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APRESENTACAO

MEU PERCURSO NA EDUCAGAOQ E 0 GRUPO DE PESQUISA
"EPISTEMOLOGIA E EDUCACAOQ”

Fausto dos Santos Amaral Filho'

URGENTE! Sim, foi dessa maneira mesmo que, em letras garrafais,
estava encabecado o e-mail que recebi da Professora Naura Syria
Carapeto Ferreira, fundadora do Programa de Pds-graduacdao em
Educacdo da Universidade Tuiuti do Parana e, aquela altura, a sua
Coordenadora. Estdvamos em 2010, no inicio do més de setembro.

Mas é claro que, para que o referido e-mail fosse recebido por mim,
a histéria comecou bem antes.

Toda a minha formacao foi feita na area da Filosofia: Bacharelado,
Licenciatura, Mestrado e Doutorado. Mais especificamente,
na area da Filosofia Antiga. Platdo e Aristételes eram o meu
chdo. Ainda que nunca tenha me considerado propriamente um
especialista, visto que minha curiosidade me compelia a estudar
varias coisas, mormente Filosofia, mas ndo apenas. Assim, se pelas
manhds estudava os antigos, a tarde me dedicava aos medievais,
modernos e contemporaneos. Pois desde muito cedo percebi
que se ficasse apenas com os antigos, muito provavelmente eu
ndo os compreenderia, bem como ndao compreenderia a mim
mesmo, professor que teria que, inevitavelmente, lecionar em
meu tempo presente, em meio as especificidades da minha prépria
contemporaneidade.

Sim, ainda que nunca tenha projetado isso, acabei me tornando
professor. O que, a principio, é a possibilidade mais plausivel para
guem, tendo que ganhar a vida, estuda filosofia. Filosofia que primeiro
vivenciei sobretudo como literatura.

1 Fausto dos Santos Amaral Filho possui Graduagdo (Bacharelado e Licenciatura) em Filosofia pela Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS), é Mestre em Filosofia pela PUCRS e Doutor em Filosofia
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). E professor-pesquisador da Universidade Tuiuti do Parana,
instituicdo na qual também é membro da Comissdo Institucional de Editoragdo Cientifica e da Comissdo
Institucional de Pesquisa e Iniciagdo Cientifica. Lider do grupo de pesquisa “Epistemologia e Educagdo”,
membro do grupo de pesquisa “Rede Sur Paideia” e membro do “Férum do Campo Lacaniano — Curitiba..
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Considero que tive a sorte de ter tido uma infancia rodeada por
livros e pela leitura. Nas estantes da minha casa materna podiamos
encontrar de tudo um pouco, ainda que naqueles tempos me
interessasse mais pelos gibis oriundos das bancas de jornal e pela
literatura infantil encontrada na Livraria Antiquario, |18 em Santos,
minha terra natal.

Creio que foi o comeco da adolescéncia que me direcionou para as
estantes de casa. Dentre tantos autores, Dostoievisk, Eca de Queirds,
Freud, bem como alguns compéndios de Filosofia, passaram a ser
meus companheiros de descobertas. Afinal, estavam ali, ao alcance
da mao. Até que, com o passar do tempo, eu mesmo procurando
ganhar o mundo, fui a busca de livros que ndo estavam nas estantes
de casa, ampliando o meu horizonte. O Discurso do Método, de
Descartes, e O Banquete, de, Platdo foram os primeiros livros escritos
por filésofos que comprei e li. Creio que, ndo é por mero acaso que,
de I3 até cd, compreendo a filosofia mais propriamente como um
estilo literario do que outra coisa qualquer.

A vida, leia-se aqui o meu prdéprio desejo, ainda que nado tivesse
propriamente consciéncia disso, me levou para longe de casa.
Contudo, nunca me afastei por completo das estantes maternas,
tendo levado muitos dos seus livros comigo. Em Porto Alegre fiquei
por mais de uma década. Onde minhas proprias estantes comegaram
a se avolumar. Foi la no Rio Grande do Sul, na Universidade Luterana
do Brasil, que comecei a lecionar. Na Ulbra fiquei por dez anos,
tendo aprendido muito sobre a minha profissdo. Alids, agradeco
sobremaneira a referida Instituicdo, que viu o Professor Fausto dos
Santos nascer.

Porém, depois de tanto tempo fora, resolvi voltar para Santos
e, sem emprego, voltei a conviver com as estantes da casa da mae,
enquanto buscava uma colocag¢dao no mercado de trabalho. Foi nesse
periodo que recebi o e-mail, URGENTE, da Professora Naura Carapeto.
Era uma oportunidade de trabalho! Coisa que naquele momento ndo
poderia recusar. Ainda que também nunca tivesse pensado em morar
em Curitiba, muito menos trabalhar na drea da Educacao.
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Dessa maneira, fui para Curitiba, onde, pela tarde, participei de um
processo seletivo na Universidade Tuiuti do Parana. Naquele mesmo
dia, ja de noite, enquanto arrumava as minhas coisas para voltar
para Santos, recebi um telefonema da Professora Naura Carapeto,
dizendo que a vaga era minha e que me apresentasse para comegar
a trabalhar no dia seguinte. Expliquei para ela que precisaria de umas
duas semanas para ajeitar as coisas. Afinal, estava morando em Santos.
O tempo necessario me foi concedido e, entdo, quase aliviado, comecei
a pensar no ocorrido.

Disse quase aliviado porque, apesar de ter lido Platdo e, portanto,
saber da intrinseca relacdo entre Filosofia e Educacdo, como ja
disse, nunca tinha me vindo a cabeca a possibilidade de trabalhar
especificamente na drea da Educagdo. Sera que eu teria alguma coisa a
fazer por 1a? A Educacgdo ndo seria de certa forma um perigoso desvio
em relacdo a Filosofia que eu tanto amava? Tais duvidas comegaram
imediatamente a me angustiar... Foi ai que tive o impulso de ligar
para o meu amigo Avelino da Rosa Oliveira que, embora tivesse feito
o seu percurso formativo na Filosofia, trabalhava no Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pelotas e, aos
meus olhos, ndo tinha deixado de ser um fildsofo, antes pelo contrario,
era como um que eu o reconhecia.

Na ocasido Avelino me disse principalmente duas coisas: que a
Educagdo precisava muito da Filosofia e que eu ndo me arrependeria
de trilhar esse inesperado caminho. Talvez ali, naquele momento, eu
tenha intuido, ainda que quase que inconscientemente, o laco entre os
dois campos do saber. Motivo pelo qual as duas, Filosofia e Educacao,
sdo representadas pela mesma coruja.

Passados os quinze dias solicitados, |1d estava eu, morando em
Curitiba, Professor do Programa de Pds-graduacdao em Educacdo da
Universidade Tuiuti do Parand. Era setembro de 2010. Naquele ano,
no periodo das férias, ndo me ausentei da cidade, fiquei em casa,
estudando, buscando me apropriar das especificidades da area. Era
preciso ler, no minimo, aquilo que geralmente era lido no Programa.
Afinal, teria que dar conta de todas as exigéncias inerentes ao trabalho de
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um Professor em um Programa de Pds-graduagdo em Educacdo. Sendo
necessario, para tanto, que eu achasse uma brecha pela qual eu pudesse
abrir caminho para chegar um dia a me sentir em casa em uma area de
formacgdo que, embora oniabrangente, ndo era propriamente a minha.

Foi assim que, quase sem perceber, as questdes epistemoldgicas
relativas a pesquisa em Educagdo comegaram a aparecer em meu
caminho, culminando, formalmente, em 2014, na fundag¢do do Grupo
de Pesquisa Epistemologia e Educacdo, ligado a Linha de Politicas
Publicas e Gestdo da Educacdo do PPGED da UTP, registrado no
Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil, junto ao CNPq (dgp.cnpgq.
br/dgp/espelhogrupo/1323778738072846).

De ld paraca muitosalunos passaram pelo Grupo. Fundamentalmente,
mas ndo apenas, 0os meus orientandos, tanto do Mestrado quanto
do Doutorado. Como se pode perceber pelas teses e dissertacdes
orientadas por mim, ou mesmo pelos capitulos do livro que o leitor
tem em maos, o Grupo pesquisa uma pluralidade de temas ligados
a Educacdo e ndo apenas, diretamente, as questbes especificas da
epistemologia da Educagdo. Embora essa esteja sempre presente em
todas as nossas pesquisas, que partem justamente de uma reflexao
a respeito das possibilidades cognoscitivas da drea. Basicamente
guestionando a validade intersubjetiva do nosso saber, tendo em vista
o jogo estabelecido pelas ciéncias e as maneiras proprias de produzir a
nossa. Em ultima instancia, é isso que fazemos em grupo: nao reduzir
ainvestigacdo educacional a um Unico modelo epistemoldgico, tendo
em vista, antes, que a singularidade do nosso campo de pesquisa
requer uma abertura que comporte a pluralidade do fenémeno
humano tendo em vista as diversas possibilidades da educacao.
Buscando, assim, superar o fetiche do método que, ndo poucas vezes,
oblitera as idiossincrasias da nossa tarefa. Tarefa que somos todos
nds, comprometidos com a esperanca de um mundo melhor. Com o
gue, passei a compreender de maneira mais ampla o URGENTE que
encabecava o e-mail que recebi ha dez anos atras.

Em ultima instancia, essa obra busca celebrar os nossos encontros,
o trabalho fraterno conjunto realizado pelo Grupo de Pesquisa
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“Epistemologia e Educacdo”. Nela o leitor vai encontrar uma singela
amostra daquilo que pesquisamos, além do nosso modus faciendi,
que aqui tentei esbogar em poucas palavras.

Se me arrependi, Avelino? E claro que n3o! Antes pelo contréario!
Pois aprendi que, de fato, em meio a Educacdo, a Filosofia tem
privilegiadamente o seu lugar. Talvez o mais concreto e efetivo. Aqui,
definitivamente, ndo corremos atras de passaros voando. Mas, passo
a passo, construimos o nosso caminho.

Aos leitores, os textos. Caminhemos, entdo!

Fausto dos Santos Amaral Filho
Curitiba, junho de 2025.
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O ESTATUTO €PIST€\1\/~IOL©GICO DA
PSICOLOGIA: REFLEXOES A PARTIR
DO ScU ENSINO

Cairu Vieira Correa?
INTRODUCAO

A elucida¢do do objeto e campo de estudo de uma determinada
ciéncia, dentre outros possiveis elementos, nos é viabilizada a partir da
delimitacdo da sua area de vinculagdo cientifica e concentracdo académica.
No entanto, quando nos deparamos com o caso da Psicologia, defrontamo-
nos com uma ambiguidade envolvendo a presenca de duas grandes areas:
Ciéncias da Saude e Ciéncias Humanas e Sociais. Considerando isso, neste
ensaio cientifico problematizamos o estatuto epistemoldgico da Psicologia
enquanto ciéncia e disciplina académica.

Reconhecendo a historicidade desse saber, também consideramos
em nossa analise o processo de ascensao cientifica e institucionalizagao
académica da Psicologia, uma vez que, como veremos, sua influéncia
é manifestada até hoje no ensino de Psicologia e no modo que ela é
representada em nossa sociedade.

No intuito de viabilizar os nossos objetivos, realizamos uma
andlise de documentos que norteiam a formacdo académica do
psicdlogo. Juntamente, incluimos uma analise critica acerca do
papel das abordagens tedrico-metodoldgicas desta ciéncia durante
o curso de Psicologia, elemento este que correlacionamos as lacunas
epistemoldgicas que habitam na atual configuracdo deste saber.

Considerando o exposto acima, partimos da ideia de que a
compreensdo de um determinado saber cientifico pode ser favorecida

2 Graduado em Psicologia pela Universidade Tuiuti do Parana (UTP) e mestre em Psicologia Clinica pela
Universidade Federal do Parana (UFPR). Doutorando em Educagdo pela Universidade Tuiuti do Parana (UTP),
na linha de pesquisa “Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo”. Psicélogo clinico, especialista em Psicologia
Corporal, na categoria Clinica, com residéncia em Analise Reichiana pelo Centro Reichiano, Curitiba/PR.
Professor do curso de graduagdo em Psicologia da Universidade Tuiuti do Parand (UTP). Atua, principalmente,
nos seguintes temas: “Epistemologia das Ciéncias Humanas”, “Epistemologia da Psicologia” e “Psicoterapia
Corporal de Wilhelm Reich”. E-mail: cairupsico@hotmail.com.
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através da elucidacdo das caracteristicas da formagdao académica
daqueles que tomardo parte no referido saber, de modo a refletir
sobre os elementos que estruturam o seu curriculo. Na perspectiva
de Pacheco et al. (2010), as concepgdes tedricas e os direcionamentos
metodoldgicos presentes nos cddigos curriculares vinculam-se a
tradigBes culturais que, quando pesquisados, facilitam o entendimento
do “[...] modo como a realidade é analisada e compreendida”
(Pacheco et al., 2010, p. 191). Dessa forma, este ensaio cientifico,
ao investigar aquilo que se espera de uma formac¢do académica,
também investiga os paradigmas do conhecimento em sua delimitagdo
histdrica, possibilitando-nos transcender as ingenuidades contidas nas
imposicdes discursivas das ideologias dominantes.

O ESTATUTO €PISTEMOLOGICO DA PSICOLOGIA

Almejando uma progressiva compreensao acerca do estatuto
epistemolégico da Psicologia, recorremos justamente a reflexao
acerca do seu ensino. Neste caminho, defrontamo-nos com distintas
concepgdes do saber psicolédgico e de propostas relativas a formagao
académica do psicélogo, demarcadas ao longo da histoéria da Psicologia
brasileira.

Por exemplo, em 2018, o Conselho Federal de Psicologia (CFP), em
parceria com a Associacdo Brasileira de Ensino de Psicologia (ABEP) e a
Federacdo Nacional dos Psicdlogos (FENAPSI), apresentou o relatdrio
final da revisao das diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
graduacdo em Psicologia (CFP, 2018).

Logo no inicio do texto, considerando a analise do processo de
institucionalizagdo académica da Psicologia, discute-se a ambiguidade
da sua vinculagdo cientifica - Ciéncias Humanas ou da Natureza. Na
concepcdo do CFP (2018), desde o projeto inicial de uma Psicologia
cientifica e disciplina académica, ocorrido no final do século XIX,
decorrente da hegemonia do saber naturalizado, a possibilidade
e valorizacdo do estudo dos fen6menos psiquicos de maneira
institucionalizada so se fizeram possiveis com a submissdo da Psicologia
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aos: “[...] principios das ciéncias naturais — neutralidade, objetividade,
sujeicdo a aportes quantitativos” (CFP, 2018, p. 37), o que pode ser
facilmente averiguado se atentarmos para a sua histéria, tendo
em vista os pioneiros que a fundaram, como, por exemplo, Gustav
Fechner (1801-1887), Wilhelm Wundt (1832-1920), William James
(1842-1910). Desta forma, tendo em vista a sua prépria historicidade,
“[...] a universidade moderna alocou a Psicologia como origindria de
uma Ciéncia Natural que mais se aproximava da Area de Saude” (CFP,
2018, p. 37).

Ainda referindo-se ao processo de estruturacdo da Psicologia como
uma disciplina académica, o CFP afirma que:

E importante observar que nessa proposta reafirma-se o carater
multidisciplinar da Psicologia, sua vinculagdo tanto com as
ciéncias bioldgicas quanto com as ciéncias humanas, e também
sua insercdo nos trés campos que se tornariam classicos na
formacdo e atuagdo em Psicologia: clinica, escolar, trabalho
(CFP, 2018, p. 22).

Mesmo com a tradicional hibridez cientifica, localizada desde o
inicio da Psicologia moderna, de acordo com o CFP, ao abordar o
contexto atual brasileiro, permanece na academia e na sociedade
a pergunta: “A qual area pertence a Psicologia: Saude ou Ciéncias
Humanas e Sociais?” (CFP, 2018, p. 36). Verificamos que essa ainda
é uma lacuna epistemoldgica do campo psi, ou seja, uma pergunta
relativa ao nosso objeto e campo de estudo sem uma efetiva resposta.
A auséncia de consenso se manifesta no fato de que, por exemplo, “[...]
alguns cursos de Psicologia sdo alocados em Escolas ou Departamentos
de Ciéncias Humanas e outros na area de Saude” (CFP, 2018, p. 36).
Entretanto, cabe ressaltar o posicionamento do CFP, ao concluir a sua
discussdo da seguinte maneira:

[...] o que se pode afirmar é que, considerando o hibridismo e
pluralidade da Psicologia, bem como as condi¢cdes concretas
e histdricas de inser¢do do curso de Psicologia em cada uma
das instituicBes de ensino superior, a localizagdo em uma
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grande area ou outra — saude ou ciéncias humanas — deixa
de ser um ponto de questionamento, ja que ambas estardo,
necessariamente, imbricadas e reciprocamente orientadas
(CFP, 2018, p. 40).

Contudo, parece ndo ser bem assim, pois, no proéprio site do CFP,
a0 acessarmos a area intitulada “Fale conosco”, posteriormente, o
campo “Sobre qual destes temas é sua duvida, critica ou sugestdo?” e,
por fim, selecionarmos a op¢do “Formacgdo”, encontramos respostas
do Conselho as “Duvidas frequentes sobre o tema: Formacgdo”.
Interessante notar que a primeira pergunta é justamente: “Psicologia é
um curso de humanas ou de saude?” (CFP, 2020). Este questionamento,
gue nos revela um tépico emergente na sociedade com relagdo a
Psicologia, é respondido pelo CFP da seguinte forma:

O CFP ndo possui uma regulamentacdo especifica sobre isso, por
entender que a psicologia € uma ciéncia abrangente que pode
se enquadrar em varias areas de conhecimento. Entendemos
que a definigdo de uma drea para o curso de psicologia em uma
instituicdo de ensino superior se faz levando em consideracdo o
contexto histérico ao qual a instituicdo pertence e os objetivos
do curso (CFP, 2020).

Mesmo com a auséncia de uma maior problematizacao por parte
do CFP em relacdo a area de concentracdo académica da Psicologia,
encontramos perspectivas divergentes sobre o assunto. Por exemplo,
ao analisarmos a classificagdo atual do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), relativa as areas
do conhecimento, encontramos a Psicologia no campo das Ciéncias
Humanas (CNPq, 2021). Mas, para o Ministério da Saude, desde o0 ano
de 1997, a partir da resolucdao CNS n2 218, a Psicologia é reconhecida
como uma categoria profissional da area da saude (Brasil, 1997).

Ademais, encontramos uma compreensao distinta acerca da drea de
concentracao da Psicologia no “Manual para Classificacdo dos Cursos
de Graduacdo e Sequenciais - Cine Brasil” (Brasil, 2019), publicado pelo
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Por
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sua vez, tal proposta de revisao e atualizagdo promoveu forte oposi¢ao
por parte do Conselho Federal e Conselhos Regionais de Psicologia,
pois nela encontramos a Psicologia ndo mais considerada como area
da saude, como assim fora pelo Ministério da Saide em 1997. Mas,
sim, realocada na area de Ciéncias Sociais, Jornalismo e Informacao,
subarea de Ciéncias Sociais e Comportamentais, sendo a primeira,
compreendida como:

[...] formacGes relacionadas as ciéncias sociais no contexto dos
seres humanos e da forma como se comportam em grupos e
em relagdo a sociedade. Incluem estudos relativos ao jornalismo
enquanto expressdo discursiva das agdes humanas e os estudos
das ciéncias da informacgédo especificados na arquivologia, na
documentacdo, na biblioteconomia e na gestdo da informacao,
bem como formacdes interdisciplinares que apresentem como
conteudo principal ciéncias sociais, jornalismo e informacdo
(Brasil, 2019, p. 35).

No referido documento, a Psicologia, enquanto ciéncia e profissao,
é descrita como abrangendo:

[...] o estudo da mente, do comportamento e das relagdes
humanas como consequéncia de diferengas individuais, das
experiéncias e do ambiente. Inclui estudos voltados para a
psicologia social, clinica, do desenvolvimento, da saude, do
trabalho e organizacional, da educacéo, juridica, bem como a
psicanalise e a neuropsicologia (Brasil, 2019, p. 36).

FUNDAMENTOS DA FORMACAO €M PSICOLOGIA NO
BRASIL

Visando a compreensao dos fundamentos da formagao em
Psicologia no Brasil, de modo a considerarmos o contexto educacional
nacional em sua delimitacdo histdrica, recorremos a aprecia¢do das
normatizagdes do ensino superior estabelecidas na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996). Esta lei estabelece “em
colaboragdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios,
competéncias e diretrizes” relativas ao ensino superior, delimitando
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“[...] normas gerais sobre cursos de graduacgao e pds-graduagao”, com
o intuito de “elaborar e executar politicas e planos educacionais, em
consonancia com as diretrizes e planos nacionais de educacdo [...]"
(LDB, 1996, p. 1). Além disso, institui parametros para “autorizar,
reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os
cursos das instituicdes de educagdo superior e os estabelecimentos
do seu sistema de ensino” (LDB, 1996, p. 1).

Chama-nos a atencdo que, no que tange especificamente a
educacdo superior (Capitulo IV — da Educagdo Superior), a referida lei
(1996, p. 1), nos trés primeiros incisos do artigo 432, determina como
finalidade da formacdo académica: “l — estimular a criacdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo.”; “Il
— formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento [...]"”; “lll -
incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura [...]”. Nota-se, com o exposto, uma énfase na apropriacao, por
parte do aluno, do conhecimento cientifico, algo aliado a configuracdo da
universidade moderna, por sua vez estruturada pela episteme iluminista.
Também, tal énfase demonstra um vinculo com as propostas do
governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) relativas a area da educacao.
Como salientado por Cunha (2003), no governo FHC, responsavel pela
elaboracdo da LDB (1996), percebia-se nas propostas apresentadas uma
associacdo entre qualidade do ensino e desenvolvimento da educacdo
com o progresso da ciéncia e da tecnologia.

Em consonancia com a LDB (1996), mas focando, especificamente,
na formacdo do psicdlogo, no artigo 32 das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de gradua¢cao em Psicologia, entre os
principios e compromissos a serem assegurados, encontramos
primeiramente a necessidade de: “constru¢ao e desenvolvimento
do conhecimento cientifico em Psicologia” (Brasil, 2011, p. 1). J4 no
artigo 82, é determinado que a formacdo em Psicologia possibilite ao
formado: “saber buscar e usar o conhecimento cientifico necessario
a atuacdo profissional, assim como gerar conhecimento a partir da
pratica profissional” (Brasil, 2011, p. 3).
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QUESTOES CANDENTES

Todavia, diante de tudo o que foi exposto, questionamos: Que
ciéncia é esta que se espera do estudante de Psicologia se apropriar?
Ademais, o que se aprende quando se estuda Psicologia?

A necessidade dessas reflexdes inscreve-se na influéncia que
tais determinagbes exercem no processo de formacdo do psicélogo
contemporaneo. Principalmente no momento em que vivemos, no
qual, mesmo constatando um cenario critico do ponto de vista humano,
“[...] estamos aderidos ao mundo presente, a uma fé tao cega na Razao
que dela sd somos capazes de enxergar as luzes” (Amaral Filho, 2018, p.
13). Sabemos, contudo, os riscos relacionados ao nosso contexto social
atual, marcado pelo dpice dos principios da modernidade instrumental,
no qual impera, de maneira dogmatica, pelo menos na cotidianidade
do mundo produtivo, a exaltacdo do cientificismo quantitativo e das
tecnologias, pois vivenciamos um apego demasiado “a ‘perfei¢do limpa’
das matematicas ou ao rigor ludico dainformatica[...]” (Ferreira, 2004,
p. 1228). Algo que nos conduz ao esquecimento do ser humano em
prol da sua coisificacao, resultando “de forma cada vez mais ampliada
na miserabilidade humana, que se faz cada vez maior no mundo”
(Ferreira, 2004, p. 1228-1229).

E diante desse contexto que buscamos pensar a formacdo
profissional e, sobretudo humana, para além do seu carater pragmatico
e tecnicista. Ao constatar-se que a Psicologia, até o momento atual, ndo
evidencia clareza frente a sua vinculagdo cientifica, ora aproximando-
se das Ciéncias da Saude, ora das Ciéncias Humanas, evidencia-se a
necessidade de reflexdes que contemplem ndao meramente as suas
técnicas e o seu espago adquirido na academia e no mercado de
trabalho. Diferentemente, seria prudente assumir a sua fragilidade
na concepcdo e apropriacdo do seu objeto de estudo.

Entretanto, infelizmente, como ja salientado por Holanda (2019),
deparamo-nos com uma escassez de literatura brasileira sobre a
Epistemologia da Psicologia. E, no que tange a formacdo académica,
de acordo com o autor, “[...] € comum observarmos a alienacdo —ou
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o0 esquecimento — da discussdo com respeito a Epistemologia da
Psicologia” (Holanda, 2019, p. 9). Até mesmo porque, “uma observacao
rapida nos curriculos de Psicologia em nosso pais aponta com clareza
gue ha um significativo distanciamento do tema da Epistemologia
ao longo da formagdo” (Holanda, 2019, p. 11). Esta falta de reflexdo
epistemoldgica, ao contrario de favorecer uma solugdo ponderada
para os debates atuais acerca das vinculagdes da Psicologia com
distintas areas do conhecimento cientifico, dd margem para disputas
acaloradas, porém pouco aprofundadas em conteldo e direcionadas
as finalidades do capital.

Sendo assim, com o intuito de ampliar as possibilidades de uma
reflexdo epistemoldgica acerca do campo psi, podemos, entdo,
acrescentar os seguintes questionamentos: Afinal de contas, o que
é Psicologia? O que faz um psicélogo? Quais sdo os seus temas de
estudo?

Intriga-nos que comumente tais questionamentos, mesmo
relacionados a temas extremamente amplos, sdo respondidos a partir
de um relativismo reducionista, amparado na filiagdo do profissional
a uma determinada abordagem tedrica. Em outras palavras, tais
perguntas seguramente seriam respondidas por muitos da seguinte
forma: “depende da abordagem tedrica que determinado psicdlogo
segue”.

Ou seja, a falta de discussdes que contemplem a epistemologia
da Psicologia, incluindo reflexdes sobre o seu objeto, método(s) e
vinculac¢do cientifica, dd margem a uma pluralidade de concepcdes
acerca dela. Com isso, deparamo-nos com a auséncia de uma
compreensao ampliada acerca deste saber. Sendo que, na maioria
dos casos, para se falar da Psicologia, utiliza-se de fragmentos do
seu campo tedrico, isto é, “psicologias” advindas das abordagens
metodoldgicas e do trabalho tedrico dos seus respectivos autores.

E o aluno, como fica diante desta relativizagao que, para além de um
reconhecimento de uma flexibilidade necessaria, diz de uma auséncia
de reflexdo epistemoldgica? Em meio a pluralidade de concepgdes
psicoldgicas, ao longo da sua formagdo, o aluno é conduzido a escolher e
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seguir uma abordagem tedrica, algo que, em muitos casos, |he desperta
angustia, pois nota-se uma valorizacdo demasiada a tal processo de
filiacdo, sendo inclusive anunciado ao aluno que a sua “escolha” de uma
abordagem é um ingrediente fundamental para o desenvolvimento da
sua identidade profissional.

A partir disso, reconhecemos uma possivel relagdo dependente
entre a constituicdo de uma identidade profissional do psicélogo
com a vinculagdo e/ou submissdo a uma determinada corrente do
pensamento psicoldgico. O que nao significa uma apropriagao critica,
por parte do aluno, acerca do seu campo de estudo, com possibilidade
de refletir os fenémenos da vida psiquica de forma aprofundada,
tampouco aquisi¢ao da sua autonomia de pensamento.

Podemos inclusive questionar qual é o poder de escolha do aluno,
ou seja, sera que a identificagdo com uma determinada abordagem diz
de um ato espontaneo conectado com a busca pelo conhecimento?
Ou, além de anunciar uma possivel exigéncia académica, evidencia a
busca de um “porto seguro” (Japiassu, 1983, p. 13) almejado diante
das instabilidades epistemoldgicas do campo psi? Porto seguro,
na concepc¢do de Hilton Japiassu (1983), enquanto submissao as
ideias advindas de um determinado autor e/ou abordagem tedrica.
Representando ailusdo de ter a posse da verdade e de sentir-se seguro
perante a “falacia das evidéncias e das teorias certas” (Japiassu, 1983,
p. 16).

Mais ainda, serd que a filiagdo a uma determinada abordagem,
enquanto possivel fundamento da constitui¢do profissional do aluno,
ndo se torna um movimento acritico e autoritario de enquadrar-se
em um “método”, revelando uma perspectiva tecnicista na formacao
em Psicologia?

Aliado a isto, ndo é raro identificarmos perspectivas ideoldgicas,
até mesmo dogmaticas, de professores, profissionais e alunos de
graduacdo em Psicologia, ao defenderem a eficacia de suas técnicas e
a “genialidade” dos seus respectivos autores/tutores. Japiassu ja nos
indica a possibilidade de que um individuo, “ndo estando convicto de
suas proprias posicdes, faca apelo a protecdo de um autor célebre
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[...]” (Japiassu, 1983, p. 16). Em outras palavras, pode-se traduzir este
fendbmeno como a utilizacdo de uma determinada teoria, ou verdades
estabelecidas por um autor, como uma “muleta intelectual” (Japiassu,
1983, p. 16), o que, infelizmente, pensando na experiéncia do aluno,
representa “uma terrivel deformacéo intelectual” (Japiassu, 1983, p.
16). Entretanto, Japiassu também assinala que: “[...] nada melhor para
“formar”, enquadrar ou conformar os educandos, que injetar-lhes
doses mais ou menos macicas de receitas de culinarias cientificas”
(Japiassu, 1983, p. 65-66).

Contudo, como respostas que ndao comportam a especificidade
do campo psi de forma abrangente — mesmo que enfaticamente
disseminadas e acreditadas, principalmente no que tange a eficacia
das técnicas — facilitam a formacdo dos futuros psicélogos?

Claro que a critica acerca da vinculagdo/submissdo dos alunos
as doutrinas tedricas ndo deve ser interpretada como uma defesa
a um anarquismo metodoldgico sustentado por um relativismo
individualista. Tal movimento sé representaria a replicacdo ingénua
de um determinismo com outra roupagem. Pois, mesmo que pautado
na defesa de um “ndo modelo”, por seu cardter individualista, ndo
deixaria de ser uma direcao a ser seguida.

Todavia, podemos ponderar a funcao da tradicao, dos conceitos,
das técnicas e dos seus respectivos autores. Ao invés da recorrente
expressao “seguir” um autor ou abordagem, ndo nos seria possivel
“pensar” com os mesmos? Em outras palavras, para além da
perspectiva — muitas vezes perversa, por revelar, apenas e tao
somente, uma disputa de poder — de que o aluno em formacao
estabelece a sua vivéncia no campo psi como uma extensao dos seus
tutores ungidos ao longo do curso, poderiamos favorecer a formagdo
de um aluno ndo meramente como replicador, mas sim enquanto
agente critico. Ao discutir o papel do professor, Japiassu salienta
gue: “Se temos que ensinar algo a nossos alunos, que Ihes ensinemos
a pensar, que lhes ensinemos a aprender, a se construirem e a se
reconstruirem, a fazerem perguntas e a questionarem o ja sabido”
(Japiassu, 1983, p. 17).
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Contudo, para ndo nos limitarmos a uma linearidade do
pensamento, reduzida a um narcisismo psicologista, incluimos uma
reflexdo sobre a esséncia do conhecimento que recebe o status de
cientifico. Primeiramente, lembremos que a racionalidade moderna,
desdobrada historicamente como razao instrumental, dirigindo-
se a limitagcdo da experiéncia humana aos formatos da técnica, é
norteada pela ansia do controle da natureza e permeada por discursos
objetivistas acerca da realidade. Até mesmo porque, com o advento
da ciéncia moderna:

Adessacralizagdo da natureza e o desenvolvimento da natureza
como conglomerado de forgas mecanicas, como objeto de
exploracdo e dominio, acompanha pari passu a dessacralizagdo
do homem, no qual se descobre um ser que é possivel modelar
e formar, ou entdo —traduzindo em linguagem correspondente
— que se pode manipular (Kosik, 2002, p. 220).

Na defesa por uma formagao académica amparada pelos principios
da neutralidade e objetividade cientificas, defrontamo-nos com a
armadilha de reificar o aluno, na ilusdo de que ele possa seguir as
mesmas leis da mecanica e bem “funcionar” a partir do manual
redigido pela abordagem tedrica a qual ele se vincula. Pois, seguindo a
perspectiva cientificista acerca do ser humano, “pela sua natureza ele
é sempre moldavel, e pode, portanto, ser transformado em objeto de
uma manipulagdo calculada e baseada na ciéncia” (Kosik, 2002, p. 221).

CONSIDERACOES FINAIS

Pois bem, diante do que foi exposto, julgamos que, visando
transcender o modelo educacional estabelecido, podemos desenvolver
uma formagdo académica do psicélogo que ndo se reduza apenas ao
pragmatismo tecnicista, ao enquadramento/formatacdo do aluno
as tendéncias das abordagens tedricas e do mercado, sem que nos
seja dada a oportunidade de refletirmos, inclusive, a respeito do
lugar que a Psicologia ocupa no campo cientifico. Afinal, questionar o
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estatuto epistemoldgico da psicologia é também, concomitantemente,
guestionar o seu status ético. Pois, certamente, as diversas
abordagens psicoldgicas indicam que, dentro da nossa area, também
existem diversas concepc¢des do que seja o ser-humano, cada qual
comprometida com concepgdes sociais variadas.

Por isso mesmo, antes de ser indiferente a formacado do psicélogo,
a pergunta pela pertenca da Psicologia a um determinado paradigma
cientifico ou a outro, antes de buscar uma espécie de unificacao
cognoscitiva, visto que o seu objeto —se é que podemos chama-lo assim
—é ele préprio complexo e multifacetado, pode nos ajudar, sobretudo,
a esclarecermos para nés mesmos, que tipo de sociedade desejamos.

Talvez assim, assumindo os desafios e fragilidades vivenciados,
possamos nutrir uma formacdo educacional que favoreca a “[...]
emancipacado social [...] compreendida na perspectiva democratica
e de qualidade” (Ferreira; Grahl, 2012, p. 5), comprometida com a
formagdo humana do aluno. Afinal, com tantas problematizagdes
dirigidas a educacdo no nosso cenario nacional, esperamos, com
os questionamentos apresentados neste artigo, que possamos nos
manter ativamente pensando na formag¢do que mais nos convém, com
a qual vale a pena nos comprometermos.

Através da pesquisa realizada pudemos visualizar perspectivas
divergentes, por parte dos érgdos que regulam a profissdao do
psicologo e aformacdo em Psicologia, acerca da drea de concentracao
académica desta ciéncia, o que, notoriamente, nos demanda uma
maior problematizag¢do acerca deste assunto, uma vez que, ao tratar-se
de um tépico diretamente vinculado ao estatuto epistemoldgico desta
ciéncia, inscreve-se igualmente como uma discussdo que envolve os
campos conceitual, metodoldgico e ético.

Por fim, considerando as reflexdes fornecidas neste ensaio
cientifico, e visando o manejo dos desafios pertinentes ao campo psi,
sugerimos a realizacdo de novas pesquisas envolvendo os fundamentos
epistemoldgicos da Psicologia enquanto ciéncia e profissdo, de modo
a analisar a identidade e a praxis do psicélogo; incluindo aprecia¢des
tanto do cendrio contemporaneo, quanto do processo de estruturacao
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histdrica deste campo do conhecimento. Igualmente, compreendemos
a necessidade de estudos que possam, a partir da perspectiva dos
alunos de Psicologia, investigar os sentidos atribuidos por eles ao
processo de filiacdo as abordagens tedrico metodolégicas durante a
sua formacdo académica.
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A FORMACAO €N GRADUACAO
DO PROFESSOR/PROFISSIONAL
DE €DUCACAQO FISICA. UM BREVE
HISTORICO

Débora Della Coletta’

Este artigo tem por objetivo apresentar um breve histérico sobre
a formagdo do profissional de Educagdo Fisica e com a finalidade
de compreender a formagao e o campo de atuag¢ao do Professor de
Educacdo Fisica. Para tanto, os estudos acerca da regulamentacdo da
profissdo de educador fisico, bem como a andlise das mudancas na
atuacdo deste profissional sdo fundamentais para o entendimento
na atuacdo dentro do ensino da atividade Fisica.

lllCTORICQ DA REGULAMENTACAO € FORMACAO €M
GRADUACAO

Para melhor compreendermos a atua¢do dentro do ensino ndo
formal e formal da Educacdo Fisica, faz-se necessario um pequeno
historico sobre a formacgdo deste Professor/Profissional, apresentando,
por meio dos documentos oficiais da legislacao educacional, os marcos
primordiais.

Quando falamos na drea de Educacgao Fisica, encontramos conflitos
e decisGes a favor ou contra a formacgao deste profissional que atua no
campo de trabalho, seja ele no ensino formal ou ndo formal.

Um marco importante sobre esta formacdo foi a Lei N2 9. 696
de 12 de setembro de 1998, que dispde sobre a regulamentacado da
profissdo de Educacdo Fisica e cria os respectivos Conselho Federal e
Conselhos Regionais de Educacdo Fisica. A referida Lei regulamentou
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a area da Educacdo Fisica apds uma grande disputa politica que vinha
se arrastando desde a década de 1940.
De acordo ao Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF):

A histéria da regulamentacdo da profissdo de Educagédo Fisica
no Brasil pode ser dividida em trés fases: a primeira relacionada
aos profissionais que manifestavam e escreviam a respeito desta
necessidade, sem desenvolver agdo nesse sentido; a segunda
na década de 80 quando tramitou o projeto de lei relativo a
regulamentacdo sendo vetado pelo Presidente da Republica. E
a terceira vinculada ao processo de regulamentacdo aprovado
pelo Congresso e Promulgado pelo Presidente da Republica
em 01//09/98, publicado no Diério Oficial 02/09/98 (CONFEF,
2020, p. 1).

A propostainicial era a criagdo de uma instituicdo sem fins lucrativos
para fiscalizar quem poderia ou ndo atuar na area, tanto no ensino
formal, quanto no ndo formal. Antes desta regulamentacao a atuagao
era feita por qualquer professor de sala de aula dentro do ensino
formal e como pratica desportiva e competitiva no ensino ndo formal,
normalmente com atuagdo de leigos sem a formagdao adequada, em
sua maioria ex-atetas4.

Mas, com o passar do tempo, nas Ultimas duas décadas do século
XX, discussoes e conflitos, como toda transformacgao possui, trouxeram
mudancas no processo de formacado e atuacao:

A esse respeito, Lora (2017) ressalta:

Processo de transformacgdo na formacdo inicial se inicia com as
Diretrizes Nacionais para a Formacgdo das Licenciaturas, instituidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) no ano de 2002. O
discurso circunscrito ao entorno da comunidade académica do
Centro de Educagdo Fisica e Desportos (CEFD) era o de que tais
mudancas fortalecem os conhecimentos da drea da Licenciatura, pois
os professores formados nos cursos unificados, durante a formagao
inicial, pouco adquiriam experiéncia na drea da Educagdo Basica. Em
relacdo ao Curso de Bacharelado em EF do CEFD, as justificativas
apresentadas para a sua criagdo estdo amparadas legalmente na

4 Paraum melhor aprofundamento sobre a temética sugere-se a leitura do artigo “Educagdo Fisica na segunda
metade do século XIX e primeira metade do século XX: caracteristicas da Pratica Social” - artigo, vide em
referéncias bibliograficas.
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Resolugdo CNE/CES 07/2004 e no Parecer CNE/CES 058/2004. (Lora,
2017, p. 462).

Apds essa formacgdo em licenciaturas (CNE/CP 01/2002), as mesmas
estariam incumbidas de formar professores exclusivamente para a
educacao basica, acabando por ndo prever a educacao nao-formal, ou
seja, professores de Educacao Fisica que atuavam no ensino nao-formal
foram denominados Profissionais e ndao mais educadores.

Em marco de 2004, por meio da Resolugdo CNE/CES 07/2004 e
do Parecer CNE/CES 058/2004 foram instituidas as duas habilitacdes:
Licenciatura e Bacharelado, mudando o ensino na graduacdo de
Educacgao Fisica. Este fato teve reflexos nos campos de atuacao e
formacao, habilitando os profissionais para a atuacdo nos dois contextos.

Como decorréncia, a formacao na Educacdo Fisica foi dividida em:
Licenciatura e Bacharelado, havendo uma diferenciagdo na atuagao
profissional ao final do curso. O formado em Licenciatura atuaria
exclusivamente dentro do ensino formal e o formado em bacharelado
no ensino ndo formal, podendo atuar em academias, hospitais, clubes,
spas, clinicas, na drea de recreacdo e lazer em hotéis, ser personal trainer
ou preparador fisico de atletas.

Quanto a diferenciagdo nas dreas de atuagdo das habilitagdes, temos
gue o licenciado no curso podera atuar como professor no ensino
fundamental e médio ou realizar pesquisas na area cientifica. A formacao
em nivel de gradua¢do compreende o estudo das teorias e praticas da
educacao fisica escolar. Com duracdo de 3 anos e a carga horaria de
2.800 horas de acordo com a Resolugdo CNE/CP n21/2002.

O Bacharel visa a formagdo de atletas, com um campo de atuagdo
englobando a ginastica, a natagdo, a musculagdo, a hidrogindstica,
personal training, técnico em esportes, dentre outros. O bacharel é
responsavel pelo treinamento de atletas em treinamentos fisicos ou
praticas esportivas. A duracdo do curso é de 4 anos com uma carga
horaria de 3.200 horas autorizado pela Resolucdo CNE/CES 7/2004.

Ao analisarmos a Resolugao N2 6 de 18 de dezembro de 2018 tendo
em vista o disposto no art. 99, § 29, da Lei n24.024, de 20 de dezembro
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de 1961, com aredac¢do dada pela Lein29.131, de 24 de novembro de
1995, na Resolugcdo CNE/CP n2 2, de 12 de julho de 2015, na Resolugdo
CNE/CES n24, de 6 de abril de 2009, e com base no Parecer CNE/CES n?
584, de 3 de outubro de 2018, homologado pela Portaria MEC n2 1.349,
de 14 de dezembro de 2018, publicada no DOU de 17 de dezembro de
2018, Secado 1, pag. 33, a mais recente divulgada da area, temos que
o curso em graduacgao deve ter 3200 horas, divididas entre 1600 para
bases em comum e 1600 para especificas de cada area.

A partir desta Resolu¢dao formulamos um quadro para podemos
visualizar e tecer uma comparac¢dao com as Diretrizes do curso,
lembrando que o mesmo descrito no quadro estd descrito
separadamente dentro da resolucdo, apenas colocamos lado a lado
para uma melhor identificagdo desta distincdo entre o curso:

Quadro 1 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Educacdo Fisica

e da outras providéncias

Licenciatura

Bacharelado

a) Politica e Organizagdo do Ensino
Bdsico

b) Introducdo a Educagdo

¢) Introducdo a Educacgdo Fisica Escolar
d) Didatica e metodologia de ensino da
Educacdo Fisica Escolar

e) Desenvolvimento curricular em
Educacdo Fisica Escolar

f) Educacgdo Fisica na Educacdo Infantil
g) Educacgdo Fisica no Ensino
Fundamental

h) Educacdo Fisica no Ensino Médio

i) Educacdo Fisica Escolar Especial/
Inclusiva

j) Educacdo Fisica na Educacdo de
Jovens e Adultos

k) Educacdo Fisica Escolar em ambientes
ndo urbanos e em comunidades e
agrupamentos étnicos distintos

|- Saude: politicas e programas de saude;
atencdo basica, secundaria e terciaria
em saude, saude coletiva, Sistema Unico
de Saude, dimensGes e implicagGes
bioldgica, psicoldgica, socioldgica, cultural
e pedagogica da saude; integracdo ensino,
servico e comunidade; gestdo em saude;
objetivos, contetdos, métodos e avaliagdo
de projetos e programas de Educacdo Fisica
na saude.

Il - Esporte: politicas e programas de
esporte; treinamento esportivo; dimensées
e implicagbes bioldgica, psicoldgica,
socioldgica, cultural e pedagodgica do
esporte; gestdo do esporte; objetivos,
conteldos, métodos e avaliacdo de projetos
e programas de esporte.

IIl — Cultura e lazer: politicas e programas
de cultura e de lazer; gestdo de cultura
e de lazer; dimensdes e implicacdes
bioldgica, psicoldgica, socioldgica,
cultural e pedagogica do lazer; objetivos,
conteldos, métodos e avaliagdo de projetos
e programas de Educacdo Fisica na cultura
e no lazer.

Fonte: BRASIL. MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais para curso de Graduagdo em Educagdo
Fisica* Disponivel em: Resolugdo N2 6, de 18 DE dezembro de 2018 (*)
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Percebemos, através do quadro acima, a diferenca e a divisdo
nas duas formacgGes. Enquanto a formacdo em Licenciatura prioriza
o entendimento e o ensino na primeira infancia dentro do contexto
escolar, o bacharelado prioriza a area técnica voltada a saude,
treinamento competitivo, a cultura e lazer, pouco enfatizando areas
como metodologias e didaticas para o ensino.

Acreditamos que essa separacdo pode deixar lacunas nas
formacgdes do licenciado e do bacharel, pois o profissional com
habilitacdo em bacharelado pode se deparar com o Ensino Infantil
para atuar e, com a auséncia dos fundamentos tedrico-praticos da
licenciatura, tais como: a psicologia, a filosofia e principalmente a
parte pedagdgica do ensino, de como ensinamos e nos relacionamos
com nossos alunos, esta atuacdo ficard incompleta. O mesmo
pensamento temos com relagdo ao profissional com habilitacdo em
licenciatura, que podera apresentar um déficit na parte técnica do
ensino do esporte, saude e lazer.

Com essas lacunas existentes e a separacdo da formacdo em
graduacgdo (Bacharelado e Licenciatura), alguns pareceres comegaram
a ser redigidos colocando a responsabilidade destas formagdes nas
universidades, como nas Diretrizes Curriculares para o curso de
Educacdo Fisica, disposta no art. 99, do § 29, alinea “C”, da Lei 9.131,
de 25 de novembro de 1995, e com fundamento no Parecer CNE/CES
58/2004, de 18 de fevereiro de 2004, peca indispensavel do conjunto
das presentes Diretrizes Curriculares Nacionais, homologado pelo Sr.
Ministro da Educagdo em 18 margo de 2004, Art. 72 que cita:

Cabera a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagao
curricular do curso de graduagdo em Educacdo Fisica, articular
as unidades de conhecimento de formacgdo especifica e
ampliada, definindo as respectivas denominacdes, ementas
e cargas horarias em coeréncia com o marco conceitual e as
competéncias e habilidades almejadas para o profissional que
pretende formar (Brasil, 2004, p. 11).

Dentro desta autonomia dada as universidades, as instituicGes
de ensino superior ofertam cursos de graduagdo em Educacgao Fisica
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atendendo as Diretrizes Nacionais para a formacdo em nivel de
graduacdo na area.

No entanto, a falta destas bases epistemoldgicas, seja para a
licenciatura ou bacharelado, refor¢a o argumento de que devemos
estar alinhados com uma Educacdo completa, tanto para a licenciatura
como para o bacharelado e ndo apenas separando uma formagao
de professores/profissionais de acordo com a drea em que atua. A
formacdo acaba nitidamente voltada apenas e tdo somente para a
atuacao dentro do mercado de trabalho. Ambas deveriam caminhar
juntas, visando que a Educacao Fisica estd ligada ao esporte como uma
ferramenta educacional e o esporte estd ligado a educacdo como um
meio de desenvolvimento motor, fisico e social.

As lacunas existentes na lei, que levam abrem as universidades a
escolher a sua grade curricular da graduacdo acabam por prejudicar
nitidamente a formacdo do Professor/ Profissional tendo reflexos em
sua atuagdo no ensino, seja ele o ensino formal ou ndo formal, o que
acabou trazendo mudancas na atuacdo deste Professor/profissional.

MUDANCAS NA ATUACAO PROFISSIONAL

Para falar sobre as transformacgées que vem ocorrendo nas duas
ultimas décadas do século XXl em relacdo a Educacdo Fisica, tanto
no campo de atua¢do como na formagado dos seus quadros se faz
necessario que consigamos um melhor entendimento do campo de
atuacgdo. A Educagao Fisica vem se transformando rapidamente, saindo
de um contexto puramente escolar e se estabelecendo em grande
parte fora das escolas: em academias, clubes, instituicdes, escola de
esportes, consultérios, estudios e atualmente em hospitaiss.

O contexto ensinado sobre a pratica da Educagao Fisica vem saindo
de um contexto de disciplina escolar e adentrando dentro da sociedade
como Atividade Fisica relacionada ao contexto de saude, bem-estar e
pratica esportiva, deixando de lado um pouco o contexto educacional,

principalmente quando nos referimos a primeira infancia.

5 Didrio Oficial da Unido. Resolugdo n2391, de 26 de agosto de 2020. Publicado em 28/08/2020. Edigdo: 166
Secdo 1.
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Ao direcionar a atividade fisica para o publico infantil, utilizamos
0 esporte e o exercicio fisico como uma ferramenta educacional,
especialmente em se tratando do ensino nao formal.

Neste sentido, o movimento é essencial para o aprendizado:

Quanto mais um Bebé se movimenta, mais ele expande seu
conhecimento sobre simesmo e sobre o ambiente ao seu redor.
Ele adquiriu essas informacgdes pelos sentidos tatil, vestibular,
preceptivo, visual e auditivo. Sdo essas as pecgas que preparam
o sistema nervoso para a aprendizagem superior (Whitehead,
2013, p. 23).

Para que haja um aprendizado completo a crianga deve passar por
essas informacdes dos sentidos alinhando o contexto entre atividade
fisica e educagdo, o que se torna um desafio para o Profissional/
Professor que atua nesta area.

A mesma Educacdo Fisica que acabou se dividindo em linha
técnica (bacharelado) e em Educacdo (licenciatura), dois setores que
praticamente andam separados, acabou prejudicando esse Profissional
na sua atuacado final, criando dificuldades para que ele consiga ensinar.
Neste caso, percebemos nitidamente que a Educacdo Fisica é uma
area Unica ndo podendo haver divisdes, pois quando atuamos nos
deparamos com varias faixas etdrias, desde criancas até idosos.

Tais transformagdes na drea ficam ainda mais precdrias quando
falamos em conhecimento prévio de desenvolvimento motor, técnico
e principalmente didatico para professores que atuam na educacao
ficando bem clara a influéncia da formacdo em graduacdo do Professor/
Profissional de Educacdo Fisica. Conforme ja abordado anteriormente,
a divisdo em dois cursos: curso de Licenciatura (para atuacdo no ensino
formal) e o Bacharelado (para a atuagao no ensino ndo formal) exige
gue este professor busque uma qualificagdo apds a graduagao, mas nao
deixando de atuar mesmo com déficit nas escolas, clubes, academias,
hospitais dentre outros lugares de atuacao.

