto de iniciativas
que garantam a universalizacio do acesso e a democratizagao da gestio, invocados
com outras palavras no Manifesto. Sobre a importincia da educagio o mesmo

afirma:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em im-
portincia e gravidade ao da educagio. Nem mesmo os de cardter
econdmico lhe podem disputar a primazia nos planos de reconstru-
¢ao nacional. Pois, se a evolugio organica do sistema cultural de um
pais depende de suas econdmicas, ¢ impossivel desenvolver as for-
¢as econdmicas ou de produgio, sem o preparo intensivo das foras
culturais e o desenvolvimento das aptiddes a invencao e 2 iniciativa
que sdo os fatores fundamentais ao crescimento de riqueza de uma

sociedade. (TEIXEIRA et al., 1984, p. 407).

Problemas e solugoes a parte, pode-se afirmar que a educagdo é um processo
natural e deve preparar a pessoa para uma convivéncia pacifica e harménica. A
educa¢io nao se compra nem se transmite; é um processo muito maior e muito mais
intenso, no qual todos devem se envolver. Os pensadores da educagio do século XIX e
XX buscaram, com base nas suas experiéncias, modificar uma pedagogia tradicional
e apresentar uma nova proposta de pedagogia. O pensador contemporineo da
educagiao encontrard outros desafios neste século e talvez obstdculos superiores aos
que foram superados em um passado recente. E cabe ao Brasil, ainda que caminhe
a passos lentos na educagio, fazer a sua ligao de casa, em busca de uma educagao de

qualidade para o conjunto da populagao brasileira.
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Capitulo V

Piaget: reflexdes sobre construtivismo
e alfabetizacao

Alisson Moura Chagas'?

Introducao

Jean Piaget, bi6logo, epistemoélogo, fildsofo e psicélogo, nasceu na Neuchitel/Suica,
em 1896. Um dos pontos altos de sua obra foi a defesa de uma visdo interacionista
do desenvolvimento. Para compreender a génese ¢ a evolugdo do conhecimento,
Piaget investigou cientificamente criancas, passando a analisar como elas constroem
suas nogoes légicas. De acordo com Munari (2010), no inicio do século XX, Piaget
trabalhou com Binet e Simon — psicélogos franceses que elaboraram o primeiro teste
que possibilitava fornecer a idade mental: o teste de inteligéncia Binet-Simon. Com
base nesse teste, Piaget passou a analisar as respostas erradas das criangas e verificou
que elas tinham uma légica, uma vez que a resposta que se esperava inicialmente era
com a légica adulta e nao a infantil. Piaget morreu em 1980, aos 80 anos de idade,

em Genebra/Suica.
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Piaget é autor de grande relevincia na drea do desenvolvimento mental. Deixou
notdvel estudo na 4rea da psicologia. Orientou-se pela vertente biolégica — tendo em
vista sua formagio em ciéncias bioldgicas que foi fator preponderante em sua vida de
pesquisador. Nos seus estudos destaca-se uma de suas mais relevantes contribuicoes
tedricas: a Epistemologia Genética. Investigou e desenvolveu conceitos peculiares de
como se d4 o desenvolvimento mental. A chave de sua pesquisa estd no conceito de
(des)equilibrio que se vincula ao processo de adaptagio que, por sua vez, vincula-se
a assimilagdo e acomodagio. Esse processo de como se dd o desenvolvimento tem
por base o estudo das fases do desenvolvimento que Piaget postulou a partir da
observagao de criangas, inclusive seus préprios filhos.

Por meio desses estudos, outros estudiosos puderam sistematizar pesquisas,
inclusive sobre o processo de aquisicio da leitura e da escrita, como ¢ o caso dos
estudos argentinos, desenvolvidos por Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky. Os
estudos das pesquisadoras argentinas tém como ponto de partida o método clinico
desenvolvido por Piaget. As pesquisadoras fizeram entrevistas com vdrias criangas
argentinas de 4 a 6 anos, de classe baixa ou média, para aferir as hip6teses sobre o
funcionamento do sistema de escrita.

O presente artigo revisita os métodos de alfabetizagdo no Brasil e discute
as contribuicoes de Piaget para a drea educacional, em especial no que tange ao
desenvolvimento humano das aprendizagens, destacando conceitos sobre o
construtivismo fundamentado pela Epistemologia Genética. Acrescenta ainda uma
andlise sobre a utilizacio desses conceitos junto a pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky para uma aprendizagem significativa da leitura e da escrita. E, finalmente,
uma breve comparacio das politicas de alfabetizagdo do Brasil e de paises avancados,

como Estados Unidos, Franca e Alemanha.

1. Os métodos de alfabetizacdo no Brasil

De acordo com Morais (2012), a visio empirista ou associacionista de
aprendizagem ¢ a teoria mais utilizada nos métodos tradicionais de alfabetizacio.
Conforme essa linha tedrica, o alfabetizando é uma tdbula rasa que recebe as
informagdes prontas, o que torna a aprendizagem uma acumulagio de informagoes,
nao sendo necessdrio o educando reconstruir modos de pensar sobre o que lhe
¢ transmitido. Ele recebe informagoes sobre a relacio som e letra, repete o gesto

grafico, memoriza e passa a ser considerado alfabetizado. Nesses métodos, a escrita
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¢ simplesmente um cdédigo de transcrigio da lingua oral, ou seja, vérias letras que
se relacionam aos fonemas. Existem, historicamente, dois grupos de métodos de

alfabetizacdo — os sintéticos e os analiticos.

Durante vérias décadas, discutiu-se que métodos seriam mais efi-
cientes: se os sintéticos (que partem da letra, da relagio letra-som,
ou da silaba, para chegar A palavra), ou os analiticos, também cha-
mados de globais — que tém como ponto de partida unidades maio-
res da lingua, como o conto, a oragio ou a frase. (CARVALHO,
2015, p. 18).

No primeiro grupo encontram-se os métodos sintéticos que, segundo Morais
(2012), sao os mais encontrados nas escolas brasileiras. Fazem parte desse grupo os
métodos alfabéticos, sildbicos e fonicos, os quais partem das letras, silabas e fonemas,
respectivamente.

Nos métodos alfabéticos, “existem as crengas de que o aprendiz j4 compreenderia
que as palavras substituem sons e que, memorizando ‘casadamente’ os nomes das
letras, ele poderia ler silabas. Depois de aprender a ler muitas silabas, o principiante
veria que, juntas, elas formariam palavras.” (MORAIS, 2012, p. 28). E assim, a partir
dessa compreensio de que as silabas formam as palavras, futuramente, o educando
poderia ler textos. Carvalho (2015) menciona, por exemplo, que o método ABC
valoriza, basicamente, a memoriza¢io, em que o educando deve associar estimulos
visuais e auditivos, trabalhando as palavras de forma descontextualizada, o que
prejudica a aprendizagem significativa. A comercializagao do livreto Método ABC:
Ensino prdtico para aprender a ler sinaliza que o método ainda ¢é utilizado atualmente,
principalmente, no interior do Brasil. “O livrinho apresenta primeiro os alfabetos
de letras maitsculas e mindsculas de imprensa e de letras cursivas. Seguem-se nove
‘cartas do ABC’, ou seja, listas compostas de silabas de diferentes padroes sildbicos.”
(CARVALHO, 2015, p. 22).

Nos métodos sildbicos, entende-se que “o aprendiz nio s6 compreenderia que
algumas poucas letras juntas substituem silabas das palavras que falamos, mas que ele
acreditaria que coisas escritas apenas com duas letras poderiam ser lidas.” (MORAIS
2012, p. 29). Com as silabas decoradas, fazendo a juncio, ele formaria as palavras,
e futuramente poderia ler textos. Para Carvalho (2015), os métodos sildbicos ainda
sdo muito utilizados nas escolas brasileiras, talvez, por conta da aparente facilidade
de aplicagdo. A pesquisadora aponta que esses métodos dio énfase excessiva aos

mecanismos de codificacio e decodificacio, além da valorizagio da memorizacio
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e nio da compreensio, o que poderia ndo motivar os educandos para ler e escrever.

E por fim, os métodos fonicos, em relagio aos quais, segundo Morais (2012),
existe a crenca de que os fonemas sio como unidades da mente do educando,
entendendo que os nomes das letras ndo sio exatamente os sons que elas representam.
Treinando os educandos a pronunciar os fonemas de forma isolada e a fazer com
que decorem as letras correspondentes para que futuramente, vinculando fonema-
grafema, formem corretamente as palavras. Rizzo (1977), citada por Carvalho
(2015), argumenta que, atualmente, é tendéncia de os métodos fonicos apresentarem
pequenos blocos de frases, levando os educandos a desenvolver de forma gradativa
as habilidades de leitura. Esse recurso, segundo a autora, tem a finalidade de superar
uma deficiéncia comum ao método fénico que é a auséncia de contetdo significativo
nas palavras isoladas.

J4 no segundo grupo, encontram-se os métodos analiticos. Carvalho (2015)
afirma que o movimento educacional renovado chamado Escola Nova chegou ao
Brasil no inicio do século XX, iniciado por importantes educadores, que estavam
A frente de vérias reformas educacionais no pais, dentre eles destacando-se Anisio
Teixeira, Fernando Azevedo e Lourenco Filho. Métodos ativos era a nova ordem
educacional; educandos participando do planejamento escolar é um exemplo de
atividade que deveria ser comum na Escola Nova, ou seja, o educando deveria
aprender fazendo. O estabelecimento das relagdes entre escola e vida social era,
também, uma das metas desse pensamento escolanovista. A psicologia da Gestalt
— psicologia da forma — era a fundamentagao teérica desses métodos chamados de
globais. Nessa pedagogia, o educando teria uma visao sincrética da realidade para
depois compreender as unidades menores, ou seja, na alfabetizag¢io o educando
iria iniciar com unidades maiores para depois analisar as unidades menores — visio
sintética.

Os métodos analiticos, segundo Morais (2012), sio compostos por trés
principais métodos: a palavracio, a sentenciagdo e o préprio método global, que
também é conhecido como método dos contos ou das historietas. O método de
palavracdo consiste em trabalhar a partir da palavra, separando-a em silabas e
posteriormente em letras e/ou fonemas. Com o método da sentenciagao, o inicio
do processo de alfabetizagao se dd a partir de uma sentenga completa que serd
desmembrada em palavras — que serdo analisadas — e depois essas palavras, também,
serdo desmembradas em silabas, e em seguida em letras. E por fim, o método global,
que segue a mesma estruturacio dos anteriores, mas neste método o inicio serd uma

narrativa artificial ou um conto, por exemplo.
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Carvalho (2015) oferece reflexdes sobre o processo de alfabetizagio,
acrescentando que nao se pode responder qual é o melhor método para o processo de
alfabetizagdo, mas ela ressalta que se deve evitar o ensino centrado na decodificagio
¢ na rigidez, e ainda reafirma a necessidade de se pesquisar métodos ecléticos ou
mistos na contemporaneidade. Marlene Carvalho é pedagoga e mestra em Educagio
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), na Bélgica defendeu sua tese
sobre as classes de alfabetizacdo. Atualmente, é assessora pedagdgica do Programa de

Alfabetizagao de Jovens e Adultos organizado pela UFR].

2. O construtivismo influenciado por Piaget

Gauthier e Tardif (2014) evidenciam o construtivismo como um conceito
vinculado aos estudos piagetianos. Deacordo com Aranha, nas “teorias construtivistas
ou interacionistas, o conhecimento resulta de uma constru¢io continua que se
processa mediante a interagdo entre sujeito ¢ objeto; essas teorias pretendem superar
tanto o inatismo quanto o empirismo.” (ARANHA, 2000, p. 307).

Segundo Gauthier e Tardif (2014), Piaget deixou um legado em relagdo ao
processo de aquisicio de novos saberes, e a esse pensador é atribuida a criagdo do
construtivismo enquanto epistemologia, termo “do grego episteme, ‘ciéncia’. Estudo
do conhecimento cientifico do ponto de vista critico, isto ¢, das conclusées avangadas,
da natureza do conhecimento cientifico; também chamada filosofia das ciéncias,
teoria do conhecimento cientifico”. (ARANHA, 2006, p. 308). Ele também deixou
um notdrio trabalho sobre as etapas do desenvolvimento da inteligéncia na crianca.
Em suas observagoes, verificou a evolugio do processo em relagio & complexidade
das aprendizagens, entendeu que a formacio do pensamento da crianga ocorre
de forma gradual. “Ele aborda o problema do conhecimento sob o 4ngulo do seu
desenvolvimento.” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 341).

De acordo com Barros (1995), Piaget lancou méo de seus préprios filhos para
fazer uma observagio direta e sistemdtica. O intuito era conhecer melhor as criangas
para melhorar os métodos educacionais, ¢ também, conhecer e compreender o
crescimento intelectual do homem. Sua pesquisa explicou o desenvolvimento
mental do homem em trés campos: pensamento, linguagem e afetividade. Conforme
essa estudiosa (1996), Piaget nomeou de método clinico suas observagdes, ji que
tinha certa familiaridade com atividades desenvolvidas nas dreas psiquidtricas e

psicoterapéuticas, como por exemplo, a entrevista e aplicacao de teste. De maneira
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geral, ele criava hip6teses para explicar fatos que observava nas criangas. Davis e
Oliveira (1994) afirmam que para Piaget, o estudo cuidadoso e aprofundado
apresentaria nogées fundamentais do conhecimento légico, e assim poderia
compreender a evolugdo do conhecimento do ser humano.

Gauthier e Tardif (2014) apontam que Piaget teve forte influéncia de Descartes
e Kant. O racionalismo deles aparece na epistemologia construtivista de Piaget
com leves divergéncias conceituais. Em seus estudos, as estruturas da inteligéncia
se encontram em evolu¢do e logo estdo abertas a novas construgées, desta forma
estando vinculadas 4 adaptagdo do individuo e nio podem ser consideradas inatas,
0 que vai de encontro ao pensamento de Kant, por exemplo, que as considera
simultaneamente universais e atemporais.

Aindadeacordo com Gauthier e Tardif (2014), Piaget teve postura intermedidria
entre o apriorismo e o empirismo, ou seja, para o autor o desenvolvimento da
inteligéncia estava vinculado tanto as caracteristicas do individuo quanto as
experiéncias vivenciadas. Assim, ainda de acordo com esses estudiosos, Piaget
considera que os conhecimentos do individuo nio sido provenientes apenas do
sujeito, o que ¢ chamado de posi¢do aprioristica, nem tio somente do objeto, que ¢
denominado como posi¢io empirista, mas, sobretudo da interagdo construtiva. Esta
que provoca simultaneamente “a a¢do do sujeito sobre o real, o que se traduz pela
assimilacio dos objetos aos esquemas e as estruturas da agdo e do pensamento, por
um lado, e, por outro, a a¢do do real sobre o sujeito, o que se traduz pela acomodagao
dos esquemas aos objetos.” (GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 342).

Gauthier e Tardif (2014) afirmam que para Piaget o individuo nio recebe o
conhecimento de forma passiva, mas ele mesmo o constrdi. Dai a perspectiva do
construtivismo, ¢ de acordo com sua teoria, 0 homem o acomoda as estruturas ji
existentes. O individuo deve ter uma postura dialética, assim, o conhecimento estd
ligado a uma agdo que modifica o objeto, e que por meio da transformacédo adquirida
por essa a¢do, ele tem a aprendizagem e consequentemente o desenvolvimento. Nesse
contexto, aumento do conhecimento é uma reorganizacio do pensamento.

Davis e Oliveira (1994) consideram que a nogio de equilibrio é base para a
teoria piagetiana, j4 que todo organismo busca um estado de equilibrio com seu
meio. Assim, pode—se afirmar quea equilibrac;éo majorante é um processo constante e
dinimico em que o individuo busca o novo e superior estado de equilibrio, tendo em
vista que o desenvolvimento — cognitivo — ocorre mediante constantes desequilibrios
e equilibragoes. Esse equilibrio ocorre mediante dois mecanismos que Piaget intitula

de acomodagio e assimilacao.
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Para compreender melhor a teoria de Piaget, é importante conhecer alguns
conceitos de sua pesquisa construtivista: esquemas, assimilacdo e acomodacio.
O primeiro estd vinculado aos “esquemas que sdo estruturas mentais com que 0s
individuos intelectualmente se adaptam e organizam o ambiente.” (BARROS, 1996,
p. 44). Davis e Oliveira (1994) mencionam o segundo conceito piagetiano, o de
assimila¢do, como uma forma de atribuir significados novos, a partir das experiéncias
anteriores vinculadas aos elementos do ambiente com os quais o individuo interage.
O terceiro conceito é o de acomodagio, que é o restabelecimento do equilibrio do
organismo com o meio.

Barros (1996) complementa os conceitos de assimilagio e acomodagio,
argumentando que a assimilagio explica o crescimento da inteligéncia e a
acomodagdo explica a mudanca ou criagio de novos esquemas com intuito de
acomodar novos estimulos. Vale ressaltar que assimilagio e acomodacio, segundo
a autora, sio processos distintos e opostos, contudo ocorrem simultaneamente no
desenvolvimento das aprendizagens.

Com essas teorias ¢ conceitos, Piaget nio reduz o cognitivo ao bioldgico;
o que ele faz é elaborar “uma teoria da evolucio das formas da inteligéncia que
esteja em conformidade com uma teoria biolégica da evolucio dos seres vivos.”
(GAUTHIER; TARDIF, 2014, p. 342). Como bidlogo, ele inicia sua teoria partindo
do sujeito cognoscente, ou seja, a partir daquele que tem capacidade de conhecer,
e de gradualmente transformar as estruturas da agdo e do pensamento durante o
desenvolvimento humano, seja bioldgico ou cognitivo.

Da mesma forma, como a evolugio bioldgica é conduzida & adaptagio ao
ambiente, a evolugio do pensamento ¢ a adaptagio do individuo A realidade de
conhecer, ou seja, 0 aumento gradual da capacidade de adaptacio das estruturas do

pensamento frente 4 aprendizagem.

Piaget estabelece a correspondéncia entre diferentes formas de
adaptacio e diversos modos de organizagio. Ao aumento da adap-
tagdo-sobrevivéncia, inerente as préprias fungoes do organismo
biolégico, corresponde a evolugdo das estruturas dos organismos
biolégicos. (GAUTHIER; TARDIE 2014, p. 343).

De acordo com Gauthier e Tardif (2014), a sugestdo de Piaget é que se faca o
estudo de dois niveis, o individual e o coletivo, em relagio ao desenvolvimento. No
primeiro nivel, em relagio a psicogénese dos conhecimentos, necessita-se compreender

o individuo do nascimento a idade adulta. No segundo nivel, no que se refere a socio-
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génese dos conhecimentos, necessita-se compreender o desenvolvimento no 4mbito
social ¢ histérico dos conhecimentos cientificos, além de sua transmissio cultural.

A psicologia piagetiana tem por esforco evidenciar o que hd de comum
nas chamadas fases do desenvolvimento. De acordo com Bock, Furtado e
Teixeira (2008) e Davis e Oliveira (1994), Piaget classificou em quatro as etapas
o desenvolvimento cognitivo: a sensério-motora, a pré-operatdria, a operatério-
concreta e a operatdrio-formal.

A primeira fase — sensério-motora — busca elementos comuns a criangas de
0 (zero) a 2 (dois) anos. Davis e Oliveira (1994) afirmam que a crianca nessa fase
do desenvolvimento, para resolver seus problemas, ird agir exclusivamente por
percepgdes sensoriais ¢ esquemas motores, jd que ecla estd presa ao que se chama o
aqui-e-agora da situagdo. A sucgio, por exemplo, é um reflexo inato da crianca e ¢
evidenciado nessa fase.

A segunda fase, a pré-operatéria, que compreende as idades de 2 (dois) a 7 (sete)
anos aproximadamente, ¢ evidenciada pelo aparecimento da linguagem oral. E um
periodo marcado pelo pensamento egocéntrico e rigido.

A terceira fase, a operatério-concreta, que compreende as idades de 7 (sete) a
12 (doze) aproximadamente, tem por caracteristica central a reversibilidade, ou seja,
a capacidade de retornar mentalmente a um ponto de partida, j4 que nessa fase o
pensamento objetivo e légico adquire preponderincia no desenvolvimento cognitivo.

E por fim, a quarta fase, a operatério formal, que compreende as idades de 11
(onze) e 12 (doze) anos em diante, a crianga jd consegue ter um pensamento livre da
realidade concreta, caracteristica que marca a fase anterior. Nessa fase, a crianga jd ¢
capaz de raciocinar, ou seja, consegue vivenciar o mundo das hipdteses.

As estruturas passam por uma evolucdo que estd associada justamente as
fases do desenvolvimento postulada por Piaget. A constru¢do das estruturas marca
o desenvolvimento da inteligéncia do individuo, que vai das estruturas sensério-
motoras, onde se tem a inteligéncia prética, até as estruturas mais formais em que se

tem o pensamento, porém, vale ressaltar que

[...] tais estruturas nio sio pré-formadas no sujeito (posi¢io aprio-
ristica), tampouco sio abstraidas dos objetos (posicio empirista).
Elas siao gradualmente construidas a partir das acoes do sujeito e
de seus resultados sobre o objeto. Essas estruturas tém sua fonte
nas coordenagoes gerais da agio (ou esquema de acdo), que, inte-
riorizando-se, vao se transformar em operagdes logicas e dedutivas.

(GAUTHIER; TARDIE, 2014, p. 345).
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A partir desse contexto, Gauthier e Tardif (2014) demonstram a necessidade
do papel eminentemente ativo do individuo em relagao as aprendizagens, pois para
conhecer ou reconhecer os objetos ¢ 0 mundo, ¢ necessdrio interagir com as diversas
situagoes, sejam elas reais ou simbdlicas. Assim, o individuo poderd, por exemplo,
manipular objetos em pensamento com ajuda das operacoes mentais ¢ desta forma,

estabelecer uma funcio ativa sobre o conhecimento.

3. Alfabetizacao significativa

Soares (2011) afirma que a aprendizagem da lingua materna ¢ um processo
permanente, ou seja, acontece durante todo o desenvolvimento humano, seja
biolégico ou social. E ela ainda acrescenta que essa aprendizagem ¢ um processo
nunca interrompido. Contudo, a estudiosa faz uma ressalva entre a aquisi¢éo ¢ o
desenvolvimento da lingua nas suas modalidades oral ou escrita, apontando que
ndo é possivel afirmar que alfabetizagio é a aquisicio e o desenvolvimento da
lingua. Uma vez que alfabetizac¢io, ainda segundo a estudiosa, ¢ ensinar o cédigo da
lingua escrita, além das habilidades de ler e escrever. Para conceituar alfabetizagio
necessita-se levar em consideracio algumas caracteristicas, como as culturais, as
econdmicas e as tecnoldgicas, por exemplo. Tudo isso leva a pensar em conceito
social de alfabetizacio.

Ainda de acordo com Soares (2011), para se ter uma teoria coerente de
alfabetizagdo, necessita-se da articulagdo e integragio com estudos e pesquisas
nas mais variadas facetas e perspectivas. A psicologia é a perspectiva que mais
tem predominincia na atualidade no que tange aos estudos de alfabetizacio.
Inicialmente, testes psicoldgicos explicavam o sucesso e o fracasso escolar no
processo de alfabetizacdo, assim os resultados desse processo eram vinculados ao
teste de QI — Quociente de Inteligéncia — e de aptidées especificas. Recentemente,
pedagogos e estudiosos da alfabetizagao recorrem a andlise psicolégica voltada para
as abordagens cognitivas, utilizando, inclusive, a Psicologia Genética, de Jean Piaget,
para compreender e melhorar o processo de alfabetizagao. Emilia Ferreiro é um
exemplo de pesquisadora/educadora que investiga os estdgios de conceituagio da
escrita e o desenvolvimento da crianga tendo por base os estudos piagetianos.

Lemle (1984), citada por Soares (2011), afirma que no progressivo dominio da

alfabetizacio, a sele¢io de fonemas-grafemas deveria obedecer a etapas, ou seja, nio
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deve ser uma escolha aleatéria. A primeira etapa é a descricio das relagoes existentes
entre o sistema fonoldgico e o sistema ortogréfico da lingua materna. A segunda
etapa deveria partir dos processos cognitivos que o educando utiliza, ja que ele vem
de uma prética oral e precisa inserir esse sistema fonoldgico no sistema ortogréfico da
lingua portuguesa. “Estudos e pesquisas nessa dire¢do comecam a ser desenvolvidos
no Brasil.” (SOARES, 2011, p. 21).

A partir desse contexto, verifica-se que o processo de alfabetizagio ¢ bem
complexo, sendo objeto de estudo de vérias ciéncias, o que pode ser definido como

um fen6meno de multiplas facetas.

Entretanto, s6 a articulagio e integracio dos estudos desenvolvi-
dos no 4mbito de cada uma dessas ciéncias podem conduzir a uma
teoria coerente da alfabetizagio. No entanto, o problema da alfa-
betizacio nio estd, apenas, nessa sua caracteristica interdisciplinar.
Além desta, ¢ preciso considerar, ainda, os aspectos sociais ¢ poli-
ticos que condicionam a aprendizagem, na escola, da leitura e da

escrita. (SOARES, 2011, p. 21).

Nessa perspectiva, de acordo com Russo (2012), as pesquisadoras Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky utilizam a base piagetiana para afirmar que todas as criangas
— de qualquer classe social — utilizam o mesmo caminho para reinventar a escrita.
Ainda segundo a estudiosa, Piaget entende que aquele que busca conhecimento
e ativamente compreende o mundo 2 sua volta ¢ um sujeito cognoscente, o que
vai a0 encontro do pensamento das pesquisadoras, as quais afirmam que a partir
do momento em que o educando busca a aprendizagem da escrita, ele é um ser
cognoscente. “A aprendizagem é um processo de apropriacdo do conhecimento que
s6 ¢ possivel com pensar e o agir do sujeito sobre o objeto que ele quer conhecer.
Portanto, o conhecimento da leitura e da escrita pela crianga d4-se a partir do contato
entre ela e os objetos escritos.” (RUSSO, 2012, p. 30).

A concepgao psicogenética, de acordo com Soares (2011), alterou de forma
expressiva a concepgio do processo de aquisicdo da lingua escrita. De uma vertente
totalmente tradicional, em que o educando era passivo e dependente de estimulos
externos, cle torna-se um sujeito ativo no processo de alfabetizagao, passando a
interagir com o objeto de conhecimento, ou seja, a aprendizagem, nessa perspectiva,
acontece mediante a construcio progressiva de estruturas cognitivas.

Para a concepgio genética, as dificuldades sio vistas, de acordo com Soares

(2011), como erros construtivos, os quais sio oriundos de constantes reestruturagoes.
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O que ¢ totalmente diferente no paradigma tradicional de ensino, em que o erro ¢
considerado uma deficiéncia ou distor¢io. Essa nova concepgao considera o educando
como sendo o centro de todo o processo, além de vé-lo como um sujeito ativo que
define seus proprios problemas, sendo capaz de construir hipdteses e estratégias para
resolver de forma contundente todas as questdes. E a concepc¢io psicogenética faz
uma critica a concepgio tradicional, afirmando que ela pode bloquear e dificultar o
processo de aprendizagem.

Numa perspectiva psicogenética, em relagio as orientagdes pedagégicas
e metodolégicas no que se diz respeito ao processo de alfabetizagio — ensino de
leitura e escrita — evita-se a utilizacio do termo método, e sugere-se 0 termo proposta.
Contudo, isso nio é uma simples substituicio de termos; deve-se, portanto, utilizar
0 novo conceito como sendo “a soma de agoes baseadas em um conjunto coerente de
principios ou de hipéteses psicoldgicas, linguisticas, pedagégicas, que respondem a
objetivos determinados.” (SOARES, 2011, p. 95). Corre-se um risco na amplia¢io
do fracasso escolar, se ndo forem definidas proposi¢oes metodoldgicas evidentes, ora
por fazer rejeicdo aos chamados métodos tradicionais, ora por nio saber resolver os
impasses entre a concepgao construtivista de alfabetizagio e a vertente ortodoxa das
escolas.

Ainda de acordo com Soares (2011), ndo é preciso ter medo do método, é
necessario saber que na atualidade se busca um conceito verdadeiro desse termo,
ou seja, um método que apresente um resultado claro dos objetivos definidores do
que seja uma pessoa alfabetizada. Necessita-se, também, de uma proposta em que o
individuo seja um ser ativo que construa o conhecimento e nio um ser passivo que
responda a simples estimulos externos de aprendizagem.

Sabe-se que existem outras teorias construtivistas que tiveram por base os
estudos de Piaget. Barros (1996) afirma que no Brasil o construtivismo de Piaget foi
amplamente divulgado, ou seja, a pesquisa do desenvolvimento cognitivo serviu e
continua servindo de base para virios estudos educacionais, inclusive para criangas
especiais. No final dos anos 80, a argentina Emilia Ferreiro, doutora em Psicologia,
realizou em parceria com Ana Teberosky, também argentina, um trabalho que visava
compreender a leitura e a escrita a partir do universo infantil. Esse trabalho tornou-
se referéncia para os brasileiros que realizavam estudos na 4rea de alfabetizagao —
processo de ensino da leitura e da escrita. Elas aplicaram a teoria de Piaget nos
estudos de alfabetizagdo, compreendendo que existe uma evolugio em relagao as
hipéteses da aquisicdo da leitura e da escrita.

De acordo com Russo (2012), as pesquisadoras argentinas fizeram trabalhos
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com fundamentos cientificos, os quais podem auxiliar docentes e educandos na
construgdo das aprendizagens. A teoria serve para transformar as atuais praticas
metodoldgicas, uma vez que as autoras nio propoem técnicas metodoldgicas nem
préticas pedagdgicas, mas uma visio pedagdgica do erro dos educandos no processo
de aquisi¢do da escrita. O alfabetizando passa por um processo constituido a partir
de um raciocinio légico de evolugdo que acontece gradativamente por niveis de
aprendizagens.

Esses niveis revelam as hipdteses que os educandos constroem em relagio ao
processo evolutivo de aprender a ler e a escrever. Os niveis da psicogénese definidos
por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, segundo Russo (2012), sao cinco: hipdtese
pré-sildbica, Intermedidrio I, hipdtese sildbica, hipétese sildbico-alfabética ou
nivel Intermedidrio II ¢ hipdtese alfabética. Cada um possui caracteristicas que os
definem, contudo um alfabetizando pode ser classificado como pertencente a um
nivel, apresentando caracteristicas de outro, o que vai ao encontro da afirmacéo de
que a caracterizagdo dos niveis nao ¢ estanque.

O primeiro nivel — hipétese pré-sildbica — ¢ caracterizado pelos seguintes
aspectos: o alfabetizando nio consegue estabelecer vinculo entre o que se fala e o
que se escreve, supde que a escrita representa os objetos — de forma que coisas grandes
tém nomes grandes e coisas pequenas devem ter nomes pequenos. O segundo nivel —
Intermedidrio I — o alfabetizando comeca a ter a consciéncia da relagao entre a fala e
a escrita, bem como passa a desvincular a escrita das imagens e o ndmero das letras.
O terceiro nivel — hipétese sildbica — o alfabetizando j4 supoe que a escrita representa
a fala estabelecendo uma relagio entre elas.

O quarto nivel — hipétese sildbico-alfabética — é caracterizado pelo inicio da
superacio da hipétese sildbica, quando o alfabetizando jé compreende que a escrita
representa o som da fala. E por fim, o quinto nivel — hipdtese alfabética — ele j4
compreende que a escrita tem uma funcgdo social — a comunicagio, ele rambém
consegue definir os sons de praticamente todas as letras, compreende que cada um
dos caracteres da escrita corresponde a valores menores que a silaba. Para identificar
o nivel do alfabetizando, é necessério aplicar um ditado de quatro palavras de um
mesmo campo semAntico e uma frase que faga parte de seu cotidiano. Nesta frase,
as quatro palavras devem ser mantidas com o intuito de verificar a manutengio da
escrita e assim identificar o nivel em que se encontra.

Picolli e Camini (2012) argumentam que outros horizontes foram gerados a
partir do momento em que se questionou o que as criangas sabem sobre a escrita

antes da escolarizagdo. Isso possibilitou ajustar as intervencoes diddticas, de forma
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a ter um novo olhar sobre o processo de aquisi¢do da escrita. Com base no teste
da psicogénese, os dados podem ser interpretados, ou seja, é possivel aferir os
conhecimentos linguisticos do alfabetizando. Ressalta-se que a psicogénese nio
substitui os métodos em vigor nas escolas brasileiras, mas deve incorporar as praticas
pedagégicas de alfabetizagdo e letramento. Por fim, a verdadeira escrita, a partir
desse contexto, “seria a escrita espontinea: aquela que proporcionaria a crianga
pensar sobre as regras que constituem o sistema de escrita.” (PICOLLL; CAMINI,
2012, p. 29).

Posta a situacio, sabe-se que em grande parte de paises avangados, como Franca,
Estados Unidos e Inglaterra (BRASIL, 2007), h4 clareza em relagao ao que significa
alfabetizar, e eles sabem que aprender a ler ¢ diferente de ler para aprender. Hé clareza,
também, sobre quando deve ocorrer a alfabetizagio, o que é um alfabetizado, e 0 que
¢ conjunto de habilidades e competéncias vinculadas & alfabetiza¢io. Assim, essas
clarezas auxiliam na qualidade do processo de alfabetizacio.

No Brasil, foi criada a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacio (ANA), para avaliar
os resultados da alfabetizacio. Essa “é uma avaliagdo externa que objetiva aferir
os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e
Matemdtica dos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas.”
(BRASIL, 2015). A ANA produz resultados sobre o desempenho em leitura e escrita,
além de originar indicadores que demonstram a atuagio das escolas no processo de
alfabetizacio, ou seja, “uma avaliagio para além da aplicacio do teste de desempenho
ao estudante, propondo-se, também, uma andlise das condicoes de escolaridade que
esse estudante teve, ou nio, para desenvolver esses saberes.” (BRASIL, 2015).

No caso brasileiro, hd auséncia de instrugoes em relagio a estrutura e  sequéncia
a ser adotada no processo de alfabetizagdo, ¢ ndo hd valorizacio do uso social da
lingua. Tendo em vista estas nuances, pode-se afirmar que “as politicas de provisio
¢ aquisi¢io de materiais diddticos sio abrangentes incluindo recomendagées sobre
a necessidade de uma variedade de materiais para uso em sala de aula.” (BRASIL,
2007, p. 152). Em vdrios paises, os docentes sdo orientados a criarem materiais de
forma a suprir os livros distribuidos ou ainda para atender as particularidades da sala
de aula. Vale ressaltar que nenhum pafs orienta o reptdio aos livros diddticos.

No Brasil, de modo geral, a formagao docente ¢ deficitdria. Nao existem
orientagbes especificas para a formacio desses profissionais, sobretudo, os
alfabetizadores. As orientacoes sio gerais, voltadas para os aspectos formais de ensino.
Outro item ¢ a selegao desses profissionais, que ¢ considerada genérica, ou seja, nio

fazendo observagao de competéncias especificas, por exemplo, para a regéncia em
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turmas de alfabetizagdo. Ressalta-se que isso ndo ¢ realidade apenas brasileira, mas
uma situagio praticamente global.

Para minimizar esses pontos negativos na alfabetizacao, existe uma forga tarefa,
na maioria dos paises, para que os docentes possuam o nivel, mesmo que minimo,
de conhecimento da lingua nacional, o que poderia melhorar significativamente a
alfabetizagdo nesses paises. Conforme Gatti (2014), é importante que os docentes
tenham uma boa formagio para poder enfrentar os desafios contemporineos da
carreira do magistério. Assim, uma formacao de qualidade facilitaria a transposi¢io

diddtica dos contetdos disciplinares as novas geracoes de educandos.

Consideracoes finais

A visio tradicional de alfabetizacio vé o educando como uma tdbula rasa
que estd apenas para receber informacoes, sem a devida contextualizacio. Os
métodos historicamente constituidos no Brasil sio os sintéticos — entendidos como
conservadores, e os analiticos que possuem uma vertente mais renovadora.

Para os adeptos dessa nova concepgio de ensino, o educando deve ser o centro
do processo, ou seja, o construtor de suas aprendizagens, aquele que ird construir
suas hipdteses a partir de intervengbes adequadas, que no ensino formal é papel
do docente. A utilizacio dos conceitos piagetianos serve de base para compreender
melhor a construgdo das aprendizagens. A compreensio gradual da aquisi¢io da
escrita ¢é fundamental para o sucesso, uma vez que a partir desse entendimento,
intervengoes pedagdgicas podem ser realizadas para que melhore o desenvolvimento
do alfabetizando.

Sabe-se que Piaget nio realizou pesquisas ou reflexbes sobre alfabetizacio
— aprendizagem da leitura ¢ da escrita. Contudo, seus estudos sobre as fases do
desenvolvimento humano, a partir da observagio e das teorias sobre a aquisi¢io
do conhecimento, auxiliam outros pesquisadores a fazerem estudos e pesquisas por
meio dessa contribui¢io. O legado de Piaget serve de embasamento tedrico para
vérias pesquisas em alfabetizagao e letramento que tomam por base a concepgio
psicogenética, que vai de encontro ao pensamento tradicional de ensino em que o
individuo nio é um ser ativo.

Tudo isso a partir da premissa de que todo conhecimento possui uma génese.
Vale ressaltar que o Brasil estd caminhando para melhorar o processo de alfabetizacio,

e que ndo estd indo de encontro ao que os demais pafses avangados estdo fazendo
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pela educagio em nivel de alfabetizagdo, porém, uma problemdtica estd presente
em todos os paises: a precdria formagio docente que tem dificultado a transposigao

diddtica dos contetdos disciplinares aos educandos contemporaneos.
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Capitulo VI

Pedagogia Historico-Critica e
Transformacao Social: estudo de caso
no Distrito Federal

Marli Dias Ribeiro'?

Introducao

As mudangas educacionais estdo muitas vezes vinculadas s préticas adotadas pelos
educadores ao longo do tempo. As orientagdes de muitas dessas priticas aparecem
nos curriculos propostos, em suas bases nacionais, em movimentos de organizacio
locais e ainda nos projetos pedagdgicos. As concepgoes de educagao dessas agdes
pedagégicas podem, por vezes, moldar a constitui¢io do curriculo em seu aspecto
formal e as préticas do professor — seja em projetos elaborados para desenvolver suas
aulas, seja em outras agdes pedagdgicas que avancem para toda a escola ou, em certos
casos, para a comunidade atendida.

Considerar a existéncia de um curriculo que atribui cardter critico em

13 Mestranda em Educagio na Universidade Catélica de Brasilia. Especialista em Gestdo Escolar pela
Universidade de Brasilia, professora de Educacio Bdsica da Secretaria de Educagio do Distrito Federal.
E-mail: marli.com@gmail.com.
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sua fundamentacio pedagdgica, nem sempre significa sua efetiva pritica nas
atividades de sala de aula ou da escola. Em muitas situagoes, esse curriculo pode
aparecer associado as matrizes de exames nacionais, aos livros diddticos, as datas
comemorativas e a outras atividades da rotina escolar, mas nio constar efetivamente
no planejamento das acoes cotidianas ou no Projeto Politico-Pedagégico (PPP). Por
vezes, as bases ideolédgicas e epistemoldgicas sio pouco conhecidas, debatidas ou
aplicadas no cotidiano da escola e em seus projetos, indicando uma teoria que nio se
revela nas praticas escolares. No que concerne ao curriculo, Freire (2005) alerta que
nio podemos reduzir a sua compreensdo a uma simples lista ou relagao de contetidos
programdticos formatados, mas se expressa na vida da escola, nas relacées sociais, na
comunidade e nas praticas concretas vividas; e parece ser essa a indicacio proposta
no curriculo do DF e sugerida aos docentes e discentes.

Considerando enquanto Jocus o Distrito Federal, suas Diretrizes Curriculares
estdo baseadas e fundamentadas na “Pedagogia Historico-Critica”. As bases filosoficas
estdo ancoradas na materialidade do homem, na produgéo social, na l6gica dialética
(tese, antitese e sintese) e na relagdo da prética-teoria-pritica, enquanto cerne da agio
educativa. Autores como Henri Giroux, Paulo Freire, Antonio Gramsci e Dermeval
Saviani sdo alguns dos tedricos que se apoiam na pritica desse modelo curricular.

Em outras palavras, ao considerar o conhecimento uma construcio histérica
e social, o curriculo torna-se importante na pedagogia critica. Pensar em uma escola
que oportunize aos sujeitos a apropriagio de conhecimentos cientificos constituidos
historicamente pela sociedade é entender um curriculo em um movimento que d4
destaque 4 fungio social da escola enquanto lugar privilegiado para essa finalidade.

Nesse sentido, a proposta do Curriculo de Educa¢io Bésica do DF, construido
coletivamente, indica uma posturaatuante do educador. Promover agoes democrdticas
¢ participativas na comunidade escolar, romper com concepg¢des conservadoras
¢ fragmentadas do conhecimento reorganizando tempos, espagos no processo
de ensino-aprendizagem, e sobretudo, busca questionar e debater os saberes e as
préticas pedagdgicas vivenciadas numa perspectiva de que o curriculo pode, dentro
de uma concepgio histérico-critica, apoiar a transformacio social. Com o objetivo
de analisar o fazer docente, exercitado no projeto “Mulheres Inspiradoras”, a respeito
do embasamento teérico e a concepgio relativa & pedagogia posta no curriculo de
trabalho, ¢ relevante refletir: De que forma o professor desenvolve a concepgao de
Pedagogia Histérico-Critica presente no Curriculo de Educagao Bdsica do DF em
suas préticas pedagdgicas?

Sinalizando a possibilidade de indicar um fazer pedagégico que esteja ancorado
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numa perspectiva da transformacio social defendida pela Pedagogia Histdrico-
Ciritica, este estudo foi realizado numa escola de Educacao Bdsica, em Ceilandia, no
Distrito Federal. Foi objeto de andlise o projeto “Mulheres Inspiradoras”, ¢ o suporte
teérico indicado é a Pedagogia Revoluciondria de Dermeval Saviani, importante
tedrico do Curriculo em Movimento da Educa¢io Bdsica do DF. Diante desse
desafio, o percurso construido nesse escrito destaca a figura de Dermeval Saviani,
passeia pelas principais caracteristicas da Pedagogia Histérico-Critica, pelo curriculo
vivenciado no DF, apresenta o projeto pesquisado, “Mulheres Inspiradoras”, o locus

da pesquisa, e por fim, registra as consideragées do estudo de caso realizado.

