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Preficio

Por isso vivemos aqui, orgulhosos de

nossa América, para servi-la e honri-

la. N3o vivemos como futuros servos

nem como aldedes deslumbrados,

e sim com a determinacio e a

capacidade de contribuir para que

seja estimada por seus méritos, e

para que seja respeitada por seus

sacrificios [...].

[José Marti]
Recebi, com muito afeto, o convite para prefaciar esta obra
que reune os artigos dos trabalhos apresentados na III Jornada
Internacional de Pés-Graduagio em Educagio: Brasil — Argentina,
a qual teve como tema “Um olhar latino-americano da Filosofia da

Educagdo na Contemporaneidade”.

Lancando um olhar atento aos 28 trabalhos apresentados, sendo
12 argentinos e 16 brasileiros, as memédrias afetivas de egressa da
UCS e de entusiasta das epistemologias contra hegeméonicas, que
muito se materializam no contexto latino-americano, integraram
uma leitura critica e sensivel das pesquisas que compdem um grande
mosaico de proposi¢des diversas e comprometidas com a produgio
do conhecimento na 4rea da Educagio.

Um vasto campo de temdticas compde este mosaico de pesqui-
sas/escritas, apresentadas, debatidas dialogicamente, que vao desde
a Formacio Docente, Educagio em Saude, Priticas Educativas,
Participagdo Cidad3, Pedagogias Feministas, dentre outras, nos
quais podemos observar claramente pressupostos éticos e politicos
que afirmam uma Educagio latino-americana, diversa, amparada em
epistemologias decoloniais, situada historicamente e antirracista.

Observamos também que tais pressupostos estdo claramente
posicionados e que se reafirmam, como um fio condutor, ao se
colocarem no tensionamento e no enfrentamento dos efeitos
epistémicos do colonialismo, dentre eles, o julgamento ao qual os
sujeitos conquistados sdo submetidos por seus conquistadores (ou
invasores?).
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Agbes como essa, que integram povos irmios, se perfazem
como uma importante contribui¢3o ao estimulo desse enfrentamen-
to e do avango em relagio as “velhas formas de pensar” amparadas
em paradigmas eurocéntricos.

O conceito de colonialidade de poder dd margem a compreen-
sdo de como os colonizados n3o somente foram submetidos a uma
profunda explora¢do de todos os seus recursos, mas também a
uma hegemonia de sistemas de conhecimento eurocéntricos. Uma
Educacio que reflita sobre essa colonialidade torna-se cada vez mais
necessaria como disparadora de reflexdes que considerem epistemo-
logias mais abrangentes, para além do projeto da Modernidade'.

Da mesma forma, movimentar as discussoes a partir das lentes
da perspectiva latino-americana da Filosofia da Educagdo, semeia
novos campos para fortalecer a concepc¢do de Educagio, inserida em
um processo global de produgio de existéncia humana, enquanto
prdtica social emancipatéria, determinada materialmente, levando
em conta, ainda, o horizonte da superacio efetiva das estruturas
opressoras histéricas.

Educacio que se forja, ancorada em uma concepgio de realida-
de que respeite as diversidades, as culturas, o género e as relagdes
de poder implicadas no processo de constru¢do de conhecimento,
como Fals Borda (2007) descreve, integrando ao mesmo tempo sub-
versdo e amorosidade. Subversiva posto que objetiva uma mudanga
estrutural na cultura dominante, regida pelo horizonte da utopia, e,
amorosa porque nio se mina em estruturas genocidas, patriarcais
e escravocratas, somente guiando-se por sentimentos utilitaristas e
funcionamentos autoritdrios.

A heranca da violenta coloniza¢3o ndo se dd apenas mediante
imposi¢des politico-econdmicas, mas também, mediante o des-
conhecimento, a desqualificacdo e o silenciamento, quando nio a
destruicdo, de povos origindrios. No enfrentamento desta heranca,

' Paludo (2005) afirma que este projeto, comeca a constituir-se no século XIV, na Europa,
consolidando-se no século XIX sendo representativo da hegemonia de uma nova ordem
que se propaga pelo mundo. Nessa nova ordem, em linhas gerais, o Estado consoli-
da o modo capitalista de produgdo e uma ideologia que o sustenta, assumindo um
papel coercitivo e burocritico, havendo niveis profundos de desigualdade de acessos
por parte da populacdo aos direitos fundamentais e a participagdo politica (ainda assim,
os avang¢os democrdticos ocorreram no espago da sociedade civil, mesmo que essa de-
mocracia nio seja, de fato, para todos).




abarcar a dimensao sentipensante® da Educagdo dialoga diretamente
com as epistemologias decoloniais, 2 medida que se relaciona com
a construgdo de um sujeito que concilia racionalidade e emogoes, e
avangam para além do projeto da Modernidade.

Fals Borda (2009) ao abordar as revolugbes na América Latina
e seu cardter inacabado, traz essa condi¢do como um dilema on-
tolégico que carece de uma transformacdo social profunda. Fato
é que as significativas mudancas realizadas nesse contexto, pelas
geracOes passadas, foram importantes, mas a relevincia de conectar
acdes que nos levem a indicios de uma identidade latino-americana
permanece como um desafio estrutural com o qual a Filosofia da
Educacio pode contribuir.

Ainda dentro da perspectiva de enfrentamento dos paradigmas
eurocéntricos, incluindo o Projeto da Modernidade, a producio po-
litico pedagdgica de José Marti figura como titica de resisténcia no
sentido de construc¢do de uma educagdo emancipadora e libertadora,
que possibilite aos sujeitos invisibilizados das classes oprimidas,
descobrirem um caminho coletivo que a conduza ao desenvolvi-
mento social e econémico tendo em vista a transformacio social e a
emancipagdo dos povos de nossa América.