Pois bem, essa separagdo ndo seria algo ideoldgico, dizendo que
somente quem tem uma formacgdo em licenciatura pode atuar dentro
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do contexto escolar? A formacdo deste profissional ndo seria a mesma,
estando ele dentro ou fora dos muros da escola?
Segundo Proni (2010):

Uma primeira ideia que merece destaque diz respeito ao papel
da universidade brasileira na construcdo da “identidade” do
profissional de Educagdo Fisica. A delimitacdo de um campo
de conhecimento proprio e a equiparacdo com outras areas
académicas contribuiu para legitimar e valorizar os profissionais
da drea. Mas, ao mesmo tempo, a separagdo entre licenciatura e
bacharelado acabou dividindo essa identidade em duas — pode-
se dizer que se produziu uma distincdo entre o professor de
Educacao Fisica e o profissional das Ciéncias do Esporte. E, como
indicado, esta divisdo entre bacharéis e licenciados foi expressdo
e, a0 mesmo tempo, agente catalisador da segmentacdo de um
mercado de trabalho que se expandiu e incorporou novas classes
de atividade econémica (Proni, 2010, p. 795, grifos no original).

A divisdo da Educacao Fisica trouxe muitos debates sobre o campo
de atuagdo e de como se dd essa atuagdo dentro de um contexto
social. Separando assim caracteristicas no ensino, sendo elas de forma
técnica, que tem uma visdo e carater competitivo da modalidade, e a
forma pedagdgica de ensino onde a modalidade é ensinada e realizada
com fins educacionais e como forma de atividade fisica voltada a saude
e ao bem-estar fisico:

A educacdo fisica, ao longo da histdria tem sido uma
disciplina que no interior da escola se responsabiliza pela
sistematizacdo de um conteldo especifico, tematizando
saberes relacionados as praticas corporais, mais diretamente
associadas as manifestacdes Iliggadas as aptiddes fisicas como
jogos, esporte, gindstica e luta . Vale lembrar que perdeu forca
a ideia de dualidade entre corpo e mente, em que se cuidava,
prioritariamente, do primeiro. A educagdo fisica nas escolas ndo
pode estar a servico do esporte de rendimento, em busca de
selecionar os melhores em detrimento dos menos habilidosos,
provocando a exclusdo. Esse papel ficaria aos clubes que tém
como foco principal o sucesso desportivo. Ndo deve também
se ater somente a projetos mantenedores da saude fisica e
mental dos alunos, embora isso possa ser uma consequéncia
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do trabalho desenvolvido. Enfim, a educagdo fisica deve se livrar
de velhos dogmas e assumir o seu papel diante do ambiente
escolar, protagonizando o processo educativo e ndo mais como
coadjuvante (Bertini Junior; Tassoni, 2013, p. 3).

A compreensdo desta fase e direcionamento do campo da
Educacdo Fisica é importante para profissionais que atuam no
mercado de trabalho, sendo ele formal ou ndo formal.

A Educacdo Fisica tem uma atuacdo diversificada no mercado
de trabalho, apresentando muitas variantes, o que representa
um ponto positivo para uma evolucdo rapida de cada segmento
existente. Mas, ao mesmo tempo, um ponto negativo para a
evolugdo e melhoria da Profissdo, onde o professor/profissional
acaba tendo que fazer uma pds-graduacgao para que ele consiga
atuar na drea imbuido de mais conhecimento na area especifica
de atuacao.

Ter consciéncia de que as coisas podem e devem evoluir de
uma forma mais utdpica do que ideolégica deveria estar em
nossos pensamentos, mesmo depois de formados. A formagdo de
Professores/Profissionais deveria ser continua. Considerando que é
claro que cabe a cada um procurar a melhor forma para aprender
a ensinar; mas percebemos que a formacdao ndao deveria parar
na graduacdo, a busca por especializacdo deveria ser continua,
ainda mais quando falamos em Educagdo Fisica e suas inUmeras
modalidades existentes, este fato deveria ser levando mais em
consideracao pelos professores da area, se especializar em uma
modalidade seria o ideal para uma formagdo mais completa e
consequentemente uma atuagao mais integra e consistente.

Os questionamentos sdo partes essenciais para que a Educacao
Fisica avance como profissdo e como beneficio aos praticantes de
atividades fisicas.

O movimento faz parte do desenvolvimento fisiolégico do ser
humano. Mas quem foi que disse afinal de contas, que todos os
movimentos sdo e devem ser iguais? Cada ser é Unico, e, sendo
Unico, as caracteristicas de aprendizado acabam sendo individuais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino e a aprendizagem estdo presentes em nosso cotidiano.
Aprender algo novo nos faz compreender como nosso corpo é integro
e global. Desenvolver habilidades motoras novas no decorrer da vida
como andar de bicicleta, pintar, nadar, meditar, ler entre outras, faz
sem sombra de dividas que nosso corpo se desenvolva por completo
e de forma integral, tanto em ambitos fisicos, motores e intelectuais.

As habilidades motoras auxiliam o desenvolvimento mental e
psicoldgico, e vice e versa, uma premissa ajuda a outra a ter uma
evolugdo constante e alinhada.

Quando nos dirigimos ao ensino da pratica motora, ou de qualquer
atividade fisica, seja ela para adultos ou criangas, percebemos a
importancia de quem o ensina, o Professor/Profissional de Educacdo
Fisica.

A compreensdo da estrutura que fundamenta a formagao do
Professor/Profissional da Educagdo Fisica € o ponto inicial e primordial
para que ele consiga ter uma base sdlida para o que ele ira ensinar.
Buscou-se tecer um histdérico desta formacgao e de como ela acontece
neste inicio de século XXI. Assim, percebemos que a mesma ainda
continua em evolugdo tecida por discussdes e debates a luz das
politicas educacionais para a drea, o que tem provocado continuas
mudancas.

No que diz respeito ao campo de atuagdo apds a graduacgao, tanto
em se tratando da educacgao formal, quanto da ndo formal, temos
que, ao final desta graduacdo os direcionamentos de atuac¢do sdo bem
distintos. Em sua maioria, na area ndo formal, em clubes, academias
e escolas de natacdo, escolinha de futebol, ou algum ensino do
esporte fora da escola é conduzido pelo Professor/Profissional
gue tem uma formagdo em bacharelado para atuar no ensino nao
formal, o que ndo seria suficiente para uma atuacdo consistente, haja
vista a necessidade de uma formacgdo que inclua os fundamentos
pedagdgicos. Ja no que se diz respeito a escola, sempre sera através
da formacdo em Licenciatura.
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Desta maneira, a formagao durante o curso de graduagdo, em
Licenciatura e Bacharelado, foi tratada na busca pela compreensao
desta separacdo. Ressaltamos o entendimento de qudo fragil esta
formacdo ainda se apresenta, separando nitidamente o Professor do
Profissional.

Entendemos que a formacdo do Professor/Profissional da Educacdo
Fisica é uma sé. Separar as formacgGes entre Licenciatura e Bacharelado
acaba criando uma lacuna tanto no aprendizado quanto na dificuldade
em atuar na pratica, sendo ela dentro do ambiente formal como
também no ndo formal, ou seja, no ensino de uma modalidade ou
atividade que se quer ensinar. Uma divisdo nitidamente didatica e
técnica que afeta diretamente quem ensina como quem aprende.

Bases diddticas muito bem elaboradas voltadas a formar este
professor na licenciatura fazem falta na abordagem do profissional
que faz bacharelado e bases solidas em relacdo a saude e bem-estar
fisico, elucidadas no bacharelado, fazem falta na grade da licenciatura.

E, diante destes aspectos, entendemos que a chave principal
para a melhoria na formagdo deste Professor/Profissional estd na
possibilidade de a formacdo ser completa, bacharel e licenciado,
mesmo ambas estando separadas.
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CNSINO REMOTO €M TENPOS
DA PANDEMIA D& COVID-19

Eliete Maceno Novak’

INTRODUCAO

O objetivo deste capitulo é demonstrar o quanto a pandemia
de Covid-19 afetou o ensino e aprendizagem, bem como discutir
brevemente as agdes adotadas para adequar as medidas de prevenc¢ao
e combate do coronavirus ao ensino remoto a partir das politicas
publicas educacionais adotadas durante a crise pandémica. Foram
coletados dados sobre a emergéncia da protecdo da vida dos estudantes
no municipio de Curitiba acerca das medidas do governo municipal,
estadual e federal para garantir o direito a educacdo (Art. 205 da CF). A
analise do material utiliza o método histdrico e dialético relacionando
uma coleta bibliografica organizada cronologicamente no periodo de
2020/1 e avaliagdo critica de dados apoiada na producdo de Boaventura
de Souza Santos e Judith Butler que nos deu uma visdo da realidade
social e do movimento histdrico (contraditério, concreto e com multiplas
determinagdes) durante a Pandemia de Covid-19.

Ao iniciar esta reflexao sobre o ensino remoto, especialmente no
que se refere a inclusao digital, refletiu-se sobre o momento histdérico
a partir das contribuicGes do ensaio A cruel pedagogia do virus, escrito
por Boaventura de Souza dos Santos e as reflexdes de Judith Butler,
intitulada El capitalismo tiene sus limites, publicada no livro Sopa de
Wuhan: Pensamiento Contemporaneo en Tiempos de Pandemia. Bem
como, estaremos pensando também a partir das desigualdades sociais e
as politicas publicas educacionais em tempos de pandemia do Covid-19.

A PANDEMIA DE COVID 19 € A €DUCACAO

Na cidade de Wuhan, provincia de Hubei, China, em dezembro
de 2019, teve inicio uma “infeccdo respiratéria aguda causada pelo

6 Professora e Pedagoga da Rede Municipal de Educagdo (RME) do Municipio de Curitiba. Doutora em
Educacdo. Pesquisadora do “Grupo de Estudos e Pesquisa em Epistemologia e Educagdo” da Universidade
Tuiuti do Parana (UTP).
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novo coronavirus (COVID-19) potencialmente grave, de elevada
transmissibilidade e de distribuicdo global”7.

Em 11 de margo de 2020, o diretor da Organizacao Mundial
da Saude (OMS), Tedros Adhanom Ghebreyesus, declarou que
a doenca causada pelo Covid-19 estava caracterizada como
uma pandemiag, ou seja, estdvamos diante de uma Emergéncia
de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII). No dia
seguinte, aconteceu a primeira morte pela doenca no Brasil, uma
doencaimplacdvel que provocou, dentre outras coisas, uma crise
econdmica mundial, causando um impacto social desproporcional
com a pandemia.

Na educa¢do, em resposta a situagdo pandémica, o Governo
Federal publicou a Medida Provisdria n2 934, de 12 de abril de 2020,
estabelecendo normas excepcionais sobre a durag¢dao do ano letivo
da Educacdo Basica e do Ensino Superior, decorrentes das medidas
para enfrentamento da situacdo de emergéncia de saude publica de
que trata a Lei n2 13.979, de 6 de fevereiro de 2020.

O estabelecimento de ensino de educagdo basica, em carater
excepcional, da obrigatoriedade de observancia ao minimo
de dias de efetivo trabalho escolar, nos termos do disposto
no inciso | do caput e no § 12 do art. 24 e no inciso Il do caput
do art. 31 da Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, desde
que cumprida a carga horaria minima anual estabelecida nos
referidos dispositivos, observadas as normas a serem editadas
pelos respectivos sistemas.

Assim, as escolas foram fechadas, fato que além de causar
impactos no processo de aprendizagem, comprometeu a protecdo
fisica e alimentar oferecida as criancgas e alunos. Surgiu uma nova
realidade, o atendimento no formato remoto. No municipio de
Curitibag, capital do Paran3d, foi decretado que além do ensino no
formato remoto haveria a entrega dos kits de alimentacao:

7 Ministério da Saude, https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus

8 AOMS declara ESPII contra o coronavirus https://www.paho.org/pt/news/30-1-2020-who-declares-public-
health-emergency-novel-coronavirus

9 Agdes Educacdo em 2021 https://mid.curitiba.pr.gov.br/2021/00322788.pdf.
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Art. 12 Ficam suspensas as aulas presenciais nas unidades
pertencentes a Rede Municipal de Ensino, mantido o
atendimento no formato remoto previsto no Decreto
Municipal n.2 260, de 9 de fevereiro de 2021 e garantida a
entrega dos kits de alimentacao previstos no Decreto Municipal
n.2 604, de 7 de maio de 2020. Paragrafo Unico. A suspensdo
prevista no caput deste artigo aplica-se também as atividades
presenciais de formagdo continuada e a semana de estudos
pedagdgicos das unidades educativas.

Art. 22 A Secretaria Municipal da Educacdo podera determinar,
conforme sua necessidade, que sejam desenvolvidas atividades
de gestdo, em cada unidade educacional, pelas equipes
gestoras.

Art. 32 Este decreto entra em vigor no dia 10 de margo de 2021
e vigera até o dia 6 de abril de 2021 (Curitiba, 2020).

O fechamento das escolas, além de gerar impactos no processo de
ensino e aprendizagem, comprometeu o desenvolvimento, a formagao
humana, reduziu o aproveitamento e, ainda, dificultou o acesso ao
direito a alimentagdo escolar, um direito garantido pelo artigo 208,
inciso VIl da Constituicdo Federal (CF) (Brasil, 1988).

A Secretaria Municipal de Curitiba, para garantir direitos
(alimentacdo, educagao) aos estudantes, elaborou a entrega de kits
de alimentacgao (arroz, feijao, dleo, farinha de trigo, fuba, leite em pg,
macarrao, frutas e legumes) para que cada familia fizesse o preparo de
suas refeicdes em casa durante a pandemia de Covid-19, até que a volta
as aulas, de forma presencial, fosse segura e o isolamento domiciliar
(mais dificil para os trabalhadores) deixasse de ser obrigatorio.

As escolas da Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba se
organizaram para entregar, a todas as familias, kits de alimentagao
e pedagdgicos, conforme cronograma de entrega, nas dependéncias
das escolas onde os alunos estavam matriculados.

Esses kits de alimentacdo deveriam compensar a falta de
alimentac¢do escolar dos estudantes das escolas municipais. Sendo
assim, todas as unidades escolares foram organizadas por horarios e
turmas (pré-estabelecidos para evitar aglomeragdes) para que os pais
e/ou responsaveis fossem buscar os kits, sempre observando o uso
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de mascara, o distanciamento social, entre outras recomendagdes
dos érgdos de satde.

Apesar dos kits de alimentacgao escolar terem sido disponibilizados
para todos os matriculados na RME, havia a dificuldade no preparo
dos alimentos, pois nem todas as familias tinham o gas de cozinha (gas
liquefeito de petrdleo - GLP), devido a baixa ou perda da renda (formal
e/ou informal) pois, parte ou em alguns casos, uma boa parte dos
familiares dos estudantes tiveram que trabalhar de maneira informal
devido ao fechamento de postos de trabalho, levando muitas familias
a sofrerem com a falta de recursos.

As familias dos estudantes que estavam em situacdo de extrema
pobreza precisaram romper o isolamento para garantir o seu sustento,
e sairam de casa para trabalhar. De acordo com Judith Butler, a
desigualdade social é anterior a pandemia de Covid-19:

Apesar da pandemia ndo escolher a classe social, idade, sexo
ou econdmica o virus é discriminatério quando os que mais
se expOe sdo os que mais sofrem com a desigualdade social.
A desigualdade social e econdmica garantira a discriminacado
do virus. O virus por si s6 ndo discrimina, mas nés humanos
certamente o fazemos, moldados e movidos como somos pelos
poderes casados do nacionalismo, do racismo, da xenofobia e do
capitalismo. Parece provavel que passaremos a ver no proximo
ano um cenario doloroso no qual algumas criaturas humanas
afirmam seu direito de viver ao custo de outras, reescrevendo
a distingdo espuria entre vidas passiveis e ndo passiveis de luto,
isto é, entre aqueles que devem ser protegidos contra a morte
a qualquer custo e aqueles cujas vidas sdo consideradas ndo
valerem o bastante para serem salvaguardadas contra a doenca
e a morte (Butler, 2020, p. 62).

No sentido de explicar como a pandemia de COVID-19 afetou de
diferentes modos as pessoas, Boaventura Sousa Santos aponta que,
para:

[...] os trabalhadores precarios, informais, ditos auténomos.
Depois de quarenta anos de ataque aos direitos dos trabalhadores

10 Fornecimento de kits de alimentagdo:https://www.curitiba.pr.gov.br/noticias/fornecimento-de-kits-de-
alimentacao-sera-feito-de-3-a-7-de-maio/58714.
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em todo o mundo por parte das politicas neoliberais, este
grupo de trabalhadores é globalmente dominante, ainda que
sejam muito significativas as diferencgas de pais para pais. O que
significarad a quarentena para estes trabalhadores, que tendem
a ser os mais rapidamente despedidos sempre que ha uma
crise econdmica? O sector de servigos, onde abundam, serd
uma das areas mais afectadas pela quarentena [...] a maioria
dos trabalhadores é informal. Isto significa que dependem
de um saldrio didrio; mesmo os que possuem um emprego
formal gozam de poucos beneficios contratuais. A indicacdo
por parte da OMS para trabalhar em casa e em autoisolamento
é impraticavel, porque obriga os trabalhadores a escolher
entre ganhar o pdo didrio ou ficar em casa e passar fome.
As recomendacdes da OMS parecem ter sido elaboradas a
pensar numa classe média que é uma pequenissima fracgdo
da populagdo mundial. O que significa a quarentena para
trabalhadores que ganham dia-a-dia para viver dia-a-dia?
Arriscardo desobedecer a quarentena para dar de comer
a sua familia? Como resolverdo o conflito entre o dever de
alimentar a familia e o dever de proteger as suas vidas e a
vida desta? Morrer de virus ou morrer de fome, eis a opgao
(Santos, 2020, p. 17).

Em sintese, tanto Santos (2020) quanto Butler (2020) destacam
0 quanto a pandemia de Covid-19 acentuou a desigualdade social,
mundialmente instalada, pelas politicas neoliberais, ampliando a
acumulacdo de capital e a concentragao do poder agravadas pela
imposicao do isolamento social.

Para além do isolamento social, o processo de ensino e
aprendizagem, do desenvolvimento e da formacdo humana também
foram sentidos de diferentes formas pelos menos favorecidos.

Para dar continuidade ao processo de estudos, de forma segura,
junto com os kits de alimentacdo foram entregues atividades
pedagdgicas complementares as videoaulas on-linell. Dessa forma,
parte dos impactos econémicos da pandemia foram contornados
com a distribuicdo dos kits de alimentagdo escolar e as atividades
pedagdgicas, um direito de todo estudante.

11 ATV, nos canais 4.2 e 9.2 UHF ou pelo YouTube, no canal TV Escola Curitiba.

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 42 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



Em Curitiba, a RME disponibilizou através da TV Escola Curi'fiba12 0s
conteldos pedagodgicos para que os estudantes dessem continuidade
aos seus estudos em casa.

Os kits de atividades pedagdgicas complementares seguiram
orientacdes estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educacao
(SME), que organizou a reposi¢ao das aulas através das atividades
escolares para a Educagao Infantil (Pré-Escola), Ensino Fundamental,
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) Fase | e Educacdo Especial das
unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino de Curitiba”
(Curitiba. Instrugdo Normativa n2 2, de abril de 2020).

Em abril de 2020, a Instrucdo Normativa n? 2 orientou que
as videoaulas deveriam ser gravadas por professores das redes
municipais e estaduais e transmitidas com todas as disciplinas
constantes no curriculo de cada série/ano, semanalmente e nos
sabados. Videoaulas com adequagdes metodoldgicas para criangas
e estudantes de inclusdo. O professor deveria acompanhar,
produzir jogos e materiais inerentes aos conteudos assistidos
nas videoaulas. A Rede Municipal de Educag¢do tem 11 escolas
municipais do 62 ao 92 ano, anos finais, que tiveram as suas aulas
ministradas por professores da Secretaria de Estado da Educacdo e
do Esportela. Com a pandemia, em 2020 e no primeiro semestre de
2021, as aulas para os estudantes da RME de Curitiba aconteceram
remotamente. A partir do segundo semestre de 2021 o formato
foi o hibrido. Nesse periodo, os professores orientavam que os
pais e estudantes mantivessem uma rotina diaria de estudos com
a mediagdo para que os estudantes que ainda ndao tem autonomia
possam compreender as atividades complementares e, sendo
posteriormente entregues na escola para os professores avaliarem
o desempenho académico.

12 ATV Escola Curitiba é um espago para que as criangas e estudantes da rede municipal de ensino tenham
acesso a conteudos pedagdgicos durante este periodo de isolamento, devido a pandemia do coronavirus.
O conteudo, desenvolvido e ministrado por professores da rede municipal de ensino, foi desenvolvido
conforme o curriculo para o publico da pré-escola, do 1.2 a0 5.2 Ano do Ensino Fundamental e da Educagdo
para Jovens e Adultos (EJA). Para estudantes do 6.2 ao 9.2 ano do Fundamental, o contetdo serd produzido
pelo Governo do Estado (https://www.youtube.com/@canaltvescolacuritiba6931/about).

13 Instrugdo Normativa n2 2. Disponivel em: <https://mid.curitiba.pr.gov.br/2020/00296861.pdf>. Acesso em:
03 de set. de 2023.
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Apesar do ensino remoto ter sido disponibilizado as familias
encontraram dificuldades para incluirem-se digitalmente (inclusdo
digital), muitos estudantes ndo conseguiam assistir as videoaulas, pela
falta de equipamentos adequados, de acesso limitado a internet, do
alto custo e pela falta de cobertura (“hiato digital”“).

A inclusdo digital passou a ser o maior desafio no ensino remoto
devido as limitacGes de acesso a internet ja existente.

O Ministério das Comunicagdes (MCom) ja vinha ampliando e
implantando programas de inclusdo digital, o Programa Wi-Fi Brasil, o
Programa Computadores para a Inclusdo e o Programa Cidades Digitais,
entre outras acdes, ao longo dos anos, buscavam “o acesso a servigos
de conexdo a internet, com o objetivo de promover a inclusdo digital
e social, bem como para incentivar a¢Ges de governo eletronico para
a populagdo” (Ministério das Comunicagdes, 2023, p. 1).

De fato, estes programas sdo positivos, mas insuficientes, visto
que a inclusao digital se tornou emergencial com a obrigatoriedade
do isolamento social. Com a pandemia de Covid-19 e as histéricas
desigualdades sociais, os estudantes com acesso limitado ndo
conseguiram acompanhar adequadamente o ensino remoto,
dificultando o avango esperado em competéncias basicas acarretando
baixo desenvolvimento académico.

Segundo relatério da pesquisa sobre o Uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo nas Escolas Brasileiras - TIC Educacdo 2019,
apresentada pelo Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento
da Sociedade da Informacdo (CETIC) (2019), o uso dos canais digitais
entre familias e escolas era apenas para comunicagdo. E ainda, a
pesquisa aponta que:

De acordocoma TIC Educagdo 2019, 26% das escolas localizadas
em areas urbanas ndo possufam nenhum computador disponivel
(de mesa, portatil ou tablet) para o uso dos alunos em atividades

14 Hiato Digital é definido, de acordo com o Foro Econémico Mundial (2017), como “a desigualdade
nas possibilidades existentes de acesso a informagdo, ao conhecimento e a educagdo mediante
tecnologias da informagdo e comunicagdo”, disponivel em: https://www.iica.int/pt/prensa/eventos/
reducao-do-hiato-digital-nas-zonas-rurais-da-america-latina-e-do-caribe-por-uma#:~:text=Esse %20
desafio%20%C3%A9%20conhecido%20como,tecnologias%20da%20informa%C3%A7%C3%A30%20e%20
comunica%C3%A7%C3%A30%E2%80%9D acessado em: 27/08/2023.
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educacionais, propor¢do que era maior entre as escolas das
regides educacionais, proporg¢do que era maior entre as escolas
das regiGes Norte (49%) e Nordeste (34%) (Cetic, 2019).

As dificuldades de conectividade ja existentes dificultaram ainda
mais o acesso aos conteldos pedagdgicos durante o ensino remoto
e ficou mais dificil quando o Projeto de Lein. 3.47715, de 2020, vélido
por 12 meses (Conectividade Ja), que previa acesso a internet gratuita
a alunos e professores das redes publicas de ensino foi vetado
integralmente pelo presidente Jair Bolsonaro (o Congresso rejeitou
o veto).

O resultado imediato foi um retrocesso da qualidade do processo
de ensino e aprendizagem que vinha sendo desenvolvida nos ultimos
anos, como: a ampliacdo e distribuicdo dos recursos do Fundeb, a
oficializacdao do ensino obrigatério entre 4 e 17 anos”, 0 acesso a
educacado basica para estudantes com deficiéncias (Educagao Inclusiva
-meta 4, PNE 2014-2024), aampliacdo da obrigatoriedade da matricula
na Educacdo Infantil de 0 a 6 anos (crescimento da taxa de matriculas
em creches), e em se tratando de Educacdo Infantil, as criancas desta
etapa tiveram muitas perdas, pois, ndo tem (pela total dependéncia
fisica) autonomia para acompanharem as aulas remotas.

CONSIDERACOES FINAIS

A pandemia de Covid-19 deixou desafios, de forma generalizada,
a educacdo foi afetada negativamente pela falta de convivio entre
os estudantes e professores e sofreu um retrocesso historico

15 https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2256081.

16 Undime - Posicionamento publico https://undime.org.br/noticia/19-03-2021-22-47-posicionamento-
sobre-o-veto-presidencial-ao-projeto-de-lei-3477-2020-que-preve-acesso-a-internet-gratuita-a-alunos-e-
professores-das-redes-publicas-de-ensino. Acesso em: 02 de set. 2023.

17 Emenda Constitucional n2 59, de 11 de novembro de 2009. Acrescenta § 32 ao art. 76 do Ato das
Disposigdes Constitucionais Transitdrias para reduzir, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o
percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre os recursos destinados a manutengdo
e desenvolvimento do ensino de que trata o art. 212 da Constitui¢do Federal, da nova redagdo aos incisos
| e VIl do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a
abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educagdo basica, e da nova redagdo ao
§42do art. 211 e ao § 32 do art. 212 e ao caput do art. 214, com a insergdo neste dispositivo de inciso VI
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc59.htm. Acesso em: 03 set. 2023.
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das conquistas que propunham melhores condi¢cdes de ensino e
aprendizagem para todos os estudantes do pais.

A negacdo dos direitos a educagdo tem sido recorrente e indutora
da baixa qualidade do ensino e da aprendizagem e, consequentemente,
produzindo, a curto prazo, estudantes menos preparados e, a longo
prazo, profissionais menos qualificados.

Os desafios gerados pela pandemia de Covid-19 levaram a novas
transformacGes e a possibilidade de pensarmos em adotar um ensino e
aprendizagem que promova o desenvolvimento humano, mais sensivel
a multiplicidade da diversidade, inata ao ser humano.
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INTERACAO ENTRE PROFESSOR €
ALUNO NO €NSINO HIBRIDO

Fabio Teixeira
INTRODUCAO

O ensino hibrido, também denominado semipresencial ou blended
education, ja ndo é mais novidade no meio académico. No atual
contexto educacional, e ante as recentes alteragdes normativas, as
instituicdes de ensino superior passaram a inserir o ensino hibrido
nos cursos de graduacdo oferecidos até entdo com aulas somente
presenciais.

Diante desta conjuntura, se torna importante a andlise de uma das
caracteristicas mais marcantes do ensino hibrido, qual seja, a interagao
a distancia, sem que professor e aluno estejam presentes, ao mesmo
tempo, no mesmo espaco fisico.

Temos hoje um novo espaco de aprendizado onde o processo de
ensino e aprendizagem ocorre de forma mais autonoma, fisicamente
distante do professor, e se da pelo uso adequado das novas tecnologias
digitais. Enquanto no ensino presencial é exigida a presenca fisica do
professor em sala de aula, ao mesmo tempo que os alunos; para se
levar a feito este processo, no que diz respeito a atuacdo do professor
no ensino hibrido, este passa a atuar também em momentos virtuais.

Assim, percebemos a valorizacdo da importancia dainteragdo entre
aluno e professor mediada pela utilizacdo das tecnologias digitais, as
quais devem ser uma ferramenta de aproximagdo entre as partes e
nao de distanciamento ou até mesmo de isolamento.

A auséncia de contato pessoal ndo pode mais ser um empecilho
para o éxito do processo educativo no ensino hibrido. Em tempos de
cultura digital, faz-se necessdria ndo s6 uma reflexdao por parte do

18 Doutor em Educagdo pela Universidade Tuiuti do Parana (Bolsista CAPES - Prosup Taxa) e Mestre em Educagdo
pela Universidade da Regido de Joinville (UNIVILLE). Pesquisador no “Grupo Epistemologia e Educagdo” e
da “Rede Sur Paideia”, ambos do PPGE da Universidade Tuiuti do Parana (UTP). E-mail: teixeirafabio@terra.
com.br
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professor a respeito de sua pratica docente, como também a busca
por novos saberes que o tornem apto a atuar na semipresencialidade,
uma vez que o trabalho docente nesta modalidade de ensino demanda
a construgao de conhecimento e habilidades relacionados a utilizagao
de recursos tecnolégicos que irdo permear todo o processo de ensino
e aprendizagem.

CONCEITUANDO O €NSINO HIBRIDO

Com os avangos tecnoldgicos que permeiam o desenvolvimento
social em todas as suas esferas e o fortalecimento da cultura digital,
os agentes politicos, compreendendo este novo cendrio, permitiram a
insercdo no sistema educacional de mecanismos que permitissem que
a educacdo formal utilizasse as ferramentas tecnoldgicas na condugao
do processo de ensino e aprendizagem.

A educacdo a distancia é reconhecida como processo valido de
ensino e de inclusdo social. O artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) de 1996 estabelece a participagdo do poder publico
no estimulo ao desenvolvimento de programas de ensino a distancia,
sendo que tal incentivo devera se dar em todos os niveis e modalidades
de ensino.

N3o obstante as criticas que recebeu, principalmente no tocante a
qualidade e massificacdo de ensino (Belloni, 2001), a EaD se consolidou,
fazendo parte do cotidiano das instituicdes de ensino e, portanto, de
alunos e professores. A oferta desta modalidade se expandiu, tornando
a educacdo superior mais acessivel.

Diante dos avancos da educacdo a distancia e com o surgimento de
novas tecnologias digitais, o Ministro da Educacao publicou a Portaria
n°4.059/2004, que tem por objetivo a inser¢do no sistema educacional
da denominada “modalidade semipresencial”, que, em um primeiro
momento, buscou possibilitar a inser¢cdo de até 20% de atividades a
distancia nos cursos presenciais.

O ensino hibrido, também chamado de blended learning (Horn;
Staker, 2015) ou semipresencial (Kramer, 2020) que combina o
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ensino presencial com o uso de recursos a distancia, visa estabelecer
novas possibilidades de organizacdo das aulas (Rovai; Jordan,
2004), permitindo acrescentar vantagens do presencial e do virtual.
Importante destacarmos que o ensino hibrido pode ter origem a partir
de cursos de graduacdo presenciais que oferecem uma carga hordria a
distancia ou também de cursos na modalidade a distancia com muitas
atividades presenciais. Nosso interesse se dd em cursos que tém origem
no presencial, ou seja, quando até 40% da carga hordria de cursos de
graduacdo presenciais podem ser lecionados a distancia (Brasil, 2019).
Ao tratar do ensino hibrido, Moran (2015, p. 27) assevera que:

Hibrido significa misturado, mesclado, blended. A educacdo
sempre foi misturada, hibrida, sempre combinou varios espacos,
tempos, atividades, metodologias, publicos. Esse processo,
agora, com a mobilidade e a conectividade, é muito mais
perceptivel, amplo e profundo: é um ecossistema mais aberto
e criativo. Podemos ensinar e aprender de inUmeras formas,
em todos os momentos, em multiplos espacgos. Hibrido é um
conceito rico, apropriado e complicado.

Nesse tipo de ensino, percebe-se uma mudancga nos conceitos até
hoje vividos e Santos (2012, p.114) afirma que “as tecnologias digitais
vém superando e transformando os modos e processos de producdo e
socializacdo de uma variada gama de saberes”. Isso permite a criagao
de novos paradigmas educacionais, no qual professores e alunos
passam a ter novos papéis e atribuigdes.

Para Voigt (2007, p. 55) a educacdo semipresencial € a “[...] ponte
gue liga a modalidade presencial cldssica com moderna educagao a
distancia, possibilitando fruir das vantagens das duas”. A educagao
semipresencial traz uma nova vertente para o ensino, repensando,
assim, o papel do professor e do estudante, em frente as novas
realidades tecnoldgicas:

Pode-se, entdo, considerar o ensino semi-presencial como uma
forma de democratizacdo do conhecimento, com a aplicacdo
das novas tecnologias de

comunicacgdo e informagdo, com vistas a remodelar o processo
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de ensino-aprendizagem, bem como o papel dos docentes e
discentes, sem dispensar a importancia de encontros presenciais
constantes (Ebert, 2003, p. 7).

A nosso ver o que mercado convencionou a chamar de
“semipresencial” ou “hibrido” —que os autores também denominam de
“misto” ou “blended education” —nada mais sdo do que nomenclaturas
utilizadas por grandes grupos educacionais no Brasil para tratar do
mesmo tema. Portanto, quando falamos de semipresencial ou hibrido,
estamos abordando cursos EaD que possuem parte de sua tutoria ou
de seu conteddo ministrado em seus polos ou de cursos presenciais
que possuem até 40% (Brasil, 2019) do curso a distancia. E dizer, o
hibrido esta na EaD e vice versa.

No ensino hibrido, estudantes e professores estdo separados
fisicamente em determinados momentos da disciplina, mas
interligados por meio das tecnologias digitais e dos materiais didaticos
empregados. Por tais especificidades, a semipresencialidade torna-se
um elemento a mais de flexibilizagdo curricular, no que diz respeito as
condigdes individuais de cada estudante, ao ritmo de aprendizagem,
ao local e ao tempo de dedicacao aos estudos.

Quanto as politicas publicas aqui representadas pelo processo
legislativo pertinente a matéria, em 2004, através da Portaria 4.059,
o Ministério da Educa¢do autorizou a implementa¢dao do ensino
semipresencial nos cursos de graduagao reconhecidos das instituicdoes
de ensino superior. Deste modo, cursos presenciais de graduacao
passaram a ofertar disciplinas a distancia (é o ensino hibrido), desde que
devidamente regulamentados nos projetos pedagogicos, respeitando o
limite de 20% da carga horaria prevista para a integralizacdo curricular.

Posteriormente, com a edicdo da portaria 1.134, publicada em
outubro de 2016, o Ministério da Educacdo revoga a Portaria 4.059,
atualizando o texto anterior, facilitando a inser¢do do ensino nao
presencial, o que fez crescer a oferta pelo ensino hibrido.

A Portaria n.2 1.428 do Ministério da Educagdo, por sua vez,
publicada em 31 de dezembro de 2018 no Didrio Oficial da Unido,
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ampliou de 20% para 40% do total da carga horaria o limite de aulas
na modalidade de ensino a distancia que as instituicdes de ensino
superior poderdao oferecer em cursos de graduacdo presencial. A
medida é permitida desde que as instituicdes de ensino cumpram
alguns requisitos, tais como estarem credenciadas tanto para a
modalidade presencial como a distancia, possuirem curso de graduagao
a distancia, desde que o conceito de avaliagdo dos cursos seja igual
ou superior a quatro.

Esta norma encontra-se revogada pela Portaria n.2 2.117/19, do
Ministério da Educagdo, que autorizou 40% de aulas a distancia em
cursos presenciais, expandindo a modalidade para a graduacdo em
engenharia e saude, exceto medicina, em federais, e também flexibiliza
a implementacdo a distancia.

De acordo com o que temos explanado, os cursos semipresenciais
sdo, portanto, aqueles que ndao sao totalmente presenciais nem
totalmente a distancia, dai o seu carater hibrido (blended).

Feita estas consideracbes, é importante discorrermos acerca
de algumas de suas caracteristicas e, para isso, em um primeiro
momento, talvez a comparag¢do com o ensino presencial facilite nossa
tarefa. Disto isso, enquanto no ensino presencial ha o contato direito
entre professor e aluno, no hibrido estas tarefas sdo divididas entre
encontros presenciais e o ambiente virtual de aprendizagem, sendo
esta talvez a caracteristica primordial do ensino hibrido, uma vez que
aluno e professor, na maior parte do tempo ndo se encontram juntos
no mesmo espaco fisico. O ensino semipresencial, amparado pela
utilizacdo das tecnologias digitais, da nova forma ao processo de ensino
e aprendizagem; modificando o papel de alunos e professores sem,
contudo, dispensar a importancia de encontros presenciais.

Se, por um lado, o ensino presencial se pautou no paradigma
tradicional de educagdo, no qual o professor expunha o conteludo e era
a principal fonte de informacao, a insergao das tecnologias e a oferta
do ensino hibrido levou o professor a repensar sua pratica pedagodgica
buscando acompanhar esta nova cultura que afeta o processo de
ensino e aprendizagem.
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Outra caracteristica é que o professor, na semipresencialidade,
diferentemente do professor presencial que atende seus alunos em
hordérios estabelecidos de trabalho e praticamente apenas na sala, em
gue pese a existéncia de encontros normalmente pré-agendados ou
dispostos em calendarios institucionais, muitas vezes acaba ficando a
disposi¢do do aluno em locais diversos da sala de aula e em horarios
muito diferentes da sua jornada de trabalho.

No ensino hibrido, em um ambiente mediado por tecnologias digitais,
o aluno pode aprender conforme seu proprio ritmo, buscando assuntos
e contelido que possam complementar seus estudos de acordo com
seu modo de aprender e compreender os temas, mantendo, é claro,
certa uniformidade. H3, portanto, no ensino hibrido uma proposta de
aprendizagem mais independente que acaba exigindo do aluno um
maior senso de responsabilidade e organizagado, é dizer, o aluno passa
a ter maior autonomia e esta ird impactar diretamente no processo de
ensino e aprendizagem.

Importante dentro desta nova realidade educativa que o aluno
tenha autodisciplina e consciéncia de que passa a assumir um papel
de protagonista de seu proprio aprendizado, evitando, assim, que o
excesso de autonomia e a responsabilidade pela aprendizagem acabem
por gerar nele certa inseguranca.

Deste modo, o professor passa a atuar como um mediador desse
processo, pois serd ele quem ird coordenar as atividades. Cabera a ele
a ardua tarefa de superar a frieza do contato por meio das tecnologias
digitais e ndo pessoalmente, instigando os alunos e fazendo com que
estes desenvolvam as atividades propostas.

Por fim, o material didatico no ensino hibrido deve ser interativo e
pratico, sendo estas suas caracteristicas primordiais a fim de que sirva
como fator motivador e ferramenta eficaz no processo educativo. ltem
fundamental para o sucesso do ensino semipresencial (Allan, 2015),
pois é necessario que este direcione o aluno para uma aprendizagem
auténoma, sendo o responsavel para integracdo deste com os contetdos
propostos. Devendo, portanto, ser também atraente e claro, capaz de
permitir ao aluno a facil compreensao dos conteldos disciplinares.
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Como bem leciona Allan (2015):

Se antes o material se resumia a folhas mimeografadas e atividades
fotocopiadas, agora temos uma infinidade de atividades, planos
de aulas e propostas de trabalho produzidos em diferentes midias
e com suporte de vdrios equipamentos digitais.

Cabe a cada educador, de posse dessa gama de possibilidades,
pesquisar, separar e — como observador atento — selecionar
aquilo que é de melhor qualidade e pode atender as suas
necessidades (Allan, 2015, p.129).

De forma breve, apds uma pequena digressao historica e legislativa,
esperamos ter evidenciado o conceito e algumas das principais
carateristicas do ensino hibrido.

A INTERACAO ENTRE PROFESSOR € ALUNO

Uma particularidade do ensino hibrido diz respeito a comunicac¢do
mediada pelo ambiente virtual de aprendizagem. Como atesta
Silva (2021, p. 1) “estamos falando da interacdo e interatividade
fundamentada em tecnologias digitais” sendo necessdria a:

Superacao da aula baseada na oratéria do professor apresentador
e explicador do conhecimento, com baixa interlocugdo/
colaboragdo dos estudantes submetidos aos ditames do material
didatico transmissivo e massivo, baseado em apresentacdo
de slides, arquivos .pdf, videoaulas e videoconferéncias (Silva,
2021, p. 1).

Paulo Freire (1988, p. 69), ao tratar da relevancia da comunicac¢do
escreveu que “educacdo é comunicacgao, é didlogo, na medida em que
nao é transferéncia de saber, mas encontro de sujeitos interlocutores
que buscam a significacdo do significado”. A comunicacdo em
tempos de cibercultura se da pelo compartilhamento, conectividade,
colaboragdo e interatividade entre as partes.

A forma como a interacdo humana ocorre em ambiente virtual
também vem despertando o interesse de professores e pesquisadores
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ha algum tempo. E a compreensdo do que é a interatividade no
ambiente virtual é importante para o desenvolvimento de atividades
gue possam propor praticas adequadas e estimulantes ao aluno no
ensino hibrido. Para Mattar (2009), o termo interatividade surgiu nas
décadas de 1960 e 1970, com as novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicagdo (TICs), enquanto a palavra interagdo tem uma origem
mais remota. “A caracteristica principal destas tecnologias é a
interatividade, caracteristica técnica que significa a possibilidade de
0 usudrio interagir com uma maquina” (Belloni, 2001, p. 58).

Podemos dizer que ainteratividade seria a relagdo estabelecida por
meio da tecnologia, com o uso de uma maquina. Para Belloni (2001) a
interatividade pode ser vista como virtualidade técnica e ainteragdo se
da entre as pessoas, mediadas pelas maquinas. Existe uma interagao
guando se refere a relagdes humanas e estas podem ser mediadas
pelas maquinas (tecnologia) que no caso do ensino hibrido possui
na interatividade uma de suas caracteristicas. Nas palavras de Mill
(2018, p. 371) “ainteratividade, assim entendida, ndo é apenas fruto
da tecnicidade informatica, mas um processo em curso, no qual as
comunica¢Oes humanas em toda sua amplitude sdo reconfiguradas”.

Silveira (2001, p. 29) ao abordar os processos educativos e as
possibilidades advindas das novas tecnologias, afirma:

[...] aaprendizagem é um processo permanente e personalizado;
a aprendizagem em rede é cooperativa; ao interagir, obtendo
e gerando hipertextos, se estd praticando e desenvolvendo
uma inteligéncia coletiva; é fundamental reconhecer,
enaltecer e disseminar pela rede os saberes desenvolvidos pela
comunidade; cada cidada e cidaddo deve buscar desenvolver
na rede multiplas competéncias.

Na sociedade em rede hd um novo contexto para a interacdo, uma
vez que o processo de ensino e aprendizagem agora também se dd em
um espaco virtual. Assim, a comunicagao classica, unilateral, passa a
ser dindmica em func¢do das novas tecnologias digitais. “Na sociedade
conectada, todos estamos reaprendendo a conhecer, a nos comunicar,
a ensinar; reaprendendo a integrar o humano e o tecnoldgico; a
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integrar o individual, o grupal e o social” (Moran; Maseto; Behrens,
2013, p. 68).

A interacdo que ocorre a distancia através das tecnologias
digitais € um novo paradigma pedagdgico que vai além de ser uma
questdo de distancia geografica. A distancia fisica agora deve ser
superada por procedimentos que facilitem a interagdo entre alunos e
professores, que encurtem caminho e ndo afetem o comportamento
destes, interferindo na comunicac¢do e qualidade do didlogo. O que,
consequentemente, viria a comprometer o processo de ensino e
aprendizagem. “Por sua vez, o digital em rede favorece e potencializa
o desenho didatico, a mediacdo docente, o engajamento da discéncia
e ainclusdo a cibercidadania” (Silva, 2021, p. 1).

Para Lévy (1999, p. 75):

Um mundo virtual, no sentido amplo, é um universo de
possiveis, calculaveis a partir de um modelo digital. Ao interagir
com o mundo virtual, os usuarios o exploram e o atualizam
simultaneamente. Quando as intera¢ges podem enriquecer
ou modificar o modelo, o mundo virtual torna-se um vetor de
inteligéncia e criagdo coletivas.

As autoras Barros e Crescitelli (2008, p. 73) afirmam que “interacdes
virtuais, por serem a distancia, impdem desafios aos professores e
alunos para a sua realizagdo e para a sua manutengao com sucesso,
em razdo da auséncia do contexto fisico partilhado”, isto se da pelo
fato da sala de aula virtual estabelecer diferentes relacGes das que
ocorrem em uma sala de aula tradicional e presencial.

Quando o aluno ndo conhece pessoalmente seu professor ou esta
fisicamente distante é natural que a relacao entre ambos seja mais fria,
e o docente acabe, por vezes, sendo tratado como mdquina e ndo como
pessoa. Entendemos que a interagdo que ocorre no ensino hibrido
deve ser vista como um fen6meno pedagdgico e ndo simplesmente
como uma mera questdo de distancia geografica, visto que a interacao,
segundo Lévy (1999), pressupGe uma participagdo ativa do aluno que
seria o beneficidrio de uma transa¢do de informacgao.
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Ha que se buscar estreitar a relagdo aluno/professor através das
tecnologias, facilitando a comunicagdo/intera¢do, sem que a auséncia
de proximidade fisica resulte em uma relagdo distante ou desrespeitosa
entre as partes. A eventual falta de contato pessoal, no que diz respeito
a interacdo, ndo pode causar desconforto em professores ou alunos.

No aspecto interagao hd que se ter cuidado com a abordagem
escolhida. Valente (2011, p. 26), ao tratar da abordagem broadcast
de EaD, na qual “a relacdo entre o aprendiz e o computador consiste
na leitura da tela (ou escuta da informacéao fornecida), no avanco na
sequéncia de informacdo, na escolha de informacgdo e/ou na resposta
de perguntas que sdo fornecidas ao sistema” critica a escolha desta
ao afirmar que:

O ponto principal nessa abordagem é que ndo existe nenhuma
interagdo entre professor e aluno, e mesmo entre alunos. Isso
ndo faz parte da proposta pedagdgica nem e incentivado. O
professor ndo interage com o aluno, ndo recebe nenhum retorno
deste e, portanto, ndo tem ideia de como essa informacdo esta
sendo compreendida ou assimilada pelo aprendiz (Valente,
2011, p. 27).

Tal qual na EaD, o mesmo nao pode ocorrer no ensino hibrido.
De nada adianta montar uma grande infraestrutura com diversos
recursos e materiais didaticos sofisticados se, do ponto de vista
pedagdgico ocorre apenas a transmissao de informacdo. A utilizacao
das tecnologias nas atividades presenciais e a distancia demanda novas
metodologias, estratégias de ensino e aprendizagem diferenciadas,
sendo certo que o nivel de interagdo entre alunos e professores deve
ser levado em consideragdo na estruturacdo da educacdo hibrida.
Dentro desta realidade, passa-se a exigir dos professores novos
saberes, competéncias e habilidades para a efetivacdo de suas praticas
de ensino e de aprendizagem (Perrenoud, 2000).

O didlogo no ambiente virtual tende a proporcionar uma
comunica¢do mais rapida e frequente, sendo que o didlogo escrito
em regra é mais formal do que aquele fundado na oralidade. Vemos
a complexidade do processo de interagao entre aluno e professor e
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também entre os alunos entre si, 0 que acaba interferindo no processo
de aprendizagem. E importante percebermos como a interatividade e a
interacdo (o didlogo) podem e devem ocorrer de forma construtiva no
ensino hibrido. O professor é um intermediario entre a comunicagao
do estudante com a instituicdo de ensino, avaliando o progresso do
aluno e mediando a construgdo de saberes.

No ensino hibrido a comunicag¢do ainda se dd muito pela palavra
escrita (texto impresso, livros, revistas e texto virtual), mas utilizam-se
também outras midias, como smartphones, o dudio, o video, o software
e as hipermidias, além de encontros presenciais pré-definidos entre
professores e alunos. Por vezes a auséncia destes encontros pessoais
ainda acaba por comprometer a intera¢do entre alunos e professores.
Se atualmente as novas tecnologias digitais estdo revolucionando as
formas de interagirmos, tal como nossos hdbitos e rela¢des sociais, é
necessario que no ambito educacional elas consigam acompanhar esta
evolugdo que se dd em outros setores de nossas vidas. A superagao
da distancia se da por meio de procedimentos diferenciadores na
elaboragdo da instrugdo e na facilitagao da interagcdo (Moore; Kearsley,
2007).

Na licdo de Silva (2021, p. 1):

Nesse contexto sociotécnico, a maior parte dos professores
e professoras esta cada vez mais compelida a utilizagdo de
tecnologias digitais de informagdo e de comunicagdo em rede,
mas permanece pouco atenta a necessidade de modificar a sala
de aula centrada na pedagogia da transmissdo. Nem sempre as
solugBes encontradas significam salto qualitativo em educacéo.
Afinal, o essencial ndo é apenas a tecnologia, mas as estratégias
pedagogicas capazes de mobilizar a comunicagdo e a educagdo
efetivas em nosso tempo.

N3do ha nada que evidencie ser o ensino hibrido, mediado por
tecnologias, por sisd, em termos de qualidade, inferior nem superior ao
ensino presencial. “[...]JComo as intera¢des nesse contexto dependem
de aparatos tecnoldgicos, recebem, em geral, um tratamento que da
destaque mais a sua dimensdo técnica” (Barros; Crescitelli, 2008, p. 73).
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Cabe ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) propiciar um
espaco de interagdo, ndo somente objetivando a aprendizagem, mas
também o didlogo entre professor e aluno, visando estreitar relagcées
e aproximar as partes envolvidas nesse novo contexto de ensino e
aprendizagem. Tal interacdo promovida devera ser de qualidade e com
o uso adequado dessas ferramentas tecnoldgicas. Segundo Barros e
Crescitelli (2008, p. 75), a interagcdo no contexto virtual de ensino se
conduzida adequadamente, “[...]viabiliza a formacdo de comunidades e
é fundamental para assegurar processos pedagdgicos cuja centralidade
é colocada no aluno que constréi o conhecimento”.

A sala de aula virtual deve estimular uma participacao colaborativa
dos alunos. Do contrdrio, estaremos diante da mera repeticdao
do modelo da midia de massa, distribuindo pacotes prontos de
informagdes que colocam emissor e receptor em lados opostos do
processo de ensino. Este ensino centrado na emissdo de contetdo
pelos professores e em simples postagens de livros torna o aluno
um mero receptor passivo. A necessaria transformacao do professor
conteudista para o professor mediador é uma realidade, ao que tudo
indica, que ainda esta sendo transposta.

Dentro de uma concepgdo pedagdgica caracterizada pela interagao,
interatividade e aprendizagem colaborativa, nas palavras de Andrade
(2003, p. 257):

Interacdo social também influencia a afetividade, a
interatividade e a aprendizagem como um todo. No momento
em que os alunos adquirem confianga e consideragao por seus
pares (colegas e professores — reais ou artificiais), as relagtes
interpessoais comegam a se formar. Inicia-se um processo de
motivagdo intrinseca, e os alunos vao interagir [...] e socializar
seus textos e seus conhecimentos.

De tal modo, percebemos a valorizagao da importancia da interagao
entre aluno e professor, na medida em que as tecnologias digitais
podem ser uma ferramenta de aproximacdo entre as partes e ndo de
distanciamento ou até mesmo de isolamento. Para Moran (2004), ha
gue se ressaltar a importancia da efetividade no decorrer do processo
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de ensino e aprendizagem, independentemente do nivel ou modalidade
de ensino. Ou seja, é necessario que ocorra a dindmica da comunicagao
entre as pessoas envolvidas, incentivando as relagdes sociais.