Dermeval Saviani e a Pedagogia Histérico-Critica

Discorrer sobre Dermeval Saviani é apresentar um educador, um intelectual
politicamente atuante. E reconhecido como um pensador relevante na histéria da
educagio brasileira nos tempos atuais e militante de uma pedagogia de concepgio
transformadora, que tem por horizonte o desenvolvimento das praxis revoluciondrias,
sobretudo na escola. Paulista, nascido no natal de 1943, em uma fazenda, seus pais,
trabalhadores rurais, nio frequentaram a escola, mas alfabetizaram-se, e Dermeval
Saviani teve a oportunidade de estudar em instituigées religiosas em que concluiu
o Curso Colegial, hoje Ensino Médio, até iniciar seus estudos de filosofia em Sio
Paulo, finalizando como bacharel e licenciado. Segundo Vidal (2011), o autor
declarou que foi um desafio estudar por ser de origem pobre. Quando decidiu deixar
o semindrio, ao invés de fazer sua marmita e ir trabalhar nas fibricas, incutiu a ideia
de que poderia formar-se e vencer o desafio de tornar-se estudante.

Em 1966, concluiu seus estudos pela PUC-SP, doutorando-se em Filosofia
da Educagio em 1971, com a tese intitulada: “O conceito de sistema na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio Nacional”. Nessa mesma instituicio foi professor e
um dos criadores do Programa de Mestrado em Filosofia da Educag¢do. Somou mais
de 40 anos dedicados ao estudo das questoes educacionais brasileiras, sobretudo no
que tange A emancipagio do sujeito e a transformacio social, principios educativos
por ele defendidos.

Autor de um grande nimeros de livros, artigos e pesquisas, recebeu prémios
importantes, dentre os quais: Medalha do mérito educacional do Ministério da

Educagao (1994); Prémio Zeferino Vaz de produgio cientifica (1997); Pesquisador
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Emérito do CNPq (2010); Prémio Jabuti de 2008, 1° lugar na categoria Educacio,
Psicologia e Psicandlise com Histéria das Ideias Pedagégicas no Brasil; Prémio Jabuti
de 2014, 2° lugar na categoria Educacio, com Aberturas para a Historia da Educacio;
Prémio Jabuti de 2016, 2° lugar na categoria Educacgdo, com Histéria do Tempo e
Tempo da Histéria. Na atualidade trabalha como professor emérito da Unicamp e
coordenador geral do Grupo Nacional de Estudos e Pesquisas “Histéria, Sociedade
e Educagio no Brasil”. Saviani figura como um dos responsdveis por alavancar os
estudos sobre a Hist6ria da Educacao no Brasil (VIDAL, 2011).

A pedagogia proposta por Saviani teve inicio nos anos 80 com os escritos
“Escola e Democracia: para além da curvatura da vara”. Teria surgido como critica
3 pedagogia tradicional dominadora e conservadora em vigor. Nesse periodo, o
Regime Militarl4 estaria utilizando a escola como aparelho ideoldgico do Estado
estabelecendo agbes de controle, coergdo e opressio. A pedagogia proposta por
Dermeval Saviani, inspirada por Henri Giroux, Paulo Freire, Anténio Gramsci,
¢ descrita pelo préprio autor como pedagogia contra-hegemonica, marxista, de
orientacio socialista, contrariando as bases ideoldgicas propostas na época.

Em que pesem as criticas a respeito das questées ideolégicas que cercam a
pedagogia em debate, partimos da ideia defendida por Saviani (2010) de que a
Pedagogia Histérico-Critica estd empenhada em contribuir com a producio de
conhecimentos cientificamente fundamentados. O autor salienta que a prética
educativa se fundamenta numa orientacdo pedagdgica critica, contraposta a
orientagdo pedagégica de matriz pés-moderna, relativista, que, sendo hegeménica na
atualidade, poderia estar dificultando a soluc¢io dos graves problemas educacionais
que enfrentamos no pafs. Romper com o modelo tradicional descrito por Saviani
(ideologias nio criticas, tecnicistas, tradicionais), indica a base da concepgao em que
a transformagio social ocorre através do trabalho, e a educacio, assim entendida,
visa indicar mudangcas nas bases sociais que apenas reproduziam, ou reproduzem as
condicdes sociais vigentes (SAVIANI, 2009).

As criticas que dio base a concepgio da pedagogia transformadora de Saviani
(2009), passam pela teoria do sistema de ensino como violéncia simbélica, formulada
por Bourdieu e Passeron (1981). Essa violéncia simbdlica e sua determinacio

estabelecem um sistema de relagoes de forca cujo papel ¢é reforgar, por dissimulacio,

14 Regime Militar: perfodo histérico brasileiro entre 1964 a 1985 caracterizado pela falta de democracia, su-
pressdo de direitos constitucionais, censura, perseguicio politica e repressdo aos que eram contra o regime
militar.
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as relacoes de forca material. A violéncia material seria a dominagio econdémica
exercida pelos grupos ou classes dominantes sobre os grupos ou classes dominadas.
A dominagéo nio estaria exclusivamente na escola, ela perpassaria espagos diversos,
que incluem midia, familia, escola, religido e outros.

Outros exemplos destacados por Saviani (2007a), sdo a Teoria da Escola como
Aparelho Ideolégico de Estado, formulada por Louis Althusser, ¢ denominada
Aparelho Repressivo de Estado. Segundo o autor, essa teoria utiliza-se de mecanismos
de repressdo para manter e reproduzir as condigdes objetivas para a exploragio da
classe trabalhadora e manter a burguesia no poder. A “Teoria da escola dualista”, de
C. Baudelot e R. Establet, divide a escola em duas redes (burguesia e proletariado)
impedindo a revolugio das classes oprimidas. Nessa concep¢io nio deve existir uma
escola Ginica, mas uma escola para cada classe social, por vivermos em uma sociedade
estratificada. Os estudos de Saviani (2007a) criticam essas abordagens

A necessidade de dar aos educadores, a escola, e ao seu curriculo uma nova
postura que leve em consideragio a historicidade do sujeito e desvincule os modelos
reprodutores até entdo vivenciados, incutiu a base da mudanca proposta por Saviani
(2007a) em seus estudos. Em alguns, momentos, por seu cardter dialético, a
nomenclatura fora usada como Pedagogia Dialética, mas firmou-se mesmo enquanto
Pedagogia Histérico-Critica. De acordo com Saviani (2007b), talvez faltasse aos
educadores € as teorias anteriores os condicionantes histdricos e sociais da educacio,
de formacio de professores que debatesse um processo de médio prazo em torno dos
elementos fundamentais que devam basear a formagao do educador consciente e
critico, capaz de possivelmente, transformar a educagio e intervir nela.

Acerca da ideia em questdo, de acordo com Saviani (2007b), uma prética
critica, uma pedagogia dita radical seria uma necessidade. Ainda, “a reflexdo critica
sobre a prética se torna exigéncia da relagdo Teoria/Pritica sem a qual, a teoria
pode ir virando ativismo”, o que de fato ndo gera a mudanca e a conscientizagio
proposta (FREIRE, 2007, p. 22). Compreender as bases tedricas que movem a agio
pedagégica é imprescindivel para romper com modelos tradicionais de educagao que
alienam e oprimem os grupos, por sua natureza ¢ reprodutora, dominadora e fora
das préticas sociais.

As priticas pedagdgicas, na visdo freireana, devem representar um discurso
tedrico e pratico que lute contra as formas de dominagio e objetive a promogio
das condigoes de emancipagao social e de projetos sociais transformadores. Henry
Giroux nos propoe a Pedagogia Radical e a concepgao de professor como intelectual

transformador e reflexivo no fazer pedagégico (GIROUX, 1997).
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Saviani (2007a) compreende que o conhecimento, dentro dessa perspectiva,
fundamenta-se na Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky, proposta também
encontrada no Curriculo de Educagao Bésica do DF. De acordo com Saviani (2007a),
o sujeito ¢ capaz de transformar a natureza por meio de sua agio criativa ¢ pelo seu
trabalho. Adita-se ao constructo que o conhecimento ¢ constituido na interagio
sujeito-objeto e a mediagio ¢ parte importante e de destaque nesse processo. Aspectos
como as fungbes psicoldgicas superiores, os processos de internalizagio, formagio de
conceitos e a zona de desenvolvimento proximal, sdo determinantes na aprendizagem.

A escola, nessa perspectiva critica, assume um curriculo que considera os
contetidos histéricos acumulados e identifica esses contetidos de acordo com a
relevincia e grau de importincia para o estudante e sua comunidade, distinguindo
o essencial, as questdes nucleares. A funcio social da escola passa por proporcionar
aos estudantes os conhecimentos cientificos produzidos, suas bases, para, de posse
desse curriculo, elaborado e sistematizado com conhecimento estruturado, assumir
seu papel central, ser protagonista no processo de ensino-aprendizagem. Para Saviani
(2009), entdo, o curriculo é a organizacio do conjunto das atividades nucleares
desempenhando sua funcio.

7

Nessa trajetéria, a Pedagogia Histérico-Critica proposta é compreendida
enquanto mediagio e o professor é esse mediador. Nela a prdtica social aparece
como base, ponto de partida e de chegada, de onde decorre 0 método pedagdgico
vinculado aos problemas reais e sua solugdo, transformagao ou reflexdo. Se, por
um lado, Saviani (2007b) busca dar bases tedricas e ideoldgicas a essa pedagogia,
Gasparin (2012) direciona-se 4 prética e a realizagio de uma proposta diddtica.

Dito de outro modo, Gasparin (2012) apresenta uma diddtica para a realizacio
da Pedagogia Histérico-Critica. O autor indica uma sequéncia a ser percorrida
de forma instrutiva, com fundamentos tedricos da aprendizagem construidos na
Psicologia Histérico-Cultural sobre a aprendizagem, apoiada em Vygotsky e Freire.
Propoe procedimentos diddticos parase construir a ponte entre o ambiente e o contexto
do aluno. A prética social estaria relacionada & etapa seguinte: a problematizacio.
Esta relaciona o que o aluno j4 sabe e faz com os contetddos propostos no curriculo
formal. O autor esclarece que “a problematizagio tem como finalidade selecionar
as principais interrogacoes levantadas na prdtica social a respeito de determinado
contetido. ” (GASPARIN, 2012, p. 37).

Na sequéncia diddtica proposta, a instrumentalizacio possibilita a selegio,
o estudo, a apropriagiao dos contetdos cientificos acumulados e seu significado

quanto ao problema apresentado. A pratica docente é fundamental nessa etapa, pois,
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segundo Gasparin e Petenucci (2008), o fazer pedagdgico mediado possibilitard
que os discentes tenham contato com o conhecimento cientifico, formal, abstrato,
conforme as dimensoes escolhidas na fase anterior, tendo ainda a oportunidade
de realizar uma comparacdo mental com a vivéncia cotidiana que possuem desse
mesmo conhecimento, a fim de se apropriarem do novo contetido.

A catarse, segundo Gramsci, “elaboracio superior da estruturaem superestrutura
na consciéncia dos homens”, citado por Saviani (2009, p. 64), refere-se a incorporagio
dos instrumentos culturais, agora elementos ativos de transformacio social, resumo
e avaliagao dos conhecimentos. E finalmente, na pritica social o estudante manifesta
seu aprendizado através do “compromisso e pelas agdes que o educando se dispoe
a executar em seu cotidiano pondo em efetivo exercicio social o novo contetido
cientifico adquirido”. Espera-se que ocorra mudanca ou releitura do problema com
perspectiva de transformagio da realidade.

Considerando os pressupostos tebricos e metodoldgicos apresentados
enquanto concepgido de curriculo e pratica docente, esse estudo também indica que
o curriculo, quando refletido pelo docente, se transforma em pratica pedagdgica
contextualizada, critica e que possibilita a transformagio social e, nesse rumo, a
possibilidade de pensar a sala de aula e o fazer docente numa Pedagogia Histérico-
Critica (SACRISTAN, 2000).

Freire (2007) explica que uma agao transformadora na sociedade ¢ um exercicio
intenso e dinimico da prdtica politica e pedagdgica. A curiosidade sobre o fazer
também passa pela curiosidade epistemolédgica dos educandos e contribui para a
construgio de uma nova sociedade para todos.

Nessa ldgica, a investigacio de préticas que promovam a transformagio social
pode indicar pistas de um fazer docente que considere a histéria do aluno, seus
problemas ¢ seu protagonismo. Desta forma, o estudo de caso aqui apresentado
propde-se a refletir um projeto que pode estar baseado numa pedagogia critica ¢ de
acdo social guiada pelo Curriculo em Movimento do DF e que norteia as praticas
pedagégicas adotadas nas escolas da rede publica. Nesse curriculo, os professores
possivelmente apoiam-se em pressupostos tedricos que irdo orientar sua prixis e

auxiliar no planejamento de suas atividades para temas diversos.

Curriculo em Movimento no DF

Apéds a promulgacio da Constituicio Federal de 1988, a Secretaria de
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Educagao do DF implementou cinco curriculos nos anos 1993, 2000, 2009, 2011
¢ 2014, que nortearam legalmente o trabalho pedagégico de toda a rede de ensino
no DE. O primeiro documento foi elaborado em 1993, o Curriculo da Educagio
Bésica das Escolas Puablicas do Distrito Federal, e teve vigéncia até 1999. Nesse
documento infere-se pressupostos da teoria tradicional com tragos implicitos da
teoria critica. O governador da capital federal nesse periodo foi Joaquim Domingos
Roriz. Reassumindo o governo no ano 2000 ¢ com a reestruturacio da Secretaria
de Educacao sob o comando de Eurides Brito, o Curriculo da Educac¢io Bésica das
Escolas Publicas do Distrito Federal de 2000 (Versio Experimental), adotado nos
anos de 2000 a 2008, fundamentou-se numa preocupagao centrada no mundo do
trabalho, na eficiéncia e apoiado no desenvolvimento de habilidades e competéncias
(FREIRE, 2016).

No ano de 2007, assumiu o governador José Roberto Arruda. Seu governo
nao se empenhou na organizagio e construcio de um curriculo, mas em orientagoes
pedagdgicas e orientagdes curriculares, que apontavam aos professores os contetidos
e expectativas de aprendizagem. O documento era uma compilagio de contetidos
desarticulados entre si. Esse periodo foi marcado pela terceirizagio da formacio
docente e de pacotes de programas educativos. Com a saida do governador Roberto
Arruda devido a suspeitas de corrup¢do, Rogério Schumann Rosso assume o
cargo. Nesse periodo, o Curriculo da Educagio Bdsica (Versio Experimental) foi
encaminhado as escolas. A versio do curriculo organizava os contetidos como
conceituais, procedimentais e atitudinais, de acordo com a fase de desenvolvimento
das criancas (FREIRE, 2016).

Nesse movimento de descontinuidade politica, mudancas de governo e
secretdrios de educagio, o Curriculo em Movimento da Educacio Bésica surgiu como
uma possibilidade de resgatar a prética educativa enquanto mecanismo de mudanca
social na rede publica de ensino do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2013).
No governo de Agnelo Queiroz, em vigéncia no ano de 2013, o curriculo foi concluido
e adotado no DF, alinhado a uma Pedagogia Histérico-Critica. Essa opgao tedrico-
metodolégica se assenta em inGimeros fatores, porém a realidade socioecon6émica
da populagio do Distrito Federal, a histéria da comunidade e do aluno, e a opgao
por uma pedagogia centrada no aluno enquanto protagonista, ¢ relevante. Nesse
curriculo escolar ndo se pode desconsiderar o contexto social, econémico e cultural
dos estudantes. A democratiza¢io do acesso a escola para as classes populares requer
que esta seja reinventada, tendo suas concepgdes e praticas refletidas e revisadas com

vistas ao atendimento as necessidades formativas dos estudantes, grupo cada vez
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mais heterogéneo que adentra a escola publica do DF.

Ademais, esse documento indica que sua construgio jd aponta essa concepgio
participativa e critica desde sua elaboragéo, envolvendo a discussio e proposicao do
que se materializou no atual curriculo, com dinimicas de debates nos espacos de
coordenacio coletiva de educadores em todas as escolas do DF, grupos de estudos,
grupos de debates e avaliagdes, plendrias regionais com indicacio de delegados
representando as escolas, elaboracio de uma minuta organizada em cadernos, até,
finalmente, o aperfeicoamento, a revisio e a materializagao do curriculo.

Uma das prerrogativas apontadas na organizagio do curriculo e sua
concretizagio ¢ a perspectiva de possibilitar uma educagio integral, publica,
democritica e de qualidade social para os estudantes atribuida & acio do professor
em sua prdtica pedagdgica. No tocante & organizagio, o Curriculo em Movimento
do DF (DISTRITO FEDERAL, 2013) pretendia oferecer novas estratégias
pedagégicas para a aprendizagem, um contetido significativo no contexto do ensino
publico, e estabelecia a ado¢io de ciclos de aprendizagem em substituicio A seriagdo
anteriormente adotada: Primeiro Ciclo —Educacio Infantil e creche até 4 anos;
Segundo Ciclo — Ensino Fundamental I: Bloco I Iniciagio da Alfabetizacio - 6 a 8
anos; Bloco II 40 e 5° anos; Terceiro Ciclo — Ensino Fundamental II - 6° a0 9° ano;
Quarto Ciclo — Ensino Médio.

Considerando que o Curriculo em Movimento se coloca em permanente
avaliagdo, sua materializagio pressupde os fazeres, as praticas empreendidas pelo
educador em seu contexto concreto nas escolas e nas salas de aula da rede publica
de ensino que o adota, e que a escola garanta a aprendizagem de todos os estudantes
por meio de processos educativos de qualidade amparados por um curriculo.
Desta forma, apoiando-se nos referenciais da Pedagogia Histérico-Critica ¢ da
Psicologia Histdrico-Cultural, a pesquisa buscou interrogar professores sobre sua
compreensdo acerca desses referenciais e suas priticas em sala de aula. Assim,
compreende-se que um curriculo fundado no método Histérico-Critico pode ser
“[...] um conjunto determinado de énfases e omissdes e que, enquanto construgio
social, o curriculo resulta de processos conflituosos e de decisées negociadas. ”
(SAVIANI, 2000, p. 26).

Salienta-se que o curriculo aqui investigado pode, de acordo com Carvalho
(2005), quando considerada sua aplicagio, realizagio, pritica em sentido mais
pedagégico, assumir a forma de concebido, ou seja, apenas possuir um objetivo
material e neutro, sem aplicacdo prdtica. Nessa situacio ecle tem cardter apenas

enquanto instrumento formal, como documento legal, posto e materializado na
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estrutura organizacional do Estado. No Distrito Federal efetiva-se no Curriculo
em Movimento da Educacio Bdsica (DISTRITO FEDERAL, 2013) e também,
conforme Carvalho (2005), pode apresentar-se como o curriculo vivido. Este envolve
a cultura da escola, as prdticas docentes, o cotidiano escolar, as relagdes de poder
estabelecidas, mesmo que muitas vezes nio reveladas.

Esses conceitos revelam que a existéncia de uma concepgao de curriculo formal
e distribuido legalmente ndo garante sua prdtica. Sua base tedrica e metodoldgica
¢ construida num processo histérico, dialético e critico, conforme defende Saviani
(2000). Por isso, é imprescindivel que a escola oriente seu curriculo para a pluralidade,
para o didlogo, longe de preconceitos, comprometendo-se com a superagio da
exclusio, da desigualdade, reforcando a teoria numa prética social transformadora. A
escola ¢ o projeto investigado foram destacados como possibilidade de compreender

a prdtica de um curriculo dentro da pedagogia critica.

Espaco da pesquisa, e o projeto “Mulheres Inspiradoras”

O trabalho teve como objeto de estudo investigar a prética pedagégica de um
projeto desenvolvido em uma escola publica de drea urbana no DF, que atende a
aproximadamente mil alunos da Educagio Bdsica na cidade de Ceilandia, Regido
Administrativa do Distrito Federal, sendo esta a regido mais populosa. Dados
da Companhia de Planejamento do Distrito Federal — Codeplan (DISTRITO
FEDERAL, 2015), apontam que 32% da populagio adulta possui Ensino
Fundamental incompleto, 3,5% ¢ de analfabetos, 6% dos adultos possuem nivel
superior, 97% das criancas de 7 a 14 anos estao matriculadas na escola. Os dados
também indicam alta incidéncia do trdfico de drogas e armas e da criminalidade. A
renda per capita da populagdo, em média, ¢ de R$ 915,81.

No espaco anteriormente aludido, o projeto “Mulheres Inspiradoras” foi
inicialmente desenvolvido no ano de 2014, quando se organizou a primeira edicéo.
Em 2015, ampliou-se e atendeu alunos do 9° ano, cerca de 480 alunos, e estendeu-
se a outros alunos da mesma escola, atendendo também estudantes do Ensino
Médio. Segundo dados da entrevista de campo, o planejamento das a¢des buscava
superar as formas como a mulher era representada na escola, na midia, e em outros
espacos, partindo da possibilidade de dar visibilidade a mulheres com biografias
importantes, e também propor um novo paradigma pedagdgico no qual o estudante

fosse protagonista.
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A proposta valorizou atividades contextualizadas da realidade dos alunos
e, segundo as coordenadoras, a¢des democrdticas e participativas. Adita-se que o
projeto descreve como objetivo superar modelos de uma escola na qual o uso de giz,
c6pias e livro diddtico sdo instrumentos descontextualizados e distantes da realidade
dos alunos.

Nesse rumo, a proposta do projeto alinha-se ao Curriculo em Movimento do
DF, em que se indicam atividades para ampliar a oralidade, a leitura e a interpretagio
e produgio de textos. Para isso foram adotadas trés obras literdrias: “O Didrio de
Anne Frank” (Anne Frank), “Eu sou Malala” (Christina Lamb e Malala Yousafzai)
¢ “Quarto de Despejo: didrio de uma favelada” (Carolina Maria de Jesus) — todas
de autoria de mulheres inspiradoras, conforme o projeto. Destas, duas com idades
similares as dos alunos contemplados pelo projeto, para serem lidas ao longo do ano
letivo. Os alunos também produziram textos, colheram as informagées necessdrias
a construgdo de texto biogréfico, entrevistando suas mies, avos, bisavds e lideres
de igrejas e outras instituicées. Ao final dessas atividades, realizaram exposi¢io
dos trabalhos para toda a escola e escreveram um livro com os textos produzidos
contando a histéria do projeto.

Posteriormente, o projeto foi ampliado a outras escolas da rede pablica do DF.
Suas a¢des abrangem no curriculo as temdticas dos Eixos Transversais — Educagio
para a Diversidade; Cidadania e Educagao para os Direitos Humanos; Educagio
para a Sustentabilidade. Esse trabalho focado nos temas transversais tem como
objetivo a compreensio de todos os fendmenos sociais, incluindo o estudo de género,
uma das atividades desenvolvidas no projeto (DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 40).

O projeto venceu vdrios prémios nacionais e internacionais, entre os quais
1o Prémio Ibero-Americano de Educagio em Direitos Humanos (Organizagio de
Estados Ibero-Americanos 2017), 8° Prémio Professores do Brasil (Ministério da
Educagao 2014), 10° Prémio Construindo a Igualdade de Género (Secretaria de
Politicas para as Mulheres da Presidéncia da Reptblica 2015). A iniciativa também
recebeu apoio do governo do Distrito Federal, do Governo Federal e organizacoes
internacionais, tais como, Organiza¢io dos Estados Ibero-Americanos, Ministério
da Educacio, Secretaria de Cultura do Governo do Distrito Federal, Sindicato
dos Professores do Distrito Federal. Essas parcerias possibilitaram a expansio
das atividades do projeto para 15 escolas do Distrito Federal e a formagao de 47
professores.

Outro resultado do projeto foi a produgio de 95 textos, escritos em 2014 e

2015, e reunidos em um livro. Duas professoras organizaram a obra e a lancaram
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em 2016, na escola investigada, no Dia Internacional da Mulher (8 de mar¢o). O
langamento contou com a participacio de toda comunidade escolar e, de modo
especial, com as mulheres inspiradoras entrevistadas pelos alunos.

Segundo reportagem do Correio Braziliense de marco de 2018, o projeto serd
ampliado na Secretaria de Educa¢io do Distrito Federal como politica piblica. Até
2021, o objetivo ¢ alcangar todos os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental das
escolas publicas e intensificar a formagio de professores. A intengio da secretaria é
selecionar 30 professores de 15 escolas, por meio de um processo seletivo para um
curso preparatério no Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacio
(Eape).

A expansio do projeto, em 2017, contou com a participagio do Banco de
Desenvolvimento da América Latina (CAF) e a Organizacio dos Estados Ibero-
Americanos (OEI). O valor investido por meio de acordo com o governo local, foi
algo em torno de 20 mil ddlares, utilizados na compra de livros.

A projegdo da escola e do projeto desenvolvido caminha numa concepgio de
mudancade paradigmas. O curriculo proposto alinha-seaumaabordagem pedagdgica
que oferece contetidos significativos aos alunos, propée uma conscientiza¢io da
realidade social e do trabalho com temas citados por Saviani (2009) como essenciais

e nucleares.

Do caminho percorrido

No estudo em questdo a pesquisa qualitativa exploratéria focalizou-se nas
informagées e posturas que, segundo Creswel (2010), leva em consideracio o
ambiente natural do pesquisado que vivencia a questdo estudada. O pesquisador
coleta pessoalmente os dados no ambiente; sio multiplas as fontes de dados, e as
andlises envolvem dados indutivos e interpretativos. O estudo de caso destaca-
se pela particularidade da prética ¢ pelo alcance e projecdo do projeto. Assim, o
critério de escolha da escola ¢ do projeto em foco orienta-se pelo fato de que, no
ano de 2014, venceu o 4° Prémio Nacional de Educacio em Direitos Humanos
da Presidéncia da Republica; o 8° Prémio Professores do Brasil (Centro-Oeste e
Nacional) do Ministério da Educagio, em 2015, o Prémio Ibero-Americano de
Educac¢io em Direitos Humanos (OEI-Lima/Peru), finalista no Prémio Educador
Nota 10 da Fundacio Victor Civita, entre outros. Nesse sentido, o estudo de caso,

proposta escolhida neste trabalho, é considerado adequado para responder aos
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questionamentos de “como” e “por qué”, por tratar das relagbes que ocorrem no
espago pesquisado e, ainda, pela singularidade do caso estudado (YIN, 2005).

A coleta dos dados foi orientada por pesquisa bibliografica, fontes documentais
como o Projeto Politico-Pedagégico (PPP), portfélio do projeto, livro escrito
pelos participantes do projeto, reportagens, materiais visuais como fotos e videos
que, segundo Belei et al. (2008), sio fontes importantes e possiveis também na
pesquisa académica. Adita-se a entrevista semiestruturada, gravada e posteriormente
transcrita em 13 laudas, com durago de 52 minutos, com a professora coordenadora
do projeto, guiada pelo roteiro de questdes que permitiu uma organizagao flexivel e
uma ampliagio dos questionamentos & medida que as informagées foram fornecidas
pelo entrevistado, e a assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A

andlise de dados seguiu como pardmetros a andlise de contetido de Bardin (1995).

Achados do estudo

Tendo como referéncia os diversos dados coletados e as bases tedricas da
Pedagogia Histérico-Critica, as transformagoes sociais indicadas por Saviani
(2007a), a didética proposta por Gasparin (2012), e ainda a andlise de contetdo, as
préticas docentes investigadas parecem estar diretamente relacionadas as prdticas
pedagégicas orientadas por um curriculo que agrega a concepgio da Pedagogia
Histérico-Ciritica. Freire (2007) nos relembra que ensinar exige de nds a convicgao
de que a mudanga ¢ possivel, mudanca essa pretendida pelo projeto. A coordenadora

do projeto assevera:

Eu percebia que eles estavam na escola, mas produziam uma exclu-
sdo dentro da escola. Tudo que a gente propunha eles diziam “nao”.
E ai foi quando eu fui estudar mais para entender. Minha resposta
era, por que a gente tem uma escola que produz tanto fracasso,
tanta evasio, tanta repeténcia, tanto adoecimento do professor? ...
O projeto foi feito nessa busca de uma nova prética pedagdgica....
Eu mudei profundamente a minha prdtica pedagégica. A forma de

eu olhar para meu trabalho, de lidar com os alunos.
A compreensdo da importincia de redescobrir o Curriculo em Movimento,

seus pressupostos tedricos, tomd-lo como base, ter consciéncia de sua concepgio

pedagégica centrada numa pedagogia critica, histérica, e que entende a escola
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como objeto de transformacao social, parece ter norteado a organizacio do projeto
desenvolvido na escola ¢, sobretudo, as préticas docentes. A fala da professora reforga:
“Era esse erro que eu ndo queria cometer. Estar na sala de aula sem ter clareza de
minha prética pedagdgica. Sem intencionalidade pedagégica”. A fala da professora
entrevistada evidencia também o papel da escola e do curriculo conforme trecho

abaixo:

Sou adepta da concepgio de que a escola tem um papel social, e
esse papel envolve sobretudo o direito de garantir ao aluno a apren-
dizagem. Para eu garantir o direito 2 aprendizagem, tenho que sa-
ber quais sdo os contetdos estipulados no curriculo. As teorias que
o orientam, a questio dele se chamar curriculo em movimento ¢
muito significativa, j4 me traz uma concepgio de curriculo dini-
mico, critico, transformador. Vejo o curriculo como um farol para
iluminar minha pritica pedagdgica.

Como eu tinha muita seguranca do que eu estava fazendo por ter
conhecimento da Constituicio. Federal, da Lei de Diretrizes e
Bases, do Curriculo em Movimento...eu tinha muita consciéncia
de tudo isso, eu estava muito segura do que estava fazendo.

De acordo com Saviani (2007b), matérias curriculares desinteressantes,
enfadonhas, desconectadas da realidade do aluno, sem sentido, sio causas do pouco
interesse dos alunos pela escola. Os professores devem saber lidar criticamente com
o curriculo, nio engessd-lo; devem distinguir o que é pedagogicamente relevante
e o que ndo ¢, desenvolvendo condigoes de produzir seus préprios conhecimentos.
Assim, o seu ensino deixa de ser mera transmissio, incorporando também uma
contribui¢io original e uma possivel transformacao social. O autor, assim, reforca
o conceito de curriculo indicando que as atividades organizadas nos tempos e
nos espacos da escola devem promover seu real sentido que é a sua fungio social
transformadora de realidades.

Os documentos analisados na pesquisa, no que se refere a organizagao diddtica
das aulas desenvolvidas na escola e, sobretudo, no projeto, indicam uma relacio
com as etapas defendidas por Gasparin (2012) em sua diddtica para uma Pedagogia
Histérico-critica. Esses documentos e a entrevista realizada no estudo também
inferem que as bases tedricas propostas pelo Curriculo em Movimento do DF

relacionam-se entre si, conforme quadro abaixo.



Quadro 6.01 — Pedagogia Histérico-Ciritica ¢ o projeto “Mulheres Inspiradoras”

Pedagogia Histérico-Critica e o projeto “Mulheres Inspiradoras”

1. Prética social inicial — conhecimento prévio
Evidéncia da pesquisa: Diagndstico realizado antes do inicio do projeto - inquietagies
sobre a problemdtica de género e conteiido de lingua portuguesa.

2. Problematiza¢do da prdtica social - o problema e os questionamentos
Evidéncia: organizacio dos principais questionamentos dos alunos, investigagio da
realidade da escola, da familia e da comunidade, avaliacio do curriculo e dos contetidos
com os alunos.

3. Instrumentalizagio tedrica ou contetido cientifico
Evidéncia da pesquisa: Selegio dos contetidos e das leituras a serem realizadas pelos alunos.
Pesquisa de campo e produgdo oral e escriza.

4. Resumo e avaliagio dos conhecimentos
Evidéncia da pesquisa: Apresentacio e exposicio do projeto aos colegas de turma e a toda
escola, divulgacdo do projeto a outras unidades escolares.

5. Prética social ou releitura do problema com perspectiva de transformagio

da realidade
Evidéncia da pesquisa: Produgdo e langamento do livro Mulheres Inspiradoras, Prémios
Nacionais e Internacionais, ampliagio a outras escolas, Projeto de Formagdo de professores
no DE ampliacdo e divulgagdo do projeto em outros estados brasileiros, em revistas, sites,
Jjornais e midias televisivas e possivel ampliagio s escolas de Ensino Fundamental (turmas

de 9° ano).

Fonte: Elaboragao da autora a partir da pesquisa de campo e documental.

Outro aspecto relevante foi o depoimento de uma das maes participantes do
projeto, relatado no livro produzido coletivamente pelos alunos e professores da escola,
e citando a mudanca ocorrida em sua vida apds as aulas e os trabalhos desenvolvidos
por seu filho, um dos alunos do 9° ano. “Esse trabalho de sua escola me fez conhecer
um pouco mais da minha histéria, de me conhecer como mulher. Quem dera todos
os filhos e mies tivessem a oportunidade que tivemos de transformar nossas vidas”,
(ALBUQUERQUIE, 2015, p. 273). Ainda no livro, a fala de uma das alunas sobre
os trabalhos realizados na escola: “Ultrapassou os muros da escola e foi até minha
familia, minha vida”. (ALBUQUERQUE, 2015, contracapa).

A pesquisa de campo revelou variados indicativos de que os pressupostos

da pedagogia critica e o curriculo vivido direcionam-se as propostas que Saviani
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(2007a) aponta como sendo de uma possivel transformacio social. A quantidade
de materiais produzidos pelo projeto, sua visibilidade, a abrangéncia que alcancou,
evidenciam a produ¢io de um conhecimento que ultrapassou os muros da escola na
qual se iniciou superando o contetido programdtico e alcancando as relagées entre a

escola, a familia e a comunidade.

Algumas conclusées

O estudo de caso em foco buscou analisar o fazer docente exercitado no projeto
“Mulheres Inspiradoras” acerca do embasamento teérico e da forma como o professor
desenvolve a Pedagogia Histérico-Critica presente no Curriculo de Educagio Bésica
do DF em suas préticas pedagdgicas. A pesquisa revelou a importincia de uma
pedagogia vinculada & mudanca social na sala de aula, na escola e na comunidade.
Desvelou algumas possibilidades de a¢bes educativas em que professores, alunos e
comunidade s3o protagonistas e fazedores de suas histdrias. Nesse estudo, o curriculo
baseado na pedagogia proposta por Saviani (2013) parece transparecer caracteristicas
tedricas e préticas desveladas no roteiro diddtico, nas falas e nos resultados do projeto
desenvolvido.

No entanto, a reflexio feita nao deve ser simplesmente entendida como receita
a ser seguida, visto que cada comunidade tem caracteristicas prdprias e sao grandes
os desafios e as distincias entre o que se configura uma postura teérica e as praticas
na escola. O compromisso de conscientizacio e debate sempre deverd perceber-se
imprescindivel. Saviani (2013) sublinha o movimento inacabado inerente ao ato de
educar, ¢ que a educagio como direito social, como um minimo de bem-estar, de
condicoes materiais imprescindiveis ao pleno gozo de direitos que deve ser garantido
a0 individuo num dado contexto, embora seja um direito proclamado, nio ¢ um
direito real assegurado. O projeto investigado evidencia que as prdticas propostas
pelo autor sdo possiveis e se materializam em contextos educativos ultrapassando os
limites da escola.

A existéncia de uma concepgdo de curriculo que considere o saber do aluno,
a metodologia orientada por um processo histérico, dialético e critico, conforme
defende Saviani (2000), foi imprescindivel para que a escola orientasse seu curriculo
para a pluralidade, para o didlogo, longe de preconceitos, abrindo-se a superagio da

exclusio, da desigualdade, reforcando a teoria numa prética social transformadora. A
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escola e o projeto investigado foram destacados como possibilidade de estimular uma
prética que busque a mudanga social, do uso do conhecimento como possibilidade de
transgressdo da realidade imposta. A educagéo por si s6 ndo supera as desigualdades.
Estudos futuros de outras prdticas nesse rumo podem dar visibilidade,
aprofundamento e amadurecer o debate, a fim de ampliar a questdo da pedagogia
critica, do curriculo pesquisado e das prdticas pedagdgicas apoiadas em agbes para
a transformagao social, ora defendidas nessa pesquisa e incentivadas pelo Curriculo
em Movimento do DF e, ainda, na Pedagogia Histérico-Critica por ele inspirada.
Por fim, Saviani (2012) nos ensina que o papel da escola nao ¢ revelar a
face visivel do conhecimento, mas sua invisibilidade, suas entrelinhas, as relacoes
ocultas que nao se mostram claramente. Um sair do senso comum a consciéncia
filoséfica. Assim, se faz imprescindivel redescobrir a fun¢io da escola, o curriculo
e a prédtica pedagdgica inserida nesses contextos de transformacio de realidade,
sem a ingenuidade de pensar a escola como instrumento Gnico de mudanga social,
entretanto, atribuir a ela sua funcao social e histérica. Uma a¢do pedagdgica que nio
¢ midgica, contudo, que transforma, que se realiza com trabalho critico, dialético
e de mudanga social, atuando sempre na perspectiva de que a constru¢io de uma
escola embasada numa pedagogia critica, sugere uma imersio teérica e prtica. Uma
postura de coragem e de escolha feita por quem pensa a educagio, por quem faz a

educacio e, sobretudo, por quem vive e acredita em novos horizontes para o ensino.
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Capitulo VII

Darcy, a ousadia necessaria

Maria do Socorro da Silva de Jesus®

Introducao

Falar de Darcy Ribeiro constitui uma tarefa aparentemente fécil, mas, no fundo, de
grande complexidade. Sua obra é extensa e Darcy movimentou o seu pensamento
em varios campos do saber. Tornou-se conhecido no campo da educagio, sobretudo
devido 4 criagiao da Universidade de Brasilia, a implantacdo dos Cieps (Centros
Integrados de Educacio Publica) e a LDB (Lei e Diretrizes ¢ Bases). Entretanto, seu
pensamento e sua vasta producio intelectual estdo a merecer uma larga investigagio
pela riqueza e originalidade que encerram. Em poucos espagos e palavras, talvez
seja oportuno fixar alguns pontos do espirito irrequieto e instigante e da visio
antecipadora de suas ideias e agoes no campo da educagio.

Nessa dire¢io, nao é intengdo prioritdria do presente texto discorrer sobre a
vida e obra de Darcy Ribeiro. A pretensao é oferecer ao leitor a face futurista e ousada
de um ensaista e pensador que imaginou um pais altaneiro, livre de preconceitos e

construtor de cendrios norteados pela justica e pela solidariedade. Por isso, dedicou
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boa parte de sua vida & educacdo, pois, mediante a escola de boa qualidade ele
acreditava ser possivel oferecer as criancas e jovens brasileiros as oportunidades
historicamente subtraidas.

Definindo-o, temos o cidaddo mdultiplo, temos o antropélogo, o naturalista,
o militante politico, o defensor da inclusio social dos setores mais oprimidos e
marginalizados de nossa sociedade, articulador, estrategista, utdpico e destemido,
dentre tantos outros adjetivos que se pode empregar para caracterizar uma mente
inquieta, ousada e altamente criadora, sempre sonhando e projetando dias e
horizontes emancipadores.

A fundamentagio tedrica para que Darcy construisse sua trajetdria no trabalho
junto 4 educagio, foi influenciada, por um lado, pelas suas pesquisas e descobertas
no campo da antropologia indigena e, por outro, a partir de sua amizade com Anisio
Teixeira, que ele considerava ser mestre ¢ inspirador.

Darcy caracterizou-se por ser um exemplar de homem com intelectualidade
impar, sendo dificil, por vezes, acompanhar seus pensamentos e ousadias. Até o
final de sua vida, nio descansou um instante, com o Brasil permanentemente em
sua mente e em suas cogitagdes para o futuro. Aliou pensamento e agdo, nunca
esmorecendo, mesmo nos momentos mais criticos de sua trajetdria.

Decorridos alguns anos de sua morte, torna-se oportuno, diante dos impasses
existentes, fazer uma releitura que retrate o sonhador e construtor educacional, sob
uma dtica idealista e humanista. Darcy propée em determinada época a construgao

dos Cieps, foi um pensador de fazimentos, onde, de acordo com Gomes:

[...] exigia-se realizar. Por isso, se tornou educador e politico. Assim
concebia a educagio como caminho para a mudancga, conforme
lhe estava entranhado na alma e conforme o que aprendeu do “Dr.
Anisio”, ou seja, o grande filésofo Anisio Teixeira, que nio se con-
tentava em filosofar. Por isso mesmo, antes e durante a carreira de
Darcy, Anisio mudou a face da educagio brasileira. (2010, p. 12).

Darcy Ribeiro muito se esforcou nos tltimos anos de sua vida para encontrar
respostas ¢ entender o porqué de o Brasil, sendo um pais tdo rico e com tantos
recursos, nao ter dado certo. Vivia insatisfeito com as respostas eurocéntricas, ¢
passou a buscar as suas proprias respostas. Nessa busca pessoal por solucées sua vida

e sua obra se entrecruzam, ficando dificil distingui-las, como observou Ventura:

O trabalho de Darcy Ribeiro — os sonhos que ele quis transformar
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em realidade — estava ¢ estd destinado a soprar o fogo dessa brasa
adormecida, a incendiar a mansidao dos derrotados, a provar que
somos sempre ¢ acima de tudo um povo vidvel, digno de outra — ¢
nova — realidade. Para ele, o Brasil era um problema que s6 teria
e s6 terd solucdo a partir de nés mesmos, de nossa capacidade de
impulsionar e consolidar mudancas. (VENTURA, O GLOBO,
2018).

O trabalho de Darcy se perpetuou no concreto aparente dos Cieps que, na
atualidade, foge 2 compreensio dos mais jovens. Em nossas comunidades observamos
essa estrutura atipica sem que se perceba todo um processo politico e social por trds
de cada bloco de concreto, do telhado ao piso. Darcy fala conosco por meio de cada
jun¢io desta arquitetura incompreendida e tdo s6lida, amada e odiada, assim como
suas ideias. O grande sonho de Darcy, dentre tantos, era o oferecimento de educagio

integral em escola de tempo integral, aos estudantes brasileiros.