Marti (2001), posicionando-se em defesa de uma América
Latina coesa, fez oposicio a visdo estadunidense acerca da histéria
dos paises hispano-americanos circunscrita a violéncia, ignorancia e
barbdrie, caracteristica dos “povos n3o-civilizados”. Contrapondo-se
a falsa dicotomia “barbdrie e civiliza¢do”, repudiava qualquer prer-
rogativa de superioridade ou inferioridade racial entre os povos, ao
afirmar o valor das perspectivas culturais autdctones.

Defende, ainda, a especificidade da América mestica consti-
tuida por descendentes europeus, indios e africanos, refutando as
teorias ligadas ao racismo cientifico e a europeizagdo, afirmando que
“n3o ha batalha entre a civilizacdo e a barbdrie, e sim entre a falsa
erudicdo e a natureza” (Marti, 2001, p. 10).

2 Termo criado pelo socidlogo colombiano Orlando Fals Borda, e apresentado por Neto
(2018) apostando na possibilidade de um outro perfil de educador, investigador, mili-
tante e intelectual em contraposicdo i atitude fria e supostamente neutra do cientista
positivista, tradicional e eurocéntrico. O sujeito sentipensante seria aquele que concilia
racionalidade e emocdes, ou, ainda, cabega e cora¢io, no enfrentamento dos obstdculos
da vida, buscando trilhi-la pelo “caminho bom”.

1
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Desse modo, todo processo de decoloniza¢io que se vislumbra,
abrindo possibilidades de ascensdo cultural para os povos subalter-
nos, para os marginalizados e para os excluidos, exige sumariamente
o reconhecimento e o respeito da dignidade dos individuos, reconhe-
cendo e respeitando suas raizes. A perda da identidade do colonizado,
advinda da alienagdo imputada pelo colonizador, reflete uma légica
de dominacdo forjada n3o s6 no genocidio fisico e cultural, como no
epistemoldgico também.

Severino (2021) defende que a Filosofia da Educa¢do na América
Latina precisa ser pensada e praticada sob uma chave decolonial,
configurando-se como modalidade de etno-conhecimento e de in-
terculturalidade, tinicos caminhos vidveis para a compreensdo da
educagdo como mediadora efetiva da implementag¢do de um projeto
antropolégico emancipador.

Interculturalidade, de acordo com Severino (2021) configura-
-se como uma premissa de todo didlogo entre os humanos. E por
interculturalidade, compreende-se a postura de intercimbio entre
culturas diferentes, intercimbio que se caracterize por uma efetiva
interac¢do e convivialidade entre elas, sempre tramada pelo reconhe-
cimento e respeito mutuos, sem hierarquizagdes e hegemonia de
umas sobre as outras.

Isto posto e conectados a esta trama de enfrentamentos e avan-
cos epistemolégicos entendemos que jornadas voltadas a produgio
de conhecimento, aglutinadoras de didlogos, reflexdes e trabalhos
com os que se seguem, sio fundamentais para a multiplicagdo e
difusdo deste debate tdo caro aqueles e aquelas que, no contexto da
drea da Educacio, buscam a afirmacio de uma identidade latino-a-
mericana e o avang¢o para uma realidade social que supere as marcas
da violéncia estrutural de permeia nossa histéria como povo. Negar
e/ou superar, contraditoriamente algumas tradi¢oes filoséficas, de
acordo com Severino (2001) é também anunciar e construir novas
filosofias como aporte de novos mundos possiveis.

Joanne Cristina Pedro
Maio, 2024.
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Apresentacdo

I Jornada Internacional de Pés-Graduagio em Educagdo
Brasil-Argentina: um olhar latino-americano da Filosofia da
Educagdo na contemporaneidade?

Antonio Paulo Valim Vega
Geraldo Antonio da Rosa

A TII JIBA, promovida pelo Programa de Pés-graduagio em
Educacio da Universidade de Caxias do Sul (PPGEDU-UCS), pela
Universidad Nacional Tres de Febrero (UNTREF) de Buenos Aires e
pelo Instituto de Investigaciones en la Carrera de la Educacion de la
Universidad de Buenos Aires, foi organizada e coordenada pelo
professor Dr. Geraldo Antonio da Rosa, nos dias 11 e 12 de outubro
de 2023. No total, foram seis rodadas relevantes de apresentagio e
de debate, em que se discutiu o pensamento latino-americano da
Filosofia de Educagdo, a partir de ideias partilhadas em artigos com-
pletos, escritos pelos participantes do evento.

Docentes, estudantes e pesquisadores dos programas de Pés-
graduacdo das trés universidades foram provocados a escreverem
sobre a temdtica “Um olhar latino-americano sobre a filosofia da edu-
ca¢io na contemporaneidade”. Para tanto, foram produzidos vinte e
oito trabalhos cujos resumos estio publicados em um Caderno de
Resumos e podem ser acessados no link: https://editoranaraiz.wor-
dpress.com/. Nos debates da Jornada Internacional, discutiram-se
questdes ético-politicas da educacdo, questionou-se sobre o que estd
ausente e presente na pedagogia, buscando compreensdes e razdes
de educag¢io, em pressupostos indissociavelmente éticos, nos dis-
cursos pedagdgicos e filoséficos em voga.

Entre os topicos que circundaram o tema do evento, as discussdes
voltaram-se a categoria do ensino cujos encontros e desencontros
foram relacionados a macropolitica da prética institucional, enten-

3 Texto revisado e ampliado, originalmente publicado no Boletim PPGEDU - UCS,
Programa de Pés-graduagio em Educagdo Mestrado e Doutorado da Universidade de
Caxias do Sul, Edi¢3o Verdo/2023.



https://editoranaraiz.wordpress.com/
https://editoranaraiz.wordpress.com/

dida como gestdo. Nesse dmbito, foram manifestadas criticas as
préticas e as concepg¢des ideolégicas neoconservadoras e defensoras
da neutralidade da educag¢io. Noutra perspectiva, a reflexdo sobre
como fortalecer o ensino e a pratica docente apontou que os docentes
devem reconhecer atitudes, sentimentos e capacidades em relagio
a si mesmos e em relacdo aos outros, questionando permanente-
mente como ensinar e como promover coragem, humildade, amor,
tolerancia e como desenvolver o pensamento critico-social e politico-
-educativo em contextos de desigualdade e de injustica social.