Nas palavras de Kenski (2012, p. 103):

A relagdo professor-aluno pode ser profundamente alterada
pelo uso das TICs, em especial se estas forem utilizadas
intensamente. Na resolucdo de um problema, na realizacdo de
um projeto, na coleta e andlise de dados sobre um determinado
assunto, o professor realiza um mergulho junto com os alunos,
para poder responder a suas duvidas e questdes. A proximidade
com os alunos ajuda-o a compreender suas ideias, olhar o
conhecimento de novas perspectivas e a aprender também.
As TICs proporcionam um novo tipo de interacdo do professor
com 0s alunos.

No ensino hibrido a auséncia de contato pessoal pode vir a ser ndo
s6 um empecilho na comunicagdo entre as partes como também um
fator limitante do processo de ensino e aprendizagem. Esta dificuldade
exige uma reflexdo por parte do professor a respeito de sua pratica
docente. Isto porque o trabalho docente no ensino hibrido demanda a
construcdo de conhecimento e habilidades relacionados a utilizacdo de
recursos tecnoldgicos e a transmissao de contetdo por meios destes.

O professor passa a desempenhar diferentes papéis, devendo ndo
apenas dominar a tecnologia, mas também articular os saberes e o
conteldo a fim de promover a busca pelo conhecimento, devendo,
portanto, estar preparado para a utilizagdo destas tecnologias.

Para Buratto, Dantas e Souza (1998, p. 22):

[...] se a educacdo depende da qualidade da interacdo, se as
atitudes e capacidades necessarias para sobreviver, conviver e dar
sentido a vida dependem de modelos, dependem de encontros
com apaixonados leitores da diversidade, dependem de relagdes
ricas que agucem a curiosidade, os professores sdo elementos
fundamentais e insubstituiveis no processo educacional.

Destarte, a separacdo fisica entre locutor e interlocutor precisa
ser ressignificada. E ndo serd por meio de praticas pedagdgicas
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unidirecionais centradas num modelo de emissdo de conteldo em
massa que isto ird ocorrer. E necessaria a construgdo de saberes —
por estudantes e docentes — que estejam dentro deste contexto de
sociedade da informacgdo e de cibercultura e que o professor tome
posse desta nova forma de comunicacao virtual interagindo de forma
com que encontros pessoais ndo sejam sinénimos de uma forma
melhor de interagao, mas sim diferente.

CONSIDERACOES FINAIS

Esperamos ter evidenciado alguns pontos centrais inerentes a
interacdo e interatividade permeadas pela utilizacdao das tecnologias
digitais no ambito educacional no ensino hibrido.

Acreditamos ser urgente a adoc¢do de politicas publicas voltadas
ao ensino hibrido e que digam respeito ndo apenas a intermedia¢ao
do processo de ensino e aprendizagem pelas tecnologias, mas,
sobretudo, que embasem a utilizacdo destas em concepc¢des
pedagdgicas e em metodologias de ensino bem definidas.

Para além do desejo de mudar, da necessidade de formacao
profissional, da superacdo de obstaculos institucionais, é preciso
reconhecer as formas e os meios de aprendizagem dos alunos através
da utilizagdo das tecnologias digitais. E necessaria a passagem do
discurso de disrupcgédo, de inovagdo, que por vezes nada mais é do
gue uma repeticdo de discursos outros ja consolidados na histéria
da educacdo brasileira, para a tomada de medidas concretas e
eficazes metodologicamente.

Quando falamos da intera¢do e interatividade no ensino
hibrido, é inegdvel sua importancia para a consecuc¢do do
processo educativo, mas esta ndo pode se dar de forma estanque,
replicando o que se é criticado no ensino presencial. E preciso
aprender como fazer. Professor e aluno devem estar imbuidos
de novos saberes, bem como devem ter plena consciéncia de
seus papéis no processo de ensino e aprendizagem neste novo
contexto educacional.
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Por esta razdo as politicas publicas devem estar voltadas também
para a formacdo do professor para a educacdo mediada pelas novas
tecnologias digitais, bem como a definicdo ndo sé pratica, mas também
legal, de principios pedagdgicos basilares capazes de nortear o ensino
semipresencial. As instituicdes de ensino, ao ofertar o ensino hibrido,
devem tomar consciéncia de que o investimento ndo deve se dar
apenas na aquisicdo de aparatos tecnoldgicos, mas, acima de tudo,
na formacgao docente para utilizacdo adequada desta nova tecnologia.

Saber interagir com este novo aparato tecnoldgico é fundamental
para que se possa extrair dele tudo o que é importante para o processo
pedagdgico. Esta interacdo é um aspecto presente na cultura digital e
parte integrante do ensino hibrido.
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MUSEUS: €ESPACOS DE
APRENDIZAGENS

Jackelyne Corréa Veneza'~ -
Fausto dos Santos Amaral Filho

Salvaguardar os patrimonios histdricos, artisticos e culturais é uma
das formas de garantir as novas geragdes o conhecimento do passado
e possibilitar novos olhares para o futuro.

Entretanto, é a educacdo museal que vai valorizar o conhecimento
que ultrapassa a aprendizagem escolar e interage com as diferentes
areas do conhecimento em suas multiplas dimensoes.

A antitese corrente da arte e da ciéncia, que as separa
como dominios culturais, a fim de torna-las administraveis
conjuntamente como dominios culturais, faz com que elas
acabem por se confundir como opostos exatos gragas as suas
proprias tendéncias (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 28).

Os museus necessitam ser compreendidos enquanto espagos
de encontro, de debate, de educagao, espago em que as coisas se
produzem e ndaapenas o ja produzido é comunicado, visto que:

[...] a educacdo é um processo dindmico e ininterrupto que
nao cabe mais num paradigma verticalizado de transmissdo de
saberes consagrados. A revisdo do papel dos museus acompanha
o rendimento do conceito de formacgdo e de conhecimento, que
ndopodemais ser reduzido a sua dimensdo de ciéncia, deixando
de fora a dimens&o artistica e cultural (KRAMER apud OSTETTO,
2021).

Entender a arte e as demais areas do conhecimento, por meio da
educacdo em museus, € uma questdo ética, estética e politica, como
exemplifica Gadamer (1999, p. 169):

19 Doutoranda em Educagdo pela Universidade Tuiuti do Parand. Vinculada ao grupo de pesquisa Politicas
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Serd que ndo deve haver nenhum conhecimento na arte? Nao ha
na experiéncia da arte uma reivindicacdo a verdade, que sendo
certamente diversa da ciéncia, certamente também ndo |lhe sera
inferior? E sera que ndo reside a tarefa da estética justamente
em fundamentarque a experiéncia da arte é uma forma de
conhecimento dos sentidos,que transmite a ciéncia os ultimos
dados, a partir dos quais se pde a construir o conhecimento da
natureza, certamente também diferente detodo conhecimento
ético da razdo e, alids, de todo o conhecimento conceitual, mas
que é, contudo, conhecimento, ou seja, transmissado daverdade?

Educacdo em museus é entender a complexidade da experiéncia do
sethumano com a cultura, com a arte, com o conhecimento das demais
areas do conhecimento, com os sentidos e com a contemplagao.

O espago museu é muito mais que um lugar de visitacdo, de estudo,
depesquisa, de producdo de conhecimento, é uma instituicdo que
faz parte de umgrande movimento de resisténcia, de liberdade, de
autoconhecimento e de poder.

Refletir sobre educagdo em museus é trazer para as discussdes em
politicas publicas da educacdo, da cultura e dos museus, aimportancia
desse espaco enquanto local de preservag¢dao e conhecimento
do patriménio cultural brasileiro, bem como espago propulsor
de aprendizagem, de resisténcia e de libertacdo dos grilhdes do
desconhecimento, dos equivocos da origem histéricadas desigualdades
econOmicas e de classe.

A Educagdo Museal ndo é uma pratica recente no Brasil e seu
surgimento pode ser considerado tdo antigo quanto o dos
proprios museus. Nos Ultimos 40 anos a pesquisa em Educacdo
Museal abordou temas que vdo da pratica as politicas publicas,
passando porquestdes tedricas e pela Historia da Educacdo
Museal, seja num contexto mais geral, seja a partir da analise
da historia de algumas instituicdes ou processos educativos
(Castro; Soares; Costa, 2020, p. 15).

Os estudos soécio-histéricos revelam o quanto o sistema
educacional brasileiro apresenta uma divida histérica imensa. Pois, no
passado, o ensino sempre foi privilegio da elite, mesmo ao democratizar

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 64 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



oacesso as escolas publicasoconhecimento sobre os menos favorecidos,
sobre as diferencas raciais, sempre foram limitados, frageis e
escamoteados por uma politica educacionalinadequada para adequar-
se aos novos cenarios mundiais, onde grandes setores da populacao,
em varios paises, conseguem ingressar no sistema educacional e em
um sistema de ensino publico forte e consolidado.

Estamos cada vez mais nos distanciando de paises que apresentam
umensino publico e de qualidade suficiente para que a maioria da sua
populacdo tenha capacidade de recorrer ao conhecimento assimilado,
para melhorar suas condicOes de vida pessoal e do planeta.

Avivéncia estéticando é apenas uma espécie de vivéncia ao lado
dasoutras, mas representa a forma de ser da propria vivéncia.
Assim comoa obra de arte, € um mundo para si, também o
vivenciado esteticamente como vivéncia distancia-se de todos os
nexos com a realidade. Parece, inclusive, que a determinacgdo da
obra de arte é tornar-se uma vivéncia estética, ou seja, arrancar
de um golpe aqueleque a vive dos nexos de sua vida por for¢a da
obra de arte, sem deixarde referi-lo ao todo de sua existéncia.
Na vivéncia da arte se faz presente uma riqueza de significados
gue ndo pertence somente a esse contelddo especifico ou a esse
objetivo, mas que representa, antes, o todo do sentido da vida
(Hermann, 2014, p. 75-76).

0 conhecimento € poderoso e libertador, para qualquer classe, da
subserviéncia, da cultura do édio, do desrespeito, da corrupgdo e de
todo e qualquer esquema de dominacao sobre as diferencas.

As Exposicdes Universais e as Exposicdes Pedagogicas, realizadas
demodo concomitante, foram determinantes para a difusdo do
método do ensino intuitivo na Europa e nas Américas, a partir
da segunda metade doséculo XIX. Uma das formas pela qual o
método se popularizou foi o da “licGes das coisas”, cuja pratica
demandava, dentre outros, a realizagdo de visitas, o uso de
colegBes zooldgicas, botanicas e também de outros objetos que
desenvolvessem nos educandos o exercicio dos sentidos e da
observagdo. O ensinointuitivo foiencaradocomoinstrumentode
superacao da ineficiéncia escolar em um contextode promogdo
da instrucdo elementar entre as classes populares e chegouao
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Brasil como saber pedagdgico que expressava os anseios de
uma renovacao educacional capaz de modernizar a nagdo via
educacdo (Schelbauer, 2006 apud Castro; Soares; Costa, 2020,
p. 17, grifos no original).

Entendendo que o papel da educacdo museal é o mesmo de uma
educacado de liberdade e conscientizagdo. Como nos diz Paulo Freire,
essa deveser sua fungdo principal, atendendo a um publico crescente e
mais diverso, auxiliando-os na constru¢ao da identidade e da cidadania:

Onde a arte domina, ai passam a valer as leis da beleza e sdo
ultrapassadas as fronteiras da realidade. E o “reino ideal”, a
ser defendido contra todas as limitagdes, até mesmo contra a
tutela moral do estado e da sociedade. [...] Torna-se conhecido
que uma educacgdo pela arte torna-se uma educagdo para a
arte. No lugar da verdadeira liberdade ética e politica, para
0 que a arte deve nos preparar, desponta a formacdo de
um “estado estético”, uma sociedade de formagdo que se
interessa pela arte. [...] A conciliacdo do ideal e da vida através
da arte é, meramente, uma conciliagdo particular. O belo e
a arte emprestam a realidade somente um brilho efémero e
transfigurado. A liberdade da indole humana, a qual ambos
elevam, sé é liberdade num estado estético e ndo na realidade.
E a prosa da realidade alheada que, contra a qual, a poesia da
conciliagdo estética tem de procurar sua prépria autoconsciéncia
(Gadamer, 1999, p. 149, grifos no original).

Entretanto, a partir do contexto histdrico, a relagdo entre educacao
e museu passa a ser identificada ja no final da década de 20 do
século XX, quando foi possivel encontrarproducdes de livros e artigos
especializados, escritos por profissionais brasileiros que reconheciam
e desenvolviam o trabalho educativo em museus. Assim:

A Educagdo Museal brasileira se origina alicercada no idedrio
escolanovista, que tem como importante referencial o educador
estadunidense John Dewey, para quem os museus, assim como
as bibliotecas, deveriam estar situados no centro do processo
educativo (Hein, 2004).

A Escola Nova preconizou um novo método de ensino -mais
pratico, concreto e cientifico; e colocava as necessidades do
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aluno no centro das preocupacgdes da escola, dai a necessidade
de experimentacdes a partir de metodologias que favorecessem
a atividade do aluno (Saviani, 2008).

A atencdo da nova pedagogia sevoltou para a melhoria da
escola e, sob a influéncia dela, o museu passou a concentrar
seus esfor¢os no apoio a instituicdo escolar, forjando assim uma
relacdo de dependéncia em relagcdo a mesma e consolidando a
ideia, que atravessaria décadas, do museu comocomplemento
da escola (Lopes, 1991 apud Castro; Soares; Costa, 2020, p. 21)

Dessa maneira, no Brasil pode-se dizer que:

Compreendemos que o Museu Nacional nas décadas iniciais do
séculoXX deu um grande passo para a educagdo em museus no
Brasil, principalmente por inovar ao criar uma sec¢do dedicada
ao ensino, aosmoldes das demais sec¢des cientificas do Museu.
Significava a oficializagdo da pratica educativa realizada pelo
Museu Nacional desdeo seu surgimento. Dessaforma, podemos
compreender no exemplo doMuseu Nacional como se deu
a mudanca de perspectiva dos museus em que a dimensdo
educacional tida como inerente se transforma emfuncédo
educativainstitucionalizada. Mesmo compreendendo que estas
perspectivas podem ser concomitantes, percebemos que a
fungdo educativa assume, na maioria dos casos, o controle das
praticas educativas nos museus (Pereira, 2010, p. 16).

De forma que é,

Importante lembrar que os museus — instituicGes cientificas
e deinstrucdo publica — estavam inseridos no projeto de
modernizagdo da sociedade — leia-se projeto de expansao
capitalista — marcado por umaperspectiva otimista quanto ao
progresso da ciéncia e da tecnologia. Estavisdo tinha na ciéncia
a solucdo de todos os problemas e o melhorinstrumento para
construir uma sociedade civilizada e creditava a educacgdo
a responsabilidade pela adaptacdo do homem as exigéncias
demandadas pelo processo de modernizagdo. Assim, a educagdo
tornara-se um signo de modernidade (Machado, 2009, p. 15).

No entanto, € preciso (re)conhecer os desdobramentos, percorridos
historicamente pela definicdo de educagdao museal, A Fun¢do Educativa
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dos Museus, de Bertha Lutz, escrito em 1933, mas somente publicado
em 2008, bem como Museus para o Povo (1946), de José Valladares,
resultam de viagens de estudo realizadaspor seus autores aos Estados
Unidos. Valladares aborda as atividadesde “difusdo cultural” do museu
junto a diferentes publicos. Atenta paraas especificidades desta relacao,
assim como para a necessidade de seconquistar novos publicos, o que
demandaria funcionarios especializados para a a¢do educativa nos
museus (Castro, 2018).

Bertha Lutz, por sua vez, destaca as potencialidades do museu
para apromocao da “educacdo visual”, a educacdo a partir do
objeto. Abordaa parceria museu-escolano processode formagao
dos sujeitos, a partirda integracdo entre publicos, instituicdes e
diferentes metodologias e abordagens (Castro, 2018 apud Castro;
Soares; Costa, 2020, p. 22).

Neste sentido, pode-se dizer que das atuais instituicdes culturais
mundiais,0s museus sdo as que mais estdo tentando se adaptar as
exigéncias damodernidade, realizando constantes modificacdesemseu
perfil, democratizandoseus espagos, ao abrirem suas portas para um
publico maior e cada vez mais diverso.

Portanto, os museus sdao espacos que podem educar e formar
a partir da interacdo do visitante com o ambiente e suas obras de
arte, sua curadoria, sua organiza¢do e seus inUmeros instrumentos
dinamicos e plurais de preservacdo da memdria, proporcionando
incriveis experiéncias para criangas, jovens e adultos.

Visitar museus nos possibilita alcancar o propdsito de construcdo e
compreensdo do conhecimento histérico, por meio da problematizagao
do que esta sendo exposto e das multiplas leituras que a arte nos
oferece. Cabe as instituicdes de ensino, reconhecerem nas exposi¢cdes
visitadas, esses objetos como fontes portadoras de informagdes,
historicizando-a, problematizando-a e interpretando-a.

No passado, museu e escola, ambos igualmente, foram
aparelhosideoldgicos a servico do processo de enculturagdo
necessario ao progresso econdmico e a consolidacdo do ideal
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de nagdo. No século XIX, ambos possuiam um peso educacional
nesse processo. No entanto, as diferentes contribuicdes em
face da educagdo preconizadaforam se colocando, pois, a
escola pode se destacar com resultados objetivos (programas,
sistematicas, avaliacdo, quantidade de pessoasenvolvidas —
alunos e professores —etc.), a0 passo que o museu se manteve
ocupado com o objeto (pesquisa, conservagdo e documentacgdo)
e a acdo educativa - embora presente - teve sua relevancia e
legitimidade construidas paulatinamente, o que alcanga os dias
atuais. Em outras palavras, foi e ainda é mais facil justificar,
mesmo que inquestionavel, aimportancia educacional da escola
do quea pouco reconhecida importancia do museu, porque
os referenciais usados (dados quantificaveis ou esperados
para certas finalidades como a profissionalizagdo ou vestibular,
por exemplo) ndo representam o referencial primordial para
avaliar o mérito da educacdo museal. Por outrolado, os museus
trabalharam muito lentamente na construcdo de umarelacdo
estreita com o seu publico, o que agora se evidencia como algoa
ser superado rapidamente. Em face dessa situacgdo, e tendo sido
chamado a participar socialmente, muitas vezes o museu cedeu
as pressdes da escola, adaptando os seus objetivos, principios e
métodoseducativos a ela (Cury, 2013, p. 24).

E preciso compreender que a interagdo entre museus e
instituicGes de ensino, que o beneficio dessa rela¢do para as criancas,
os jovens e os adultos,por meio da pratica educativa, possibilitam
ndo sé ampliar o repertdrio de informagdes e conhecimentos de
diferentes areas, como permite o desenvolvimento de uma postura
mais sensivel e critica diante da producao artistica e do papel da arte
para o desenvolvimento humano.

O museu é um espaco de conhecimento e reconhecimento pronto
a serdesvendado por todas as instituicdes de ensino, em especial
os cursos de formacdo de professores, porque é um étimo recurso
didatico, com grande potencial para o processo de ensino das mais
variadas areas do conhecimento. Segundo Koptke (apud Martins,
2007, p. 22),

[...] é a partir principalmente do século XX que 0os museus passam
a serreconhecidos como instituicdes intrinsecamente educativas,
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ou seja, instituicdes com o atendimento especifico para os
diversos publicos explicitando objetivos pedagodgicos precisos.

A visita a diferentes espacos museais tem sido interpretada pelos
professores como estimulantes e inspiradoras para a aprendizagem.

E quando integradas no curriculo, proporcionam aos estudantes
o aproveitamento das suas experiéncias com as exposic¢des visitadas,
muitas vezes desconhecidas, para as suas atividades académicas,
proporcionando o de desenvolvimento da imaginac¢do, dos sentidos,
da criatividade e, consequentemente da sua producdo escrita. Assim:

As visitas de estudo sdo consideradas uma das estratégias mais
estimulantes, uma vez que a saida do espago escolar assume
um cardter motivador para os alunos, que se empenham na sua
realizacdo. Também pela componente Iudica, as visitas de estudo
propiciam uma melhor relacdo aluno-professor, e devem ser
entendidas como mais doque um simples passeio. Sdo, sem
duvida, uma oportunidade de aprendizagem que proporciona o
desenvolvimento de técnicas de trabalho, facilita a sociabilidade
e favorece a aquisicdo de conhecimentos, promovendo a
interligacdo entre a teoria e a pratica, aescola e a realidade.
A visita de estudo ao interligar estes componentes consegue
fazer com que se atinjam os objetivos, complementando os
conhecimentos previstos nos conteidos programaticos com os
objetosdas visitas de estudo, fazendo com que se tornem mais
significativos (Rebelo, 2011, p. 25- 26).

Visitar museus e participar das atividades educativas que eles
oferecemevidencia o carater interdisciplinar do espaco, revelando
diferentes aspectoshistoéricos, geograficos, culturais, econdmicos e
artisticos em um Unico momento.Neste sentido, os profissionais do
museu devem se programar para os diferentes grupos que os visitam,
definindo e planejando uma linha de a¢do para cada um.

O professor tem o importante papel de mediar essa visita com seus
estudantes, para que eles conhegam sua bagagem de conhecimentos
e juntos vivenciem este espaco, conectando, por exemplo: a histdria
local/regional com oscontedldos curriculares.

De acordo com Katia Abud (2010, p. 136):
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[...] visitar museus é um exercicio de cidadania, pois possibilita
0 contato com temas relativos a natureza, sociedade, politica,
artes, religido. Leva a conhecer espacos e tempos, préoximos e
distantes, estranhos e familiares, e a refletir sobre eles; aguca a
percepcdo por meio da linguagem dos objetos e da iconografia,
desafia opensamento historico com base na visualizagdo das
mudangas histdricas, permitindo repensar o cotidiano.

Para que a relagdao entre instituicdes de ensino e museus seja
significativa, e definitivamente contribua com o desenvolvimento
humano, além do educacional, ambas as instituicdes precisam
promover um planejamento participativo e avaliativo de suas acdes.

Desta forma, faz-se necessario, instrumentalizar seus profissionais
a respeito das linguagens e praticas especificas de cada espago, como
meta a sercumpridaafimsealcancararealinteracdoentre osestudantes/
artistas/professorese o patrimonio cultural e cientifico existentes nessa
parceria.

E primordial, que se compreenda que:

[...] a relagdo entre o museu e a escola é antiga e, ainda
hoje, conflitiva, porque a superacdo dos pontos de vistas
particulares precisa acontecer, para a construcao de um projeto
educacional que beneficieos estudantes, sem que se percam as
particularidades. Ou seja, o professor busca uma aula diferente,
mas 0 museu ndo a dara exatamente como esperada porque ele
ndo é sala de aula e tampoucoo laboratério que a escola ndo tem.
O museu ja se convenceu disto. Por sua vez, o museu pretende,
sempre, ser contundente na sua intervencdo educacional,
causar impacto na vida das pessoas esperando delas uma
atitude reativa. Mas isto ndo ocorre porque os sujeitos trazem
consigo as suas proprias concepcdes —agendas culturais como
construcdes biograficas — que sdo acionadas e colocadas em
confronto com as concepgdes presentes no museu. A eficacia
do processo museoldgico depende de uma situagdo educacional
formulada para respeitar a biografia dos individuos e do grupo.
Entdo, substituir a postura reativa por uma proativa seria um
caminho a ser tracado. Ainda, os profissionais de museus
gostam de demonstrar a sua autoridade museal diante do
professor, o que causaconstrangimentos e inibi¢do, suponho.
O professor, por outro lado, devera achar o seu lugar na agdo
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educativa museal ao flexibilizar-se ou mesmo deixar de lado
certos procedimentos escolares com referéncia a transmissao de
conteudo ou disciplinar-comportamental (Cury, 2005, p. 24-25).

Diante do exposto, a compreensdo da educac¢do nao formal, que
permeiaa educacdo museal e a acdo dos mediadores/educadores,
diz respeito ao falar eentender de processos metodoldgicos, sejam
eles de ordem tedrica, pratica ou de planejamento. E de estabelecer
uma compreensao metodolégica sobre o poder do museu, ao assumir
plenamente suatarefa de ser um referencial para asociedade, por meio
de ag¢des educativas.

A estética da experiéncia museal faz transbordar possibilidades,
investindo na ideia de interdisciplinaridade e até mesmo
sobre a transdisciplinaridade compreendendo-a como um
conjunto de atitudes que transcendem as disciplinas, mas nao
as apagam. Nesse transbordar ou transcender, a estética da
experiéncia museal supera a propria dimensao do ser porque
faz romper com a légica sujeito-objeto conduzindo o publico
da experiéncia museal a dilemas éticos [...] (Castro; Soares;
Costa, 2020, p. 66).

Nessa perspectiva, os museus s3ao espacos riquissimos de
investigacdo,cujo potencial ainda é pouco explorado.

E nesse universo dos museus, que a educag¢do ndo formal voltada
para osensivel, propicia o conhecimento, que a arte, por meio da
educacdo museal e da linguagem ludica e criativa dos mediadores/
educadores, possibilita a seus visitantes a oportunidade de ampliacdo
de seus horizontes no campo da cidadania,

[...] aarte se mostra em um processo dialético com a realidade,
no momento em que alguém seleciona, compara e interpreta
as imagensregistradas sobre qualquer suporte, seja o som, a
danca, o teatro, a cor, a forma de uma escultura e de tudo o
que faz parte da vida. Ela transforma o olhar, que deixa de ser
passivo e torna-se ativo, seletivo,tatil, contemplativo e criador,
articulando-se aos processos da vida cotidiana (Gohn, 2015,
p. 69).
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Dessa forma, evidenciamos a importancia de que o museu passe
a ser valorizado como local do saber, com base na construgdo, na
elaboracdo e na organizac¢do desse saber, que é acrescido ao fazer e
traz a possibilidade de compreensao do patrimonio artistico-cultural
da humanidade, por meio da educa¢do museal.
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UNMARXIST
CHANADO €D

Jacqueline Andrecci Lindstron”

A ABERTO
GAR MORIN

INTRODUCAO

No cendrio intelectual, nomes que transcendem sua época e se
tornam fontes de inspiracdo para diferentes geracdes sdo raros. Um
desses individuos é o pensador Edgar Morin, cuja trajetdria intelectual
singular o posiciona como um marxista incomum e provocativo. O
proposito deste artigo é explorar a figura fascinante de Edgar Morin a
luz de sua relagdo com o marxismo, uma associagao que se desvia das
linhas convencionais.

Edgar Morin, ainda vivo, ficou conhecido por sua visdo transdisciplinar
e abordagem complexa da compreensdo da sociedade, da cultura e da
existéncia humana. Centendrio produtivo, chama atencdo ndo apenas
por suas contribuicdes para a filosofia e sociologia, mas também por sua
conexao com o pensamento marxista. Esclareco de pronto que entendo
0 marxismo como uma teoria critica enraizada nas ideias de Karl Marx
(1818-1883) que examina as relagdes de poder, a exploragdo econémica e
a dinamica de classes na sociedade. Anuncio também que percebo que a
relacdo de Morin com o marxismo ndo é uma simples adesao as tradicdes
cldssicas. Em vez disso, ele incorpora, contesta e expande elementos do
marxismo em sua abordagem Unica, provocando uma reflexao profunda
sobre as intersecdes entre suas ideias e os principios marxistas.

Neste texto, procurarei explorar o contexto em que Edgar Morin
emergiu como pensador, examinar algumas de suas conexdes com o
marxismo e analisar as maneiras pelas quais ele trouxe contribui¢des,
muitas vezes desafiadoras, para o pensamento contemporaneo. Além
disso, abordarei algumas das criticas e debates que cercam a interpretacdo
de Morin sobre o marxismo, destacando como suas perspectivas Unicas
influenciam seu legado intelectual.

21 Doutoranda do Programa de Pés-graduagdo em Educagdo da Universidade Tuiuti do Parana (UTP), Linha
de Pesquisa “Praticas Pedagdgicas: elementos articuladores”. jlindstron@gmail.com .
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Defendo que a jornada intelectual de Edgar Morin como um
marxista nos convida a reconsiderar as fronteiras do pensamento e a
explorar a capacidade de um individuo de transcender categorizacdes
simplistas. Conforme desvendamos a complexidade dessa relagao,
mergulhamos ndo apenas na vida e obra de Morin, mas também nas
dindmicas emaranhadas entre teoria, pratica e inovagdo intelectual.

Para tal, é necessario compreender que ha disputas intelectuais
em jogo e estas podem produzir confrontos, controvérsias, entre
os simpatizantes de diferentes correntes de pensamento, por isso,
encerro esta apresentacdo comungando com Dascal (1989) quando
afirma que as controvérsias precisam existir para o avanco do
conhecimento humano. Passemos a contextualizagdo de Edgar Morin.

O CONTEXTO DE €DGAR MORIN

Para compreender o papel e a influéncia de Edgar Morin como
um marxista singular, é essencial tracar sua trajetoria intelectual e
contextualiza-lo dentro do cenario sociopolitico e filoséfico em que
emergiu.

Edgar Morin nasceu em 8 de julho de 1921, em Paris, Franga. Filho
Unico de familia judia. Sua formac¢do académica foi marcada por uma
gama de interesses, desde a sociologia até a antropologia, passando
pela filosofia e pela psicologia. Sua jornada intelectual ocorreu em
um periodo de agitacdo politica e transformacgdes sociais profundas,
tanto na Europa quanto no restante do mundo. Durante sua juventude,
Morin testemunhou as convulsdes da Segunda Guerra Mundial e as
mudancas sociais dela decorrentes, que moldariam seu pensamento.
Nas palavras do préprio autor:

Jovem, experimentava uma emocédo intensa diante das
complexidades histdricas. E necessério dizer que meus anos de
adolescéncia correspondem as épocas indecisas e angustiantes
dos anos 1930. Eu tinha doze anos quando Hitler ascendeu ao
poder, dezessete no momento da Frente Popular, do comego
da Guerra da Espanha e dos primeiros grandes processos de
Moscou. Como muitos de minha geragdo, tomei consciéncia
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das coisas e, ao mesmo tempo, da crise da politica e dos
questionamentos sobre a Historia. A Histdria estava em transe,
depois se desencadeou e, como a muitos outros, arrastou-me
tanto em seus furores quanto em suas aleatoriedades (Morin,
2020, p. 12).

O contexto intelectual pds-guerra foi marcado pela busca por
respostas diante dos horrores do conflito e pela aspiracdo de criar um
mundo melhor. Foi nesse cenario que o marxismo ganhou destaque
como uma abordagem analitica que prometia compreender as profundas
desigualdades e injusticas da sociedade, bem como a possibilidade de
uma transformagdo revoluciondria. E dentro desse ambiente que a
conexdo de Edgar Morin com o marxismo comeca a se desenvolver.

No entanto, ao contrario de uma adesao dogmatica, Morin se
destacou por sua disposicao de questionar, revisitar e expandir os
fundamentos do pensamento marxista. Em suas palavras,

[...] o fato de adotar o rétulo de marxista ou rejeita-lo me parecia
secundario. Com efeito, meu marxismo era singularmente
aberto, como testemunha L'Homme et la mort, escrito em 1948-
1950. Eu af integrava a contribuicdo de Freud, Rank, Ferenczi,
Jung, e alimentava-me de Heidegger e Sartre. Meu marxismo era
caracterizado justamente por este trago integrador que visava
a apreender a multidimensionalidade do problema humano da
morte; buscava uma totalidade que ndo fosse aditiva” (Morin,
2002, p. 20, grifos do autor).

Assim, aos poucos, Morin vai se constituindo em, como ele
mesmo denomina, um “hegelieano-marxista” (Morin, 20002, p. 20),
no sentido de que ndo rompia com a filosofia, mas ndo permanecia
somente com ela; buscava concilia-la com as demais ciéncias. Sua
abordagem transdisciplinar e seu compromisso com a complexidade
o afastaram das ortodoxias rigidas do marxismo tradicional, mas
sempre reconheceu Marx como uma “estrela de primeira grandeza”
(Morin, 2002, p. 21).

Morin incorporou influéncias do estruturalismo, da teoria dos
sistemas e do pensamento cibernético em sua compreensdo da
sociedade, o que resultou em uma perspectiva Unica e multifacetada.
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Foi a partir desta vontade de fazer um transito entre as varias ciéncias
gue Morin concebe sua obra e passa a vida a desenvolvé-la de forma
guase enciclopédica. O autor faz questdo de ressaltar que ndo foram
apenas fildsofos que marcaram sua vida, mas também romancistas,
matematicos, fundadores de espiritualidades e ética, musicos,
cineastas, poetas, historiadores, bidlogos; a lista é longa! Em Meus
fildsofos, langada em 2011, Morin expressa seu reconhecimento a
todos aqueles que o acompanharam em sua caminhada de estudos,
inquietacgOes e busca de si mesmo e os chama, a todos, de filésofos.
Nesta obra ele assegura que seus fildsofos o ensinaram “a cultivar um
sentimento infinito de solidariedade: o que o Tao denomina o espirito
do vale que recebe em si todas as dguas” (Morin, 2020, p. 18).

Desta maneira, a obra basilar de Morin, “O Método” (1977-2004),
exemplifica sua busca por uma visdo mais completa e integrada
da realidade humana. Ele enfatiza a necessidade de considerar as
interconexdes e interdependéncias em vez de reduzir fendbmenos
complexos a andlises unilaterais. Essa abordagem alinhava-se com
os ideais marxistas de compreender as estruturas subjacentes da
sociedade, mas também desafiava os limites dessas estruturas,
gquestionando seu reducionismo.

Creio que a figura de Edgar Morin se destaca como uma encruzilhada
intelectual, onde as correntes do marxismo e a abordagem inovadora
da complexidade se encontram e se entrelacam. Sua contextualizacdo
e sua busca por uma compreensdo langam luz sobre a origem e a
evolucdo de suas ideias, que transcenderam as fronteiras disciplinares
e ideoldgicas convencionais. Ao adentrar nas contribuicdes que Morin
trouxe ao marxismo, podemos desvendar a maneira pela qual ele se
tornou um marxista singular e provocativo, deixando um impacto
duradouro no cendrio intelectual global.

O MARXISMO SINGULAR D€ €DGAR MORIN

Em contraste com muitos adeptos do marxismo, que podem
aderir rigidamente as teorias econ6micas e a analise de classes,
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Morin introduz uma dimensdo mais ampla e interdisciplinar aos
seus estudos. Sua critica a simplificacdo excessiva das estruturas
sociais e econdmicas, que é frequentemente uma critica enderecada
ao marxismo tradicional, é evidente no desenvolvimento de seus
trabalhos. Morin argumenta que uma analise completa da sociedade
ndo pode se limitar apenas a base econémica, mas deve abranger
também aspectos culturais, psicoldgicos e histéricos.

Outro ponto marcante da interpretagdo moriniana do marxismo
é sua rejeicdo ao determinismo rigido. Enquanto o marxismo classico
frequentemente enfatiza a inevitabilidade da luta de classes e a ascensdo
do proletariado, Morin enfatiza a importancia das contingéncias
histéricas e das complexidades imprevistas que moldam os eventos
sociais. Sua abordagem ressoa com a natureza nao linear e muitas vezes
cadtica das mudancas sociais. Para ilustrar, vejamos um exemplo.

Marx, segundo Morin “ndo podia prever o papel maior da ciéncia
e da técnica associadas na tecnociéncia do século XX, nem a formacgao
do quadrimotor ciéncia-técnica-industria-lucro que propulsiona cada
vez mais o devir do planeta” (Morin, 2002, p. 23). Mesmo assim,
Marx acreditava ser possivel que o capitalismo atingisse um ponto
de desenvolvimento em que a luta de classes fosse superada e que
todos os cidad3os tivessem condicdes de vida dignas, mas isso ainda
ndo aconteceu. A sociedade continua injusta, controlada por uma
minoria que detém os meios de producdo e agora, também, os meios
de informag¢do e comunicagao.

Como Marx ndo conseguiu prever a for¢a que o Estado e aindustria
teriam, também ndo anteviu que a mercadoria-homem teria seus
sentimentos e praticas impedidos de florescer. Morin, por sua vez,
resgata Marx e reconhece que é na noologia22 marxista que o homem
genérico pode ser encontrado e redefinido. A vista disso, imagino que
é a partir de seu ativismo marxistazs, com traco integrador, que Morin
escreve sendo fiel a integracdo constante entre filosofia e ciéncia(s):

22 Noologia é uma das ciéncias auxiliares da metafisica que tem por objeto as fungdes cognitivas. Immanuel
Kant chamou de noologistas aqueles que, como Platdo, acham que os conhecimentos puros derivam da
razdo, em contraposi¢do aos empiristas, que os julgam derivados da experiéncia.

23 Edgar Morin fez parte da Resisténcia Francesa na luta contra o Nazismo e foi membro do Partido Comunista
por décadas, tendo sido expulso do mesmo em 1951 por discordar veementemente das agdes stalinistas.
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Ultrapassei Marx integrando-o e ndo desintegrando-o, ainda
que esta integracdo necessitasse de um certo deslocamento de
estrutura de conjunto que assegurava a coeréncia do sistema.
Completei Marx onde julguei que havia caréncia e insuficiéncia,
mas indo além de neo ou pds-marxismo: precisava elaborar aquilo
que a partir de 1980, pude chamar de pensamento complexo.
(Morin, 2002, p. 21, grifos do autor)

Além disso, Morin também desafia a visdo simplista de revolugao.
Enquanto o marxismo tradicional tende a ver a revolugao como um
evento abrupto que leva a substituicdo direta de uma ordem pela
outra, Morin sugere que transformagdes duradouras requerem uma
abordagem mais gradual e orgéanica. Ele destaca a importancia de
mudangas na mentalidade e na cultura como fatores cruciais para a
construcdo de uma nova ordem social. Compartilho aqui o alerta de
Carvalho (2001) de que a obra moriniana “desfaz o salvacionismo
revolucionario, colocando em seu lugar uma totalidade inacabada,
gue reintegra a duvida e a reinterrogacdo, que assume o erro”
(Carvalho, 2001 apud Morin, 2002, p. 15).

E importante notar que a reinterpretacdo de Morin n3o nega os
principios fundamentais do marxismo, como a andlise das relacdes
de poder e a exploracdo econémica. Pelo contrario, ele procura
expandir e enriquecer esses principios, incorporando elementos
de outras correntes de pensamento, como o estruturalismo e a
teoria dos sistemas. O que Morin defende é que ndo se pode mais
conceder ao marxismo o monopdlio do conhecimento pertinente,
da compreensdo do mundo e da agdo salutar. “Sob suas mais
dogmatizadas e degradas formas, também as mais difundidas, o
marxismo tornou-se uma utopia reaciondria, segundo a expressao de
Karl Korsch”24 (Morin, 2002, p. 24), ou seja, sugere que ha necessidade
de critica ao dogmatismo e a ortodoxia; o que Morin entende como
possivel através de uma busca incessante por estratégias para
desenvolver uma compreensao mais completa e precisa da realidade
social.

24 A visdo de marxismo de Karl Korsch era caracterizada por sua énfase na renovagdo tedrica constante, na
relagdo estreita entre teoria e pratica, na critica a ortodoxia e na compreensdo da dialética como uma
ferramenta fundamental para analisar as transformagdes sociais.
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Em ultima andlise, o marxismo de Edgar Morin transcende o
rétulo de uma simples adesdo as doutrinas marxistas tradicionais. Sua
reinterpretagdo complexa, muitas vezes desafiadora, destaca seu papel
como um pensador inovador que nao teme questionar as ortodoxias
estabelecidas. Ao unir o marxismo a uma abordagem interdisciplinar
e a valorizagdo da complexidade, Morin amplia as fronteiras do
pensamento marxista, convidando-nos a reavaliar as relagdes sociais,
as estruturas de poder e os caminhos para a transformacdo social em
um mundo cada vez mais interconectado e multifacetado.

CONVERGENCIAS € DIVERGENCIAS

Morin se destacou por suas divergéncias das ideias marxistas
convencionais e pela introdu¢do de sua abordagem singular para
diversos temas-chave defendidos pelos marxistas tradicionais. Suas
divergéncias podem ser observadas em varias areas, cada uma das
guais reflete sua busca por uma compreensao mais complexa da
sociedade. Trago aqui algumas dessas areas, como Morin trouxe sua
prépria abordagem e alguns exemplos.

Primeiramente, apresento uma das maiores divergéncias de Morin
em relagdo ao marxismo tradicional: a énfase na complexidade e na
nao-linearidade das dinamicas sociais. Enquanto o marxismo muitas
vezes segue uma visdo linear de desenvolvimento histérico, Morin
argumenta que a sociedade é marcada por interconexdes intricadas
e imprevisiveis. Ele reconhece que as mudangas sociais ndao sao
resultado de uma Unica causa ou for¢a, mas sim do entrelagamento
de uma variedade de fatores interdependente. Os movimentos sociais
do século XX na América do Sul, por exemplo, ilustram a perspectiva
de interconexdes intricadas e imprevisiveis na sociedade, conforme
discutido pela visdao de Morin. O Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST) no Brasil, o Movimento Indigena no Equador, os
Movimentos pela Justica Social na Venezuela, os Movimentos Sociais
na Bolivia e a Marcha das Panelas Vazias na Argentina sdo exemplos
de como os movimentos sociais e politicos sdo influenciados por uma

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 81 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



teia complexa de fatores interdependentes, como cultura, etnia,
identidade, economia, politica e histéria. A perspectiva de Morin
sobre interconexdes e interdependéncias ressalta a necessidade de
abordagens abrangentes para entender a dinamica desses movimentos
e suas aspiracdes por mudancas sociais e politicas.

Outra divergéncia frequentemente citada na literatura é a énfase
nas dimensdes culturais e psicolégicas: Morin amplia o escopo
de andlise marxista ao incluir dimensdes culturais e psicoldgicas
em suas consideragGes. Enquanto o marxismo tradicional pode as
vezes subestimar o papel da cultura e da psicologia na formagdo da
sociedade, Morin destaca a importancia da mentalidade coletiva, das
representagdes simbdlicas e dos padrdes culturais na dinamica social.
Ele reconhece que os aspectos subjetivos desempenham um papel
crucial na formacdo das estruturas sociais. Exemplifico trazendo o
crescimento dos movimentos feministas na América do Sul. Entendo
que o marxismo tradicional possa priorizar a luta de classes, mas
imagino que Morin abordaria a importancia das dimensdes culturais
e psicoldgicas na mobilizacdo das mulheres. Ele consideraria como
a construcdo de identidades de género, a conscientizagdo sobre a
violéncia patriarcal e as representacdes simbdlicas do feminismo
desempenham papéis cruciais na transformacao social. Sabemos esta
ser uma transformagdo lenta, gradual e organica. O que nos leva a
mais uma divergéncia.

A transformacédo gradual e organica da sociedade pode ser, sem
duvida, considerada uma das divergéncias mais proeminentes entre
Morin e o marxismo tradicional. Enquanto o marxismo tradicional
muitas vezes promove a ideia de uma revolugdo abrupta que leva a
substituicdo imediata de uma ordem pela outra, Morin argumenta
que as mudancas duradouras geralmente ocorrem de maneira mais
gradual e organica. Ele acredita que a transformagao profunda requer
uma mudanga nas atitudes, valores e relagdes sociais ao longo do
tempo. Ao pensar em um exemplo pratico, conclui que os avancos
dos direitos LGBTQ+ poderiam ser lembrados. O marxismo tradicional
poderia, talvez, focar na luta de classes para explicar o movimento. No
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entanto, Morin, seguindo a sua linha de pensamento, provavelmente
consideraria como a maior aceitagao e a igualdade, longe da equidade,
para a comunidade LGBTQ+, ocorreram de maneira gradual, a medida
gue a sociedade evoluiu suas atitudes, tendo a midia desempenhado
um papel de conscientizagdo e o ativismo LGBTQ+ ganhou visibilidade
ao longo do tempo. Acredito que ele ressaltaria a importancia da
mudanca de mentalidade e dos valores para essa transformacao.

Em ultima instancia, as divergéncias de Morin em relacdo ao
marxismo convencional ilustram sua busca por uma compreensao
mais completa e profunda da sociedade. Sua abordagem complexa
e multifacetada, que incorpora elementos de diversas correntes
de pensamento, reflete sua crenca na importancia de abordar as
complexidades da realidade social sem reducionismos simplistas. O
gue o pensador consegue fazer dando énfase na interconexao entre
diversas areas do conhecimento contrasta com a abordagem mais
unidimensional frequentemente associada ao marxismo classico.
Além disso, Morin valoriza a transculturalidade, reconhecendo que
as abordagens marxistas podem variar de acordo com as realidades
culturais e histdricas especificas de diferentes regides do mundo.

Silva (2012) afirma que tudo que Morin faz é “empobrecer toda a
riqueza do pensamento de Karl Marx (1881-1883) acerca da dialética
materialista da histéria” (Silva, 2010, p. 14). No entanto, em meu
entendimento, o exercicio cogitativo que Edgar Morin realizou
para demonstrar o seu posicionamento epistemolégico dentro e
diante do marxismo aponta para dois pensadores transdisciplinares
por exceléncia. Ambos reconhecidos como homens que viveram
intensamente o seu tempo histérico, Morin ainda vive, e que, de certo
modo, segundo Silva (2012, p. 76) propuseram “utopias salvacionistas”
para enfrentar os problemas de suas realidades. Esta parece ser uma
das poucas, sendo a Unica, convergéncia que Silva (2012) admite
existir entre Marx e Morin. Ainda que ndo nos pareca totalmente
correto identificar o pensamento de Morin com uma suposta utopia
salvacionista.

Embora possamos dizer que Edgar Morin tenha divergido das
ideias marxistas convencionais em varias areas, também é importante
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destacar as convergéncias que ele manteve com varios principios
fundamentais do marxismo. Suas convergéncias demonstram que,
apesar de suas inovagoes e reinterpretagdes, ele ainda compartilhava
preocupacdes centrais com o marxismo. Por isso, talvez, devéssemos
pensar em complementariedade.

Uma das principais convergéncias entre Morin e o marxismo é a
sua preocupacao com a alienacdo e exploracdo na sociedade. Assim
como os marxistas, Morin também se preocupa com a maneira como
as estruturas sociais podem levar a alienagao dos individuos de sua
préopria humanidade e a exploracdo econdémica. Ele reconhece a
importancia de entender as relages de poder e as dindmicas de classe
gue subjazem a exploragdo.

Além disso, Morin compartilha com o marxismo a énfase na analise
das estruturas sociais que moldam a vida das pessoas. Ele reconhece
a importancia de examinar as relagdes de classe, as hierarquias de
poder e as contradi¢des inerentes a sociedade. Embora Morin expanda
essa andlise para incluir dimensdes culturais e psicoldgicas, ele ainda
valoriza a compreensao das estruturas subjacenteszs.

Assim como os marxistas, Morin acredita na possibilidade e na
necessidade de mudanga social. Ele compartilha a visdo de que as
estruturas sociais podem ser transformadas para criar uma sociedade
mais justa e igualitaria. Embora suas opiniGes sobre a natureza e
o ritmo dessa mudancga possam diferir, a crenga na capacidade de
transformacgdo social € uma convergéncia central.

N3o posso deixar de lado o foco nas contradi¢des e conflitos sociais.
Morin reconhece, assim como o marxismo, que as sociedades sdo
marcadas por contradi¢Ges e conflitos intrinsecos. Ele valoriza a analise
dessas contradicdes como um meio de compreender as dinamicas
sociais e identificar pontos de tensdao que podem levar a mudancgas
significativas. Afirma assim que “é necessario ao mesmo tempo aceitar
0 que se recusa e recusar o que se aceita. E preciso exigir a totalidade

25 As estruturas subjacentes ao marxismo tradicional referem-se aos conceitos fundamentais e as andlises
estruturais propostas por Marx e Engels em sua teoria critica do capitalismo. Essas estruturas constituem
a base tedrica do marxismo e sdo cruciais para a compreensao da dinamica da sociedade capitalista e das
mudangas sociais. Algumas das principais estruturas subjacentes ao marxismo tradicional incluem a luta
de classes, a dialética, a mais-valia, o modo de produgéo, entre outras.
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e negda-la” (Morin, 2002, p. 59), pois a contradicdo é o préprio tecido
de nossa condi¢cao humana.

Tanto o marxismo tradicional quanto Morin compartilham o
objetivo de alcangar uma sociedade mais justa, igualitaria e solidaria.
Ambos reconhecem as desigualdades e injusticas presentes nas
estruturas sociais e aspiram a um mundo onde essas desigualdades
sejam superadas.

Em resumo, as convergéncias de Morin com as ideias marxistas
refletem sua continua preocupacdo com as dinamicas sociais, a
exploragdo e a busca por uma transformagdo positiva da sociedade.
Embora ele tenha trazido suas préprias abordagens e inovacdes, suas
convergéncias demonstram que ele estava, em muitos aspectos,
inserido no mesmo debate intelectual sobre a natureza da sociedade
e as maneiras de enfrentar seus desafios.

AS CRITICAS

As ideias de Edgar Morin, a luz de sua associacdo com o marxismo,
provocaram discussoes profundas e reflexdes criticas. Enquanto ele trouxe
contribuigdes inovadoras para o pensamento social, suas adaptagdes e
reinterpretacGes foram submetidas a escrutinio rigoroso por aqueles que
valorizam tanto a tradigdo marxista quanto outras abordagens filoséficas
e socioldgicas. Além disso, a recepcdo de suas ideias pela comunidade
académica e pelo publico em geral é complexa e multifacetada.

Entendo que o debate sobre discursos cientificos como
um instrumento de compreensdo de controvérsias humanas,
essencialmente sociais e politicas, nas quais os conhecimentos
cientificos se constituem e circulam, deveria ser mais frequente
e quicd menos inflamado. No entanto, isso s ocorre se houver a
possibilidade do didlogo entre as partes. Segundo Carvalho (2001),
“pesquisadores que procuram certezas obtidas por regras ldgicas e
formais para a fabricagdo do real devem se afastar” do pensamento
complexo proposto por Edgar Morin (Carvalho, 2001 apud Morin, 2002,
p. 15). Meu esforco tedrico estd centrado na leitura atenta das obras

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 85 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



morinianas e na premissa de reconhecimento e enaltecimento de
Morin a Marx, sua genialidade e vanguardismo intelectual. Considero
este um lembrete importante uma vez que o filésofo francés foi
fortemente influenciado por Marx e fervorosamente refutado por
muitos marxistas, na defesa apaixonada do materialismo histérico
dialético. Eis, a seguir, algumas das criticas comumente feitas a Morin
pelos simpatizantes do marxismo tradicional.

Criticas marxistas costumam acusar Morin de desviar-se das
analises estruturais e econémicas centrais do marxismo ao incorporar
abordagens interdisciplinares e complexas. Elas parecem considerar
que suas interpretacbes diluem os aspectos fundamentais do
marxismo, como a analise da luta de classes e a exploragao econdmica.
Ou seja, sugerem haver um reducionismo do marxismo.

Outra questdo recorrente para os ndo simpatizantes do pensamento
complexo de Morin é a énfase na subjetividade: A introducdo de
dimensdes culturais e psicoldgicas por Morin parece ser vista como
uma afirmacdo excessiva da subjetividade, desviando-se das raizes
materiais do marxismo. Parece uma tentativa de argumentar que essa
abordagem pode obscurecer a andlise das relagGes de producdo e das
estruturas de poder.