Um sonho de concreto pré-moldado cinza, verde, azul, amarelo
e vermelho. Cores basicas para uma diversidade de cores

A ideia de oferecer uma escola digna e gratuita para o povo brasileiro,
caminhando & margem da histéria, carente de amor préprio e autoestima, levar
este povo, por meio da educagio, a abandonar sua cultural e colonial humildade,
aqui humildade tida como caréncia de saber e orgulho, assumindo sua beleza e
riqueza enquanto individuos multiculturais, ou seja, ensejar, motivar este povo a ser
autoconfiante em sua histdria futura, tornando possivel um caminho diferente do
que ja vivia e do que jd se desenhava em sua imaginacao.

Para essa releitura, nio podemos desconsiderar todas as suas grandes
iniciativas, entre as quais, o Parque Nacional do Xingu ¢ o Sambédromo. Porém, foi
na construgio dos Cieps, no estado do Rio de Janeiro, que Darcy Ribeiro converteria
em acio seu pensamento pedagdgico. Por questdes politicas, os Cieps nio tiveram
continuidade. Certamente, muitos dos percalgos que ocorrem hoje na educacio se
devem a marginalizacio dessa iniciativa, de inegdvel alcance social e politico onde,
temos uma realidade de escolas caracterizadas como de conhecimento para os ricos
e de acolhimento social para os menos favorecidos.

Por onde passou e esteve A frente de cargos publicos, seja como Ministro da

Educagao, Chefe da Casa Civil, Vice-Governador, Senador, Darcy nio poupou

151



esforcos para a afirmacio da identidade nacional e para fazer do povo brasileiro um
povo com a consciéncia de seu valor e de suas possibilidades. Sua profunda crenga
no poder da educagio fundamenta-se na visio de que sé por seu intermédio seria
possivel romper as marcas do passado colonial e escravista.

Ao pensar em oferecer escola publica e de qualidade para todos, principalmente
para os menos favorecidos, tinha em mente o resgate da omisso que durante séculos
sonegou dos brasileiros fundadores do pais, educacdo, cultura e conhecimento.
Ousou pensar e fazer educagio integral em tempo integral para as comunidades
periféricas ou socialmente excluidas.

Alguns autores acreditam que para criar os Cieps, Ribeiro se inspirou no
projeto Escola-Parque de Salvador, de Anisio Teixeira, projeto este datado de 1950.
De acordo com Gomes (2010), Darcy conheceu Anisio Teixeira quando este era
presidente do Inep (1952-1964), a quem Darcy se referia como “a inteligéncia mais
brilhante que havia conhecido. Inteligente e questionador, por isso mesmo filésofo e
pensador.” (RIBEIRO, 1994 citado por GOMES, 2010, p. 36).

Nio se pode negar a forte influéncia que Anisio exerceu sobre Darcy e vice-
versa, mas, quando estava no exilio e passou pelo Uruguai, Darcy conheceu esse
modelo de escola e o projeto de educacio integral. Além do Uruguai, outros paises
como Japio e Estados Unidos também se utilizam deste modelo educacional. Como
afirmou Gomes (2010), nesses paises ja nao se discutia mais se a educagio deveria ou
ndo ser em tempo integral.

Segundo Gomes (2010), quando indagado sobre o projeto, Darcy conclui no
seu estilo peculiar que nio era paternalismo. Paternalismo nao! Politica realista,
politica exercida por quem nio deseja ver a educagio das classes populares ser
reduzida A mera faldcia ou a educagio nenhuma.

Em seu livio Educagio néo é Privilégio, Anisio Teixeira propos a reflexao sobre
a natureza do sistema educacional brasileiro, pensando neste fato com o inicio da
Republica, em que a maioria da populagio sequer tinha acesso a escola. Segundo
Anisio, no Brasil a realidade histérica nos apresentava uma educacio que segregava,
além de ser tradicional desde os seus primérdios. “A escola se destinava a uma elite,
a classe dominante, visando atender aos privilegiados.” (TEIXEIRA, 1977, p. 29).

Caberia ao Ciep promover a compensacio dessas desigualdades. Neste sentido,

Ribeiro afirma:

Ao invés de escamotear a dura realidade em que vive a maioria
de seus alunos, proveniente dos segmentos sociais mais pobres, o
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Ciep compromete-se com ela, para poder transforma-la. E invivel
educar criangas desnutridas? Entio o Ciep supre as necessidades
alimentares dos seus alunos. A maioria dos alunos nfo tem recursos
financeiros? Entio o Ciep fornece gratuitamente os uniformes e o
material escolar necessdrio. Os alunos estdo expostos a doengas in-
fecciosas, estdo com problemas dentdrios ou apresentam deficiéncia
visual ou auditiva? Entao o Ciep proporciona a todos eles assistén-
cia médica e odontoldgica. (1986, p. 48).

Criados na década de 80 por Darcy Ribeiro, quando era Secretirio da
Educagao no Rio de Janeiro, no governo de Leonel Brizola, os Cieps tinham como
objetivo principal proporcionar educagio, esportes, assisténcia médica, alimentagao,
atividades culturais variadas. Além disso, estas escolas ou centros deveriam obedecer
a um projeto arquitetdnico uniforme em que acomodariam em seu espago interno
além das salas de aula, espacos especificos para atividades artisticas, laboratérios
de ciéncias, biblioteca, refeitério e cozinha industrial, espaco diferenciado para
educacio infantil, espaco para atendimento médico, dentre tantos outros espagos
para a pratica educativa diferenciada e de qualidade para a qual estavam propostos.

Em trecho de reportagem citada abaixo, encontramos essa realidade evidenciada:

[...] Na primeira metade dos anos 80, morava no Rio de Janeiro ¢
pude presenciar as belas constru¢des dos Cieps, durante o primeiro
governo Leonel Brizola e sob a orientagio de Darcy Ribeiro, os
Centros Integrados de Educagio Publica (Cieps) invadiram com
suas estruturas pré-moldadas, idealizadas por Oscar Niemeyer, a
capital e o interior do Rio de Janeiro. Sintetizam uma dada concep-
¢ao de educagiao que despertou fascinio, perplexidade e rejeicao. Os
Cieps pretendiam engendrar uma mudanga radical entre a “escola
do futuro” e a rede multipla, diferenciada e rica de problemas. [...]
como expds Darcy Ribeiro: “Em contraste com as escolas super-
lotadas, o Ciep ¢ uma verdadeira escola-casa, que proporciona a
seus alunos multiplas atividades, complementando o trabalho nas
salas de aula com recreagio”. Nada melhor do que um projeto de
linhas arrojadas, saidas da prancheta de Oscar Niemeyer. Em cada
lugar no qual eram instaladas, as novas escolas faziam lembrar que
ali, naquela estrada, naquele bairro, naquela pequenina ou gran-
de cidade, a crianca era a prioridade e que o futuro jd havia che-
gado. Enfim, a nova arquitetura escolar de linhas retas, arrojadas
pretendia ser também um programa educador revoluciondrio [...]

(OLIVEIRA, 2013).
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O projeto de estrutura fisica dos Cieps foi pensado, planejado e construido
para durar, perpassar os anos. Darcy se preocupava com a qualidade do prédio bem
como de seu mobilidrio, pois contestava e era contrério a gastos supérfluos ou com
objetos descartdveis. Para as pessoas que tiveram a oportunidade de conhecer um
prédio de Cieps, ou posteriormente Caic (Centro de Atendimento Integral 4 Crianga
e a0 Adolescente), ficava evidente a qualidade do material e do mobilidrio utilizado.
Eram estruturas e mdéveis feitos para durar, uma forma de valora¢io do dinheiro
publico quando empregado de maneira eficiente.

Uma das criticas que se fazia aos Cieps era de que o investimento era muito
alto para atender a um niimero reduzido de alunos, uma vez que permaneceriam na
escola o dia todo, isso se falando da questdo de custo-beneficio. Todavia, uma escola
de tempo integral demanda mais recursos financeiros, e o entdo governador Brizola
e seu vice-governador Darcy Ribeiro, sabia que os investimentos em educagio no
Brasil estavam distantes da realidade existente em paises mais avancados.

Na atualidade temos estes espagos em situagio de superlotacio e condicoes
precdrias das instalagées fisicas. Em sua grande maioria, estes centros de educagio
estio abandonados, sucateados ou interditados, parcialmente ou de forma total. As
pecas de concreto pré-moldado que compéem a sua estrutura, seja de piso, parede e
teto, confeccionadas sob medida nio se fabricam mais, comprometendo assim a sua

dificil manutengio. Temos como exemplo o Caic do Gama, DF, que serd demolido:

Mais de 570 alunos do Centro de Atencio Integral & Crianca ¢ ao
Adolescente (Caic) Carlos Castello Branco estio sem aula hd mais
de uma semana. A unidade, localizada na Quadra 20 do Setor Oeste
do Gama, foi interditada pela Defesa Civil no dia 14 de maio, por
nio oferecer condigoes de seguranca necessdrias aos estudantes, e
permanece sem funcionar. De acordo com a diretora, leda Alves
Vieira, o colégio deve ser demolido nos préximos dias e uma nova
unidade serd construida no local. Ieda afirma que, entre os proble-
mas apontados pela Defesa Civil, hd locais na escola com elevado
risco de descargas elétricas fatais e ndo hd condicdes de seguranca
quanto a incéndios. “O prédio estd todo em risco. O Caic nio com-
porta mais os alunos e deve ser posto abaixo logo, para a construgio
de uma nova unidade”, acrescentou a diretora. (FUZEIRA, 2018).

Segundo Pereira (2012), ao final do segundo mandato de Leonel Brizola e
Darcy Ribeiro, 336 Cieps estavam funcionando, alguns de forma inconclusa. Por
serem alvo de criticas severas das oposi¢oes, o projeto nio foi levado adiante pelos

governos que se seguiram.

154 | Célio da Cunha ; Maria do Socorro da Silva de Jesus



Cieps como escola aberta para todos

De acordo com Bomeny (2009), a escola publica, aberta a todos, de qualidade
e em tempo integral, era vista por Darcy como a mola propulsora que iniciaria as
criancas nas atividades sociais inclusivas de tratamento, relacionamento e preparo
para a vida em sociedade.

O projeto em sua esséncia visava oferecer s comunidades excluidas uma escola
naqual seus filhos permanecessem o dia todo, das 8 as 17 horas, com uma programacio
diferenciada, tendo como foco que o aluno ali permanecesse sendo-lhe oferecido
gratuitamente, além do curriculo regular, atividades culturais, estudos dirigidos,
educagio fisica, refeicdes completas, monitoria para as atividades extracurriculares
e acompanhamento pedagdgico para os alunos em atraso de aprendizagem, além de
atendimento médico e odontoldgico, tanto para os alunos como para suas familias.
No setor de satde, havia espago também para o atendimento ginecoldgico das maes
destes alunos.

Deacordo com Gadotti (2009), o projeto dos Cieps era para garantir alimentagio
e assisténcia médica, além de resolver os problemas dos pais, que para trabalhar nio
tinham com quem deixar os filhos. No entanto, “a escola ndo pode fazer tudo o que a
sociedade nio estd fazendo; ela nao pode substituir todas as politicas sociais. A escola
precisa cumprir bem a sua fungio de ensinar”. (GADOTTI, 2009, p. 19).

A intengdo era que o Ciep fosse tdo bom que a classe média ndo temesse ter seus
filhos estudando 14. De acordo com Ribeiro (1986), o elitismo autoritrio teria nos
Cieps seu antidoto mais consequente. A ideia era acabar com a escola excludente, que
afastava por conta da classe social ou local de moradia. Era o sonho da escola para
todos, da escola inclusiva.

Para Darcy, os Cieps também sdo vistos como uma proposta de recuperar a
educagao interrompida pelo golpe de 64, que, para isso, na sua concepgao, deveriam

ter uma proposta pedagdgica diferenciada, incluindo:

[...] a interdisciplinaridade, a formagao continuada dos professores
e dos funciondrios nio docentes, o trabalho em equipe ¢ o respeito
ao universo cultural dos alunos, [...] diminuir as exigéncias quanto
a questdo sociocultural. [...] o estudo dirigido, aprender a estudar, a
recuperagio, novo material diddtico, grade curricular experimental,
encontros pedagbgicos semanais para os professores se aperfeigoa-
rem e planejarem suas atividades com base em suas dificuldades,
a animacao cultural que era considerada elo entre a educagio ¢ o
meio em que estavam inseridos os alunos. (GOMES, 2010, p. 53).
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Por acreditar numa escola gratuita e de qualidade para todos ¢ nio apenas para
os privilegiados, durante toda a sua vida politica, como ministro ou como senador,
Darcy se preocupou muito com a educacio de base e com o acesso ao ensino superior
sem que com isso se esquecesse da formacio docente e da formacgio continuada (e
porque nio dizer, do acompanhamento aos novos docentes).

A pesquisa e a pritica constitufam para ele o principal recurso de formacio
docente, ideias caracteristicas da Escola Nova. “Seria Darcy um renitente utopista,
a sonhar alto e ndo considerar a circunstincia?” (GOMES, 2010, p. 87). Helena
Bomeny, que estudou as relagdes entre Darcy Ribeiro e a Escola Nova, nota as
dificuldades, ainda, da inclusao de seu nome como intérprete do Brasil no compéndio

do pensamento social brasileiro:

Eleger Darcy Ribeiro fonte de interesse e investigagio académica é
um desafio. Se hd um razodvel consenso a respeito de Darcy ¢ a difi-
culdade de tratar esta figura intelectual e publica sem controlar pas-
$0 a passo, as muitas impressoes apaixonadas, nada imparciais, que

sempre provocou quer de seus fiéis admiradores, quer dos que sobre
ele mantinham as maiores restricoes. (BOMENY, 2001, p. 25).

Os Cieps tinham como fundamento metodolégico a pritica do que hoje
intitulamos formacdo continuada. Explicando o sistema de funcionamento temos:
carga hordria (40hs e 20hs semanais), sendo que na metade deste tempo o professor
estd em coordenagio pedagégica, ou como preferir, em formagio continuada. E
quando realiza atividades referentes s suas prdticas docentes: leituras, programagio
de aulas, confeccio de materiais diddticos, realizacio de cursos de formacio, etc.
No outro periodo os professores estio em regéncia de classe. Observando que para
a realizacio destas atividades nao haja diminui¢io de seus vencimentos. Por isso,
pergunta Gomes: “Pode uma escola ser boa sem professores entrosados, satisfeitos,
empenhados, aprendendo que se deve aprender por toda a vida? Afinal, por que tantas
despesas com o magistério? Esses aspectos nao sio relevantes?” (GOMES, 2010, p. 60).

Adotada como recurso para melhor atender 4 clientela de hoje, a formagio
continuada é processo-meio para qualificar e suprir as necessidades formativas do
professor regente em seus diversos espacos de atuagio. Nos Cieps os professores
seguiam essa prética, lecionando um periodo de aula e no outro realizavam a
formacio ou educacio continuada. A preocupagao com a qualificagdo docente estava
no cerne da politica dos Cieps. Segundo Gomes, essa preocupagido se materializou na

selecao destes profissionais quando:
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[...] Daquele concurso de 30.000 professoras tiramos as melhores.
O nivel ndo era culpa delas, e sim do ensino primério que sofreu
uma deterioragio terrivel em todo o pais. [...]. A regente era admiti-
da para dar quatro horas de aula legais e mais quatro horas de orien-
tagdo. Ela ia aprender a ser professora. Para cada dez concursadas
havia uma professora orientadora, que nao era uma professora cheia
de diplomas. A educagio virou um “cache” de diplomas. Cada uma
tem trés cursos disso, quatro daquilo... € nio sabe nada! Nio gosta
de educar [...] Contudo, tem diplomas em quantidade. (GOMES,
2010, p. 60).

Como salienta Mauricio, a escola publica em tempo integral, constitui

COHlpI‘OIniSSO com o futuro:

[...] a escola de hordrio integral, por enquanto, tem seu argumento
mais forte na potencialidade de futuro que ela oferece. Nio hd da-
dos empiricos suficientes para provar esta possibilidade, apesar de os
Ciep’s terem reunido alguns indicios promissores, mas os existentes
comprovam a ineficiéncia da escola publica que tivemos até hoje. E
obrigatério que se invista em solugoes, e, entre elas, estd o tempo

integral para o ensino fundamental. (MAURICIO, 2009, p. 28).

Propondo novas categorias de andlise e ressignificando outras, Darcy viu a
escola de hordrio integral nao apenas como uma escola na qual o aluno permanecesse
mais tempo, mas uma escola que fosse pautada em agbes e projetos educacionais
baseados em teorias diddtico-pedagdgicas comprometidas com a aprendizagem e
com o desenvolvimento integral de todos os alunos.

Nessa prdtica pedagégica inclusiva, a cultura da comunidade e suas
especificidades devem ser respeitadas e todo o trabalho pedagdgico deve se basear
nesse fator. Essa prética se justifica por favorecer a solidificagio da identidade destes
grupos sociais, bem como auxiliar no desenvolvimento do sentimento de pertenga
dos grupos sociais envolvidos na proposta de ensino ofertada.

Em avaliacoes realizadas para averiguar os resultados desta nova proposta
de escola e de ensino, foi observado que a estrutura, o material diddtico, os
equipamentos, etc., ndo eram o diferencial do ensino de qualidade nos Cieps. O
diferencial positivo estava justamente nos professores que, em sua maioria, eram
muito jovens, graduados, dispostos ¢ sem vicios docentes. O diferencial era a
filosofia. A prética. A maneira como estes docentes eram tratados e como aprendiam

e tratavam sua clientela. “Seu intuito foi preparar professores a altura do seu papel,
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para nio serem ‘vacas de presépio’. Era o né gérdio que achava prioritdrio desatar.”
(GOMES, 2010, p. 87).

Por sua vez, o lado negativo se apresentava sob alguns fatores, como o tempo:
para construir ¢ implantar toda a estrutura pedagdgica, pois, ainda nos dias atuais
nossa educacio ¢ tratada e realizada no mesmo esquema de tempo, ou seja, dura o
mandato do governo vigente, e assim também se deu: o curriculo - que vem com
a proposta de valorar o individuo e também com atividades extraclasse, quando se
opunha ao tradicionalismo da época; o narcotrifico - que via as criangas na escola
de tempo integral como “um a menos”, dai nio havia num primeiro momento a
integracio comunitdria tao almejada. Até os pais viam com maus olhos os Cieps,
achavam coisa de comunista.

O projeto original de Darcy para os Cieps contava com agdes voltadas para
a implantagdo da educacdo integral, animadores culturais, que atuavam junto aos
alunos no contra turno escolar, e com a¢ées de formagio continuada em servigo,
reunides pedagdgicas ¢ com a equipe de gestdo e planejamento coletivo integrado,
realizadas pela equipe de formadores.

Ousar pensar em educagio como caminho para a libertagio do povo é o que fez
Darcy quando se propds e trabalhou para a realizagio deste seu propésito. E por que
ndo dizer, deu forma concreta a seu ideal quando foi o relator da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio, aprovada no governo Fernando Henrique Cardoso (1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao Nacional (LDB), a Lei n. 9.394/96
¢ denominada “Lei Darcy Ribeiro” e se concretiza com promessas de mudangas
trazendo modernidade e avangos 4 educacio brasileira. A aprovagio da nova lei
marca um momento de transi¢io significativo para a educacio brasileira.

A construgao da nova LDB se deu em dois momentos distintos: um primeiro
marcado por amplos debates entre as partes interessadas (deputados, senadores,
governo, partidos politicos, associacoes educacionais, educadores, empresirios dentre
outros ligado a educacdo), e outro momento marcado pela orientagio da politica

educacional governamental assumida pelo professor em questio, Darcy Ribeiro.

Os objetivos gerais da LDB 9394/96 nos direcionam a perceber que
a educacio estar vinculada a0 mundo do trabalho e a sua prética
social e que esta tem por finalidade o pleno desenvolvimento do edu-
cando, bem como o seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
devida qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996, art. 2°).

Tem como objetivos também inserir o processo de formacio e desen-
volvimento dos individuos envolvidos, abrangendo sua vida familiar
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na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes da sociedade civil,
bem como nas manifestacoes culturais. (BRASIL, 1996, art. 1°).

E perceptivel porque evidente a percepcio de si mesmo como pessoa de agdo,
quando Darcy diz: “sou homem de fazimentos”. O fazer vem da visio de futuro
com relagao i nagio desencaminhada que foi pela colonizagio europeia e nortista
(América do Norte) percebendo que desenhava no espago de seus sonhos o pesadelo
da descontinuidade dos processos educacionais ¢ culturais do povo brasileiro. E o
expressa de forma explicita: “[...] Nés que sempre fomos criativos nas artes populares
e de tudo que estivesse ao alcance do povo-massa, nos vemos hoje mais ameacados
do que nunca de perder essa criatividade em beneficio de uma universalizacio de
qualidade duvidosa.” (RIBEIRO, 2002, p. 263).

Segundo Gomes, por vezes, Darcy deixava de lado sua elegincia no trato com
o outro e desafiava seus pares, em seus discursos na Cimara temos, por exemplo, a

seguinte colocagio:

“A crua verdade ¢ que, entre nés, o ensino primdrio notoriamente
nio alfabetiza a infincia, impedindo o Brasil de integrar-se a civi-
lidade letrada. O ensino médio niao prepara para o trabalho nem
para o nivel superior. E, nas universidades e nas escolas superiores
autdbnomas, na maioria dos casos, os professores simulam ensinar e

os alunos fingem aprender”. (GOMES, 2010, p. 83).

Consideracoes finais

Alguém preocupado e que trabalhou muito para que este povo caminhasse,
desde a mais tenra idade, para a construgdo de uma nagio socialmente igualitdria,
representada por cidaddos conscientes, criticos, conhecedores de seu passado e
fazedores de seu futuro. Este é o Darcy Ribeiro que tdo poucos conhecem a fundo.
“Ate quando trabalhar pela educagio, perseverante e apaixonadamente, fard com
que pessoas se sintam no papel de D. Quixote, lutando contra moinhos muito
concretos?” (GOMES, 2010, p. 88).

Essa construgio se daria pela educagio, pela formacio do individuo incluso,
pelo resgate e pela valoragao cultural deste povo miscigenado. Saber de nossas raizes

e valorar nossa cultura libertando-nos da dominacio da cultura europeia tao presente
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em nosso curso histérico. A preocupagio com a manutengio de nossa cultura e
identidade nacional fica bem evidente no texto intitulado Fala aos Mocos, escrito

por Darcy em gosto de 1994, onde ele expressa que:

E de lamentar, porém, que vez por outra surja, entre eles, uns idio-
tinhas alegando orgulhos de estrangeiridade. O fazem como se isso
fosse um valor, mas principalmente porque estio predispostos seja
a quebrar a unidade nacional em razio de eventuais vantagens re-
gionais, seja a retornarem eles mesmos para outras terras, como
fizeram seus av6s. Afortunadamente, sio uns poucos. Com um pito
se acomodam e se comportam. (RIBEIRO, 1994).

Darcy ousou praticar inclusao social quando o tema sequer era cogitado nestes
termos. De que falava esse homem? O que ele pretendia com suas préticas de incluir
pobres e periféricos? De acordo com o préprio Darcy, “[...] nunca houve aqui um
conceito de povo, englobando todos os trabalhadores e atribuindo-lhes direitos. Nem
mesmo o direito elementar de trabalhar para nutrir-se, vestir-se e morar.” (RIBEIRO,
2002, p. 447). Era comunista? Louco? Sonhador? Como nio se emocionar ao ler,
pensar e refletir sobre este homem, um fazedor de coisas (grifo nosso) na educagao?

O homem de fazimentos viveu essencialmente para tornar real e legal o que
acreditava ser bom para a educagio ¢ bom para os excluidos. Findou seus dias
trabalhando para deixar sua marca na educacio brasileira, e deixou. Gomes ¢

objetivo quando aponta o quanto imperioso foi Darcy.

Na perseveranca até o fim, buscava aproveitar a0 mdximo seu
tempo de vida. [...] preparava-se, no Hospital Sarah Kubitschek,
para ir ao senado defender seus projetos quando entrou em coma.
Deixou os seus sonhos, de que muitos somos herdeiros, para levar
adiante as bandeiras, como a de qualificar os professores, a fim de
se tornarem guias, em vez de mariposas girando em torno da luz.

(GOMES, 2010, p. 87).

Ousado, Darcy construiu o que acreditava (e pode) ser bom para a educagio,
paraa cultura e para o povo no tempo que deu tempo construir. O que nao deu tempo
ele deixou como legado para a nagdo. Estudar a filosofia darcyniana de educagao,
por assim dizer, é vislumbrar a mudanca de paradigmas sociais e culturais através da
educagio sendo possivel. “Enquanto a memdria brasileira nio se apagar, como uma

chama ao vento, Darcy serd lembrado por muitas obras e numerosas controvérsias.”

(GOMES, 2010 p. 88).

160 | Célio da Cunha ; Maria do Socorro da Silva de Jesus



A mudanca baseada na simplicidade da prética, no respeito cultural e social, na
inclusio, na formacao, na continuidade formativa do professor, no reconhecimento
do trabalho do educador (ndo do colecionador de diplomas). Mudanca em ousar
acreditar, em ousar fazer. “Seria Darcy um renitente utopista, a sonhar alto ¢ nio
considerar a circunstancia?” (GOMES, 2010, p. 87).

Professores do chao da sala de aula, por assim dizer, sdo hoje darcys, espalhados
pelos rincées deste chio brasileiro, que estdo acreditando, apesar de toda a descrenga
social e politica na educa¢io como veiculo transformador da sociedade. Sio

professores de fazimentos.
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Capitulo VIII

Florestan Fernandes e a Educacao no Brasil
P&s-Constituicao Federal de 1988

Leandro de Borja Reis Cerqueira'®

Introducao

O presente artigo tem como objetivo analisar o pensamento de Florestan Fernandes,
sobretudo no campo educacional, e relaciond-lo com o processo de desenvolvimento
da educagao apds a promulgacio da Constitui¢do Federal de 1988 até os dias atuais.

Florestan possui uma vasta produ¢io académica, com obras consagradas em
todo mundo. Ao longo de sua vida publicou mais de 50 livros e centenas de artigos.
Sua atuagio como educador, intelectual, militante da educacio e politico, se contado
desde seu ingresso na USP em 1941, totalizam 54 anos de intensa atividade.

Diante disso, procurou-se delimitar o presente trabalho 4 andlise dos aspectos
centrais do pensamento de Florestan Fernandes e sua atuagio no campo educacional,
desconsiderando, intencionalmente, sua contribui¢io para o ensino superior, que,

por si s6, renderia outro artigo.

16 Mestrando em Educagdo pela Universidade Catolica de Brasilia (UCB).
E-mail: leandro.inma@gmail.com.
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Para delimitar o trabalho, buscou-se estruturar a abordagem em cinco partes: a
primeiraanalisa os principais aspectos da produgio sociol6gica de Florestan; a segunda
trata de sua leitura socioldgica sobre o Brasil; a terceira discute seu posicionamento
sobre os dilemas e contradi¢oes da educacio brasileira; a quarta destina-se a debater
as principais caracteristicas da educagio brasileira apés a Constitui¢io de 1988, ¢ a
quinta parte é dedicada as consideragdes finais.

Seguindo este caminho, buscou-se relacionar os principais aspectos da
abordagem de Florestan com o breve periodo democrdtico pés-Constituinte no
Brasil, inclusive as recentes mudancas implementadas apés a queda de Dilma
Rousseff.

A opgio por este enfoque se deve ao fato de Florestan ter atuado intensamente
como parlamentar constituinte, cumprindo importante papel para assegurar diversas
conquistas para a educacio brasileira no texto constitucional.

Florestan apostou na mobilizacio popular impulsionada pelas lutas
democriticas que marcaram o fim da ditadura e na incapacidade da elite brasileira de
formular um projeto concreto de Constituicdo para o Brasil, para obter conquistas
no texto constitucional. Em grande medida, sua aposta se concretizou e a Assembleia
Nacional Constituinte, segundo ele, aprovou um texto constitucional razodvel,
melhor do que os textos de 1934 e 1946.

[...]Florestan via se confirmar uma antiga tese sua: a burguesia mos-
trou-se incapaz de formular um projeto histérico de Constituigao
que respondesse claramente as exigéncias da situagio porque, para
além do agrupamento de sua ‘rica massa de cérebros’, faltou-lhe a
‘chama criativa’ do inconformismo com o estado de dependéncia
da Nagio. Nascia, assim, um texto constitucional razodvel, o me-
lhor se comparado com 1934 e 1946, mas com promessa de vida
curta[...] (OLIVEIRA, 2010, p. 85).

Naquele momento, Florestan jd indicava que a Constitui¢do nascente seria
objeto de permanentes disputas futuras. Os interesses das elites dominantes
contrariados no texto constitucional seriam objeto de ataques no momento em que a
correlacio de forcas fosse mais desfavordvel.

Florestan nos deixou em 1995, viveu um curto periodo da nascente legalidade
democrdtica pds-Constituicdo de 1988, portanto, nio conheceu os caminhos
trilhados pela nossa nacio apds este importante marco histérico.

Com este artigo, pretendemos discutir uma pequena parte da enorme
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contribui¢io que este gigante do pensamento social brasileiro ofereceu para a ciéncia

social do Brasil e para a melhoria da educacio brasileira.

1. A sociologia de Florestan

A complexidade do pensamento de Florestan Fernandes, dentre suas multiplas
dimensées componentes, caracteriza-se por constituir um método sociolégico de
anilise da realidade social que a enxerga a partir de uma perspectiva de totalidade.
Seu olhar sociolégico dialético combina sua perspectiva totalizante de interpretagio
da realidade com o esforco de identificagao dos entraves, contradicoes e mediacoes
que definem os processos sociais ¢ os processos histéricos.

De acordo com Oliveira, “seu objetivo ¢ descobrir os nexos visiveis e invisiveis
que tecem a realidade, resultando em uma sociologia da dinidmica social que tenta
identificar os bloqueios que impedem ou retardam o desenvolvimento da sociedade.”
(2010, p. 31).

Além disso, o olhar de Florestan, invariavelmente, recai sobre a parcela da
sociedade vitimada pelo atraso e pela l6gica excludente da nossa sociedade. Para ele,
“a verdade sociol6gica s6 pode ser a dos que pagam pelo desencontro entre as forgas
de moderniza¢io e conservagdo.” (OLIVEIRA, 2010, p. 31).

Apesar da forte influéncia do pensamento de Marx, em especial do materialismo
histdrico e dialético, Florestan possuia uma formagao académica diversificada e um
profundo rigor cientifico, rejeitando qualquer forma de dogmatismo.

O pensamento socioldgico de Florestan Fernandes é marcado por um olhar
critico sobre a realidade social, mas, também, por defender uma sociologia que
procure desenvolver um cabedal tedrico que busque a transformacao dessa realidade.
Essa sociologia baseada na “préxis”, combinando a critica social e sua teoria da
transformacio, ficou conhecida como “sociologia da intervengio”.

O sentido de sua “sociologia da interven¢do” se materializa na investigacdo
dos entraves e potencialidades para a superacdo dos dilemas sociais brasileiros.
Com esse pensamento, Florestan passa a defender a sociologia como ciéncia social
aplicada e assume um importante papel de lideranca na chamada “Escola Paulista

de Sociologia”.
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2. Interpretando o Brasil

Sob a ética da chamada “sociologia da intervengao”, Florestan Fernandes passa
a dedicar-se & compreensao da realidade brasileira. Seu trabalho, marcado pelo rigor
cientifico e pela profundidade de suas andlises, colocaram-no entre os principais
intelectuais e intérpretes do Brasil, sendo considerado por muitos um dos fundadores
do pensamento socioldgico brasileiro.

Florestan langa luz sobre temas candentes de nossa realidade, como a questio do
negro e sobre os aspectos constituintes da nossa condi¢io de nacio subdesenvolvida
e dependente. Nesse sentido, podemos destacar dentre a vasta produgio cientifica de
Florestan, trés obras fundamentais, “A integragio do negro na sociedade de classes”,
“A revolugio burguesa no Brasil” e “Sociedade de classes e subdesenvolvimento™.

Ao discutir a inser¢ao do negro na sociedade de classes, Florestan desconstruiu
o mito da democracia racial no Brasil, “combatendo as explicagdes culturalistas
sobre a formagio do ‘cardter’ nacional, demostrando que a dita ‘ndo-integracio’ do
negro na sociedade de classes devia-se & pauperizacio decorrente de sua exclusio do
mercado de trabalho.” (OLIVEIRA, 2010, p. 33).

Abordando o subdesenvolvimento brasileiro dentro de uma perspectiva
histérica, Florestan buscou, nas raizes constitutivas do Brasil enquanto nacdo, as
explicacoes para nossa condicio de subdesenvolvimento e dependéncia econ6mica.

Florestan assevera que o processo politico que culminou na independéncia do
Brasil ndo alterou os estamentos do antigo regime colonial e, consequentemente,
manteve intactas suas bases econdmicas, subordinando a insercio do Brasil na

economia global 4 reprodugio da légica colonial. Diz ele:

[...] A formac¢io de um Estado nacional independente desenrolou-
-se sem que se processassem alteragdes anteriores ou concomitantes
na organizacio da economia e da sociedade. Portanto, ela se deu
sem que o regime de castas e estamentos sofresse qualquer crise,
pois ele constitui a base econ6mica e social da transformaciao dos
“senhores rurais” numa aristocracia agréria. (FERNANDES, 2008,
p. 24).

E continua:

[...] A inclusio da economia brasileira no mercado mundial re-
presentou um simples episédio do ciclo de modificagoes dos lagos
coloniais, no quadro histérico criado pela elevagio da Inglaterra
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a condigao de grande poténcia colonial. Os lacos coloniais ape-
nas mudaram de cardter e sofreram uma transferéncia: deixaram
de ser juridico-politicos, para se secularizarem e se tornarem pu-
ramente econdmicos; passaram da antiga Metrépole lusitana para
o principal centro de poder do imperialismo econdmico nascente.

(FERNANDES, 2008, p. 24).

Para Florestan, a estrutura econémica dependente se perpetua e essa condicio

de dependéncia da nossa economia define em grande medida nossa categoria de nacio

subdesenvolvida. “O subdesenvolvimento explica-se, objetivamente pelas condicoes

de dependéncia ou de heteronomia econdmica. Mercados e economias capitalistas,

construidos para serem operados como satélites, organizam-se e evoluem segundo as
regras e as possibilidades do capitalismo dependente.” (FERNANDES, 2008, p. 55).

Florestan aponta que esta condi¢do impacta, inclusive, no comportamento de

nossa elite, que é diretamente beneficiada por esta condicdo e atua para manter o

status quo.

Por vezes e sob vérios aspectos, a existéncia ou a vigéncia indefinida
de tais vinculos se prendem ao préprio empenho com que diversos
circulos sociais das sociedades capitalistas subdesenvolvidas procu-
ram resguardar sua participa¢io, em limites mdximos, nos referidos
interesses, introduzindo uma varidvel que precisa ser detidamente
considerada: o agente humano, colocado na polarizagio socioeco-
noémica dependente, encarrega-se de resguardar, de manter e de
fortalecer os vinculos de dependéncia, ativamente ou por omissio.

(FERNANDES, 2008, p. 41).

Diante desse cendrio, Florestan aponta que a superagdo de nossa condicio

de subdesenvolvimento se daria por meio de um processo de autonomizacio, que

seria uma espécie de revolugdo politica a ser dirigida contra a ordem dependente,

portanto, um processo social que extrapola a dimensio econdmica.

[...] A autonomizagio é um processo social, porque nio possui ape-
nas cardter econémico: ela langa raizes nas maneiras pelas quais os
homens misturam motivos politicos, religiosos e morais com mo-
tivos propriamente econémicos. Por isso, a autonomiza¢io comega
por ser uma ruptura com os vinculos preexistentes no plano moral
e na esfera politica. Como se vé, o importante em tal esquema in-
terpretativo vem a ser o significado dinimico atribuido ao elemen-

to politico. (FERNANDES, 2008, p. 42).
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3. Desvendando os caminhos da educacao

Buscando identificar os dilemas e contradi¢coes do nosso subdesenvolvimento
e nossa dependéncia, Florestan identifica a educagio como importante vetor para
superacio dessa condicdo. Na sua visdo, a educagio pode cumprir um relevante
papel na modernizagdo das relagdes sociais e tornar-se um verdadeiro instrumento
de mudanga social.

Para Florestan, o Brasil possuia um profundo desajuste quantitativo e qualitativo
do nosso sistema de ensino em relacdo as necessidades das diversas regides e da nagao
como um todo. Defendia que a evolu¢io do regime democritico exigia a extensio
das influéncias socializadoras da escola 4s camadas populares.

Para ele, a construgdo de uma educagio publica de qualidade que atendesse ao
conjunto da populagio brasileira, em bases efetivamente democrdticas, seria peca-
chave de nosso processo de autonomizacio.

Nesse sentido, Florestan se lanca ativamente nos debates para conformagio
da 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Associado aos intelectuais da
chamada Escola Nova e movimentos educacionais, constroem juntos a chamada
“Campanha em defesa da escola publica”.

O pensamento desenvolvido pela Campanha se baseava na defesa de que a
educagio deveria se ajustar “aos requisitos econémicos, politicos, sociais e culturais
da ordem democrdtica vinculada & economia mecanizada e  civilizagdo tecnolégica-
industrial.” (OLIVEIRA, 2010, p. 43).

A atuagio do movimento se baseava nos seguintes eixos:

a) a extensdo do ensino primdrio a todos os individuos em idade
escolar (ou acima desta, quando nio o possuam), assegurando a to-
das as regioes do pais, independentemente de sua estrutura demo-
grifica e de suas riquezas, meios para incentivar esse desiderato; b)
a diferenciagio interna do sistema educacional brasileiro, de modo
a dar maior amplitude as fun¢des educacionais dos diferentes tipos
de escolas, ajustando-as convenientemente as necessidades educa-
cionais das diversas comunidades humanas brasileiras — incluindo
uma proposta de ‘revolugio educacional’ que levasse 3 mudanca
de mentalidade e hdbitos pedagégicos, redefinindo o uso social da
educacio por meio de novas concepgoes educacionais; ¢) e, por fim,
a abolicdo da selecao educacional com fundamento em privilégios
(de riqueza, de posicdo social, de poder, de raga ou de religido).
(OLIVEIRA, 2010, p. 42).
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A agenda politica da Campanha tinha um sentido amplo, contando com
intelectuais integrantes de diversos campos de pensamento, como Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo. Nao era uma pauta exclusiva do pensamento marxista.

Ao descrever a amplitude do movimento e seus objetivos, Oliveira afirma que
“os esforcos dessa ‘tangente burguesa’ na drea educacional buscavam colocar o Brasil
num novo patamar. Era uma utopia ‘reformista’ de superagio de etapas, mas uma
utopia que visava oferecer a todas as classes sociais um minimo de dignidade.” (2010,
p. 47).

Florestan enxergava na prépria elite brasileira a principal barreira para A

superacio de nosso dilema educacional. Na sua visao,

[...] essas varidveis de conjuntura explicativa do nosso dilema edu-
cacional, apenas indicavam a complexidade do dilema social bra-
sileiro, que consiste em uma resisténcia sociopdtica das elites bra-
sileiras a qualquer proposi¢io de mudanca social mais profunda,
sintoma de uma agio politico-cultural incompativel com a retérica
liberal e as inova¢des demandadas pela prépria ordem econdmica.

(OLIVEIRA, 2010, p. 46).

Para Florestan, no Brasil, a educagio servia como ferramenta para a
manutencio dos privilégios sociais e, nesse sentido, a democratizagao do ensino seria
um mecanismo fundamental para a abolicao das barreiras criadas por esta restricio
do acesso. Na sua perspectiva, a educagio continuava a ser tratada da mesma forma
como nas eras colonial, imperial e da génese republicana.

Florestan enxergava uma relagdo dialética entre conservantismo e inovacio no
papel social desempenhado pela educacio, sendo potencialmente um espago para a

inovagao.

[...] Dependendo da sociedade da sociedade e da conjuntura his-
torica, a educacio tende a desempenhar funcdes dinimicas ou es-
tdticas, sendo variavelmente (e a revelia dos desejos) um fator de
conservantismo ou inovacio. Na realidade, essas func¢des se interpe-
netram e se completam. Independentemente do grau de estabilida-
de do sistema social, a educagio escolarizada sempre desempenhard
algumas espécies de influéncia inovadora, correspondendo assim
as transformagoes selecionadas pela organizagio da sociedade.

(OLIVEIRA, 2010, p. 53).

Para consolidar e dar sentido ao potencial inovador da educacio seria necessirio
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uma agdo concreta. Para isso, “as mudangas sociais no sistema educacional (seja para
criar um minimo de espirito critico generalizado ou para o seu bloqueio) precisam
ser provocadas.” (OLIVEIRA, 2010. p. 54).

Nessa linha, Florestan defende mudancas no modelo didético tradicional, que
na sua visio nio propiciava a formacdo de personalidades democrdticas, e aponta o
professor como agente estratégico da mudanca social.

Para Florestan, a escola deveria ser um ambiente profundamente democrdtico,
estimulando o espirito critico, preparando personalidades democrdticas para uma
nova ordem social, como o desenvolvimento da consciéncia de afiliacio nacional e
dos direitos e deveres do cidadio.

Além disso, Florestan defendia uma escola que formasse cidadaos para atuagio
na vida concreta, que interagissem com o meio social circundante.

Nas palavras de Florestan, transcritas do livro de Oliveira, [é-se:

[...]Escolas em condigoes de interagir com o meio social circundan-
te, de ajudar o homem, em cada circunstincia, a aspirar ¢ obter a
maior soma de poder possivel sobre as forcas naturais, psicossociais
e socioculturais do ambiente, pelo menos daquelas que ji podem
ser submetidas a controle deliberado por meio de técnicas sociais
integradas a civilizagio de que compartilhamos. (OLIVEIRA,
2010, p. 51).

Em linhas gerais, pode-se afirmar que o sentido do pensamento de Florestan
Fernandes sobre o dilema educacional brasileiro aponta para a construcio de
uma educagio publica de qualidade, profundamente democritica, voltada para a
formagio de cidadaos capazes de transformar o mundo material e social, e que seja

acessivel a todos.

4. Atual cenario da educacao brasileira

4.1. O sentido progressista da CF/1988

Com algumas ressalvas, pode-se afirmar que a Constitui¢io Federal promulgada
em 1988 abarcou significativas conquistas no campo educacional, permitindo que
Brasil iniciasse uma trajetéria de ampliagdo do acesso 4 educagio piblica.