A problemdtica da formacdo de professores foi largamente
debatida, pensando nos espagos formativos e na necessidade de in-
tercimbios institucionais, denunciando nio s6 auséncias de didlogo
nesses contextos, mas também avancos nas disciplinas de formacao
docente. O processo de formacgao do professor, no desenvolvimento
de si mesmo, na compreensio da espiritualidade e da satisfagio pes-
soal e profissional, implica permanentes formas de desenvolvimento
da pessoa. Entretanto, o imagindrio social e as regulamenta¢des
postulam perfis associados a profissio docente, em ambito tanto
académico quanto moral, conduzindo discussdes sobre a histéria do
trabalho docente. O fazer na educagio, em contextos de turbuléncias
conceituais, sociais e culturais, é questionado quanto as formas de
construgdo e de realizagdo educacional, justamente por visar ao de-
senvolvimento sustentavel.

Ampliando o debate para além da formacao docente, discutiu-se
a educagdo permanente como politica publica para orientar a capa-
citagdo profissional em servigos de satide, pensando em como essa
proposta contribui para os processos de consolida¢do hospitalar, a
medida que desenvolve habilidades e capacidades profissionais no
cuidado em satide, em nivel internacional. Além dessa tematica,
houve trabalhos sobre a investigacdo do ensino de Filosofia em di-
versos espagos escolares e a contribuicio das pedagogias feministas
nas experiéncias educativas dos jovens.

Na esteira de uma filosofia e pedagogia da diferenga, houve
também estudos questionando a universalidade da ciéncia, da
economia e dos discursos hegemoénicos nas politicas neoliberais,
mascaradas de democracia e de progresso, o que requer descolonizar
as novas tecnologias de informacdo e comunicagdo para transformar
e libertar. Contudo, a ética da liberta¢do e a pedagogia decolonial sdo

15



— 16

colocadas em confronto, visto que esta tltima procura aproximar as
concepgdes e relagdes em que se encontra o movimento decolonial,
entendido como agdo em movimento. Entretanto, agregou-se ao
debate filoséfico da educagio a questio da memdria, por meio da
metafora “nossos pés nas escolas”.

Assim, a conexdo das temaiticas foi produzindo ecos sobre a
filosofia da educagdo e a perspectiva decolonial, em que se incluiu
o debate sobre a formacao de licenciados em educagio fisica, como
elemento alternativo, isto é, um espaco de resisténcia e de libertacao
do corpo, como elemento capaz de denunciar as préticas coloniais
e colonizadoras. A 16gica neoliberal, o racismo e a educagio estabe-
leceram didlogos reflexivos entre autores cldssicos da Filosofia, da
Literatura negra e da Pedagogia, anunciando que a compreensio de
diferentes caminhos e campos cientificos ajuda no entendimento da
vida, servindo de alerta para que se busque uma educagao étnico-ra-
cial, como politica de estado, no combate ao racismo e a intolerancia
em prol de uma sociedade mais humana, antirracista e democritica.

Em outra perspectiva, discutiram-se também os seguintes
temas: a) a proposta de pré-escola em tempo integral, articulada as
praticas pedagdgicas cotidianas, realizadas em uma escola de ensino
fundamental; b) o programa de Residéncia Pedagégica (MEC-
CAPES-UCS), como campo de vivéncia ao licenciado, mediado
pela interacdo entre o ensino universitdrio, a pesquisa académica
e a préatica de docéncia nas escolas de educag¢do bésica brasileira,
fazendo uma anilise das regulamentagdes e prdticas realizadas pela
UCS, em dois processos, nos anos 2020 e 2022; €) a percepgao de
estudantes bolsistas de ensino médio e superior, do campus Caxias
do Sul e do Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia do
Estado do Rio Grande do Sul (IFRS), sobre o projeto de extensdo
Origens, Histérias e Trajetérias de LGBTQIA+, um olhar para si; d)
o campo de pesquisa e as praticas avaliativas da escola, visando ao
conselho de classe, como pratica ordindria da escola, por meio do
qual o estado da arte poderd ser buscado.

Outros temas de estudo, como o imagindrio, hermenéutica,
relacdes sociais e de género, na obra grega Antigona, de Séfocles
(497 — 406 a.C.), foram apresentados na jornada e entrelacam a ana-
lise e o debate numa visio moderna e mitoldgica, evocando teorias
alternativas para problemadticas atuais. Além desses, numa proposta




filoséfico-pedagégica, sdo resgatados elementos dos estudos frei-
rianos para estabelecimento de um didlogo com a histéria de vida
do préprio Freire, como em A carta pedagdgica, uma contribuicao
didatico-pedagégica para a agdo de escrever, destacando elementos
textuais do género carta, em que figuram a leitura de mundo e a lei-
tura da palavra, como processo de alfabetizacio em distintos niveis
de ensino.

Nesses termos, o didlogo e a literatura foram debatidos como
estratégias de uma pedagogia decolonial, combinando escuta e
fala, para a mediag¢do na leitura de textos literdrios. A literatura foi
abordada como um produto construido pelo ser humano e como
instrumento de arte e estética, capaz de educar e ensinar. Na esteira
da comunicagdo, foram apresentados estudos acerca das diferencas
de processamento cognitivo em atividades de leitura, com base em
materiais impressos e em ambientes digitais. Discutiram-se aspec-
tos cognitivos da leitura, a influéncia das fun¢ées da meméria para a
compreensio leitora e as diferencas no processamento cognitivo em
ambientes digitais.