H4 também a noc¢do de complexidade excessiva sugerindo
uma falta de clareza conceitual nas ideias de Morin, devido a sua
abordagem interdisciplinar e a sua linguagem complexa. Apesar disso,
muitos académicos valorizam suas contribui¢Ges inovadoras para o
pensamento sociopolitico, apreciando sua abordagem, gerando assim
debates acalorados e andlises criticas dentro e fora da academia.

O publico em geral também recebe as ideias de Morin com interesse
e curiosidade. Sua abordagem ressoa com aqueles que buscam
compreender a sociedade em todas as suas dimensdes.

O LEGADO

Edgar Morin tem deixado uma marca imanente no pensamento
contemporaneo. Sdo mais de 90 obras publicadas, inimeras
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entrevistas, varias lives, filmes e inumeros titulos de professor emérito
em universidades espalhadas pelo mundo. Suas ideias continuam a
influenciar varias areas do conhecimento, oferecendo abordagens
inovadoras para os desafios sociais, politicos e econémicos do mundo
atual. Sua visdo complexa e interdisciplinar ressoa especialmente em
um momento em que a compreensdo das interconexdes entre os
diversos aspectos da vida humana é crucial.

Aqui estdo algumas caracteristicas pelas quais seu legado tem
obtido aderéncia): i) a complexidade e interdisciplinaridade; ii)
abordagens integradas; iii) desafio a simplificagdo; iv) capacidade
de adaptacdo as mudangas; v) influéncia nas novas geracdes; e, vi)
renovacdo do debate marxista.

Comeco pela complexidade e interdisciplinaridade: O enfoque de
Morin na complexidade e na interdisciplinaridade encontrou eco em
diversas disciplinas, da sociologia a ecologia, passando pela economia
e pela politica. Seus conceitos incentivam os pesquisadores a explorar
as conexdes latentes entre fendmenos aparentemente independentes,
fornecendo uma abordagem mais abrangente para entender os
problemas contemporaneos. Praticamente, podemos citar, como
exemplo, o conceito de desenvolvimento sustentdvel. Este conceito
busca equilibrar as necessidades econGmicas, sociais e ambientais,
reconhecendo as interconexdes complexas entre essas areas diversas
e tem raizes em vdrias areas do conhecimento, como sociologia,
ecologia, economia e politica. Isso reflete a necessidade de abordar
os problemas contemporaneos de forma nao fragmentada. O enfoque
de Morin na interdisciplinaridade e na analise das relagdes entre
diferentes fendmenos contribuiu para a formulagdo e o entendimento
desse conceito.

Em um mundo caracterizado por desafios globais interconectados,
como as mudangas climaticas, a desigualdade social e a fragmentagao
politica, a abordagem para além da holistica de Morin é especialmente
relevante. Suas ideias incentivam a analise e a resolucdo desses
problemas de forma integrada, reconhecendo as interdependéncias
entre as esferas sociais, econOmicas e ambientais.
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Ou seja, ele propos um desafio a simplificagdo. Desafiou a tendéncia
de simplificar problemas complexos, destacando as nuances e as
contradi¢Oes inerentes a sociedade. Em um mundo de discursos
polarizados e solugdes superficiais, sua énfase na complexidade
oferece uma abordagem mais realista para enfrentar os desafios
contemporaneos. Apesar das mudancgas tecnoldgicas rapidas, o
pensamento muda lentamente, como ja vimos anteriormente. Assim,
as ideias de Morin sobre a mudanca gradual e organica encontram
relevancia em um mundo em constante transformacao.

Enquanto abordagens abruptas podem levar a resultados
imprevisiveis, a visdo de Morin sobre a mudanca evolutiva ressoa com
a necessidade de adaptagdo e aprendizado continuo diante de novos
cenarios. A pandemia Covid-19 me parece um bom exemplo desta
premissa. Em poucos meses, considerando a histéria da humanidade,
nossos habitos foram dramaticamente alterados, nossos valores
testados, nossas crencas desafiadas por um virus letal que tirou de
nds entes queridos nossos e/ou de outros. Com Morin aprendemos, a
duras penas, a ligdo de que “somos levados, simultaneamente a resistir,
a conservar, a revolucionar” (Morin, 2002, p. 126) e assim o fizemos.
Quais serao as licdes que aprendemos para o futuro? Quanto podemos
passar adiante para as novas geracdes? Ainda ndo sabemos, mas ja
sabemos que o inusitado da pandemia nos encorajou a explorar as
conexdes entre diferentes campos para encontrar solu¢des inovadoras
para aquele momento.

Por ultimo, o pensamento complexo traz em si a renovagao do
debate marxista, uma vez que a interpretacdo de Morin do marxismo
trouxe uma nova perspectiva ao debate, estimulando discussées sobre
como aplicar as ideias marxistas em um contexto contemporaneo.
Suas adaptag¢les reacenderam o interesse nas teorias de Marx e
sua relevancia para os desafios atuais. Afinal, como ele préprio
declara “o que caracterizou o método de Marx foi um espirito critico
radical ilimitado, um pensamento dialético sempre em movimento,
foi privilegiar o movimento em oposicdo a esséncia enrijecida ou
reificacdo” (Morin, 2002, p. 74, grifos do autor). Desta forma, é bem-
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vindo o debate que traz de volta as ideias de Marx integradas ao
cotidiano da vida contemporanea, que ainda ndo viu a superacao da
luta de classes.

Resumidamente, creio que o legado de Edgar Morin transcenderd
sua época, oferecendo insights preciosos para o pensamento de sua e
nossa contemporaneidade. Suas ideias fornecem ferramentas valiosas
para entender e enfrentar os complexos desafios sociais, politicos e
econdmicos do século XXI. Sua influéncia continua a inspirar uma nova
geracao de pensadores comprometidos em explorar novas maneiras
de compreender e transformar o mundo.

CONSIDERACOES FINAIS

Recapitulando, procurei apresentar a figura intelectual fascinante
de Edgar Morin a luz de sua associagdo com o marxismo. Iniciei
contextualizando sua trajetdria, compreendendo sua origem e seu
desenvolvimento intelectual marcado por transformagdes sociais e
politicas de seu tempo histdrico.

Examinei brevemente suas divergéncias em relagdo as ideias
marxistas tradicionais, destacando como sua abordagem complexa
transcendeu as linhas de pensamento convencional a época. Morin
introduziu elementos como a complexidade, a importancia das
dimensdes culturais e psicoldgicas, e a ideia de transformacao social
gradual. Observei também suas convergéncias com as ideias marxistas,
incluindo a analise das estruturas sociais, a critica a explora¢do e a
énfase na mudanca social.

Destaquei como o legado de Edgar Morin esta presente no
pensamento contemporaneo. Como sua visdo de conhecimento e
pensamento ressoa com a necessidade de compreender as interconexdes
entre diferentes aspectos da vida humana e a importancia de abordar
problemas de forma integrada. De modo que a associa¢do entre Edgar
Morin e o marxismo é de vital importancia para a compreensdo da
evolucdo das ideias sociais e politicas. Sua abordagem Unica ndo apenas
trouxe inovagdes ao marxismo, mas também desafiou e revitalizou
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os debates em torno das estruturas sociais, da mudanca social e das
transformacgdes revolucionadrias. Sua interpretacdo complexa abriu
espaco para uma andlise mais completa da sociedade, incorporando nao
apenas as dimensdes econémicas, mas, também, culturais, psicoldgicas
e histdricas.

Em Ultima analise, a associagao entre Edgar Morin e o marxismo
enriqueceu o pensamento social e politico, lancando luz sobre novas
perspectivas e abrindo caminho para a exploracdo de solugGes criativas
e integradas. Para mais, a obra moriniana anuncia que a ciéncia, muitas
vezes, navega sobre zonas de ilusdo e de incertezas e que ndo devemos
nos apoiar irrefletidamente nas supostas verdades cientificas. Morin
vai além, anuncia que é preciso compreender e analisar estas zonas
de incertezas no sentido de buscar estratégias para sua superacgao.
Por isso creio que a discussao de visOes aparentemente antagonicas,
pode enriquecer o debate intelectual sobre o possivel antagonismo
ou complementariedade entre o modo de pensar e entender o
conhecimento cientifico de Marx e de Morin. Sua obra é um lembrete
constante de que a complexidade do mundo requer abordagens
igualmente complexas e que as ideias tém o poder de transcender o
tempo e influenciar geragdes futuras. Desta forma o fildsofo francés se
autodeclara um “marxista aberto” que opera rupturas ao se empenhar
no desprendimento das ideias dominantes, “propondo uma redefini¢ao
da racionalidade, investindo no perigo das férmulas-choque contidas
em racionaliza¢Ges frias” (Morin, 2002, p. 15).

Termino sugerindo a consideracao de que o pensamento complexo
de Edgar Morin pode significativamente ajudar na compreensao e
ampliacdo dos principios presentes na obra de Marx. Além disso,
creio que ele serve como um elemento fundamental para identificar
pontos de descontinuidade e ruptura com a abordagem fragmentada
na analise das areas de estudo das ciéncias que ainda impera quase
soberana na academia. Isto, porque acredito ser saudavel adotar esse
tipo de exercicio intelectual sob a perspectiva de pensar em objetivos
educacionais mais amplos de apreensdo de conteudos cientificos,
como a capacitacdao dos estudantes para tomadas de decisGes em
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suas vidas cotidianas em questdes e situacdes que envolvam ciéncia
e tecnologia, para o nosso préprio bem enquanto espécie, que, talvez,
nunca supere a luta de classes.
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CONTRIBUICOES €PISTEMOLOGICAS
A PARTIR DE PAULO FREIRE € PAPA
FRANCISCO €M PROL DE UMA
EDUCACAO CRITICA € CRIATIVA

=

Jean Alves LimaZé
INTRODUCAO

Os pensamentos politicos e pedagégicos de Paulo Freire e Papa
Francisco tém a capacidade de nutrir nossa esperanga, ao mesmo
tempo em que despertam nos interlocutores a vocagdo intrinseca a
humanidade, criando as condig¢Bes para a humanizagdo. Os principios
gue fundamentam esses pensadores, apesar de terem surgido em épocas
distintas, compartilham as mesmas urgéncias e emanam da sensibilidade
e do desejo de construir uma sociedade renovada, fundamentada
na cultura do encontro com o préximo. Sob essa perspectiva, somos
chamados a assumir a responsabilidade de contribuir para a mudanga
deste mundo, transformando-o em um lugar melhor para se viver.
Assim, Paulo Freire, por meio de sua obra “Pedagogia da Autonomia”,
e o Papa Francisco, através do “Pacto Educativo Global”, personificam
os anseios de uma pedagogia contemporanea, profundamente humana
e orientada para o encontro com o préximo.

Paulo Freire, grande educador da América Latina, propGe uma
educacdo libertadora que, além de despertar para os caminhos
da autonomia frente as realidades desumanizadoras e opressoras,
também contribui com as transformacgdes sociais, ou seja, uma
educacdo que ndo se acomoda, mas que carrega em si o espirito
da mudancga. Em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, evidencia-
se o cardcter politico da educacgdo, assim como a possibilidade de
transformacdo pessoal e social decorrentes de um modelo de ensino
capaz de humanizar e promover a autonomia de cada individuo.

26 Mestre em Educagdo pela Universidade Tuiuti do Parand.E-mail: jeanpmj@hotmail.com.
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A iniciativa do Papa Francisco ao lancar o Pacto Educativo Global
em 15 de outubro de 2020, no Vaticano, representa um apelo pessoal
e coletivo de grande significado. Ele convoca toda a sociedade a
uma reflexdao mais profunda sobre a necessidade premente de
promover uma educacdo que seja verdadeiramente aberta e inclusiva.
Essa chamada a agdo transcende fronteiras religiosas e culturais,
destacando a importancia universal de uma educagao que vd além do
mero fornecimento de conhecimento académico.

O Pontifice enfatiza a urgéncia de criar espagos onde a escuta
ativa seja valorizada, onde cada voz seja ouvida e respeitada. Em um
mundo marcado por divisdes e polarizacGes, o didlogo torna-se uma
ferramenta essencial para construir pontes e compreender as diversas
perspectivas que moldam nossa sociedade. O chamado a promogao de
uma educacdo inclusiva e centrada no didlogo é um apelo a construcao
de um mundo mais solidério, onde a diversidade seja celebrada e onde
todos tenham a oportunidade de desenvolver seu potencial maximo.
“A escola é um lugar de encontro e hoje precisamos desta cultura do
encontro para nos conhecer, para nos amar, para caminharmos juntos”
(Papa Francisco, 2014, p. 45).

O Pacto Educativo Global é, portanto, um convite inspirador para
que individuos, instituicdes educacionais, lideres politicos e a sociedade
como um todo se unam em um esforgo conjunto para transformar a
educacdo em uma forca poderosa na construcdo de um futuro mais
justo e sustentdvel para todos. Através desse chamado a educacgdo
aberta, inclusiva e dialdgica, o Papa Francisco nos lembra que a
educacdo é uma forga transformadora capaz de moldar um mundo
melhor para as geragdes presentes e futuras.

Parte superior do formuldrio

Nesta pesquisa, pretende-se analisar e compreender os
pensamentos de Paulo Freire e Papa Francisco em favor da construcao
de um “itinerario pedagdgico”, no qual a promogdo do ser humano
em sua totalidade seja o centro das a¢des e politicas educacionais.
Destaca-se, de modo especial, a obra “Pedagogia da Autonomia”, de
Freire, e o Pacto Educativo Global, representado pelo Papa Francisco e,
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2020. Ambas as iniciativas apresentam elementos que colaboram com
o desenvolvimento de uma educacgao criativa, critica e marcadamente
participativa.

CDUCAR PARA A €SPERANCA

E preciso recordar as belas palavras do grande pedagogo brasileiro:

N3do sou esperangoso por pura teimosia, mas por imperativo
existencial e histérico. Ndo quero dizer, porém, que, porque
esperancoso, atribuo a minha esperanca o poder de transformar
arealidade e, assim, convencido, parto para o embate sem levar
em consideragdo os dados concretos, materiais, afirmando que
minha esperanca basta. Minha esperanca é necessaria mas nao é
suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja
e titubeia. Precisamos da esperanca critica, como o peixe
necessita de dgua despoluida. Pensar que a esperanca sozinha
transforma o mundo e atuar movido por tal ingenuidade é um
modo excelente de tombar na desesperancga, no pessimismo, no
fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na luta para melhorar
o mundo, como se a luta se pudesse reduzir a atos calculados
apenas, a pura cientificidade, é frivola ilusdo. Prescindir da
esperancga que se funda também na verdade como qualidade
ética daluta é negar a ela um dos seus suportes fundamentais. O
essencial, como digo mais adiante no corpo desta Pedagogia da
esperanca, € que ela, enquanto necessidade ontoldgica, precisa
de ancorar-se na pratica. Enquanto necessidade ontoldgica
a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude
histérica. E por isso que ndo hd esperanca na pura espera, nem
tampouco se alcanga o que se espera pura, que vira, assim,
espera va (Freire, 2023, p. 76).

Para Paulo Freire, a esperanca estd intrinsecamente ligada a acao
transformadora. Educar para a esperanca significa cultivar a crenca
de que é possivel superar desafios, injusticas e desigualdades por
meio da conscientiza¢do e da ac¢do coletiva. Ele via a educagdo como
uma ferramenta para a emancipagdo, permitindo que as pessoas
adquirissem o poder de compreender e questionar sua realidade,
identificar problemas e desigualdades e, em seguida, agir para resolvé-
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los. Na perspectiva de Freire, a educacdo para a esperancga envolve
a capacidade de ajudar as pessoas a compreenderem sua realidade
social, econdmica e politica, tornando-as conscientes das estruturas
de poder e das injustigas que as cercam.

Além disso, se faz necessario promover o didlogo como um meio
de questionar, refletir e analisar problemas sociais, permitindo que
os alunos desenvolvam uma visdo critica do mundo ao seu redor.
Capacitar os educandos para que se tornem agentes de mudancga
em suas proéprias vidas e em suas comunidades, para que sintam que
tém o poder de agir e fazer a diferenca. Em resumo, educar para a
esperanca significa promover uma educa¢do que va além do mero
ensino de conteudo académico, enfatizando a conscientiza¢do, o
didlogo critico e a capacitacdo dos alunos para que se tornem agentes
de mudanga em busca de uma sociedade mais justa e esperancosa.
E uma abordagem que coloca a ac¢do transformadora no centro da
educacdo, acreditando que, através dela, é possivel construir um
mundo melhor (Holleben, 2021).

Parte superior do formuldrio

Compreender a missdao abracada por Paulo Freire, tal como
delineada em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, ganha ainda mais
relevancia ao considerarmos o contexto de ditadura militar e exilioem
que ele operou. Isso nos incentiva a direcionar nosso olhar para um
cenario que, em muitos aspectos, guarda semelhancgas notaveis com
os desafios que temos enfrentado nos ultimos anos. Especialmente
apods a pandemia de COVID-19 e o avan¢o de movimentos de extrema-
direita no Brasil e em todo o mundo, vemos a emergéncia de uma
série de crises que transcendem as fronteiras nacionais. Estas crises
abrangem questdes ambientais, econ6micas, migratdrias, politicas,
demogriéficas, bem como a busca de significado nas vidas dos jovens
e desafios persistentes na area da educacdo, entre outros.

O Papa Francisco, ao tratar destas crises, proporciona uma cultura
do encontro, na qual, evidencia a paz e a educagdo cada vez mais
comprometidas com a construcdo de uma sociedade justa e igualitaria.
Tanto o Papa quanto Paulo Freire podem ser considerados homens
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inconformados com as feridas da realidade concreta presente na
sociedade. Ao reconhecer a educagdo como formacao integral,
trazemos a memdaria a recordacdo das coisas, tal como elas sdo, por
meio do poema de Angelus Silesius, “A rosa ndo tem porqué. Floresce
porqgue floresce. Ndo cuida de si mesma. Nem pergunta se alguém a
vé..."”.

Com isso, caracteriza-nos uma visdo do desenvolvimento do
educando em todas as dimensdes e inteligéncias: fisica, emocional,
inter-relacional, interioridade, ética, espiritual e servico ao proximo.
E o caso, por exemplo, das manifestacdes feitas pelo Papa Francisco,
que considera a importancia das trés linguagens da educacdo: “E
preciso abrir-se a novos horizontes, criar novos modelos a partir de
trés linguagens: da mente, do coracdo e das maos, isto é, ensinar a
pensar, sentir e fazer” (CNBB, 2016, p. 56).

Por isso, esta em pauta a defesa e a necessidade de promover uma
educacdo que estimule a reflexdo, a criticidade, o debate, a escuta
e a solidariedade, numa perspectiva integral do sujeito-educando.
Os passos propostos por Freire para construir uma alfabetizacdo
diferenciada, somado as trés linguagens da educacao indicadas pelo
Papa Francisco, permitem pensar em uma educa¢do comprometida
com aintegridade do ser humano, com sua totalidade. Ndo se trata de
um ser humano isolado do mundo, solipsista, ao contrdrio, trata-se de
um ser humano no mundo, em contato com o outro e com o meio em
gue vive. Trata-se, em ultima instancia, de um modelo de educagao
libertadora, criativa e que estimula e possibilita a autonomia e nao
somente a formacao técnico-profissional.

Voltemos ao Papa Francisco, pois foi ele que nos lembrou por meio
do Pacto Educativo que devemos priorizar uma educagdo humanista
e solidaria como modo de transformar a sociedade. Francisco desafia-
nos a espera. Uma espera que nos movimenta, que impulsiona a uma
atitude atenciosa e ativa. Paulo Freire, por sua vez, mostra que na
vida escolar e académica o que deve prevalecer é a espera do verbo
esperancar. Uma esperanca que se levanta e vai atrds, uma esperanca
que se constrdi, se movimenta é e capaz de construir.
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Neste sentido, a esperanga deve assumir uma conotagao ontoldégica,
uma vez que se revela como sendo a prépria esséncia do processo
de educar. A esperanca é o fundamento que da unicidade a toda
atividade pedagégica, uma vez que é o motor propulsor de toda
mudanca desejada. Porém, a esperanca sé serd alcancada por meio
de uma pratica educacional fundamentada no encontro e no amor;
no respeito e no didlogo; na abertura e no compromisso com o outro.
Este é o Unico caminho capaz de propiciar a verdadeira mudanca social.
Fomentar a autonomia, promover o didlogo e a ética como condicGes
indispensaveis para transformar as pessoas para, assim, transformando
as pessoas, transformar as estruturas sociais que insistem em
perpetuar um modelo excludente e pouco acolhedor. A educagdo é
uma experiéncia radical e transformadora que nos ajuda a “construir
gente”, formar cidaddos e construir, assim, uma nova sociedade por
meio do reconhecimento do outro, de se revelar como parte exterior,
como liberdade, como resisténcia, tal qual ele ¢ comprometido com
seu conhecimento, suas vontades, e seus sentimentos.

Com isso, reafirmamos que tudo que é experimentado pela
humanidade de cada educando possui interesse a educacdo,
desenvolvido por meio da cultura do encontro, tema central na
concepcao educacional do Papa Francisco e de Paulo Freire. Sob essa
perspectiva inovadora, homem e mundo se conectam e se fazem a
um so tempo e a consciéncia do mundo seria a prépria revelacdo de
sua existéncia (Boto, 2019).

Voltemos aos escritos de Paulo Freire, que pontua que:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativa-critica é
propiciar as condigdes em que os educandos em suas relagées
uns com os outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histdrico, como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva
porque é capaz de amar (Freire, 2000, p. 46-47).

E neste sentido que o ato de apreender deve sempre ser levado
como uma experiéncia de individualidade, o que ndo pode ser
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confundido com o sentido egoista do termo individualidade, e sim
o sentido afirmativo da personalidade individual, que nos remete
a ideia de um ser Unico, singular e, portanto, protagonista de sua
propria histéria.

POR UMA PEDAGOGIA QUE LIBERTA

Paulo Freire pensa, fala, escreve e atua em prol da libertacdo
dos oprimidos e marginalizados pela cultura do siléncio, aqueles
gue sempre foram rebaixados a condicdo de meros objectos. Luta e
sonha por uma educagdo enraizada na existéncia dos educandos, o
que torna a escola um espaco de autonomia e de amadurecimento
intelectual. Uma educagdo que dd asas por meio de novos caminhos
e sonhos, permitindo a individualidade de si e do outro, no cultivo de
seus proprios interesses e no respeito aos interesses coletivos. Dito
de outro modo, Freire propde uma verdadeira revolucao no modo
de ensinar, evitando domesticar os alunos, mas direcionando-os
para serem agentes de transformacao social, comprometidos com o
espaco publico.

Pela reflexdo de Paulo Freire, o ser humano tem a vocacdo
para a liberdade e para a libertagdo. Antes de tudo, a ideia
de uma pedagogia do oprimido supde o encontro do povo, a
formacdo, a humanizagdo e a conscientizagdo. A tomada de
consciéncia do povo sobre seu papel na histdria significaria uma
acgdo coletiva sobre a propria opgdo historica. Paulo Freire,
acerca disso, ja advertia os contemporaneos para o opressor
que habita o coragdo do oprimido. Mais do que isso, para ele,
seria a autolibertagdo das pessoas que possibilitaria também a
libertacdo dos opressores. Nessa medida, ao educador, caberia
dialogar com o povo sobre sua prépria acdo, de maneira a
possibilitar que sua consciéncia de si viesse dialeticamente a ser
transmutada em uma consciéncia para si. Por tal razdo, a ideia
de didlogo é, para a pedagogia de Paulo Freire, fundamental. A
histéria de vida—em um tempo no qual a pedagogia ainda ndo
falava disso — ou a autobiografia individual e dos grupos seria o
ponto de partida desse modo de compreender a educagdo e o
intercambio de culturas (Boto, 2021, p. 121).
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Para concretizagdo desta proposta pedagodgica que representa
um compromisso com a formacgado integral dos educandos, Paulo
Freire assume posturas corajosas e proféticas, frutos de uma
profunda sensibilidade para com as camadas mais oprimidas da
sociedade, o que se traduz em gestos e praticas concretas.

A educacdo é elemento essencial no processo de transformacgado
do homem com vista a aquisicdo do conhecimento cientifico e
superacdo do senso comum. As experiéncias vivenciadas de modo
ativo, autébnomo e consciente da vida e de si como produto do
préprio processo histdrico ndo sdo descartadas, mas reformuladas
aluz do processo formativo que proporciona ao sujeito uma nova
visdo da realidade circundante. A educagdo na concepgdo de Paulo
Freire é um ato que deve acontecer como pratica para a liberdade
(Gomes; Toniosso, 2019).

A educacédo libertadora de Paulo Freire é um modelo
pedagdgico que transcende os limites tradicionais da sala de
aula. Ela se fundamenta na crenca de que a educacdo é uma
ferramenta poderosa para a transformacdo social e pessoal. Freire
acreditava que os alunos ndao deveriam ser meros receptores
passivos de conhecimento, mas sim agentes ativos de sua prépria
aprendizagem e, ao mesmo tempo, cidadaos criticos e conscientes
de sua realidade. Seu método pedagdgico envolve o didlogo,
a problematizacdo das questdes sociais, a conscientizacdo e
a acdo coletiva. O objetivo central é capacitar os individuos a
entenderem sua realidade, questiona-la e, por meio da reflexdao
e da acdo, transforma-la em uma dire¢ao mais justa e igualitdria.
Freire “busca promover uma educacdo conscientizadora ao aluno,
o que significa levar as parcelas desfavorecidas da sociedade o
entendimento da sua situacdo de oprimidas para que ajam em
favor da prépria libertagdao” (Gomes; Toniosso, 2019, p. 322). A
educacdo libertadora de Paulo Freire ndo apenas busca promover
o conhecimento académico, mas também aspira a emancipacdo e
a libertacdo das pessoas, capacitando-as a serem agentes ativos
na criagdo de um mundo mais justo e humano.
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Esse sujeito, formado por uma educacgdo singular, torna-se mais
responsavel pelo meio social do qual faz parte. Desta forma, a escola
tem o papel ativo na sociedade como conjunto de a¢des, partindo de
conceitos tedricos para a pratica que se reproduz na atividade cotidiana
dos homens. Essa forma de pensar a escola a coloca como espaco de
transformacao social.

Ao visitarmos o “Pacto pela Educag¢do”, nos deparamos com as
urgéncias atuais que o Papa Francisco faz questdo de ressaltar, dentre
elas a importancia de a escola ser um local de referéncia positiva na
vida dos educandos e dos seus familiares. Proporcionar espacos de
acolhida, escuta, ou seja, fazer com que a escola seja um lugar para
todos e que a educacgao floresc¢a na vida de cada educando podendo
exercer sua autonomia com responsabilidade e com o apoio dos
educadores.

Dessa forma, o Pacto Educativo Global nos ajuda a perceber
que também existem convergéncias de manifestacdes, ou seja,
podemos desempenhar o papel de educadores ao lado daqueles que
compartilham interesses semelhantes aos nossos e, assim, fortalecer
nossa atuacdao. No entanto, em algumas circunstancias, isso pode
ndo se concretizar devido a precariedade do sistema educacional, a
realidade na qual a escola esta inserida e a outros fatores, uma vez
gue nem sempre existe um consenso universal em relagdo a educagao.
Portanto, a educacdo permanece uma experiéncia paradoxal. No
entanto, é imperativo que continuemos a nutrir o sonho de promover
os valores que desejamos cultivar em nossa sociedade.

E uma realidade que nos leva a uma seletividade humana, e que
em vez de aproximar os povos, afasta-os. [...] Mas isto acontece
também em nosso ambito: o pacto educativo entre a familiae a
escola se quebrou! Deve-se recomegar. [...] A educacdo formal
empobreceu por causa da heranca do positivismo. Concebe
apenas um tecnicismo intelectualista e a linguagem da mente.
E porisso empobreceu-se. E preciso interromper este esquema.
E ha experiéncias como a arte, o esporte. A arte e o esporte
educam. E preciso abrir-se a novos horizontes, criar novos
modelos (Francisco, 2015 apud Sayago, 2019, p. 88).
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O que aproxima Paulo Freire e Papa Francisco é o fato de que
suas utopias continuam possibilitando pensar em uma educac¢do
comprometida com a construcdo e emancipac¢ao humana voltada para
as transformacgdes da vida em sociedade, uma educag¢ao autébnoma
e libertadora. Vale lembrar que a palavra utopia ndo ocupa um lugar
vazio no mundo da educagao como algo irrealizadvel ou como forma
ingénua de ser, mas como algo que ainda ndo é, mas pode vir a ser
lugar de transformacdo. Ao tratar da relagdo entre Freire e Papa
Francisco, e da sensibilidade destes com o mundo, emerge um olhar
reflexivo como forma de compreender os desafios assinalados pelas
causas assumidas de ambos.

Com isso, podemos compreender a educagdao como um
compromisso consigo e com o mundo, Papa Francisco o deixa mais
evidente quando assinala os setes compromissos pelo Pacto da
Educacdo (Pacto Educativo Global, 2019):

1) Colocar a pessoa no centro de cada processo educativo;

2) Ouvir a voz das criancgas, adolescentes e jovens a quem
transmitimos valores e conhecimentos;

3) Favorecer a plena participagdo das meninas e adolescentes
na instrugao;

4) Ver na familia o primeiro e indispensavel sujeito educador;
5) Educar e educarmo-nos para o acolhimento, abrindo-nos aos
mais vulnerdveis e marginalizados;

6) Encontrar outras formas de compreender a economia, a
politica, o crescimento e o progresso, na perspectiva duma
ecologia integral;

7) Guardar e cultivar a nossa casa comum, protegendo-a
da exploracdo dos seus recursos, adotando estilos de vida
mais sobrios e apostando na utilizacdo exclusiva de energias
renovaveis.

APROXIMACOES ENTRE A PEDAGOGIA DA AUTONOMIA
c OPACTO GLOBAL

O Pacto Global representa uma alianga em prol de um futuro
melhor. Assim, é importante observar que o primeiro compromisso
enfatiza a importancia da colaboragdo entre todos os atores da
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educacdo, incluindo instituicdes académicas, religiosas, governos,
organizagdes ndo governamentais e a sociedade em geral. A ideia
€ que juntos, esses grupos podem criar um ambiente educacional
mais enriquecedor e eficaz. No segundo objetivo o Pacto destaca a
necessidade de uma educacdo que seja verdadeiramente inclusiva,
aberta a todos, independentemente de sua origem étnica, religido,
género ou condigdo socioecondmica. Isso promove a igualdade de
oportunidades e o respeito pela diversidade.

Na mesma linha de andlise, o terceiro objetivo do Pacto se concentra
na conscientizacdo ambiental e na responsabilidade ecolégica.
Reconhece a interconexdo entre educacdo e sustentabilidade,
incentivando a formacdo de cidaddos conscientes do impacto de suas
acdes no meio ambiente. O quarto objetivo destaca a importancia de
uma economia que esteja a servico das pessoas, e ndo o contrario. O
Pacto promove uma educag¢do que capacite os alunos a compreender
e enfrentar questdes econdmicas e sociais de maneira ética e
responsavel.

O Pacto Educativo Globa” reforga a necessidade de uma educagdo
gue promova a compreensdo dos principios do bem comum e da justica
social, conforme se observa no quinto objetivo. Isso implica em formar
cidadaos que participem ativamente na construgao de sociedades mais
justas e equitativas. O sexto objetivo é reservado a promoc¢ao de uma
cultura do encontro, essencial para combater divisGes e polarizacées
em nossa sociedade. O Pacto incentiva uma educac¢do que estimule
o didlogo, a empatia e a compreensdo entre diferentes culturas e
perspectivas. Por ultimo, mas ndo menos importante, o compromisso
com o desenvolvimento humano integral coloca o ser humano no
centro da educacdo. Isso significa que a educacao deve ir além do
desenvolvimento académico, abrangendo aspectos éticos, emocionais,
sociais e espirituais para formar individuos completos.

Esses sete objetivos sdo compromissos que refletem uma visao
abrangente da educagdao como um meio para construir um mundo mais
justo, pacifico e sustentavel. O Pacto Educativo Global do Papa Francisco
busca inspirar uma ac¢do global para alcancgar esses objetivos, envolvendo
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todos os setores da sociedade na transformacdo da educagdo para
melhorar a vida das pessoas e do planeta.

Francisco explicou que, com esta finalidade, promoveu a iniciativa
de um Pacto Educativo Global, “para reavivar o compromisso em prol
e com as novas geracgdes, renovando a paixdao por uma educacao mais
aberta e inclusiva, capaz de escuta paciente, didlogo construtivo e
mutua compreensao”, convidando todos a “unir esforcos numa ampla
alianga educativa para formar pessoas maduras, capazes de superar
fragmentagdes e contrastes e reconstruir o tecido das relagdes em
ordem a uma humanidade mais fraterna” (Papa Francisco apud Vatican
News, 2021, p. 1).

A proposta da Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire também
compartilha muitos principios com os compromissos do Pacto
Educativo Global do Papa Francisco, especialmente no que diz respeito
a promocdo de uma educacdo centrada no desenvolvimento integral
dos individuos.

Assim como na Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire, o Pacto
Educativo Global do Papa Francisco reconhece a importancia de uma
educacdo que capacite os individuos a serem ativos participantes de
seu proéprio processo educacional. Ambos destacam a necessidade
de uma abordagem educacional que va além da simples transmissao
de informacgdes, valorizando a formacdo de cidad3dos criticos e
conscientes. Assim como Freire, o Papa Francisco acredita na
importancia do didlogo, da inclusdo, da colaborac¢do e do respeito a
diversidade como elementos fundamentais para uma educagdo que
promova a autonomia e a emancipac¢do dos individuos. Além disso,
ambos enfatizam a dimensdo ética e social da educacéo, visando ndo
apenas ao desenvolvimento intelectual, mas também ao crescimento
humano integral. Em Ultima andlise, tanto a “Pedagogia da Autonomia”
de Paulo Freire quanto o Pacto Educativo Global do Papa Francisco
tém como objetivo comum a construgao de uma sociedade mais justa,
igualitaria e solidaria através da educacao.

Esses tdpicos vdo ao encontro a Pedagogia da Autonomia, mas
também a ideia de Esperanga, que visam relacionar a educagao a vida
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real de cada educando. Exemplo disso é o que podemos conferir em
seu didlogo com grupo de camponeses, vejamos:

Paulo Freire, inicia assim o didlogo:

Primeira Pergunta: - Que significa maiéutica socrdtica?
Gargalhadas geral e eu registrei o meu primeiro gol.

- Agora cabe a vocés fazer uma pergunta a mim — disse.
Houve os cochichos e um deles langou a questao:

- Que é curva de nivel?

N&o soube responder. Registrei um a um.

- Qual a importancia de Hegel no pensamento de Marx?
Dois a um.

- Para que serve a calagem do solo?

Dois a dois.

- Que é um verbo intransitivo?

Trés a dois.

- Qual a relagdo entre a curva de nivel e erosdo?

Trés a trés.

- Que significa epistemologia?

Quatro a trés.

- 0 que é adubacdo verde?

Quatro a quatro.

Assim, sucessivamente até chegamos a dez a dez (Freire, 1992,
p. 20-25).

Desse modo, o carater renovador da educacdo estd intrinsecamente
ligado a toda relagdo humana, que é sempre renovada por ser sempre
dinamica. Formamo-nos no didlogo, na interacdo social com outros
humanos, ndo nos formamos na relacdo com o conhecimento isolado
do mundo e da realidade. O conhecimento pode ser mediador dessa
relacdo como pode também suplantar de vez essa relagao.

Com isso, o processo educacional parte da compreensdo de
que o ser humano é inacabado e que sempre estda em constante
aprendizagem, dia apds dia, o tempo todo, ou seja, que estd em
total movimento, em constante possibilidade de aprendizagem e
transformacgdo enquanto projeto de si e de sua autonomia. Por isso,
a educacdo para autonomia deve fundamentar-se na relacdo concreta
entre o educando e o mundo, isto é, na constru¢do de um mundo
melhor, como saida de si, ndo como ser acomodado que observa a
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vida passar sentado no sofa como se ndo houvesse esperanga de um
futuro melhor.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos durante o desenvolvimento desta pesquisa, que
contou com as contribuicdes de Paulo Freire e do Papa Francisco,
gue a sociedade se encontra em constante movimento. Diante disso,
é impossivel pensar em neutralidade no que diz respeito a educacao,
uma vez que a educacdo deve favorecer a leitura do mundo. Ler o
mundo de forma correta para transformar o mundo de forma correta,
este é o desafio de uma educacdo comprometida e libertadora.
Sabendo que a educagdo é como um coragao pulsante que enfrenta
e supera as situacdes desumanizadoras, se faz necessario promover
ambientes que estimulem a capacidade dos educandos por meio da
reflexdo e da a¢do concreta.

Assim, a discussao sobre as contribuicées de Paulo Freire e o Pacto
Educativo Global proposto pelo Papa Francisco reflete a importancia
da educag¢do como uma forga transformadora na sociedade. Tanto
Freire quanto o Papa Francisco compartilham a visdo de uma educacado
gue vai além da simples transmissdo de conhecimento, enfatizando a
importancia da conscientizac¢do, do didlogo, da inclusdo e da formacao
de cidad3os criticos e éticos.

Paulo Freire, com sua Pedagogia da Autonomia, destacou a
necessidade de uma educagao que capacite as pessoas a se tornarem
agentes de mudanga em suas prdprias vidas e comunidades. Ele
enfatizou a importancia de educar para a esperanga, acreditando que
a educacdo é uma ferramenta poderosa para a emancipagao e para a
construgao de um mundo mais justo.

O Pacto Educativo Global proposto pelo Papa Francisco amplia essa
visdo ao abordar questdes globais, como a inclusao, a sustentabilidade
e a solidariedade. Ele destaca a importancia da colaboragao entre todos
os setores da sociedade na busca por uma educagdo que promova o
bem comum e o desenvolvimento integral das pessoas.
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Em conjunto, as ideias de Paulo Freire e do Papa Francisco ressaltam
aimportancia da educagdo como um meio de construir sociedades mais
justas, igualitarias e esperancgosas. Eles nos lembram que a educagao
ndo é apenas um processo académico, mas uma forca poderosa para
a transformacdo social e pessoal, capaz de inspirar acao global em
busca de um mundo melhor para todos.
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A FILOSOFIA NO OU DO BRASIL:
CONTEXTO € POSSIBILIDADES

Joelson Jukz7
INTRODUCAO

O presente capitulo trata do contexto de desenvolvimento
da Filosofia no Brasil no periodo pombalino e pds-pombalino,
para estabelecer uma reflexdo critica acerca da pertinéncia de se
afirmar que no pais existia uma producao filosofica autéctone, sem
menosprezar o fato deinfluéncias externas. Ametodologia aplicada de
pesquisa qualitativa,a partir de analise documental, seguiu o campo
analitico da hermenéutica visando as interpretacées, discernimento
e consideragdes finais, o que permitiu examinar o movimentohistérico
concreto-dialético das condigGes e das contradi¢gdes da emergéncia do
pensamento filosofico no periodo colonial e imperial do Brasil.

A pesquisa, motivada também pela trajetéria académica e
profissional do autor em instituicdes de educacao técnica e resultado
parcial da Tese de Doutorado em Educacdo, defendida na Universidade
Tuiuti do Parand (UTP), em 2019, enfrenta uma dificuldade de
delimitacdo clara e definitiva da Filosofia brasileira, por suas nuances
e aspectos tedricose metodoldgicos. Ha certa tradicdo europeia
de considerar a Filosofia valida como pensamento original, criativo
e de estilo préprio de transcendéncia da realidade imediata, oque
nos levou a investigar o pensamento nacional com base na exigéncia
de originalidade, problematiza¢dao e transcendéncia da brasilidade
no tempo histérico de sua formacdo. Issofoi realizado por meio
da interlocugdo com diversos autores, dentre os quais: Bezerra;

27 Doutor em Educagdo (UTP, 2019), Mestre em Sociologia (UFPR, 2002), Especialista em Educagdo a Distancia:
Tutoria, Metodologia e Aprendizagem (EDUCON, 2009), Especialista em Filosofia: Aspectos do Pensamento
Filoséfico Contemporaneo (PUC-PR, 1998) e Licenciado em Filosofia com habilitagdo em Filosofia, Historia e
Sociologia (PUC-PR, 1996). E Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico do Campus Campo Largo do
Instituto Federal do Parand (2011-atual). Atua principalmente nos seguintes temas: Andlise das Tendéncias
Pedagdgicas Contemporaneas - Desafios e Perspectivas da Educagdo a Distancia - Distingdes entre Etica,
Moral e Lei - Educagdo e Trabalho - Ensino da Metodologia Cientifica e Tecnoldgica - Ensino da Sociologia e da
Filosofia - Estudo da Etica Geral e da Profissional. Membro do Grupo de Pesquisa Epistemologia e Educagdo.
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Cartolano; Cruz Costa; Franca; Jaguaribe; Jaime; Paim; Prado Jinior;
Reale e Antiseri; Romero; Vita; e Wundt. Com esse referencial
tedrico e com as andlises das obras dessespensadores, foi crivel
observar os movimentos de reforma ou sustentacdo do status quo
nacional, visando um levantamento da producao filosdfica no periodo
pombalino e pds- pombalino. Em Ultima instdncia, a ideia central
versa sobre a apresentacdo das bases tedricas de uma racionalidade
filoséfica fundante e legitimadora da educacdo politécnica no sistema
educacional brasileiro atual.

A FILOSOFIA NO PERIODO COLONIAL BRASILEIRO

No Brasil, havia uma espécie de transferéncia das disputas da Reforma
e da Contrarreforma europeia no século 18 — questdes sobre intolerancia
e perseguicao religiosa entre catdlicos e protestantes; delimitacdo
do papel e funcdo do Estado laico/secular; crise de hegemonia da
Igreja Catdlica; formacdo e moralidade do clero; emergéncia de ideias
humanistas e cientificistas etc. —, o que exercia influéncia sobre o ensino
filoséfico nos colégios jesuitas sediados no pais. Por isso mesmo, a
metodologia educacional de carater humanista tradicional imperava
durante os cursos, sendo deixado de lado a metodologia técnico-
cientifica desenvolvida em paises de destaque nesse quesito, como
Alemanha, Inglaterra, Italia e Franca. Pode-se afirmar que “o objetivo
dessa educacao filosdfica era o de formar homens letrados e eruditos,
e, acima de tudo, catdlicos” (Cartolano, 1985, p. 21). Por um lado, o
resultado direto desse ensino se verificava no aumento de sacerdotes
para a carreira eclesiastica e, por outro lado, na formacdo de uma elite
de jovens portugueses brancos destinados ao aperfeicoamento de
estudos na Europa, onde cursavam Direito e Filosofia na Universidade
de Coimbra, Matematica na Universidade de Evora ou Medicina na
Universidade de Montpellier, para citar alguns destinos possiveis:

comegca a Filosofia no Brasil, no periodo colonial, no recesso
dos Seminarios. Tal origem determinou, desde logo, quatro
caracteristicas fundamentais: quanto ao objeto do filosofar,
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predominaram os problemas éticos ou os ontoldgicos, nem
sempre distintos dos de ordem teoldgica; quanto a orientagdo
metodoldgica, prevaleceu, entdo, desmedida confianga nos
poderes da razdo, entregue a si mesma, no processo abstrato
das inferéncias formais; quanto ao sentido das pesquisas,
nada apresentaram elas de peculiar e préprio, desenvolvendo-
se comosimples prolongamento ou reflexos de um sistema
tradicional deideias, consideradode validade universal e perene;
quanto a atitude dos fildsofos, o que predominava era a tranquila
confianca em verdades que, tidas como indiscutiveis, suscitaram
natural inclinagdo para intolerancia e espirito de catequese
(Reale, 1959, p. 9-15, grifos do autor).

Com essas caracteristicas, a influéncia mais significativa da Filosofia
na formagao cultural e educacional brasileira até o século 18 consiste
na manutencdo de um status quo centrado na tradicao filoséfico-
teoldgica catdlica que, do ponto de vista da constitui¢do societdria do
Brasil, significou a criacdo de um amalgama epistemoldgico classico
na mentalidade dos grupos lusitanos dominantes e dirigentes do pais
agrario daqueles tempos. Os reflexos nos demais periodos podem
ser observados na dualidade ou maniqueismo das ideias acerca do
conhecimento, da moral, da politica e das relagdes de trabalho.
A defesa da escraviddo, o menosprezo pelas atividades bragais, o
bacharelismo, o apego a burocracia do Estado e a valoriza¢do das
profissdes liberais sdo possiveis consequéncias desse modelo de
ensino. Ha mais fatores explicativos do que este e um destes diz
respeito a dialética das crencas, segundo a qual a Filosofia decorre de
um processo de crise de valores:

a Filosofia jonia, que assinala, historicamente, o aparecimento
da Filosofia como saber, foisuscitada pelodesmoronamentodas
crengas mitoldgicas e atendeu aumanova etapa da racionalidade
helénica, que, insatisfeita com as explicacdes descritivos
do mundo, tal como as davam as cosmogonias, exigia uma
explicacdo causal (Jaguaribe, 1957, p. 13).

Desse ponto de vista, na primeira metade do século 19 surge o
idealismo, a partir da crise nas crencas iluministas experimentada pela
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cultura europeia para responder aos problemas da sociedade. Ja em
fins do século 19, a crise nas crencasidealistas faz surgir em um clima
positivistico-naturalista o ecletismo de Victor Cousin e o materialismo
monista de Friedrich Karl Christian Ludwig Blichner, como respostas de
carater particular para os esclarecimentos da realidade concreta. Para
Jaguaribe, os exemploseuropeusdemonstramque areflexaofilosdéfica
resulta das condi¢des provocadaspelo sistema de ideias ou crengas.
Nos paises da Europa, especialmente na Modernidadeas constantes e
graves tensoes ideoldgicas provocaram as criticas filosoficas originais
como aquelas supracitadas. E da tentativa de reconstrugdo da
unidade da realidade concreta ou da expurgacao dos elementos que
provocaram a referida crise que deriva a originalidade da Filosofia:

N&o tendo participado da reforma e ndo acompanhando assim
a formacdo da cultura moderna, o Brasil tampouco dispds
de condicdes reais [...] para a eclosdo da atividade cultural.
[...] Essa dupla caréncia — falta de estimulos espirituais para a
reflexdo filosdéfica e falta de incentivos materiais para a atividade
cultural —impediuoaparecimento, noBrasil, de qualquerfilosofia
original, ou seja, de qualquer filosofiarealmente originada da
necessidade de reconstruir as crengas e racionalizar a cultura e
efetivamente vinculada, por sua origem, a uma crise de crengas,
experimentada como tal (Jaguaribe, 1957, p. 15-6).

ParaJaguaribe, as duas caréncias apontadas explicam que a Filosofia
brasileira além de ndo ser original, carece de autenticidade, tendo
sidoimportada da cultura europeia.Para ele, até as primeiras décadas
do século 20, as trés tendéncias trazidas da Europa marcadamente
abstratas e universalistas que predominaram na Filosofia brasileira
foram a escolastica, o positivismo e 0 monismo. Essa herancga filoséfica
resultou na cristalizacdoda inconsciéncia brasileira em relacdo a
concretude e a historicidade do filosofar.

As conclusGes do autor acerca da histdria da Filosofia no Brasil sdo
herméticas. Parao aparecimento do pensamento filoséfico pressupoe
a existéncia de uma condicdo histéricaquimérica e uma originalidade
irrestrita. Sdo pressupostos idealizados em certa crenga de que a
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tradicdo filoséfica ocidental surgiu e consolidou-se em circunstancias
culturaisespeciais presentes na Europa. Mas, pela dialética da historia
humana, os problemas tém caracteristicas especificas de uma época
determinada e de uma realidade concreta, mas que podem ter
semelhanca com outro periodo e meio, tendo, inclusive respostas
parecidascom resultados iguais ou ndo. A arqueologia, a sociologia e a
politica nos ensinam a ver ahistéria humana em suas manifestagcdes e
transformacgdes retroalimentadas pelo conhecimento, por informacao,
pelaimaginacao, por mimetismo, pela reproducao, pelo acaso ou pelas
condicGes concretas econbmicas e materiais.

A originalidade de qualquer natureza pode ser encontrada nesse
horizonte dilatado de andlise das condigdes histérico-culturais: as
variadas respostas aos problemas da vidapossuem originalidades no
sentido plural do termo, ndo ha uma originalidade imutavel/perfeita.
Nessa perspectiva, em qualquer espago ou tempo pode emergir uma
atitude ou reflexdo filoséfica, o que nos leva a crer que no Brasil colonial
isso ndo foi diferente. A tese de Jaguaribe possui ressonancia no livro-
ensaio A Filosofia no Brasil de 1878 de Silvio Romero (1851-1914),
precursor do tratamento sistemdtico do conhecimentofiloséfico e um
pensador severo na qualificacdo da producao filoséfica colonial, mas,
sobretudo, um pioneiro na introdugdo do tema da Filosofia no pais:

Pode-se afirmar, em virtude da indagacdo histérica, que a
Filosofia, nos trés primeiros séculos de nossa existéncia, nos
foi totalmente estranha. As dissenc¢des e lutas dos pensadores
desses tempos ndo mandaram um eco so até cd. [...] nem um
so livro, dedicado as investigagdes filosdficas, saiu da pena de
um brasileiro (Romero, 1878, p. 1).

Para Romero, embora com muita fragilidade, existiu nos primeiros
séculos de formacgdo do pais, certo pensamento brasileiro capaz de
oferecer uma contribuicdo ao movimento cientifico da humanidade.
Partia da ideia de que havia atraso na producao de saber nacional em
astronomia, biologia, Filosofia, fisica e matematica, mas manifestava
confianga na existéncia de brasileiros habilitados em cada um dos
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saberes, em todas as regidoes do Brasil. Na obra citada, declarando-
se materialista, buscou analisar as obras impressas que conseguiu
catalogar: Compéndio de Filosofia, de Mont’Alverne; InvestigacGes de
psicologia, de Eduardo Franga; Fatos do espirito humano, de Domingos
de Magalhdes; Teoria da afirmacdo pura, de Patricio Muniz; Licdes de
Filosofia elementar,de Soriano de Souza; O método da ciéncia, de Pedro
Ameérico; As trés Filosofias, de Luis Pereira Barreto; O fim da criacdo,
de Visconde do Rio Grande; Fun¢Ges do cérebro, de Guedes Cabral;
Ensaios e estudos de Filosofia e critica e Brasil como é considerado
em termos literdrios, de Tobias Barreto. Aos autores dessas obras
do periodo imperial chamoude filésofos brasileiros significativos,
afirmando existirem outros “tdo insignificantes que ndopoderiam aqui
entrar sem de todo manchar as paginas que se vao ler” (Romero,
1878,p. VIII). Segundo o fildsofo, as suas ideias sdo oriundas de uma
preparacao preliminar rigorosa, o que estabelece o trago de suas
obras pensadas para alcancar o objetivo de suavida enquanto escritor:
provocar uma renovacao literaria no Brasil.

N3do ha davida de qué Romero tenha contribui¢des relevantes
para a histéria da Filosofia no Brasil, mas sua altivez intelectual ndo
escondeu certa miopia histérica acerca da producao filoséfica brasileira
notadamente nos circulos eclesiasticos, como buscamos demonstrar
por meio do referencial tedrico presente neste capitulo. O critico até
reconhece que “ndo me repugna acreditar que algum abade possa,
entre nds, existir que sinta sobre os ombros o peso de uma cabeja
de fildsofo... bem pode ser...” (Romero, 1878, p. VIII). Apesar disso,
observa que ndo reconhece uma ciéncia hermeticamente aferrolhada,
ou seja, a possibilidade de haver Filosofia em ambientes eclesidsticos
de forte presenca do espiritualismo. O pensamento filoséfico, nesse
meio, é o contraponto racional.