Como primeiro grande avanco da Carta Constitucional para a educacio
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brasileira, destaca-se o artigo 205, que reconhece a educagao como “direito de todos
e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988).

Conforme foi tratado ao longo do artigo, a educagdo no Brasil historicamente
atendeu a uma pequena parcela privilegiada da sociedade. Com esta garantia,
expressa no texto Constitucional, o direito & educagio torna-se uma exigéncia do
pacto social consagrado pela nova Constituicao Federal ¢ objeto integrante dos
interesses coletivos, tornando-se parte dos direitos dos cidadaos.

O artigo 208 detalha como seria efetivado na pritica o direito a educa¢io

estabelecido pelo artigo 205, nos seguintes termos:

Art. 208 - O dever do Estado para com a educacio serd efetivado
mediante a garantia de:

I - Ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os
que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria. (BRASIL, 1988).

O texto representa um importante avango ao ampliar o dever do Estado com
a oferta de ensino inclusive aos que “a ele nio tiveram acesso na idade prdpria”.
Na visio de Romualdo Portela de Oliveira, “este texto aperfeicoa os de 1967/1969,
que especificavam a gratuidade e a obrigatoriedade dos 7 aos 14 anos, criando a
possibilidade de se restringir o atendimento aos individuos fora desta faixa etdria.”
(OLIVEIRA, 1999, p. 62).

Outra importante conquista presente em nossa Carta Magna diz respeito ao
incremento sobre os recursos arrecadados pela Uniao, estados e municipios para a
educagio. A nova Constitui¢do, em seu artigo 212, estabeleceu a aplicacio obrigatéria
de no minimo de 18% da receita resultante de impostos da Unido e 25% no caso de
estados, Distrito Federal e municipios.

A chamada Emenda Joio Calmon, aprovada em 1983, considerada um dos
avangos mais importantes para o financiamento da educagio da histéria do Brasil,
j& previa como minimo de investimento em educagio para Unido o percentual de
13% da receita de impostos € 25% da receita de impostos para os estados, Distrito
Federal e os municipios.

O texto constitucional consolidou e ampliou a importante conquista represen-
tada pela Emenda Calmon, possibilitando projetar uma nova fase de estruturagio da

educagio brasileira, sob condi¢oes de financiamento mais perenes e sélidas.

Por seu lado, enfocando os quatro primeiros anos da Emenda
Calmon, Gomes (1988) constatou que, considerando o periodo de
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1977-86, a mudanga constitucional proporcionou aumento signi-
ficativo de recursos, enquanto a futura Carta de 1988 asseguraria
incremento liquido dos mesmos recursos, em face de proposta de

iniciativa do senador Calmon. (GOMES et al., 2007, p. 37).

4..2. Os avancos da nova LDB

Um ano apds a morte de Florestan Fernandes, o Brasil viveu uma nova etapa
importante de avanco para a educagéo brasileira. A sancio da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional (LDB), em 1996, representou, em grande medida, um
aprofundamento dos preceitos educacionais consagrados pela Constituicdo de 1988.

Apesar de criticada por deixar lacunas que permitiram o avanco da iniciativa
privada na educagdo, a LDB, sem sombra de davida, representou uma conquista
de dimensao histérica para a educagio do Brasil. Dentre as indmeras conquistas
pode-se elencar a definicio sobre os tipos de despesas que podem ser consideradas
de educagio, para efeito da vinculagio constitucional de impostos ao setor; as
definigbes mais claras sobre a acio supletiva e redistributiva da Unido; além do
estabelecimento de principios de grande relevincia como o padrio minimo de
oportunidades educacionais para o ensino fundamental, o custo minimo por aluno
para garantir ensino de qualidade e a capacidade de atendimento educacional de
cada ente federado.

Outra conquista extremamente importante se deu pela definigao expressa das
etapas componentes da educagdo bdsica formada pela educacio infantil (de 0 a 3
anos, em creches ou entidades equivalentes; de 4 e 5 anos, na pré-escola), pelo ensino
fundamental (nivel obrigatério, por for¢a da Constituicdo Federal, posteriormente
estendido para 9 anos de duracio — portanto, na idade regular, para criangas e jovens
de 6 a 14 anos de idade) e pelo ensino médio (com dura¢io minima de 3 anos — na
idade regular, para jovens de 15 a 17 anos). A presenca das creches na LDB de 1996
permitiu sua concreta incorporagdo ao sistema educacional, retirando-as do limbo

em que ficavam entre a educacio ¢ a assisténcia social.

4.3. Fundef, Fundeb e os avangos no financiamento

Junto como a LDB, a criacio do Fundo de Manutencio e Desenvolvimento

do Ensino Fundamental e de Valorizacio do Magistério (Fundef), instituido
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pela Emenda Constitucional n. 14/1996, regulamentado pela Lei n. 9.424/1996
e pelo Decreto n. 2.264/1997, contribuiu significativamente para a redugio das
desigualdades entre os entes federativos, representando um primeiro grande esforco
nacional de colaboragao entre os entes federados. Também merece destaque a
vinculacio de 60% dos recursos para a remuneracio dos quadros do magistério do
ensino fundamental das redes estaduais e municipais.

Em 2007, o governo federal criou o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento
da Educagiao Bdsica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagio (Fundeb), por
meio da Medida Proviséria n. 339/2006, e posteriormente foi sancionado pela Lei
n. 11.494/2007.

O Fundeb aperfeicoou a capacidade redistributiva do fundo e ampliou o papel
da Unifo como responsdvel pela complementacio de recursos caso o valor médio
ponderado por aluno nao alcance o minimo definido pelo governo federal. Assim
como o Fundef, o Fundeb assegura subvinculagio de 60% dos seus recursos para a
remuneragio ¢ o aperfeicoamento do pessoal docente e dos demais profissionais da
educacio.

O Fundeb avancou com a incorporagio da educagio infantil e do ensino
médio como etapas do ensino passiveis de financiamento. Além disso, ampliou a
cesta de impostos que o compéem o fundo, assim como o montante alocado a cada
uma das etapas, uma vez que o fundo passa a contemplar os diferentes niveis e
modalidades da educacio bdsica.

Seguindo a toada de avangos pds-constituinte, a Emenda Constitucional n.
59/2009 permitiu mais um passo importante para a democratizagio do acesso a
educagio. A emenda alterou o inciso I do artigo 208 da CF, incorporando ao texto
constitucional a obrigatoriedade do ensino médio, estabelecendo a “educagio bésica
obrigatéria e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade, assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria”. Esta
mudanga sinaliza para um caminho de aumento na escolaridade média do brasileiro.

Além destas significativas conquistas, podemos destacar os importantes
avancos com relagio ao financiamento da educacio, especialmente a partir do ano
de 2003. O Ministério da Educagio (MEC) saiu, em 2000, de um orcamento, em
valor corrente, de 16,1 bilhées de reais para um orgamento de 109,2 bilhoes, em
2015 (BRASIL, 2014 e 2018). O Brasil saiu de um patamar de 4,5% do Produto
Interno Bruto (PIB) investido em educac¢io, em 2004, para um patamar de 6,2% do
PIB em 2013 (BRASIL, 2015).

Todos esses progressos elencados referentes ao cendrio educacional do Brasil
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p6s-Constituicdo de 1988, permitiram que fosse realizada uma extensa agenda
inclusiva na educagio brasileira. Setores historicamente excluidos do acesso 2
educagdo passaram a ter a oportunidade de estudar.

Como exemplo, pode-se destacar que o Brasil atingiu a marca de 98,4% da
populagio de 6 a 14 anos frequentando a escola; também obteve extraordindrio
avango das matriculas de pré-escola, que saltaram de 61,5%, em 2004, para 81,4%,
em 2013 (BRASIL, 2015); na educagio em tempo integral, avangou-se de um
patamar de 2,2 milhées de matriculas em tempo integral em 2009, para 4,9 milhoes
de matriculas em 2013; as notas do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(Ideb), nos anos iniciais, saltaram de 3,8, em 2005, para 5,2 em 2013, nos anos
finais o avanco foi de 3,5 em 2005 para 4,2 em 2013 (BRASIL, 2015); no ensino
superior, as matriculas expandiram de 4,2 milhoes em 2004 para 8,01 milhdes em
2016 (BRASIL, 2016d).

Apesar dos avancos, ainda persistem enormes problemas em nossa educagio.
Podemos destacar que somente 23,2% da populagio de 0 a 3 anos de idade frequenta
creche; no ensino médio, segue estabilizada desde 2004, a média de 20% dos jovens
entre 15 e 17 anos fora da escola; a avaliacdo do ensino médio no Ideb segue o
mesmo cendrio: em 2005 a média era 3,4 e atingiu apenas 3,7 em 2013. Além destes
aspectos, podemos destacar a estrutura ainda precdria de parte considerdvel das

escolas brasileiras, além dos baixos saldrios pagos a parte considerdvel dos professores

(BRASIL, 2015).

4.3. A educacao hoje

A partir de 2015, o sentido geral de progresso que a educagio brasileira vinha
experimentando desde a promulgacio da CF/1988 sofreu uma mudanga abrupta
de rumo. A partir da queda da presidente Dilma Rousseff e da instalagio do novo
governo liderado por Michel Temer, o Brasil opta por uma nova orientagio politica,
caracterizada por uma visio econdmica mais ortodoxa e um novo olhar sobre as
politicas sociais.

Sob o pretexto de combater o endividamento do Brasil, o novo governo elege
as politicas sociais como responsdveis pelo déficit nas contas publicas e enxerga na
Constituigao Cidada de 1988 um obstdculo para implementagio de uma politica de
austeridade mais radical sintonizada com os interesses do mercado.

Nesse sentido, o presidente Temer lanca mao de diversas propostas de alteracio
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da Constitui¢do Federal com o objetivo de flexibilizar ou até mesmo extinguir
direitos sociais garantidos pela nossa Carta Magna. A mais grave de todas, com efeitos
devastadores para a educagdo e a saide, foi a Proposta de Emenda Constitucional
(PEC) do teto de gastos, sancionada como Emenda Constitucional n. 95, de 15 de
dezembro de 2016 (BRASIL, 2016a).

A medida tem como foco central a retirada dos patamares minimos de
investimentos na satde e na educagéo, que na visio do atual governo representam um
entrave para a nova politica fiscal. A prépria mensagem presidencial encaminhada
junto com a proposta ao Congresso Nacional revela a inten¢io do governo no seu
item 21: “Um desafio que se precisa enfrentar é que, para sair do viés prociclico
da despesa publica, é essencial alterarmos a regra de fixacio do gasto minimo em
algumas dreas. Isso porque a Constituigdo estabelece que as despesas com saide e
educagao devem ter um piso, fixado como propor¢io da receita fiscal.” (BRASIL,
2016a).

Assim, j4 para 2017, os gastos foram limitados & despesa primdria realizada
no exercicio de 2016, corrigida pela variacdo do IPCA, ou de outro indice que
vier a substitui-lo, para o periodo de janeiro a dezembro de 2016. Nos exercicios
posteriores, a despesa fica limitada ao valor referente ao periodo imediatamente
anterior, corrigido pelo mesmo indice. Isso significa que a despesa primdria, como
um todo, ficard congelada por 20 anos no mesmo patamar real de 2016.

O Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos Socioeconémicos
(Dieese) aplicou a férmula da EC n. 95/2016 sobre as despesas de educagio realizadas
de 2002 a 2015. O total de despesas realizadas no periodo foi de R$ 802,3 bilhoes,
se estivesse em vigéncia a Emenda Constitucional as despesas seriam de R$ 424,6
bilhoes, portanto, a educagio brasileira perderia R$ 377,7 bilhoes. Em um cendrio
como esse, o Brasil jamais conquistaria os avancos educacionais obtidos durante esse
periodo (DIEESE, 2016, p. 10).

No Estudo Técnico n° 1 da Consultoria de Orgamento e Fiscalizagio
Financeira da Cimara dos Deputados, produzido pelo consultor Claudio Riyudi
Tanno, o mesmo apresenta preocupagdes com a aprovacio da PEC em um momento
importante de crescimento da educagdo brasileira ¢ na importincia crescente da

fungao supletiva da Unido no apoio 4 melhoria da educa¢io dos demais entes.

Ocorre que, dada a sua importancia estratégica e considerado o
atraso histérico em sua oferta pelo Estado, o atual paradigma das
politicas educacionais pressupoe a expansao continua dos gastos em
educacio, com maior participagio da Unido em seu financiamento,
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no exercicio de sua funcio redistributiva e supletiva. (TANNO,

2017, p. 14).

Em outro flanco, o governo langa, quase simultaneamente, a Medida Proviséria
n. 746/2016, que trata da Reforma do Ensino Médio. Com tramitagao relampago no
Congresso Nacional, a reforma foi sancionada no dia 16 de fevereiro de 2017, pela
Lei n. 13.415.

A reforma propoe flexibilizar o curriculo do Ensino Médio estabelecendo uma
nova estrutura que terd uma parte que serd comum e obrigatdria a todas as escolas
(Base Nacional Comum Curricular) e outra parte flexivel.

O governo utiliza um argumento correto que ¢ a necessidade de a escola
trabalhar o conhecimento de maneira integrada, relaciond-lo de forma mais direta
com a vida do estudante e com o mundo do trabalho. Porém, as alteracoes realizadas
pela reforma desconfiguram preceitos importantes conquistados na LDB e apontam
para o aprofundamento de um modelo excludente de educacio.

A primeira mudanca substancial proposta pela nova lei diz respeito  alteragio
da carga hordria do Ensino Médio e na composi¢io do curriculo. As alteragdes que

considero mais relevantes neste quesito sao as seguintes:

Art. 1° O art. 24 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com as seguintes alteragdes:

§ 1° A carga hordria minima anual de que trata o inciso I do caput
deverd ser ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para
mil e quatrocentas horas, devendo os sistemas de ensino oferecer,
no prazo mdximo de cinco anos, pelo menos mil horas anuais de

carga hordria, a partir de 2 de margo de 2017. (BRASIL, 2017).

E o texto legal prossegue:

Art. 3° A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescida do seguinte art. 35-A:

“Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direi-
tos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme dire-
trizes do Conselho Nacional de Educacio, nas seguintes dreas do
conhecimento:

§ 20 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino mé-
dio incluird obrigatoriamente estudos e préticas de educacio fisica,
arte, sociologia e filosofia.

§ 5° A carga hordria destinada ao cumprimento da Base Nacional
Comum Curricular nio poderd ser superior a mil e oitocentas ho-
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ras do total da carga hordria do ensino médio, de acordo com a
definicio dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2017).

Inicialmente, o texto determina a ampliagdo progressiva da carga hordria anual
do Ensino Médio, das atuais 800 horas para 1000 horas, dando o prazo de 5 anos
para os sistemas de ensino implantarem esta mudanga, a contar do tltimo dia 2 de
marco. Trata-se de uma ampliagdo significativa da carga hordria total do Ensino
M¢édio (somados os 3 anos), saltando das atuais 2.400 horas para 3.000 horas, o que
significa aumentar de 4 para 5 horas didrias.

Além disso, a Lei sugere a divisao da carga hordria, estabelecendo uma parte
dedicada & formacio geral, que teria seu contetido estabelecido pela Base Nacional
Comum, e outra parte composta por uma parte diversificada do curriculo que seria
composta pelos chamados “itinerdrios formativos”.

Nesta nova organiza¢io do curriculo, a Base Nacional Comum Curricular,
poderd ocupar no maximo 1.800 horas da carga hordria total do Ensino Médio.
Outra mudanga bastante relevante foi a retirada da obrigatoriedade de oferta das
disciplinas de Sociologia e Filosofia, que se tornaram componente curricular da Base
Nacional Comum Curricular.

Sobre os itinerdrios formativos, que passam a compor maior parte do curriculo,

destacamos os seguintes dispositivos:

Art. 4° O art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com as seguintes alteragdes:
“Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerdrios formativos, que
deverio ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevincia para o contexto local e a possi-
bilidade dos sistemas de ensino, a saber:

I - linguagens e suas tecnologias;

I - matemdtica e suas tecnologias;

III - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagio técnica e profissional.
§ 1° A organizagio das dreas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades serd feita de acordo com critérios es-
tabelecidos em cada sistema de ensino.
§ 8. A oferta de formagao técnica e profissional a que se refere o
inciso V do caput, realizada na prépria instituicio ou em par-
ceria com outras institui¢oes, deverd ser aprovada previamente
pelo Conselho Estadual de Educagio, homologada pelo Secretdrio

177



Estadual de Educacio e certificada pelos sistemas de ensino.

§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do
ensino médio, os sistemas de ensino poderio reconhecer compe-
téncias e firmar convénios com institui¢ées de educagio a dis-
tAncia com notdrio reconhecimento, mediante as seguintes formas
de comprovagio:

VI - cursos realizados por meio de educacio a distincia ou edu-
cagio presencial mediada por tecnologias. (BRASIL, 2017, grifo
nosso).

As alteragbes acima mencionadas representam uma mudanga significativa de
rumo e de concepgio, com relagio ao caminho que vinha sendo trilhado e sobre
como deve funcionar Ensino Médio brasileiro.

Uma primeira preocupagio importante diz respeito a ampliagio de 4 para 5
horas de aula por dia. Para a efetivacio desta mudanca serd necessdrio contar com
flexibilidade de turmas e espago fisico, na medida em que 41,9% das escolas de
Ensino Médio do pais jd estdo com sua estrutura sobrecarregada oferecendo aulas
nos 3 periodos (manhi, tarde e noite) (BRASIL, 2016¢).

Como se pode observar, a referida ampliacio exigird investimentos financeiros
em volume considerdvel para que se concretize de maneira positiva; o problema ¢é
que, como vimos anteriormente, a agenda econémica, social e fiscal do governo
sinaliza para um cendrio de reducdo dos investimentos. A EC n. 95/2016 cria uma
barreira objetiva para que se ampliem os investimentos em educacio.

Os primeiros reflexos da mudanga de orientagdo podem ser verificados na Lei
Orgamentdria Anual de 2017 (LOA/2017), em que as despesas discriciondrias do
MEC que contabilizam R$ 27,4 bilhoes, sofreram uma redugio de R$ 1,6 bilhio
(-5,4%) em relagao 4 LOA/2016. Quando comparamos com o ano de 2015, em que
as despesas discriciondrias somaram R$ 39,2 bilhoes, a redugio atinge expressivos
11,8 bilhées de reais. Vale destacar que os R$ 27,4 bilhées previstos na LOA/2017 ja
sofreram um contingenciamento da ordem de 16,5%.

Sobre a nova estrutura curricular do Ensino Médio, causa grande preocupagio
a forte tendéncia de esvaziamento da formagio geral e o risco de aprofundamento
das desigualdades no acesso a educacio de qualidade.

Um primeiro problema grave ¢ a defini¢io somente da carga hordria mdxima
da Base Nacional Comum a ser adotada e a nio definigio de uma carga hordria
minima. Isso pode implicar em que um determinado sistema de ensino possa definir

seu cumprimento em carga hordria menor ou bem menor.
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Com a possiblidade de as escolas poderem escolher apenas um itinerdrio
formativo, associado & exclusio da obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia
e Sociologia, isso pode implicar no esvaziamento desses contetidos por parte de
sistemas de ensino que tém maior dificuldade na oferta de tais disciplinas.

Outro problema ¢ que no Brasil temos 3.063 municipios que contam com
apenas uma escola que oferece o Ensino Médio regular, o que representa 55% do total
dos municipios do pafs. Nestes municipios, provavelmente teremos uma situagio
em que todos os estudantes serdo obrigados a cursar o Unico itinerdrio formativo
disponivel (BRASIL, 2016¢).

Conforme previsto no § 11°, a lei permite que “para efeito de cumprimento das
exigéncias curriculares do ensino médio, os sistemas de ensino poderéo reconhecer
competéncias ¢ firmar convénios com instituicées de educagao a distincia.”
(grifo nosso).

Essa mudanga combinada com a possibilidade de os sistemas de ensino
reduzirem drasticamente o espaco da Base Nacional Comum nos seus respectivos
curriculos e com o estrangulamento financeiro promovido pela EC n. 95/2016, isso
empurrard os sistemas para a adogdo de cursos a distAncia produzidos por instituigées

privadas, muitas vezes de qualidade questiondvel.

5. Conclusao

Ao longo do artigo procurou-se identificar o sentido geral do pensamento de
Florestan Fernandes, especialmente no que tange 4 educagao. Além disso, buscou-se
elencar as principais mudancas ocorridas na educagio brasileira apds a promulgacio
da Constitui¢do Federal de 1988 até os dias atuais, de maneira que permitisse
enxergar o cendrio educacional brasileiro dentro de uma perspectiva histdrica.

Ao cabo de nossa anilise sobre o pensamento de Florestan, pode-se dividir
em trés eixos principais sua visio sobre a educacio. Mesmo correndo o risco de
simplificar o seu pensamento, optou-se por esta forma de organizacio para efeito de
andlise do atual cendrio educacional brasileiro.

O primeiro grande eixo seria sua visio da educacdo como dilema social
estruturante para a superagio da condicio de dependéncia e subdesenvolvimento do

Brasil. Portanto, na sua visdo, a educagio deveria ser tratada como agenda prioritdria

do Brasil.
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Neste aspecto, pode-se destacar que apds a promulgacio da CF/1988, a
educagao brasileira foi assumindo paulatinamente maior protagonismo na agenda
nacional. A ampliacdo dos investimentos e a melhoria de diversos indicadores
educacionais reforcam esta trajetdria.

Porém, a partir de 2015, aagenda educacional perdeu for¢a considerdvel e deixou
de ser uma agenda prioritdria do Brasil. Podemos observar esta mudanca de maneira
mais clara a partir da LOA/2017, em que enquanto as despesas discriciondrias do
MEC sofreram redugio 5,4% em relacdo a LOA 2016, os demais 6rgaos do Poder
Executivo tiveram acréscimo de 15,1%. No caso das despesas de custeio, houve
redugao de 7,1%, enquanto nos demais érgaos do Executivo houve acréscimo 19,8%.

O segundo eixo seria a defesa da escola publica, gratuita e de qualidade para
todos, como forma de assegurar oportunidades iguais para todos os brasileiros.

Neste quesito, também obtivemos avangos importantes nas dltimas décadas.
Podemos citar, como exemplo, a expansio das redes de ensino e a expressiva
ampliacdo do acesso & educagio nos diferentes niveis de ensino.

Novamente, deve ser ressaltado que a mudanca de ares iniciada em 2015
também impactou nesta questio. Como vimos anteriormente, a reforma do Ensino
Médio caminha para um modelo excludente para os estudantes do interior do pais
que provavelmente serdo obrigados a precocemente limitar sua aprendizagem a um
Unico itinerdrio formativo.

Além disso, o atual cendrio de reducio de investimentos deve favorecer,
especialmente nos municipios do interior, a oferta de educacio a distancia, fornecida
por instituigées privadas. Este cendrio aponta para um processo de privatizagio e
precarizagao do Ensino Médio.

Obviamente, esta situagdo nio serd a realidade dos estudantes das classes mais
ricas e dos centros urbanos, o que fortalecerd o abismo educacional entre as classes
sociais.

O terceiro eixo diz respeito A construgio de uma escola que se relacione com
o seu meio circundante, multidisciplinar e que forme personalidades democréticas.
Esta escola, que funcione como espécie de laboratério da vida, teria como missio
precipua a formagio de cidadios para um novo Brasil democritico.

Em grande medida, essa nova escola teve alguns poucos tragos desenhados ao
longo das dltimas décadas, talvez por se tratar de uma dimensio mais complexa para
ser implementada. Podem ser apontados alguns avancos a partir da aprova¢io da LDB,
como o avango da gestio democrdtica em diversos estados, além dos diversos programas

de ampliagdo da jornada escolar, com destaque para o programa Mais Educacao.
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Mais uma vez, a mudanca de concepgdo ocorrida a partir de 2015 reflete na
temdtica em comento. A retirada da obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia e
Sociologia, ¢ a possibilidade de cada sistema de ensino definir a carga hordria da
base nos curriculos de Ensino Médio, sem estabelecer um minimo, sinalizam para
o esvaziamento da formacio geral que crie condicoes para formagio cidada. Além
disso, programas como o Mais Educacio e programas que trabalham a temdtica da
diversidade e da cidadania tém sido totalmente esvaziados pelo novo governo.

No coémputo geral, pode-se afirmar que os avancos conquistados apds a
Constitui¢do de 1988 repetiram a trajetéria de momentos politicos anteriores, em que
vivemos curtas trajetérias de avancos resultantes do fortalecimento da mobilizagao
popular e/ou de governos de cardter progressista. Também pode ser observado que
invariavelmente nossa elite tem atuado no sentido de interromper qualquer trajetéria
de sentido democratizante e de desenvolvimento da educacio publica.

A dita “vida curta” de nossa Constitui¢io, sabiamente alertada por Florestan,
se concretiza a cada dia conforme se altera a correlacio de forcas em favor da elite
conservadora. A alianca entre a elite agrdria e os grandes bancos e financistas
reocupou o centro do poder politico do Estado brasileiro e novamente realinhou
seus interesses com os interesses das nacoes centrais.

O atual cendrio politico brasileiro é a expressio mais nitida dalégica subserviente
de nossa elite e do seu desinteresse pelo desenvolvimento do Brasil. Prevalece o velho
ditado popular “se a farinha é pouca, meu pirdo primeiro”. Portanto, niao importa
se o Brasil vai regredir, importa apenas a manutengio do stazus guo e dos privilégios
historicamente assegurados.

Apesar dos atuais retrocessos, este curto periodo de avango democrdtico
demonstrou, em pouco tempo, que é possivel melhorar a educagao brasileira e que a
luta por educacio publica e de qualidade para todos ¢ parte indispensdvel do nosso

processo de autonomizagio.
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Capitulo IX

O pensamento sociolégico influenciando
o pensamento pedagdgico: A Guerra Fria
e a Pedagogia no século XX

Inés Ambrosim'”

Julio Cezar Viana'®

1. Introducao

Historicamente a pedagogia moderna, nascida a partir da segunda metade do século
passado, sofreu uma radical transformacio, que redefiniu sua identidade, aperfeicoou
seus limites, desprendeu o seu eixo epistemoldgico, e trouxe para a atualidade o saber
pedagégico pluralista e dindmico. Estes saberes, aplicados em diversos Ambitos,
associados a convivéncia de diferentes posi¢oes, opinides e pensamentos, engloba
conhecimentos, competéncias, habilidades, aptidoes e atitudes, ou seja, o saber fazer
e o saber ser, com ideais de inovagio, tanto social, cultural e politica, proporcionando

um pensamento sociol(’)gico que influenciou o pensamento pedagégico no contexto
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da Guerra Fria na metade do século XX (PERRENOUD, 2000).

Conforme Ghiraldelli Junior (1996), o pensamento pedagégico constitui-se de
experiéncias sociais transmitidas das geragdes adultas s mais jovens, como defendia
Durkheim, ao afirmar a pedagogia como literatura utdpica que contextualiza
a educagdo, buscando fundamentos na sociologia, na filosofia e na psicologia.
Ainda segundo Durkheim, um aspecto importante dos pensamentos sociolégico
e pedagdgico é seu cardter laico e racional, constituindo sistemas fundados sob a
l6gica da sociedade organizada pelo Estado e da formagao de uma elite pensante que
expressa o sentido racional da humanidade (NASCIMENTO; RIBEIRO, 2014).

De acordo com Cunha (2014), a sociologia da educa¢io busca conjugar teoria
e prética de pesquisa, analisando as relagées escolares com olhares tanto para as
relagdes microscopicas, que acontecem dentro da escola, quanto para as relagoes
macroscdpicas, fora dos muros da escola. Esta disciplina trata da escola como
institui¢io de transformacio social, uma vez que se ocupa da transmissao de valores
para as futuras geragoes, como diria Bourdieu. Desta forma se propée a debrugar-se
sobre os problemas educacionais investigando a realidade escolar.

Sabe-se que muitas mudancas ideoldgicas ocorreram durante o periodo da
Guerra Fria, e no que diz respeito a pedagogia do século XX, logo apés a Segunda
Guerra Mundial, quando se inicia o conflito entre Uniao Soviética e Estados Unidos
pela hegemonia politica, militar e econdmica. A pedagogia, naquele momento,
vista como filosofia ou até mesmo como ciéncia, adornou-se com parte destas duas
compreensdes de mundo que se destacavam ideologicamente, contrapondo-se de
maneira radical. Nesta divisdo territorial de mundo, de acordo com o descrito por

Cambi (1999, p. 601),

[...]a Oeste, a pedagogia envolveu-se na defesa dos principios da
democracia liberal e da organizagio capitalista [...] e a Leste ela-
borou-se uma pedagogia de Estado, fixada a partir dos cldssicos do
marxismo, muitas vezes rigidamente dogmadtica, ainda que depois
submetida a muitas correcoes e a sensiveis transformacoes.

Na segunda metade do século XX, influenciada pelos efeitos da guerra, a
pedagogia sofre uma retomada ideolégica, consolidando sua cientificizagao segundo
o paradigma das ciéncias da educacéo. Essa retomada ideol6gica imposta pela guerra
se impde pela divisao do mundo em conceitos contrapostos orientados na oposi¢io
entre as civilizagbes que mantinham a Guerra Fria (CAMBI, 1999).

Neste contexto, o presente estudo dispds-se a promover uma andlise das
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contribui¢oes da pedagogia para a educacio no periodo da Guerra Fria com
consequéncias na atualidade. Historicamente a pedagogia era alinhada estreitamente
a politica, mesmo antes de ter cardter filoséfico e cientifico. Seu papel nesse periodo
foi tdo intenso e ativo que iluminou e promoveu a prdxis de ensino, modelos de
formacio social e cultural na pedagogia da atualidade. O objetivo do estudo foi
identificar de que modo o pensamento sociolégico influenciou o pensamento

educacional que culminou na pedagogia como filosofia.

2. Revisao de literatura

A revisio de literatura abordard os fatos marcantes que ocorreram com a
pedagogia, e as transformagées que foram acontecendo na educacio no decorrer
do século XX, durante a Guerra Fria. Exp6e-se fundamentos epistemoldgicos que
podem contribuir para o entendimento da politicidade de se pensar na educagio
progressista como um processo em busca da emancipagio humana. Apresentam-
se os diversos autores, apontando as divergéncias e consonéncias ocorridas com a

pedagogia nos dois modelos histéricos advindos durante a guerra.

2.1. A Guerra Fria e a pedagogia

Gomes (2005) considera que, do pds-guerra até a década de 60, durante
a Guerra Fria, houve uma grande competicdo, quando ndo um conflito
declarado entre as superpoténcias mencionadas anteriormente. Contudo havia a

inevitabilidade interna de estabelecer uma concordancia, pois

floresceu o paradigma do consenso, representado sobretudo pelo
funcionalismo, em Sociologia, € pela teoria do capital humano, em
Economia. Basicamente o paradigma do consenso vé a sociedade
como um conjunto de grupos e pessoas unidos por valores comuns,
que geram um consenso espontineo. Por acréscimo, as reformas
educacionais nio atenderam as demandas em grande parte irrea-
listas do contexto social. Com isso, passou a vicejar o paradigma
do conflito, representado pelo neomarxismo, utopismo e outras
correntes. A sociedade passou a ser vista basicamente como um
conjunto de grupos em continuo conflito, onde uns estabelecem
dominagio sobre os outros. (GOMES, 2005, p. 3).
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Como descrito por Cambi (1999), a Guerra Fria trouxe grandes transformagoes
para o mundo, e neste contexto, a pedagogia defendia os principios da democracia,
primando pela liberdade ¢ autonomia dos povos, lutando pelos grupos ¢ minorias.
Assim, a pedagogia como filosofia e ciéncia naquela época, alinhou-se as duas
concepgdes de mundo que a contrapunha: ao Leste elaborou-se uma pedagogia de
Estado, enquanto o Oeste envolveu-se na defesa dos principios democréticos liberais.
De acordo com Fontaine (1970), a ideologia da pedagogia nos dois modelos registrou
histérias paralelas: o Ocidente concordando com a histéria do ativismo da pedagogia
estadunidense e o Oriente com a histéria do marxismo pedagégico.

Cabe ressaltar ainda, que de acordo com Cambi (1999, p. 602), a Itdlia foi a
que teve a maior expressio para se “analisar a for¢a do alinhamento, os argumentos
contrapostos ¢ o pluralismo conflituoso de modelos educativos (formativos e
institucionais) a que dd lugar a Guerra Fria”. A Itdlia foi dirigida por governos
filo-ocidentais com alinhamento aos Estados Unidos, pois a mesma se insere no
modelo econdmico neocapitalista, em que havia a presenca do Partido Comunista,
¢ a Igreja Catdlica, que enunciava o partido-chave do governo, denominado como
a “Democracia Crista”. Cambi (1999) afirma, ainda, que na Itdlia floresceu a mais
clara pungente das pedagogias da Guerra Fria e por muito tempo alimentou debates

pedagégicos contrastando as ideologias. Assim,

nas condi¢es de pluralismo ideoldgico e de conflito social, a peda-
gogia foi se delineando sobre trés frentes que durante muito tem-
po continuaram a opor-se ¢ combater-se. No poder estava a fren-
te catdlica, que governou a escola e expressou a pedagogia oficial,
inspirando-se nos principios do espiritualismo e reclamando uma
pedagogia filoséfica de implante metafisico. Em aberta oposigao
a frente catdlica, os laico-progressistas delinearam uma pedagogia
ativista, atenta as contribuicoes das ciéncias, e a transformacio da
escola e da diddtica, com o objetivo de preparar desde jd a crianca
para construir-se com personalidade democritica, capaz de comu-
nicar-se com os outros, de colaborar, de empenhar-se num projeto
comum, assim como de emancipar-se de preconceitos e de com-
portamentos irracionais através do estudo das ciéncias e o exercicio

de trabalho cientifico. (CAMBI, 1999, p. 603).

Ao final surgiu a frente marxista educacional, inteiramente ligada ao Partido
Comunista Italiano, que por um lado defendia a especificidade marxista, e por outro,
produziu muitas criticas s demais correntes. Vale destacar que a frente marxista

desencadeou a dialética entre escola e sociedade, no intuito de uma transformagio
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social, que era prioridade sobre a que é dada pelos leigos (CAMBI, 1999).

Na teoria de Aranha (2006), o século XX foi um tempo de crise ¢ também
um tempo de mudangas, pois ocorreram eminentes transformagoes no contexto
histérico da época. Houve transformacoes no campo e na cidade, mas a escola ¢ a
pedagogia continuaram em crise. Enfatiza ainda que a humanidade se encontra em
transposico para uma nova era que ainda exige a construgio de outros valores e
paradigmas.

Reitera Cambi (1999) que o papel teérico-pedagégico e prético-educativo
que as pedagogias exerceram iluminou e promoveu a prixis de ensino, as escolhas
escolares, e também modelos de formacio social e cultural, refletindo na pedagogia
da atualidade.

Passeron (1975, p. 364) defende a tese de que, depois da Segunda Guerra
Mundial, a pedagogia marxista sofreu grande transformacio nos aspectos educativos.
Na Uniao Soviética, a reforma de 1958 criou “a escola de 8 anos e nio mais de 77,
além de tender a reintroduzir o trabalho manual junto ao exclusivamente cultural, e
de orientar-se para a selecdo escolar mais igual e democrdtica.

J4 em 1966, Mao Tsé-Tung proclamou outra diretiva que culminou na
“revolucdo cultural” chinesa, segundo a qual todo o pais teria que se transformar
em uma escola, desmistificando a cultura e a relacio politica e trabalho, numa luta
ideol6gica contra as concepgdes burguesas.

De acordo com Cambi (1999), a Revolugio Cubana também estava muito
atrasada quanto s questdes de orientagio educativa diante das perspectivas
econdmicas da Ilha e frente aos principios da teoria marxista. Portanto, a campanha
de alfabetizagdo tinha o objetivo de resolver as questoes de pobreza e cultura dos
camponeses, muito embora fosse para aqueles individuos que estavam iniciando a
primeira emancipacio das classes rurais. Também iniciou nesse periodo a educagio
de adultos, com o pretexto de que aqueles que estudassem, serviriam melhor a pdtria
socialista.

Na opinido de Bourdieu (1998a), a pedagogia deve ser vista como racional
e o ponto de partida que se deve levar em conta sdo os fatores que determinam
as desigualdades de desempenho na educagio escolar. Ressalta ainda que a
implementa¢do e o planejamento das atividades escolares precisam possibilitar o

acesso de maior nimero de alunos a quaisquer formas de cultura.

As aulas magistrais que poucos estudantes conseguem assimilar,
por exemplo, podem ser substituidas por um trabalho pedagégico
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que ensine as técnicas de estudo sistemdtico, como a elaboragao de
notas e fichas de leitura, lista de exercicios e as técnicas de redagio,
até mesmo valorizando e ensinando a importincia da disciplina e
da concentragio no trabalho intelectual, sem supor que os estudan-
tes j4 deveriam contar com uma formacio adquirida na educagio
bdsica ou no meio familiar, que de fato, a maioria nao conta quan-
do chega ao ensino superior. A agao pedagégica pode fornecer uma
grande contribuicio para a igualdade social, ao possibilitar [...]
aos estudantes das classes desfavorecidas superar suas desvantagens.

(PASSERON, 1975, p. 113).

Portanto, hd muita desigualdade cultural afetando o desempenho e o sucesso
escolar dos estudantes nas atividades pedagdgicas, pois condicionam socialmente os
alunos, por haver acesso diferenciado das familias e classes sociais aos bens culturais
e saberes valorizados pela escola. E preciso que a pedagogia aprimore os processos de
ensino e aprendizagem, para que os estudantes niao dependam apenas do meio social
e cultural de origem para ter uma educacio de valor (BOURDIEU, 1998a).

Como também afirma o autor (1998b), a educagio realmente democritica é
aquela que consente incondicionalmente ao maior niimero de cidadaos, a aquisi¢o
de competéncias em menor tempo possivel, podendo, assim, neutralizar os fatores
sociais que geram as desigualdades culturais e de desempenho na educacio escolar.

Nessa perspectiva, a agdo pedagdgica exerceria o papel de transformar os
privilégios econdmicos e culturais advindos de suas familias em mérito individual,
pelos estudantes. “No estado atual da sociedade e das tradi¢bes pedagdgicas, a
transmissdo das técnicas e dos hdbitos de pensamentos exigidos pela educagao nos
remete primordialmente ao meio familiar. 7 (BOURDIEU, 1998a, p. 623).

Assim, a democratizagio é o caminho para que se ensinem os desfavorecidos,
tendo em vista que a escola tem o papel de zelar e ampliar a aprendizagem, nio
deixando & prépria sorte aqueles abandonados sem privilégios sociais (BOURDIEU,
1998a).

Consoante com Passeron (1975), a pedagogia deve ser revista no que diz respeito
asua tradicdo, seja em termo de ideologias, quanto de influéncias e condicionamentos.
E preciso uma reflexdo que incida em um pensar/fazer a educagio que se emancipe,
saindo dessa condi¢io de subalternidade, sem cair no mito da ciéncia, e sim, como
um saber dialético, caracterizado sobretudo pelo sentido critico, religando-se a vida

pessoal e social dos individuos.
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2.2. A pedagogia e a indUstria cultural

Fazendo referéncia ao pensamento de Fadul (1994) sobre a comunica¢io em
massa, observa-se caracteristicas do século XX, porém com algumas manifestacoes
no século XIX, notadamente delineadas. O jornal ¢ o rddio foram as primeiras
formas de comunicagio em massa, em que se constatava uma realidade em acao,
interferindo profundamente na sociedade daquele periodo. Juntamente com o jornal
e o rédio, surgiram simultaneamente a caricatura, a fotografia, e mais adiante, o
cinema, que apesar de descoberto no século XIX, desenvolve-se de fato como
inddstria no século XX.

Fadul (1994) ressalta ainda que existia um discurso contra a indtstria cultural,
contra os meios de comunicagio em massa. Cada nova forma de arte que surgia recebia
uma avaliagdo contréria, tanto pela academia, quanto pela escola, pois a televisdo era
vista como possibilidade de destruigio da educacao, da cultura e da sociedade.

Com o surgimento da indstria cultural e dos mass media®, houve uma ascensio
da pedagogia no pés-guerra com toda poténcia de difusido e de incidéncia. Os
precursores ocultos puderam ampliar a formagao imagindria coletiva, influenciando
a consciéncia pessoal, comportamentos, aspiragées, consumo dos individuos, e até
mesmo na sua identidade. O conjunto de técnicas de difusdo de mensagens pela
imprensa através de jornais, televisio, quadrinhos, entre outros, produziu mitos
e visdes do mundo alimentando a fantasia das massas e vinculando suas ideias e
comportamentos (CAMBI, 1999).

Assim, os mass media foram uma realidade concreta, pois constitufam-se em
educadores ocultos, muitas vezes informais, mas que se tornaram excessivos nos
meios televisivos revolucionando a contextualizagio ¢ a percepgio, desde a infincia
deixando um legado na mentalidade coletiva (CAMBI, 1999).

A fabricagio de livros tornou-se um fato industrial, submetido a
todas as regras da produ¢io e do consumo; dai uma série de fe-
ndémenos negativos, mas nisso a industria editorial se distingue da
industria de dentifricios: aqui estdo inseridos homens de cultura,
para os quais o fim primdrio (nos melhores casos) nao é a pro-
dugio de um livro para vender, mas sim a criagio de valores para
a difusio dos quais o livro parece o instrumento mais comodo.

(PASSERON, 1975, p. 648).

19 Conjunto de técnicas de difusdo de mensagens destinadas ao grande publico, tais como a televisio, o ri-
dio, a imprensa, o cartaz; meios de comunicagio social.
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Como evidenciado, entendendo-se que os mass media como sendo ainda um
problema aberto, seguiu-se direcoes afastadas daquelas previstas, produzindo efeitos
de deseducacio, como salienta Cambi (1999, p. 694), mesmo que instituido como
“meio pedagdgico central e imprescindivel no mundo contemporineo”.

Segundo Cambi (1999, p. 694), as retificagbes e acertos de contas serio
realizados por outros agentes educativos, iniciando pela familia até a escola,
“efetuando seu possivel uso educativo e uma melhor qualidade educativa, evitando
os comportamentos mais capazes de perturbar as jovens geracoes. ”

Na verdade, os mass media tiveram duas vertentes, uma para o bem, outra para
o mal, surgindo como “os primeiros educadores das criangas e dos jovens e levantando
problemas que devem ser enfrentados tanto pelos educadores, quanto pelos produtores

dos programas e comunidade em seu conjunto. ” (CAMBI, 1999, p. 695).