Enfim, com esta breve revisio dos trabalhos apresentados,
pode-se dizer que as discussdes trataram sobre questdes filosé6fico-
-pedagdgicas e, mesmo que os estudos revelassem tépicos distintos,
estavam conectados a proposta do evento e ao contexto social-eco-
noémico e politico-cultural do atual momento histérico. De acordo
com essas temadticas, encaminharam-se debates e indagacdes sobre
uma possivel ecocritica latino-americana quanto ao pensamento
pedagdgico, filoséfico e politico da educagdo.+

4 Os artigos em idioma portugués jd estdo publicados na Revista GepesVida (v. 10, n.
24, 2024) e tém a devida autorizag¢do para divulga¢do nesta publica¢do. Disponivel em:
https://www.icepsc.com.br/ojs/index.php/gepesvida/issue/view/35
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PARTE I

Olhares ético-politicos
na educacio




€s-ar

La perspectiva de la donacién en la
construccion ético-politica de una idea de
ensenanza

Andrea Ruth Novick

El presente texto proviene del proceso de elaboracién de mi tesis
de maestria, en la cual propongo un entramado entre filosofia de la
educacién y didictica.En la misma indago sobre la presencia o au-
sencia de la perspectiva de la donacién en la pricticas de enesenanza.

Esta presentacién se organiza en torno a tres ejes que desarrollo
en la tesis: ensefianza como donacién, transmisién de la herencia y
transposicién didctica como traduccién intercultural.

Para ello, conviene establecer que el primer acercamiento a la
nocién de don proviene de la década de 1920 a partir de estudios
del antropdlogo Marcel Mauss, quien refiere al don como un inter-
cambio simbdlico que tiene como principal atributo la obligacién
de devolver de algin modo lo recibido. Se trata, en términos del
autor, de una economia del don que se vincula basicamente con la
demostracién de poder entre coterrdneos y con aspectos religiosos y
morales, se podria decir, con la cultura de los grupos tribales poline-
sios por él estudiados.

Jacques Derrida (1995) propone romper el circulo econémico
del dar que obliga al otrx a devolver, esto no debe ser as{ por una
cuestién de justicia, ya que se dona aquello que a su vez nos fue
dado. El don, entonces, es transgeneracional y, por lo tanto, es trans-
misioén de la herencia. Para entender mejor esto, tenemos que partir
de pensar en la donacién como una cuestién de hospitalidad, de
acogida y de libertad, porque no pone a nadie en deuda.

Entonces, ensefar desde esta premisa implica una toma de
posicién respecto de la otra persona como un ser irreductible a
mismidad alguna. De este modo la transmisién en la clase se torna
transmisién de la herencia, posibilitando, siguiendo a Hassoun
(1996), que cada ser humano pueda hacer su propia reelaboracién
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de lo dado. O, pensando con Derrida (1983), que cada ser humano
pueda serle infiel a su herencia, entendiendo que el reconocimiento
de errores o contradicciones no implica aniquilar una idea, sino
avanzar en su construccién. A ensefar desde este foco, exactamente,
yo le llamo “ensefianza como donacién”, y lo considero un acto de
amor, en el cual el objeto a donar es conocimiento, entendiendo que
la persona heredera “no es solamente alguien que recibe, es alguien
que escoge, y que se pone a prueba decidiendo” (Derrida, 1983:10).

No tengo dudas de que la inclusién de la perspectiva de la do-
nacién en el campo disciplinar de la didactica, puede contribuir a
desarrollar durante la formacién docente un posicionamiento res-
ponsable ante les otres. Se trata de la construccién de una intencién
éticopolitica de la idea de ensefianza, la cual constituye la especifici-
dad del trabajo docente.

Creo también que la ensefianza asi concebida necesita como
correlato principal la reflexién profunda sobre los procesos de
transposiciéon didactica que indefectiblemente se producen cuando
ensefiamos, comprendiendo nuestra ensefianza como la versién que
cada docente puede lograr acorde al momento privado de su propio
proceso de elaboracién. Versiones que compondrdn nada mds ni
nada menos que la herencia de otres, y que ofrecen a cada docente
la posibilidad de no ser guardianes de las formas hegemonicas del
conocimiento. Versiones entendidas como un esfuerzo de traduc-
ci6én (Berisso, 2015), es decir, ya no solo como la predisposicién a, si
no muy especialmente, desde la necesidad de, compartir lenguajes.

Un dltimo aspecto que quiero mencionar es esa especial si-
tuacién del dar derridiano que es el “dar lo que no se tiene”. Esta
expresion, tomada desde varias corrientes del psicoandlisis a partir
de la década de 1960, es instituida por Jacques Lacan aludiendo a
la necesidad de amor como el reconocimiento de una carencia y
su buasqueda en un otre. Desde la filosofia, Jacques Derrida (1995)
recupera la idea de “dar lo que no se tiene” vinculando la misma al
tiempo de cada persona: a aquel tiempo que se da y se agota, trans-
formdndose en algo que no se tiene pero que se contintia dando
por amor, existiendo aparentemente distintos niveles de conciencia
respecto de este fendmeno, tanto por parte del dador como de quien
recibe.




La comprensién de esta cuestién es tan compleja como nece-
saria de ser advertida por parte de quienes ensefian, porque la idea
de carencia es de por si inquietante y lleva a la pregunta de qué
es lo que no tenemos cuando damos clase. Obviamente, muchas
pueden ser las respuestas, pero me interesa aqui aquella que se
vincula a la intencién ético politica que he mencionado. Me refiero
a advertir que aquello importante que no se tiene es el aconteci-
miento. Ese momento imprevisto, disruptivo, “estallido de sentido”
(Barcena.2005:18) que es portado, producido por alguien, en ese
espacio en que docente y estudiantes, mediados ambos por los con-
tenidos, protagonizan el devenir de la clase. Ese momento, yo creo,
es el que potencia la construccién de conocimiento colectivo.