Em nosso ver, Romero ndo via com boa vontade a Filosofia no
terreno religioso emtermos de classificacdo légico-cientifica, pois
parece crer que as concep¢oes dos filésofoscristdos ndo descendem
uma das outras pela forga da realidade concreta e sim de uma realidade
etérea. Essa visdo laica é compreensivel pelo clima antimonarquista
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de meadosdo século 19 promovido por intelectuais das mais variadas
correntes de pensamento literario, filoséfico e politico em todo
0 pais. Isso se verifica, por exemplo, no movimento intelectual
da Escola de Recife em 1870, nas dependéncias da Faculdade de
Direito do Recife, onde Romero, Tobias Barreto, Joaquim Nabuco
e Clovis Bevilacqua reivindicavama soberania nacional em bases
republicanas; o materialismo evolucionista em contrapontoao
ecletismoeaoespiritualismo; avalorizacdodamesticagem;aautonomia
do pensamentobrasileiro em relacdo as correntes tedricas europeias.
A autonomia requerida era contraditdria, pois as teses defendidas
na escola refletiam uma inspiracdo no monismo germanico de
carater anticristdo. A rea¢do contra o espiritualismo, portanto, era
o resultadoda importacdo de certo espirito e expressdo naturalista
europeia advinda do eyplucionismoinglés, do monismo germanico e
do positivismo francés

A visdo negativa de Romero em relacdo a producdo filoséfica do
periodo colonial sedeve ao fato de estar preso aos temas de seu tempo,
o que estreitava os limites de suas analises e ocasionava a negac¢do da
validade do legado do passado. Essa concep¢do sofreu duras criticas
pelo escritor jesuita Franca (1893-1948), quando analisou a Filosofia
no Brasil” na obra Noc¢des de Histéria da filosofia, de 1918, reeditada
em 1928:

Reconhecemos em Silvio Romero algum talento, atividade
literdria incansavel, fecunda e precipitada por excesso de
operosidade, certa versatilidade de engenhoaplicada a variados
ramos do conhecimento, mas ndo hesitamos em declara-

28 Para Reale; Antiseri (1990), o evolucionismo é uma teoria naturalista da evolugdo, ou seja, parte da ideia de que
ha um processo de evolugdo dos seres vivos nos ambientes em que vivem por processos lentos e progressivos
de adaptagdo, necessidade ou sele¢do natural. O monismo (mdénos) é uma teoria filoséfica da unidade do real,
ou seja, parte da ideia de que hd uma unidade na realidade como um todo ou que ha uma unidade entre a
mente e o corpo. O positivismo (positum) é uma teoria filoséfica, politica e socioldgica de carater cientificista,
ou seja, parte da ideia de que o progresso humano e social depende da superagdo das crencas e supersti¢des
para evoluir para um estdgio superior positivo de conhecimentos experimentalmente demonstrados.

29 Para Voltaire, em sua obra Ensaio sobre a moral e os costumes, o ser humano possui uma natureza comum,
o que determina a adogdo de verdades e erros gerais, percepgoes e sentidos uniformes. Afirma que todo ser
humano deve atribuir ao estrondo ou ao efeito do trovdo, a mesma origem do fenémeno, qual seja, o poder
advindo de um ser superior que habita nas alturas. Como ilustragdo, menciona que os povos que vivem no
litoral percebem que as grandes marés inundam as praias em lua cheia, e passam a crer que a lua é a causa
de tudo o que acontece ao mundo nos periodos de suas diferentes fases. (VOLTAIRE, 1878, p. 10).
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lo pensador mediocre, e sua obra filosdfica, de influéncia
desastrada. Ressentem-se os 31 de seus escritos de todos 0s
defeitos de um autodidata: desorientacdo de ideias, auséncia
de principios sdlidos, de demonstracdes seguras, de convicgdes
pessoais fundamentadas. Sua erudicdo filosofica é muito
limitada e unilateral (einseitig, como dizem os alemaes), cinge-
se ao conhecimento dos autores materialistas, positivistas e
evolucionistas do século XIX. Entre esses, o tempo pareceter sido
o critério principal de suas preferéncias. Dal erros grosseiros na
apreciacdo dos homens e das ideias do passado (Franca, 1973,
p. 263, grifos no original).

A critica do padre jesuita ao filésofo Romero carrega um duplo
sentido: (1) um respeito do pioneirismo romérico no estudo histérico
da Filosofia em terras brasileiras e (2)uma rejeigdo das ideias filoséficas
roméricas por nao coincidirem com seu pensamento marcadamente
tomista. Tece comentdrios afirmativos sobre o carater de historiador
da Filosofia e sobre isso, deixa claro o autor eclesiastico: “quase nada
encontramos feito acerca da histdria da filosofia no Brasil. Neste
género sé conhecemos o livrinho de Silvio Romero, a filosofia no Brasil,
publicado em 1878 e contendo o estudo de 10 autores” (Franca, 1973,
p. 262). Faz elogios ao espirito ativo, ao esforgo intelectual incansavel
e a dedicacdao de Romero pelas questdes brasileiras em seus trabalhos
etnograficos, filosoficos, histéricos, juridicos e poéticos.

AFILOSOFIANO PERIODO COLONIAL IMPERIALBRASILEIRO

Do conjunto das atividades de Romero, Franca (1973) elogia
abertamente a capacidade deste, como um critico literdrio, e delimita
sua atuacdo na area da Filosofia como incidental, sem profundidade
analitica e com certo ecletismo de pensamento. Ndo concordamos
com essa espécie de caricatura intelectual que Franca explicita
sobre Romero: o fato do Ultimo manifestar-se como um adepto das
escolas novas de pensamentoque buscam transcender as ideias
literarias classicas, parnasianas ou romanticas ou as ideias filosoficas
evolucionistas, materialistas ou positivistas, ndao permite ao primeiro
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definiHo como um pensador sem solidez nem profundidade, um servo
mais ou menos inconsciente das opinides em voga, ou mesmo, uma
vitima dos modismos filoséficos do final do século 19 no Brasil

Numa palavra, no tempestuoso mar das opinides modernas
Silvio Romero foi um barco sem leme nem bussola. Vagueou
a mercé dos ventos dominantes, oscilouentre as vagas e por
fim submergiu sem deixar tracos de sua passagem, sem sondar
profundidades, sem descortinar novos horizontes (Franca,
1973, p. 263).

O que parece, de fato, ser o mote de desconfianca ou antipatia
de Franca para com Romero diz respeito as ideias deste ultimo, que
refletem as influéncias recebidas de Tobias Barreto, um adepto do
monista materialismo do século 19. O combate do jesuita ndo era
especificamente de Romero, mas da Escola de Recife, por representar
0 monismo como uma espécie de sistema filoséfico de carater mistico,
de religido futurista baseada na ideia da existéncia de uma substancia
Unica que se modifica e, com as suas constantes modificagdes, explica
todos os fendbmenos fisicos e sociais: a matéria. Para Franca (1973), o
monismo materialista impunha um novo dogma fundamental baseado
na crenga da matéria substituindo Deus e da evolugdo substituindo
o livre-arbitrio. Para ele, de todas as sinteses monistas em voga
organizadas com esse télos foi a de Haeckel que consagrou as ideias
mais sectarias e contrdrias aos limites da probidade cientifica. Assim,
o fato de Barreto e de Romero introduzirem essas ideias haeckelianas
no Brasil influenciando outros intelectuais, principalmente juristas e
médicos, coloca-os na alga de mira das criticas filoséficas apologéticas
e cristds. As severas criticas entdo serviriam para arrefecer esse
movimento que contrapde a criagao divina ao evolucionismo monista
na histdria da Filosofia corrente nos meios académicos. Por via de
consequéncia, essa critica teoldgico-filoséfica no ambiente académico
pretendia ampliar-se como um combate ao carater de laicizacdo da
educagdo nacional trazida na Constituicdo de 1891. Parece-nos que a
estratégia de Franca (1973) ndo funcionou como pretendia.
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No entanto, o debate a partir desses autores, explicita e possibilita
uma compreensdo do ambiente do final do século 19 e inicio do século
20, repleto de pensamentos em choque e/ou contradi¢cdo, onde os
mais variados argumentos analiticos ou dialéticos demonstram certa
efervescéncia intelectual no Brasil. De modo especial, chamamos a
atencdo para o fato de que essa discussdo nos leva ao centro de nossa
investigacdo: a Filosofia no Brasil em suas condigdes e contradi¢cGes.

Estava em debate a constituicdo do Estado como monarquia
ou republica, parlamentarismo ou presidencialismo, autocracia ou
democracia. O discernimento filoséfico acerca do clima espiritual
e politico da época permite-nos entender o porqué de Romero
ndo investigar com mais interesse o panorama da Filosofia do
Brasil pré-imperial: ndo ha descricdo ou andlise pormenorizada da
Filosofia colonial brasileira em sua obra. O limite de sua reflexdo
reside no fato de ficar preso a ideia de que a histéria da Filosofia
no pais estava limitada pela competicdao desleal com as Filosofias
estrangeiras que, em sua visdo, eram superiores na medida em que
resultavam da verdadeira fonte do saber filosdfico: as condi¢des/
circunstancias europeias. O pensamento filoséfico nacional era
entendido como incipiente nesse periodo com aulas de Filosofia
nos colégios, conventos e seminarios, pois ndo havia ainda as
Faculdades ou Institutos Superiores de Filosofia. Dai a conclusao de
que os intelectuais brasileiros coloniais sdo heteron6micos e nao
auténomos, porque influenciados por correntes filoséficas europeias
consolidadas em contraponto com a indpia producao filoséfica no
ambito nacional, sem patriménio tedrico passado de geracdo em
geracdo e sem condicBes ou circunstancias primarias suficientemente
fortes para provocar o espanto filoséfico.

Refletimos, mais ou menos passivamente, ideias alheias;
navegamos lentamente ea reboque nas grandes esteiras abertas
por outros navegantes; reproduzimos na arena filosdéfica, lutas
estranhas e nela combatemos com armas emprestadas. Ndoha,
porisso, entre os pensadores que aqui se sucedem, continuagdo
l6gica de ideias nem filiagdo genética de sistemas. Ndo temos
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escolas, ndo temos iniciadoresque houvessem suscitado,
ou por sequéncia de evolugdo ou por contraste de reacdo,
continuadores ou opositores (Franca, 1973, p. 264).

Também seja essa visdo pouco afirmativa dos escritores brasileiros
gue tenha inspirado a crenga do autor de que nossa historia seja
de Filosofias, com producGes generalistas, sem originalidade nas
ideias e sem legado digno de tradi¢dao. A questdao preocupante do
ponto de vista histdrico é que o livro de Franca permaneceu durante
muito tempo como um dos principais manuais de ensino da Filosofia
nos colégios e faculdades, com uma visdo reducionista de carater
escoldstico-jesuitico que pode ter influenciado muitos estudantes e
docentes a acreditar na auséncia de pensamento filoséfico colonial.
A adstrita perspectiva histdrica pode ter prejudicado tanto o rigor
epistemolégico quanto a extensdo do pensamento do escritor
religioso, embora se reconheca o amplo e pioneiro conhecimento
sintético da Filosofia nos periodos imperial e republicano do pais.
Uma erudicdo que reserva ao jesuita um importante papel no cendrio
dos fildsofos cristdos, chegando com sua inteligéncia e criticidade ao
rol de um autor brasileiro classico.

As condicGes de pouca e fragil infraestrutura de ensino do Brasil e
as dificuldades para a formac&o superior em Filosofia naquela época
sdo atenuantes a favor de Franca e,também, de Romero. O préprio
jesuita queixa-se que a auséncia de uma cultura filoséfica nacional
pode ser atribuida “a eficiéncia dum ensino sério e metédico das
disciplinas filoséficas” (Franca, 1973, p. 412). Nesse ponto temos acordo
com o autor, a falta de umprocesso formativo consistente e sem visdo
historiografica da Filosofia brasileira pode dificultar a superacdo dos
problemas tedricos para a criagdo de uma tradigao filoséfica no pais. A
dialética da histdria nos ensina que nem toda a insuficiéncia filosofica
deriva diretamente das deficiéncias institucionais educacionais. Se o
passado filosofico brasileiroé deficiente, por emergir de producdes
andmalas independentes entre si e sem originalidade, somente
possiveis de regeneracdo por meio de uma salvaguarda académica,
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com certo conjunto de praticas redentoras metodoldgicas e técnicas,
conforme nos faz entender Franca, entdo, isso implica em reconhecer
somente a producao filosdfica grega. Notadamente, esse entendimento
é valido também na andlise das producdes de Romero, quando deixa
evidenciado que, no passado filoséfico nacional, seus precursores
coloniais ndo mereceriam nota, por estarem abaixo da critica.

O atilamento histdrico desses dois fildsofos brasileiros parece ter
influenciado objetivamente o pensamento de Cruz Costa (1904-1978),
outro importante filésofo nacional.

A semelhanca das ideias de seus antecessores tras uma
perspectiva pouco afirmativa da produgio filos6fica nos tempos
iniciais de formacdo do Brasil, o que indica certa no¢do positivista
de impossibilidade de um saber nacional, por ndo encontrar
correspondéncia desuperacdo de fases primitivas da sociedade
brasileira. Ao negar a possibilidade de avangoepistemoldgico sem
uma respectiva tradigao do passado, ndo acreditava em conexdo
interna ou peculiaridades originais de pensamento na meditacao
filosofica nacional. Ha, emsuas analises da histéria da Filosofia no
Brasil, um vestigio de que existe um momento ouespaco-tempo ideal
de surgimento da sabedoria filoséfica e que, havendo epistemologias
prontas e acabadas como aquelas vindas do continente europeu,
bastaria a apropriacdao ea adaptacdo para as necessidades locais:

NOs brasileiros, desejariamos, como os outros povos, ter a nossa
lista de fildsofos. [...] Mas, enquanto nos filésofos da Europa,
encontramos sempre a terra, as lutas, as crises da histéria do
momento em que esses filésofos viveram, — aqui, nos nossos,
nadaencontramos,ao que parece, daterraedohomemnacional.
Mas paraque serviram, entdo, os nossos filésofos? Para alguma
coisa serviram, por certo, esses homens. [...] A filosofia no Brasil
viveu sempre, é certo, sujeita as chegadas dos paquetes [navios]
da linha da Europa (Cruz Costa, 1945, p. 19-20).

O filésofo paulistano demonstra na forma de exposicdo das
convicgles intelectuaisadvindas das pesquisas historiograficas, que
sua intenc¢do era de uma interpretagaoparticipante capazde contribuir

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 18 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



para a histdria das ideias no Brasil. Ocorre que esta envolveuma
sociedade brasileiramarcadapelas recentes conquistas do pensamento
positivistaemterritdrio além-Europa, representado pelo movimento
republicano que financiou ascondigdes para o golpe de estado
politico-militar de 1889, que deflagrou a Republica noBrasil, cuja
forma presidencialista de governo substituia a monarquia imperial/
constitucional parlamentarista. Dessa forma, seu pensamento
coincidia com as teses do positivismofrancés de que nas sociedades
deve haver necessariamente um progresso verdadeiro paraque
sejam estabelecidas formas mais evoluidas de tradigdo ou de
mentalidade. Issoexplicaria por que sem essas condi¢des historico-
sociais ndo ha que se falar em meditacaofiloséfica auténtica com
relevancia para a Filosofia de ambito mundial, o que implica em
dizer que n3o é vélido o esforco em obras filoséficas nacionais dos
periodos precedentes.

Cruz Costa justifica que sua afirmagdo de que a Filosofia entre nds
sempre dependeuda chegada do pensamento estrangeiro com alusdo
a dois personagens que julga notaveisna contribui¢do a Filosofia.
Para ele, o filésofo-historiador alemao Friedrich Ueberweg foi omais
informado dos historiadores da Filosofia que conheceu e que nem ele
deuimportanciaao que se fazia em terras brasileiras do ponto de vista
filosofico. De fato, no notavel trabalho-padrdao de histéria filosofica
Esboco da Histéria da Filosofia, Ueberweg dedica apenasseislinhas
paraanalisara Filosofia centro e sulamericana, sem mencionar o Brasil,
o que indica explicitamente uma perspectiva eurocéntrica. Também
para Cruz Costa vale o registro do trabalho erudito do pe. Franca:
embora tenha dedicado mais de cem paginasdo livro Nog¢des de histéria
da Filosofia para a biografia de fildsofos nacionais com suas respectivas
producdes, ndo trouxe revelacdo de originalidade no pensamento
filoséfico deles, pois suas ideias procediam de doutrinas importadas.

O estudo da filosofia no Brasil — diriamos com mais exatiddo, —o
estudodo que temsido as "vicissitudes® das correntes filosoficas
europeias no Brasil, principalmente daquelas nascidas ou
importadas no decorrer do século XIX, que vieram modernizar
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ou combater a velha escolastica que nos legou a tradicdo
portuguesa, esta a exigirum exame mais documentado e mais
meditado do que este. [...] A histdria desta continua ‘importagdo’
constitui, ao nosso ver, a histéria do que tem sido a filosofia no
Brasil (Cruz Costa, 1945, p. 75-6, grifos no original).

A observacdo de Cruz Costa (1945) sobre a necessidade de exame
das transformacodes histérico-sociais para uma compreensdao mais
adequada do clima ideoldgico do pais nos seus periodos histéricos é
uma atitude preventiva e justificativa para suas conclusGes herméticas
sobre a Filosofia a servigco dos tempos pré-republicanos. Demonstra
um espirito propenso ao método de generalizacdo das ideias que pode
resultar em um tradicionalismo confinante ao cientificismo. Dai sua
crenca de que o declinio da influéncia portuguesa no final do século
18 em assuntos de infraestrutura e de educagdo, nao significou ainda
uma espécie de surto de novas ideias no Brasil, mas a substituicdo
por outras fontes culturais de influéncia: alemas, francesas, inglesas
etc. Assim, as transformacdes de carater histérico na sociedade
brasileira percebidas até a declaracdo de independéncia em 1822
ocorreram abaixo de “apressada e aparente civiliza@@o europeia”
(Cruz Costa, 1945, p. 76), uma vez que a intelectualidade nacional ndo
havia conseguido assimilar ligeiramente as ideias e seus principios
de formacdo. Nesse sentido, discordamos do autor, pois aceitar
passivamente a pecha de deglutinacdo cultural brasileira por meio
de uma mecanica de imitacdo civilizatéria europeia é o mesmo que
negar a existéncia de peculiaridades e de idiossincrasias na formacao
histérica do Brasil, o que implica, a nosso ver, uma escolha de métodos
de andlise ndo histdrico-dialéticos.

Por isso, quando Cruz Costa afirma que “a imitacdo é um fen6meno
social natural” (Cruz Costa, 1945, p. 77), ignora a capacidade e as
competéncias humanas provocadas por processos abstratamente
construidos, como respostas as circunstancias e necessidades
espaco-temporais especificas. A imitagcdo social natural depende de
uma inteligéncia concreta e isso implica em acreditar em um povo
cujo desenvolvimento mental ndo atingiu a maturidade cerebral do
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homo sapiens. O lusitano e o brasileiro tinham e tém uma inteligéncia
abstrata/simbdlica altamente desenvolvidas e, logo, a mecénica de
imitacdo ndo pode ser uma explicacdo plausivel para a compreensdo
da génese do povo brasileiro ou mesmo para o movimento de
transformacdes histérico-sociais que aos poucos e continuamente
marcam a formac¢do do pensamento brasileiro.

Para justificar que o brasileiro ndo possui em seu cardter e em sua
raca mesticada o cultivo da Filosofia, Cruz Costa afirma que no pais as
condicGes diversas faltaram, assimcomo uma organizagdo econémico-
social mais perfeita. Para ele, ndo houve eclosao filoséfica no Brasil
e apenas a curiosidade de alguns espiritos contrdrios ao despotismo
eclesidstico & que abriram novos horizontes intelectuais no século 19.
A nossa discorddnciacom o autor € visceral, mas compreendemos
que as fontes filosdéficas, histdricas e literdrias corroboram para sua
visdo de que a Filosofia nacional até o século 20 é resultado direto de
imitagcdo, vulgarizagdo e de movimentagdo das ideias importadas da
Europa no Brasil.

Havia especulagdo filoséfica e determinada eclosdo de pensamentos
originais sobreo mundo em terras brasileiras desde a fase colonial,
conforme indicam os filésofosanalisados, assim como encontramos
ideias originais e atitudes inovadoras na literatura deinformacao e na
literatura dos jesuitas do quinhentismo; no cultismo com seus jogos de
palavras e no conceptismo com os seus jogos de ideias no seiscentismo
ou barroco; na simplicidade, na exaltacdo da natureza e nos temas
bucdlicos do setecentismo ou arcadismo; nos assuntos ou tematicas
nacionalistas do romantismo, realismo, naturalismo,parnasianismo,
simbolismo, pré-modernismo, modernismo e pés—modernismo30. A
concepcado ou ideia cruzcostiana de inautenticidade do pensamento
brasileiro confrontadacom a diversidade de manifestacdes da
inteligéncia nacional ao longo dos tempos mostra-se fragil e pouco

30 Como o presente trabalho tem como foco a Filosofia, ndo ha condi¢bes de uma reflexdo mais detalhada
da historia da literatura no Brasil, mas reiteramos seu papel para uma ampliagdo da visdo panordmica da
formacdo das estruturas materiais e de pensamento em nosso pais, pois a literatura é uma das disciplinas
mais importantes no ensino luséfono, especialmente na Educagao Basica. Na Biblioteca de Literaturas de
Lingua Portuguesa da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), acessando o sitio: https://www.
literaturabrasileira.ufsc.br/, pode-se ter novas fontes de pesquisa.
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defensavel. Faltou-lhe a metodologia de investigacdo mais abrangente
e complexa pautada em analise heuristica, critica e hermenéutica para
entdo extrair uma sintese mais condizente com a histéria das ideias
no Brasil:

tinha consciéncia do papel do historiador e realizou uma obra
monumental em relagdo a nossa literatura. Ainda assim, ao
abordar asideias filoséficas ndo o fez nessa condigdo. Intervinha
no debate como propagandista de doutrinas que desejava
contrapor ao espiritualismo. A Filosofia no Brasil tornou-se
uma espécie de paradigma tanto por seus méritos como por
seus defeitos. A Filosofia no Brasil, do pe. Franca, foi escrita nos
comegos da década de vinte, quando o transito do naturalismo
ao espiritualismo, efetuado por Farias Brito, jé amadurecera
o suficiente para se proclamar como Filosofia catélica. Ndo
procurou compreender e valorizar oesforco da Escola do Recife
para preservar o saber de indole filoséfica quando o positivismo
se transformava em verdadeira moda (Paim, 1967, p. 12-4).

Para Paim, a valorizagao simultdnea do pensamento filoséfico com
sua atualidadetemporal € o que permanece como elevada contribui¢do
de Romero na histéria da Filosofiabrasileira. Isso porque soube aliar seu
pensamento filoséfico com osinteresses politicos dasociedade imperial
estabelecida em seu tempo. Todo o esforco em promover o descrédito
das Filosofias ecléticas espiritualistas tinha a ver com os interesses
subjacentes dedestruicdo dos pilares da monarquia brasileira, firmados
na alianga entre Estado e Igreja. O conhecimento de cunho eclético
espiritualista e a ética crista catdlica eram fundamentosa serem
criticados e combatidos. O caminho da polémica via enfrentamento
das ideias constituia a estratégia mais viavel e com maiores chances
de éxito. No outro lado do debate, inclusive, situa-se o padre jesuita
Franca. Enquanto na Europa o cientificismo parecia perder espaco e
status surgiam iniciativas, por meio de um movimento neotomista,para
se retirar a escolastica do ciclo decadente que parecia estar condenada
desde o finalda Baixa Idade Média.

No Brasil, segundo Paim (1967), o erudito religioso representava
uma promessa deenfrentamento da questdo de presumivel
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desarrumacao na Filosofia moderna europeia emterras brasileiras, por
um pensador catdlico entusiasta dessa espécie de renascenca tardia
da escolastica. A rigor, acreditar nesse clima internacional de volta da
escoldstica foi o maior equivoco de Franca. Para usar uma expressao
de Paim (1967), atualmente sabemosque ndo passou de uma espécie
de surto tomista. Embora a histéria da Filosofia nos aponte para o
assentimento de que houve certo nimero de adeptos dessa crenga
no Brasil, manifestada na producdo literdria e filoséfica de autores
cristdos, o vetor mais evidente é aquele ligado aos interesses politicos
dos grupos dominantes do entdo questionado statusquo colonial.
Além do mais, no final do século 19 na Europa, os filésofos estavam
envolvidos com uma nova corrente filoséfica germanica: o marxismo.
Defender a volta da escolastica, portanto, significavair de encontroaos
debates na Filosofia europeia e, por d@efeito, brasileira, que buscava
caminhos de afirmacdo onto-epistemoldgica.

O terceiro representante da discussao pouco afirmativa do inicio
da Filosofia brasileira é Cruz Costa, membro notavel do movimento de
interpretacdo participante. Para o critico Paim, o pensador paulistano
desconhece a emergéncia filosdfica por ter uma visdo contagiada pelos
ares do positivismo marxista em terras brasileiras:

Num outro momento, supondo talvez que a fusdo do positivismo
com o marxismo asseguraria perenidade a versdo brasileira,
buscou o prof. Jodo Cruz Costa, no livro Contribuicdo a
historia das ideias do Brasil, ilustra a tese da marcha triunfal
no sentido do seu proprio pensamento, também pela via dos
erros e desacertos. Como se trata de apresentar a ascensdo do
positivismo, no periodo republicano, como a maior conquista
de todos os tempos, sente-se na obrigacdo de menosprezar
a meditagdo dos que o precederam (Paim, 1967, p. 14, grifos
meus).

A critica de Paim (1967) recai sobre uma versao positivista do
marxismo correspondente ao pensamento de Augusto Comte
(1798-1857) supostamente complementada pelas ideias de Karl
Marx (1818-1883), o que indicaria uma certa digressdosocioldgica na
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cultura brasileira. Isso indicaria as razdes para a crenga cruzcostiana
na Filosofia da imitacdo do pensamento estranho e na suposicdo
geral de que o conhecimentode outrem esta pronto e acabado,
cumprindo tdo-somente dele a apropriagdo intelectual ea aplicagao
na realidade nacional. Ndo podemos afirmar categoricamente que o
fildsofo paulistano defenda a tese de que o progresso verdadeiro da
mentalidade brasileira dependada assimilagdo do positivismo marxista,
pois seria 0 mesmo que enquadra-lo numa tendéncia participante
sectaria que reduziria a importancia de suas contribuicdes asdiscussdes
filosdficas produzidas até meados do século 20. Podemos concordar
com a ideia de que o historiador esteve limitado pelas circunstancias
espago-temporais, que incidiram sobre suas conclusdes filosoficas
e em sua formacdo doutrindria e histdrica. Nesse sentido, a reagao
contraria a esterilidade das ideias cruzcostianas surge na analisede
outros pesquisadores da histéria da Filosofia em territdrio brasileiro:

A tendéncia participante correspondeu a uma fase — batizada
pelo prof. Miguel Reale como sendo a da “filosofiaem mangas de
camisa’ [em referéncia ao texto deTobias Barreto Um discurso
em mangas de camisa], para filid-la ao tom polémico levado a
extremos pela Escola do Recife, mas que seria mais explicito
denominar de ‘'mangas arregacadas — ndo de todo superada,
mas em franco recesso (Paim,1967, p. 15, grifos meus).

Compreendemos esse equivoco de andlise de conjuntura ao
retrocedemos no ambiente cultural e politico do Brasil pré-republicano
ainda sob as influéncias do pensamento e do conhecimento lusitano
da segunda escolastica estabelecidos na Ratio Studiorum e no
despotismo esclarecido, que representava uma tendéncia favoravel ao
fortalecimento das formas monarquicas de governo. Em tal conjuntura,
nao se pode pensarem abertura do pais em relagdao a novas formas de
pensamento e de valores sociais em construcado nos paises da Europa
dosséculos 18 e 19, sem levantar em conta, tensdes deordem cultural,
filosoéfica, institucional e politica. Por isso, observamos a diversidade
de autores e suas contribuicdes ao movimento de emergéncia e de
estabelecimento do panorama filoséfico brasileiro:
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Justificada a sintonia da Filosofia no Brasil com a Filosofia
universal, tornam-se ébvios os reflexos desta sobre aquela,
com pequenas ou grandes diferencas sincrénicas. [...] Nesse
sentido, temos Matias Aires assimilando o iluminismo, Diogo
Antoénio Feijé o kantismo, Mont'Alverne o ecletismo, Gongalves
de Magalhdes o espiritualismo, Pereira Barreto o positivismo,
Tobias Barreto o evolucionismo, FariasBrito o bergsonismo,
Leonel Franca a neoescolastica, Miguel Reale o culturalismo,Cruz
Costa o historicismo, Vicente Ferreira da Silva o existencialismo,
Caio Prado Junior o marxismo, Eurialo Canabrava a Filosofia
Analitica, para so citar os chefesde escolas. Ao lado desses
filosofantes perfila a dissolu¢do da Filosofia na Literaturae no
pensamento geral, que é precisamente uma das caracteristicas
do pensamentofiloséfico no Brasil. E o caso de Paulo Prado ou
Sérgio Milliet, Gilberto Freire ou Afranio Coutinho, Fernando
de Azevedo ou Oswaldo de Andrade, Oliveira Viana ouMario de
Andrade... que, sem tratar seus temas de maneira estritamente
filosofica,sem duvida deram atencgdo a problematica especulativa
(Vita, 1969, p. 7-8, grifos meus).

Para além desses fildsofos citados, Vita (1921-1968) ainda esclarece
a precedénciade pensadores identificados pelo saber de salvacao,
proprio da escolastica medieval que orientoua Ratio Studiorum. Nessa
correnteouescolafilosoficaos principaisrepresentantesseriam o Padre
Manuel da Nébrega, Gomes Carneiro, Nuno Marques Pereira e Souza
Nunes. A Filosofia no Brasil, portanto, existe na medida em que os
fildsofos procuraram a verdade na dimensdo concreta e efetiva do
pais, sem esquecer a dimensdo abstrata. Concordamos com a ideia
de que grande parte do engendramento do pensamento filoséfico
brasileiro ndo se fez somente pelo viés logicista ou pragmatico,
tendo sido elaboradas ideias filosdficas através da busca continua por
autenticidade e autonomia do pensar diantedas peculiaridades do pais.

Certamente houve, e ainda ha, historiadores preocupados em
recortar a histéria dopensamento segundo as fronteiras dos
‘espiritos das nagdes’. [...] é incontestdvel,assim, que ndo ha
no Brasil um conjunto de obras filoséficas que componha um
sistema ou uma tradicdo autdbnoma. [...] talvez, a maneira mais
adequada de descrever a situacdo da Filosofia do Brasil seja
a de mostrar como os pensadores assumem essa caréncia da
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cultura nacional e como interrogam, através dela, a possibilidade
de sua propria Filosofia (Prado Junior, 2000, p. 153-154, grifos
no original).

A cosmovisdo dos pensadores brasileiros pesquisados,
necessariamente ndo foi gerada por espiritos das nagc”)essl. 0
pensamento filoséfico brasileiro versou sobre as questdes intimas
ou aparentes que contribuiram para a constituicdo da identidade do
Brasil,enquanto possibilidade territorial e realizacdo de um povo.
Nas literaturas, nas artes plasticas, nas manufaturas ou nos cultivos,
asideias filosdficas repousaram de algum modocomo pensamento em
si e parasi.

Desse ponto de vista histérico € que discordamos de Prado Junior
(1937-2007), poisndao encontramos fildsofos com preocupacdes
estritamente nacionalistas ou espirituais, nem mesmo os filésofos
supranumerados podem sofrer uma classificacdo tdo rigida. Dizemos
que n3o é embaracosa a tarefa de confirmar Filosofia no Brasil
com caracteristicassemelhantes daquela advinda da Grécia Antiga.
Evidentemente que qualquer analogia purae simples seria uma
temeridade: estamos refletindo sobre espacos e tempos distintos e
realidades concretas muito diferentes.

Encontramos nogdes filosoficas que asseguram a existéncia de
um pensamento elaborado a partir das inquietagGes e disposices
das circunstancias locais, mas com correspondéncias de carater
universalista, como as ideias de autonomia, colonizagdo, cultura,
educacdo, humanizacao, igualdade, liberdade, entre outras.

Mesmo identificando obras filoséficas escritas no pais, Prado
Junior ndo cré em escolas filoséficas ou tendéncias filosoficas
marcadamente nacionais, que sejam de interesse ou de relevancia
para os pensadores europeus. Em sua visdo sdo obras que ndo
agregam conhecimento filoséfico a tradicdo da Filosofia europeia

31 Para Voltaire, em sua obra Ensaio sobre a moral e os costumes, o ser humano possui uma natureza comum,
o que determina a adogdo de verdades e erros gerais, percepgdes e sentidos uniformes. Afirma que todo ser
humano deve atribuir ao estrondo ou ao efeito do trovao, a mesma origem do fenémeno, qual seja, o poder
advindo de um ser superior que habita nas alturas. Como ilustragdo, menciona que os povos que vivem no
litoral percebem que as grandes marés inundam as praias em lua cheia, e passam a crer que a lua é a causa
de tudo o que acontece ao mundo nos periodos de suas diferentes fases. (Voltaire, 1878, p. 10).
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sendo, portanto, produtos de divulgacdo ou de reproducdo das
escolas filoséficas europeias conhecidas, tais como aquelas ligadas
ao criticismo, ao existencialismo, ao idealismo, a fenomenologia, ao
marxismo e ao positivismo. Concordamos parcialmente com Prado
Janior (2000), que no periodo pré-republicano do Brasil ndo se
elaborou um conjunto de obras filoséficas com cardter de tradicao
auténoma capaz de ultrapassar as fronteiras nacionais e constituir
um sistema filoséfico reconhecido nos circulos da Filosofia europeia.

Como Prado Junior afirma, talvez seja a consciéncia dessa
caréncia na cultura de pensamento nacional que tenha impulsionado
as iniciativas de elaboracdo e de divulgacdo de um pensamento
filoséfico com caracteristicas tropicais e com marcas de um pais
colonizado. Ndo sabemos se essa é a compreensdo mais acertada,
mas, corresponde a visdo mais corrente entre os historiadores da
Filosofia no Brasil até aqui comentados. Podemos dizer que uma
tradicdo filosdfica incipiente foi ganhando corpo nos primeiros
séculos da histdria do Brasil, ao contrario do que postulam Jaguaribe,
Romero, Franca, Prado Junior, Cruz Costa e Vita.

Os pensadores deixam subjacentemente dito que o registro de
nascimento da Filosofia brasileira ainda ndo foi lavrado. Reverberam,
em conjunto, certa crenca em um ideal de pensamento filoséfico
atingivel apenas pelos gregos antigos e pelos europeus modernos. Essa
€ nossa constatacdo até o momento da reflex3o, ao analisarmos com
rigormetodoldgico as obras e biografias desses fildsofos

A FILOSOFIA NO PERIODO REPUBLICANO BRASILEIRO

Na contramao dos filésofos supracitados, encontramos Alcides
Bezerra (1891-1938) a frente do Arquivo Nacional: investido como
Diretor desse 6rgao publico brasileiro, a partir de 1922, foi responsavel
por organizar e divulgar os Relatérios Anuais do Arquivo Nacional
referentes aos anos de 1923 até 1936. Estudioso atento e com
formacao cientifica, examinou vasta documentacgado e obras nacionais
explorando diferentes campos do saber para identificar o panorama
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do pensamento nacional, especialmente, referenciais socioldgicos e
filosoficos, em vista de uma Histdria da Filosofia no Brasil. Bezerra
se depara com autores da fase colonial brasileira até o periodo
republicano, o que permitiu uma comparagdo com as producdes
estrangeiras, perfazendo uma filosofia da histéria visando a
interpretacdo académica dos problemas nacionais.

Mantendo um estilo de escrita préxima ao movimento literario
naturalista, foi capaz de desenvolver uma perspectiva culturalista de
cunho sociolégico que Ihe favoreceu as pesquisas filosoéficas. Sem
ter ideia de que estava inaugurando um debate proficuo para as
investiga¢Oes historiograficas da Filosofia na fase inicial de formacgao
do pais, proferiu a palestra intitulada A Filosofia na Fase Colonial na
Sociedade Brasileira de Philosophia, em 24 de julho de 1930, publicada
no Jornal do Comércio em 20 de setembro do mesmo ano, na cidade do
Rio de Janeiro. Mas, afinal, o que trouxe ele de novo ao debate sobre a
Filosofia no Brasil? Diferentemente de seus contemporaneos ou de seus
antecessores que ignoraram ou desconheceram o pensamento filosdéfico
nos trés primeiros séculos do Brasil, Bezerra investigou e localizou os
registros das obras filoséficas desses periodos até entdao desconhecidas
e/ou inéditas para os historiadores dessa area do conhecimento:

Passamos brasileiros e portugueses por incapazes de nos atirarmos a
especulagdo filosofica—grave injustica esta, e oriunda de falta de
observacdo dos motivos por que os paises de lingua portuguesa
ainda ndo ofereceram uma floracdo filosdfica compardvel a das
maiores nagOes pensantes. Quanto ao Brasil, ébvio é que ainda
estamos nos primeiros trabalhos da jornada, contamos pouco
mais de um século de independéncia, e os empreendimentos
materiais ainda figuram pela forga das circunstancias no primeiro
plano da vida social. Todavia o primeiro século de vida autbnoma
apresenta alguns nomes que em ambiente propicio teriam
chegado a umrelevo universal, tal a pujanca de seus espiritos.
Refiro-me a um Tobias Barreto, a um Silvio Romero, a um Farias
Brito (Bezerra, 1936, p. 28).

Parece ter sido essa a motivagdo para que Bezerra tenha aceitado
o desafio de pesquisar na imprensa e no Arquivo Nacional do Rio
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de Janeiro as informacgdes e os dadosque o levassem a reconstruir a
trajetdria da Filosofia no territdrio nacional. E foi justamentecomo
preparacao para a palestra de 1930, que ele conseguiu reunir e
apresentar os resultados de seus estudos e descobertas:

Procurei contemplar quase todos os brasileiros que se ocuparam
de Filosofia no aludido periodo, deixando de lado apenas Rita
de Souza, figura um tanto lendaria, e um israelita, nascido
em Pernambuco, ao tempo da ocupagdo holandesa e expulso
com os pais logo depois da restauracdo. Entre os filésofos
do século XVllldevia ter sido incluido o moralista Feliciano
Joaquim de Sousa Nunes, autor dos Discursos politico-morais,
publicados em 1758, obra extremamente rara ao tempo em
que fiz a conferéncia, mas hoje acessivel devido a nova edigdo
da Academia Brasileira de Letras. Haverd porventura lacunas
involuntdrias, que certamente outros preencherdo. O que fiz
representa somente o primeiro passo para o restabelecimento
da verdade (Bezerra, 1936, p. 69).

O autor menciona Rita, Jacob e Feliciano™ como personagens do
periodo colonial com alguma producao filoséfica, mas sem fontes
de informacdo acerca dos dois primeirospara uma analise bio-
historiografica. Na sequéncia afirma que, ao enunciar quase todos os
fildsofos do referido periodo, reestabeleceria a verdade. Mas, o que
quis dizer o erudito pensador? Bezerra procurou restaurar a verdade
(ou convicgdo) fazendo investigagGes noacervo do Arquivo Nacional
acerca da existéncia de filésofos brasileiros na fase colonial doBrasil,
corrigindo, segundo ele, errbneas opinides ou equivocos histéricos dos
autores SilvioRomero, em sua A philosophia no Brasil (1878); Etienne
Brasil, no Compéndio de Philosophia: Ldgica, psychologia, histdria
da philosophia (1917); e, Leonel Franca, nas Noc¢Ges de histdria da
Filosofia (1973):

32 Em nossas investigagdes ndo identificamos informagdes acerca da figura lendaria de nome Rita, nem em
sites de busca tampouco nas bibliograficas conhecidas de Filosofia. Identificamos o israelita como sendo
Jacob de Andrade Velosino (1639-1712). Filho de pais portugueses fugiram da Inquisi¢cdo para o Brasil,
fixando residéncia em Pernambuco. Velosino, se tornou médico de sucesso e escritor de Filosofia em Haia,
na Holanda: “escreveu um trabalho polémico contra a Filosofia de Espinosa, intitulado “O religioso contra
o tedlogo politico de B. de Espinosa’, e traduziu “Torat Mosheh’, de Saul Morteira, para o portugués, sob o
titulo "Epitome da verdade da lei de Moysés'. [...] escreveu uma defesa do judaismo em seis volumes sob
o titulo "Messias restaurado contra o livro de Jaquelot'. Ele permaneceu no manuscrito” (Deutsch, 2023,
p. 1, grifos meus).
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Mas, houve mesmo filosofia na fase colonial? Perguntardo
surpresos os meus ouvintes! Tem razdo de ser a pergunta.
Se pegardes os compéndios do assunto, debalde procurareis
referéncias aos filésofos da época colonial. H& informacdes
esparsas, e nenhum trabalho de conjunto. Sera possivel, porém,
que durante trés séculos ninguém no Brasil se tenha preocupado
com os problemas fundamentais da vida humana? Ninguém
tenha meditado sobre o valor das a¢des, sobre o bem eo mal,
a origem das coisas, o destino da alma? (Bezerra, 1936, p. 71).

Bezerra tem razdao ao fazer essa provocacao filoséfica? Dificil
responder. Para ele, ndo existe uma Unica resposta, mas respostas mais
ou menos consensuadas nos tempos iniciais da Republica brasileira.
Inferimos que os portugueses, os brasileiros e os nativos silvicolas se
incomodaram com questdes transcendentais da vida e do pensamento.
A Filosofia, como as demais cria¢cdes da inteligéncia humana, ocupou
algum espaco e teve certa importancia na fase inicial do Brasil. Para o
fildsofo carioca foi a mesticagem que promoveu o encontro da filosofia
dos povos primitivos com a Filosofia dos portugueses e, finalmente, com
a Filosofia dos brasileiros.

Resta perquirir se a fusdo de meditacdes teria influido e como
na formacdo filoséfica nacional. Mas, “antes de estudarmos as
personalidades da época colonial, para as quais reivindicaremos o titulo
de filésofos, precisamos assentar bem o que se deve entender por
Filosofia, conceito que tem variado no tempo e no espaco” (Bezerra,
1936, p. 79). De modo especial é a concepcao de Filosofia de Guilherme
Wundt (1832-1920) que vai interessar ao pesquisador carioca, para
depois estabelecer o quadro dos fildsofos coloniais. O pensador alemao
representa um tipo de positivismo evolucionista revisado e espiritualista,
que fica evidenciado na defini¢do da Filosofia, feita por ele:

uma recapitulacdo dos conhecimentos especificos em uma
intuicdo do mundo e davida que satisfaca as exigéncias do
intelecto e as necessidades do coragdo. [...] a ciéncia geral
cuja tarefa é unificar as pecgas de conhecimento produzidas
pelas ciéncias particulares em um sistema livre de contradicdo
(Wundt, 1919, p. 1-9).
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Com essas caracterizagGes, o autor acena para a principal tarefa
da Filosofia como doutrina dos principios ou do conhecimento, que é
de promover uma sistematiza¢do abrangente e critica das realiza¢des
das ciéncias particulares em uma intuicdo do mundo concreto e das
manifesta¢des de vida. A Filosofia quando atende as mais altas e
legitimas necessidades tedricas e praticas do espirito humano eleva-
se ao status de ciéncia da sintese ou da sistematizacdo.

Para Bezerra (1936), mais importante do que buscar essa
definicdo da Filosofia, é estabelecer a sua extensdo no quadro dos
seus dominios. Assim, Bezerra assenta em Wundt sua compreensao
acerca da enumeracdo das matérias que correspondem a extensdo da
Filosofia na histdria: (1) Filosofia genética; doutrina do conhecimento
(formal, 16gica, real, teoria do conhecimento); metodologia e (2)
Filosofia sistematica; doutrina dos principios da metafisica geral;
doutrina dos principios da metafisica especial (Filosofia da natureza
- antropologia, biologia, cosmologia) + Filosofia do espirito (ética,
estética, direito, religido); e, Filosofia da histdria. Dentre esse escopo
de abrangéncia, o autor carioca destaca que os filésofos da época
colonial se acantonaram no estudo da Filosofia do espirito sem
contribuicBes inéditas, apenas repetindo as especula¢des do seu
tempo, atendendo interesses praticos imediatos de ordem religiosa
e politica. Para ele, os brasileiros ndao tinham condi¢ées materiais e
subsidios tedricos suficientes para transcender o ambiente e o tempo
cultural de um pais em formacgdo inicial. Entdo, embora ndo tenham
realizado essa transcendéncia espago-temporal, ndo figurando nos
manuais classicos de Filosofia europeia, quais foram os filésofos
brasileiros?

No século XVII, o padre Antonio Vieira, talento polimérfico,
tedlogo e moralista, sobretudo; Manoel do Desterro, classico
esquecido, autor de um Tratado de Filosofia escolastica; Diogo
Gomes Carneiro, patriota e fino letrado; Frei Matheus da
Encarnagdo Pina, tedlogo, professor de Filosofia. No século XVIlI,
os moralistas Nuno Marques Pereira e Matias Aires, autores,
respectivamente, d'O Peregrino da América e das ReflexGes
sobre a vaidade dos homens; Frei Gaspar da Madre de Deus,
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fidedigno cronista e professor de Filosofia; padre Francisco Luiz
Leal, também professor de Filosofia e autor dos Contos filosoficos
e da Histdria dos filésofos. No principio do século XIX, o insigne
Frei Caneca, discipulo de Montesquieu e martir do movimento
republicano de 1824, conhecido pela designacdo de Confederagdo
do Equador (Bezerra, 1936, p. 79-80, grifos no original).

Aopcaodeapresentaralistagemacima, nessemomento de reflexao,
deve-seadoisaspectosimportantes: (1) é afonte primaria para o estudo
dos primeiros filésofos que abriutodo o debate acerca da existéncia
da Filosofia na fase colonial/imperial do Brasil e (2) demonstra que a
Filosofia no pais esteve inicialmente vinculada aos espacos religiosos,
mas transcendeu as portas das igrejas e seminarios, com tematicas
ligadas a organizac¢doe ao funcionamento da sociedade brasileira em
formacdo: descobrimento; colonizagdo; ocupacdo; evangelizacao;
escravidao; educacdo; mesticagem; politica e urbanizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil, a hegemonia dainstrucdo jesuita e as correntes filosoficas
sofreram um revés quando esses religiosos foram expulsos de Portugal
e de suas col6nias em 1759, o que ficou conhecida como a Reforma
Pombalina do reinado de Dom José | e de seu ministro Marqués
de Pombal. Entretanto, as linhas liberais e regalistas das reformas
pombalinas puderam ser executadas até a década de 1770, envolvendo
questdes de infraestrutura, de economia e reforma no sistema de
ensino da Universidade de Coimbra, com os Estatutos Novos por
livros, sendo que no livro 1 ficou o Curso Teoldgico; no 2, os Cursos
Juridicos (canones e leis) e, no 3, os Cursos das Ciéncias Naturais e
Filosoficas (Filosofia, Matematica, Medicina). A reforma consistia em:
- afastar a escolastica jesuitica dos colégios portugueses; - entronizar
a mentalidade filoséfica iluminista na cultura lusitana; - enaltecer a
ciéncia e a tecnologia como alternativas para o progresso econémico
portugués; - consolidar as doutrinas e instituicGes da Monarquia
Absoluta esclarecida para confirmar a autoridade régia; e, - reforcar
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o privilégio exclusivo do Estado nas atividades culturais, econémicas,
legais e politicas do Reino de Portugal e Algarves.

No Brasil, com a expulsdo dos jesuitas, observamos o despertar
de uma questdo pouco debatida: o ensino de Filosofia refletia o
pensamento europeu lusitano, no entanto, poderiamos reconhecer
certo pensamento filoséfico brasileiro autdnomo e circunscrito
nas tematicas préprias da Nova Lusitania? Os filésofos estudados
revelaram posicionamentostedricos semelhantes, como em Jaguaribe,
Romero, Franca, Prado Junior, Cruz Costa e Vita. O consenso entre
eles é de que o registro de nascimento da Filosofia no Brasil ainda
ndo foi consolidado, como nos moldes do filosofar grego antigo ou
europeu. Na contramaodessa visdo, Bezerra investigou e localizou os
registros das obras filoséficas brasileiras atéentdo desconhecidas e/ou
inéditas para os historiadores ou fildsofos. Segundo ele, a mesticagem
estimulou o filosofar na Colonia — uma ‘filosofia brasileira’ — feita por
pensadores, como: Padre Antonio Vieira, Manoel do Desterro, Diogo
Gomes Carneiro, FreiMatheus da Encarnacdo Pina, Nuno Marques
Pereira, Matias Aires, Frei Gaspar da Madrede Deus, padre Francisco
Luiz Leal e Frei Caneca. Assim, em meio ao debate paradoxal acerca da
existéncia ou ndo de uma Filosofia no Brasil, observamos dois aspectos:
(1) a Filosofia se vinculou inicialmente a formacéao eclesiastica, mas
transcendeu em outras problematicas; e, (2) o estudo dos primeiros
filésofos brasileiros permite um debate acercada existéncia de uma
Filosofia de carater nacional.

A investigacdo documental nos impulsionou para a busca da
expressao de personagens que produziram um tipo de pensamento
capaz de, em conjunto, formar certatradicdo de filosofar transcendendo
a fronteira nacional. Apds exaurir os estudos das producdes filoséficas
selecionadas, fez-se necessdrio uma compreensao dos diferentes
discursos para identificar uma mesma fala filoséfica ou, em outras
palavras, manifestacdesde percepgdes racionais universais, para além
de sentimentos nacionalistas singulares. Emtermos epistemoldgicos,
a interpretacgdo das producdes nacionais foi suficiente para gerar
certo tipo de conhecimento da natureza, das etapas, dos limites e das
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possibilidades do filosofar derivado das condi¢Ges concretas do Brasil.
A producdo intelectual brasileira nos impele crer em certo conjunto
filosofico de carater autéctone.

A problematica, com forga conceitual e pertinéncia pratica, assumiu
a atencdo do pesquisador: existe uma filosofia brasileira, desde a fase
colonial, que se iniciou entre os religiosos jesuitas, desenvolveu-se em
outras organizagoes religiosas ou laicas ao longo da histéria do pais e
chegou aos nossos dias presentificando-se nos projetos pedagdgicos
dos cursos das instituicdes de ensino médio e superior? A execugdo
da investiga¢do e a escolha do método de exposi¢do foram meios
oportunos para a busca de resposta. Isso porque o mapeamento
tedrico e a apresentagdo de todos os dados sistematizados fazem
parte de uma tarefa desconstituida de hermetismo. De fato, durante
o desenvolvimento do processo de interpretacdo das informacoes e de
construgao da linguagem escrita, foram emergindo os esclarecimentos
tedricos, por meio de personagens e obras, o que gerou uma
apologia filosofica minimante convincente, razoavel e sustentada em
referenciais de ampla, irrestrita e diversa matriz ideoldgica, moral,
politica e religiosa. A produgao filoséfica de brasileiros foi o fio condutor
ou o guia da pesquisa para se evitar desvio de propdsito. Espera-se
gue os resultados do presente capitulo possam servir de subsidio
para pesquisadores de Grupos de Estudos e de Pesquisa em Filosofia;
escritores; estudantes da area de Ciéncias Humanas e Sociais; e,
agentes publicos ou privados que administram, executam, organizam
ou pensam os projetos pedagdgicos das escolas e Universidades. O
debate sobre a Filosofia no ou do Brasil, indica que o filosofar e, acima
de tudo, um olhar critico sobre si mesmo, reflete uma inquietante
procura por identidade e pertencimento.
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OS PRINCIPAIS PRECURSORES DA
HISTORIA DA €DUCACAO DOS SURDOS
NO CONTEXTO MUNDIAL

Karla Cuerlarﬁ
INTRODUCAO

A educac¢do dos surdos é uma area que evoluiu significativamente
ao longo da histdria, influenciada por uma série de educadores notaveis
em todo o mundo.