2.3. Pedagogia x Ciéncia da Educacao

De acordo com Bourdieu (1998b), a revolugio no saber educativo consolidou
“ponto de nio retorno” da evolugdo da pedagogia, pois, teria que ser alvo alcangado,
visto que essa transi¢io ocorreu por questoes ligadas as transformagées dos saberes
histdricos e sociais, com base na convicgio de que seria a partir daf que a sociedade
se tornaria mais livre e os homens capazes de fazer frente a inovagées sociais, técnicas
e culturais.

Cambi (1999) reitera que o declinio da pedagogia como saber tnico da
educagio, as disciplinas do saber pedagdgico-educativo, psicologia, sociologia, as
especializacbes setoriais, a avaliacio escolar e as tecnologias educativas, tornaram-se
controle reflexivo sobre essa multiplicidade de saberes esperancosos.

Nesse sentido, a pedagogia entrou em crise como saber unitdrio, tornando-
se tributdria de saberes especializados assumidos como “ciéncias auxiliares”,
reescrevendo sua identidade em diversos setores (CAMBI, 1999).

Freire (2001) enfatiza que os saberes pedagdgicos imprescindiveis nio
constituem a transferéncia genuina de conhecimentos que devem ser aprendidos nas
suas razoes de ser, ontolégica, politica, ética, epistemol()gica, pedagogicamente, mas
os saberes precisam ser invariavelmente assistidos e vividos.

Franco (2003) assevera que, como ciéncia da educagio, a Pedagogia precisava
passar da racionalidade técnica & racionalidade prdtica, reflexiva, formativa e

emancipatéria. A formagio do ser deveria enfatizar o aspecto critico-reflexivo, que
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pudesse compreender a complexa pluralidade do 4mbito educacional, a necessidade
de mediar um processo de aprendizagem voltado para a formagio integral de um
sujeito de pensamento fragmentado, acritico, alienado das questoes politicas e
socioculturais.

Compreende-se, assim, que a pluralizacdo do saber pedagdgico se proferiu no
seu préprio interior, dando, assim, notoriedade a vdrias competéncias setoriais que
dissolveram a figura do pedagogo. Na verdade, o que mudou foi a imagem do saber
pedagdgico que se representou como um saber hipercomplexo, que é definido como
pluralismo de suas relagoes pelo discurso plural e dinAmico. Nesse sentido, a filosofia
da educagio passa a ter papel regulador e os saberes empiricos ajudam a solucionar
problemas indicando solugbes (BOURDIEU, 1998a).

Em conformidade com Bourdieu (1998), a nova identidade da pedagogia foi o
empirismo e a tecnologia, passando por um filtro cientifico, vivendo hoje a sua estreita
relagio com a prética. A pedagogia contemporinea ganha nova roupagem, passa a
ter uma nova concep¢io da mente infantil e a individualizagio das suas estruturas
cognitivas, elementos necessdrios para apostar em uma educagao do pensamento que
leve em conta, no trabalho didético, as efetivas capacidades, linguisticas e légicas,

da crianca.

2.4. A Escola pés-guerra da atualidade

De acordo com Cecon (2015) as escolas, nos paises industrializados e
socialmente mais evoluidos, se destacaram pelo papel que exerciam, e no decorrer
do século XX, foi centralizando-se ¢ organizando-se, tornando-se capaz de colocat-
se em sintonia com uma sociedade em transformagio, através da prdtica e das
“reformas” educacionais, ainda que as vezes perecessem pouco orginica e colocadas
a reboque das pressées politicas, por parte de classes, de grupos ou de partidos.
No entanto, o crescimento social escolar se manifestou “através da alfabetizacio de
massa, da elevagio em quase toda parte da obrigatoriedade escolar (14 a 16 anos) e
da adogdo de um papel de mobilidade social”.

Essa ideia defendida por Cecon (2015) jd era a compreensio de Passeron (1975,
p. 634), pois s6 apds o segundo pds-guerra que a sociedade em praticamente toda a
Europa, teve garantido o acesso concreto das criangas 4 escola até a pré-adolescéncia,
com o papel de assimilar “comportamentos cognitivos, informagées e habilidades

que as introduziram a pleno titulo na histéria e na vida dos varios paises tornando-as
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sujeitos também politicamente mais ativos e responsdveis”. Na visdo de Passeron, nas
sociedades democrdticas e industriais percebe-se que as competéncias profissionais

sdo pontes de transformacio do poder social.

A escola deveria profissionalizar-se, formar especialistas para os vd-
rios Ambitos da produgio, além de difundir uma cultura de base
mais s6lida e mais rica. Se a escola média vinha cobrir esta segun-
da exigéncia, a escola secunddria deveria responder, sobretudo 2
primeira, articulando-se ainda que de forma flexivel e nao exclu-
siva — em muitas diregdes de tipo profissional. A cultura escolar
é sempre ideoldgica, como ideoldgica é a organizacio da vida es-
colar, com seus hordrios, seus papéis, suas préticas disciplinares.

(BOURDIEU, 1998b, p. 123).

De acordo com Freire (1987, p. 69), hd quatro aspectos problemdticos na escola
contemporinea que se enlacam, de forma variada, mas também seguem juntos
dando perfil complexo para manterem abertos os problemas estruturais que ainda
hoje permanecem. Sao eles: “a igualdade de oportunidades e democratizagao da
sociedade via escola; a nagio de escola ativa; a distribuicio hierdrquica dos jovens
no mercado de trabalho por meio de uma hierarquia de competéncias; e a proposta
da escola como posto de assisténcia social”. Apés as transformagées sofridas pela
pedagogia nas ultimas décadas, houve o crescimento teérico, social, cientifico, e
outro de crise, de recusa, de discussio sobre sua identidade tedrica e seu papel social.
Mas a pedagogia em si interrogou o seu préprio discurso, ndo s6 na linguagem, mas
também no conjunto de modelos de organizacio lgica que a regulam.

Conforme Cambi (1999), a pedagogia ¢ por certo filosofia, ciéncia e politica,
pois se apropria e se insere num tempo histérico-ideoldgico, assume assim, perspectiva
ideol6gico-politica, nomeia valores ou imprime seu préprio discurso, seja ele racional
ou critico.

Afirma Fontaine (1970) que, com a crise de identidade nos anos 60, a pedagogia
investiu na década seguinte retomando a reflexao no que diz respeito ao estatuto
l6gico da prépria pedagogia e deu lugar & produgao de pesquisas epistemoldgicas,
que a partir daf foram se articulando e se adaptando aos multiplos modelos. Nesse
sentido, a pedagogia nada mais ¢ do que saber em transformacio.

Assim, Cecon (2015) considera que a pedagogia passou a ser um saber mais
centralizado, cultural, social e politico, pois, a pedagogia atual caminha para uma
nova identidade, plural e critica. Dessa forma, o cardter da criticidade assume papel

de paradigma metateérico, de orientador-chave da sua pesquisa.
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Portanto, diante da “nossa tradicio cultural e intelectual”, a pedagogia
continuard a agir e viver como o paradigma de desenvolvimento da humanidade.

Conforme Freire (1987), com as grandes transformacoes sociais, o
desenvolvimento das escolas abre as portas para novos aspectos a serem discutidos,
que sao as formulagoes tedricas sobre o desenvolvimento cultural e social de todas
as nagdes. Buscam-se perspectivas que possibilitem uma nova prdtica educacional,
voltada para a humanizagio e a transformagio social.

Portanto, a pedagogia ¢ fundamental para a educacio, e é sobre ela que as
escolas se apoiam para dar continuidade aos anseios e perspectivas de uma sociedade

mais justa e igualitdria, na qual o saber seja o pilar para a cidadania.

3. Consideracoes finais

Apbs leitura e andlise de literaturas pertinentes ao assunto proposto nesta pesquisa,
objetivando compreender como o pensamento sociolégico influenciou o pensamento
educacional que culminou com a pedagogia como filosofia, foi possivel perceber a
importancia da evolugio das ideias pedagdgicas ao longo da histéria e sua contribuigdo
nas politicas educacionais para a atualidade. Essas ideias pedagdgicas foram sendo
difundidas ao longo de nossa histéria. Ideias e andlises de conjunturas politicas e de
objetos educacionais se transformaram em tendéncias pedagdgicas que permearam a
educacio e a pedagogia no decorrer dos séculos e que permanecem até os dias atuais.

A pedagogia recuperou a sua fundamental politicidade: hd que educar, ensinar,
pensar a educagao como atividades sociais que se desenvolvem num tempo, segundo
objetivos especificos, ligados a saberes, a concep¢oes do mundo, a interesses sociais.
Também é um saber politico e deve assumir conscientemente sua propria politicidade,
pondo-se em sintonia com as forcas sociais mais progressistas que trabalham para a
emancipagio do homem.

Portanto, a sociologia da educacio contribui de forma expressiva de estudar
a sociedade e tudo que nela permeia, compreendendo as politicas educacionais e
a pedagogia educacional como conjunto de saberes sociais ¢ humanos que tém a
responsabilidade de desenvolver uma educacio de valor que atenda aos anseios da
sociedade, analisando-a sob o prisma de vérios olhares, compreendendo a realidade
socioeducacional, e promovendo uma educagio critica e transformadora. Uma
educagio, entendida como uma prética social que busca formar individuos para a

vida em sociedade.
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A prética pedagdgica atual precisa de uma reformulagio dando prioridade a
uma prdtica formadora para o desenvolvimento da sociedade como um todo, para
que se efetive assim, um ensino de qualidade, independentemente de classes sociais,
etnia e cultura. A educagao brasileira apresenta muitas interfaces necessitando serem
analisadas e transformadas para que tenhamos uma pedagogia atuante, de qualidade,
e que possa de fato atender aos interesses de todos, sobretudo as menos favorecidas.
Partimos do principio de que nos tempos atuais a pedagogia sofre consequéncias do
tempo histérico, permeado por interferéncias politicas, econdmicas e sociais nesse
percurso.

As politicas educacionais tém um peso muito significativo nas pautas
governamentais. Suas propostas ¢ ideologias chegam as institui¢des de ensino
com fortes tragos de obrigatoriedade de efetivagdo. Essa relagao de transmissao de
valores e politicas por parte da escola se caracteriza pelo fato de esta instituicdo ser
considerada a “formadora” da populacio.

Percebe-se na contemporaneidade que as escolas brasileiras tém estado a
servico de uma camada da sociedade que tenta perpetuar seu poder e definir os
meios econdmicos da populagio. Constata-se claramente que hd uma continuidade
da institui¢io Escola em servir, juntamente com os setores econémicos da sociedade,
a uma pequena parcela da sociedade. A educagio, desta forma, vem se apresentando
como um projeto de fator econdmico, visando a preparagio dos individuos para a
prestacio de servigos, de preparagio de mio de obra para o trabalho.

Percebe-se que a educagio no Brasil, no decurso das primeiras décadas do
século XXI, tem se caracterizado por uma histdria de perdas, exclusdes e manutengio
dos privilégios de minorias. Na atualidade, a heranca que as criangas ¢ jovens da
populacio menos favorecida recebem desta histéria, caracteriza-se pela caréncia de
uma educagio igualitdria, pelo descrédito e auséncia de novas perspectivas. A crise
na educacio brasileira agrava-se a cada dia e atinge mais intensamente a populagio
menos favorecida que necessita e tem o mesmo direito a uma educagio de qualidade.

A politica de Estado, da obrigatoriedade da educagao publica, gratuita e de
qualidade, cada vez mais vem excluindo a populagao das camadas menos favorecidas,
acentuando as desigualdades sociais. Nota-se, claramente, que as agoes do Estado
direcionadas 4 educagio tém sido elaboradas de forma intencional e objetiva. As
poh’ticas pliblicas mostram seus interesses que sio pontuais, desde a perpetuagao
do poder ao longo dos séculos, até os enfoques mercantilistas e economicistas da
atualidade. O Estado tem usado a educagio como “arma” contra as forcas opositoras

ao poder estabelecido.
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Ao longo da histéria, a educacio limitou-se em atender aos interesses das
classes dominantes, visando formar, dentre elas, os dirigentes, tendo se voltado para
a populagio apenas nos limites da formacio de mao de obra e de inclusdo ideoldégica
para direcionar a escolha dos governantes. Estes dilemas ¢ impasses no setor da
educagio estdo relacionados com a crise da propria proposta politico-pedagdgica

para a formacio da sociedade brasileira.
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Capitulo X

Evolucao histoérica, expansao e
financiamento da Educacao Superior
no Brasil: das primeiras faculdades a

expansao do inicio do século XXI

Francisco Gongalves Henriques Janior®

Introducao

De uma estratégia colonial portuguesa, de ofertar bolsas de estudo em Portugal,
ao invés de trazer sua universidade para o pais, foi somente no inicio do século
XX que o Brasil teve sua primeira universidade, sendo que em 1930 foi aprovado o
Estatuto das Universidades Brasileiras.

Apesar de uma “disputa” sobre qual seria a primeira universidade do Brasil, a
Universidade de Sio Paulo — USP (1934) foi o marco do ensino superior brasileiro,
sem deixar de mencionar a importincia da Universidade do Distrito Federal - UDF
(1935) e da Universidade de Brasilia — UnB (1962) nesse processo de insercio da

universidade no Brasil.

20 Mestrando em Educagio pela Universidade Catdlica de Brasilia — UCB. E-mail: thenriquesjr@gmail.com
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Contudo, mesmo com a constitui¢io do sistema de universidades federais, na
Nova Republica, com 22 universidades federais, uma em cada capital da unidade da
federagao, além de 9 universidades religiosas, milhares de estudantes secundaristas
nao puderam ingressar no ensino superior na década de 1960 por falta de vagas. Isso
porque a ampliacio da taxa de matricula do ensino médio nio foi acompanhada pela
abertura de novas vagas no ensino superior, o que provocou ainda mais a necessidade
de uma reforma universitdria.

A expansio do ensino superior, que teve uma de suas principais fases
apds a reforma universitdria de 1968, ¢ considerada um dos pilares da crescente
disseminagio de cursos superiores em instituicoes privadas, mesmo nio sendo este o
objetivo inicial da reforma de 1968, e teria sido quem abriu caminho para a expansio
da educagio superior no Brasil.

Paracompreensao dos fatores histéricos que motivaram esse atraso na introdugio
da educacio tercidria no pais, bem como sua influéncia no atual processo de expansio
das universidades privadas, faz-se necessdrio realizar uma maior contextualizagio
histérica, apresentando os principais marcos do seu desenvolvimento, até o seu
momento mais recente de expansao.

Ao final deste trabalho, espera-se que sejam compreendidos os contextos que
motivaram a expansio da educagio superior privada no pafs, em parte justificada
pelo desenvolvimento tardio do ensino superior no Brasil, bem como a influéncia
dos programas de financiamento publicos, seja por rentncia fiscal, isen¢io ou

financiamento publico direto, na expansio da educagio superior privada.

1. Evolucao historica da universidade no Brasil: uma sintese

O desenvolvimento do ensino superior no Brasil ocorreu de maneira bastante
tardia em comparagio aos seus paises vizinhos e 2 Europa. Conforme Trindade (2012,
p- 95), “a colonizacio portuguesa adotou outra estratégia: ao invés de exportar suas
universidades tradicionais (Coimbra e Lisboa), preferiu oferecer bolsas de estudo
para os brasileiros se diplomarem na Metrépole.”

Em Soares et al. (2002, p. 24), é apresentado o quadro da época, no qual os
estudantes universitdrios da elite colonial portuguesa (os “portugueses nascidos no
Brasil”) iam até Portugal, enquanto, no Brasil Coldnia, o ensino formal esteve a

cargo da Companhia de Jesus.
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[Ols jesuitas dedicavam-se desde a cristianizagio dos indigenas or-
ganizados em aldeamentos, até a formagio do clero, em semindrios
teoldgicos e a educagio dos filhos da classe dominante nos colégios
reais. Nesses Gltimos, era oferecida uma educacio medieval latina
com elementos de grego, a qual preparava seus estudantes, por meio
dos estudos menores, a fim de poderem frequentar a Universidade

de Coimbra, em Portugal (SOARES et al., 2002, p. 24).

Em 1808, com a fuga da Familia Real portuguesa, a criagio da primeira
universidade do Brasil foi solicitada pelos comerciantes de Salvador ao principe
regente (Dom Joao VI) — a “Universidade Literdria”. Contudo, o monarca, apds
consultar seu cirurgido-mor, criou a primeira Escola de Cirurgia do Hospital Real
Militar (1808) — esta seria a primeira Instituicdo de Ensino Superior (IES) do Brasil,
fundada na Bahia —, chamada de Escola Médico-Cirtrgica (1812).

[N]o periodo imperial, apesar das vdrias propostas apresentadas,
nio foi criada uma universidade no Brasil. Isto talvez se deva ao
alto conceito da Universidade de Coimbra, o que dificultava a sua
substitui¢do por uma institui¢do do jovem pais. Assim sendo, os
novos cursos superiores de orientagio profissional que se foram es-
tabelecendo no territdrio brasileiro eram vistos como substitutos a

universidade (SOARES et al., 2002, p. 26).

O século XIX foi bastante desfavordvel a um possivel inicio da universidade
no pafs. Conforme Carnoy et al. (2016, p. 49), foi somente com a Reptblica e a
nova Constituicio (1889) que a educagido superior brasileira pdde se expandir, o
que aconteceu de forma descentralizada, com o surgimento de muitas instituicoes
na Primeira Republica, destinadas a treinar os alunos para as profissoes liberais,

contudo, nenhuma organizada como universidade.

A universidade era considerada, pelos lideres politicos da Primeira
Repiblica (1889-1930), uma institui¢io ultrapassada e anacronica
para as necessidades do Novo Mundo. Em funcio disso, eram fran-
camente favordveis a criacio de cursos laicos de orientagio técnica

profissionalizante. (SOARES et al., 2002, p. 26).
Por meio do Decreto n° 19.851/1931, o Ministério da Educacio e Satde

Pdblica aprovou o Estatuto das Universidades Brasileiras, que normatizava os tipos

de universidade (publica ou particular), seus cursos obrigatérios, dentre outros:
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[A] universidade poderia ser oficial, ou seja, pablica (federal, es-
tadual ou municipal) ou livre, isto é, particular; deveria, também,
incluir trés dos seguintes cursos: Direito, Medicina, Engenharia,
Educacio, Ciéncias e Letras [...]. A énfase dada a criacao de uma
Faculdade de Educa¢io, nas universidades, para formar profes-
sores do ensino secunddrio, respondia muito mais aos planos de
Francisco Campos (primeiro ministro da educagio — priorizava o
ensino médio), do que aos anseios dos educadores preocupados
com a criagio de uma universidade voltada as atividades de pesqui-

sa (SOARES et al., 2002, p. 27-28).

De acordo com Franco (2008, p. 54), “o pés [-12] guerra colocou o Brasil
numa condi¢io de pafs que mais expandiu seu sistema de educagdo, nao apenas do
nivel bésico, mas também do ensino superior”; contudo, é necessdrio considerar que
a organizagdo mais sistemdtica do ensino superior no Brasil se iniciou a partir de
1934, com a fundagio da Universidade de Sao Paulo (USP), a qual representou uma
condicio histdrica recente no cendrio educacional.

Para Soares etal. (2002, p. 30), a USP simbolizou uma significativa mudanca na
histéria do sistema brasileiro de educacgio superior. Reunindo faculdades tradicionais
e independentes, ¢ contando com professores pesquisadores estrangeiros (em especial
da Europa), tornou-se o maior centro de pesquisa do Brasil, concretizando, assim, o
ideal de seus fundadores.

Um ano apés a fundagio da USP (1935), Anisio Teixeira, entdo Diretor de
Instrugao do Distrito Federal (governo Vargas), fundou a Universidade do Distrito

Federal (UDF), uma instituigao considerada tdo inovadora quanto a Universidade
de Sao Paulo.

Essa foi uma vitéria do grupo de educadores liberais, liderados por
Anisio Teixeira, discipulo de Dewey e grande defensor da escola
publica, leiga, gratuita e para todos. Em func¢io de seu posicio-
namento apaixonadamente liberal, Anisio nio contou com apoios
que dessem sustentabilidade a seu projeto universitirio (SOARES
etal., 2002, p. 28).

[A UDF] surge como divisor de dguas, em meio & agitacio de
que marca o pais naquele momento e as disputas pelo controle
dos rumos da educagio nacional. Sua instalagio foi aclamada por
segmentos importantes da intelectualidade brasileira (FAVERO,
2000, p. 49).

A nova universidade [UDF] desafiou o projeto de reforma universitdria do
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entdo Ministro da Educagio e Saude (1931), Francisco Campos, que propunha um
sistema bastante padronizado de institui¢des universitdrias publicas sob o controle
da Uniao. Anisio Teixeira, como diretor de Instrugio Publica do Distrito Federal,
tinha consciéncia de que estava sob pressio também da Igreja, que nao aceitava ter
sido excluida de qualquer participacio no projeto de sua institucionalizacgio, e estar
ausente do corpo de professores (TRINDADE, 2012, p. 116). Setores conservadores
ligados a Igreja Catdlica faziam oposicio veemente & UDF. Assim, por ingeréncia
direta do governo federal, a UDF teve uma breve existéncia: foi extinta em 1939
(menos de quatro anos depois), sob forte pressio da Igreja Catélica, com o argumento
de que o decreto municipal, que a criara, era inconstitucional.

De acordo com Soares et al. (2002, p. 29), o governo Vargas, buscando apoio
da Igreja, permitiu as liderangas catdlicas o desenvolvimento de um intenso trabalho
pedagégico das elites do pais. J4 em 1934, no primeiro Congresso Catélico de
Educagao (R]), a Igreja manifestara seu interesse na criacdo de uma universidade,
subordinada & hierarquia eclesidstica e independente do Estado, cabendo aos jesuitas
a incumbéncia de organizar, administrar e orientar pedagogicamente a futura
institui¢ao universitdria.

Assim, em 1946, foi inaugurada a primeira universidade catélica do pais, e na
Repiiblica Nova foi constituido o sistema de universidades publicas federais, com
22 universidades federais, uma em cada capital de unidade da federa¢io, além de 9
universidades religiosas (somente uma era presbiteriana, as demais, catélicas) gerando
uma expansdo de matriculas de nivel superior (SOARES et al., 2002, p. 29-31).

Fatores como uma expansio do ensino médio, maior aceitagio das mulheres no
mercado de trabalho (em especial no magistério — que ingressavam na universidade
com o intuito de dedicar-se a0 magistério de nivel médio), contribuiram para esse
aumento de matriculas. Infelizmente, a maioria dessas faculdades era somente um
aglomerado de escolas preparatérias para cada tipo especifico de professor (geografia,
fisica, portugués, etc), cursos que ficaram limitados ao ensino (sem pesquisa) devido

A escassez de recursos humanos e materiais.

O periodo de 1945-1965 se destacou por um crescimento acele-
rado do ensino superior publico, sendo que, durante esse inter-
valo de tempo, suas matriculas saltaram de 21 mil para 182 mil
estudantes. Nesse momento, ocorreu o processo de federalizagio
de institui¢oes estaduais e privadas, que foram integradas as nas-
centes universidades federais, por meio de entendimentos com os
mantenedores de institui¢des privadas, de modo que a absor¢ao de
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suas faculdades resultasse benéfica para eles. No periodo em foco, a
participacio do setor privado manteve-se estdvel, absorvendo 44%
do total das matriculas (VASCONCELOS, 2007; CUNHA, 2004
apud MARTINS, 2009, p. 17-18).

Conforme Trindade (2012, p. 117), o projeto universitdrio brasileiro mais
contemporaneo teria sido o da fundagao da Universidade da Brasilia— UNB (1962),
situado num tempo histérico diferente dos projetos da USP (1934) e UDF (1935).

Iniciado no governo Juscelino Kubitschek - JK (1960), e concluido no de Jodo
Goulart (1962), a UnB, liderada por Darcy Ribeiro, mantinha suas raizes no projeto
da UDF, interrompendo o predominio do modelo da USP. A UnB seguia o modelo
estadunidense, organizando-se sob a forma de Fundagao com substituicio das cdtedras
por departamentos. De acordo com Soares et al. (2002, p. 32-33), a Universidade
de Brasilia (UnB) — primeira universidade brasileira que nio foi criada a partir da
aglutinacdo de faculdades pré-existentes —, em busca do projeto desenvolvimentista
para o pais, tinha como seus objetivos principais o desenvolvimento de uma
cultura e tecnologias nacionais, com uma estrutura integrada, flexivel e moderna,
contrapondo-se a universidade segmentada em cursos profissionalizantes.

Com o “golpe” militar de 1964 e a chegada dos militares ao poder, a ingeréncia
do governo federal nas universidades se acentuou, conforme observou Soares
et al. (2002, p. 33). Houve um grande nimero de afastamentos de professores,
principalmente da UnB, bem como, foram criadas “assessorias de informagao”
nas IES federais, com a intengio de coibir as atividades consideradas de cardter
“subversivo”, tanto dos docentes, quanto dos discentes.

Além disso, a crescente falta de vagas nas IES tornou-se um foco de tensio
constante e progressivo, 0 que motivou nos militares a busca por uma solucio para

esse problema.

Apés o golpe de 1964, permanecia entre estudantes e professores
um clima de insatisfacio com a estrutura universitdria existente
[...]. Em 1960, 29 mil estudantes nio conseguiram vagas nas insti-
tuigoes para as quais tinham sido aprovados, nimero que aumen-
tou para 162 mil em 1969. A questao dos “excedentes” constituiu-
-se num constante foco de tensio social. A pressao para a expansio
do ensino superior estava relacionada 4 ampliagao da taxa de matri-
cula do ensino médio, que cresceu 4,3 pontos entre 1947 ¢ 1964.

(MARTINS, 2009, p. 19).
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Assim, em 1968 foi aprovada a Lei da Reforma Universitdria (Lei n® 5.540/1968)
que atribuiu A universidade o triplice integrado papel de desenvolver ensino,
pesquisa e extensdo. Essa reforma trouxe a profissionalizagio dos docentes, criando
as condicoes para o desenvolvimento da pés-graduagio e das atividades cientificas
no pais. A Lei da Reforma Universitdria dirigia-se as IFES (Institui¢oes Federais
de Ensino Superior), entretanto, como grande parte do setor privado dependia de
subsidios governamentais, seu alcance ultrapassou as fronteiras do sistema publico
federal, atingindo as institui¢ées privadas, que procuraram adaptar-se a algumas de
suas orientagbes (SOARES et al., 2002, p. 33-34).

A Reforma de 1968 produziu efeitos paradoxais no ensino supe-
rior brasileiro. Por um lado, modernizou uma parte significativa
das universidades federais e determinadas institui¢oes estaduais e
confessionais, que incorporaram gradualmente as modificagoes
académicas propostas pela Reforma [...]. [Plor outro lado, abriu
condigées para o surgimento de um ensino privado que reprodu-
ziu o que Florestan Fernandes denominou “o antigo padrio brasi-
leiro de escola superior”, ou seja, institui¢oes organizadas a partir
de estabelecimentos isolados, voltados para a mera transmissio de
conhecimentos de cunho marcadamente profissionalizante e dis-

tanciados da atividade de pesquisa (MARTINS, 2009, p. 16-17).

Com relacio 2 forma de financiamento dessas institui¢oes, Martins (2009, p.
17) nos mostra que, antes da reforma universitdria de 1968, o ensino superior privado

ndo era muito distante, em termos de financiamento, do ensino superior publico:

O ensino superior privado anterior & Reforma de 1968 se orga-
nizou de maneira bastante préxima ao ensino publico. Nio seria
totalmente incorreto supor que o ensino privado entdo existente
possufa um cardter semi-estatal. A esse propésito, deve-se assinalar
que, durante um longo periodo, as universidades catdlicas perma-
neceram dependentes do financiamento do setor publico para a
sustentacdo de suas atividades (CASALI, 1995; ANTONIAZZI,
1975 apud MARTINS, 2009, p. 17).

Diferentemente do que pretendiam seus formuladores, de que a educacio
privada exercesse fungao complementar a publica, ocorreu o contrdrio, pelo menos
no que se refere a sua participagio no total de matriculas de graduagio. Conforme
apontado por (CORBUCCI; KUBOTA; MEIRA, 2016a, p. 7), a Reforma

Universitdria de 1968 ¢é vista por diversos autores como o inicio do predominio do
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setor privado sobre os cursos de graduagio no Brasil.
Para a expansio desse segmento educacional, o financiamento do setor publico
na iniciativa privada aumentou consideravelmente, seja por isencdo, rendncia fiscal

ou financiamento publico direto.

2. Expansao da Educacao Superior no Brasil no final do século
XX via financiamento publico

Criadas as bases para a abertura do ensino superior 2 iniciativa privada,
inicialmente através de faculdades isoladas e de pequeno porte nas regioes em que
havia maior demanda, a participagao do setor privado nesse segmento educacional
cresceu com a concordincia do governo, contudo, quase sem atividades de pesquisa,

dedicando-se prioritariamente ao ensino (SOARES et al., 2002, p. 34).

Entre 1965 e 1980, as matriculas do setor privado saltaram de 142
mil para 885 mil alunos, passando de 44% do total das matriculas
para 64% nesse periodo. Em sua fase inicial, ou seja, desde o final
dos anos de 1960 até a década de 1970, a expansio do setor privado
laico ocorreu basicamente através da proliferagio de estabelecimen-
tos isolados de pequeno porte. (MARTINS, 2009, p. 23).

[A] participagdo do setor privado no total de matriculas passa a ser
majoritdria em 1970 e, ao longo das quatro décadas subsequen-
tes, ampliou-se para 3/4 do total [...] favorecido por alguns fatores,
tais como a expansio dos niveis de ensino anteriores, o acelerado
crescimento econémico e do mercado de trabalho e, sobretudo,
pelas diversas normas editadas pelos governos militares [...]. A
Reforma Universitdria de 1968 viabilizou, portanto, a criagio de
dois sistemas de ensino distintos: o primeiro, de cardter publico,
meritocratico, seletivo, de feicio estritamente académica [...]. O se-
gundo, uma educagio desvinculada da pesquisa, de menor duragao
e distin¢do, ministrada em institui¢oes privadas e isoladas, em boa
parte, financiadas com verba publica por via de isengées fiscais e
auxilios diversos (CORBUCCI; KUBOTA; MEIRA, 20164, p. 8).

De acordo com Corbucci, Kubota e Meira (2016a, p. 7), “[a] inten¢io dos
formuladores da reforma universitdria era que a educagio privada exercesse fungio
complementar & publica. O que se viu, todavia, foi o inverso, a0 menos no que se

refere 4 sua participacdo no total de matriculas”, conforme pode ser depreendido dos
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dados contidos na Tabela 10.01, extraidos da revista Radar n. 46, do Instituto de

Pesquisa Econdmica Aplicada — Ipea.

Tabela 10.01 - Dados selecionados da tabela “Evolucio das matriculas em

cursos de graduagio presenciais, segundo a natureza institucional —
Brasil (1960-2010)”

Matriculas
ANO TOTAL
Publicas Privadas
1960 59.624 47.067 106.691
1970 210.613 214.865 425.478
1980 492.232 885.054 1.377.286
1990 578.625 961.455 1.540.080
2000 887.026 1.807.219 2.694.245
2010 1.461.696 3.987.424 5.449.120

Fonte: Inep/MEC — Elaboragao de autores.

Pode-se observar pelos nimeros apresentados na Tabela 10.01 que, dos anos 80

para os anos 90, houve um baixo crescimento do niimero total de matriculas da rede

privada, o que é em parte justificado pela crise financeira da década de 1980. A partir

da década de 1990, com orientacdes emanadas de érgaos internacionais, buscando

uma politica de austeridade fiscal, considerou-se que o investimento publico deveria

ser dado prioritariamente ao ensino bdsico, para paises em desenvolvimento,

deixando ao setor privado a absor¢io do continente excedente de ingressantes ao

ensino superior.

Na década de 1980, em funcio da crise econdmica vivenciada pelo
pais [...], ocorreu uma desaceleragio da expansio do ensino su-
perior. Surgiram, a0 mesmo tempo, criticas sobre a qualidade do
ensino privado por parte de vdrias associagoes profissionais e de ou-
tros segmentos da sociedade civil. Diante desse descontentamento,
o governo, por meio de seus 6rgios competentes, adotou medidas
legais com o propésito de suspender temporariamente a criagio de
novos cursos nos estabelecimentos existentes (MARTINS, 2009,
p. 24).

Os baixos investimentos realizados pela Unido na drea da educa-
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¢ao superior, em grande medida ditados pelo processo de ajuste
fiscal dos anos 1990, eram referendados pelas orientagoes emana-
das dos organismos financeiros internacionais, tais como o Fundo
Monetério Internacional (FMI) e o Banco Mundial, pelas quais
os gastos em educacio nos paises em desenvolvimento deveriam
limitar-se ao ensino bésico. Com isso, aprofundou-se o fosso exis-
tente entre a crescente demanda por educagio superior e a oferta de
vagas pelas IES publicas, abrindo-se, assim, espago para a expansio

do setor privado (CORBUCCI; KUBOTA; MEIRA, 2016a, p. 9).

Essa expansio é trazida por Pinto (2004, p. 729-730) e Corbucci et al. (2016a,
p. 11), mostrando que ela se deu prioritariamente no ensino privado, de tal forma,
que a participacdo do setor privado no Brasil, nesse segmento de ensino tercidrio,
¢ préximo do triplo da média dos paises da Organizagdo para Cooperagio e

Desenvolvimento Econémico (OCDE):

Em especial no dltimo quinquénio, o pais apresentou uma grande
expansao nas matriculas de graduagio, de tal forma que de 1960
a 2002 as matriculas cresceram 37 vezes. Cabe ressaltar, contudo,
que este aumento se deu de forma distinta entre as redes pablica e
privada. Assim ¢ que, enquanto, no mesmo periodo, as matriculas
na rede privada cresceram 59 vezes, na rede publica o aumento foi
de 20 vezes. O resultado deste processo é que, se em 1960 o setor
privado respondia por 44% das matriculas de graduagio, em 2002,
essa participagdo passou para 70%, tornando o Brasil um dos pa-
ises com mais elevado grau de privatizagio desse nivel de ensino
[...]. Basta dizer que a participagio do setor privado nas matriculas
no Brasil é quase trés vezes maior que a da média dos paises da
Organizagio para Cooperagio e Desenvolvimento Econémico —
OCDE (PINTO, 2004, p. 729-730).

O boom expansionista do setor privado ocorreu no periodo 1997-
2003, quando entdo houve crescimento de 132% das matriculas
em cursos de graduagio presenciais. O crescimento anual das ma-
triculas nesse periodo oscilou entre 11,4% e 17,5%. De modo se-
melhante, o ndmero de instituicoes privadas ampliou-se de 764
IES em 1998, para 1.789 IES, em 2004. Portanto, aumento de
160%, ou seja, maior que o crescimento relativo as matriculas

(CORBUCCI; KUBOTA; MEIRA, 2016a, p. 11).
O Censo da educagio superior de 2005 apresenta a expansio das matriculas

por modalidade de institui¢io, conforme quadro trazido por Franco (2008, p. 54),

que demonstra o considerdvel crescimento ocorrido a partir do ensino superior
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privado, a partir de meados da década de 60, em comparacio com o setor publico,

reproduzido na Tabela 10.02.

Tabela 10.02 - Expansio das matriculas por modalidade de instituigao

Setor Publico Setor Setor Privado Setor

Ano - vagas Piiblico - % - vagas Privado-9% 0@
1933 18.986 56,3 14.737 43,7 33.723
1945 21.307 51,6 19.969 48,4 41275
1965  182.696 56,2 142.386 43,8 325.082
1985  556.680 40,7 810.929 59,3 1.367.609
2004 1.178.328 28,3 2.985.405 71,1 4.163.733

Fonte: MEC - Censo Inep 2005.

Buscando uma visdo global na qual o Brasil se encontrava aquele momento,
Carnoy et al. (2016, p. 6-11) observa que o maior crescimento das matriculas no
ensino superior nos Brics (Brasil, Russia, [ndia e China) teve seu inicio em meados
da década de 1990. Na obra ¢é apresentado que o crescimento das matriculas nos
Brics difere significativamente de expansées anteriores nos paises desenvolvidos,
por vdrios motivos, dentre os quais, a depender do pais do Bric, ocorre a énfase
no fortalecimento de um ndmero limitado de institui¢ées de elite, incorporando a
massa de novos alunos em universidades e faculdades de menor custo, cada vez mais
diversificadas, e a expansao de programas nio universitdrios e instituicdes privadas
nao seletivas.

Com o objetivo de manter a expansio da educagio superior privada, logo
ap6s as reformas trazidas pela Reforma do Aparelho do Estado, de 1995, durante o
governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), por meio da Medida Proviséria
n° 1.827/1999, foi criado o Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior - Fies (BRASIL, 2001), que posteriormente seria chamado de Fundo de
Financiamento Estudantil (BRASIL, 2011, art. 11). O Fies é uma continuidade do
Programa de Crédito Educativo (Creduc), que teve sua origem em 1975, na gestao
de Ney Braga, no Ministério da Educacio.

Apesar de seu inicio em 1999, ainda no século XX, o Fies pode ser considerado
um programa do século XXI, e ¢ parte da materializacdo de vérias etapas realizadas
no século anterior, representando, principalmente no Brasil, uma importante politica

de Estado na continuidade da expansio do ensino superior privado.
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Como se pode observar pelo Gréfico 10.01 — Censo da Educacio Superior
2015 (BRASIL, 2017a, p. 28), foi por volta do ano de 1999 que o ensino superior
privado comegou sua maior expansio. O grafico original, em sua nota de rodapé,
ainda informa que “[e]m 2015 os cursos de graduagdo superaram a marca histérica

de 8 milhées de alunos matriculados, equivalente ao tamanho do ensino médio”.

Gréfico 10.01 - Matriculas em cursos de graduacdo por categoria administrativa
— Brasil 1980-2015
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Em 2015 os cursos de graduagdo superaram a marca histérica de 8 milhoes de alunos

matriculados, equivalente ao tamanho do ensino médio.

Fonte: Inep/Censo da Educagio Superior 2015

Destinado & concessdo de bolsas de estudo integrais e bolsas parciais de 50%
ou de 25% para estudantes de cursos de graduagio, o Programa Universidade para
Todos — Prouni, inicialmente instituido por medida proviséria em 2004 (BRASIL,
2004), convertida em lei no ano seguinte (BRASIL, 2005), também contribuiu para
o processo de expansio da educagio superior no pafs. Isso ocorreu em um cendrio
que ainda permitia a expansio da educac¢io superior privada no pais pela demanda
efetiva. Aliado a isso, ha fatores como dificuldades de acesso ao financiamento dos
cursos pelas restrigoes do Fies, e das imposicoes de fianga bancdria, que motivaram
a adesao ao Prouni.

Diferentemente do Fies, no qual a mensalidade do aluno ¢ paga diretamente

pelo governo, a partir de um contrato de financiamento com o estudante a juros
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subsidiados, o Prouni financia a educacio tercidria sem contraprestagio financeira
direta do aluno: nele, o financiamento ocorre por meio de rentncia fiscal do governo
federal em troca de bolsas de estudo parciais e integrais das IES. Assim, Fies e Prouni
sdo os dois principais programas de financiamento publico, direto ou indireto, do
ensino superior no Brasil.

Esses dois programas de financiamento publico educacional contribuiram
para a geracdio de um aumento expressivo de matriculas/ano, passando de
aproximadamente 170 mil ingressos de estudantes/ano em 2005, para mais de 900
mil ingressos/ano em 2014 (850% de ampliagdo, aproximadamente), conforme pode
ser observado na tabela 03, retirada da revista Radar n. 46 do Inep (CORBUCCI;
KUBOTA; MEIRA, 20164, p. 10).

Tabela 10.03 - Bolsas do Prouni e contratos do Fies concedidos e niimero de
ingressantes em cursos de graduacio presenciais nas IES privadas —

Brasil: 2005-2014

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

ProUni 95.580 109.018 105.574 124.622 161.369 152.734 170.765 176.757 177.324 223.579
Fies 77.212 58741  49.049 32384  32.654 71.611 153.570 368.841 557.192 732.243
Total 172.792 167.759 154.623 157.006 194.023 224.345 324.335 545.598 734.516 955.822

Ingressantes  1.108600 1.151.102 1.183464 1.198506 1.157.057 1.181.650 1260257 1508295 1494490 1.658.350
ProUniFies/

Ingressantes

15,6 14,6 13,1 13,1 16,8 19,0 25,7 36,2 49,1 57,6

Fonte: Inep/MEC - Elaboragao dos autores.
Obs.:

! O somatdrio dos contratos do Fies e das bolsas do Prouni é maior que o nimero de
estudantes efetivamente matriculados, uma vez que bolsistas parciais do Prouni podem
contrair financiamento também junto ao Fies

2 O ntmero de ingressantes nio corresponde ao total de estudantes, uma vez que um
estudante pode ter ingressado em mais de um curso ou institui¢io de ensino.

Conforme se pode observar da Tabela 10.03, de 2005 a 2009 houve uma
utilizagdo mediana do Fies. Foi somente em 2010 que ocorreu sua expansio, com
uma significativa reducio da taxa de juros do financiamento, maximizacio do prazo
de amortiza¢do e caréncia, e retirada de diversas barreiras que impediam aos alunos
0 acesso a0 financiamento.