Asumir la ensefianza con esta mirada respecto de la otra per-
sona — esa que circunstancialmente pasa por nuestras vidas como
estudiante —, es de por si un posicionamiento ético y politico. Se
trata, siguiendo a Berisso (2018:24) de un dar o un “brindarse pro-
piamente educativo”.
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Invisiveis da constituicio docente no
programa de residéncia pedagégica

Cristiane Backes Welters

Introducao

A prescricio do invisivel na legislacio educacional brasileira
parece, num primeiro momento, algo imponderavel ou leviano. Ocorre
que a legislagdo brasileira normatiza processos, fatos e pessoas, in-
visibilizando aqueles cujos resultados ou situagio institucional si-
tuam-se abaixo da linha de corte, conforme os critérios estabelecidos
como vdlidos tendo em vista a metodologia quantitativa empregada.

O objetivo deste artigo é sinalizar essas marcas de invisibi-
lidade da constitui¢io docente dentro das regulamenta¢bes que
promulgam o Programa de Residéncia Pedagdgica (RP) e dentro das
praticas formativas desenvolvidas junto a estudantes da graduagao
na Universidade de Caxias do Sul — UCS.

O RP é uma das a¢des que integram a Politica Nacional de
Formac3o de Professores no Brasil e tem por objetivo induzir o
aperfeicoamento da formacio préitica nos cursos de licenciatura,
promovendo a imers3o do licenciando na escola de educagdo bdsica,
a partir da segunda metade de seu curso. Nesse contexto de formacao
docente, a UCS participou de dois editais, a saber: Edital oo1/2020 €
Edital 023/2022; organizando um Projeto Institucional que visava a
implementacdo deste Programa por meio de dois subprojetos: uma
na drea de Alfabetizacdo e outro na drea de Educagio Fisica. Para
isso era preciso contar com o apoio de diferentes agéncias formado-
ras; eram elas: escolas-campo e secretarias de educa¢io municipal e
estadual; além de licenciandos (chamados no edital de residentes);
professores das escolas de educagdo bésicas conveniadas (chamados
de preceptores); e os professores universitdrios (chamados de coor-
denadores de nucleo).

5 Doutora em Educacdo, Universidade de Caxias do Sul — UCS.




Consideramos que o RP criou um espago de valorizagio da
docéncia na UCS, pois privilegiou a articulagio o exercicio da préxis
junto a formag¢do em andamento do licenciando, funcionando como
laboratério de vivéncia e andlise do funcionamento das diferentes
concepgdes pedagdgicas. Ainda assim, muitos aspectos da consti-
tuicdo docente tornaram-se desafios que invisibilizam parte dessa
mesma identidade que estava sendo forjada. Para isso, utilizou-se o
olhar cientifico, construido a partir da abordagem do ciclo de politi-
cas, proposta por Stephen J. Ball (1992; 1994; 2014). O referencial
tedrico também busca ancoragem no conceito de educagio para a
cidadania global critica de Carlos Alberto Torres (2023), especial-
mente da compreensio de conexdes globais que expressam um
compromisso com o bem comum.

A legaliza¢do do invisivel também envolve a regulamentagio
em editais governamentais que prescrevem quais as dreas prioritd-
rias na formacdo de professores e distinguem atores e institui¢des
e, por outro lado, invisibilizar pessoas e particularidades de algumas
escolas. Por isso, é necessdrio deter o olhar para esse aspecto, uma
vez que ele, para além dos pressupostos histéricos, conjugam as
redes discursivas, registradas e simbodlicas, que forjam um lugar da
constituicio do ser docente em formacio.

Organizamos o artigo, num primeiro momento, identificando
regras e normas sobre a formac¢do de professores expressas nos
editais publicados pela CAPES: Edital oor/2020 e Edital 023/2022
e como elas contribuem para a constru¢io de uma cidadania
global Critica, a partir do olhar de Torres (2023). Jd& num segundo
momento, analisamos as prdticas realizadas pelos licenciandos em
Pedagogia da UCS nas escolas-campo, parceiras do RP, a partir do
ciclo de politicas proposto por Ball (2014). Finalizamos quando sina-
lizamos aspectos sobre a constituicdo docente nos quais é possivel
identificar que muitos aspectos invisibilizados nesse processo junto
ao programa RP.

Editais RP Ntimeros 001/2020 e 023/2022: do contexto
de producio do texto legal ao contexto da pratica

Ao enviar um projeto institucional ao Edital oo1r/2020 da
CAPES, a UCS contava com a oferta de dezesseis licenciaturas, sendo
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a universidade comunitdria do Estado do Rio Grande do Sul com o
maior niumero de licenciaturas com ofertas em andamento naquele
momento. Ainda assim o edital oor/2020 da CAPES exigia que cada
projeto institucional iniciasse a suas atividades com, no minimo,
dois ntucleos constituidos em dreas diferentes, sendo que uma delas
deveria ser um tema prioritdrio para o programa RP. Optou-se pela
temadtica da alfabetiza¢3o, considerando que naquele momento his-
térico o entdo Governo Bolsonaro havia publicado o Plano Nacional
de Alfabetizagdo (PNA) e promulgado a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) em todo o territério nacional. A 4rea prioritdria
permitia maior pontuagio e, consequentemente, maior probabilida-
de de aprovagio do referido projeto institucional.

Outro regramento exigido pela normatizacao prevista no Edital
oor/2020 da CAPES era a quantidade minima de licenciandos
participantes. Isso exigiu da UCS a priorizagdo de cursos com um
quantitativo maior de estudantes matriculados, evitando a perda de
recursos ou inviabilizagdo do projeto como um todo. Esse quantita-
tivo era representado por: seis escolas parceiras; 48 residentes com
bolsa CAPES, seis preceptores com bolsa CAPES; dois docentes
coordenadores de ntucleo com bolsa CAPES e um coordenador
institucional com bolsa CAPES. Dessa forma, foram realizadas dis-
cussdes com os Nucleos Docentes Estruturantes (NDEs) dos Curso
de Licenciatura da UCS e definiu-se que a participagdo como sub-
projeto seriam dos cursos de Pedagogia (com a temdtica prioritaria
de Alfabetiza¢3o) e de Educagdo Fisica (devido ao niimero de alunos
matriculados e potencialmente bolsistas residentes).