Este artigo busca examinar as contribui¢cdes dos principais
educadores de surdos destacando suas abordagens pedagdgicas,
influéncias e impacto na educacao dos surdos em ambito global.
Através de uma andlise abrangente e critica, este estudo visa fornecer
as principais contribuicdes e realizacdes desses educadores e seu
legado duradouro na drea da surdez. A pesquisa fez uso do método
hipotético-dedutivo, fazendo uso da pesquisa bibliografica (recortes
de pesquisa) e pesquisa qualitativa.

Ao longo dos séculos, a educacdo dos surdos tem sido influenciada
por um conjunto de pioneiros cujas contribui¢des inovadoras
estabeleceram os fundamentos para abordagens educacionais eficazes
e inclusivas. Este escrito tem o propdsito de analisar e reconhecer as
contribui¢cdes notaveis dos principais educadores de surdos ao longo
da histédria, abrangendo um espectro temporal que abarca desde os
primérdios do ensino voltado para os surdos até os avangos mais
recentes no ambito da educag¢do inclusiva e com impacto duradouro
no contexto contemporaneo.

Educadores provenientes de diversas partes do mundo tiveram
fungdes cruciais no aprimoramento de métodos de ensino, formas de
comunicacdo e politicas educacionais voltadas para os surdos.

33 Doutoranda em Educagdo pela Universidade Tuiuti do Parand (UTP). Pesquisadora do Grupo de Estudos
e Pesquisa em Epistemologia e Educa¢do (Universidade Tuiuti do Parana- UTP/dgp.cnpq.br/dgp/
espelhogrupo/1323778738072846); E-mail: profkarlacuellar@gmail.com.O presente trabalho foi realizado
com apoio da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de
Financiamento 001
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Estes precursores, ao longo dos séculos, demonstraram um
comprometimento inabaldvel com a causa da educacdo para surdos,
enriquecendo compreensdo de como os individuos surdos aprendem,
se comunicam e participam da sociedade.

Os precursores da educacdo dos surdos tém desempenhado
um papel crucial na desconstrugdo de esteredtipos prejudiciais e
na promocdo da igualdade de oportunidades educacionais para os
surdos. Suas contribuicdes tém influenciado ndo apenas as praticas
educacionais, mas também as politicas governamentais e a percepgao
publica em relagdo a comunidade surda. Ao reconhecer a singularidade
das necessidades dos surdos e a importancia da linguagem de sinais,
esses precursores abriram caminho para abordagens pedagdgicas
mais inclusivas, que respeitam a diversidade linguistica e cultural da
comunidade surda.

Inicialmente, as pessoas surdas eram frequentemente
marginalizadas e excluidas da sociedade devido a sua deficiéncia
auditiva. No entanto, ao longo do tempo, houve avangos importantes
na forma como a educac¢do dos surdos foi concebida e fornecida.

Ao estudarmos a trajetdria da educagdo dos surdos torna-se
evidente a necessidade de uma abordagem multifacetada para
compreender as raizes dessa historia. Isso nos permite explorar a
guestdao da educacgao inclusiva versus paradigma da exclusdo bem
como ao examinarmos o histérico dos povos surdos e das comunidades
surdas, somos capazes de compreender melhor suas conquistas nos
campos linguistico, educacional, cultural e politico.

Ao longo da histdria, a educacdo dos surdos no mundo passou
por uma série de transformacdes, refletindo as diversas atitudes
e abordagens em relacdo a surdez e a inclusdo. No passado, as
pessoas surdas enfrentaram varios desafios para obter uma educacao
adequada, devido a falta de compreensdo e a escassez de recursos
disponiveis.

E de suma relevancia ressaltar que se configuram diversas
identidades surdas, movimentos surdos, comunidades surdas e
membdrias surdas. Ademais, cumpre notar que a interpretacao
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da narrativa histérica subjacente apresenta variacdes sensiveis,
estas condicionadas aos contextos intrinsecos a experiéncia
das comunidades surdas. Tais reflexdes concorrem para a
ampla apreensdo dos eventos e das reverberagdes decorrentes
das metamorfoses vivenciadas pelo povo surdo e sua comunidade ao
longo do tempo, de maneira a fornecer uma sélida fundamentacao
para a compreensdo contemporanea dessas realidades.

Por esses motivos, passamos a partir desse momento a entender
a histéria da educacgao dos surdos: “compreendendo e estudando o
passado passamos a entender a situacdo atual” (Strobel, 2009). “O
estudo do passado nos ajuda a compreender o presente” (Strobel,
2009, p. 6).

Feitas ditas consideragdes iniciais passaremos a conhecer a linha
do tempo dos precursores.

A TRAJETORIA DA €EDUCACAO DOS SURDOS - DA
ANTIGUIDADE AO PERIODO PRECEDENTE AO ABADE
L EPPe

Os historiadores utilizam vestigios do passado como fontes para
fatos histdricos. As diversas evidéncias deixadas pelos povos surdos
ao longo do tempo sdo valiosas fontes histdricas.

De acordo com Nascimento (2006, p. 256):

A histéria da educagdo dos surdos tem sido marcada por uma
discussdo polémica sobre qual a melhor maneira de educa- los.
Essa discussdo traz como tema a questdo linguistica, colocando
em conflito dois blocos de pensamentos: aquele que defende
o ensino da lingua oral para os surdos como Unica forma de
inseri-los nacomunidade ouvinte e aquele que defende a lingua
de sinais, propria da comunidade surda, como meio linguistico
pelo qual deve-se desenvolver sua educacéo [...].

As mais antigas fontes histdricas que fazem mencao a individuos
com surdez remontam a cerca de 3000 a.C., com registros situados
no territério egipcio.

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 138 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



Em tempos da Roma Antiga, os individuos com surdez foram
alvo de perseguicbes inclementes, sendo categorizados como
pessoas atingidas por punicdes divinas ou afeicoadas por maleficios
sobrenaturais. Esta condi¢ao frequentemente encontrava solugao
através do abandono ou, em casos extremos, da eliminacao fisica,
comumente efetuada através do ato de lan¢d-los no rio Tibre.

Somente aqueles que lograram sobreviver a tal infortunio ou
aqueles cujos progenitores os ocultavam tiveram a oportunidade
de escapar deste destino funesto. Outra pratica disseminada na
sociedade romana consistia em submeter os individuos surdos a
escravidao, obrigando-os a passar toda a sua existéncia laborando
dentro de um moinho de trigo. Esta dura realidade evidencia de
maneira incontestavel o modo como os surdos eram marginalizados
e explorados, sujeitos a violéncia e a severas restricdes em suas vidas
relegadas as margens da sociedade romana. A histéria documenta,
portanto, os desafios enfrentados pelos surdos em épocas passadas,
ilustrando a necessidade preemente de compreender e superar suas
experiéncias a fim de promover uma sociedade contemporanea
notoriamente mais inclusiva.

Na Grécia, os surdos eram vistos como invalidos e um fardo para a
sociedade, o que os levava a serem condenados a morte, lancados dos
topos de rochedos em Taygéte, ou afogados nas dguas de Barathere.
Aqgueles que sobreviviam viviam em extrema miséria, reduzidos a
escravidao ou ao abandono.

No contexto histdrico do Egito e da Pérsia, é possivel observar
uma percepc¢do distinta em relagdo aos individuos surdos, que eram
considerados criaturas abencoadas e designadas pelos deuses,
devido a crenca de que eles mantinham uma comunicacdo secreta
com o divino. Nestes territdrios, florescia um notavel humanitarismo
e respeito em relagdo aos surdos, resultando em sua protegao e
honra manifestadas através de demonstra¢ées de afeto. Contudo,
apesar desse tratamento diferenciado, é imperativo assinalar que
os surdos ndo recebiam educagdo formal e levavam uma existéncia
caracterizada pela inatividade. Desde os tempos remotos da
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Antiguidade até grande parte da Idade Média, os surdos eram
percebidos como individuos ineducaveis, desprovidos da capacidade
de exercer direitos legais fundamentais, tais como o direito ao
matrimoénio e a heranca de propriedades.

Os surdos ndo receberam um tratamento digno sendo colocados
em grandes fogueiras. Eles eram vistos como individuos estranhos e
objeto de curiosidade pela sociedade.

Os surdos eram impedidos de receber a comunhao devido a crenga
de que ndo poderiam confessar seus pecados. Além disso, existiam
decretos biblicos que proibiam o casamento entre duas pessoas surdas,
sendo permitido apenas para aqueles que obtinham a aprovacdo do
Papa.

De acordo com Nascimento (2006, p. 257 apud Berthier, 1984, p.
165):

Inicia a histéria na Antiguidade, relatando as conhecidas
atrocidades realizadas contra os surdos pelos espartanos, que
condenavam a crian¢a a sofrer a mesma morte reservada
ao retardado ou ao deformado: “A infortunada crianca era
prontamente asfixiada ou tinha sua garganta cortada ou era
lancada de um precipicio para dentro das ondas. Era uma traicdo
poupar uma criatura de quem a nacdo nada poderia esperar.

Ainda de acordo com Nascimento (2006, p. 257 apud Berthier,
1984, p. 167):

[...] no sistema romano os surdos eram privados de seus direitos
legais e, entre os egipcios e persas, o destino dos surdos era
um assunto de interesse religioso, pois suas debilidades eram
consideradas um sinal visivel dos deuses. Berthier afirma que
somente a religido cristd trouxe aos surdos sua dignidade e os
salvou do exilio em que se encontravam.

A partir da criacdo das Santas Casas de Misericordia no século XV,
surgiu pela primeira vez uma preocupac¢do em relagdo a educacdo
dos surdos, com foco no ensino da linguagem. Durante esse periodo,
o holandés Rudolphus Agricola escreveu a obra Inventione Dialectica,
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considerada por alguns estudiosos como o primeiro relato sobre a
educacdo de um surdo que aprendeu a escrever, a fim de garantir seu
direito de herdar titulos e bens da familia (Cabral, 2005). Esse fato é
questionado sobre a verdadeira capacidade de aprendizado dos surdos.

Na Idade Moderna, um marco significativo consistiu na distingao
pioneira entre surdez e mudez, o que resultou na supressado da
expressao “surdo-mudo” como designagao para os individuos surdos.

No inicio do século XVI, as primeiras empreitadas no campo
da surdez tinham como objetivo principal investigar a capacidade
desses sujeitos em adquirir conhecimento. Nesse periodo, iniciou-se
o reconhecimento da necessidade de educar os surdos por meio de
abordagens pedagdgicas que possibilitassem o desenvolvimento do
pensamento, utilizando o ensino da linguagem oral e a compreensao
da lingua falada como instrumentos centrais. Acreditava-se que a
habilidade de se comunicar verbalmente estava intrinsecamente
ligada a inteligéncia. No entanto, é imprescindivel ressaltar que esse
tipo de educacdo era restrito as criancas pertencentes a nobreza, o
gue limitava significativamente o acesso dos surdos a esse sistema
educacional.

Segundo Soares (2005 apud Costa 2018), desde os primoérdios
da Idade Moderna, os individuos surdos ocuparam um lugar de
destaque no ambito da medicina e da religido. A surdez e a mudez,
sendo consideradas deficiéncias relacionadas a anomalias organicas,
constituiam um desafio significativo para a comunidade médica
da época. No contexto das crencas religiosas predominantes, a
sociedade tinha o dever de amparar os desfavorecidos, dentre
0s quais se incluiam aqueles que ndo podiam ouvir nem falar. Tal
imperativo levou vdrios médicos europeus a empreenderem esforgos
no sentido de desenvolver métodos destinados a ensinar os surdos a
se comunicarem.

Nesse contexto, um dos nomes notdveis a emergir na Itdlia foi
Girolamo Cardano (1501-1576), matematico, médico e astrélogo, que
dedicou seus estudos a fisiologia do ouvido e empenhou-se em avaliar
a capacidade de aprendizagem dos individuos surdos.
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Com base em sua pesquisa, o médico Girolamo Cardano chegou a
conclusdo de que as ideias podiam ser expressas por meio da escrita,
o que implicava que a compreensao ndo estava necessariamente
condicionada a audigdo das palavras. Portanto, a surdez ndo
constituia um obstdculo intrinseco a aquisicdo de conhecimento.
Cardano sustentou a perspectiva de que o uso da linguagem oral
nao era absolutamente essencial para a compreensdo das ideias. A
descoberta de Cardano marcou um ponto de inflexdo significativo,
estimulando um aumento substancial na pesquisa nesse campo de
estudo. Diversos eruditos passaram a documentar seus estudos sobre
potenciais capacidades de aprendizado da linguagem oral por parte
dos individuos surdos.

Nos seus estudos, o médico Girolamo Cardano avaliou o grau de
capacidade de aprendizado em diferentes tipos de surdos e concluiu
gue a surdez ndo afetava a inteligéncia da pessoa. Portanto, defendeu
que a educacdo dos surdos deveria incluir o ensino da leitura e da
escrita. Segundo suas experiéncias, “a surdez ndo prejudicaria a
aprendizagem, uma vez que os surdos poderiam aprender a escrever
e assim expressar seus sentimentos” (Jannuzi, 2004, p. 31).

A partir dessas descobertas, surgiu a figura do preceptor ou mentor,
contratado por familias nobres para educar os filhos surdos. Isso
garantia que ndo fossem privados de seus direitos legais, especialmente
os direitos de herancga, que eram negados porque ndo dominavam a
lingua oral.

Outro episddio significativo no contexto da educac¢do dos surdos
se desenrolou na Espanha durante o século XVI, protagonizado pelo
monge beneditino Pedro Ponce de Léon (1520-1584), frequentemente
reconhecido como o pioneiro na funcdo de instrutor de surdos
(primeiro professor de surdos). O monge estabeleceu uma instituicdo
educacional destinada aos surdos no Mosteiro de San Salvador,
localizado em Ofia, na provincia de Burgos, Espanha. Seu alunado
era notadamente restrito e composto exclusivamente por criangas
portadoras de surdez, todas elas descendentes de aristocratas
abastados ou membros da nobreza.
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O trabalho que desenvolveu com as criangas surdas focalizou em
ajuda-las a aprender como escrever a lingua, instruindo as criancas
surdas na escrita e no uso de gestos simples como um alfabeto
bimanual. Desenvolveu-se assim um alfabeto manual que permitia ao
aluno surdo que aprendesse a soletrar (letra por letra) toda a palavra.

Na Europa do século XVI, predominava a crenca generalizada
de que os individuos surdos eram ineducaveis. De acordo com
Moura (2000), apud Costa (2018), a contribuicdo de Ponce de Ledn
evidenciou a falibilidade dos argumentos médicos que afirmavam
que os surdos eram incapazes de aprender devido a lesdes cerebrais.
No entanto, é importante observar que, no que se refere aos filhos
de familias economicamente desfavorecidas e individuos comuns, a
oportunidade educacional escasseava, relegando-os a uma situagao
de negligéncia em matéria de educacdo. De acordo com Silva (2006
apud Silva, 2013) “os filhos, surdos, da nobreza espanhola recebiam
atendimento educacional especial. Ja os surdos, filhos dos que nao
pertenciam a nobreza, viviam em uma verdadeira miséria, sofrendo
a falta de educacdo, consequentemente de trabalho e por fim, um
isolamento social enorme”.

Em que pese a importancia trazida ao monge Beneditino, em
seus escritos Ferdinand Berthier (1803-1886) que foi um educador e
pesquisador francés que desempenhou um papel significativo no campo
da educacdo dos surdos, escreve a obra Analise Histérica da Educacdo
dos Surdos na Europa, desde a Idade Média até os Tempos Modernos
(1869) sendo considerada uma referéncia importante para compreender
a evolugdo da educacgdo para surdos ao longo dos séculos.

Nesta obra, o autor Berthier empreende uma andlise minuciosa
dos registros historicos relativos a educacdo dos individuos surdos,
abrangendo um periodo que se estende desde a ldade Média até
a época moderna. O autor realiza uma investigacdo detalhada das
distintas abordagens e praticas que foram adotadas ao longo desse
intervalo temporal, proporcionando uma perspectiva critica acerca
das tentativas empreendidas com o intuito de instruir e integrar os
surdos na sociedade.
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Por meio de uma analise critica dos registros histdricos
relacionados a educacdo dos surdos, sobretudo no periodo
moderno, Berthier enfatiza a inconveniéncia de atribuir a Pedro
Ponce de Ledn (1520-1584) o titulo de primeiro professor de surdos.
Nesse contexto, ele apresenta uma base substancial para embasar
essa argumentacao:

Hoje é amplamente reconhecido que toda a contribuicdo de
Ponce foi meramente colocar os principios da educagdo para
surdos em um patamar mais amplo do que seus predecessores
fizeram. Antes de Ponce, muitas tentativas isoladas de
instrucdo tinham sido feitas, com nivel de sucesso variavel,
tanto na Franga quanto no exterior. Em 1578, Joachim Pascha
treinou dois de seus proprios filhos surdos, mas suas tentativas
ndo obtiveram reconhecimento publico. Jéréme Cardan, uma
das pessoas mais inteligentes de seu tempo e quem talvez
tenha mais profundamente revigorado a escola filosdfica
de seu século, buscou demonstrar que a educag¢do do surdo
ndo era uma impossibilidade, ele ndo parou ai e manteve
um relatorio escrito sobre alguns importantes pontos sobre
este especial tipo de ensino (Berthier, 1984, p. 169 apud
Nascimento, 2006, p. 258).

Berthier enfatiza a importancia do ensino da lingua escrita
para os surdos, destacando que a capacidade de comunicagdo e
expressao através da escrita pode abrir inUmeras oportunidades para
seu desenvolvimento intelectual e social. Ele também enfatiza a
necessidade de uma abordagem individualizada e adaptada a educagdo
dos surdos, reconhecendo que cada individuo tem necessidades
especificas.

No século XVII, destaca-se a figura notdvel de Juan Pablo Bonet
(1579- 1629), um sacerdote e educador espanhol que desenvolveu
uma abordagem sequencial e progressiva para a educagdo de
surdos. Bonet preconizava que o ensino para surdos deveria ser
primordialmente fundamentado na aprendizagem da escrita, seguida
pela correspondéncia com o alfabeto datiloldgico e o alfabeto escrito,
culminando na instrugdo da lingua falada. Em 1620, Bonet publicou
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uma obra pioneira intitulada Redugdo das Letras e Arte de Ensinar
a Falar os Mudos, que, de acordo com Mazzotta (2005, p. 17-18),
representao primeiro livroimpresso sobre a educagao de pessoas com
deficiéncia. E notdrio que a utilizagdo da datilologia para representar
as letras do alfabeto por meio da posicdo das maos comecou a ser
considerada, mas seu propdsito principal estava voltado para o ensino
da linguagem oral. Além disso, ao ensinar a escrita, a intengao era
promover a oralizacdo dos individuos surdos. O professor Berthier em
sua obra apresenta algumas consideragdes sobre Bonet:

Ainda tratando de professores espanhdis, Berthier nos revela
sua indignacdo ao ver Juan Pablo Bonet (1579-1629), autor do
livro “Arte para ensefiar a hablar a los mudos”, creditar a si a
descoberta de como ensinar o surdo a falar. Segundo Berthier,
tal crédito poderia ser reivindicado por seu rival Ramirez de
Carrion, que era surdo congénito e teve sucesso, no julgamento
dos criticos de seu tempo, em um experimento com Emmanuel
Philibert, o principe surdo de Carignan. “Seu livro, publicado
nove anos depois do de Bonet, recebeu o titulo Maravillas de
naturaleza, em que se contienen dos mil secretos de cosas
naturales, 1629” (Berthier, 1984, p. 170 apud Nascimento, 2006,
p. 258, grifos no original).

Na Inglaterra, destacou-se o médico e tedlogo John Wallis (1616-
1703), professor da Universidade de Oxford, como o primeiro individuo
inglés a empreender esfor¢cos no campo da educacdo para surdos. Ele
elaborou a obra intitulada Da Fala ou da Formacgao dos Sons da Fala,
em 1698. A respeito de sua contribuicao, o professor Berthier destaca:

Emboraseutrabalhosobrearticulagdo obtivesse total sucesso e
seu Tratado sobre o Discurso e a Formacado de Sons (Grammatica
Linguae Anglicanae) tenha recebido a aprovacdo dos mais
ilustres académicos, ele logo percebeu que os recursos para
as pessoas surdas sob seus cuidados eram muito escassos se
comparados com aqueles contidos na linguagem de sinais.
Em sua carta ao Dr. Beverly no terceiro volume dos trabalhos
matematicos de Wallis (Transagdes filoséficas de Londres,1698),
ele escreve: E este (treino de articulacdo) é de fato o menor
trabalho de dois (embora visto como o mais extraordinario). Mas
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um sem o outro seria de pouco uso. Pois pronunciar palavras
simplesmente como um papagaio, sem saber o que elas
significam, ndo nos traria beneficio nenhum (Berthier,1984, p. 170
apud Nascimento, 2006, p. 257-258, grifos no original).

Observa-se que Wallis recebe criticas de Berthier devido a sua
concepgao de que os sinais se limitam essencialmente as letras do
alfabeto ou a movimentos dos dedos.

Outro médico inglés que merece destaque é John Bulwer (1614-
1684), que publicou a obra A Lingua Natural da Mo e A Arte da
Retdrica Manual em 1644. Bulwer sustentava a convic¢do de que
a linguagem gestual era intrinseca a todos os seres humanos,
especialmente aos surdos, e que a utilizacdo de um alfabeto manual
era benéfica. Ele foi o primeiro inglés a desenvolver um método de
comunicacdo efetiva entre pessoas ouvintes e surdas, reconhecendo
a importancia da linguagem gestual no contexto da educacdo dos
surdos.

Adestacada figura de George Dalgarno (1627-1687), um intelectual
inglés com profundo interesse nas questdes linguisticas, merece
especial reconhecimento. Dalgarno € o autor da obra intitulada
O Tutor do Homem Surdo e Mudo (1680), na qual apresentou um
sistema linguistico destinado ao uso por parte das pessoas surdas,
incluindo o desenvolvimento de um método inovador de datilologia.
E notdvel que esse sistema ainda seja empregado nos Estados Unidos
da América.

Na sua obraintitulada Les Sourdes-muets avant et depuis I'abbé de
I’Epée, Ferdinand Berthier faz menc3o a outros notaveis educadores
ingleses que desempenharam papéis relevantes na histdria da
educacdo de surdos, destacando- se William Holder, Digby e Gregory,
cujo objetivo primordial era o ensino por meio da linguagem oral. No
ambito dos educadores holandeses, Berthier destaca Van Helmont
e o médico suico Conrad Amman, que residiu em Amsterda. Ambos
empreenderam esforcos dedicados ao ensino da fala aos surdos.
Segundo Soares (2005), Amman abandonou as praticas médicas
em favor da educacdo, aprimorando um método para instruir os

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 146 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



surdos nos sons da linguagem oral, os quais, uma vez aprendidos,
eram correlacionados com a representagdo escrita correspondente.
Por outro lado, Van Helmont acreditava na importancia de ensinar
os surdos a falar em hebraico, considerando-o a Unica lingua que
possibilitaria a comunicacdo direta com Deus. Para embasar seu
projeto, elaborou uma descri¢do pormenorizada do aparato vocal,
utilizando o hebraico para ilustrar a pronuncia dos sons.

CRONOLOGIA DE €DUCADORES DO ABADE L'CPEE A
FERDINAND BERTHICR: DIVERSIDADE DE ABORDAGENS
€ PERSPECCTIVAS

No século XVIII, um marco relevante na histéria da educacdo de
surdos foi o estabelecimento de instituicdes educacionais dedicadas
a essa populagdo. Nesse contexto, surgiram figuras notdveis que
desempenharam papéis fundamentais na evolugdo do ensino para
surdos. Um desses pioneiros foi o Abade francés Charles- Michel De
L'Epée (1712-1789). A partir de 1750, L'Epée empreendeu a tarefa de
aprender a lingua de sinais com os surdos que habitavam as ruas de
Paris, resultando na criacdo dos “sinais metddicos”, um sistema que
amalgamava a lingua de sinais com a gramatica sinalizada francesa.

Durante um periodo de 25 anos, Charles Michel De L’Epée
dedicou-se ao sacerddcio e, ao mesmo tempo, manifestou um
profundo interesse pelo ensino de pessoas surdas. Ele desempenhou
um papel ativo ao trabalhar com individuos surdos provenientes de
contextos sociais desfavorecidos e ao lecionar para criancas surdas
na escola localizada em Truffaut, na Franca, entre os anos de 1762 e
1763. Essa iniciativa pioneira representou um passo significativo no
desenvolvimento da educagdo para surdos e consolidou a posicdo de
L’Epée como uma figura seminal na histdria da pedagogia para pessoas
com surdez. Vejamos:

Uma pessoa muito conhecida na histéria de educagdo dos surdos,
0 abade Charles Michel de L'Epée (1712-1789) conheceu duas
irmds gémeas surdas que se comunicavam através de gestos,

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 147 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



iniciou e manteve contato com os surdos carentes e humildes
que perambulavam pela cidade de Paris, procurando aprender
seu meio de comunicacgdo e levar a efeito os primeiros estudos
sérios sobre a lingua de sinais. Procurou instruir os surdos em
sua propria casa, com as combina¢des de lingua de sinais e
gramatica francesa sinalizada denominado de “Sinais metdédicos”.
L'Epée recebeu muita critica pelo seu trabalho, principalmente
dos educadores oralistas, entre eles, o Samuel Heinicke. Todo o
trabalho de abade L'Epée com os surdos dependia dos recursos
financeiros das familias dos surdos e das ajudas de caridades da
sociedade (Strobel, 2009, p. 22, grifos no original).

L’Epée ficou conhecido na Europa devido ao seu trabalho com os
surdos como “pai dos Surdos” (grifos nossos). Reconheceu o valor da
Lingua Gestual dos surdos criando um sistema de gestos e gramdtica
francesa oral. Com o apoio de recursos publicos, o Abade Charles-
Michel De L’Epée estabeleceu a primeira escola publica destinada a
criangas surdas, a qual, ao longo do tempo, passou a acolher criangas
independentemente de seu status social. Essa instituicdo evoluiu
posteriormente para se tornar o renomado Instituto Nacional de
Surdos de Paris, anteriormente conhecido como Instituto dos Surdos-
Mudos de Paris, cuja fundacdo remonta a 1760. Em 29 de julho de
1991, uma mudanca na legislacdo francesa transformou a escola em
uma instituicdo governamental, resultando na adog¢do de seu nome
atual, em francés, Institution Nationale des Sourds-Muets a Paris.
Esses eventos histdricos marcaram uma significativa evolugdo na
abordagem a educacdo de surdos e na transformacgao da instituicao
em um estabelecimento de importancia nacional.

Assim a primeira escola para surdos em Paris, conhecida como
Institut National de Jeunes Sourds-Muets (Instituto Nacional para
Jovens Surdos-Mudos) desempenhou um papel fundamental no
avanco da educacdo e na promocgdo da inclusdodossurdosnasociedade
francesadaépoca.Acriacdodessaescolatrouxe um marco significativo
na histéria da educacgao dos surdos.

Foi atribuido como inovacdo a L’Epee propor o ensino gratuito para
as grandes massas de surdos pertencentes as camadas populares,
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indo de encontro as iniciativas educacionais individualizadas e elitistas
da época. Metodologicamente, o abade também inovou ao criar um
sistema conhecido como sinais metddicos, que associava sinais usados
pelos surdos com a gramatica francesa. O Abade Charles-Michel De
L’Epée publicou um trabalho sobre o ensino de individuos surdos e
mudos por meio do uso de sinais metddicos, no qual estabeleceu
as regras sintaticas e introduziu o alfabeto manual concebido por
Pablo Bonnet. Posteriormente, essa obra foi complementada com
as contribuicdes tedricas do Abade Roch-Ambroise Sicard. Esse
método, amplamente conhecido como o método francés, exerceu
uma influéncia substancial e disseminada na educacdo de surdos em
ambito global.

Durante anos, L'Epée ensinou através do método gestual,
difundido como gestualismo. Ele inovou utilizando os sinais,
sendo o primeiro a reconhecer que os surdos tinham uma lingua,
algo que nédo tinha sido considerado por outros educadores.
Por esse motivo, foi criticado por aqueles que acreditavam ser
a oralizagdo o meio mais eficaz para a educagdo dos surdos
(Costa, 2021, p. 3).

Para Berthier professor surdo que foi um dos defensores da
identidade e cultura surda o abade L'Epée foi o primeiro a livrar o
surdo de sua soliddo. Sua reflexdo é interessante pois é narrada por
um professor que apresenta surdez, reforcando assim seu espaco de
fala na comunidade surda. Vejamos:

Até entdo, como eu ja havia explicado, todos os educadores
de surdos interpretavam o principio que “nossa mente ndo
contém nada que ndo chegou |3 através dos sentidos” como
se seu Unico trabalho fosse dar a estes desafortunados o uso
mecanico da fala. Ao contrario, L'Epée foi o primeiro a vislumbrar
nalinguagem mimicaaindaimperfeita deles, meios mais seguros
e simples de comunicagdo e uma mais direta e clara tradugdo
de pensamento. E ele fez com que seus tesouros escondidos
florescessem — verdade, flexibilidade, a riqueza de um idioma
que pertence a todas as nagGes, de fato, a toda a humanidade,
um idioma que admiravelmente resolve o problema de uma
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linguagem universal a qual os académicos em toda parte tém
buscado por séculos em vdo. A partir do simples argumento
que os surdos podem ser instruidos com o auxilio de gestos da
maneira como instruimos outras pessoas usando os sons da voz,
e que ambos os grupos podem aprender linguagem escrita, o
incansavel L’Epée criou um novo mundo, toda uma geracdo
(Berthier,1984, p. 179 apud Nacimento, 2006, p. 258, grifos
no original).

Assim, aFrangatornou-seapioneiranaeducacdo de Surdos-Mudos.
Depois de 1791 (criacdo do Instituto Nacional para Surdos-Mudos
em Paris) o estado Francés investiu fortemente nesta modalidade
educacional. Como resultado de tal investimento, mesmo em escolas
publicas, apds seis anos de formacao, os surdos- mudos, “dominavam
a lingua de sinais francesa, o francés escrito, o latim e outra lingua
estrangeira também, de forma escrita, [...] tinham acesso aos
conhecimentos de geografia, astronomia, algebra, [...], bem como
artes de oficio e atividades fisicas” (Silva, 2006, p. 23-25).

Na época, era comum os professores de surdos realizarem
demonstragdes publicas de seus feitos aos reis, filésofos, autoridades
e curiosos.

Todas essas demonstragdes levaram a reafirmar que a pessoa
surda é capaz de estudar, adquirir conhecimentos e se comunicar
por uma linguagem universal e que na verdade o que se tinha era
a discriminacdo e preconceito com relacdo a pessoa surda para o
exercicio de seus direitos.

E digno de notoriedade na histéria da educacdo de surdos o nome de
Jacob Rodrigues Pereire (1715-1780), que possivelmente foi o primeiro
professor de surdos na Franca. Ele empreendeu a tarefa de promover
aoralizacdo de sua prépria irma surda, adotando métodos de ensino
voltados para a linguagem oral e exercicios auditivos com os surdos.
Pereire enfatizava a importancia da oralizacdo como abordagem
educacional. Seu trabalho com surdos foi desenvolvido principalmente
na Franca, onde ele utilizou o alfabeto manual como meio de facilitar
o ensino da fala.
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E relevante destacar que Jacob Rodrigues Pereire nunca
publicou formalmente seus estudos, e o conhecimento de seus
métodos se baseia principalmente em depoimentos de alguns
de seus alunos e em documentos que sua familia conseguiu
preservar. Esses métodos estavam fundamentados na crenga de
gue os gestos manuais designavam a posi¢do e os movimentos dos
drgdos envolvidos na produgdo do som, bem como nas letras usadas
na escrita para representar esses sons. Pereire também introduziu
modificacdes no alfabeto manual originalmente proposto por Bonet,
estabelecendo uma correspondéncia especifica entre cada gesto e
um som vocalizado.

Em 1750, o pastor alemao Samuel Heinicke (1729-1790) apresentou
as primeiras concepg¢oes da filosofia oralista na Alemanha, sendo
reconhecido como o Pai do Método Alemdo. Ele estabeleceu os
fundamentos da filosofia Oralista Pura, que conferia uma énfase
primordial a linguagem falada. Samuel Heinicke publicou a obra
intitulada ObservagGes sobre os Mudos e sobre a Palavra. Em 1778, deu
origem a primeira instituicao de ensino alema dedicada exclusivamente
a abordagem oralista, inaugurando a pioneira escola de oralismo puro
em Leipzig, que admitiu inicialmente nove alunos surdos.

No ano de 1760, Thomas Braidwood (1715-1806), um educador
escocés, fundou a primeira escola dedicada a educac3o de surdos
na Inglaterra. Seu método de ensino consistia em transmitir aos
surdos o significado das palavras e sua pronuncia, conferindo grande
importancia a leitura orofacial. Posteriormente, em 1783, Braidwood
transferiu sua escola para Londres e advogou pelo uso de um alfabeto
manual que empregava ambas as maos. Esse alfabeto manual ainda
é utilizado na Inglaterra até os dias atuais.

Através da andlise da evolugdo histdrica, torna-se evidente que a
escolha do método mais apropriado para o ensino de alunos surdos
nunca foi uma questdo de consenso undnime entre os educadores.
Durante o século XVIII, o cenario educacional europeu foi marcado
por um conflito significativo entre duas abordagens predominantes: o
Oralismo, que enfatizava a linguagem articulada e a leitura labial e era
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representado pela Alemanha, e o Método Combinado, que incorporava
sinais e escrita sem colocar uma énfase significativa na lingua oral e
era defendido pela Franga.

Apods a Revolucdo Francesa e durante a Revolucdo Industrial,
essa contenda entre os métodos oralistas e aqueles baseados na
linguagem gestual se intensificou, resultando em uma era de disputas
prolongadas sobre qual abordagem pedagdgica deveria ser adotada
na educacgao de surdos.

Outro notavel francés que se destacou nesse contexto foi o
abade Roch Ambroise Cucurron Sicard (1742-1822), um educador e
linguista de renome na Franga, cujo trabalho desempenhou um papel
fundamental na educagao de surdos durante o final do século XVIll e
inicio do século XIX. Sicard fundou a Escola de Surdos de Bordeaux em
1786 e, posteriormente, assumiu a lideranca do instituto criado por
Charles-Michel De L’Epée apds a morte deste em 1789. Além disso, ele
apoiou a fundagado de diversos institutos para surdos em toda a Franga.

Roch Ambroise Cucurron Sicard aprimorou e expandiu o método
de sinalizagdo manual desenvolvido por L’Epée, criando uma forma de
comunicac¢do que integrava gestos e sinais manuais com a utilizagao
da linguagem falada e a leitura labial. Ele foi um ardente defensor da
educacgao de surdos, promovendo a ideiade que eleseram plenamente
capazes de adquirir conhecimento e comunicar-se de maneira eficaz.
Sicard deixou um legado duradouro na histéria da educacdo de surdos,
dedicando-se incansavelmente a promoc3o da inclus3o e ao acesso
dos surdos a educagdo de alta qualidade. Seu comprometimento e
esforgo pavimentaram o caminho para o desenvolvimento de métodos
e abordagensinovadoras que beneficiaram inimeras pessoas em todo
0 mundo.

Outro renome é Pierre Desloges (1747-1799) reconhecido como
uma figura significativa na histéria do povo surdo e na luta pelos
direitos dos surdos. Ficou surdo na infancia devido a uma doenga.
Desloges é mais conhecido por sua obra Surdus Loquens, publicada em
1779, que é considerada uma das primeiras autobiografias escritas por
um surdo. Na obra intitulada Surdus Loquens, Desloges compartilha
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sua propria vivéncia como individuo surdo, destacando os desafios
enfrentados em uma sociedade da época. Em seu relato, ele aborda o
estigma associado a surdez, as barreiras de comunicacdo e a caréncia
de oportunidades educacionais disponiveis para os surdos. Com
dedicacdo incansdvel, Desloges advogou em prol da convic¢do de que
pessoas surdas eram capazes de expressar-se e comunicar-se de forma
eficaz, desde que recebessem os recursos e o suporte adequados.

Ele sustentou firmemente a importancia da educacdo e da
aprendizagem da lingua de sinais como elementos fundamentais
para o desenvolvimento e a inclusao plena dos surdos na sociedade.
Através de sua obra, Desloges contribuiu significativamente para a
conscientiza¢do sobre as questdes enfrentadas pelos surdos em sua
época e promoveu a necessidade de mudancas que possibilitassem
uma participacdo mais equitativa e efetiva desses individuos na
sociedade.

Embora a obra de Desloges tenha recebido pouca atencdo durante
sua vida, ela se tornou um importante documento histérico e uma
fonte de inspiragao para futuros defensores dos direitos das pessoas
surdas. Seu trabalho contribuiu para promover uma mudancga de
perspectiva em relagdo aos surdos, reivindicando sua capacidade de
se comunicar e participar plenamente da sociedade.

Ainda na Idade Contemporanea e avangando para o século XIX,
merece destaque a figura de Jean Itard (1774-1838), que se destacou
como o primeiro médico a demonstrar interesse no estudo da surdez
e das deficiéncias auditivas. Itard ganhou renome por seu pioneirismo
no campo da educacdo e reabilitacdo de individuos com deficiéncia
auditiva, bem como aqueles com outras necessidades especiais. Sua
contribuicdo é amplamente reconhecida, e ele é considerado um dos
precursores da educacdo especial.

Jean Itard é notavelmente reconhecido por seu trabalho com Victor,
um jovem que ficou amplamente conhecido como o Garoto Selvagem
de Aveyron. Victor foi descoberto na Franca em 1800, quando tinha
aproximadamente 11 anos de idade, e é conjecturado que ele tenha
vivido de forma isolada na natureza durante grande parte de sua vida.
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Itard assumiu a responsabilidade pela educagdo e reintegracdo social de
Victor, empregando uma abordagem individualizada e metodoldgica.
Itard desenvolveu métodos e técnicas inovadoras para instruir
Victor em habilidades fundamentais, como linguagem, comunicacao
e comportamento social. Além disso, ele enfatizou a relevancia de
um ambiente de aprendizado personalizado e estimulante para o
desenvolvimento do jovem. Embora o trabalho de Itard com Victor
tenha apresentado desafios consideraveis e ndo tenha alcancado
todos os objetivos propostos, sua dedicagao e pioneirismo no campo
da educagdo tiveram um impacto profundamente significativo.

Jean ltard destacou a importancia da observacdo minuciosa,
da paciéncia e do respeito pela singularidade de cada crianga com
deficiéncia, enfatizando que cada uma delas demandava abordagens
educacionais adaptadas as suas necessidades individuais. Seu trabalho
contribuiu para moldar o campo da educac¢ao especial e para o
entendimento mais amplo das estratégias educacionais necessarias
para criancas com necessidades especiais.

Jean Itard produziu uma ampla gama de escritos que abordavam
a educagdo de criancas surdas e a imperatividade de adotar
métodos educacionais que fossem meticulosamente ajustados as
suas necessidades especificas. Seu legado na area da educacado
especial permaneceu influente ao longo do tempo, enfatizando
principios fundamentais, como a necessidade de uma abordagem
educacional personalizada, uma observacdo meticulosa e o
reconhecimento das habilidades distintas inerentes a cada
individuo com deficiéncia. Suas contribui¢cdes contribuiram
substancialmente para o desenvolvimento e aprimoramento das
praticas educacionais voltadas para criancas com necessidades
especiais.

Um personagem de notével relevancia é Louis Marie Laurent Clerc
(1785-1869), um educador surdo francés que desempenhou um
papel de extrema importancia na introducdo e promogao da
educacado para surdos nos Estados Unidos. Ele ficou amplamente
conhecido como o apdstolo do surdo na Américaao longo de geracdes
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deamericanossurdos. Clerc, desde a infancia, enfrentou a surdez como
uma condicdo de sua vida.

Ele recebeu uma educacao notavelmente abrangente na Franga,
onde estudou na renomada escola para Surdos em Paris, sendo instruido
por Roch Ambroise Cucurron Sicard. Nessa instituicdo, Clerc aprimorou
seu dominio da lingua de sinais francesa e obteve destaque académico.
Em um momento crucial, em 1816, Thomas Hopkins Gallaudet (1787-
1851), um educador americano pioneiro na area da educacdo de surdos
nos Estados Unidos, empreendeu uma viagem a Franca em busca de
métodos educacionais eficazes para surdos.

Foi nesse contexto que Clerc teve seu primeiro encontro com Gallaudet,
e juntos embarcaram em uma missao significativa: estabelecer uma escola
dedicada a educacdo de surdos nos Estados Unidos. Essa colaboragdo
frutifera marcou um marco fundamental no desenvolvimento da educacdo
para surdos na América, influenciando positivamente a trajetdria das
geraces futuras de individuos surdos no pais.

No ano de 1817, Louis Marie Laurent Clerc e Thomas Hopkins
Gallaudet estabeleceram nos Estados Unidos a pioneira instituicao
de ensino para surdos, reconhecida como a American School for the
Deaf (Escola Americana para Surdos). Essa instituicdo teve sua sede
em Hartford, Connecticut. Clerc desempenhou um papel crucial
nesse empreendimento, contribuindo de maneira significativa para o
desenvolvimento do curriculo e da metodologia de ensino adotados na
escola. Essa abordagem pedagdgica foi solidamente fundamentada na
lingua de sinais francesa e se consolidou como a base da educagdo para
surdos nos Estados Unidos por um extenso periodo de tempo. A criagdo
da American School for the Deaf representou um marco fundamental
no cendrio educacional dos surdos nos Estados Unidos, deixando um
legado duradouro que influenciou a educagdo de surdos em todo o pais
por muitos anos.

Por fim nessa linha do tempo com os principais precursores temos
o destaque ao professor Ferdinand Berthier (1803-1886) que foi um
educador surdo e pesquisador Francés que desempenhou um papel
significativo no campo da educacdo dos surdos.
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Ferdinand Berthier, notdrio defensor da identidade e cultura surda,
demonstrou seu compromisso ao promover o uso da lingua de sinais
como um meio vital de comunicagdo. Sua trajetéria educacional teve
inicio aos 8 anos, quando ingressou no Instituto Nacional de Jovens
Surdos-Mudos de Paris (INIS). Posteriormente, dedicou maisde quatro
décadas de sua carreira como educador no mesmo estabelecimento.
Na qualidade de educador de individuos surdos, Berthier fundamentou
seu método pedagdgico na apreciacdo da identidade cultural surda e
na promocdo do uso da lingua de sinais. Adicionalmente, seu legado
na literatura dedicada a comunidade surda é significativo, com
inumeros livros e artigos que abordam a histéria e a cultura surda.
Em suas obras, ele advogou em prol do reconhecimentodopovosurdo,
dalinguadesinais, da culturasurda e daeducacdo, além de explorar as
contribui¢Oes de artistas surdos e poetas que se expressam por meio
da Lingua de Sinais Francesa (LSF).

Berthier enfatizou, igualmente, aimportancia de proporcionar aos
surdos uma educac¢do que incluisse o dominio da lingua escrita. Ele
ressaltou que a capacidade de se comunicare se expressar por meioda
escrita pode abrir inUmeras oportunidades para o desenvolvimento
intelectual e social dos surdos. Além disso, destacou a necessidade de
uma abordagem pedagdgica individualizada, adaptada as necessidades
especificas de cada aluno surdo, reconhecendo a singularidade
de cada individuo. Suas contribui¢cdes foram fundamentais para a
promogao da inclusdo e do empoderamento da comunidade surda. A
obra de Ferdinand Berthier desempenhou um papel fundamental na
conscientiza¢do sobre a educac¢do dos surdos einfluenciou as praticas
pedagdgicas na época. Seu trabalho contribuiu para a valorizag¢do da
linguagem escrita e aimportancia do acesso a educagao para os surdos,
ajudando a avancos alcancados nesse campo ao longo dos anos.

E importante ressaltar, na histéria da Educacdo dos surdos em
ambito mundial, o notavel caso de Anne Sullivan e Helen Keller.
Anne Sullivan, uma professorae mentorade destaque, desempenhou
um papel essencial na vida de Helen Keller, uma das personalidades
mais inspiradoras da histdria.
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Anne Sullivan assumiu o papel de tutora de Helen Keller em 1887,
guando esta tinha apenas sete anos de idade. O contexto de Anne
era singular, uma vez que ela prépria enfrentava limitacGes de visao.
Helen Keller, nascida em 1880, perdeu sua audicdo e visdao durante a
primeira infancia, apés uma doenca. A relacdo entre Anne Sullivan e
Helen Keller foi marcada por desafios extraordindrios e por conquistas
notdveis. Anne adotou um método inovador de comunica¢do para
interagir com Helen. Utilizando o sentido do tato, Sullivan ensinou a
Kelleraassociar palavras a objetos, permitindo que ela desenvolvesse
habilidades linguisticas e de comunicacao. Esse processo revolucionario
abriu portas para o desenvolvimento intelectual e emocional de Helen
Keller. Sob a orientagdo de Anne Sullivan, Keller aprendeu a dominar
multiplos idiomas, incluindo inglés, francés e alemao, além de dominar
o sistema Braille. Anne ensinou Helen a “ouvir” ao tocar seus dedos
em sua garganta, labios e nariz, associando vibracdes a palavras. O
tato de Anne atingiu um nivel de sofisticacdo capaz de discernir as
nuances mais suftis.

Todo esse aprendizado, impulsionado pelos esfor¢os incansdveis
de Anne Sullivan, possibilitou a Helen Keller a realizacdao de feitos
extraordinarios, culminando com a obtencdo de um bacharelado,
sendo a primeira pessoa surdo- cega da histéria a alcancar tal feito.
Helen Keller prosseguiu seus estudos académicos, publicando obras
autobiogréficas e diversos artigos. Ela lutou incansavelmente pela
disseminagao de métodos educacionais para individuos surdo-cegos
e pela aceita¢do plena dessas pessoas pela sociedade. Sua coragem e
determinagao serviram como inspira¢do e exemplo para a comunidade
surdo- cega e para toda a sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Os principais precursores da educac¢do dos surdos no mundo
emergiram em diferentes periodos histéricos e regides geograficas,
cada um contribuindo com ideias e praticas inovadoras, cada um
trazendo diferentes olhares a educacdo da comunidade surda.
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Transcenderam fronteiras e influenciaram as praticas educacionais
em todo o mundo. Faz-se importante observar que se ndo fosse o
pioneirismo de ditos educadores ainda estariamos atuando como uma
sociedade excludente, preconceituosa e segregacionista. Entretanto,
ao longo do tempo e a medida que as abordagens pedagdgicas
evoluiram, observamos a implementacdo de legislacdes que
ampliaram o reconhecimento da identidade cultural surda. Entre essas
regulamentacdes, destaca-se a Convencdo das Na¢des Unidas sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, promulgada em 2006, que reiterou
a relevancia da educacao inclusiva e do respeito a lingua e cultura dos
individuos surdos.

Os precursores da educac¢do dos surdos desempenharam papéis
fundamentais na construgao de um caminho mais inclusivo e igualitario
para as pessoas surdas em todo o mundo

O reconhecimento e valorizagdo da lingua de sinais como um meio
de comunicagdo completo e natural para muitos individuos surdos
representam um marco histérico significativo na evolu¢do da educacao
voltada para essa comunidade. O entendimento da importancia da
lingua de sinais como uma ferramenta essencial para a comunicacado
e o desenvolvimento linguistico de pessoas surdas foi compartilhado
por notaveis precursores, entre os quais destacam-se Pedro Ponce
de Ledn, Girolamo Cardano, Jean-Marc-Gaspard Itard e Thomas
Braidwood, entre outros. Esses precursores compreenderam que a
lingua de sinais € um componente fundamental na vida dos surdos,
proporcionando uma via efetiva para a expressdo e a compreensao.
Essavalorizacdoereconhecimentoda lingua de sinais contribuiram
significativamente para a promoc¢do da comunicacdo eficaz e
para a autonomia linguistica e cultural da comunidade surda em todo
0 mundo.

Ademais, é de suma importancia destacar o reconhecimento da
identidade cultural dos surdos como uma comunidade distinta, dotada
de sua proépria histdria, valores e tradi¢cGes. Notdveis educadores, a
exemplo do Abade Charles-Michel De L’Epée, Louis Marie Laurent
Clerce Ferdinand Berthier, reforgaram a relevancia de honrara cultura

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 158 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



surda e de apreciar a singularidade que a caracteriza. A identidade
cultural surda constitui-se como um elemento intrinseco na vivéncia
das pessoas surdas e, como tal, requer o devido apreco e respeito em
todas as esferas da sociedade.

Precursores notaveis, como Samuel Heinicke, responsavel pela
introdugdo do oralismo na Alemanha, e Thomas Hopkins Gallaudet,
fundador da primeira escola para surdos nos Estados Unidos, adotaram
abordagens educacionais distintas. Entretanto, ambos compartilhavam
uma visdo comum, centrada na oferta de educacdo equitativa e
oportunidades inclusivas para os surdos. A incessante busca por
métodos que atendam as necessidades individuais dos surdos e
fomentem a sua inclusdo permanece um principio fundamental e
inalienavel na esfera da educacdo para surdos.

Por fim os principais precursores da educagdo dos surdos no
mundo desempenharam papéis fundamentais na transformacéao
das perspectivas educacionais e sociais para essa populagdo.
Suas contribuicdes pioneiras, apesar das controvérsias que
surgiram, moldaram o cenario educacional contemporaneo dos
surdos, influenciando abordagens pedagdgicas, politicas publicas
governamentais e percepgdes sociais. A valoriza¢do da lingua de sinais,
o reconhecimento da identidade cultural dos surdos e 0 compromisso
coma educagdo inclusiva continuam sendo pilares essenciais no avango
da educacdo dos surdos em escala mundial.
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AFUNCAO DA €SCOLA NA
CONSTRUCAO DISCURSIVA € NO
(DES)ENLACAMENTO DO SUJEITO
ADOLESCENTE: A TRANSMISSAO
DO DESEJO DE VIVER

Marcia Salete Wisniewski Schaly'M

INTRODUCAO

A articulacdo entre psicanalise, educacdo e politica na escola e no
campo social vem avan¢ando em questdes que podem nos ajudar a
pensar a fungdo da escola na construcdo discursiva, nos lagos sociais
gue se estabelecem na comunidade escolar e nas praticas educacionais
que se pretendem democraticas, sendo este o aporte tedrico para as
discussoes do presente estudo.