Esse crescimento foi tdo intenso que, de acordo com as informagdes apresentadas
na tabela 03, enquanto em 2010, 71 mil novos contratos/ano foram formalizados,

em 2014 esse niimero j4 representava 732 mil novos contratos formalizados/ano.
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Esse ciclo s6 foi interrompido pela crise financeira acentuada no segundo
governo Dilma Rousseff, sendo que em 2015, o ndmero de contratos de financiamento
formalizados havia caido para aproximadamente 315 mil novos contratos/ano,
conforme ¢é possivel se depreender dos niimeros apresentados no Grafico 10.02, que
foi extraido da matéria da versio on-line do G1-Educagao (2017), intitulada “Novo

Fies terd desconto automdtico no saldrio do estudante apés formatura™
Gréfico 10.02 - Nimero de vagas no Fies - Evolugao do niimero de novos
contratos a cada ano
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Fonte: FNDE

Contudo, apesar de uma aparente expansio do total geral de matriculas do
ensino superior (publico e privado) pelos dados até aqui apresentados, impulsionada
principalmente pela tltima fase da expansio do ensino privado (a partir de 2010 até
2014, com o Fies), quando se busca a andlise dos niimeros oficiais do programa em
forma grafica, a priori, nao foi possivel constatar uma mudanca da linha de tendéncia
proporcionalmente gerada por esse maior financiamento publico estudantil,
conforme observado no Grifico 10.03, dos dados extraidos do Censo da Educacio
Superior 2015 (BRASIL, 2017a, p. 27).
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Grifico 10.03 - Adaptacio do gréfico “Matriculas na educacio superior
(graduagao e sequencial) Brasil 2005 — 20157
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Fonte: Inep/Censo da Educagéo Superior 2015 (adaptado pelo autor)

Avaliando o percentual de crescimento do nimero geral de matriculas em
relacdo ao ano anterior, o Grifico 10.04 demonstra a variagao anual do crescimento
de matriculas, confirmando a avaliagdo apresentada na fonte original do Grifico
10.03, qual seja, “[n]os tltimos dez anos, a matricula na educagio superior cresceu
73,6%. Em relacio a 2014, o aumento foi de 2,5%".

Gréfico 10.04 - Representacio diferenciada do Gréfico 10.03 em relagdo ao
percentual de crescimento ou diminui¢io do ano anterior para o posterior
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Fonte: o autor

Retomando o Grifico 10.01, e analisando o crescimento apresentado no
Gréfico 10.03, pode-se observar que, no periodo de maior expansio do Fies (2010-
2014), a linha de tendéncia deste gréfico nao apresentou alteracio considerdvel nos
anos citados em relagio ao crescimento do niimero de contratos do Fies, conforme

demonstrado no Grafico 10.05:
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Gréfico 10.05 - Adaptacio do Griéfico 10.01 -
“Matriculas em cursos de graduagao por categoria administrativa —
Brasil 1980-2015”, com inclusao de linhas

9.000.000
027.2
8.000.000 e
7.000.000
6.000.000 6.075.152
5.000.000 7
4.000.000
3.000.000
2.000.000
1.952.145
1.000.000 24,3%
0
S=HANO FNOINOND AN FDOINOND AN FDODNRND —~ O FHn
R R0 XXXV XVXVXVRXXANANNANANNANNNNOD DD DD O =
AN NDNNNNNOD OO0 0O
el e e B B I B B I B B B T T B T B B I I o I o [ oS o I o I oN I oN I oS IR N I o I oN IoN [N oS IK oS [N o I oN |
L J

® Pablica #Privada

Fonte: Inep/Censo da Educagio Superior 2015 (adaptado pelo autor)

Focando os nimeros da rede de IES privadas, do periodo de maior expansio
do Fies (201-2014), pode-se observar que, aparentemente, houve uma troca de forma
de financiamento, de privado para publico, e no necessariamente um proporcional
aumento do nimero de novas matriculas. Tal possibilidade poderia ser justificada
por uma maior facilidade de acesso e pagamento do financiamento estudantil,
acessivel em todas as fases do curso do aluno.

Inicialmente, é importante compreender o quadro de vagas em cursos de
graduacdo, por tipo e modalidade, segundo sua categoria. Essa informacéo ¢ trazida
pelo Censo da Educagdo Superior 2014 (BRASIL, 2017b, p. 17), na Tabela 10.04.

Como pode ser extraido da tabela acima, de aproximadamente 7,3 milhées
de vagas do ensino superior privado em 2014, 4,3 milh6es eram na modalidade
presencial, e proximo de 3 milhoes estavam no ensino a distdncia. Sdo importantes
esses dados, pois o Fies nao contempla o financiamento do ensino a distincia. Assim,
em 2014, havia um potencial aproximado de 4.3 milhées de estudantes passiveis a

serem financiados pelo Fies (observadas as regras e disponibilidades do programa).
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Tabela 10.04 - Numero de vagas em cursos de graduagio presencial e a
distAncia, por categoria administrativa - Brasil - 2014

Vagas de Cursos de Graduagao

I
A=
&
w2 ; g
5] g Vagas Vagas de Vagas Total Vagas Vagas de Vagas Total
< Novas Programas | Remanes- Presencial Novas Programas | Remanes- Presencial
Oferecidas | Especiais centes Oferecidas | Especiais centes
Total Geral | 3.545.294 30.151 1.462.947 |5.038.392 | 2.800.358 3.327 239.292 |[3.042.997 | 8.081.369
Piblica 533.018 19.748 171.138 | 723.904 60.868 3.127 6.049 70.044 | 793.948
Federal 299.234 11.564 109.356 | 420.154 44.047 2.296 4.692 51.035 | 471.189
Estadual 157.193 8.041 35.088 200.322 8971 831 1.327 11.129 | 211.451
Municipal 76.591 143 26.694 103.428 7.850 0 30 7.880 111.308
Privada 3.012.276 10.403 1.291.809 |4.314.488 | 2.739.490 200 233.243 | 2.972.933 | 7.287.421

Fonte: Elaborada pela Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educagio Superior (2014)

Conforme informagées trazidas por Corbucci et al. (2016b, p. 25), que
analisaram dados do ensino superior nas IES privadas nos anos de 2010, 2012 e
2014, ¢é possivel observar a relacio entre o nimero de estudantes que utilizam o
Fies e o Prouni a cada ano, e o nimero total apresentado de matriculas em cursos

de graduagao presenciais. Essas informacoes podem ser observadas na Tabela 10.05.

Tabela 10.05 - Brasil: bolsistas do Prouni, contratos do Fies e matriculas em
cursos de graduagio presenciais nas IES privadas (2010, 2012 e 2014)

2010 2012 2014 Variagao %
Contratos ativos do Fies em fase de utilizagdo 223.284 623.241 1.900.737 751,3
Estudantes com bolsas do ProUni 372.488 459.146 511.316 37,3
Total 595.772 1.082.387  2.412.053 304,9
Matriculas em cursos de graduagdo presenciais ~ 3.987.424  4.208.086  4.664.542 17,0

Fonte: Elaboragao de autores, a partir dos Microdados do Censo da Educagio Superior,
do Inep/MEC; Fies/Secretaria de Ensino Superior (Sesu)/MEC; Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagio (FNDE/MEC)

Analisando os dados acima pela diferenca das matriculas em cursos de
graduacdo presenciais e o somatdrio dos alunos que estavam cursando a graduagio

com financiamento pelo Fies e Prouni, é possivel observar uma mudanga da forma
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de financiamento do ensino superior, de financiamento préprio familiar, para
financiamento governamental (principalmente pelos dois citados programas),

conforme apresentado no Gréfico 10.06:

Grifico 10.06 - Representacio grafica da Tabela 10.05 - “Brasil: bolsistas do
Prouni, contratos do Fies e matriculas em cursos de graduagio em IES privadas
(2010, 2012 € 2014)”
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Fonte: o autor.

Fomentando tal possibilidade, Maringoni et al. (2017, p. 42), citando a
discrepancia entre o aumento de gastos e o niimero de matriculas, dentro de uma série
de reportagens publicadas pelo jornal “O Estado de Sao Paulo” (no inicio de 2015),
traz mais um indicio da possibilidade de uma mudanca da forma de financiamento

tercidrio:

Uma das mais importantes conclusoes da série investigativa estd
relacionada com o aparente paradoxo entre crescimento de gastos
e de alunos no Fies e a estagnagio no ritmo de expansio de matri-
culas na rede privada em geral. A explicagio é que muitas faculda-
des passaram a incentivar alunos jd4 matriculados a nio pagarem
a prépria mensalidade, mas a entrar no Fies — que, por sua vez,
repassa os valores diretamente para as institui¢bes, sem atraso ou
inadimpléncia. Para incentivar a adesiao ao programa, as univer-
sidades adotaram vdrias estratégias: distribuicao de tablets, feirdes
para explicar o financiamento e até prémios para quem indicasse

um amigo. (MARINGONI et al., 2017, p. 42).
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Em apresentagio do Ministério da Educacio, disponibilizada no sitio da
Camara dos Deputados (MENDONCA FILHO, 2017), tal possibilidade foi nio
somente levantada como afirmada, conforme ilustrado no Grifico 10.07, o que

reforca as consideragoes até aqui apresentadas.

Grifico 10.07 - Matriculas Ensino Superior Privado
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Mo houve crescimento de matriculas, scorreu substituicho de alunos
pagantes do ensing superior por alunos financiados pelo FIES

Matriculas Ensino Superior Privado

. bl uldd o LS

Fonte: Inep (1998-2015, SisFies (2010 — 2016) e Caixa (1999 - 2009)

Quando éafirmado naapresentagio que “[n]ao houve crescimento de matriculas,
ocorreu substitui¢io de alunos pagantes do ensino superior por alunos financiados
pelo Fies”, e considerando que as informag6es repassadas para a formulagio de tal
apresentagio foram fornecidas de forma oficial pelo Ministério da Educacio (pelos
seus 6rgaos subordinados, parceiros e autarquias vinculadas ao programa), o presente
trabalho, com todas as consideragdes e andlises decorridas durante suas observagoes,
langa uma nova perspectiva sobre a efetividade da expansio da educagao superior
privada financiada com recursos publicos pelo Fies, contribuindo na abertura de

novos caminhos de estudo sobre o tema.

3 Consideracoes finais

O Brasil, que teve sua primeira universidade somente no inicio do século

XX, vivenciou o desenvolvimento da educagao superior tardiamente, em boa parte
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explicado por ser uma coldnia de exploragio de Portugal. Assim, no que tange a
politicas educacionais (em especial, ensino superior), nio era do interesse de Portugal
o desenvolvimento da universidade no pais.

Essa contextualiza¢io foi imprescindivel para compreender que a demanda
ndo atendida ao final do século XX encontrou espaco na iniciativa privada, apds
a reforma universitdria de 1968, e que, juntamente com os baixos investimentos
publicos realizados pelo governo no segmento da educagio superior (com o ajuste
fiscal da década de 90), viu a oportunidade para sua expansio.

Dessa forma, com a manutencio do ensino livre & iniciativa privada pela
Constituigio Federal de 1988 (BRASIL, 1988), observou-se, a partir de entdo, uma
intensa expansdo do ensino superior privado. Foi nesse espago que dois programas
de financiamento governamentais mostraram seu potencial: Fies e Prouni, os quais,
mesmo sendo aparentemente politicas de Estado, carecem de maior observacio,
tendo em vista a crise financeira iniciada em 2014, que pode trazer consequéncias
que ainda nio é possivel mapear.

Avancgando, foram apresentados diversos niimeros ¢ indicadores relacionados ao
ensino superior privado. Esses dados, apds analisados e comparados com os demais
citados no decorrer do texto, buscam compreender se o Fies promoveu crescimento
real do nimero de matriculas no ensino superior em sua maior fase de expansio
(2010-2014).

Os dados finais apresentados até aqui, em especial sobre o Fies, reconhecem
o importante papel desempenhado por essa politica, como programa de
financiamento federal do ensino superior. Contudo, ainda nao foi possivel observar
sua proporcionalidade com o efeito esperado em sua Ultima fase de expansio, qual
seja, o de aumentar proporcionalmente o nimero de matriculas de nivel superior,
em relagdo ao niimero de contratos formalizados, que sdo financiados com recursos

publicos.
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Capitulo XI

Interiorizacao das universidades no

Brasil no periodo dos governos FHC

e Lula — a expansao para o interior e
seus reflexos no desenvolvimento local

Erivan Fernandes de Sena Masera®!
Lhais Nayanna Araujo de Andrade®

Introducao

Foi na década de 1990 que ocorreu uma significativa expansio da educagio superior.
A concentragao das politicas para a ampliacio das universidades teve destaque nos
governos dos presidentes Fernando Henrique Cardoso (FHC) — de 1995 2 2002 — ¢
Luis Indcio da Silva (Lula) — de 2003 a 2010.

O Plano Nacional de Educagao (PNE) define metas, diretrizes e estratégias que
visam garantir a ampliacdo do Sistema Nacional de Educacio (SNE) por 10 anos,

a luz de um documento Gnico, para que todos os gestores trabalhem num mesmo

21 Aluna especial do Mestrado em Educagio pela UCB. E-mail erivam.masera@fnde.gov.br.
22 Aluna especial do Mestrado em Educagio pela UCB. E-mail lhaisnayanna@gmail.com.br.

221



sentido. No 4mbito do ensino superior, a criagio do PNE pode ser comparada a
uma mola propulsora da expansio das universidades, pois dentre suas metas temos
a valoriza¢io do ensino superior, tema do presente artigo, que focard, em especial, a
relagio da interiorizagdo das universidades federais e o desenvolvimento local.
Segundo Rodriguez e Martins (2005, p. 42), em seu artigo “Interiorizacio do

Ensino Superior: Massificagdo ou Democratizacio da Educagao Brasileira”,

A educagio superior nos tltimos anos tem sido motivo de debates e
sérias controvérsias, e em vdrios paises foram implantadas reformas
tentando adequd-las as “novas exigéncias sociais”. Mas a discus-
sdo diz respeito ao papel da universidade e a forma como ela deve
responder as demandas sociais atravessa a histdria da universidade
latino-americana. Porém ¢ na década de 1990 que presenciamos
um embate descarnado contra as institui¢oes universitdrias, as que
serdo acusadas de estar estagnadas no tempo, de nio responder s
exigéncias do mundo globalizado, de serem deficitdrias e ineficien-
tes. Por outro lado, especialmente os grupos conservadores e aque-
les influenciados pelas ideias neoliberais consideram as instituigoes
publicas muito custosas e “elitistas” por que s6 atendem a uma pe-
quena parcela da sociedade.

Durante muito tempo, o Ensino Superior, especialmente das universidades
federais, era oferecido somente nas capitais e em regiées metropolitanas e em algumas
poucas cidades do interior, fato que dificultava o acesso das pessoas mais carentes,
privilegiando as da capital ou daquelas cidades que mantinham universidades e,
também, as pessoas que tinham suporte financeiro, para se manterem distantes de
suas casas. O acesso restrito a educagao superior no Brasil contribuiu para que a
concentragdo da populagio habilitada no ensino superior permanecesse nos grandes
centros urbanos, resultando num entrave para um maior desenvolvimento das
cidades distantes das capitais. Além das dificuldades logisticas de acesso ao ensino
superior, outro ponto que aqueceu o debate politico desse tema, na década de 90, foi
o crescimento do nimero de concluintes do ensino médio que pressionava a oferta
de mais vagas.

Diante do cendrio de intimeras demandas econdmicas, politicas, sociais
e culturais - estimuladas pelo acirramento da competitividade global e da
mundializagio do capital, de modificagées conjunturais aceleradas frente ao
processo de globalizagao do capital financeiro ¢ da revolugio técnico-cientifica -,

a educagio superior passa por mudancas, tendo em vista demandas presentes nas
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relagdes Estado, sociedade e mercado (REIS, 2017, p. 1).

Uma melhor distribuicio dos centros académicos das universidades tornou-se
necessdrio, pois o Brasil precisava de uma reestruturagio territorial da populagio
habilitada, o que influenciava diretamente no desenvolvimento local. Diante da
demanda de estruturagio do pais para o acesso da populagio ao ensino superior, o
governo sentiu a necessidade de instituir politicas pablicas direcionadas para a sua
€xpansao.

Assim, o processo de expansio do ensino superior piblico no Brasil e sua
interiorizagio vém possibilitando o acesso a este nivel de ensino por um maior
nimero de jovens estudantes oriundos das classes populares. Sabe-se que o fomento
das universidades no sentido interior traz reflexos em outros aspectos, pois tende
a provocar uma estabilizacdo migratéria de pessoas e atividades, refletindo na
economia local, além disso, abre novas oportunidades de formagio académica, uma
vez que tende a facilitar o acesso de jovens ao ensino superior.

Cabe a politica publica de interiorizacdo da universidade no Brasil expandir
a educagdo superior para dar acesso & universidade a alguns milhées de jovens que
estdo tendo a oportunidade de concluir o ensino médio e que aspiram 4 continuidade
dos estudos.

Em afirmagio ao exposto, cita-se o Balanco Social da Secretaria de Educagio
Superior (Sesu) no Documento Democratizacio e Expansio da Educagio Superior

no pais 2003-2014:

O desenvolvimento de uma regiio estd diretamente ligado aos in-
vestimentos locais. O incentivo a educagio, principalmente supe-
rior, leva ao local de implantacio um crescimento acelerado. Esse
processo rapido ocorre pela necessidade de o meio se adequar a
nova realidade local, resultando no desenvolvimento por conta do
aumento da demanda de docentes, técnicos e discentes no local.
Ao mesmo tempo, os egressos do ensino médio sem opgées de
educacdo superior em sua regido tendem a migrar, muitas vezes
em cardter definitivo, para locais onde a oferta ¢ mais ampla e di-
versificada. A regido abandonada perde a oportunidade de fixar
profissionais altamente qualificados e os estudantes sem condigoes
financeiras de migrar para regi6es mais propicias perdem a oportu-
nidade de se qualificar.

Assim, a interiorizacio da oferta de educagio superior é essencial
para combater o desequilibrio no desenvolvimento regional e atin-
gir estudantes sem condi¢des de se deslocar para outras regides.

(BRASI, 2014, p. 20)

223



A Constituigdo Federal Brasileira de 1988, em seu artigo 205, define a educagio
como um direito de todos e dever do Estado e da familia. A restricio do acesso a
educagio superior por motivo de classe econémica passou a incomodar a populacio,
sendo vista como uma forma de exclusdo social. Diante das pressées sociais, o
governo percebeu que esse problema s6 seria solucionado com a democratiza¢io do
acesso as universidades.

A obrigatoriedade da interiorizagdo e da regionalizacdo constava no texto
da CF/1988 (Art. 60, pardgrafo unico), mas havia sido revogada pela Emenda
Constitucional n. 14/1996, que instituiu o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacio do Magistério (Fundef). Coube ao Ministro Fernando
Haddad, conforme seu depoimento, resgatar o texto constitucional e apresentar
ao presidente Lula um plano de interiorizagio para as cidades de maior densidade
populacional, conforme estabelecera o texto original, mas com caracteristicas
diferenciadas (CUNHA, 2016, p. 365).

As politicas publicas de ampliagdo das universidades tém como eixos a promogio
da educagio para a capacitagio da populagio e o acesso a melhores oportunidades
no mercado de trabalho. A criagdo de novos campi fora das capitais e dos grandes
centros urbanos visa atender a populagio local, nao s6 com o acesso ao ensino, mas
também com o fornecimento de servicos e pesquisas, uma vez que a universidade
traz consigo trés pilares estruturais: a pesquisa, o ensino e a extensao. O processo de
interiorizagao vai muito além da formagio de pessoas em nivel superior; ela traz a
possiblidade de fomento da regiao, do desenvolvimento econémico e social.

De acordo com o artigo XXVI, 1, da Declaragio Universal de Direitos
Humanos aprovada em 1948 na Assembleia Geral da Organiza¢do Unidas (ONU,
1948), a admissao a educacio superior deve ser acessivel a todos e baseada no mérito.
Como consequéncia, o ingresso e a permanéncia na educagio superior nio admite
qualquer discriminagio com base em raca, sexo, idioma, religido ou em condi¢oes
econdmicas, culturais e sociais, ou incapacidades fisicas. O tnico critério admissivel
¢ o mérito do candidato, o seu esfor¢o e determinacio pessoal em integrar a

universidade.

O Ensino superior como prioridade de governo — Conhecendo
o PNE e o PDE

Ao final dos anos 1960, o ensino de terceiro grau encontrava-se num impasse.
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Grandes contingentes de egressos da escola média batiam-lhe as portas, ¢ a dramdtica
insuficiéncia de vagas tornava ainda mais intolerdvel o filtro dos exames vestibulares.
(CUNHA, 2016, p. 117).

O saldo negativo do nimero de alunos versus vagas no ensino superior passou
incomodar mais intensamente quando da institui¢4o no Brasil da forma republicana
de governo. Nessa época, ao tempo que o contexto social, econémico e politico
foram se estruturando, a educagio passou a demandar aten¢io como pré-requisito
necessario para a continua¢io do desenvolvimento do pais. Cunha (2016, p. 118),
em atengio a esse contexto politico do pais acrescenta ainda que a rede publica
majoritariamente formada por universidades federais nao tinha como responder ao
desafio expansionista.

A criagio de um SNE teve sua origem a partir da ideia da elaboragio de um
plano relacionado & educagao, com a finalidade de garantir a manutengio continua
das politicas educacionais por um determinado periodo, sem influéncia das mudangas
de gestores no poder, ou melhor, uma politica de Estado, com abrangéncia em todo
o territério brasileiro.

Os primeiros vestigios na legislacio quanto & elabora¢do de um PNE, se
vislumbram em 1931. O Decreto n. 19.850, de 11 de abril de 1931, que institui
a criagao de um Conselho Nacional de Educagio (CNE), prevé no artigo 5° as

atribui¢des deste Conselho, nas quais se destacam:

colaborar com o Ministro na orientagio e diregao superior do en-
sino; sugerir providéncias tendentes a ampliar os recursos finan-
ceiros, concedidos pela Unido, pelos Estados ou pelos municipios
3 organizacio e ao desenvolvimento do ensino, em todos os seus
ramos; facilitar, na esfera de sua acio, a extensio universitdria e
promover o maior contato entre os institutos técnico-cientificos
e o ambiente social; firmar as diretrizes gerais do ensino primdrio,
secunddrio, técnico e superior, atendendo, acima de tudo, os inte-

resses da civilizacdo e da cultura do pais. (BRASIL,1931).

Em 1932, um grupo de educadores, 25 homens e mulheres da elite intelectual
brasileira, langou um manifesto ao povo e ao governo que ficou conhecido como
“Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova” (AZEVEDO et al., 1932). Em seu
texto o Manifesto esboca as diretrizes de um SNE, tratando os diferentes niveis de
ensino, desde a educacio infantil até a universidade.

\

Sabe-se que o Manifesto visava a reconstrugio educacional como uma
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fungio essencialmente publica, com base nos principios da laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade, coeduca¢io e unicidade da escola. No que se refere 2 laicidade,
entende-se que a educacio nio deve se ater as influéncias de religides, pertence ao
dominio ptblico. Quanto a gratuidade, a oferta deve ser gratuita e é dever do Estado
fazé-lo. Sobre a coeducacio, entende-se que o sistema educacional deve estabelecer
em todas as instituicdes a educacio em comum, pondo-as no mesmo pé de igualdade
e envolvendo todo o processo educacional. E quanto 4 unicidade da escola, a unidade
deve ficar por conta da Unido, visto que esta é a responsdvel pela elaboragao das
normas gerais.

Apés o Manifesto, agoes ligadas & educagao tornaram-se prioridade politica,
como foi o caso da Constituigao de 1934, que em seu artigo 150, determina que ¢
competéncia da Unido fixar o PNE, compreendendo o ensino de todos os graus e
ramos, comuns e especializados, além de coordenar e fiscalizar sua execugdo em todo
o palis.

O golpe de 1937, marca o periodo que ficou conhecido como Estado Novo na
histéria brasileira, em que Getdlio Vargas, com um golpe de Estado, garantiu-se no
poder por um longo periodo, sem eleicdes e limites, periodo autoritdrio, teve reflexos
negativos para os trabalhos dos conselheiros ocasionando, inclusive, a interrupgio
da elaboracao do PNE.

Posteriormente, veio a Constituicio Federal de 1946, que instituiu a
competéncia da Unido em elaborar a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io (LDB).
Essa lei foi publicada como da Lei n. 4.024/61, que devido ao seu teor ¢ ligagio com
o Plano, foi considerada por alguns atores como a publicagio do I PNE. Ressalta-
se que a ideia inicial nio foi propor o projeto de lei do PNE, mas seu texto teve a
iniciativa do Ministério da Educacio (MEC) ¢ a aprovagio do CNE, ¢ nele constava
o planejamento ¢ o desenvolvimento da educacio, assim como os fundos e as metas
quantitativas e qualitativas para cada nivel de ensino, a serem atingidas ao final de
oito anos, que eram temas tratados na Lei relacionados ao PNE.

Todas as Constituicdes posteriores, com exce¢io da Carta Magna de 1937,
incorporaram, implicita ou explicitamente, a ideia de um PNE. Havia, subjacente, o
consenso de que o plano devia ser fixado por lei. A ideia prosperou e nunca mais foi
inteiramente abandonada (PNE, 2001, p. 6).

Atualmente, tem-se a CF/1988, que dispée em seu artigo 214 que “A lei
estabelecerd o plano nacional de educagio, de duragio plurianual, visando a

articulacio e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e 2 integragio

das ag¢ées do poder publico...” (BRASIL, 1988).
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O tema da constru¢io de um SNE volta com forga total e em 1996 ¢ publicada
a Lei n. 9.394, que estabelece a LDB. Conforme a Lei, no seu artigo 9°, cabe 4 Unido
elaborar o PNE, em colaboragio com os estados, o Distrito Federal e os municipios.
E o artigo 87, pardgrafo 1°, obriga a Unido a encaminhar ao Congresso Nacional,
em um ano, o PNE de dez anos, em sintonia com a Declaragio Mundial para Todos
(BRASIL, 1996).

Em 1988, a partir do periodo de redemocratizagio brasileira, com a
Constituigio Federal, em seu artigo 214, o PNE ¢ referenciado por ser plurianual
e adquire a obrigatoriedade de ser publicado em forma de lei, visando & articulagio
e a0 desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e & integracio das agoes do
poder publico (BRASIL, 1988).

O PNE foi aprovado por meio da Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001.
Sao estabelecidas 295 metas na primeira lei do PNE (2001-2010), distribuidas
em 5 prioridades: garantia de oferta de Ensino Fundamental obrigatdrio de oito
séries, assegurando o ingresso e a permanéncia de todas as criancas de 7 a 14
anos na escola [...]; Educagio Fundamental a todos que nio tiveram acesso a ela
na idade adequada ou que nio lograram conclui-la; ampliacio do acesso aos niveis
educacionais anteriores e posteriores ao Ensino Fundamental, envolvendo, desta
forma, a Educagéo Infantil, o Ensino Médio e a Educagio Superior [...]J; valorizacio
dos profissionais da educagao; o desenvolvimento e aperfeicoamento de sistemas de
informagées e de avaliagao em todos os niveis e modalidades do ensino. No aspecto
da educacio superior, o PNE (2001-2010) teve seu texto prejudicado pelos vetos do
Poder Executivo, que desprestigiou o atendimento da educagio superior por esse
Plano (BRASIL, 2001).

Préximo a finalizar os dez anos fixados para a consolidagao da primeira Lei do
PNE, em 2009, os estados e os municipios de todo o Brasil iniciaram a realizagao de
suas conferéncias, com a finalidade de levantar dados e contribui¢ées para o texto do
II PNE, tema de discussio do posterior Congresso Nacional de Educagio, em 2010,
que teve como tema “Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educagao:
Plano Nacional de Educagio e suas Diretrizes e Estratégias de A¢ao”.

Apés calorosos debates dos encontros estaduais e municipais e do Congresso
Nacional, foi produzido um documento final que resultou no Projeto de Lei (PL) n.
8.035/2010, materializado quatro anos depois, na Lei n. 13.005, de 25 de junho de
2014, segunda Lei do PNE no Brasil (BRASIL, 2014).

O PNE (2014-2024) conta com 20 metas e com 256 estratégias, as quais

deverao ser implementadas nos dez anos seguintes, divididas em quatro grupos de
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prioridades, sendo: 1° grupo - metas estruturantes paraa garantia do direito d educagio
basica com qualidade, ¢ que assim promovam a garantia do acesso a universalizagio
do ensino obrigatério, e & ampliagio das oportunidades educacionais; 2° grupo -
redugio das desigualdades e a valoriza¢io da diversidade, caminhos imprescindiveis
para a equidade; 3° grupo - valorizagdo dos profissionais da educacio, considerada
estratégica para que as metas anteriores sejam atingidas; e 4° grupo - refere-se ao
ensino superior.

No quarto grupo destaca-se a meta 12, que prevé elevar a taxa bruta de
matricula na educagio superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacio
de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao para, pelo menos, 40%
das novas matriculas, no segmento publico. Nesse contexto cabe ao governo federal
desenvolver a¢oes para expandir 0 acesso a0 ensino superior, com vistas a aumentar
a escolaridade média da populagio e promover a interiorizagio das instituicoes,
aumentar o ndmero de vagas e criar mecanismos de inclusio de populacoes
marginalizadas. Assim, ao fixar essa meta passou-se a exigir fortemente a atencdo do
governo bem como uma priorizacio da alocagdo de recursos na educacio superior.

Em consideragdo ao cendrio da educacio brasileira, diante da dificuldade de
atingir as metas da primeira Lei do PNE, o governo federal percebeu a necessidade
de inovagio da politica. Em 24 de abril de 2007, o governo Lula, junto com Ministro
da Educacio, Fernando Haddad, langou o Plano de Desenvolvimento da Educagao
(PDE). Concebido como um plano de longo prazo, quinze anos a contar do seu
langamento, o PDE ¢ composto por 25 metas que visam melhorar a educagao no
Brasil em todas as suas etapas, desde a educagio bdsica, passando pela superior até a
p6s-graduacio. Pode-se dizer que nele estdo fundamentadas todas as agdes do MEC.

O presidente Lula definiu o PDE como plano mais abrangente j4 concebido
no pais para melhorar a educagao publica e promover a abertura de oportunidades
iguais para todos, configurando-se como o inicio de um novo século na educagio
brasileira que ird assegurar a prevaléncia do mérito sobre a riqueza familiar, de forma
a tornar realidade uma elite da competéncia e do saber, e nio apenas uma elite do
ber¢o ou do sobrenome (CUNHA, 2016, p. 303).

No contexto do PDE, a educagio ¢ a engrenagem necessiria para o
desenvolvimento. Assim, a ideia é que caberia a0 PDE minimizar as diferengas
estruturais dos estados brasileiros, o que nio estava acontecendo nos resultados
observados na execuc¢io do I PNE, conforme a avaliagio da Cimara Federal.
Ressalta-se que o planejamento do PNE ficou prejudicado desde o inicio haja vista os

vetos do Congresso Nacional de artigos fundamentais para o seu resultado positivo.
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O PDE tem em sua base os cinco eixos da educa¢io brasileira: educacio bdsica,
educacio superior, educagio profissional, alfabetizacio e diversidade.
No que concerne ao ensino superior, o site Todos pela Educagdo destaca as

seguintes orientages e principios do PDE:

No contexto do PDE, a Educagio Superior é formada por alguns
principios complementares entre si, como a expansio da oferta de
vagas; a garantia de qualidade; a promogio de inclusio social pela
Educagio; a ordenacio territorial, permitindo que o ensino de qua-
lidade seja acessivel as regides mais remotas do pais e o desenvol-
vimento econ6mico e social. O plano tem como objetivo fazer da
Educagio Superior um elemento-chave da integracio e da forma-
¢do do Brasil como nacio.

Iniciativas na drea:

- Aumento das vagas de ingresso e a redugio das taxas de evasio nos
cursos presenciais de graduagio por meio do Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagio e Expansio das Universidades Federais
(Reuni);

- Sustentagio 2 adogio de politicas afirmativas através do Plano
Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes);

- Alteragio do Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior (Fies), ampliando o prazo para o aluno quitar o emprésti-
mo apds a conclusio do curso;

- Ampliacdo do Programa Universidade para Todos (Prouni);

- Sistema Nacional de Avaliagio da Educagao Superior (Sinaes).

(HONORATO,2013)

Numa anilise da defini¢io do termo “expansio” de oferta de vagas proposta
pelo PDE, € possivel observar diversos aspectos que caracterizam e contribuem para
seu crescimento. O termo expansio, quanto a ampliagéo quantitativa do ensino
superior, indica o aumento de vagas e a criagao de novos campi e cursos; em relagdo
a0 aspecto geografico, cabe a interiorizagio para lugares distantes dos grandes centros
urbanos e menos desenvolvidos, bem como, a criagao de novas unidades em regioes
fronteiricas e periferias metropolitanas; e no que visa ao acesso, a palavra expansio
tem seu significado voltado para a democratizagio da oportunidade de ingressar ao
ensino superior.

Nas iniciativas para o fomento do ensino superior alimentadas pelo PDE
destaca-se o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacio e Expansio das
Universidades Federais (Reuni), que promovia a expansio fisica e académica das

universidades federais; o Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes), além da
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ampliacao das vagas, trabalhava no incentivo & permanéncia dos alunos; os ajustes do
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies), majorando o prazo
para a quitagdo do empréstimo pelo aluno; aumento do quantitativo do Programa
Universidade para Todos (Prouni), com as bolsas de estudo parciais e integrais para
o ingresso em instituicées de educagdo superior privadas; o Sistema Nacional de
Avalia¢io da Educagao Superior (Sinaes), com o fim de avaliar as instituigdes, seus
cursos ¢ o desempenho dos estudantes, e a Universidade Aberta do Brasil, com a qual
o governo federal implantou o ensino superior a distancia.

Desse modo, ¢ visto que o PDE, no que tange ao ensino superior, nio
implementou novas politicas e/ou programas, mas procurou fomentar e adequar
politicas j4 existentes com a Lei do PNE. O desafio foi enfrentar os seus principais
objetivos que sao: reduzir as assimetrias e ampliar o acesso inclusivo, igualando os
desiguais. Mais adiante, serd aprofundado o programa que d4 énfase a interiorizagio

do ensino superior, o Reuni.

As politicas publicas para expansao, inclusao, acesso e
permanéncia no ensino superior

Considerando a for¢a da educagio superior para mudar a histéria de uma
populacio, e com vistas a garantir o acesso de todos 4 educagio superior e a aumentar
os investimentos nas universidades, a Declara¢io Mundial sobre Educagido Superior,
elaborada durante a Conferéncia Mundial sobre Educagao Superior da Organizagio
das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), realizada em

outubro de 1998, enfatizou que

os sistemas de educacio superior devem aumentar sua capacidade
para viver em meio a incerteza, para mudar e provocar mudangas,
para atender as necessidades sociais e promover a solidariedade e a
igualdade; devem preservar e exercer o rigor cientifico e a origina-
lidade, em um espirito de imparcialidade, como condi¢io prévia
bésica para atingir e manter um nivel indispensdvel de qualidade; e
devem colocar estudantes no centro das suas preocupagées, dentro
de uma perspectiva continuada, para assim permitir a integragio
total de estudantes na sociedade de conhecimento global do novo

século. (UNESCO 1998, PreAmbulo).
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Seguindo a tendéncia mundial, no Brasil, a segunda metade do século XX foi
marcada por uma expansio sem precedentes da demanda e da oferta de cursos de
educagio superior, ligadas tanto a valorizagdo do saber académico pelo mercado de
trabalho quanto ao crescimento da importincia da pesquisa académica.

A educagio superior enfrenta, no Brasil, sérios problemas, que se agravario
se o Plano Nacional de Educagio nio estabelecer uma politica que promova sua
renovagao e desenvolvimento (BRASIL, 2002, p. 31).

Nesse contexto, com a necessidade de ampliacio universitéria, o governo FHC,
visando o atendimento ao PNE, a fim de elevar o quantitativo de vagas ofertadas
para o ensino superior, priorizou os investimentos na ampliacdo das instituicoes
privadas, tendo as instituigoes publicas sofrido forte restri¢io orcamentdria. De
acordo com Sousa Junior (2011, p. 1), “no Brasil, pais com destacado atraso na
oferta de uma educagio publica de qualidade, a onda de mercantilizagio do ensino
superior agigantou-se a partir dos anos de 1990, com abertura e desregulamentagio
do mercado privado de ensino superior e forte contengao dos gastos ptblicos nessa
drea.”

Evidenciava-se a necessidade de pensar e conceber um mecanismo inovador de
financiamento, uma vez que a ampliacdo de vagas nas universidades federais tinha
limites e nio poderia ajudar a reverter o quadro de exclusio de jovens aos estudos
universitdrios. Para atender as demandas da sociedade, o governo instituiu politicas
publicas objetivando expandir as vagas e facilitar o acesso de todos & educacio
superior. Essas politicas encontram-se em consonéncia com diagndstico do ensino
superior realizado pela Cimara dos Deputados, em 2002, no qual conclui-se que os
fatores demogrificos, bem como o aumento das exigéncias do mercado de trabalho,
além das politicas de melhoria do ensino médio, resultariam numa explosio de
alunos que demandavam por educagao superior.

A segunda Lei do PNE (2011/2020), além de prever a elevagdo de vagas para
0 acesso ao nivel superior, traz metas de inclusio social e cultural, as quais pode-se

observar nos objetivos das metas 12 e 14:

12.9) Ampliar a participagao proporcional de grupos historicamen-
te desfavorecidos na educagio superior, inclusive diante a adogao
de politicas afirmativas, na forma da lei.

12.13) Expandir atendimento especifico a populagées do campo e
indigena, em relagio a acesso, permanéncia, conclusio e formagio
de profissionais para atuagio junto a estas populagdes.

12.16) Consolidar processos seletivos nacionais e regionais para
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acesso a educagio superior como forma de superar exames vestibu-
lares individualizados.

14.7) Implementar agoes para redugio de desigualdades regionais
e para favorecer o acesso das populacoes do campo e indigena a
programas de mestrado e doutorado.

14.8) Ampliar a oferta de programas de pés-graduagio stricto sen-
su, especialmente o de doutorado, nos campi novos abertos no 4m-
bito dos programas de expansio e interiorizagio das instituigoes
superiores publicas (BRASIL, 2014).

A partir do ano de 2004, segundo ano do governo Lula, ocorreram mudangas
na politica da educagio superior, perfodo em que foi retomada a aplicacio de
investimentos das universidades publicas federais. Sousa Janior (2011, p. 2)
continua em seu artigo afirmando que “esse processo veio sofrer uma inflexao no
sentido de resgate das condicoes de oferta da educagio publica a partir de 2004.
Entretanto, os resultados dessa nova forma de relagao Estado-universidade publica
s6 vieram consolidar-se nos anos subsequentes”. Percebe-se no periodo o aumento
de investimentos em politicas publicas ligadas a expansio de vagas/institui¢oes de
educacio superior publicas.

Entre as politicas conduzidas pelo governo federal brasileiro, vale destacar os
programas de ampliagdo do acesso a educacdo superior, entre os quais despontam o
Programa Expandir, criado em 2006, e o Reuni, instituido em 2007. Essas medidas
representaram um salto histérico em dire¢io 4 superagio da baixa taxa de jovens que
alcangam os niveis mais altos de educagio no pafs.

Afirmam Nascimento e Helal (2015, p. 53) que o Programa Expandir foi o
primeiro passo do governo Lula para a expansio da universidade ptblica. Durante
o processo de implementagdo nio houve uma legislagio como em outros programas
do governo federal. Foram enviados projetos de novos campi ¢ universidades para
o MEC, que mediante sua aprovagio, promoveu a liberagio de recursos para a
implantacio.

O governo Lula tinha como objetivo a expansio e interiorizagio dos campi
das universidades federais, aumentar o sistema de ensino superior federal, a fim de
ampliar o acesso da populagido as universidades, promovendo a inclusio das classes
mais baixas. Teve como slogan “Universidade, expandir até ficar do tamanho do
Brasil”.

Considerado o primeiro ciclo de expansio do ensino superior, cabia ao

Expandir possibilitar o ensino superior em dreas que nao as dos centros urbanos,
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nas quais as universidades federais estavam concentradas, mas sim, no interior do
pais, contribuindo para a reducio das desigualdades regionais, do desemprego,
democratizando o ensino superior ¢ impulsionando o desenvolvimento do pais
(BRASIL. MEC, 20006).

Para atingir o objetivo, nesse Programa, houve a constru¢do e institui¢io de
novos campi, o desmembramento de universidades federais, a criacio de novas
universidades, e a transformacao de faculdades federais em universidades.

Outro lado promissor da politica de inclusio e qualidade na educagio superior
foi a expansio do sistema universitdrio federal, via Reuni, que possibilitou a cria¢io,
entre os anos de 2008 e 2010, de 14 universidades publicas federais, de 126 campi
universitdrios em regides estratégicas para o desenvolvimento do pais (CUNHA,
2016, p. 365).

Instituido pelo Decreto n. 6.096, de 24 de abril de 2007, o Reuni é uma das
agoes que integram o PDE, como uma medida para o governo retomar a expansio
do ensino superior. Tem o objetivo de garantir o acesso e a permanéncia do aluno,
pois com ele foram implantadas acoes a fim de promover o combate a evasio ¢ o
crescimento da oferta de vagas para o ensino superior, através da expansio fisica
e quantitativa das universidades federais e de seu corpo académico. Houve, nessa
época, o reconhecimento do papel estratégico das universidades federais para o
desenvolvimento econdmico e social (BRASIL, 2007a).

Os efeitos da iniciativa podem ser percebidos pelos expressivos nimeros da
expansio, em que a meta do MEC, no Ambito do PDE, ¢ dobrar o nimero de
estudantes de graduagao, em dez anos, a partir do aumento da relagio professor/
aluno e da contratacio de mais docentes.

Os objetivos do Reuni sdo: garantir as universidades as condigoes necessérias
paraaampliagdo do acesso ¢ permanéncia na educagio superior; assegurar a qualidade
por meio de inovagbes académicas; promover a articulacio entre os diferentes niveis
de ensino, integrando a graduagio, a pés-graduacio, a educagio bdsica e a educagio
profissional e tecnoldgica; e otimizar o aproveitamento dos recursos humanos e da
infraestrutura das institui¢oes federais de educagao superior (BRASIL, 2007a).

O Programa tem como meta global a elevagao gradual da taxa de conclusio
média dos cursos de graduacio presenciais para 90%, e da relagio de alunos de
graduacio em cursos presenciais por professor para 18 % ao final de cinco anos, a
contar do inicio de cada plano (BRASIL, 2007a).

Os resultados demonstram que a expansio das universidades federais de

educagio superior teve inicio em 2003 em consequéncia da instalacio dos novos
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campi no interior. O ndmero de municipios atendidos pelas novas instalagées das
universidades passou de 114, no ano de 2003, para 237 até o final do ano 2011. Nesse
total conta-se a cria¢do de 14 novas universidades e mais de 100 novos campi que
viabilizaram a amplia¢io de vagas e a criagdo de novos cursos de graduacio (BRASIL.
MEC, 2010).