Ainda regulamentando a prdtica docente proposta nesse pro-
cesso formativo, o edital n. oor/2020 da CAPES exigia que as
atividades do RP fossem organizadas em uma estrutura muito
rigida que compreendia trés médulos de 138 horas, que totalizam
414 horas e s3o distribuidos da seguinte forma: (a) Preparac¢do da
Equipe (36h por médulo): Curso de formag3o de preceptores e de
residentes; estudo e discussdes sobre os contetidos da drea e sobre
metodologias de ensino (20h por médulo); Preparacio do residen-
te para participa¢do no programa: familiariza¢io com a atividade
docente por meio da ambienta¢do na escola (16h por médulo); (b)
Atividades de formacdo do Residente com acompanhamento peda-
goégico por Docentes Orientadores (87h por médulo): Diagnéstico




da realidade escolar, mediante observa¢io semi-estruturada em
sala de aula (35h por médulo); Elaboragdo de plano de aula (12h por
moédulo); Regéncia com acompanhamento do preceptor (4oh por
moédulo); Protagonismo dos Preceptores como Co-formadores; (c)
Monitoramento (15h por médulo): Reunides pedagégicas, Féruns
e visitas técnicas da Coordenacdo Institucional durante o processo
de execug¢do dos subprojetos — fortalecimento do vinculo Escola,
Secretarias e Universidade Avaliacdo da intervencdo pedagégica e
Elaboragao de relatério do residente juntamente com o preceptor e o
docente orientador (15h por médulo).

O Edital 023/2022 do RP da CAPES mudou as quantidades de
bolsistas residentes de 24 por subprojeto para 15 bolsistas. Retirou
a exigéncia da drea prioritdria, mas foi publicado em um periodo
marcado pelos impactos ocasionados, pelo projeto de lei (PLN)
17/2021 para a efetivacdo do pagamento das bolsas. Os bolsistas
nio receberam o pagamento das bolsas nos meses de outubro e
de novembro de 2021, devido a ndo existéncia de disponibilidade
orcamentdria federal. Isso paralisou as atividades na escola e gerou
um grande desgaste junto a todos os sujeitos envolvidos, tanto os
bolsistas que tiveram sua organiza¢do comprometida, quanto a
execucdo dos planejamentos nas escolas; as criangas envolvidas nas
praticas; comprometendo também, a motivag3o e a aprendizagem
dos residentes. Mesmo sendo reestabelecido o pagamento em de-
zembro, houve grande descredito do Programa RP na UCS e poucos
novos licenciandos sinalizaram interesse participar do novo projeto
institucional lancado. Com isso, o novo projeto institucional aprova-
do pela CAPES em 2022 e as novas bolsas recebidas novembro de
2022 nio receberam o nimero minimo inscri¢des de licenciandos.
Isso acarretou o encerramento do projeto RP na UCS em 2022.

Com o propésito de subsidiar o debate sobre o contexto de
producdo do texto dentro da andlise dos Editais do RP, partimos
da concepg¢io de que criangas, jovens e adultos s3o portadores do
direito ao pleno desenvolvimento humano. No caso brasileiro, a
referéncia a essa educagdo de qualidade estd posta no Art. 205 da
Constitui¢do Federal do Brasil — CF/88 (Brasil, 1988), que preconiza
o desenvolvimento pleno da pessoa como o objetivo maior de tudo
que for efetivado na drea da educagdo. Cury (2005) reforca que a
busca pela qualidade na educacio passa pelo reconhecimento de si
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e do outro, com o pleno desenvolvimento de suas capacidades e pelo
didlogo com o outro reconhecido como igual:

Ora, o pleno desenvolvimento da pessoa, objetivo maior da educa-
¢do, posto em nossa atual constitui¢do, em seu art. 205, no poderia
se realizar sem a busca da igualdade e da liberdade para as quais o
desenvolvimento efetivo da capacidade cognitiva é tanto uma marca
registrada do humano quanto uma condi¢io desse desenvolvimen-
to. Assim sendo, esta marca devém universal. Ela é a condensag¢io
de uma qualidade humana que n3o se cristaliza ja que implica a
producio de novos espacgos de conhecimento, de acordo com mo-
mentos histéricos especificos (Cury, 2005, p. 19).

Essa indica¢do de Cury (2005) remete a norma constitucional
que impde a educagdo de qualidade como um direito social préprio
da cidadania. Dessa forma, alerta que é papel da sociedade brasilei-
ra, especialmente dos educadores, a interpreta¢gio dos documentos
legais e sua qualificacdo dentro dos sistemas de ensino brasileiros,
pois no contexto da regulacdo é possivel afirmar que a pretensido
de oferta e acompanhamento de uma educa¢io de qualidade. Se
o edital oo1/2020 preconiza tantos elementos da constitui¢do do-
cente, ndo seria essa regulacdo impregnada das intencionalidades
das politicas publicas daquele periodo, conforme Ball e referido por
Mainardes (2006), o contexto de produgdo do texto. Os discursos
produzidos naquele periodo formam valores e ideias que se dirigem
aos publicos escolares e sio implementados por meio de textos
legais, fundamentando a possibilidade de regulacdo dos processos
educacionais mediante o financiamento de préticas formativas dos
futuros docentes.

No didlogo com tantas contradi¢des, Ball (2001, p.102) nos
auxilia a tentar ler a realidade como ela é, desde o nivel macro das
politicas educacionais até o nivel micro. Nesse sentido, o autor
lembra que o espaco de atuagio é hibrido e a ag3o apresenta uma
espécie de “bricolagem” entendido como um “processo constante
de empréstimo e cépia de fragmentos e partes de ideias de outros
contextos, de uso e melhoria das abordagens locais”. A intencdo é
investir em tudo que possa fazer com que a educagido funcione na
légica da interconexdo numa troca constante de légicas globais e
locais.