A partir do que observamos, em relacdo ao mal-estar e
sofrimento psiquico de alunos e professores que vem se ampliando
assustadoramente, conforme indices mapeados por 6rgaos nacionais
e internacionais, verificamos uma explosdo de diagndsticos e
medicalizacdo do sofrimento psiquico, principalmente de criangas e
adolescentes. Esses dados sdo importantes porque nos dao noticias
sobre os lagos sociais dos adolescentes e transmissdo do desejo de
viver —temas que buscaremos problematizar e discutir aqui.

Segundos alguns indices sobre salide mental, que encontramos
no Relatdrio Diagndstico da Juventude (2022), no capitulo que se
refere ao Direito a Saude, da Escola Nacional de Administragdo Publica
(Enap) e Assessoria para Avaliacdo de Politicas Publicas, destacamos
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o item divulgado pela Pesquisa Nacional de Saude do Escolar (PeNSE)
sobre o sentido da vida, onde 21,9% dos jovens pesquisados, entre
16 e 17 anos, afirmavam sentir que a vida ndo valia a pena ser vivida.
Essa auséncia de desejo de viver e os indices atuais de suicidio, lesdo
autoprovocada, depressao e medicalizacdo excessiva do sofrimento
psiquico, demandam uma escuta e analise mais apurada acerca da
tecitura do sofrimento juvenil e sua relagdo com o lago social atual.

Além da configuracdo acima, a pesquisa (PeNSE) realizou ainda um
guestionario com adolescentes, em idade escolar de 13 a 17 anos,
com temas sensiveis para investigar, em relacdo a como os jovens
se sentiam, quanto as seguintes questdes: sentimento de tristeza;
sentimento de irritagdo; sentimento de preocupagdo com a coisas
comuns do dia a dia; sentimento de que ninguém se preocupa com
ele; nervosismo ou mau humor (IBGE, 2021, p. 118).

Segundo o Ministério da Saude (2021), entre 2010 e 2019 o Brasil
registrou 112.230 mortes suicidio, sendo que isso significou um
aumento expressivo de 43% no nimero anual de mortes no periodo
supracitado, tendo destaque para uma maior incidéncia na Regido Sul,
Norte e Centro-Oeste.

Entre os adolescentes houve um aumento nas taxas de mortalidade
por suicidio de 81% no periodo de 2010 a 2019, chegando a uma taxa
de 6,4 suicidios por 100 mil adolescentes (Ministério da Saude, 2021).

Em relacdo as lesdes autoprovocadas em 2019, foram registradas
124.909 no pais, onde as mulheres representam a maioria dos casos
com 71,3% e os homens 28,6%. Os jovens entre 15 e 19 anos atingiram
uma taxa de 23,3%, numa proporg¢ao maior entre a populagdo de cor
branca (47,3%). As lesdes autoprovocadas geralmente tém maior
ocorréncia na proépria residéncia das pessoas e a forma de autolesdo
se dd mais por envenenamento e em segundo lugar por objetos
perfurocortantes. (Ministério da Saude, 2021).

Esses dados supracitados contextualizam um certo cendrio sobre
a saude mental de escolares, e, mais do que isso, os dados refletem
a manifestacdo de sintomas no campo educativo. Segundo Pereira
(2020), o sintoma educativo pode ser entendido como um modo de
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resisténcia a ordem educativa instituida, sendo esse o carater politico
do sintoma. O sintoma a que nos referimos é o sintoma social, que
carrega em si um modo de resisténcia e de denuncia desse social,
inscrito numa certa época, num cero tempo e numa histéria: “O
sintoma quer falar” (Pereira, 2020, p. 50).

Neta direcdo, nos interessa refletir sobre o enfraquecimento das
forgas vitais e modos de relacionamentos do jovem, que poderiam
produzir transformagdes e novos enlagamentos. E, mais ainda, nos
interessa pensar sobre os discursos que permeiam o campo educativo,
em nossa época e sua relacdao com a perda da condicdo desejante.

Frente a esse contexto, nos perguntamos se esses dados expressam
um mal-estar juvenil como resultado de como o discurso neoliberal, o
discurso capitalista e o discurso da ciéncia, vem afetando o cotidiano
nas nossas escolas. E mais: Diante das questdes da adolescéncia e da
passagem adolescente, considerando o adoecimento e a precarizacao
da vida de adolescentes, é possivel pensar sobre a constru¢do de um
futuro para a juventude? Qual futuro?

Assim, o objetivo desse texto é pensar a escola como um lugar de
inscricdo social e transmissdo do desejo de viver, compreendendo as
operagdes transferenciais que se ddo no ambiente escolar, bem como
compreender as formas de se produzir discursos e os modos como os
sujeitos constroem e estruturam seus lagos sociais na escola.

A €SCOLA COMO UNTLUGAR D€ INSCRICAO SOCIAL €
TRANSMISSAO DO DEScJO DE VIVER. VIA OPERACOCS
TRANSFECRENCIAIS

Essa articulacdo entre Psicandlise e Educagdo teve inicio com Freud,
gue ja pensava a escola como um lugar de inscri¢do social que poderia
oportunizar as criancas e adolescentes a transmissdo do desejo de
viver.

Tal preocupacdo de Freud, podemos localizar no texto Contribuicdes
para uma discussdo acerca do suicidio (1910), onde se referia ao
suicidio, mencionando as escolas secunddrias para jovens.
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[...] uma escola secundaria deve conseguir mais do que impedir
seus alunos ao suicidio. Ela deve |hes dar o desejo de viver e
devia oferecer-lhes apoio e amparo numa época da vida em que
as condicdes de seu desenvolvimento os compelem a afrouxar
seus vinculos com a casa dos pais e com a familia (Freud,
[1910]1996, p. 243).

Para o autor, as escolas, indiscutivelmente falhavam em oferecer
esse amparo e em despertar o interesse dos jovens pela vida no mundo
externo, para além das familias. E acrescentava,

A escola nunca deve esquecer que ela tem de lidar com
individuos imaturos a quem ndo pode ser negado o direito de
se demorarem em certos estagios do desenvolvimento e mesmo
em alguns um pouco desagradaveis. A escola ndo pode ajudicar-
se o carater de vida: ela ndo deve pretender ser mais do que
uma maneira de vida (Freud, [1910]1996, p. 244).

Em alguns momentos da obra de Freud (1921) podemos ainda
identificar questdes sobre a passagem do eu ideal onipotente da
infancia, nas relacdes com os pais, para o Ideal de Eu, ou seja, uma
instancia da vida psiquica onde se dariam as internalizagdes simbdlicas,
gue se ddo nos lagos sociais que o adolescente vai estabelecendo, seja
nas escolas ou em outros espacgos. Processo que permite ao sujeito
se constituir e se reconhecer no lugar que vem a ocupar numa dada
cultura.

Desta forma, localizamos ai a importancia do laco que cada
adolescente vai construindo com a escola e com as experiéncias
vivenciadas nesse ambiente escolar, pois o processo de constituicdo
de sua subjetividade se da pelo material simbdlico disponibilizado pela
cultura e pelo social que é, em parte, transmitido pela escola. Podemos
considerar esses aspectos como um ponto imprescindivel de encontro
entre a subjetivacdo adolescente e a educacao.

Consideramos que os lacos com os pares e a busca pelos grupos
de amigos, onde podem vivenciar experiéncias compartilhadas nesses
grupos, proporcionam as identificagcdes e a sociabilidade entre os
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adolescentes e destes com seus professores. O ambiente escolar
pode oferecer um lugar de alteridade, de narrativas, de fala e de
acolhimento para as diversas questdes que afligem os adolescentes,
criando dispositivos que possibilitem produzir discursos singulares
proprios, para falar de si e de seu ambito (Schaly, 2022).

A escola é um lugar de vinculos, de sentimento de pertencimento
e de entrada no laco social com os semelhantes e com o Outro da
cultura, além de ser um espac¢o de construcdo com o saber que
orienta o sujeito na sua busca de um lugar para si no ambito social,
configurando-se, assim, como um espago politico. Ao pensarmos a
escola como lugar de vinculos, destacamos o laco professor-aluno que
se da pela transferéncia.

Freud, no texto Dinamica da Transferéncia (1912), considerava a
transferéncia como o ponto central no tratamento psicanalitico, onde,
através da fala, se daria a reorganizacdo do funcionamento psiquico do
analisando. Neste processo haveria “reedi¢ées dos impulsos e fantasias
despertadas e tornadas conscientes durante o desenvolvimento da analise
e que trazem como singularidade a substituicdo de uma pessoa anterior
pela do médico” (Freud, 1901, p. 998).

Desta forma, segundo Freud, educar implicaria em transmitir uma
espécie de legado ou heranca de pai para filho. Assim, o ato educativo
ocorre nessa operacdo transferencial, onde a figura da pessoa do
professor estaria substituindo (via identificacdo e projecdo do aluno)
as figuras parentais ou outras figuras de referéncia para cada aluno.
O professor passa a ocupar uma fungao, ao representar esse lugar
de saber-poder (idealizado) para além do que representa com a sua
pessoa.

Portanto a relagao pedagdgica passa por uma relagao afetiva, nesse
laco professor-aluno, e, aqui, lembramos o que Freud dizia sobre
essa relagdo que carrega sempre uma ambivaléncia de sentimentos:
“No fundo, sentiamos grande afeicdo por eles, se nos davam algum
fundamento para ela, embora ndo possa dizer quantos se davam conta
disso. Estavamos, desde o principio, igualmente inclinados a ama-los,
a critica-los e a respeita-los” (Freud, 1914, p. 286).
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Assim, se o aluno ndo investir no professor esse lugar de saber
e, portanto, de autoridade, sua palavra e todas as suas técnicas
pedagdgicas, atuais ou nao, serdo destituidas de qualquer valor
ou significagao pelo aluno. Podemos compreender, portanto, que
a transferéncia é também o ponto central do processo de ensino-
aprendizagem, assim como é o ponto central na clinica psicanalitica.
Sem transferéncia ndo ha escuta. Entdo, haveria aprendizagem sem
transferéncia?

Neste contexto, entendemos que educar tem a funcao de transmitir
marcas ao sujeito, desde a tenra infancia, para que o trabalho psiquico
desse construa, de forma singular, um lugar de enunciacdo e de
construgao de um discurso préprio, que podemos verificar com melhor
clareza na passagem adolescente. A educacdo, segundo Freud (1927),
tem a finalidade de instauracdo do principio de realidade, ao mesmo
tempo que o sujeito vai sendo ajudado a renunciar as pulsées (principio
de prazer), frente aos interditos (castracdes) inerentes ao processo
educativo. Assim, retomamos pereira (2020, p. 50):

[...] educar significa transmitir marcas simbdlicas, visando inserir
sujeitos no campo da fala e da linguagem, como também os
inserir na tradicdo humana de conhecimentos acumulados. E
nao hd como fazé-los sem se requerer uma cota expressiva de
interditos e renuncias por parte desses sujeitos. Ou seja: ndo se
é educado sem que haja resisténcias, que muitas vezes se ddo
sob a forma de sintomas.

Portanto, educar é adentrar no mundo simbdlico, no campo do
Outro da cultura, é serinserido na civilizacdo, onde opera a Lei, ou seja,
a interdicao de que nao se pode tudo. Tal insercao, via ato educativo,
vai para além da construgao do saber, é também a transmissao de
um desejo. Nesse sentido, a afirmacdo de alguns autores de que nos
tornamos humanos, ou de que nos tornamos sujeitos, se da por essa
transmissdo. No caso, aqui, é o desejo do professor-educador e a
transmissdo desse desejo que permite ao aluno prosseguir até que o
préprio desejo de seguir em frente tenha se tornado suficientemente
decidido.

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 166 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



Observamos, portanto, que tal percurso requer a dialética
entre demanda e desejo, principalmente na adolescéncia, pois o
adolescente demanda, no espaco escolar, ser escutado, acolhido e
reconhecido pelo outro nesta passagem adolescente que implica em
redefinicGes das identificacdes e das fragilidades narcisicas. A questao
é como transformar demandas em desejo ou: como a escola poderia
compreender sua fung¢do na transmissao de desejos, em tempos em
gue a educac¢do vem reproduzindo técnicas e discursos que suprimem
a polissemia de sentidos para o sujeito adolescente, caminhando na
direcdo de um sentido Unico, com a eterna promessa de felicidade
da modernidade? Qual a relagdo disso com as formas de se produzir
discursos e modos de enlaces sociais do adolescente?

AS FORNMAS DE S€ PRODUZIR DISCURSOS € O MODO
COMO OS SUJEITOS CONSTROEM € ESTRUTURAM SCUS
LACOS SOCIAIS NA €SCOLA

Refletir sobre as questées que colocamos até aqui nos abre
caminhos para compreender outro contexto, do qual temos noticia,
na letra de autores como Norbert Elias (1897-1990/2011) e outros,
de vdrias areas do conhecimento, que foram analisando as mudancgas
na vida social, principalmente no século XX. Esse outro contexto a
gue nos referimos sdo as transformacdes de valores, de padrdes e
de leis que regiam a vida em sociedade de outrora e que se deram
de forma muito rdpida e universal e que, com o avango da economia
capitalista, principalmente a partir da Revoluc¢do Industrial, foram
assumindo outras caracteristicas e novos objetivos, principalmente
no disciplinamento dos corpos, para maior produ¢dao, caminhando
para um controle das mentes, das subjetividades e dos desejos das
pessoas para que produzam e consumam cada vez mais (Adorno,
2020; Dardot; Laval, 2016). Caracteristicas essas, que também foram
adentrando nas escolas brasileiras.

Trata-se dos efeitos do neoliberalismo no campo social, industrial/
empresarial e no campo da educagdo, onde vemos um processo de

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 167 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



“neocolonizag¢do da escola pela medicina, pelo direito e pela economia”
(Dunker, 2023, p. 15). No que se refere ao campo da educagdo, no
referido cenario, as contribuicdes da psicanalise também tém sido uteis
para pensarmos os discursos que foram se construindo na cultura e no
campo educativo, a partir do avanco do capitalismo e da légica neoliberal.

Para tal, recorremos aos discursos trabalhados por Lacan (1969-
1970), no seminario 17, O avesso da Psicandlise. A partir desses
discursos ou formas do sujeito produzir discursos, pode-se localizar
0 modo como os sujeitos (e os sujeitos adolescentes) constroem e
estruturam seus lagos sociais transferenciais, seja na escola ou em
ambientes sociais diversos. Esclarecemos que Lacan elaborou, a
partir do que Freud (1930) escreveu sobre o que considerou os trés
impossiveis: governar, educar e psicanalisar, a teoria dos quatro
discursos: discurso do Mestre, discurso Universitario, discurso da
Histeria e discurso do Analista. Depois acrescentou o quinto discurso:
o discurso do capitalista. Lacan propde pensar como os discursos
recobrem as atividades descritas por Freud como impossiveis e sugere
uma outra forma das pessoas estabelecerem relagdes entre si, que é
fazer desejar (Lacan, 1969-1970/1972).

Brevemente, podemos dizer que o discurso do Mestre se refere
aquele que se supéem detentor do saber, como a figura do professor,
dos pais ou governantes. Trata-se do discurso que opera na constituicao
do sujeito que, alienado ao outro, em sua condicdo de subjetivacao,
supde no Mestre o saber que esse teria sobre si—aluno, filho, escravo.
O professor (Mestre) pode reconhecer que nao é possivel saber tudo,
reconhecendo a falta, a castracdo, sendo uma posicdo necessaria
(furo no saber) para que o ato educativo se constitua, nesse vazio.
Assim, ndo se espera do educador um saber todo, poisisso é da ordem
do impossivel. Espera-se que ele possa transmitir ao outro (aluno)
um saber o que fazer. Isso implica que o educador possa suportar
subjetivamente a angustia, ocupando essa posicdo discursiva ao
mesmo tempo que renuncia a onipoténcia narcisica - Mestre barrado
que ndo ocupa o lugar de perfeicdo — promove que a transmissao e o
ensino sejam possiveis (Almeida, 2002). Assim,
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[...] ao invés da transmissdo ocorrer por meio de uma
apropriagdo que o professor possa fazer do aluno, do tipo ‘eu
sei 0 que vocé deve saber’, ela se dard em um espaco vazio, em
gue impera o acaso, pois o professor ndo sabe o que o aluno
deseja saber, mas o aluno supGe que o saber que ele busca esta
no professor. O enunciado do saber produzido pela enunciagdo
do desejo de ensinar criarda uma oferta que estabelecera um
porto onde ocasionalmente o desejo de saber do aluno atracara
(Mendonca Filho, 1998, p. 100).

Em relagdo ao discurso Universitario, este é para Lacan (1969-
1970) o discurso do Mestre moderno (ou contemporaneo) — aquele
gue ocupa o lugar de um saber absoluto, totalizante e sem falhas,
colocando o outro na posicao de alienagao e assujeitamento absoluto.
Desta forma o professor se constitui um sujeito da ciéncia, onde seu
saber ndo todo, passa a ser substituido pelo imperativo de um saber
todo. Portanto, no discurso Universitario temos o saber cientifico em
destituicdo do Mestre, ou seja, a ciéncia ocupa o lugar do Mestre,
dessubjetivando tanto o professor como o aluno. E 0 apagamento do
sujeito em sua verdade, consumido pelo saber totalizante, sem furos,
sem falhas — relacionamos aqui a ldgica, totalizante e massificante,
neoliberal. Assim, podemos nos indagar: nesta condicdo totalizante,
de exclusdo subjetiva e de apagamento do sujeito: ha espaco para a
escuta, para a palavra e para o ato criativo na escola?

Neste sentido, como pensar a resposta do sujeito adolescente
ao discurso Universitario nas escolas? Talvez ai possamos localizar o
descrédito de alguns adolescentes, seja na figura do professor (Mestre
suposto saber), seja na instituicdo escola, pois o discurso Universitario
nao abre possibilidades para a questdo do desejo, que temos colocado
aqui. Por outro lado, alguns adolescentes podem responder, colocando-
se na posicdo de objetos ou instrumentos do saber totalizante da ciéncia,
numa alienacdo absoluta — eis ai a educagao instrumental que valoriza
a primazia da técnica numa educagao normatizante.

E o professor, como responderia ao discurso Universitario?
Se responder ocupando o lugar de saber todo, sendo na verdade
substituido pelo saber, podemos ter uma educagdo sem transmissao.
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Esse discurso Universitario é para Lacan o discurso do Mestre
moderno, que Lacan também considera ser o discurso Capitalista.
No discurso Capitalista cada sujeito determina a prépria verdade,
ofuscando ou desconsiderando a dimensao da castragao, pois, na légica
do capitalismo, tudo é possivel, tudo é fabricdvel — o gadget, que se
refere a objetos ou dispositivos, principalmente os tecnoldgicos, que
fascinam o sujeito com promessa de satisfacdo total. Desta forma,
podemos identificar como o lago social, no discurso capitalista, ndo
opera no desejo, apenas na ideia de que tudo é necessidade.

Assim, a partir de Lacan entendemos que, o discurso do Capitalista,
que além de ndo favorecer o lago social, impulsiona os sujeitos para o
imperativo goze e consuma, criando a ilusdo de que nada é impossivel
para o mercado. Essa é a ldgica totalizante, que gera consequéncias,
visto que produz efeitos no social, desencadeando sintomas, mal-
estar e angustia (Schaly, 2022), como mencionamos na introdugdo
desse texto.

Neste sentido, podemos perguntar: no discurso Capitalista,
adentrando cada vez mais na escola, o professor estaria assumindo
uma funcdo tecnocrata, buscando administrar solu¢Ges técnicas para
os problemas sem levar em conta as questdes sociais e afetivas?

Na verdade, o que percebemos hoje, segundo Colette Soler (2010),
é que o professor vem sendo substituido pelas figuras de guru (que
detém um saber obscuro), ou a figura laica do perito ou especialista —
0 expert — que passa a ser 0 novo sujeito suposto saber (Soler, 2010).

A partir do exposto, poderiamos pensar que o discurso Capitalista
vem influenciando a fun¢do da escola na construgdo de discursos e
no enlagcamento do sujeito adolescente, pois a escola também vem
sendo impulsionada pelo mercado na produgdo de conhecimento para
competir, nesse mesmo mercado, deixando escapar a construcdo de
saberes, ou melhor, modificando o lugar do saber. Para Lacan, seria
o discurso da histérica que, de fato, poderia produzir um saber, visto
gue o sujeito cindido (marcado pela falta), na condicdo de agente,
endereca ao outro (posi¢cdo de Mestre) uma questdo que é inconsciente
(enigmatica), buscado nesse enderecamento o saber sobre sua propria
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guestdo. O sujeito provoca no outro o desejo e a producdo de um
saber —um saber sobre a verdade (a castra¢do do Outro), ou seja, um
saber que se submete ao recalque. O discurso da histérica interroga o
saber e a posicdo de Mestre suposto saber (Lacan, 1969-1970).

A partir dessa exposicdo, buscamos demonstrar que para
gue haja desenvolvimento da relagdo pedagdgica e do processo
ensino-aprendizagem, o lago que se estabelece entre professo e
aluno e do aluno com a escola, é condigdo impreterivel para além
do conhecimento adquirido e acumulado que se busca comunicar
ao outro. Procuramos analisar as quest8es aqui apresentadas nos
embasando em fundamentos tedricos de Freud e Lacan, principalmente
buscando compreender os conceitos de Lacan sobre os discursos e suas
modalidades, localizando como nos lagos que vao se estabelecendo
nas relagdes escolares, o discurso vai fazendo giro, ndo permanecendo
exclusivamente numa modalidade discursiva.

Neste cendrio, salientamos a importancia de um aprofundamento
sobre arealidade social, a saude mental dos adolescentes e professores
e a dinamica, no dia a dia das escolas, para avangar no campo das
politicas de educacdo. E preciso escutar o desamparo dos sujeitos
de nossa época e, nesta direcdo, entendemos que a Psicandlise tem
muito a contribuir.

Nesse sentido, acompanhamos as premissas freudianas de que a
escuta deve estar |a onde o desamparo do sujeito se forja a cada tempo
social. E assim também que entendemos que levar a ética da escuta
psicanalitica, através das pesquisas e extensGes que desenvolvemos
no campo da educacdo, a fim de dialogar com a cultura e com o lagco
social, € um ato ético-politico fundamental para a prépria vitalidade
e renovagao da psicandlise (Gurski; Lima, 2023, p. 18)

A articulagdo entre vdrias areas de conhecimento se faz necessaria
para avangarmos nas questdes de nosso tempo, no que se refere
ao campo educativo, enlaces sociais do adolescente, constituicao
da subjetividade, discursos e transmissdao do desejo de viver. Aqui
retomamos as questdes que mencionamos na introdu¢ao, ndo com
a intengdo de respondé-las, mas de fazer girar, circular: Diante das
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guestdes da adolescéncia e da passagem adolescente, considerando
o adoecimento e precarizacdo da vida de adolescentes, é possivel
pensar a construgao de um futuro para a juventude? Qual futuro? E
acrescentamos: Que discursos a escola poderia construir em conjunto
com os adolescentes a partir do saber adolescente, considerando
gue a escola é um lugar de enlagamento, transmissdo e, portanto, de
diversas possibilidades para o futuro?

Isso é possivel? Sim, se houver escuta do sujeito adolescente e
transmissdo do desejo de viver.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigagcdo, tomamos um caminho possivel, articulando
Educacdo e Psicandlise, para pensarmos a escola como um lugar
de inscricdo social e transmissdo do desejo de viver, buscando
compreender as operacgdes transferenciais que se ddo no ambiente
escolar, bem como compreender as formas de se produzir discursos
e o modo como os sujeitos constroem e estruturam seus lacos sociais
na escola — o que enlaga e o que desenlaga o sujeito adolescente.

Gostariamos ainda de salientar que o estatuto do saber, segundo
a psicanalise, diz respeito a um saber inconsciente (ndo-todo) e
gue sempre sera apreendido de forma singular por cada sujeito.
A importancia de falar dos modos de laco social é porque o saber
abarca o laco social, visto que se da no campo do Outro, num certo
ritmo, préprio a cada sujeito e num intervalo de tempo légico entre
a transmissdo e a apreensdo, que podemos considerar como tempo
de compreender, que é uma assimilagdo subjetiva. Aqui estamos nos
referindo sobre o tempo ldgico de Lacan: o instante de ver, o tempo
para compreender e o momento de concluir (Lacan, 1945/1998). Se
o tempo de compreender for suprimido, diante de precipitacbes em
concluir, ndo haverd condi¢Ges para que o saber do inconsciente se
produza. Em contraste a isso, teriamos um saber voraz, assumindo
caracteristicas como uma mercadoria, na légica capitalista, que
assume uma dimensdo tiranica, que sé pode gerar insatisfacao,
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insaciedade e mal-estar na cultura. Para Lacan, o desejo de saber
que se sustenta pelas operagdes transferenciais, como procuramos
demonstrar neste texto, passa a ser substituido por uma voracidade
de saber pautado pelo supereu (Lacan, 1973/2003). O sujeito que se
encontra assujeitado pelo tudo-saber (tirania do saber) vira produto,
objeto a ser consumido — saber como capital (Lacan, 1969-1970/1992).
Nesta condicdo vemos o enfraquecimento da transmissao geracional
e empobrecimento da experiéncia (Benjamin, 1933) e das trocas
simbdlicas em substituicdo a era da informacéao. Frente ao imperativo
goza, de nossa época, assistimos ao apagamento do desejo de saber,
aspectos esses que tomam uma condicdo assustadora na cultura digital
gue vem promovendo uma aceleragdo do tempo, assolando o tempo
para compreender, necessario a produgdo do saber.

Essas articulagdes se fazem necessarias para que possamos
repensar: o que pode despertar o desejo de saber nos adolescentes?
Como a escola poderia fomentar a criagdo de novos sentidos, a
polissemia de sentidos, para que os adolescentes possam construir
narrativas proprias a partir de uma valorizagdo de suas experiéncias?
Eis ai a possibilidade de introducdo para o ndo saber e a abertura para
a elaboracdo de um saber do sujeito.

REFERENCIAS

ADORNO, T. W. (1972). IndUstria cultural. Tradugdo: Vinicius Marques Pastorelli. Sdo
Paulo: Editora Unesp, 2020.

ALMEIDA, S. F. C. Psicandlise e educacdo: revendo algumas observagdes e hipoteses
sobre uma (im)possivel conexdo. In: LAJONQUIERE, L.; KUPFER, M. C. (org). Coléquio
do LEPSI, 3, Anais.... Sdo Paulo: Ipusp, 2002, p. 95-106. Disponivel em http://www.
proceedings.scielo.br/scielo.php?pid=MSC0000000032001000300011&script=s
ci_arttext. Acesso em: 10 maio 2024.

BENJAMIN, W. (1933). Experiéncia e pobreza. Obras Escolhidas. v. 1. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1985. p. 114-119.

DARDOT, P. LAVAL, C. (2009). A nova razdo do mundo: ensaios sobre a sociedade
neoliberal. Tradugdo: Mariana Echalar. 12 ed. Sdo Paulo: Boitempo, 2016.

DUNKER, C. I. L. Prefacio. In: Gurski, R.; Lima, N. L. de (orgs.). Psicanalise, educagdo e
politica na universidade e na cidade. Sdo Paulo: Benjamin Editorial, 2023.

ELIAS, N. O processo civilizador, v 1: uma histdria dos costumes. Tradugdo: Ruy
Jungmann. Rio de Janeiro: Zahar, 2011.

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 173 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



FREUD, S. (1901). Analise fragmentaria de uma histeria. Edi¢do Standard Brasileira
das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1976.

FREUD, S. (1910). ContribuigGes para uma discussdo acerca do suicidio. Edi¢do Standard
Brasileira das Obras Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud. v. 11. Rio de Janeiro:
Imago, 1996.

FREUD, S. (1912). Dinamica da Transferéncia. Edicdo Standard Brasileira das Obras
Completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1976.

FREUD, S. (1914). Sobre a psicologia escolar. Edigdo Standard Brasileira das Obras
Completas de Sigmund Freud. v. 13. Rio de Janeiro: Imago, 1976.

FREUD, S. (1921). Psicologia de grupo e a analise do ego. Edi¢do Standard Brasileira das
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud. v. 18. Rio de Janeiro: Imago, 1996.

FREUD, J. O futuro de uma ilusdo. Edigdo Standard Brasileira das Obras Psicoldgicas
Completas de Sigmund Freud. v. 21. Rio de Janeiro: Imago, 1996.

FREUD, S. (1930). O mal-estar na civilizagdo. Edi¢do Standard Brasileira das Obras
Psicoldgicas Completas de Sigmund Freud. v. 21. Rio de janeiro: Imago, 1996.

GURSKI, R.; LIMA. N. L. Psicanalise, educagdo e politica na universidade e na cidade.
Sao Paulo: Benjamin Editorial, 2023.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Pesquisa Nacional de Saude
do Escolar: 2019. Rio de Janeiro: IBGE, 2021, 162 p. https://biblioteca.ibge.gov.br/
visualizacao/livros/liv101852.pdf. Acesso em: 14 maio 2025.

LACAN, J. (1945). O tempo ldgico e a asser¢do da certeza antecipada: um novo sofisma.
In: Lacan, J. Escritos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998.

LACAN, J. (1969-1970). O seminario, Livro 17: o avesso da psicandlise. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1992.

LACAN, J. (1973). Televisdo. In: Lacan, J. Outros escritos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
2003.

MENDONCGCA FILHO, J. B. de. Ensinar: do mal-entendido ao inesperado da
transmissdo. In: E. M. T. Lopes (Org.). A psicandlise escuta a educagdo. Belo Horizonte:
Auténtica, 1998. p. 71-106.

MINISTERIO DA SAUDE. Mortalidade por suicidio e notificacdes de lesdes
autoprovocadas no Brasil. Boletim epidemioldgico. Secretaria de Vigilancia em Sadde.
v. 52, setembro, 2021.

PEREIRA, M. R. A psicanalise que praticamos na educagao e seus possiveis equivocos.
In: Voltolini, R.; Gurski, R. (org). Retratos da pesquisa em Psicanalise e Educag¢do. Sdo
Paulo: Editora Contracorrente, 2020. p. 45-61.

SCHALY, M. S. W. Adolescéncia e cultura digital: politicas educacionais e subjetividade
juvenil. 2022. 131 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) Universidade Tuiuti do
Parana (UTP). Orientadora: Anita Helena Schlesener. Curitiba, 2022. Disponivel em:
https://tede.utp.br/jspui/handle/tede/1910. Acesso em: 03 maio 2024.

SOLER, C. Estatuto do significante mestre no campo lacaniano. A peste, Sdo
Paulo, v. 2, n. 1, p. 255-270, jan./jun. 2010. Disponivel em: file:///C:/Users/marci/
Downloads/12086-Texto%20do%20artigo-28964-1-10-20121012.pdf. Acesso em:
13 maio 2024.

VIEIRA, A. R. Relatdrio Diagndstico da Juventude. In: VIEIRA, A. R.; LIMA, G.; FRANCO,
S. (orgs.). Brasilia: Enap, Assessoria para Avaliagdo de Politicas Publicas, 2022. 461 p.
Disponivel em: file:///C:/Users/marci/Downloads/relatorio_diagnostico_juventude.
pdf . Acesso em: 02 maio 2024.

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 174 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



APRENDIZAGEN POR METO DA
SIMULACAO NA €CDUCACAO SUPERIOR

Rodrigo Ramos Alves”

INTRODUCAO

Alunos tém tido cada vez mais a necessidade de realizar a solucdo
de problemas mais praticos que fagam com que seja necessario
o entrelacamento de conhecimentos, quebrando o paradigma do
ensino como pura transmissao de conhecimento. Desta forma, novas
ferramentas e métodos sdao necessarios para que o aluno possa
desempenhar este novo papel ativo no processo de ensino aprendizagem.
Conforme destaca Gil (2006, p. 7), o estudante universitario de hoje esta
passando de uma atitude passiva para uma mais ativa no processo de
ensino aprendizagem.

Geldart (2017, p. 24) destaca que, experimentar por meio de um
envolvimento ativo e pessoal, ajuda para que a aprendizagem seja feita de
maneira mais rapida e permanente se comparado com o ouvinte passivo.

Diante disto, uma das propostas para se construir este aprendizado
mais ativo por parte do aluno e de uma mudanca de comportamento
por parte do professor, que deixa de ser o protagonista deste processo e
permite que o aluno assuma esta atitude mais ativa, pode ser realizada
com o uso de ferramentas e técnicas de simulagado.

Na atualidade, existem muitas técnicas e formas de fazer com que
os alunos da educagao superior tenham uma maior participa¢do no
processo educativo, mas certamente a simulagdo tem um aspecto
singular, pois trabalha com a experimentacdo de situacées muito
préximas da realidade em que o aluno podera se deparar em sua vida
tanto no ambiente social como no profissional. Por meio da simulagdo
este aluno tomara decisdes e terd a percepgao pratica do que ocorre
conforme a decisdo tomada por ele, além de possibilitar uma melhor
compreensao dos fendmenos estudados.

35 Doutor em Educacédo pela Universidade Tuiuti do Parana, integrante do grupo de pesquisa
Epistemologia e Educagéo da Universidade Tuiuti do Parana. rodrigo.alves@utp.br
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Diante disso, o objetivo deste estudo foi o de mapear as publicacdes
cientificas existentes sobre o uso da simulacdo na Educagdo Superior no
sentido de analisar quais as areas, meios e aplicacdes da simulacdo tém
sido utilizados para contribuir com o processo de ensino aprendizagem
de alunos da Educacgao Superior.

Para isso, realizou-se uma pesquisa basica exploratéria, tendo
como procedimento metodolégico uma revisdo sistematica das
publicacbes presentes no Portal de Peridédicos da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Foram
empregados como delimitadores da pesquisa os periodos do ano de
20204a2022. As palavras chave utilizadas nas buscas foram: Simulagao,
aprendizagem e Educacdo Superior. Palavras sempre colocadas juntas
na busca. Além disso, foram considerados todos os artigos nos idiomas
portugués, inglés e espanhol identificados nas buscas. Os Artigos que
ndo tratavam de aplicacdes de uso da simulacdo na aprendizagem de
alunos da Educagao Superior foram excluidos, assim como artigos que
se utilizaram de outras técnicas que ndo se encaixavam como métodos
de simulacdo. Textos meramente tedricos também foram descartados,
apesar de alguns textos terem sido considerados por desenvolverem
modelos tedricos testados empiricamente.

Esta pesquisa foi dividida em trés se¢Oes: a primeira apresenta as
defini¢Ges, conceitos de simulagdo e sua relagdo com outras técnicas
semelhantes utilizadas nos processos de ensino e aprendizagem; a
segunda mostra os levantamentos e andlise dos estudos publicados
que se utilizam da simulagdo para aprimorar a aprendizagem de alunos
da Educacgado Superior; a terceira apresenta as conclusdes da pesquisa
de modo geral. Este estudo ndo tem a pretensdo de esgotar o assunto,
mas apenas evidenciar as principais vertentes de estudo que estdo
sendo utilizadas quanto ao uso da simula¢do no processo de ensino
aprendizagem de alunos da Educacdo Superior.

SIMULACAO. CONCEITOS € DEFINICOES

Para tratar da simulagdao no processo de ensino aprendizagem
dos alunos da Educacdo Superior, faz-se necessario compreender
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e definir o que é simulagao, quais as suas principais caracteristicas.
Existem diversas defini¢Ges a respeito deste tema.

Segundo Alves (2015, p. 14), a simulacdo seria um trabalho
realizado por meio de um modelo que deve representar uma versdo
darealidade com simplificacdes para que seja possivel obter maior
compreensdo a respeito do cendario que foi simulado.

Para Belhot, Figueiredo, Malavé (2001), simulacdo parte da
utilizacdo de uma situacdo real, a partir de um modelo, que se
refere a uma representacdo simplificada da realidade. Este é um
processo de experimentacdo, partindo-se de um modelo que
seja 0 mais préximo possivel do sistema real, com o objetivo de
determinar de que forma o sistema respondera as alteragdes feitas
em sua estrutura, ambiente ou condi¢des de contorno. Quando sao
construidos adequadamente, auxiliam no processo de tomada de
decisdao e possibilitam a solugdo de problemas.

Nestas duas definicOes percebe-se que os autores apresentam
caracteristicas semelhantes ao compor as suas definicdes de
simulagdo que sdo: a utilizagdo de uma situagdo real que é imitada
ou copiada de modo mais simplificado para que seja possivel
identificar as respostas provocadas por alteragGes e intervencoes
feitas nesta imitacdo ou copia da situacdo real e por meio disto
compreender melhor esta situagdo para que se chegue a alguma
conclusdo. Logo, pode-se afirmar que a simulagcdo ndo retrata
exatamente o ambiente real, pois se trata de uma simplificacdo.
Porém, isso ndo invalida sua utilidade no que tange a compreensao
dos eventos ocorridos em seu ambiente original.

No que se refere ao processo de ensino aprendizagem, a
University of New South Wales UNSW (2018) define a simulagdo
dentro de um cendrio instrucional em que o aluno é colocado
dentro de um ambiente definido pelo professor, aonde é
representada uma realidade na qual os alunos por meio de
interacdes neste ambiente obtém significado. Além disso, este
ambiente é controlado pelo professor para alcangar os resultados
instrucionais pretendidos.
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Esta é uma visdo da simulacdo com um foco pedagdgico e trabalha
a aprendizagem do aluno de modo experiencial, visto que coloca
o aluno em situagdes muito préximas da realidade e por meio
das interagdes com esta realidade simulada espera-se alcancar os
resultados de aprendizado pretendido pelo professor. Esta ideia
de aprendizagem por meio de experiéncias nao é algo novo, pois
Teixeira (1969) ja colocava a ideia de que as instituicGes educacionais
precisavam que as matérias estivessem ligadas as experiéncias e
atividades de vida dos alunos, de modo que se extraia por meio das
reflexdes e formulacbes o contexto educativo.

Na mesma linha da UNSW (2018) esta a University of Central
Florida (UCF) (2019), que trata a simulagdo como uma abstragdo
da realidade dando énfase a uma determinada parte da realidade.
Porém a UCF (2019) vai além e traz uma classificacdo da simulacdo
caracterizada por trés estilos: 1) trata da simulagdo ao vivo: nesta
ha o envolvimento de seres humanos e ou equipamentos que
operam juntos como se estivessem no mundo real. Estdo nestes
tipos de simulagdo os jogos de guerra, bonecos que reagem como
se estivessem vivos e neste tipo de simulagdo o tempo é continuo
passando da mesma forma que no mundo real. 2) envolve a
simulacdo virtual, nela também ha o envolvimento de humanos
e equipamentos, mas com o uso de uma interface controlada por
computador. Um exemplo disso é o simulador de voo. Neste tipo
de simula¢do o tempo pode ser tomado em passos discretos, o
gue permite selecionar periodos importantes a serem simulados.
3) este estilo é chamado de simulagdo construtiva que ndo envolve
os humanos ou equipamentos como participantes e, ao invés
do tempo, é movida mais pela sequéncia adequado de eventos.
Um exemplo disso seria o desenvolvimento de uma aplicacdo ou
modelo matemdtico que antecipa a passagem de um furacdao ou
uma tempestade, esta tipicamente reconstréi o comportamento
da natureza (UCF, 2019).

Percebe-se uma grande variedade de aplicacdes e formas de se
utilizar a simulacdo, além das diferentes interpretacdes dadas para
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ela e agrande evolugdo provocada pelas novas tecnologias e pelo uso
do computador. Porém, cabe ressaltar que a simulagdo em muitos
momentos pode ser confundida com jogos, pois o mesmo simulador
de voo pode ser um meio para aprendizagem e treinamento de
pilotos, mas também como forma de entretenimento por parte do
usuario da simulag¢do. Apesar de ter em determinadas situacdes
algumas semelhangas com jogos e até mesmo ser utilizada de
maneira simultanea, a simulacdo possui particularidades que
precisam ser destacadas para que suas diferencas figuem mais
claras.

Landriscina (2013, p. 5, traducdo nossa) faz uma distingdo
entre simulagdo e jogos por meio de uma caracteristica bdsica: “a
simulacdo estd baseada na imitagdo de um sistema ou situacdo e
considera que um jogo nao esta limitado por esta restricdo, mas
exclusivamente por suas préprias regras”. Além disso, Landriscina
(2013) destaca que os jogos sdo competitivos por natureza e quem
joga esta mais interessado em vencer. J4 no caso da simulacdo ha
uma orienta¢do para aquisicdo de conhecimentos e atingimento
de objetivos. Jogos sdo jogados espontaneamente por diversao,
e a simulacdo é utilizada normalmente em um contexto mais
educacional e estruturado. Da mesma forma, Da Silva (2017, p. 192)
diferencia a simulacdo dos jogos dizendo que “os jogos ndo tém por
finalidade transmitir uma realidade ndo ficticia. Essa proximidade
com o ambiente real é denominada simulagao”.

Apesar destas diferencgas, é importante destacar que simulagdo
e jogos possuem pontos em comum, tanto a simulagdo como os
jogos tém metas explicitas, regras e pontuac¢Ges além de poderem
apresentar participacdo e competicdo (Landriscina, 2013).

Logo, percebe-se claramente que em muitos momentos também
existe certa sobreposi¢do entre os jogos e a simulagdo que depende
das atividades estabelecidas e criadas pelo professor e das interagdes
realizadas pelo aluno. A figura 1 apresenta esta inter-relagcdo entre
a simulagdo e os jogos, o que torna claro que jogos e simulagdes
podem ser realizados de forma simultanea.
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Figura 1 — Relagdo entre jogos e simulagdo

Fonte: Adaptado de Landriscina (2013, p. 6)

Diante do que foi apresentado, pode-se estabelecer como uma
diferenca fundamental entre a simulacdo e os jogos a intencgao final
por tras destes processos em si. No caso da simulagdo, pretende-
se compreender o que determinada ac¢do ou intervencdo causa no
ambiente simulado e identificar suas consequéncias de modo que por
meio destes resultados seja possivel tirar conclusdes e tomar decisdes
a respeito de fatores externos que estdo além deste ambiente. Ja
0 jogo se traduz por acBes que tem o objetivo claro de se atingir a
vitdria ou objetivo final do jogo que é determinado por suas regras,
nado tendo uma serventia para compreensao de fatores externos a ele
e raramente servirdo de base para tomada de decisGes que vao além
do préprio jogo.

A chamada gamificagdo também é muitas vezes confundida com
simulacdo, assim como os chamados jogos sérios. Kapp apresenta a
sua definicdo de jogos sérios (2012, p.15, tradugdo nossa): “Um jogo
sério é uma experiéncia projetada usando a mecanica e o pensamento
do jogo para educar os individuos em um dominio de conteudo
especifico.” A gamificagdo caracteriza-se, conforme Kapp (2012, p.
15, tradugdo nossa), por “[...] uma aplica¢do cuidadosa e considerada
do pensamento do jogo para resolver problemas e incentivar o
aprendizado usando todos os elementos apropriados dos jogos.”.

Ja a simulacdo pode ser definida como uma forma de vivenciar
operacodes e processos ligados ao mundo real com o objetivo de tentar
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descrever da maneira mais proxima possivel o comportamento de um
sistema (Dias et. al., 2016, p. 50).

Partindo-se destas defini¢cOes, percebe-se que os jogos sérios, assim
como a gamificacdo, trabalham com mecanicas e pensamentos de
jogos. Nas simulacdes, tais caracteristicas ndo estariam presentes.
Além disso, a simula¢do parte de uma situagao real que se quer imitar,
tendo como propdsito o de se chegar a uma melhor compreensao de
um determinado fenémeno ou sistema para auxiliar na tomada de
decisao.

No ambito da educacdo cabe ressaltar que nem sempre é
possivel colocar os alunos em ambientes reais de aprendizado
para que possam adquirir experiéncias profissionais adequadas.
Isto ocorre devido a diversos motivos: altos custos, impedimentos
técnicos, o risco de acidentes, entre outros. Diante disso, a utilizagdo
de cenarios de simulagdo pode ser um caminho para que estas
experiéncias profissionais ocorram sem estes obstaculos mencionados
anteriormente.

Neste contexto Sottile Jr; James; Brozik (2004, p. 3) alegam que
simulagbes podem ser utilizadas com objetivo de demonstrar principios
e aprendizagem experiencial, sendo que este tipo de aprendizado
fornece tanto para o aluno como para o professor uma mudanca no
processo tradicional de aulas expositivas. Sottile Jr, James; Brozik (2004,
p. 3) enfatizam que um dos objetivos mais importantes no ensino é
assegurar que os alunos sejam expostos a estruturas tedricas, mas
também a situagdes do mundo real para que ganhem a confianga
com a aplica¢do de seus conhecimentos e adquiram experiéncia. Além
disso, Taylor (2006, p. 74) diz que quando ndo é dada a oportunidade
de alunos adultos criarem uma experiéncia que possa encorajar uma
conexdo onde possam construir seu aprendizado, tende-se a reverter
o aprendizado em algo apenas a ser memorizado e ndo aprendido de
fato.

Sendo assim, cabe identificar quais técnicas e praticas de simulacdo
estdo sendo utilizadas na Educacdo Superior, assim como compreender
suas particularidades, dreas em que estdo sendo empregadas e

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 181 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



principais propdsitos. Isto permitira um mapeamento do que tem sido
estudado e trabalhado no sentido do uso da simulagao como um meio
auxiliar no processo de aprendizagem dos alunos da Educacao Superior.

USO DA SIMULACAO PARA APRENDIZAGEN NA €DUCACAO
SUPERIOR

De acordo com a revisdao de literatura feita nesta pesquisa e
baseando-se nos critérios metodoldgicos e limitagdes mencionadas
anteriormente para esta finalidade, foram identificados trinta e trés
artigos. O quadro 1 identifica as caracteristicas gerais dos artigos
encontrados, considerando sua aderéncia ou ndo as caracteristicas
procuradas.

Quadro 1 — Caracteristicas gerais, quantidades e percentuais de artigos

Caracteristicas gerais dos artigos encontrados na pesquisa Quantidades| Percentual
Tratam do uso pratico da simulacdo para aprendizagem na Educagdo Superior. 11 33.3%
Tratam apenas de estudos sobre simulagdo na Educagdo superior sem os aspectos de pratica. 12 36.4%
Nao tratam de simulacdo e / ou Educacio Superior. 8 24.2%
Relacionados a outras técnicas como jogos sérios ou gamificacdo. 2 6.1%
TOTAIS 33 100.0%

Fonte: Dados da pesquisa

Verifica-se, no Quadro 1, que 33,3% dos artigos realmente tratavam
de aspectos relacionados ao uso pratico da simulagdo como meio
pedagogico de aprendizagem para os alunos da Educagao Superior.
Ainda, 36,4% dos artigos, apesar de trabalharem temas relacionados
a simulagdo na Educagdo Superior, ndo tratavam de praticas de
uso da simulagdo na Educagdo Superior. Para 24,2% dos artigos
encontrados, ndo ha uma relagdo direta entre simulagdo como meio
para aprendizagem na Educagao Superior, fator que fez com que
fossem descartados na pesquisa. Artigos encontrados que utilizaram
técnicas diferentes da simulacdo totalizaram 6,1% do total. Estes
artigos possuiam caracteristicas semelhantes as empregadas na
simulacdo para aprendizagem, mas na verdade, estdo mais ligadas
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as técnicas de jogos sérios ou gamificacdo da aprendizagem. Sendo
assim, também foram desconsiderados.

Ao analisar os artigos selecionados por area, estes foram
identificados conforme o quadro 2 que apresenta a drea correspondente
trabalhada no artigo, assim como as quantidades encontradas por drea
e as quantidades de artigos por drea que trataram do uso direto da
simulacdo como meio de aprendizagem para os alunos da Educagao

Superior.

Quadro 2 — Areas relacionadas, quantidades e percentuais

Areas Quantidades | Percentuais |Quantidades uso pratico da simulagao | Percentuais
Educacdo em Saide 16 48.5% 6 60.0%
Ndo trata de simulacao 8 24.2% 0 0.0%
Exatas 3 9.1% 2 20.0%
Repetidos 3 9.1% 0 0.0%
Ciéncias Bioldgicas 3 9.1% 2 20.0%

TOTAIS 33 100.0% 10 100.0%

Fonte: Dados da pesquisa

No Quadro 2, percebe-se que a maior parte dos artigos selecionados
qgue tratam de simulacdo na Educacdo Superior estdo na area da
salde com um percentual de 48,5%. Ja nas areas de exatas, apenas
9,1% e ciéncias bioldgicas 9,1%, o restante, 33,3% tratam de estudos
que ndo abordam a simulacdo propriamente dita ou sdao repetidos.
Diante disso, percebe-se que hd uma clara preponderancia de estudos
relacionados a drea da saude que tratam do uso da simulagdo como
meio para aprendizagem de alunos em detrimento das areas de exatas
e ciéncias bioldgicas.

Ainda conforme apresentado no Quadro 2, dos artigos que tratavam
do uso pratico da simulacdo como meio para aprendizagem de alunos
da Educacgdo Superior, foram totalizados dez artigos, dos quais 60%
correspondem a area de saude, 20% estdo relacionados a area de
exatas e apenas 20% a area de ciéncias bioldgicas. Isto pode ser um
indicativo de que ainda estd sendo pouco explorado o uso da simulacdo
como técnica de ensino aprendizagem nas areas de exatas e ciéncias
bioldgicas.
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Dos artigos que tratam especificamente do uso da simulagdo
na aprendizagem dos alunos da Educacgdao Superior, seis estao
relacionados a drea da saude, dois na drea de exatas e dois tratam das
ciéncias bioldgicas. No Quadro 3, na pagina a seguir, estdo dispostas
as referéncias destes artigos selecionados em sequéncia, sendo os
seis primeiros da 4rea de saude, dois na area de exatas e dois na area
bioldgica. Também é apresentado um resumo geral do que tratam e
como utilizaram a simulagdo no processo de ensino aprendizagem dos

alunos da Educacdo Superior.

Quadro 3 — Resumo geral dos artigos selecionados

Artigos

Resumo das abordagens

GOMES, R. G_et al Desenvolvimento da competéncia de
avaliacao clinica do paciente critico por académicos de
enfermagem: Contribuicdo da Simulacdo. Escola Anna Nery, v. 24,
n. 4 p e20190384, 2020

Uso da simulagdo como instrumento para
desenvolvimento de académicos de
enfermagem nos ambientes clinicos, mais
especificamente cuidado em cendrio real de
terapia intensiva.

FONSECA, L. M. M. et al.. Interdisciplinary simulation scenario in
nursing education: Humanized childbirth and birth. Revista Latino-
Americana de Enfermagem, v. 28, p. e3286, 2020.

Uso da simulacdo como meio de validacédo
do parto e nascimento humanizados em
disciplinas de salde da mulher em
enfermagem.

KNOBEL, R_etal  Planning, construction and use of handmade
simulators to enhance the teaching and learning in Obstefrics®.
Revista Latino-Americana de Enfermagem, v. 28, p. 3302, 2020.

Estudo piloto sobre o uso de simuladores
artesanais no ensino e aprendizagem de
obstetricia.

DE OLIVEIRA M.et al. Metodologias ativas de ensino em
QOdontologia Legal. Revista de Divulgacdo Cientifica Sena Aires, v.
9. n 3 p 524-528, 2020

Uso da simulacéo para aprendizagem em
situacdes da odontologia legal.