Grifico 11.01 - Expansio das universidades
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Fonte: <http://reuni.mec.gov.br/index.php?option=com_
content&view=article&id=100&Itemid=81>.

Para receber recursos previstos no PDE, as universidades federais precisam
apresentar projetos de reformulacdo que incluam, além do aumento de vagas,
medidas como a ampliacdo ou abertura de cursos noturnos, a redugio do custo
por aluno, a flexibilizacdo de curriculos, a criagao de novas estruturas curriculares e
acoes de combate 4 evasio (BRASIL, 2007b, p. 9).

Por sua vez, ap6s a adesao, as universidades passaram a receber investimentos
para o aumento do seu corpo de pessoal, contratagio de professores e pessoal
administrativo; para reforma e ampliacio de sua estrutura fisica; aquisicao de livros
e de equipamentos laboratoriais, e modernizagio das salas de aulas, bibliotecas, etc.
Dessa forma, cabia as universidades, através de seus Planos de Desenvolvimento
Institucional (PDI), prever a possibilidade de criacdo de campi a serem localizados
no interior.

Em contrapartida, a reforma académica das instituicoes estd sendo facilitada
mediante aumento da autonomia dos gestores das universidades, permissdo para
contratagio de professores e técnicos, e criagao de 2,8 mil novos cargos de docentes e
5 mil novos cargos de técnicos administrativos, mediante os competentes normativos.

(BRASIL, 2007b, p. 9).
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A promogio do conhecimento através de politicas de acesso e ampliagio das
universidades estd dentre as prioridades das acoes do governo federal, que através
de politicas publicas tentam elevar o ingresso da populacio & educagio superior de
forma democrdtica, em que o que conta é o conhecimento e habilidade do aluno, ¢
nao seu poder aquisitivo. A garantia da isonomia ao entrar e permanecer na educagio
superior deve estar interligada ao conceito de democratizagio.

Esse processo de democratizagdo compreende reverter o quadro no qual ir a
universidade é opgao reservada s elites. A definigao de um projeto para a educagio
superior deve entendé-la como um bem publico, destinada a todos indistintamente,
inserida no campo dos direitos sociais bdsicos, tratada como prioridade da sociedade
brasileira, sendo que a universidade deve ser a expressio de uma sociedade
democrdtica ¢ multicultural, em que se cultiva a liberdade, a solidariedade ¢ o
respeito as diferencas.

Segundo dados do Balanco da Social da Sesu, entre 2003 ¢ 2013, duas das
regi6es mais carentes de ensino superior — Norte e Nordeste — apresentaram expansio
significativa da oferta. O percentual de crescimento das matriculas na regiao Nordeste
foi de 94%, correspondendo ao dobro do registrado para o Sudeste e mais do triplo
registrado na regido Sul. A regido Norte teve a segunda maior taxa de crescimento
(76%) entre as regides do pais. Tais resultados sdo consequéncia dos investimentos
na interioriza¢ao da universidade publica e nas politicas de democratizagao do acesso

desenvolvidas pelo governo federal nesse periodo.

Grifico 11.02 — Crescimento das matriculas nas universidades (2003-2013)
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No periodo de 2003 a 2007 verifica-se o aumento de aproximadamente 30 mil
vagas. No grafico abaixo é possivel visualizar o expressivo crescimento da oferta de
vagas no periodo de 2007 a 2011, posterior a institui¢do do Reuni, cerca de 100 mil
vagas. Nesse recorte de 2003 a 2011, houve um crescimento de 111% da oferta de

vagas nos cursos de graduacio.

Grifico 11.03 — Vagas ofertadas na graduagio presencial nas universidades
federais (2003-2011)
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Fonte: Censo/Inep/MEC.

Interiorizacdo: A perspectiva de descentralizacdao dos Polos
Educacionais das capitais. Os desafios e avan¢os da expansao
para o interior

De acordo com Lima (2011), as andlises das politicas educacionais dos
governos Fernando Henrique Cardoso e Lula da Silva demonstram um processo
de prosseguimento de reformas neoliberais na educagio superior no Brasil. Nos
ultimos 20 anos, grandes barreiras foram quebradas diante das reformas na educagio
superior brasileira.

A universidade, que remonta a sua efetivagdo no pais hd menos de um século,
era sindbnimo de forte elitizagio, cujo acesso era restrito a grupo privilegiado. Porém,
a partir do governo Lula (2003 a 2010), houve mudangas no direcionamento de
politicas que promoveram um aumento do acesso ao ensino superior no Brasil
(PEREIRA; SILVA, 2010, p. 10).
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Pode-se afirmar que a crescente demanda por ensino superior no Brasil vem
suscitando medidas do poder publico com vistas & ampliacao do acesso aos niveis
mais elevados de ensino. A politica adotada pelo governo federal nas Gltimas décadas
tem sido a de ampliacao de vagas via iniciativa privada — pelas parcerias publico-
privadas — e via ampliacio da Rede Federal de Ensino Superior — RFES (SILVA,
2011).

Essa expansio provocou um expressivo crescimento nio somente das
universidades federais, mas também de campi no interior do pais. De 2003 a 2014,
houve um salto de 45 para 63 universidades federais, o que representa a ampliagio
de 40%, e de 148 campi para 321campi, um crescimento de 117%, conforme foi

divulgado pelo MEC no documento a democratizagio e expansio da educagio
superior no pais (BRASIL, 2015).

Grifico 11.04 — Expansio das universidades federais e campi
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Sabe-se que além da expansio das universidades com o aumento dos campi, é
necessario também a democratizagio do acesso para, assim, proporcionar a inclusio
de alunos de renda inferior.

O desenvolvimento de uma regido estd diretamente ligado aos investimentos
locais. O incentivo & educagio, principalmente superior, leva ao local de implantagio
um crescimento acelerado. Esse processo rdpido ocorre pela necessidade de se adequar
a nova realidade local, resultando no desenvolvimento por conta do aumento da
demanda de docentes, técnicos e discentes no local.

Os egressos do ensino médio sem op¢des de educagio superior em sua regio
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tendem a migrar, muitas vezes em cardter definitivo, para locais em que a oferta é mais
ampla e diversificada. Em consequéncia, a regido abandonada perde a oportunidade
de fixar profissionais altamente qualificados e, por outro lado, os estudantes sem
condicoes financeiras de migrar para regides mais propicias, perdem a oportunidade
de se qualificar em nivel superior.

O foco de atendimento das mesorregiées deve-se, principalmente, a perspectiva
de permitir o acesso das popula¢oes mais distantes ao ensino superior publico, e
como politica dinamizadora de arranjo produtivo local e desenvolvimento regional.
Enfrenta-se assim e de uma s6 vez, trés graves distor¢des acumuladas nos modelos
anteriores: as assimetrias regionais, a concentragio metropolitana e a desigualdade
no pacto federativo, de que os recursos federais sao nacionais, mas sua realizagao
em termos de politicas publicas em especial na educa¢io superior, nio obedecem a
isonomia territorial e federativa.

Para a promogao do desenvolvimento local é necessdrio que o ensino oferecido
seja de qualidade, ¢ esse é um dos desafios a enfrentar. Nio cabe ao Estado visar o
acesso de fato do aluno e sua permanéncia sem observar o resultado do aprendizado.
Intimeros programas estdo sendo empreendidos pelo governo federal para atender a
um maior ndmero de pessoas que buscam a formaco no nivel superior.

A oferta de cursos superiores a distincia aumentou significativamente, o que
impulsiona o fornecimento do ensino superior de forma democritica. O aumento
de institui¢des e campi ocasionou a ampliagio de investimentos, fortalecendo o
ensino, a extensio e a pesquisa, reduzindo a evasiao do alunado. Neste sentido, a
interiorizacio da oferta do ensino superior busca, na educagio publica, um eixo de

ordenagdo territorial e econémica como fomento ao desenvolvimento regional.

Conclusao

Segundo site do MEC, a interiorizagao dos campi tem por objetivo promover a
integracio entre universidade e comunidade, de forma a assegurar o desenvolvimento
de pesquisas e a formacdo de profissionais mais condizentes com a realidade;
possibilitar 4 universidade uma participagio efetiva no processo de desenvolvimento
socioecondmico, cultural, regional e estadual; e conjugar os esforcos nio s6 com
érgaos publicos, mas também com empresas e institui¢bes privadas, de modo a
proporcionar, através das vdrias modalidades de extensao, melhores condigoes de

desenvolvimento regional.
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Vale salientar que os investimentos nas politicas educacionais sio estratégicos
para a promogio do desenvolvimento. Nio ¢ uma tarefa fécil identificar a relagdo
do desenvolvimento regional e as politicas setoriais de expansio da universidade
publica. O cendrio mapeado neste estudo ainda precisa de aprofundamento, mas
de antemio verifica-se um periodo de mudanga no perfil das politicas publicas
brasileiras, tendo havido forte destaque para um perfil redistributivo e inclusivo,
com lugar privilegiado na politica de expansio no ensino superior publico.

Para uma visao completa e abrangente dos resultados dessa ampliagao de oferta
do ensino superior federal, é mister um estudo quanto 2 qualidade do ensino e 2
contribuigio das agoes do governo no sentido de atender aos jovens de camadas
sociais de menor renda diante do aumento de vagas ofertadas. Além disso, ¢
importante uma anélise do perfil do alunado que frequenta os campi do interior,
para verificar o atendimento da politica de inclusio e obter um resultado do impacto
sobre a migracio dos estudantes.

Dessa forma, ¢ possivel concluir que a interiorizacio da oferta de educagio
superior ¢ essencial para combater o desequilibrio no desenvolvimento regional e
atingir estudantes sem condicoes de se deslocar para outras regioes. Sabe-se que a nova
conformacio espacial deverd, em longo prazo, fomentar mudangas socioecondmicas
e culturais com impacto direto na qualidade de vida de cada comunidade envolvida
no processo.

O que realmente ¢é possivel inferir, é que sdo inegdveis os resultados positivos
alcangados até aqui, todavia eles ainda nio foram suficientes para o atendimento
pleno da demanda. Os beneficios locais sio visiveis, pois através da implantagio
de universidades tem-se, por consequéncia, o desenvolvimento local, em torno da
manutencio fisica e de pessoal, de alunos e professores. Além disso, com a ampliagio
do conhecimento técnico das pessoas ¢ possivel atender as necessidades do mercado
que ndo precisard importar mao de obra qualificada ou instalar-se perto de capitais
para conseguir pessoal capacitado.

Por tltimo, a universidade deve ser capaz de responder aos anseios da sociedade,
a fim de contribuir para uma formagao técnico-cientifica de qualidade, condizente
com o mundo de trabalho contemporineo, e também para uma formagio que
contribua na constru¢do de uma sociedade mais democrdtica, mais equinime, mais

inclusiva e soliddria.
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Capitulo Xl

Dialogia — um legado grego a
modernidade

Daniel Luis Steinmetz?®

Edney Gomes Raminho?*

Principios filoséficos do didlogo

Os gregos compreendiam o mundo e o real a partir da visao mitica. Com a necessidade
de evoluir no entendimento dessa realidade, propuseram-se, bem mais tarde, a usar
da racionalidade para desmitificar essa visao da natureza, que os cercava com tantas
duvidas e incertezas, polarizando-se a compreensao do que ¢ algo crivel ou ndo. Ou
seja, a razao para compreender os mitos e apreender a sua esséncia.

Historicamente a comunicagdo, na perspectiva grega, dava-se dessa forma:
apreender os mitos a partir da racionalidade aplicada na natureza e na vida real. Por

essa dimensao de entendimento e de mediagio de conceitos, tinha-se uma unidade
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Catdlica de Brasilia. E-mail: daniel.steinmetz@lasalle.org.br.

24 Especialista em Lingua Portuguesa e aluna regular do Programa de Mestrado da Universidade Catdlica de
Brasilia. professoraedy@yahoo.com.br.
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de fala, sobre a compreensio da aprendizagem. Mas também como uma forma de
fazer-se humano e de resolver as grandes questées que se colocavam nesse momento:
Quem sou? De onde vim e para onde vou?

Os gregos foram os precursores nos questionamentos sobre o ser humano e suas
dividas. Nio faltou esfor¢o para esclarecer o tema j4 na sua época com um espirito
livre e sem impedimento. Consideravam-se seres humanos com possibilidade de
usarem a racionalidade para resolver essas questoes centrais da vida, assim como
viver melhor sem os medos miticos dos fendmenos naturais.

A cultura grega, conduzida pelos mitos e suas explicagbes, fez com que
desabrochasse um intenso espirito dialdgico a ponto de radicalizar a sua compreensio,
ou seja, o uso da racionalidade. Algumas figuras humanas aparecem para cristalizar
essa compreensio numa perspectiva dialdgica, tais como Sdcrates (maiéutica), Platao
(mundo das ideias) e Aristételes (didlogo ético).

O mito e a filosofia sdo, assim, uma forma dialégica por exceléncia
protagonizada pelos gregos. Os mitos pela aplicagdo da racionalidade— portanto,
a filosofia— ¢ o grande legado que se pode aprender na Grécia Antiga. Com eles, os
gregos transmitiram A humanidade a heranca de que o aprendizado do belo seria
o caminho para compreender os fendmenos naturais da vida. Hoje, mesmo com
todas as sofisticacoes da sistematicidade e da cientificidade, ainda assim, os grandes
ensinamentos mitoldgicos e dialdgicos gregos sio o alento para as questdes educativas
do ser humano.

Convergir duas individualidades divergentes sobre um assunto e que precisam
encontrar sua intersegdo, para que possam falar, discutir e se por de acordo para um
entendimento comum ¢ um dos grandes desafios na seara do processo de ensino e
aprendizagem. Esse didlogo entendido como uma forma de unir duas subjetividades
a partir da linguagem de fala, gestos, movimentos, pensamentos e¢ multiplas
inteligéncias desafia o educador 4 necessidade de mergulhar nas particularidades do
educando, de maneira a se fazer entender e compreender mutuamente.

Nesse sentido, propor-se ao didlogo depende da parceria, da generosidade,
da disposicdo, da curiosidade, do desejo de um querer engendrar-se no sentido do
outro. A intencionalidade do didlogo, portanto, precisa ser de ambos os envolvidos,
numa perspectiva de mediagio para acontecer a aprendizagem. Isso, por sua vez,
leva ao encontro da perspectiva dialética que é fundamental para o processo do
entendimento acontecer, pelo fato de duas fontes do saber se enfronharem em suas
individualidades.

O espiritual e 0 humano sio duas bases latentes na importincia da tematizacio
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do didlogo. Os gregos sdo originais em batizar e desenvolver esse tema, oferecendo-
nos contribui¢ées que nos alicercam até hoje. Inclusive, dessa perspectiva de colocar
as bases para se pensar a dimensio dialdgica de nossos dias, tem suscitado a tese da
pedagogia do didlogo, tio antiga ¢ tio moderna.

Da pedagogia do didlogo emerge a premissa: A educagio da modernidade
repousa em bercos gregos e pouco deles se reinventou. Entretanto, acredita-se aqui
que, neste passeio pela antiguidade até nossos dias, ¢ que se abragam oportunidades
de se refletir sobre novas perspectivas para a educagio.

Portanto, do mito para a razio e da razao para a filosofia, encontram-se os
principios filoséficos que norteiam até nossos dias a configuragio e evolugio do
pensamento datado da Grécia. Das primicias do pensamento filoséfico, tendo como
curiosidade do ser humano a necessidade de nio se contentar com o senso comum,

dessa época até nossos dias, objetiva-se a evolugdo do pensamento ¢ da humanidade.

Maiéutica socratica, o dialogo por exceléncia

Sécrates (470 a.C.)) é uma referéncia da pretensa maturidade filoséfica
propriamente dita no apogeu da crise democrdtica de Atenas. Viveu o dpice de uma
crise que se situa na época do historiador Péricles, considerado século de Péricles.
Atenas e Esparta, principais cidades gregas da época, assentavam-se em um circuito
de muitas rivalidades, a ponto de chegar a2 Guerra do Peloponeso, em 431 a 404 a.C.,
a partir da qual se decreta a derrota do regime democritico.

Nesse momento histérico situa-se Sécrates tentando reconstruir uma nova
democracia e, portanto, uma forma inovadora de se posicionar singularmente na
histéria. De espirito livre, nasce, filho de um escultor e uma parteira, que depois,
na idade madura, vai usar dessa analogia para desenvolver seu conhecimento. A
maiéutica vai ser tracada e compreendida a partir desse principio do fazer nascer e
dar a luz.

Considerado sdbio entre seus pares, antes de completar 40 anos de idade,
Sécrates ndo aceita esse titulo, pela sua abnegacio e por se considerar nio sabedor de
nada. A questdo da idade é importante entender, pelo fato de ser um conhecimento
cristalizado na época: sé se chega 2 maturidade intelectual, afetiva e espiritual depois
dessa idade, sem mitos e fazendo-se o uso adequado da razao.

A originalidade de seu pensamento e a atitude frente ao didlogo o colocam

numa perspectiva de fazer evoluir de tal forma o conhecimento produzido na

245



investigagdo, que reconhece que nenhum dos humanos poderia ser entendido como
sdbio, muito menos ele assim se entendia. “Todos falam como se fossem sdbios e,
quando reconhecem algo, extrapolam seus conhecimentos para assuntos dos quais
nio tém nenhuma nogio.” (ABRAQ, 1999, p. 43).

O didlogo acontece também onde cada parte, entendendo sua ignorincia e
tentando ser o mais auténtico possivel, se esforca para chegar a um conhecimento
puro e verdadeiro, acreditando estar a servico dos deuses. “E bem provével que
nenhum de nés saiba nada de bom, mas ele supée saber alguma coisa e nio sabe,
enquanto eu, se nio sei, tampouco suponho saber.” (ABRAO, op. cit, p. 43).

O principio pedagégico de Sécrates parece ser algo inovador pelo que se sabe
nos dias de hoje. Seu argumento é o de que é necessdrio fazer perguntas inteligentes.
Se a resposta sair fdcil, é porque a pergunta precisa ser reformulada e, portanto,
apenas contorna o problema, sendo necessdrio ser mais prudente.

Sécrates nio ensina. Quer aprender sempre com seus discipulos, de preferéncia,
jovens e belos atenienses. Sendo um ser humano de espirito livre e propenso a aprender
¢ um homem sem vicios, organiza seu pensamento objetivando o conhecimento ¢ a
evolugio da ciéncia. Dessa forma, as amarras do vicio de linguagem, de pensamento
e da desorganizagio da razdo podem ser empecilhos para produzir conhecimento e,
por consequéncia, a ciéncia.

O didlogo na perspectiva de Sécrates, sem o qual nio se pode avangar na
compreensdo e entendimento de um assunto, é pautado na natureza. Toda pergunta
feita pelos interlocutores tem a necessidade de ser esclarecida pelo vai e vem da
divida e da resposta a essa indagagao, numa perspectiva de entendimento no avango
do esclarecimento da davida.

A virtude estd nas suas questbes principais para serem esclarecidas. Suas
perguntas sempre versavam sobre: O que ¢ sabedoria? Beleza? Coragem? Porque o
que estd no objetivo principal é 0 homem virtuoso. “Sé pratica o mal quem ignora o
que seja a vircude.” (ABRAO,1999, p. 44). Aquele que vé o belo procura a sabedoria
e tem coragem, portanto, é um bom discipulo para Sécrates.

Sécrates, nos seus didlogos com os jovens belos da polis, procurava a elucidagio
e arrancar de dentro dos seus interlocutores o conhecimento que j4 estd latente em
cada um. Dessa forma, a maiéutica é um verdadeiro trabalho de parto (mae parteira),
em que o conhecimento ¢ dar 4 luz aquilo que estd como a grande possibilidade do
ser humano de se fazer saber com exuberante coragem do cidadio ateniense, assim
como o escultor (pai escultor) tira de dentro de um bloco disforme uma escultura

perfeita.
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A caracteristica do didlogo em Sécrates é um estudo cooperativo, para
juntos chegar a um consenso sobre um determinado assunto. Cada um tem sua
peculiaridade e forma de pensar e de chegar a uma conclusio ou 2 resolugio do
problema posto & mesa. Os mais variados saberes do grupo, postos para discutir, sdo,

portanto, combustiveis para a constru¢do de um conhecimento.

Reflexdao da dialética platonica

Para Platdo, a construcio do conhecimento advém da relagio do eu consigo
mesmo, uma vez que ¢ dada numa dimensio contemplativa. Ou seja, parte-se do
principio das ideias perfeitas fundamentadas numa légica transcendental em que o
sujeito seja motivado a se descobrir no plano do seu olhar para si, da comunhio deste
com o mundo (TARDIF; GAUTHIER, 2014).

A exemplo disso, pode-se citar O mito da caverna (PLATAO, 2014), em que
o sujeito constréi sentido para os reflexos, para as sombras, unicamente pelo que
ele préprio designa a partir de seu préprio conceito, sem o contato com o mundo
externo. Quando levado ao externo, esse mesmo sujeito é confrontado com o novo,
que lhe ¢, por sua vez, estranho. Isso lhe proporciona a quebra de um paradigma e
uma remodelagem de um saber inicialmente estabelecido sem um fundamento, de

ser unicamente pautado nos preceitos subjetivos.

A alegoria da caverna dramatiza a ascese do conhecimento, comple-
mentando o esquema da linha dividida. Descreve um prisioneiro
que contempla, do fundo de uma caverna, os reflexos de simulacros
que — sem que ele possa ver — sdo transportados 2 frente de um fogo
artificial. Como sempre viu essas projecoes de artefatos, toma-os

por realidade e permanece iludido. (ABRAO, 1999, p. 26).

Para esse personagem, a realidade ndo vai além da caverna. Aquele mundo
restrito e definido apenas pelas sombras, deixa o ser anestesiado e nio provoca um
olhar diferenciado por causa dessa realidade que se impée. Essa rotina se estabelece
pelo circulo vicioso que se alimenta e retroalimenta consigo mesmo, provocando

no individuo a impossibilidade de expandir-se quanto ao seu desempenho racional.

A situagao desmonta-se ¢ inverte-se desde que o prisioneiro se li-
berte: reconhece o engano em que permanecera, descobre a ‘ence-
nagio’ que até entdo o enganara e, depois de galgar a rampa que
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conduz 2 saida da caverna, pode 14 fora comecar a contemplar a
verdadeira realidade. Aos poucos, ele, que fora habituado a som-
bra, vai podendo olhar o mundo real: primeiro através do reflexo —
como o do céu estrelado refletido na superficie das aguas tranquilas
—, até finalmente ter condiges para olhar diretamente o sol, fonte

de toda luz e de toda realidade. (ABRAQ, 1999, p. 26).

O mito da caverna, portanto, corrobora a reflexio de que a edificagao do
conhecimento e da aprendizagem se d4 em um constructo nas relagdes do sujeito
com o mundo, tangenciando, dessa forma, a premissa dialdgica. Isso acontece numa
dimensao de estranhamento do sujeito subjetivo para com esse olhar do real de
dentro da caverna, numa dialogia do externo que é novo e que precisa ser apreendido
e processado pelo sujeito estranhado.

A ideia, para Platdo, toma assim uma dimensio de originalidade, a ponto de
nao ser de nenhum outro. Deve ser algo puro, transcendente, numa dimensio de se
aproximar a uma luz que se ascende no sujeito pensante, considerada a originalidade
da compreensio e da individualidade do sujeito.

O conhecimento é, para Platio, um evento que nio pode ser criado por um
sujeito. As ideias sdo em si aquilo de mais perfeito e imutdvel que estd no sujeito.
Nesse sentido, a perfeigao estd no belo e no bem, porque o belo em si é o que o
mesmo pensador ressalta como a ideia perfeita do belo e a beleza estd no plano do
ideal, do subjetivo. Nessa perspectiva, as verdadeiras causas do mundo sensivel, por
natureza, sujeitas a2 mudangas, nio poderiam sofrer mudangas, pois tém sua origem
em ideias superiores e imutdveis ¢ concernentes 2 individualidade do sujeito.

Fazendo-se aqui uma relagdo entre Sécrates e Platdo, Sécrates dd uma saida para
as ideias natas e, portanto, produzidas pelos mitos e pela cultura pratica da época,
compreendendo que elas sdo inatas e que tém um olhar além fisico, localizadas no
além cosmos. Assim, o mundo das ideias é imutdvel pelo fato de elas estarem num
patamar de perfeicao e que nio mudam ao bel-prazer do pensador ou de quem tenta,
sem sucesso, desvendd-las.

Platio, por sua vez, procura construir conhecimento através do posicionamento
de Sécrates e, na sequéncia, propoe uma evolugio numa dimensio de auxiliar e
esclarecer a filosofia do seu tempo, que trouxe contribui¢ées valiosas, fixando uma
marca da linha de tempo na construgio filoséfica do conhecimento. “A construgio
do conhecimento constitui, assim, no platonismo, uma conjugacio de intelecto e
emocao, de razio e vontade; a episteme ¢é fruto de inteligéncia e do amor.” (ABRAO,

1999, p. 27).
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Dessa forma, o legado dialégico de Platdo se estabelece nas ideias em
contraponto ao objeto. Existe o objeto e, para a sua existéncia, antes ji hd a ideia do
objeto que ¢ a sua prépria perfeicio. Por exemplo, uma maci: o objeto fruta existe,

mas para existir o objeto maga, antes disso deve existir a ideia perfeita de maga.

O dialogo e a ética em Aristoteles

O didlogo aristotélico ¢ ordenado como uma conversagio entre o cidaddo de
bem e o Estado. O cidadao ateniense que paga seus impostos e que tem propriedades,
tem também outras pessoas sob seu comando, conduz de forma harmoénica suas
atividades para o bem do Estado e dos outros gregos da regido. Esse cidadio
somente o ¢ porque possui algumas credenciais que o habilitam para tal estado de
superioridade da vida ateniense.

Tal relagio entre os cidadaos e o Estado de direito acontece como uma parceria
entre um que cumpre alguns requisitos para ter o direito de votar e legislar ¢ uma
institui¢do — o proprio Estado — que define as normas. Estas serio cumpridas como
uma forma de superioridade das pessoas que ali vivem e controlam sua vida numa
dimensio de serem participantes como seres em didlogo constante com esse Estado
de direito.

A ética aristotélica é conduzida por todo cidadio de bem que cumpre com os
deveres do Estado sem se rebelar e descumprir com qualquer lei que este impunha
para ser cumprida pelos atenienses. Todos devem cumpri-la, mas sé conseguem
cumpri-la totalmente os proprietdrios de terra e de grandes fortunas, por serem
pesadas demais para quem nio tem essas propriedades.

O cidadao de bem cumpre eticamente seus deveres com o Estado. Sao deveres
pesados, impostos para manter esse Estado em funcionamento com todo seu aparato
administrativo. Em contrapartida, o Estado lhe garante a condi¢do de ser cidadio
¢ desfrutar das benesses dessa fungdo primordial para a gestdo da comunidade
ateniense como também da sociedade grega.

Nesse arcabougo, o homem grego virtuoso é aquele que faz o equilibrio justo
entre as duas forgas: o Estado e o cidadao. Assim se cumpre um dever central da
democracia que quer dizer, a justa convivéncia entre os cidaddos e esses cidadaos
como fiéis e bons cumpridores dos seus deveres estatais. Dessa forma, o legado
dialégico em Aristételes é a harmonica convivéncia entre o cidadio e o Estado de

direito.
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Os reflexos na pedagogia moderna

Na leitura de Gadotti (2015), bem como de Freire (2005, 2015 a; 2015 b;
2016), um dos grandes nomes de defesa da pedagogia do didlogo, observam-se
muitos reflexos da dialogia primada pelos gregos. O ideal freireano é consolidado
nao somente pelo que se teoriza acerca dessa perspectiva dialégica. Considera-se
também a histéria e o legado que ancoram o cendrio constitutivo da vida de Paulo
Freire enquanto sujeito, cidadio, homem em sociedade.

De origem rural e humilde do Recife, ainda crianca se muda com sua familia
para Jaboatdo dos Guararapes, interior de Pernambuco, onde vivencia a segregacio
social, passa fome e presencia a fome dos outros. Ainda adolescente, mesmo tendo sido
aprovado em exame para a escola secunddria, refletia em seu aprendizado os vicios
de uma alfabetizagio precdria, o que, ainda assim, nao o destina & marginalizagao.

Forma-se em Direito aos 20 anos, torna-se presidente do Departamento de
Educacio e de Cultura do Sesi de Pernambuco e inicia 0 movimento de educagio
para jovens ¢ adultos do campo, sendo um dos precursores da educagio inclusiva no
Brasil. Tem como principio de sua pedagogia incluir o oprimido as searas do mundo
do conhecimento e da escrita, que sendo ausentes formam um muro entre opressores
e oprimidos e acentuam as diferengas sociais.

Em virtude de sua experiéncia, Freire (2016) defende e milita em sua obra por
uma educacio pluralista cujo ideal pretende que diferentes correntes de pensamento
possam de fato dialogar, ouvir, ser ouvidas e construir uma filosofia do ensino e
aprendizagem cujo objetivo fosse comum: o bem-estar emancipador do sujeito
aprendiz. Nio interessa se o defensor é de direita ou de esquerda, mas que suas ideias
e atitudes visem o bem comum, uma educacio libertadora. A educacio freireana
passa pela ética do educador, pelo seu compromisso com a libertagao, do outro,
da opressao e das diferencas sociais. Isso requer que o conhecimento do educador
ultrapasse seu discurso.

E necessério transformar em acio e vida a filosofia do discurso do educador. A
ciéncia humana sem didlogo dialético ndo estd comprometida com a transformagio
social e ¢ prerrogativa de opressio (FREIRE, 2005). O papel do conhecimento
na formacdo do educador ¢ levd-lo a abrir caminhos para os sonhos do aprendiz
(FREIRE, 2016). Nio se concebe escola sem se considerar as relacoes sociais
convergentes da formagao e relagio dos sujeitos — educador e educando — com o

mundo.
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Compreende-se isso como uma forma de tomar partido como formador de
opinido. Quando o educador manifesta uma filosofia de educacio da qual nem ele
mesmo faz uso, ele estd, na verdade, representando um discurso demagdégico do qual
até entdo ele fora vitima e nio o vivenciou em sua esséncia.

Essa demagogia tende a um circulo vicioso da opressio (FREIRE, 2005). O
que os sujeitos no mundo representam sio didlogos de suas experiéncias vividas,
lidas. Quando a escola nao proporciona esse veio dialégico entre conhecimento e

vida, o saber nio faz sentido ao educando. Com isso,

[...] 0 sonho do oprimido ¢ se tornar opressor. [...]. Ao se sonhar
COMmO Opressor € Nao conseguindo, o oprimido passa a se envergo-
nhar de sua situagio, considerando-se incompetente e incapaz. Para
superar a relacio de oprimido-opressor, o oprimido precisa de uma
educagio transformadora, uma educacio cidada. (GADOTTI,
2015, p. 19).

Esse modelo de educagio, por sua vez, deve proporcionar a construgio da
autonomia, do empoderamento do aprendiz como ser social capacitado 2 (auto)
transformagdo do (seu) mundo (FREIRE, 2015 a), rompendo-se as amarras do
oprimido e opressor construidas pelas classes sociais dominantes do modelo
capitalista, o que promove a autonomia ¢ o pensamento independente, necessdrios a
promocio da liberdade (FREIRE, 2005).

Para que isso ocorra, uma das expectativas de Freire é que a escola publica
ofereca esse movimento transformador. No entanto, histérica e viciosamente, o
movimento em que a esfera educacional caminha ¢ o movimento contrdrio — uma
educagio preocupada com a concorréncia, com as exigéncias de mercado, com o que
mais dd lucro. Em contrapartida, a formagio ética, da preocupagio com seu bem-
estar subjetivo e do outro pouco é pensada e discutida.

O educador precisa ir a0 encontro das necessidades do educando, oferecendo-
lhe as oportunidades de reflexdo que o fagam compreender o saber que possui e
que pode tomar como travessia para um novo saber. Nessa travessia, ele se encontra
com o que lhe proporcionard saber a si mesmo e a0 mundo, defrontando-se com a
autonomia.

Nessa perspectiva, a pedagogia freireana ¢ os legados dos fundamentos da
educagio da filosofia grega, dio sustento, na modernidade, para grandes reflexées de
uma pedagogia na qual o ensino e a aprendizagem sejam responsdveis pela formagao

integral do sujeito. Essa é uma premissa cujo enlace ¢ inaugurado pela pedagogia
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do didlogo, da presenca, da proximidade e da partida (SIVERES, 2015), que, a luz
desses encontros e didlogos legados pela histéria e filosofia da educacio, concebe
o processo de ensino e aprendizagem como o caminho cujo propdsito é acolher e
preparar os sujeitos — educador e educando — as suas acdes no mundo com o outro
proporcionando novas partidas.

Este movimento circular de promogées do ser humano e, por exceléncia,
dialégico, ¢ o ber¢co de uma educagio transformadora, fortalecedora do bem-estar,
da qualidade de vida e do reconhecimento dos envolvidos como seres politicos. Estes,
por conhecerem e trabalharem a palavra e o discurso, recebem a responsabilidade
de intervir sobre sua realidade (PLATAOQ, 1991; ARISTOTELES, 1991; ARENDT,
1981; FREIRE, 2015a).

Por oportuno, essa tessitura dialégica em que um sujeito com o outro se
compreendem para compreender o mundo, por sua vez, vincula-se 4 dialética sob
o postulado de Manfredo (2004), j4 que escola, politica e sociedade devem se
enfronhar, travar parcerias de constru¢io da cidadania, a partir das aprendizagens
que uma esfera fomenta 2 outra.

O saber de um eu tem sentido a um tu quando seus significados podem ser
vistos, vividos e reconstruidos no e pelo mundo com os outros. Essa articulacio
conjunta propde um olhar de fortificacio da individualidade, para que depois, no
conjunto e no didlogo, o processo se defina na articulagio dialética dos sujeitos

envolvidos e imbricados na tessitura dessa trama.

Consideracoes finais

Pode-se depreender entdo a colaboragio que a filosofia do didlogo, como legado
grego, traz ao processo de ensino e aprendizagem que, por sua vez, merece ser um
caminho em que tanto o educador quanto o educando sintam-se seres humanos
melhores ao longo do processo de edificacio de seus conhecimentos (TARDIF;
GAUTHIER, 2014), e reiterem esse continuo nas suas relagcoes histdricas. Isso
requer uma presenga constante na participacdo de ambos na emancipagio que um
agrega ao outro. A medida que um eu se propée a educar um tu, estes, por sua vez,
educam-se a si mesmos e uns aos outros.

A maiéutica socrdtica é um importante pilar nesse sentido, quando Sécrates

acreditava que o homem aprendia & medida de seus questionamentos. Para ele, o
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ponto de partida, para ensinar algo ao outro era questionando-o, conhecendo-o,
discutindo com ele acerca de suas ideias. Assim o outro era levado a mergulhar sobre
seu proprio saber para responder aos questionamentos que lhe eram feitos. Logo,
toca-se em outra teoria da modernidade — no principio da “zona de desenvolvimento
proximal” (VYGOTSKY, 2000, p. 112).

Concomitantemente, acaba-se por tanger os principios da filosofia platdnica
para os quais o aprendizado emerge da contemplacio e é um procedimento invisivel
a0 olho humano. Somente o préprio sujeito podia descobrir e reconhecer de si.
Um fendmeno fundamental para que se construa seu préprio saber e eleja o que
proporcionaria ao outro a oportunidade para conhecer de si mesmo.

Comunga-se com Scrates, a quem os saberes nao sio estanques, nao sio natos,
nem oriundos apenas da contemplacio individual, mas construidos em coletividade,
nas relagées de didlogo. Um fenémeno dependente de ir ao encontro do outro, cuja
demanda prevé que este se abra até onde o eu possa mergulhar e com ele no aprender
¢ ensinar, num processo colaborativo e prospectivo.

Por sua vez, a légica platonica se situa como uma 4ncora do principio da
maiéutica socrética. E preciso que o educador conhega a si mesmo, valendo-se de um
aforisma grego para, entdo, proporcionar ao seu aprendiz o que pode conhecer de si,
e um do outro em comunhio.

Essa percep¢io das relagées de ensino e de aprendizagem legada pelos gregos
se desdobra em diversas teias na filosofia moderna, como ocorre, por exemplo, na
concepgao de Buber (2014). Para o autor, “O movimento bdsico monolégico nio ¢
[...] desviar-se do outro em oposicio ao voltar-se para o outro, mas é o dobrar-se em si
mesmo.” (2014, p. 57). O didlogo depende desse desdobramento do eu em si mesmo
¢ da consequente projecio de si no outro. A unidade do que é concebido do eu em si
¢ desse para com o outro promove o advento do didlogo.

O legado socrdtico abraca a dialética platonica e a ética aristotélica, na
ancoragem das bases reflexivas em que se sustentam os principios da pedagogia do
didlogo. Afinal, o didlogo tem seus fins na dialética e esta na dialogicidade. Ou seja,
a compreensio mutua é a partida para a constru¢io de um cidadéo critico e ciente de
seu papel na transformacio de si e do outro, de maneira que ambos tenham acesso
as mesmas oportunidades, a qualidade de vida e & construgio subjetiva e social do

individuo.
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Capitulo Xl

Conceitos de infancia e crianca ao
longo da histéria

Dalva de Oliveira®

Para refletir sobre os significados dos conceitos de infAncia e crianca e sua evolugao na
histdria, faz-se necessdrio entender as variadas formas com as quais os autores tratam
esses conceitos, algumas vezes o primeiro como sendo sin6nimo do segundo. Porém,
com as propostas de reflexdo sobre esses conceitos ¢ salutar ressaltar que infincia
compreende uma fase da vida, e crianga como um sujeito histérico, pertencente a
uma sociedade e cultura.

De inicio serio apresentadas as concepgbes de infincia nas sociedades
primitivas, a partir de Ponce (2015), em seguida, durante a Antiguidade Cldssica,
tomando como ponto de partida & concepgdo platbnica, apresentada por Kohan
(2003), prosseguindo até a atualidade, fundamentados por Ari¢s (2016), Postmam
(2011) e Kramer (2015), entre outros autores que abordam a evolugdo nas concepgdes
de crianca para, assim, destacar as caracteristicas que definem hoje, na literatura, ao
se tratar das temdticas relacionadas a crianca e infincia.

De acordo com Ponce (2015), nas comunidades primitivas as criangas

acompanhavam até determinada idade as mulheres do grupo, de inicio no colo da
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mae e posteriormente ndo mais no colo e sob a responsabilidade de todo o grupo
de mulheres. A partir de determinada idade, se do sexo masculino, passavam a
acompanhar os homens do grupo e assim observavam, participavam e aprendiam as
responsabilidades. Da mesma forma as meninas, que continuavam acompanhando
as mulheres. Na comunidade primitiva, de acordo com os registros e pesquisas, nao
havia preocupagio com o actimulo de excedente, o que fazia a divisao do trabalho na
comunidade voltada apenas para o consumo préprio do grupo.

J4 na Antiguidade Cldssica, conforme Kohan (2003), na primeira concepg¢io
platdnica da infincia ndo havia uma identidade prépria, concentrava uma visdo
futurista, de possibilidades apenas, isto é, a crianga era visualizada como um ser
em potencial, porém, essa potencialidade nio conferia nenhum direito de voz ou
de escolha. Em defesa de um devir, a crianga representava valores futuros, mas nio
relacionados ao presente. Assim, a educagio da crianga ¢ vista como um ato politico;
¢ preciso moldé-la e imprimir-lhe todos os valores necessdrios a um cidadio de bem,
pois serdo as criancas os governantes do futuro.

O segundo conceito platonico, para Kohan (2003), ¢ similar a configurar a
crianga a um ser inferior, compreendendo a infincia como uma fase da vida de

menor qualidade que a vida adulta.

[...] entre todas as criaturas selvagens, a crianca ¢ a mais intratdvel;
pelo préprio fato dessa fonte de razio que nela existe ainda ser in-
disciplinada, a crianca é uma criatura traicoeira, astuciosa e suma-
mente insolente, diante do que tem que ser atada, por assim dizer,

por multiplas rédeas [...] (PLATAO, 2010, p. 302).

No relato de Platio tem-se a extensio da compreensio de ser crianga vista
como ser inferior, como se pode observar nos adjetivos usados: selvagem, intratdvel,
indisciplinada, traicoeira, astuciosa, insolente. Nessas circunstincias, a natureza
infantil deve ser moldada para que se volte para a harmonia e o desenvolvimento de
potencialidades.

Kohan (2003) defende que o terceiro conceito platdnico compreende & infincia

Como o outro rejeitado.

As criangas sao a figura do nio desejado, de quem nio aceita a pré-
pria verdade, da desqualificagio do rival, de quem nao compartilha
uma forma de entender a filosofia, a politica, a educagio e, por isso,
dever-se-4 vencé-la. As criangas sio [...] para Platdo, uma figura do

desprezo, do excluido [...] (p. 24).
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Para o pensamento platdnico relacionado 2 educagio, o terceiro conceito
compreende a infincia como material da politica. A educagdo da infincia seria
direcionada a uma nova pélis idealizada pelos filésofos. Entdo, as criangas do sexo
masculino, filhos de homens das castas superiores, seriam preparadas, moldadas para
serem reis e governarem a pdlis quando adultos. Dessa maneira, neste periodo da
filosofia cldssica, a infincia é compreendida como inferior as outras etapas da vida.
As criangas sio compreendidas como “possibilidade”, objeto de intengdes politicas
numa visdo futura. A crianga nio era vista como crianga, mas como possibilidade
daquilo que serd, “inferioridade” no sentido de ser a crianga, o outro rejeitado,
desprezado.

De acordo com as interpretagbes aqui expostas, se observa que a pedagogia
da época é marcada pela concepgio do potencial devir da crianga. Devendo ser
preparada para as fungdes politicas e de politizacdo dos povos. Platio defende que
a educagdo ¢é um meio para alcangar a pélis pretendida. Contudo, para que isso se
cumprisse, a infincia seria o periodo para moldar a crianca para esta finalidade.

Sob outra perspectiva, ainda na Antiguidade, as criangas escravas, em geral
filhas de maes também escravas, figuram nos livros de histéria com tratamento
cruel, afastadas das familias e sem perspectivas de futuro diferenciado. Nio existia
regulagio, as concepgoes de ser humano no periodo contribuiram para a exploragio
e degradagao das criangas escravas, que além de submetidas ao trabalho excessivo,
eram, como qualquer escravo, molestadas fisica e mentalmente.