Investindo na reflexdo para compreender as varidveis que sdo
apresentadas no contexto da Produgado do Texto, Torres (2023) sina-




liza que as universidades estdo em uma encruzilhada e precisamos
levar nossos alunos e alunas a desenvolver conhecimentos nesse
mundo de constantes mudangas, mas também perceber essa hibri-
dez que operam mudancas constantes. Esse olhar ird perceber como
as politicas s3o sempre “aditivas, multifacetadas e filtradas”, por Ball
(2001, p. 103). De fato, é possivel perceber que existem variagoes de
intensidade entre as politicas, embora elas partam de uma mesma
vertente ideoldgica. Assim, a UCS ao propor seu projeto institucio-
nal para o programa RP optou por organizar poucos subprojetos
que pudessem enfocar o papel de educag¢io para a cidadania global
mesmo enfrentando os dilemas (priorizar poucos cursos; priorizar
somente estudantes de duas licenciaturas; dar énfase em uma drea
prioritdria) que o préprio programa propunha no seu bojo.

Na andlise do contexto da pratica, valemo-nos da discussdo
de Santiago, Akkari e Marques (2013, p. 86) para explicitar o que
entendemos por invisiveis. S3o procedimentos que “mascaram a
passividade das politicas educativas na redu¢io da desigualdade e
[favorecem a] permanéncia de um sentimento de superioridade do
grupo dominante”. Por isso, é preciso considerar nessa andlise, as
vivéncias dos licenciandos no periodo de efetivacio do Programa RP
na UCS.

As préticas vivenciadas ao longo do periodo de ocorréncia do
Programa RP na UCS permitiram aos licenciandos dialogar com os
sujeitos constituintes da comunidade escolar, envolvendo docentes,
discentes, funciondrios da instituicdo e mesmo (de modo bastante
informal) alguns familiares. Tal movimento foi necessdrio para
compreender quais as demandas se faziam presentes no espago,
entender a dindmica interna da instituicdo e configurar o que
Tardif (2014) classifica como saber experiencial. Esse movimento
demonstra a relevincia de programas como o RP para a constitui-
¢do docente: possibilita o acesso a sala de aula de escolas publicas
e torna concreto o contato com a pratica docente, evidentemente
propiciando momentos de incertezas, escolhas e questdes atitudi-
nais requeridas ao exercicio docente, atreladas, porém com muitas
particularidades, aquelas propostas teoricamente durante a forma-
¢do. Quer dizer, compreende-se a poténcia que o programa possui
para a qualificagdo profissional, uma vez que promove momentos
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de atuagio pratica, reflexdes acerca das propostas pedagdgicas, de
forma dirigida e acompanhada pelo docente regente.

No curso de Pedagogia, no que tange a drea prioritdria do
Programa as percepgdes sobre a pratica dos docentes nas escolas
publicas parceiras contribuiram com a compreensio de que desde
a educagio infantil deve-se fundamentar as préticas docentes tendo
a concep¢do da crianga como um sujeito ativo em seu processo de
aprendizagem, estimulando-a a participa¢do, autonomia e constru-
¢do coletiva de conhecimentos. Aproximando as vivéncias ao ramo
de estudo da alfabetizacdo e letramento, o programa configura-se
como um fértil campo ao licenciando que percebe o despertar da
identificacdo visual dos grafemas, a partir de préticas relacionadas
a consciéncia fonolégica, aprendizagens amplamente ligadas ao ato
de aprender a ler e a escrever. Ainda abordando a potencialidade
desse processo, Soares (2018) deixa clara a relevancia de manter
o texto como eixo central do ensino, sempre buscando formas de
conectd-lo ao vivido pelas criangas. E tal movimento foi amplamente
percebido pelas préticas realizadas, que contaram com a produgio
auténoma das criangas, cantigas e horas do conto associadas aos
interesses do grupo, trazendo de forma totalmente conectada as
préticas, o letramento. Cabe destacar, que a educacio infantil ndo
possui como objetivo alfabetizar, mas tais movimentos de aproxima-
¢do da crianga ao uso social da escrita foram caminhos abertos para
aprendizagens futuras, de modo a impactar significativamente seu
desenvolvimento.

Além das indica¢des acima, os bolsistas residentes em didlo-
go com as docentes preceptoras das escolas publicas parceiras do
Programa RP UCS, levantaram vdrias dificuldades em determinadas
situacdes e propunha a explora¢do de outros espagos e recursos apés
discussdes nos encontros com os pares nas reunides formativas na
Universidade. Esse movimento promoveu aprendizados, além de
estar conectada a outras praticas vivenciais relacionadas a formacio
docente que vivenciava naquele momento.

Consideracoes finais

Este artigo analisou as regulamentacdes e as préticas realizadas
pela UCS durante sua participa¢do em dois editais do Programa RP,




a saber: Edital oo1/2020 e Edital 023/2022; buscando evidenciar
aspectos invisiveis na constituicio docente. Concluiu-se que, no
contexto da Produgdo do Texto Legal, muitas temadticas de pesquisa
da drea de educagdo e da Pedagogia s3o invisibilizados no RP, porque
foram priorizadas dreas que eram de interesse dos Plano Nacional
de Alfabetizagdo e Base Nacional Comum Curricular, impedindo
que outras pesquisas também relevantes para a docéncia nas escolas
publicas fossem escolhidas pelos proponentes dos projetos institu-
cionais ao RP. Isso permite questionar os indicadores alcancados
e divulgados relativos ao nivel de qualidade e desenvolvimento da
educacio bésica brasileira.

Ja no contexto da prética é possivel marcar o fortalecimento
da autonomia dos licenciandos em Pedagogia na gestdo de sala de
aula e a compreensio da unidade entre conhecimentos teéricos e os
saberes da préxis, a partir do desenvolvimento de atividades de pes-
quisa-a¢do nas escolas de Educagdo Bdsica parceiras no Programa
RP. Ao visualizar a trajetdria dos licenciandos compartilhadas em
semindrios de encerramento do Programa RP, percebo que as a¢des
de compreensio da realidade escolar dentro das escolas publicas
sdo necessdrias, porém invisibilizadas na constitui¢io docente. A
participa¢do da UCS no Programa RP favoreceu a compreensdo dos
licenciandos sobre a importincia da organizag¢do interna de uma ins-
tituicdo escolar publica e de seus diferentes ambientes e materiais,
bem como a percep¢io sobre o trabalho docente (planejamento,
horas de atuagdo, divisao de tarefas, entre outros).