TARGINO, A.do N. et al . Simulador de baixo custo para
procedimentos de desengasgo e reanimacao cardiopulmonar em
lactentes. JOURNAL OF HUMAN GROWTH AND
DEVELOPMENT. Marilia, v. 31, n. 1. p. 93-100, abr. 2021.

Trata do desenvolvimento e uso de um
simulador para simulacéo de suporte basico
de vida como alternativa de baixo custo para
educacéo em salde.

FERNANDES, R. M. et al. Teaching cardiovascular physical
examination in nursing: clinical simulation. Revista Brasileira de
Enfermagem, v. 73, 2020

Avaliar, em estudantes de Enfermagem, o
efeito da simulagdo clinica como estratégia
educativa para a aprendizagem sobre exame
fisico cardiovascular.

HERPICH, F. et al. Atividade educacional utilizando realidade
aumentada para o ensino de fisica no ensino superior. Revista
Iberoamericana de Tecnologia en Educacién y Educacion en
Tecnologia, n. 25, p. 68-77, 2020.

Uso de realidade aumentada em dispositivos
maveis no ensino de fisica.

DOMINGOS, R. B, TEIXEIRA, R R. P. Simulagdes de fendmenos
da natureza no ensino de Fisica Simulations of nature phenomena
in physical education. RCT - Revista De Ciéncia E Tecnologia 8.
2022

Avaliacao de como um software de simulacédo
para modelagem de fendmenos da natureza
pode incentivar o interesse dos alunos.

FREI F.; SANTIAGO, G. L. A. Método para Simular Amostras
Probabilisticas com Imagens em Planilha: uma Aplicacéo
Educacional em Biologia. Jornal Internacional de Estudos em
Educacio Matematica, v. 15, n. 1, p. 62-70, 2022.

Uso da simulacdo com imagens em planilha
para o ensino de inferéncia estatistica.

ARAUJO, A. C. de S.; ROQUE, F. Alta eficdcia de material
didatico para o ensino de evolugéo por selecao natural. REVISTA
HOLOS, [S. 1], v. 6, 2022.

Simulacéo empregada no ensino da evolucédo
biolégica por selecdo natural

Fonte: o proprio autor.; Dados da pesquisa
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Cabe destacar que, de modo geral, todos os estudos apresentaram
contribuicGes no sentido de melhorar e facilitar a aprendizagem de
conceitos e praticas para os alunos, ndo havendo pontos negativos a
cerca de seu uso.

De acordo com o Quadro 3, percebe-se um uso crescente da
simulagdo na drea de enfermagem e saude em geral, tendo como
caracteristica predominante as aplicacGes que trabalham diretamente
com as realidades que os futuros profissionais poderao enfrentar em
suas carreiras. Ja nas areas de exatas, foram identificados estudos de
uso restrito da simulagdo para a aprendizagem de fisica. Ndo foram
encontradas para os alunos das dreas de exatas evidéncias de aplicaces
que fossem direcionadas a determinadas praticas profissionais. Logo,
isso indica que, nestas areas de exatas, apesar de ter sido utilizada a
simulacdo como técnica de aprendizagem, esta apareceu de modo
timido, quando comparada a area de saude. Isto pode ser confirmado
levando-se em consideracao a quantidade de estudos encontrados na
area de exatas comparados aos da area de saude. Além disso, na area
de saude percebe-se um direcionamento do uso da simulagdo como
forma de aprendizagem para a futura profissdo do aluno, o que nao foi
identificado nas pesquisas encontradas nas areas de exatas. Finalmente,
a area bioldgica também aparece com apenas dois artigos que aplicam
a simulacdo como meio de aprendizagem para alunos da Educacdo
Superior, indicando um potencial para mais pesquisas nesta area.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, conseguiu-se realizar o mapeamento das publicagdes
cientificas existentes sobre o uso da simulagdo na Educacao Superior,
assim como foram analisadas as areas, formas e aplicacdes da
simulagdo que tém sido utilizadas para contribuir com o processo de
ensino aprendizagem destes alunos.

Como pontos a serem destacados, verificou-se uma predominancia
de estudos dentro da area da saude, principalmente envolvendo a
enfermagem.
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Surpreendentemente, ndao foram encontrados artigos que
empregavam simulacdo com objetivos de pratica profissional nas
areas das engenharias ou tecnoldgicas. Isso mostra de certa forma
uma caréncia de estudos nestas areas, pois sdo areas que necessitam
muito da realizacdo de experimentos e praticas. Além disso, estas areas
poderiam se beneficiar com o uso da simulagdo como ferramenta de
apoio, quando bem exploradas no processo de ensino aprendizagem. As
aplicagOes da simulacdo na drea de exatas ficaram restritas as disciplinas
gerais como a fisica, o que abre um campo de exploragdo para o uso
da simulagdo em aplicagdes mais diretamente relacionadas ao campo
profissional dos alunos como foi o caso dos estudos na area da saude.
Isso traria maior engajamento e exercicio pratico de situagdes ligadas
a futura profissao destes alunos.

A area de ciéncias bioldgicas também foi pouco explorada e também
poderia trazer beneficios a criatividade e melhor entendimento dos
fendmenos por parte dos alunos envolvidos com as simulagdes.

Percebe-se que, diante das dificuldades que muitos professores tém
de ensinar competéncias e trazer elementos mais concretos da pratica
profissional destes alunos, este estudo mostrou que a aprendizagem
por meio da simulagdo possui diversos ingredientes que sao comuns ao
desenvolvimento de competéncias profissionais fundamentais e podem
potencializar este processo nos alunos da Educagdo Superior. Isso fica
claro quando sdo utilizados cendrios que envolvem problematicas
reais, por meio de situagdOes praticas cuidadosamente elaboradas para
qgue permitam ao aluno ficar diante de condi¢cdes de complexidade
proximas da realidade que seriam exigidas destes alunos em uma
situacdo real, o que foi bem explorado pelas areas de salide levando-se
em consideragdo os estudos aqui identificados.

Como limitacGes deste estudo cabe ressaltar que a pesquisa ficou
restrita as bases de dados da CAPES, que certamente ndo englobaram
todas as possibilidades de bases de dados que contenham estudos
sobre o uso da simulacdo na Educacdo superior. Logo, em outras
bases de dados é possivel que algumas das conclusdes aqui relatadas
mudem, a exemplo do uso da simulagdo nas engenharias e nas areas
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Tecnolégicas. Outra limitacdo deste estudo foi o periodo temporal
da pesquisa que teve abrangéncia limitada aos anos de 2020 a 2022.
Dessa forma, recomenda-se que em futuros estudos, sejam exploradas
outras bases de dados e outros periodos temporais para confirmar ou
alterar as conclusdes até aqui relatadas.

O que fica como ponto comum destas analises é que o uso de
simulagdo por parte dos professores como meio de auxiliar nos
processos de ensino aprendizagem na Educac¢ao Superior tem trazido
vantagens no que se refere ao desenvolvimento de competéncias no
ambito profissional destes alunos, fator que tem sido procurado por
diversas empresas quando buscam recém-formados e isto deveria ser
melhor explorado pelas entidades ligadas a formagdo destes alunos
da Educacdo Superior.
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INTRODUCAO

E possivel afirmar que a modernidade e nela, em particular o
século XIX foram de grande relevancia em termos de descobertas
e de criagdes conceituais, de questionamentos e investigacdes no e
do conhecimento cientifico. Da ciéncia classica, rigida e afixada em
resultados exatos, ufanados como verdades absolutas, o século XIX
conviveu com uma reviravolta em todas as dreas de conhecimentos.
As concepgdes de Newton, de Galileu, de Descartes e tantos outros,
ancoradas na racionalidade, na neutralidade, na objetividade e na
certeza das afirmac¢Ges perdem a sua condicdo hegemoénica diante
dos estudos sobre o eletromagnetismo, diante de teorias sobre o
caos, sobre a coexisténcia entre ordem e desordem, sobre a desordem
organizadora, sobre a irreversibilidade, entre outras. Constatamos
a necessidade de renovar nossos questionamentos sobre o mundo,
porque ele é mais complexo e imprevisto do que o imaginado pela
ciéncia classica. E momento de abandonar a nossa tranquilidade e
quietude, pois o mundo ndo esta decifrado.

Eis, o tempo de fazer um convite a cada um e a cada uma de se
sentirem desafiados na busca por novos enigmas, como na histéria de
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Edipo que n3o hesitou em desafiar a Esfinge. E a época de desbravarem
novos territdrios, como Marco Polo o fez quando navegou em aguas
mais distantes, como o Odisseu que se perdeu em novas peripécias
no seu retorno para itaca na infinitude do mar da vida.

O século XIX, como também o século XX, sdo séculos marcados
pelas fissuras e pelas bifurca¢des. As descobertas de novos materiais,
de novas formas de energia utilizavel, seja a do carvao, a do petrdleo,
adadgua, adacanade aglcar ou a edlica, tem implicagGes profundas
na transformacdo e nas formas de organizacao social humana. De
certa forma pode-se dizer que todo esse conjunto de invencdes e
descobertas possibilitou uma maior participacdo da populacdo na
cultura, no acesso aos beneficios resultantes dos avangos tecnolégicos,
no ambito da saude, do bem-estar material e, isso tudo, acarretou
uma gradativa diminuicdo do cenario das desigualdades entre classes
sociais.

O século XX e o inicio do século XXI, também foram benéficos
na extensdao e compreensdo de outras formas de acolhida entre os
seres humanos. As varias ciéncias, de certa forma, convergem nas
manifesta¢des de desconfianca em relagdo a concepcdo de realidade
Unica, imutavel e linear. Coloca-se em questdo a crenca da realidade
homogénea e susceptivel de ser despida dos seus segredos e, entdo,
representdvel de modo objetivo. A emergéncia de abordagens mais
fecundas e caracterizadas pela flexibilidade aposta na dissolucdo das
tendéncias reducionistas.

Assim, é importante reconhecer que as mudancgas no paradigma
da ciéncia também embasam mudanc¢as em nosso modo de viver e de
conviver. E certo que a modernidade havia adotado o conhecimento
objetivo como fonte de verdade, prometendo um desenvolvimento
prodigioso para toda a humanidade. Mesmo nao tendo cumprido suas
promessas, a fé depositada na ciéncia, como validadora das explicagdes
e a compreensdo que tivemos dos fendmenos, também validou
nosso jeito de estar e agir no mundo. Constantemente perguntamos
diante de uma informacgdo ou explicacdo: é ela cientifica? Ou tem
base cientifica? Existe comprovagao cientifica? Quem sdo as vozes
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gue autorizam e difundem os critérios do que é cientifico? Em nossos
procedimentos metodolégicos, a caracteristica principal sera de
natureza qualitativa, se fundamentara na revisdo bibliografica. Sabe-
se que o aspecto qualitativo de uma reflexdo tedrica orienta todos os
passos da interpretacdo e analise dos conceitos e das relagdes que se
estabelecem com o fendmeno humano. Também entendemos que a
pesquisa qualitativa na area da educacdo, consiste em:

[...] um conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo
visibilidade ao mundo. Essas praticas transformam o mundo
em uma série de representacdes [...] Nesse nivel, a pesquisa
qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa,
para mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam
as coisas em seus cendrios naturais, tentando entender, ou
interpretar, os fenébmenos em termos de significados que as
pessoas e eles conferem (Denzin; Lincoln, 2006, p. 17).

Entendemos, por isso, que no campo da educag¢ao, com seus
multiplos fendmenos, a reflexdo de natureza qualitativa tem maiores
condi¢bes de auxiliar na produgdo de conhecimentos validos e
pertinentes, que auxiliem na compreensao dos processos formativos
e na proposi¢cdo de novos modos do fazer pedagdgico. A revisao
bibliografica, ou de literatura, consiste numa revisdao “desenvolvida a
partir de material ja elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos cientificos” (Gil, 2014, p. 50).

UNMA BREVE (R@)COXSTITL:lgf\o DAS CONCEPCOES DE
CIENCIA

E nessa dimens3o de diferentes concepg¢des que consideramos
relevante, por exemplo, o conceito de Complementaridade,
elaborado por Niels Bohr39 (2016). Seu propdsito foi compreender
o paradoxo particula-onda e, fazé-lo significou fazer uma diferente
pergunta, e esta questionava, punha em xeque tanto o conceito

39 Fisico dinamarqués que criou uma nova forma de representar a estrutura do dtomo tornando possivel ao
nascimento da fisica nuclear o que lhe permitiu a obtengdo do Prémio Nobel de Fisica em 1922. Em 1927
elaborou o principio da complementaridade. Esse principio afirma que as duas imagens, corpuscular e
ondulatdria sdo duas descrigdes complementares da mesma realidade.
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cldssico de matéria sélida como o da existéncia de verdades Unicas
e absolutas. Os estudos de Bohr trazem a tona um diferente jeito
de conceitualizar um fendmeno: existe somente uma tendéncia na
forma de padrdes ondulatérios de probabilidade fundamentada
em relagdes e interconexdes e ndo mais na entidade isolada.
Significa compreender a complementaridade como base da
existéncia das coisas e dos fendmenos, também os culturais, tudo
é afetado e determinado mutuamente. Ou seja, com base na
complementaridade a educacdo pode entender que “as culturas
aprendem umas com as outras” e que “compreender é também
aprender e reaprender incessantemente” (Morin, 2005, p. 102).

A insuficiéncia do individuo, a insuficiéncia do especialista, a
insuficiéncia de verdades unicas, de métodos Unicos, bem como
a insuficiéncia das massificagGes e dos universalismos também se
encontra no principio da incompletude, mais conhecido como Teorema
de Godel . Esse teorema afirma gue nenhum sistema ldégico pode
fundar-se a si mesmo e precisard de uma varidvel que ndo pode
encontrar-se dentro do prdprio sistema. Significa isso entender que
nao ha historia fora de um espaco determinado e tempo determinado.
Que ndo ha legislacdo desvinculada das formas de organizacao, social,
cultural e econémica, que ndo ha economia fora de um determinado
ambiente natural e seus recursos e nem fora do contexto sociocultural
de seus habitantes humanos.

Por sua vez, o Principio da Indeterminac¢dao de Heisenberg41
(2000) (Grundsatz der Unbestimmtheit), fala da impossibilidade
de determinar, simultaneamente, a posi¢do e a velocidade de uma
particula. Principio que obriga a abrir mdo do sonho de encontrar
uma férmula capaz de abarcar o movimento de todo e qualquer
corpo do universo, por maior ou menor que seja. Com esse principio,

40 Kurt Friedrich Godel, matematico austriaco, tem no Teorema da Incompletude seu estudo mais conhecido. No
Teorema afirma que qualquer sistema axiomatico suficiente para incluir a aritmética dos nimeros inteiros ndo
pode ser simultaneamente completo e consistente. Isto significa que se o sistema é auto-consistente, entdo
existirdo proposigdes que ndo poderdo ser nem comprovadas nem negadas por este sistema axiomatico. E
se o sistema for completo, entdo ele ndo podera validar a si mesmo.

41 Werner Heisenberg, nascido na Alemanha recebeu, em 1932, o prémio Nobel da Fisica pela “criagdo
da mecénica quantica, cuja aplicagdo possibilitou, entre outras, a descoberta das formas alotrépicas do
hidrogénio”. Em 1927 enunciou o Principio da Indeterminagdo - Grundsatz der Unbestimmtheit.
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a educagdo, mesmo em nivel de formacgdo superior, pode admitir que
compreender requer um abrago conjunto e um constante reaprender
porque o indeterminado espreita nossa existéncia, espreita a sala de
aula, espreita os dados de uma pesquisa, espreita as relacdes pessoais,
familiares e profissionais.

De forma similar o 22 Principio da Termodinamica’ dé conta de
gue a ordem se degrada em favor da entropia. Essas e outras teorias
cientificas, da mecanica quantica ao caos, nos fazem reconhecer que
o ideal determinista naufragou. Areas da ciéncia que ambicionavam
descobrir a ordem oculta na natureza, nas organizagdes humanas e
entre humanos, cientes dos limites da sua visibilidade reduzida sobre a
mesma, aliam-se as probabilidades e as potencialidades organizadoras
da desordem, do acaso, do caos, do fen6meno das turbuléncias e
suas flutuagdes. A confianga dos cientistas, das mais diversas areas de
conhecimentos, em sua capacidade para abordar de forma objetiva
a realidade, fica instdvel e provoca aberturas para reconhecer a
fragilidade, a insuficiéncia e a necessidade de compreensao mutua.

O processo de desencanto com a realidade determinada pde em
guestdo todo um sistema de pensamento légico e ordenado, para
exigir a constituicdo de pressupostos tedricos inéditos capazes de levar
a construcdo de um novo paradigma, como mostrou Thomas Kuhn
(1998). Sabemos que os paradigmas servem como referéncias para
determinados argumentos explicativos de uma realidade e sdo, porisso,
“conceitos-mestres” (Morin, 2005) que selecionam o que cabe dentro
deles impedindo a aceitacdo de posi¢des distintas. Sdo aceitos como
modelos explicativos para determinados contextos, o que significa o
nao reconhecimento de outras dimensdes da realidade, consideradas
marginais, clandestinas e desviantes. Com a capacidade de elucidar
e de negar, os paradigmas sdo filtros de percepcdes da realidade,
privilegiando alguns aspectos e, cegueira para outros. Um paradigma

42 Os enunciados de Clausius e Kelvin-Planck, ilustram a 22 Lei da Termodinamica. Para Clausius “O calor
ndo pode fluir, de forma espontanea, de um corpo de temperatura menor, para um outro corpo de
temperatura mais alta”. Para Kelvin-Planck “E impossivel a construgdo de uma maquina que, operando
em um ciclo termodinamico, converta toda a quantidade de calor recebido em trabalho”. Significa afirmar
que uma maquina térmica prové trabalho eficaz gragas a diferenca de temperatura entre dois corpos, ou
seja, nenhum trabalho util pode extrair-se de um sistema isolado em equilibrio térmico, isto é, requerera
de alimentagdo de energia do exterior.
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permite conhecer, pensar e agir de acordo com a estrutura ldgica
que lhe é inerente. “E ele quem privilegia determinadas operacdes
l6gicas em detrimento de outras, como a disjuncdo em detrimento
da conjung¢do” (Morin, 2005, p. 25). Porém, estamos admitindo que
muitos paradigmas, atualmente existentes, sdo colocados em questao
por desconfiar-se de sua insuficiéncia explicativa.

Ilya Prigogine e Isabelle Stengers (1997), diante da revelagdo dos
limites da ciéncia cldssica e, considerando a coeréncia e convergéncia
dos novos enfoques conceituais, falam em “nova racionalidade
cientifica” e numa metamorfose da ciéncia. Metamorfose para
“aprender igualmente a respeitar as outras abordagens intelectuais,
guer sejam as tradicionais [...] quer as criadas pelas outras ciéncias
[...] estabelecer entre eles comunicac¢Oes inéditas que nos coloquem
em condicGes de fazer face as exigéncias sem precedentes da nossa
época” (Prigogine; Stengers, 1997, p. 225). Essa ciéncia ja ndo objetiva
descobrir os segredos do mundo, do universo, dos fendbmenos sociais,
dos fendbmenos humanos, mas sim dialogar com seus mistérios,
dialogar nas suas fendas e fissuras, nas bifurcacdes e emergéncias.
Na construcdo desses dialogos, também nos espacos educacionais,
renasce na humanidade a tomada de consciéncia da fragilidade e
de que mudancas aceitdveis terdo que ser encontradas na propria
capacidade de recriar, sem cessar, as concep¢des, os valores e as
instituicdes. Complementariedade, indeterminacdo, incompletude,
desordem e caos e outras concepg¢des negam o individualismo, negam
aindiferenga para com o outro, negam as verdades Unicas e convidam
para ainterdependéncia, para a diversidade e para o reconhecimento
das diferencas. Disso resulta um provocativo desafio humanitario:
aceitar que a diversidade foi e continua sendo o esteio da vida que,
imersa em auto-organizacao, continua sendo misteriosa, mas fruto de
aliancas retiradas do meio ambiente.

Para Maturana (2001) a ciéncia, o cientista, o professor e o académico,
no contexto da complexidade, no contexto das probabilidades, no
contexto de que a realidade nada mais é do que um argumento
explicativo feito por um observador precisa adotar o “caminho
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explicativo da objetividade entre parénteses”“. Adotar o “caminho
explicativo da objetividade entre parénteses”, ndo somente como
cientista, profissional da ciéncia, ou académico, mas adota-lo também
em sua vida cotidiana de ser humano de relagdes, como descrito por
Maturana (2001) no livro intitulado Cognicdo, ciéncia e vida cotidiana.

Essa metamorfose para uma (re)alianca requer uma crenga
diferente, requer um diferente pressuposto epistemoldgico para
o viver e o conviver cotidianos, para uma também diferente forma
de sentir, de fazer e agir em vida. Eles terdo a probabilidade como
convicgdo e, navegando na légica nebulosa’ sdo sabedores da
inexisténcia darealidade e da verdade. Essa é/serd uma oportunidade
para articular a arvore do conhecimento com a drvore da vida que, por
motivos estranhos e desconhecidos foram separadas desde o Paraiso,
como descreve Atlan (2000). Nessa rearticulagdo, uma espécie de
religare, professores e académicos dialogam, articulam, argumentame
criam modelos explicativos em direcdo a uma epistemologia cientifica
para a vida. Com essa epistemologia ja ndo basta admitir-se estar no
mundo, mas reconhecer-se observador e com capacidade de explicar,
ao agir no mundo. Significa serem capazes de compartilhar critérios
de validacdo de verdades em seus dominios e, de acordo com esses
critérios, construirem, consensuadamente, realidades.

Nos termos de Maturana (2001) professores e académicos, mas
também como pessoas, se reconhecem como seres dotados de
linguagem e emogdo. Reconhecem-se capazes de se moverem em
espacos de conversagdes para constituirem diferentes dominios
linguisticos, diferentes dominios explicativos e diferentes modos de
viver e conviver.

De uma forma profunda e alargada significa que ndo sé os
cientistas reconhecem a inclusdo do sujeito como observador, nas

43 Para Maturana (2001) no “caminho explicativo da objetividade entre parénteses” a existéncia depende do
observador, depende do que ele faz. A realidade é uma proposigdo explicativa e, tudo o que é dito é dito
por um observador, ndo ha mais entes que existem independentemente do observador.

44 Aldgica nebulosa ou fuzzy logica foi desenvolvida durante a década de 1960 por Lofti A. Zadeh. Ela combina
teoria probabilistica, inteligéncia artificial e redes neurais para que possa representar o pensamento humano.
Nela cabem os modos de raciocinio que sdo aproximados, ao invés de exatos, como estamos, naturalmente,
acostumados a trabalhar (Assmann, 1998).
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concepgdes sobre o mundo, mas a sala de aula, os professores e os
académicos reconhecem-se como observadores, participantes do
processo de fazer uma aula, com experiéncias de aprendizagem como
experiéncias de vida, em substituicdo ao tradicional dar uma aula,
com seus mecanismos de memorizagdo e repeticdo. A sala de aula
serd uma realidade, ndo dada, mas a ser construida por um grupo de
observadores que, ao compartilharem suas experiéncias individuais
a definem em consenso.

Entdo, mais do que dominar conteudos cientificos e metodologias
de disponibilizagdo dos mesmos, o ser aprendente quer encontrar-
se reconhecido em sua capacidade de transgredir, de interrogar-se,
de formular perguntas diferentes e fecundas capazes de sustentar e
elasticar sua desacomodacdo com portas abertas para a pesquisa e
a construgao.

O momento contemporaneo, mesmo que envolto pelas exigéncias
da nebulosidade e da transitoriedade ndo simplifica nossa vida.
Ele a complica clamando, simultaneamente, por oportunidades
de participagdo, ndo no estilo tradicional da conformagdo com
os contornos das normatiza¢des impositivas, como verdades
absolutas, mas no seio da dinamica da interdependéncia e entdo do
inconformismo, do questionamento e da sensibilizagado investigativa.
Essa espécie de simbiose académica torna-se possivel na dinamica
da colaboragdo, com respeito aos saberes diferenciados, com a
sensibilidade e a efemeridade temporal de toda e qualquer verdade.
Um sonho realizdvel se a investigacao, a reflexao profunda sobre o
carater radicalmente contingente das crencas e praticas pedagdgicas
tornar-se evidente no cotidiano das praticas pedagdgicas e educativas.

A pesquisa, como vivéncia da aprendizagem e exigéncia
epistemoldgica, tem como pressuposto basico que, nenhum
conhecimento e nenhuma verdade sdo definitivos como nao é
definitivo o método de sua obtencdo. As verdades precisam ser
apresentadas como provisodrias, histéricas e gelatinosas, para que,
com esse imagindrio, aluno e professor sintam-se provocados para
manterem acesa a inquietacdo. Inquietacdo e inconformismo levam a
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inovacdo, ao diferente e, como tal, sdo semeadores de respeito, algo
bem distinto do encontrado nos cendrios da censura e do policiamento
sobre o pensamento, a palavra e a duvida. Vamos entrar um pouco
mais nessa reflexao exigente para uma transformacao na organizagao
da Institui¢do de Ensino Superior.

AFORMACAO PARANODOSDE VIVERES NA UNIVERSIDADE

Quando uma organizagao humana de Ensino Superior tem a
iniciativa e o desafio de criar possibilidades e condi¢cdes de realizar
pesquisas e de divulgd-las, conjuntamente com os académicos,
os docentes e a comunidade em geral, ela decide assumir a
responsabilidade e a ousadia da producgdo cientifica. Tomada a
decisdo, € momento de oportunizar e criar ambientes propicios
para a sua prépria reconstrucdo enquanto entidade de Ensino
Superior. Mais do que uma Instituicao de Ensino Superior, ela
precisa transformar-se numa Instituicdo de Formagdo Superior
e, acima de tudo, numa Instituicdo que deseja e seja capaz de
criar conhecimentos. Criar conhecimentos que a realizem como
organizacdao humana formando e, compromissada em oferecer
conhecimentos a sua comunidade regional e, porque ndo, a
comunidade humana.

Toda Instituicdo de Formacgdo Superior, encontra-se imersa e
envolvida em problematicas complexas, intensas e extensas das
mais diversas dimensdes e matizes que ddo cor e sabor ao modo de
vida em comunidade, seja local, regional, nacional ou internacional.
As imensurdveis e complexas situacdes problematicas de convivio
humano, de convivio com o entorno ambiente, dos modos de fazer
economia, dos modos de gestdo, das condi¢cdes e bifurcacdes na
saude e na alimentacdo, provocam e causam perplexidade. Essa
perplexidade, por vezes pode acender, nos seres humanos, o
inconformismo, a insatisfacdo e, como tais alimentar a curiosidade
gue, inevitavelmente, leva aos questionamentos. Inconformismo,
curiosidade e questionamentos sdo convites a investigacdo e esta

CAMINHOS PARAA CDUIC, \(\\() 197 Fabio Teixeira e Fausto dos Santos Amaral Filho (0rgs.)



leva a reflexdes sérias, profundas que, se compartilhadas visam
conhecer, entender e compreender mais e melhor os complexos
novelos rizomaticos que originam, formam e tendem a conservar as
condig¢bes problematicas. Esse cendrio ativo e dinamico pode evitar
a naturalizacdo da indiferenca, da desigualdade, da ignorancia e
da acomodagdo passiva.

Ser académico(a) investigador(a), docente ou discente ja nao
significa satisfazer-se com um ajuntamento de informacdes para,
via repasse, supostamente ensinar/aprender competéncias de rasa
utilidade profissional. Numa Instituicdo de Formagdo Superior, envolta
e reconhecendo a existéncia de situacdes problematicas, abrem-
se portas e oportunidades para os questionamentos, negando a
mediocridade de respostas prontas como certezas. Também se criam
oportunidades para investigacao, para uma aprendizagem investigativa
em substituicdo da receptividade passiva. Na Instituicao de Formacgao
Superior, conhecer ja ndo é suficiente, entender é um desejo e ndo uma
necessidade e, compreender implica o ponto partida e de chegada.
Nela, nem o ensino e nem a aprendizagem podem restringir-se a
esquemas e mecanismos instrumentais, numa espécie de quadrivium
pedagdgico incapaz de ultrapassar o “escute, leia, decore e repita”.
Esse tradicional método de entrega de informagdes muitas vezes
desvinculadas da prudéncia e da veracidade, raramente a diferencia
da desinformacao, pela simples falta de conhecimentos e capacidade
guestionadora.

Uma ldgica que, ao invés de suscitar reagdes, paralisa e acomoda
docentes e discentes na esterilidade da reflexdo, paralisa sua
motivacdo para a¢des enquanto estaciona na quase completa
imobilidade. A Instituicdo de Formagdo Superior ao respirar e transpirar
inconformismo compara-se ao modo de ser da pés-modernidade,
em constante mutac¢do, fragil, nebulosa e sem caminhos precisos,
previamente tracados. Para Bauman (2004) ndo basta e a meta ndo
é quebrar as rotinas e subverter as tradi¢des, mas acima de tudo
evitar que outros padrdes de conduta se congelem em rotinas e
tradicdes naturalizantes. Por isso mesmo, essa Instituicdo aceita que
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os tradicionais alicerces sejam abalados, principalmente os pautados
em principios transmissivos, tidos como seguros, suficientes,
evidentes e inquestiondveis. O momento é de subversdo, é de
profanacdo dos baluartes sélidos, para reconhecer a incapacidade
de manter uma Unica e determinada forma. Essa Instituicdo deseja
um diferente principio: no seio da relatividade, do indeterminado
e da incompletude, do caos e da desordem, deseja envolver-se
com o desconhecido. Deseja visualizar o novo, o diferente, o
ainda nao visto, deseja vislumbrar-se com a novidade, extasiar-
se diante do ndo conhecido interpelar as fissuras, compreender
as emergéncias. Mas, para fazé-lo precisa cercar-se de pessoas -
académicos, professores, equipe pedagdgica e coordenadores de
cursos -, curiosas, pesquisadoras e criativas, desafiadas a encontrar
e a construir alternativas vidveis para velhos e novos problemas
vivenciados pela humanidade.

Se a solidez do passado ja ndo garante balizas seguras entao,
diferentes posturas, diferentes sentires e diferentes processos,
todos envolvendo ag¢bes participativas, se configuram numa
também diferente pedagogia. A pedagogia do “investigue,
problematize, argumente, produza, crie, projete”. Porém, essa visdo
de aprendizagem investigativa, esse fazer-se em aprendizagem
investigativa, fundamentada na pesquisa e na participacdo, ndo é
simples e nem evidente. Ela requer uma gradativa despedida da
prioritaria formacdo de profissionais especialistas, para uma gradativa
entrada em ambientes académicos de estudo e de formacgao que,
para além da formacdo técnica também invista na formacao de
pessoas também capazes de know-how, de cientificidade.

Numa Instituicdao de Formagdo Superior, aliada e parceira da
Pesquisa, ela prdopria, enquanto instituicdo e, a pesquisa, enquanto
fonte de aprendizagem, seguem sendo temas novos e amplos,
continuamente abrindo veredas para uma constante e renovavel
refregaintelectual. Os tracos de sua abrangéncia contém implicacGes
densas exigindo reflex6es miudas, consensos linguajantes e
explicativos, diferentes luzes epistemoldgicas e pertinéncias éticas.
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Uma das preciosas fontes dessas reflexdes miudas e exigentes é
a propria perguntaas. E crucial na investigacdo cientifica fazer uma
pergunta adequada. E é importante reconhecer que toda pergunta
traz consigo pressupostos que lhe sdo implicitos. Significa admitir
que, se os pressupostos forem equivocados ou confusos a pergunta
sera equivocada e, tentar respondé-la serd atividade infrutifera.
Logo, a pertinéncia estd em indagar se a pergunta da investigacdo é
ou ndo apropriada. Fazer uma pergunta significativa ndo é algo tao
simples, pois existem pré-suposi¢cdes ocultas em nossas estruturas de
pensamentos, ja que elas e as nossas linguagens ainda contribuem
basicamente como sustentos da fragmentagao.

Bem, mas, como sentir, avaliar ou qualificar a relevancia ou
irrelevancia de uma pergunta? Afinal, faz sentido distinguir entre
relevancia e irrelevancia? Se partirmos do pressuposto de que a
relevancia ouirrelevancia, em cada situa¢do, tem a ver com a percepc¢ao
local e contextual e em relacdo ao momento de sua formulacdo, entao
se houver modificagGes nesse contexto, uma pergunta relevante
pode deixar de sé-la e vice-versa. Mesmo contextualizada temporal e
espacialmente, ainda sera dificil abranger um rol de enunciados e ou
caracteristicas que a relevem ou entdo a desconsiderem.

Se quisermos saber a relevancia de nossas perguntas/questdes
de pesquisa, precisamos entender os pressupostos que lhe sao
imanentes. Se existe um efetivo desejo de inovar nossas reflexdes,
temos que renovar nossos pressupostos, aquilo que fundamenta
nossos argumentos explicativos. Comeca, e é de suma importancia,
gue o investigador académico tenha consciéncia de que o modo de
pensar do ser humano é fragmentdrio, para que se possa supera-lo.
Significa admitir que as formas de pensar impliquem em realidades
como argumentos explicativos e ndo formas de olhar arealidade e nem
cOpias fiéis da realidade como ela é. Se os principios forem mantidos,
de forma conservadora, as formas de olhar a realidade serdo mantidas
e as “respostas” ndo terdo a roupagem do ou da novidade.

45 Reflexdes baseadas no artigo: STRIEDER, Roque. Curiosidade e pesquisa — baluartes do ser universidade.
In.: Educacgdo Brasileira, v. 26, n 52. Brasilia, CRUB (Revista do Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras), 2004.
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Para uma Instituicdo de Formacao Superior desenvolver pesquisa
é uma forma de justificar social e academicamente a sua existéncia. E,
além de preparar para a vivéncia num mundo globalizado, um preparo
para liderar os processos de desenvolvimento humano em parceria
com o equilibrio natural do planeta. E, “construir conhecimentos”,
precisa significar antes de tudo um compromisso com a formacgdo de
pessoas, seres humanos, e, entdo com a formacdo de investigadores,
capaz de gerar conhecimentos, capazes de reorientar decisGes em
nivel local, regional e outros.

Um académico(a) da investiga¢cdao encontra na atitude
guestionadora o convite para romper com as tradicionais formas
hierarquicas da imposicdo de conhecimentos prontos e imutaveis,
propondo formas abertas para a criacdo de diferentes argumentos
explicativos construindo realidades e construindo mundos. Escolher
a atitude investigativa como o jeito de ser é superar os paradigmas
da aprendizagem transmissiva para, num processo permanente e
insistente, instalar a inquietude questionadora e participativa, em
substituicdo a passividade receptora, ainda predominante.

A Instituicdo de Formagdo Superior que nao erige a pratica da
pesquisa, como um dos pilares essenciais, perde seu sentido de ser.
E na pesquisa que se encontra a linha diviséria entre uma Instituicdo
de Formacdo Superior vibrante e criativa e uma Instituicdao de Ensino
Superior conservadora, reprodutora, meramente informativa onde
alguns “falam” - os professores - e muitos “ouvem” - os alunos.

A geracdo de conhecimentos via pesquisa, ndo estd nas
preocupacdes de uma Instituicao de Ensino Superior meramente
informativa, jd que nela os postulados sdo apresentados de
forma inquestionavel, sendo importante que sejam, também,
incompreensiveis.

E por meio da pesquisa e da atitude investigativa que olhamos
problemdticas regionais. E na e pela pesquisa que a Instituicdo de
Formacao Superior realiza a tarefa da compreensdo das problematicas
regionais, aponta novas possibilidades pelas quais a comunidade se
reconcilia para poder vivenciar outras realidades emergentes.
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A FOR\L\Q\O DE PESQUISADORES - €DUCADORES NA
CODUCACAO

Num contexto globalizado, num modelo de producao capitalista,
mergulhados numa economia de exclusivo mercado e numa cultura
que valoriza a iniciativa e um crescimento sem fronteiras, pode
alguém ou alguma instituicdo impor limites ao conhecimento?
Sera que a descoberta de alguns dos grandes segredos da natureza
e os ainda desejos de mergulhos cada vez com mais forga, nas
profundezas desses segredos, podem indicar um momento em que
o conhecimento nos traz mais problemas do que solugdes?

A reflexdo que segue envolve preocupacdes nem sempre
merecedoras da devida atengdo, tanto no ambito de Institui¢des
de Formacdo Superior, como no ambito de poderes politicos, no
ambito de Estado e dos préprios laboratdrios cientificos.

Existem coisas que ndo devemos saber? Como fugir das questdes
sobre: Como e por que tudo comecgou? Por que e como a vida traz
consigo tanto sofrimento, tanta enganacdo e tanta destruicdo?
Sera isso, no fundo um mal necessdario? E, ainda assim por que
morremos? Quanto deve ser dito a uma crianga, a um jovem
académico?

Nossos problemas, como os de ordem econémica, nossa crise
relacional, existencial e ética, os problemas de escassez de recursos
naturais, serdo resolvidos pelo conhecimento? O conhecimento
pode dificultar, pode facilitar a justica? A ignorancia fomenta
os dispositivos de poder, a governamentalidade, o controle e a
vigilancia punitiva? Serd que uma nova explosdo de conhecimento
podera reduzir nossas tendéncias para o desentendimento, nos
tornar mais justos, mais virtuosos e, quem sabe mais livres?

Ndo é em nome da liberdade de expressao, que somos capazes
de defender a indecéncia e a indiferenca, as manifesta¢des de ddio
e os fundamentalismos, a profanac¢ao da vida e de sua dignidade,
enquanto ao mesmo tempo denunciamos seus efeitos perversos e
tememos seus efeitos sobre e dentro das comunidades?
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Se, como lemos na Biblia: Conhecereis a verdade e a verdade vos
libertara (Jodo, 8, 32), decorrido o segundo milénio da era cristd, nos
reconciliamos com a verdade e somos livres? Talvez a pergunta de
Sécrates, em Ménon, persiste de fundamental importancia: como é
possivel procurar alguma coisa quando ndo se tem a menor ideia do
gue seja? Certamente continua também fazendo sentido o escrito por
Aristoteles, na Metafisica de que todo ser humano tem, por natureza,
o desejo de conhecer.

Lembremos que, especificamente, na Modernidade decidimos
abandonar toda e qualquer credibilidade com relagdo ao conhecimento
revelado ou absoluto — o conhecimento cujas verdades sdo divinas
e eternas e nao construidas ou descobertas a partir de nossas
investigacdes — mas, valha a questdo: como saber distinguir o
verdadeiro do falso? Para o conhecimento revelado a curiosidade é
desnecessaria?

Na contemporaneidade pode-se impedir, efetivamente, que o
impulso humano a curiosidade seja restringido? Ernst Haeckel, zodlogo,
no livro: O enigma do universo — Die Weltrattsel (1889) questiona:
Serd a curiosidade um desejo de saber mais do que o necessario para
a satisfacdo de nossas necessidades mais imediatas e previsiveis? Sera
ela adquirida nainfancia ou serd ela fruto de transmissao hereditaria?

Albert Camus escreve nas paginas de o Mito de Sisifo de que
o método aqui definido reconhece o sentimento de que qualquer
conhecimento verdadeiro é impossivel. Um dos dados fundamentais
de nossa condigdo humana, em toda a trajetdria de nossa existéncia,
é a ainda ignorancia em relacdo a nds mesmos. Mas, isso ndo nos
impede da mobilizacdo para saber aquilo que ndao sabemos e talvez
nunca saberemos ou deveremos saber.

Existem momentos e situacdes em que deveriamos considerar a
imposicao de algum limite a atividade investigativa, principalmente,
aquelas chamadas de pesquisa pura e em areas sensiveis e perigosas?
Aquelas que levam a possibilidade de criacdo de armas bacterioldgicas,
ou outras tecnologias destrutivas, ou mesmo o estudo do genoma
humano?
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Diante do conhecimento cientifico, para produzir uma bomba atémica,
uma bomba de hidrogénio, uma bomba de néutrons e tantos outros
artefatos para eliminar nosso semelhante, qual a fronteira entre a pesquisa
desinteressada e a sua aplicacdo? Pode um conhecimento, por si so,
ser perverso ou imoral? Quais sdo, entdo, as circunstancias que podem
justificar a imposicdo de limites/restricdes a investigacdo cientifica? Caso
sim, a quem cabe essa competéncia?

Na Idade Antiga um dos grandes desafios de Sécrates foi: Conhece-te
a ti mesmo. Nessa direcdo, na atualidade, porém no contexto bioldgico
vai 0 Projeto Genoma. Vamos com ele e alguns questionamentos com
implicados na economia, na legislacdo, no bem estar, na condicdo
ontoldgica, na educagdo, na ambivaléncia e na ética.

Sdo justificdveis os investimentos na investigacdo cientifica que
permitem intervengGes no processo genético de interrupgao de senilidade,
guando ndo somos capazes de manter adequadamente o nimero de
idosos, atualmente, existente? Pode o estudo do genoma, enquanto
conhecimento cientifico, interferir nos direitos individuais? A maternidade
de aluguel, ndo é uma forma grave de alienag3o do corpo da mulher? E
ético o uso da terapia génica? E atitude ética a eliminacdo de doencas
genéticas, via selecdo de embriGes? Até que ponto podemos, eticamente,
tentar “melhorar” a raca humana? Qual a relagdo entre terapia génica e
eugenia?

Os cientistas devem ter autonomia para continuar as pesquisas
envolvendo células-tronco embriondrias? A pergunta de José Arthur
Gianotti (2004): “qual é a sociedade que nds brasileiros queremos ter?
Aquela que cuida da preservacdo de embrides congelados ou que cuida
dos doentes que necessitam de novas terapias?” Por que clonar pessoas?
Quem deveria ser clonado e a quem compete essa decisdao? Clonar a mae
ou o pai?

Quando comega a vida? Quando comega a vida como ser humano?
Pode o aborto ser eticamente permissivel? Se descobrirmos que o aborto
é eticamente equivocado, deveremos inferir que a lei o proiba? Se as
razOes construidas para descriminalizar a pedofilia sdo inaceitaveis, por
gue haveriamos de aceitar razdes analogas para descriminalizar o aborto?
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Diante dessas e outras tantas perguntas, € justificavel na pesquisa e
na ciéncia, presente ou futura, ndo podermos deixar de ter a prudéncia
como parametro, mesmo quando ainda estivermos beirando as
fronteiras incertas concernentes as formas de vida humana. O dilema e
ao mesmo tempo os paradoxos da pesquisa cientifica requerem énfase
na importancia da prudéncia, sem obviamente obscurecer as demais
questdes pertinentes. Pascal” argumentava que presungao é a curiosidade
gue vai além de nossa capacidade de lidar com seus resultados.

Para Schattuck (1998) as sagradas liberdades de investigacao,
pensamento e expressao, sobre as quais se funda a pesquisa cientifica,
ndo incluem a liberdade de causar dano, fisico ou de outra natureza,
a seres humanos. E necessario que os pesquisadores reconhecam a
responsabilidade que deveria superar o temor dos leigos diante de
micro-organismos virulentos produzidos em laboratério.

A ciéncia e suas invenc¢Oes cada vez mais invadem nossas vidas.
Constantemente estamos pedindo a ciéncia solugdes simples que
possam permitir transformagdes miraculosas de nossa existéncia
cotidiana. Ao mesmo tempo em que tanto solicitamos e esperamos da
ciéncia nds também tememos muitos dos resultados da investigacao
cientifica.

Formas monstruosas como as de Frankenstein se misturam com
terapias contra doencas cruéis. A possibilidade do transplante de
6rgados, que permite salvar vidas convive lado a lado com a possibilidade
da monstruosidade. As variag®es hibridas de vegetais prometem
imensos beneficios enquanto convivem com a ameaga da destruicdo
nuclear. Ainda assim e, muito esperancadamente aguardamos que
algum dia a ciéncia nos forneca uma fonte de energia limpa e segura.

E preciso cautela e prudéncia, pois aquilo que o ser humano pode
fazer com o conhecimento, como resultado da investigacao cientifica,
nao esta livre da exploragao com finalidades ndo cientificas, criminosas
e desumanas. Apesar disso, estagnar a investiga¢do cientifica dos
pesquisadores ndao sera consensualmente facil de ser aceita. A
investigacdo aberta e ilimitada do langar-se na investigacdo sobre os

46 Blaise Pascal (1623 -1662) foi fisico, matematico e, em finais 1654, abandona as ciéncias para se dedicar
exclusivamente a filosofia moralista e teologia, num periodo marcado pelo conflito entre jansenistas e jesuitas.
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segredos mais profundos das coisas reflete os principios da liberdade
social, intelectual ou econémica, em prol das quais incansavelmente
debatemos.

A ciéncia ndo é somente um corpo de conhecimentos sistematizados
e aplicados e nem um desafio para buscar verdades, mas um modo de
vida dedicado a paixdo pelo explicar (Maturana, 2001). A ciéncia jamais
pode assumir responsabilidade por si mesma. Quem tera que fazé-lo
sdo os cientistas e individuos de modo geral. A ciéncia continuara sendo
insuflada tanto pela curiosidade quanto pelas questdes de poder.

CONSIDERACOES FINAIS

A Revista Veja (p. 20-29), em outubro de 2003, trouxe uma
contextualizagdo feita por Stephen Kanitz, tomando como referéncia
a passagem, pelo Brasil, de Richard Feynmann, o Prémio Nobel de
Fisica em 1965. Feynmann, apos ter verificacdo o conteudo de textos
escolares, afirma que os mesmos, pouco estimulam a curiosidade.
O motivo, sinaliza Feynmann, é que a sua organizacdo da énfase as
respostas conclusivas. Transcrevemos algumas frases significativas:

[...] mas basicamente nossos métodos de ensino apresentam
muita informagdo e teoria em vez de despertar a curiosidade.
[...] Um belo dia podera até ter opinido prépria, mas sera dificil
se ninguém estimular sua curiosidade. [...] Isso é proprio de
pessoas criativas, pesquisadoras, curiosas, exploradoras, que
encontram solugdes para os novos problemas que temos de
enfrentar. [...] O certo seria, talvez, escrever livros didaticos,
menos didaticos e mais motivadores, que estimulassem a
curiosidade e fossem mais relacionados com a vida futura.
[...] Isso nos diria quais livros didaticos que de fato estimulam
nossa curiosidade, o objetivo principal do ensino moderno.

Mais de uma década apds, o contexto ndo apresenta mudancas
profundas. Entdo, o desafio é romper com o conformismo diante de
conhecimentos prontos, transmissiveis e inquestionaveis. Instaurar
a originalidade, e ai estd um ponto chave, é dar vazao a curiosidade:
eis um ponto crucial para romper com os conformismos. A inatividade
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transmissiva e receptiva terd que deixar de ser um projeto de
professores e académicos ou mesmo um projeto de vida. Reacender
a curiosidade, voltar a sentir sede de conhecimentos, desejar ser
possuidor de pensamentos proprios e originais permite vazao a
criatividade.

Se o imensurdvel, que é também um inalcangavel, for a meta, ele
requer a dedicacdo de todas as energias criativas sobre os amplos
espectros da vida numa frutifera tentativa de interromper os modos
habituais, geralmente, mecanicos e rotineiros de pensar sobre avida e
as possibilidades existenciais. Superar as formas fixas e supostamente
apropriadas a todas as situacdes permite a incerteza e a confusado e,
entdo, esteios da curiosidade. A curiosidade sé encontra motivagao
e abertura para insights originais e criativos se as chamadas barreiras
da certeza e da fixacdo deixarem de assumir a condicdo de rigidas e
se perceberem abertas. Ou seja, desenvolver conceitos ndo-lineares,
opostos tipo a causa disso é aquilo, como visGes multifacetadas,
possibilita que inUmeras variaveis transitem e influenciem a complexa
trama de nosso funcionamento e do funcionamento das coisas a nossa
volta.

O (re)acendimento da chama da curiosidade irreverente conduz
o ser humano as profundezas do ainda desconhecido. Existem
impenetrdveis e sagradas sendas e fissuras da condigdo de ser humano
a serem desfolhadas pela curiosidade. A condicdo cosmoldgica,
tanto do universo, quanto da sociedade e das salas de aula contém
ilusGes e equivocos que somente uma ardente curiosidade pode
desejar vasculhar. A curiosidade, em qualquer fase da vida, implica
numa insaciavel construcdo e afirmac¢do da vida e de conhecimentos,
pois aceita-se que “todo fazer é conhecer e todo conhecer é fazer”
(Maturana; Varela, 1995, p. 70). E ela a mola-mestra que impulsiona
0 vir-a-ser, como um grande jogo versatil, intensamente alimentado
pela impressionante capacidade do ser e do fazer diferente. A
curiosidade energizada permite romper com o empobrecimento
imposto pela légica racional, fragmentaria e transmissiva, a qual fomos
e continuamos expostos. Légicas que se constituem em verdadeiras
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barreiras cerceando nosso desenvolvimento numa perspectiva
sistémica e interdependente. A curiosidade é fundamental para o
rompimento da barreira do dualismo dependente/independente e
para a criagao de pré-disposi¢des ao desenvolvimento da nogao inédita
de interdependéncia.

O ensonhamento do(a) pesquisador(a) é também criar explica¢cdes
e conhecimentos que possam contribuir para uma vida melhor. Seu
esforgo deve ser no sentido de contribuir para aliviar o sofrimento bio/
psico/afetivo dos seres humanos bem como suas inimeras cegueiras
tedricas e ideoldgicas.

Um(a) investigador(a) incansavel sabe que conhecer equivale a
construir explicagdes. Ele toma como ponto de partida que conhecer/
explicar é uma acdo efetiva num determinado dominio de existéncia
e para um determinado sistema conceitual que também gera o
fendbmeno que sera explicado.

Investigar é, pois, um exercicio do agir, mas também do parar,
do estudar do refletir. A ilusdo do agir, da parada, do estudo e da
reflexao, por vezes, comparece como mais consoladora do que o
resultado, porque fortalece a confianca na continuidade do buscar/
criar. Aos olhos do(a) investigador(a) o resultado sempre evidencia
uma realidade fugaz, porque somente aceitdvel numa determinada
comunidade de observadores, que pode ser um curso, uma disciplina,
uma comunidade, um municipio..., mesmo assim, ela o atrai, enquanto
lhe escapa. E uma aspiragdo legitima e das mais imperiosas e, ao
mesmo tempo, va e efémera.

O(a) académico(a) pesquisador(a), ao entender a aprendizagem
como um modo de viver, também entende que é esse conhecer que
produz seu mundo cambiante e que, ao agir nesse mundo, consolida
sua existéncia como ser vivo e como ser humano. Sabe que suas
experiéncias em vida se complicam e a complicam, que perguntas se
iteram, que pressupostos de ontem se dissolvem, dando lugar para
outros. E, ja ndo importa a area de conhecimento, ndo importa a luz
tedrica, ndo importa o método, o importante é que, como pesquisador
persista apaixonado por explicagdes.
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Ser investigador(a), fazer pesquisa é inebriar-se com o desejo de
construir explicacGes, é desejar-se ensonhando mundos e futuros
abertos, é desejar-se interdependente, é construir realidades sem
temor, porque sabe que os argumentos explicativos saboreiam a
beleza, o inatingivel e o imensuravel.

Seja vocé, professor(a) e académico(a), um investigador(a)/
pesquisador(a) para marcar seu lugar no espetaculo da ciéncia, no
espetaculo da vida, no espetaculo da felicidade, enfim, no espetaculo
do ser humano.
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