A vertente histérica elaborada nos estudos de Ariés, originalmente publicada em
1962, buscam documentar um sentimento de infAncia na Idade Média. Embora seja
constantemente analisado e criticado por outros estudos, Ari¢s (2016), historiador
francés, ¢ considerado pioneiro nesta drea. O autor acrescentou, posteriormente,
que o sentimento de infincia nio esteve presente na Idade Média, pois a crianga
nao foi dispensado lugar especifico correspondente ao discernimento de infincia.
Ele também salienta as peculiaridades que as distingue dos adultos. Imediatamente
ap6s a crianca ndo necessitar mais da mée ou da ama, j4 era agregada ao mundo dos
adultos, participando de jogos, das tarefas domésticas ou trabalhava nas oficinas
como aprendiz. As roupas que usava eram desconfortdveis e similares s do adulto.
Esses trajes dificultavam a liberdade de movimentos da crianga, impedindo de
desenvolver qualquer atividade relacionada ao brincar, como correr, subir em
drvores, sujar-se, suprimindo-a das atividades que fazem parte do mundo infantil,
descaracterizando-a como crianga € podando sua infincia.

Os estudos de Postman (2011) indicam a auséncia de um tratamento
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especifico para a crianca, ressaltando que durante a Idade Média nio havia uma
literatura voltada para a infAncia, nem tampouco livros de pediatria. De acordo com
0 autor em questdo, “[...] no mundo medieval nio havia nenhuma concepc¢io de
desenvolvimento infantil, nenhuma concepc¢io de pré-requisitos de aprendizagem
sequencial, nenhuma concepcio de escolarizagio como preparagio para o mundo
adulto.” (p. 29).

Na Idade Média a infincia terminava aos sete anos, na fase em que a crianga
j4 dominava as palavras. Até esse periodo era vista como alguém sem capacidade de
falar, portanto seus desejos, anseios e medos nao eram considerados. Esse significado
¢ oriundo da palavra latina infans. Vale destacar que essa incapacidade de falar ia
além da primeira infincia, estendia-se até os sete anos; apds esta idade iniciava
imediatamente a vida adulta.

O alto indice de mortalidade infantil denunciava a forma como a sociedade
medieval ignorava a crianga. Havia uma passividade diante da morte das criangas
que ocorria, invariavelmente, da falta de cuidados bésicos e de higiene, situagio
corriqueira durante o periodo. O argumento dominante da época era de ter muitos
filhos, pois talvez sobrevivessem dois ou trés. Diante desse quadro, “a infincia era
apenas uma fase sem importancia, que néo fazia sentido fixar na lembranga”, no caso
“da crianga morta, ndo se considerava, que essa coisinha desaparecida tao cedo fosse
digna de lembranca.” (ARIES, 2016, p. 21).

Em consequéncia, a arte medieval, a Gnica forma de retratar a realidade no
periodo, nio registrou a crianga como de fato ela era. As obras mostram criangas
com caracteristicas do homem adulto, porém, em tamanho reduzido. Durante esse
periodo a crianga foi considerada como um pequeno adulto. “E por isso as pinturas
coerentemente retratavam as criancas como adultos em miniatura, pois logo que as
criancas deixavam de usar cueiros, vestiam-se exatamente como outros homens e
mulheres de sua classe social.” (POSTMAN, 2011, p. 32).

Como na Idade Média a crianga estava ausente na arte, compreende-se que
neste perfodo ela ndo tinha lugar e esta indiferenca tornava-a invisivel. Para Postman
(2011), “De todas as caracteristicas que diferenciam a Idade Média da Moderna,
nenhuma ¢ tao contundente quanto a falta de interesse pelas criangas” (p. 33). O
autor defende que a auséncia dos conceitos de educagio e de vergonha atrelados a
auséncia de alfabetizagio, sio razdes pelas quais o conceito de infincia nio tenha
existido no mundo medieval.

Por sua vez, no Brasil escravista a situagdo da crianca nio era diferente, pois os

filhos dos escravos permaneceram escravos até a Lei do Ventre Livre. Com essa Lei
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as criangas nascidas nas senzalas estariam livres, € até os 7 anos de idade deveriam
permanecer nos engenhos sob a responsabilidade de seus senhores. Completos os 7
anos de idade, deveriam ser recebidas em institui¢des que seriam criadas para essa
finalidade, mas o Estado néo criou tais institui¢oes e os senhores de engenho também
ndo tinham a obrigagdo legal de manter essas criancas em suas propriedades na
condicao de livres. Muitas dessas criancas foram abandonadas & sua prépria sorte
nas ruas das Provincias. Se durante esse periodo a histéria e a meméria brasileira
registram abusos nas relagoes entre senhores de engenho, seus capatazes, capities do
mato contra os escravos, sabemos que a condi¢ao da crianga escrava no Brasil, apesar
dos poucos registros, fora ainda mais abusiva considerando a situagao dessa parcela da
populagio desde o Brasil Col6nia até a Republica, quando da aboli¢io da escravatura.

A infincia em geral, nesse periodo da Histéria do Brasil, nao era razao de
preocupacio da sociedade. Os abusos contra criangas eram algo comum, e mesmo
aceito com naturalidade. Além de que a preocupacio do Estado era econdmica,
entio, de acordo com Faleiros (2009), a situagao social das criangas nio se fazia
importante naquele contexto.

Segundo Ariés (2016), o sentimento de infincia pode ser observado em dois
momentos diferentes. Primeiro, quando surge no interior da familia entre os séculos
XVI e XVII, classificado como paparicagio, em que a crianga é tratada como objeto
de diversio, brinquedo dos adultos, reduzindo-a a mera forma de distragdo para os
adultos. O segundo momento surge em negagdo ao primeiro, no final do século
XVII, de um movimento da Igreja chamado de moralizagio.

A Igreja, se opondo a perceber a crianga como brinquedo que causa
encantamento, voltou-se para a prdtica e orientacdo para disciplind-la segundo
os principios morais ligados aos cuidados de satde e higiene. Essa nova proposta
transcendeu as familias que j4 preocupadas com os sentimentos anteriores, adicionou
esse novo elemento, a criagdo de seus filhos, e somaram a essa nova concepgio de
criacdo, a satde fisica e higiénica de suas criancas. Fortalecendo a criagao de escolas
ligadas as igrejas, além de ensinar as letras e ndmeros, catequisavam de acordo com
seus principios.

Contrariamente a visio de Ari¢s e Postman, Stearns (2006) defende que “Todas
as sociedades ao longo da histéria, e a maior parte das familias, lidaram amplamente
com a infincia e a crianga” (p. 11), partindo do principio de que toda crianga, em
todas as sociedades, considerando culturas distintas e tempos distintos, necessita de
cuidados bésicos de um adulto, ou de um grupo de adultos mais préximo. O autor

aponta que ¢ condigdo que a alimentagio da crianca seja providenciada por adultos,
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tanto no que se refere ao preparo, quanto 2 oferta de acordo com a idade, zele de
sua saide emocional e fisica, agasalhe-a de acordo com as condigoes climdticas,
outorgando A infincia caracteristicas especificas de qualquer sociedade e cultura,
em todos os tempos ¢ espacos. Esses cuidados sdo necessdrios, garantem condi¢oes
favordveis a sobrevivéncia e sauddveis para a vida adulta.

No entanto, Stearns (2006) torna compreensivel que “a infincia pode apresentar
variagbes impressionantes, de uma sociedade ou de um tempo a outro” (p. 12), como,
por exemplo, o tempo de dura¢io da infincia, as atividades atribuidas ou nio a essa
fase, como o trabalho infantil, as punigées e formas de disciplinar as criancas, a
idade que adentra ao ambiente escolar, a fase do brincar, de nao ser responsavel por
determinados atos, sao algumas das condi¢des peculiares que permeiam as fronteiras
do mundo das criangas.

O autor e critico, Heywood (2008), elabora algumas criticas ao estudo de
Ari¢s. A primeira delas diz respeito 4 forma simplista que Ari¢s afirmar que em
um determinado periodo da histéria nio se tinha um sentimento de infincia.
Manifestagdo essa que segundo Heywood se manifesta como ambigua por anunciar
“tanto a ideia de uma consciéncia da infdncia quanto de um sentimento em relagao
a ela” (p. 33). Para Heywood (2004), a concepgao de infincia existe em diversas
conjunturas, sendo elaborada por uma sucessao dialética de idas e vindas, progressos
e retrocessos, nio é uma elaboracio de sentido tinico, mas de diversas vias.
Fortalecendo a compreensio de Stearns, Heywood salienta que os fatores politicos,
econdmicos e sociais de todas as épocas, tanto do presente quando do passado, na
sociedade, produzem mudangas nas formas de interpretar a infincia, levando ao
entendimento de diferentes tipos de infAncia. Compreendendo que dentro de uma
sociedade as criangas vivem em variados contextos, ¢ mais coerente procurar entender
que de acordo com as mudancas ocasionadas pelo tempo e culturas distintas, houve
e hd diferentes concepgoes sobre a infincia.

Em Kuhlmann Janior (2015) ¢ evidenciada e partilhada a concepgao de
infancia abordada por Heywood, refutando também a teoria de Ari¢s. Kuhlmann
declara que “O sentimento de infAncia nio seria inexistente em tempos antigos ou
na Idade Média [...]” (2015, p. 22). Notadamente o autor aponta a importincia das
construgdes académicas sobre a histéria da infincia de forma mais complexa, porém

evolutiva.

E preciso considerar a infincia como uma condicio da crianca.
O conjunto das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares
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histéricos, geograficos e sociais é muito mais do que uma repre-
sentagio dos adultos sobre essa fase da vida. E preciso conhecer as
representacoes de infincia e considerar as criangas concretas, loca-
liz4-las como produtoras da histéria. (2015 p. 30).

Nesse sentido, ainda sobre as diversas interpretagbes de haver ou nio uma

concepgio de infincia em outros periodos da histéria, Kramer argumenta que:

A insercdo concreta das criangas e seus papéis variam com as formas
de organizacio da sociedade. Assim, a ideia de infincia nio existiu
sempre da mesma maneira. Ao contrdrio, a nogao de infincia sur-
giu com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em
que mudavam a inser¢io e o papel social da crian¢a na comunida-

de. (2006, p. 14).

De acordo com Kramer (2006), “a infincia é entendida como periodo
da histéria de cada um, que se estende na nossa sociedade, do nascimento até
aproximadamente dez anos de idade” (p. 13). Em outros estudos, a autora aponta
uma outra interpretagio que reconhece o que ¢ aspecto singular da infincia, que
¢ o poder de imaginacio, fantasia e criacdo. No entanto, compreende que “[...] as
criancas como cidadas, pessoas que produzem cultura e sdo nela produzidas, que
possuem um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas subvertendo
essa ordem.” (KRAMER, 2015, p. 272). E possivel observar nessa concep¢io uma
interpretagdo de infincia apropriada a um tempo mais recente, elaborada de acordo
com as condi¢oes em que vivemos e as crengas atuais.

Nesse caminho, Postman (2011) argumenta que o aparecimento da imprensa,
no século XVI, culmina com a apropriag¢do da leitura ¢ escrita por um grupo
populacional maior, possibilitando assim, a assimilagio de um conceito para a idade
adulta, baseado no elemento alfabetiza¢io. Desta maneira, produz a separagdo entre
o mundo do adulto e 0 mundo da crian¢a. A nova conceituagio, fundamentada no
saber ler, desperta para o aparecimento de uma nova visio da infincia fundamentada
no nio saber ler. A tipografia criou um universo ao qual as criancas ndo pertenciam.
Um universo exclusivamente adulto. Daf a necessidade de criacio de outro mundo
apropriado para as criangas: “Este outro mundo veio a ser conhecido como infancia.”
(p. 34).

Atitudes variadas indicavam a mudanca de paradigmas existentes entre a Idade
M¢édia e a Moderna. De acordo com Ariés (1981), o século XVII caracterizou-se

como um periodo de grande relevincia para a evolugao das temdticas diretamente
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relacionadas a crianca. Em conformidade com o mesmo autor, a partir do século
XVII, a retratacio da infincia comeca a ser elaborada sozinha e sua personificacio é
menos desfigurada que na Idade Média. Segundo o autor, ¢ nesse periodo que iniciam
os primeiros estudos sobre a psicologia infantil. Estudos, estes, que procuravam
compreender melhor a concep¢io de mundo da crianga para melhor adaptar os
métodos utilizados na escola.

No final do século XVIII acontece uma revolugao significativa no modo de
vestir das criancas, se diferenciando das vestimentas dos adultos. Nesse sentido, Aries
(2016) destaca que “I...] foi preciso esperar o fim do século XVIII para que o traje das
criangas se tornasse mais leve, mais folgado, e as deixasse mais & vontade” (p. 33). A
nova forma de vestir dava as criangas, especialmente aos meninos, maior liberdade
dos movimentos, permitindo a¢des que anteriormente eram impossibilitadas pelas
roupas, como cotrer e pular com mais destreza e facilidade.

A partir das mudancas nas vestimentas das criangas, aos poucos a sociedade
foi deixando de ver a crianga como um adulto em miniatura e substituindo essa
interpretagdo pela ideia de infAncia como um momento da vida diferente da vida
adulta, com especificidades tnicas. O olhar para a infincia possibilitou observagées
que ocasionaram uma interpretacio mais humanizada da crianga, criando nos
adultos uma concepgio da infincia como um periodo préprio que requer cuidado.
Diversos fatores sociais e histdricos foram importantes para a elabora¢io prética de
um novo sentido para a infincia.

Durante o século XVTIII, a infincia encontra seu ponto mdximo. Ariés (2016)
evidencia que os artistas representam a crianca em suas obras expressando através da
arte a percepgdo do adulto em relagio a crianga, que até aquele momento nio existia,
estava oculta. Essas expressoes artisticas, presentes nas artes pldsticas, revelaram o
olhar diferenciado e anteriormente inexistente para a primeira infincia, como um
processo de descoberta do corpo e da oralidade da crianga. A partir de entéo, a
criancga ocupa um lugar privilegiado na arte.

Em todos os setores da sociedade a crianca ganha espaco. Postman (2011)

destaca que:

No século dezoito a ideia de que o Estado tinha o direito de agir
como protetor das criancas era igualmente inusitada e radical. Nao
obstante, pouco a pouco a autoridade absoluta dos pais se modifi-
cou, adotando padrées mais humanitdrios, de modo que todas as
classes sociais se viram forcadas assumir em parceria com o governo
a responsabilidade pela educagio das criancas. (p. 70).
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O fato de o Estado ter adotado responsabilidades com a crianga criou uma
agenda de conexdes com outras dreas sociais, como familia, escola e sociedade,
fazendo da infincia um objeto de anilise e estudo de alguns intelectuais. Entdo da
mesma forma que as criangas comegaram a ser representadas nas artes, na academia
também ocupam espaco privilegiado. Postman (2011) afirma que “[..] o clima
intelectual do século XVIII — o [luminismo [...] ajudou a nutrir e divulgar a ideia de

infAncia” (p. 71). Nesta mesma direcdo, Sarmento e Vasconcellos analisam:

Os séculos XVII e XVIII, que assistem a essas mudancas profundas
na sociedade, constituem o periodo histérico em que a moderna
ideia da infincia se cristaliza definitivamente, assumindo um cardc-
ter distintivo e constituindo-se como referenciadora de um grupo
humano que nio se caracteriza pela imperfeicio, incompletude ou
miniaturizagio do adulto, mas por uma fase prépria do desenvolvi-
mento humano. (2007, p. 28).

Dentre os varios estudos sobre a infincia realizados durante o século XVIII,
a obra “Emilio ou Da Educacio”, de Rousseau, destaca-se como uma das mais
importantes contribuicdes do periodo, pois ressalta que a crianga deve ser vista como
um ser préprio no mundo, ¢ ndo como apenas um desejo ou brinquedo do adulto.
Ao descrever a crian¢a como um ser autdénomo, dotado de inteligéncia e em processo
de desenvolvimento, essa interpretagdo de Rousseau (2014) ocupa o lugar de conceito
moderno de infAncia, embora ainda nio tenha sido assimilado por completo pelas
sociedades contemporineas em alguns casos, e em outros tenha inspirado novos
olhares sobre a infincia.

Rousseau descarta a interpretagio da crianga como um adulto em miniatura,
propoe uma reflexio considerando a crianga como um ser dotado de manifestagoes
préprias, com capacidade imaginativa e criativa propria e tinica dessa fase da vida.
Para ele, cada estdgio da vida tem suas caracteristicas proprias. Rousseau percebe a
infAncia como uma fase agraddvel da vida, confere a essa fase atitudes espontaneas,
como felicidade ¢ inocéncia. Confere A infincia caracteristicas préprias a serem
cuidadas e cultivadas, contribuindo assim para o desenvolvimento integral da
crianca. Rousseau foi pioneiro na antecipagdo de teorias sobre o desenvolvimento
cognitivo e afetivo da crianga, rompeu paradigmas, iniciou e contribuiu para a
elaboracgdo de novas concepgoes sobre a crianga e a infincia, além da importincia da
compreensio do universo da crianga.

Em face do exposto, pode-se notar que nio é mais possivel adotar um conceito
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estdtico para infincia. A diversidade cultural da humanidade exige a reflexio
necesséria para se concluir que culturas, religides, estratos sociais, capital cultural de
cada grupo ou familia sio diferentes, portanto, as criancas inseridas em contextos
diferentes terdo infincias diferentes. Nao é possivel nio perceber as diferencas da
infAncia de acordo com as varidveis sociais, econdmicas e culturais, nas quais estdo
inseridas.

Frente aos fatores de diversidades que cercam a infincia, compreende-se a ideia
de alguns autores, como Sarmento e Vasconcellos (2007), que afirmam: “[...] no
interior do mesmo espago cultural, a variagio das concepgodes da infincia é fundada
em varidveis como a classe social, o grupo de pertenga étnica ou nacional, a religiao
predominante, o nivel de instru¢io da populacio [...]” (p. 29). Consequentemente,
ao se referir A infincia seja mais coerente falar em infincias, admitindo um sentido
de pluralidade, compreendendo assim uma visao diferenciada em que a infincia estd
concatenada ao contexto ao qual a crianga estd incorporada, pois como os contextos
vividos sdo diferentes, nao ¢ possivel reduzir a infAncia a um universo dnico.

Torna-se imprescindivel compreender que existiram e existem diferentes
infAncias, em diversos lugares do mundo; porém, nio se pode deixar de identificar e
mencionar que ao falar de crianca, temos que admitir que esta fase da vida é marcada
por caracteristicas peculiares, e que, independentemente de como é o contexto da

infAncia de uma crianga, ela tem necessidades e caracteristicas préprias da idade.
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Apéndice A

O(A) senhor(a) foi convidado(a) a participar de pesquisa intitulada “Os desafios
da educagio superior brasileira em tempos de modernidade liquida® que ¢ objeto
de trabalho final da disciplina “Pensamento Pedagégico e Politicas de Educagio”,
Programa de Doutorado em Educagao da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB),
ministrada pelo professor Dr. Célio da Cunha, no primeiro semestre de 2017.

Sua participagio ¢ extremamente valiosa e qualificada, por ser tratar de
profissional reconhecido pelo seu Curso de graduagio em Ciéncias Contdbeis ou
Direito da UCB pela sua capacidade de estimular o aprendizado de seus alunos.

Esta pesquisa tem o objetivo de desvelar o pensamento pedagégico de
professores da educagdo superior dos Cursos de Ciéncias Contdbeis e Direito
da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) diante do pressuposto de uma
sociedade contemporinea que valoriza a capacidade dos individuos em utilizar
instantaneamente os conhecimentos adquiridos para resolver problemas.

O(A) senhor(a) receberd todos os esclarecimentos necessirios antes e no
decorrer da pesquisa e lhe asseguramos que seu nome nio aparecerd, sendo mantido
o mais rigoroso sigilo mediante omissio total de quaisquer informagdes que
permitam identificd-lo(a). Informo-lhe, ainda, que os dados obtidos serdo analisados
coletivamente. A sua participagdo consistird em responder os itens desta pesquisa.
Ap6s o recebimento de suas respostas, poderemos contat-lo(a) objetivando entender
e/ou complementar eventual questao.

Informamos-lhe que o(a) senhor(a) poderd desistir de participar da pesquisa

a qualquer momento que desejar e isso nio lhe acarretard quaisquer prejuizos. Os
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resultados da pesquisa serdo disponibilizados pela Universidade Catélica de Brasilia
(UCB), podendo ser publicados posteriormente. Os dados colhidos na pesquisa
ficardo sob a guarda destes pesquisadores por um periodo de no minimo cinco anos,
ap6s isso sendo destruidos ou mantidos na instituicio.

Caso tenha alguma davida sobre o estudo, o(a) senhor(a) poderd contatar-nos
pelos e-mails jneves@ucb.br e hadassah.santana@gmail.com. A aprovacio desta
pesquisa estd contida no escopo dos Projetos de Pesquisas de “Estudos Comparados”,
de Coordenacio do Prof. Dr. Célio da Cunha.

Aproveitamos para agradecer a possibilidade de sua participacio!

Contamos muito com vocé!
Abracos,

Idalberto, Hadassah, Célio da Cunha e Luiz Siveres
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E importante que vocé responda este questiondrio considerando a sua histéria de
vida e vivéncia docente nas disciplinas do curso de graduacio em que leciona.

Informagées dos respondentes
Iniciaremos a pesquisa perguntando alguns dados pessoais e de sua vivéncia

profissional.

Género:

Masculino

Feminino

Faixa etdria:
Até 25 anos
Acima de 25 anos e até 30 anos

Acima de 30 anos e até 40 anos
Acima de 40 anos e até 50 anos
Mais de 50 anos

Professor:

Curso de Ciéncias Contdbeis

Curso de Direito

Tempo de experiéncia como professor:

Até 1 ano

Mais de 1 ano e até 3 anos

Mais de 3 anos e até 5 anos
Mais de 5 anos e até 10 anos

Mais de 10 anos e até 15 anos

Mais de 15 anos e até 20 anos
Mais de 20 anos

Outro vinculo de trabalho e tempo de experiéncia, se houver:

| Resposta

Area de for macio:

Ciéncias Exatas e da Terra Ciéncias Sociais Aplicadas
Ciéncias Bioldgicas Ciéncias Humanas
Engenharias Linguistica, Letras e Artes
Ciéncias da Satde Mulddisciplinar

Ciéncias Agrdrias

Educagio continuada, se estiver em andamento:

| Resposta |
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Composigao das questoes

Agora, vamos apresentar uma composi¢io de questdes que nos permita conhecer
sua histdria de vida, sua escolha pela docéncia, suas prdticas docentes, experiéncias
educativas em sala de aula, sua forma de agir e de pensar sobre os processos de ensinar
e de aprender.

Fale sobre vocé, sua histéria de vida, experiéncias, etc.

Resposta

Conte-me como o exercicio da docéncia se apresentou em sua vida.

Resposta

Relate sua experiéncia docente, sua histéria vida trazendo memérias de suas préticas
educativas, indicando sua forma de agir e de pensar diante das circunstincias a seguir:

Fatores como a globalizagio competitiva e exacerbada, o consumismo moldando
desejos, vontades e relagoes humanas, tornando-as cada vez mais frageis e voldteis,
uma civilizagao insensivel e a crise de valores éticos e morais podem ser aspectos que
influenciam e sio influenciados por institui¢oes escolares.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Um mundo no qual as agbes humanas sio construidas e conduzidas a partir da
perspectiva da busca da felicidade, do sucesso e da utilidade pautada sob a dtica da
descartabilidade.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Uma juventude que estd sendo introduzida numa era de vazio existencial que precisa
ser preenchido pelo dildvio de informagoes disponibilizadas pelas redes sociais.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Uma sociedade da ignorincia diante de sua incapacidade de conversio dessas
informagoes em conhecimento, o que pressupde processamento dos dados e sua
interpretagao.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Individuos passivos as alternativas tecnoldgicas e com pouca capacidade de buscar
solucdes para os seus préprios problemas.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)
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Uma Universidade concebida pelo cardter disciplinar de projetos educativos que
prometem aos individuos a prosperidade e o sucesso pela colagao de grau de curriculos
formatados em épocas da revolugio industrial.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Sujeitos fragmentados pelo cardter disciplinar dos projetos educativos agem como se
fossem ilhas reproduzindo o discurso institucional de prosperidade, de sucesso e de
reproducio do conhecimento.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Uma educagio em que pouco se pratica o ensinar a pensar, uma educagio que
apresenta dificuldades de compreensio e de aplicagio dos conceitos de niveis de
realidade e complexidade.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Solugdes reducionistas dos problemas diante da fragmenta¢io do conhecimento
humano e da dificuldade de compreensao de relagoes complexas do mundo atual.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Diminui¢do da importancia daquilo que conhecemos, nio cabe a ideia de
conhecimentos permanentes, duradouros e invaridveis e os individuos sio valorizados
pela sua capacidade de utilizar instantaneamente os conhecimentos para resolver
problemas. Essa aceleragio da sociedade resulta na sindrome da impaciéncia em que
toda demora, atraso ou espera se transforma um estigma de inferioridade.

Resposta (indique sua forma de agir e de pensar)

Com base em sua experiéncia docente, enfrentando as circunstincias relatadas na
questio anterior, indique até 3 (trés) dinAmica(s) vivenciada(s) em sala de aula
que propiciaram desvelar significado e sentido para vocé, diante do seu desafio na
educagio superior.

Resposta (Exemplos: trabalhos em equipe; planejamento de atividades;
autoavaliagdo; avaliacdo dos pares; apresentagio de trabalhos, etc.)

1

2

3

| 271



Considerando seu processo de formagao continuada, que atitudes (SER), conceitos
(SABER) e procedimentos (AGIR) vocé adquiriu e/ou desenvolveu e/ou pretende
empreender:

Atitudes (SER):

Resposta (Exemplos: o exercicio da empatia; sua iniciativa em xyz; empreender
Xyz; escuta sensivel, etc.)

Conceitos (SABER):

Resposta (Exemplos: diddtica; metodologia do ensino superior; tecnologias
digitais; discussdo em pequenos grupos; discussdo em grandes grupos; simulagio;
curso de formagio técnica xyz, etc.)

Procedimentos (AGIR):

Resposta (Exemplos: formagio xyz; revisao do planejamento do curso; inclusio
da prdtica xyz, etc.)

Como tltima questio, gostarfamos que vocé, a partir de sua historicidade, indicasse
até 5 (cinco) palavras-chave que descreveriam um bom professor.

Resposta

NN~

272 |



OS AUTORES

Adriana Merceslane M. Correia. Assessora na Divisio de Capital Humano
na Diretoria de Tecnologia do Banco do Brasil. Mestranda em Educagio pela
Universidade Catélica de Brasilia. Especialista em Supervisio e Orienta¢io
Educacional pela Universidade Federal da Paraiba (2002). Licenciada em Pedagogia
pela Universidade Federal da Paraiba (1999). E-mail: adri-jp@hotmail.com.

Alisson Moura Chagas. Possui experiéncia em coordenacio de curso superior
(Letras e Pedagogia). Atualmente é Professor da graduacio. Professor da Secretaria
de Estado e Educagio do Distrito Federal. Professor da Secretaria Municipal
de Santo Antonio do Descoberto. Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas:
Politicas Publicas Educacionais no 4mbito da educa¢io bdsica. Mestrando em
Educagiao pela UCB. Especialista em Orientagio Educacional, Docéncia do
Ensino Superior e Educagio a Distdncia. Graduado em Letras e Pedagogia.

E-mail: alissonescola@gmail.com.

Célio da Cunha. Bacharel e Licenciado em Pedagogia pela Universidade
Presbiteriana Mackenzie (1968), mestre em Educacio pela Universidade de Brasilia
(1980) e doutor em Educagio pela Universidade Estadual de Campinas (1987).
Atualmente é Professor do Programa de Mestrado ¢ Doutorado da Universidade
Catélica de Brasilia - Area de concentragio: politicas piblicas de educagio e
histéria das ideias pedagégicas. Professor Adjunto IV da Faculdade de Educacio da
Universidade de Brasilia (aposentado), membro do Conselho Editorial das revistas

Linhas Criticas (UnB), Ensaio (Fundagao Cesgranrio), Politica e Administracio da

273



Educagao (Anpae) e Integragio e Conhecimento do NEIES Mercosul. Atuou como
coordenador editorial e assessor especial da Unesco no Brasil na drea de educagio por
vérios anos. Tem livros e artigos publicados e experiéncia em politicas puablicas de
educagio. Foi analista de ciéncia e tecnologia e Superintendente da 4rea de Ciéncias
Humanas e Sociais do CNPq e Diretor e Secretdrio Adjunto de Politica Educacional
do MEC. No inicio da carreira, dirigiu o Departamento de Ensino e Pesquisa da
UFMT. E-mail: celio.cunha226@gmail.com.

Dalva de Oliveira. Doutoranda em Educagao pela Universidade Catdlica de Brasilia
(UCB). E-mail: dalvadeoliveira@yahoo.com.br.

Daniel Luis Steinmetz. Doutorando em Educagao pela Universidade Catélica de
Brasilia, Mestrado em Educagio nas Ciéncias pela Unijui, Bacharel e licenciado em
Filosofia pela Unilasalle, Canoas (RS), Especialista em Planejamento e Administragio
Escolar. Atualmente vice-diretor do Colégio La Salle Sao Jodo, de Porto Alegre, RS.
Integra o Grupo de Pesquisa Comunidade Escolar: Encontros e didlogos. Integrante
do Consepe - Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UCB.

E-mail: daniel.steinmetz@lasalle.org.br.

Edney Gomes Raminho. Mestranda em Educagdo pela Universidade Catdlica de
Brasilia, licenciada e especialista em Lingua Portuguesa pela Pontificia Universidade
Catélica de Minas Gerias (PUC-MG). Assessora do Nucleo de Extensio (NEXT)
das Faculdades Icesp de Brasilia, professora, membro da Comissdo do Vestibular
e coordenadora do projeto de extensio. Docente do Ensino Fundamental da
Secretaria de Estado da Educagao do Distrito Federal, onde coordena o Projeto
de Extensio Recrearte —Recriagdo de obras literdrias a partir do didlogo entre
as artes e expressdo oral como estratégia de ensino-aprendizagem da leitura com
foco no ensino-aprendizagem da leitura, escrita e producio oral para alunos das
séries finais do Ensino Fundamental. Pesquisadora do grupo de estudo e pesquisa
em Inclusdo Social e Prédticas Educativas, e do Grupo de Pesquisa Comunidade
escolar: Encontros e Didlogos Educativos. Integra a Comissio Técnico-Cientifica e
organizadora do Seico — Simpésio de Educacio Inclusiva da Regido Centro-Oeste.

E-mail: professoraedy@yahoo.com.br.

Eliane Scheidt. Especialista em Regulagiao da Educagao Superior no Ministério da

Educagao — MEC. Doutoranda em Educacio pela Universidade Catélica de Brasilia

274 | Sobre os autores



— UCB. Mestre em Gestao de Politicas Publicas pela Univali (2003). Especialista em
EaD pela Universidade Nacional de Brasilia - UnB (2009), Direito Constitucional
pelo Centro de Ensino Superior de Blumenau - Cesblu (2003). Bacharel em Direito
pela Fundacio Universidade Regional de Blumenau - FURB (1990).

E-mail: eliane_scheidt@uol.com.br.

Erivan Fernandes de Sena Masera. Técnica de Nivel Superior do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), aluna especial do curso de Mestrado em
Educagao da Universidade Catélica de Brasilia - UCB. Pés-Graduada em Gestao de
Programas e Projetos Educacionais, na Universidade de Brasilia.

E-mail: erivan.masera@gmail.com

Everton de Moura Guedes. Possui bacharelado em Filosofia pela Pontificia Facolza
Teologica San Bonaventura Seraphicum/1SB (2009) e em Teologia — Semindrio Major
San José (2015). Atualmente € secretdrio executivo do Instituto Biblico de Brasilia.
Cursando concomitantemente a licenciatura em Filosofia pela Universidade Catélica
de Brasilia - UCB e Pedagogia pelo Centro Universitdrio do Distrito Federal - UDF.

E-mail: wettomoura@gmail.com

Fabricio de Oliveira Ribeiro. Assessor da Vice-Presidéncia de Canais na Empresa
Brasileirade Correios e Telégrafos— ECT. Doutorando em Educagao pela Universidade
Catélica de Brasilia — UCB. Mestre em Educagio pela UCB (2015). Especialista em
Educagao a Distincia pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais — PUC
Minas Virtual (2008). Licenciado em Ciéncias Bioldgicas pelo Instituto Metodista
Izabela Hendrix (1995). E-mail: fabricio.ribeiro@catolica.edu.br.

Francisco Gongalves Henriques Jinior. Mestrando em Educagio pela
Universidade Catélica de Brasilia - UCB, ¢ graduado em Ciéncia da Computagio
pela UCB (2005). Possui Especializacdo em Gestdo Estratégica do Or¢amento
Pdablico pela Faculdade da Grande Fortaleza - FGF (2011). Integrante do grupo
de pesquisa do diretério do CNPq: Financiamento da Educagio Bdsica no Brasil:
desafios e possibilidades no séc. XXI da UCB. Foi nomeado para o cargo efetivo de
Especialista em Financiamento e Execu¢io de Programas e Projetos Educacionais
(2010), do Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional - FNDE, onde
permanece atualmente. Tem experiéncia na drea de Administra¢do, com énfase em

Finangas Pablicas Educacionais. E-mail: fhenriquesjr@gmail.com.

Sobre os autores | 275



Hadassah Lais de Sousa Santana. Assessora Legislativa Tributdria. Professora
na pés-graduagao do Instituto Brasiliense de Direito Pablico - IDP. Professora na
graduacdo da UCB. Advogada. Doutoranda em Educacio pela UCB. Mestre em
Direito Tributdrio pela Universidade Catélica de Brasilia. Especialista em direito
Tributdrio e Financas Puablicas pela Escola de Administragao Fazenddria - ESAF.

E-mail: hadassah.santana@gmail.com.

Idalberto José das Neves Junior. Gerente de Divisio da Diretoria de Controladoria
do Banco do Brasil. Coordenador dos Cursos de Graduacio de Ciéncias Contdbeis,
Gestao Publica e Gestio Financeira da UCB e do MBA em Pericia Patrimonial
da UCB. Professor da UCB. Contador. Integrante do Projeto de Pesquisa da UCB
- Comunidade Escolar: Encontros e Didlogos Educativos - CEEDE. Doutorando
em Educagio pela UCB. Mestrado em Gestio do Conhecimento ¢ Tecnologia
da Informacdo pela UCB. Especialista em Administragio Contdbil Financeira,
Anilise de Sistemas, Diddtica ¢ Metodologia do Ensino Superior ¢ Aprendizagem

Cooperativa e Tecnologia Educacional. E-mail: jneves@ucb.br.

Inés Ambrosim. Mestrando em Educagao pela Universidade Catdlica de Brasilia
(UCB). Graduagdes em Pedagogia pela FAFIA - Faculdade de Filosofia Ciéncia
Letras de Alegre e Artes Visuais pela Faculdade Mozarteum de Sao Paulo. Pés-
graduada em Supervisio Escolar pela Unigranrio - Universidade do Grande Rio
(R]), Orientagao Escolar pela UFES - Universidade Federal do Espirito Santo, e
Educagao Infantil pela Finom — Faculdade do Noroeste de Minas Gerais. Professora
concursada na Prefeitura Municipal de Educagio de Castelo (ES). Experiéncia
nas 4reas de Coordenagao, Supervisio, Orientagdo, Gestio Escolar ¢ de Sistema
— Secretaria Municipal de Educagdo. Tema de Estudo: Formacio de Professores,

Ensino e Aprendizagem. E-mail: iambosim@yahoo.com.br.

Julio Cezar Viana. Doutorando em Educagio pela Universidade Catdlica de
Brasilia - UCB, Mestre em Administracdo pela Universidade Federal da Paraiba
(2008), Especialista em Gestao Empresarial pela Fundagio Getdlio Vargas,
graduado em Tecnologia em Processamento de Dados pela Faculdade Paraibana de
Processamento de Dados. Atuando como Coordenador Geral do Plano de Agoes
Articuladas, atuando também nas 4reas de planejamento, gestdo e execucio de

projetos educacionais no MEC. E-mail: julio.viana@fnde.gov.br.

276 | Sobre os autores



Leandro de Borja Reis Cerqueira. Mestrando em Educagio pela Universidade

Car6lica de Brasilia (UCB). E-mail: leandro.inma@gmail.com.

Lhais Nayanna Aratjo de Andrade. Especialista em financiamento e execugio
de programas e projetos educacionais do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educa¢io - FNDE, aluna especial do curso de Mestrado em Educacio da
Universidade Catélica de Brasilia - UCB. Pés-graduada em Contabilidade Puablica
pela Universidade Gama Filho - UGF. Contadora formada pela Universidade Federal
do Piaui - UFPL. E-mail: lhais.andrade@gmail.com.

Luiz Siveres. Especialista em Aprendizagem Cooperativa e Tecnologias Educacionais
pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB). Especialista em Psicoterapia
Junguiana pela Faculdade de Satde de Sao Paulo. Mestre em Educagio pela
Universidade CAtolica de Brasilia (UCB). Doutor em Desenvolvimento Sustentdvel
pela Universidade de Brasilia (UnB). Pés-Doutorado em Educagio: Psicologia da
Educagao pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Coordenador do
Programa de Pés-Graduagio em Educacio da Universidade Catdlica de Brasilia
(UCB). E-mail: luiz@ucb.br.

Magali de Fitima Evangelista Machado. Doutora em Educagio (2012) e Mestre em
Educagio (2004) pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB). Pés-doutoramento
em Educacio, em andamento, também pela UCB, iniciado em setembro de 2016.
Professora do Curso de Pedagogia do Centro Universitdrio do Distrito Federal
(UDE). Professora Colaboradora Voluntdria do Programa de Pds-Graduacio stricto
sensu da Universidade Catélica de Brasilia. Participa do Projeto de Pesquisa: Estudo
Comparativo dos Sistemas Nacionais de Educac¢do dos Paises da Unasul. Executado
e mantido pela Unido de Nag¢oes Sul-Americanas, Unasul.

E-mail: magali.machado@udf.edu.br

Maria do Socorro da Silva de Jesus. Pedagoga, com habilitacdo em Supervisio Es-
colar e Orienta¢io Educacional, Pés Graduada em Educacio Inclusiva e Gestao Pu-
blica. Mestranda em Educagao pela Universidade Catélica de Brasilia - UCB, vincu-
lada a0 Grupo de Pesquisa no CNPq: Comunidade Escolar - Encontros e Didlogos
Educativos - CEEDE (http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/6922185706456896).
Linha de Pesquisa: Dinimica Curricular. Ensino e aprendizagem. Orientador: Prof.

Luiz Siveres. Professora aposentada da rede municipal valparaisense, desempenhou

Sobre os autores | 277



diversas fungoes durante a carreira do magistério e enquanto servidora publica,
onde destacamos como trabalhos relevantes: Gestao Escolar, Coordenac¢io do PETT
(Programa de Erradicagdo do Trabalho Infanil); participagao na Coordenagio de
Discussao, Elaboragio e Aprovacio do Plano Diretor do Municipio de Valparaiso
de Goids; Secretdria Interina de Governo e Comunicagao Social por duas vezes; pat-
ticipagdo em projetos de Enfrentamento a Violéncia acompanhados pelo Ministério
da Justica; selecionada pela CAPES representou o segmento dos gestores em Tucu-
man/Argentina, em evento que que teve como tema O Acompanhamento a Novos
Docentes. Docente desde 2012 na Faculdade Anhanguera onde atua nos cursos de

Pedagogia e Letras. E-mail: socorrovalparaiso@gmail.com.

Marli Dias Ribeiro. Professora na Secretaria de Educacio do Distrito Federal,
gestora escolar e palestrante. Vencedora do Prémio Gestdao Escolar no DF (2012-
2014). E Graduada em Matemitica e Quimica pela Universidade Estadual de Goids
- UEG, Especialista em Gestao Escolar pela Universidade de Brasilia - UnB. Tem
experiéncia como Diretora Escolar, Coordenadora Pedagdgica, Supervisora Escolar,
Gerente de Documentacio e Logistica ¢ Formadora na Escola de Aperfeicoamento
dos Profissionais da Educagio pela Secretaria de Educa¢io do DF. Atualmente cursa
0 Mestrado Académico em Educagio pela Universidade Catdlica de Brasilia - UCB
(2016 — 2018). Participa do Grupo de Pesquisa no CNPq: Comunidade Escolar -
Encontros e Didlogos Educativos - Ceede, linha de pesquisa dinAmica curricular,
ensino e aprendizagem. Interesse nas dreas de Politicas Educacionais, Formacio de
Professores, Gestao Escolar, Gestao Democrética, Lideranca Escolar.

E-mail: marli.com@gmail.com.

278 | Sobre os autores



Espera-se que as reflexdes criticas apresentadas
aqui contribuam para que outros desafiem a
transferéncia internacional acritica de paradigmas
de pesquisa e de politicas sociais e educacionais;
que contribuam de alguma forma para direcées
futuras na educacdo comparada; e que ajudem a
demonstrar até que ponto o contexto faz
diferenca, mais do que é normalmente
reconhecido, nao apenas por formuladores de
politicas, mas também por muitos pesquisadores
que trabalham em educacdo e em todo o campo
das ciéncias sociais.
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Hargreaves argumenta que as sociedades capitalistas contemporaneas que sdo
também economias baseadas no conhecimento servem principalmente ao
bem privado: suas escolas sdo geridas para desenvolver aprendizagem
primordialmente cognitiva, habilidades e competéncias instrumentais para
uma sociedade do conhecimento e uma economia do conhecimento. Porém,
segundo ele, uma economia baseada no conhecimento é uma ‘forca de
destruicdo criativa. Por um lado, ‘estimula o crescimento e a prosperidade,
mas por outro, ‘sua busca inexordvel do lucro e autointeresse também
tensiona e fragmenta a ordem social. Nas economias baseadas no
conhecimento, os sistemas escolares ‘ficaram obcecados com a imposicao e a
microgestao de uniformidade curricular ao invés de ‘promover criatividade e
engenhosidade’.
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