Os invisiveis da constitui¢cdo docente no Programa de Residéncia
Pedagégica da UCS estdo vinculados aos elementos nio tangiveis
numericamente: ndo é numero de bolsistas priorizadas, mas a qua-
lidade das praticas e a reflexdo sobre elas que permite perceber quio
valiosa é a produgdo de aprendizagens oportunizadas pelo progra-
ma. A atual preocupagido é de que o Residéncia Pedagégica da UCS
possa se consolidar em editais futuros, sem quantidade minima de
estudantes, mas como uma oportunidade real a todos os académicos
ligados a educagio que assim desejarem, pois certamente trata-se de
um excelente investimento publico para a formacio e qualificagdo
da constitui¢do docente.
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Transmisién educativa y mision politica

Daniel Berisso

La misién educativa como micropolitica descolonial

El concepto de “misién” puede ser entendido como mediacién
entre los niveles micropolitico® y macropolitico de la educacién, es
decir, entre la politica que se hace cuando se da clase (Frigerio &
Diker, 2005)y la politica de la institucién entendida como gestién.
El hecho de que se haga politica cuando se transmite o da clase es
ya todo un problema, dado que si por “politica” se entiende la adhe-
si6n a un determinado interés sectorial, ello tropieza con la correcta
apreciacién de que la donacién educativa debe ser ideolégicamente
desinteresada.

La relectura de la dialéctica del amo y el esclavo de Hegel puede
sumar luz — entre los muchos argumentos que admite el tema de
la no neutralidad axioldgica (Trilla, 1992) — de cara al espinoso
tema de la diferencia entre educar y “bajar linea”. Toda préctica de
formacién deberfa ilustrar acerca de las condiciones de dominio en
las que se da, habida cuenta de que constituye un bien imparcial
para todos y todas. De este modo, sélo es para todos y todas, en
el sentido mds cabal de las expresién, en la medida de que logre
dar cuenta del dominio existente o potencial de algunos y algunas.
Cuando se retacea la difusién y comprensién de ese dominio, pues,
se estd siendo parcial, dado que se invisibiliza y, por lo tanto, protege
al grupo que eventualmente lo ejerce. Por otra parte, la condicién

¢ Puede considerarse “micropolitica” un concepto ligado al deseo de si y del otro, es

decir, como manifestacién del poder del sujeto en su diferencia o con su alteridad.
Se alude, por lo tanto, a la singularidad — como dirfa Spinoza — de lo que puede un
cuerpo o a la “interpelacién” — como diria Levinas — del otro en la situacién cara-a-cara.
Tomo este concepto de Guatari y Rolnik, quienes definen a la cuestién micropolitica
como la de “una analitica de las formaciones del deseo en el campo social” (2013: 181).
Fieles a las categorias empleadas por Deleuze para distinguir los niveles de la actividad
politica, dichos autores denominan “molecular” a esta politica del deseo y la singulari-
dad, y “molar” a la politica representativa. Es importante sefialar, en concordancia con
nuestro planteo de articulacién dialéctica entre lo micro y lo macro — transmisién y
gestién — una consideracién de la citada fuente al respecto: “(...) las luchas sociales son
al mismo tiempo molares y moleculares” (ibid.)




educativa exige salir del lugar del Amo, y esto requiere tanto de
energia poética como de vocacién alteritaria en el sentido de la
escucha a la interpelaciéon del otro que indica Levinas. De ello re-
sulta que el simbolo que representa el polo del “esclavo” no deberia
remitir a la figura tradicional de la victima “impotente”, sino mas
bien al profundo lazo que solidariza la potencia y la vulnerabilidad
humanas. Es decir, la educacién como virtud (Cullen 2009, 1997)
es microfisica y performativamente aliada de la vulnerabilidad y la
potencia, y estd en contra del poder de los “poderosos” que, dada su
pretendida invulnerabilidad, son poética y humanamente impoten-
tes. Asi puede reinterpretarse, en una linea que pone en armonia a
supuestos contrarios como F. Nietzsche (1995) y P. Freire (2010), la
sentencia de que “el hombre educado es necesariamente no Amo
sino Esclavo” (Kojeve, 1982 p. 12). La posicién del “esclavo/a”, por
lo tanto, es decir, la de aquel sujeto que representa el espiritu de
toda educacién, es la de la alteridad o la diferencia — différance, de
acuerdo con J. Derrida — esto es: la del excluido/a real o potencial
de todo sistema o préctica de autoafirmacién. La comprensién de
la dialéctica alteridad-diferencia es, a mi entender, la base de una
renovada lectura de la Pedagogia del oprimido de Paulo Freire (2010).
No se trata solo de un oprimido en su pobreza material, se trata
también de un negado en su potencia poética.

Dos advertencias mdas con respecto a la dupla alteridad-dife-
rencia. La alteridad — destinataria del cuidado del otro — debe ser
entendida de modo contrafictico y no empirico. Este grupo fictica-
mente despreciado u oprimido, por ejemplo, deberfa ser tenido en
cuenta en tanto otredad, mds alld del interés meramente sindicalista
en la defensa de tal o cual colectivo empiricamente focalizado. Y es
preciso evitar que la diferencia — dimensién central del cuidado de
si — sea entendida como refugio personal en el individualismo, dado
que ni el sujeto es el yo, ni el si mismo es el individuo.

Educar con y para el otro

El uso de la palabra “misién” en el campo educativo puede su-
gerir que se estd sobrevalorando la figura del educador y ubicando al
estudiante en el lugar del destinatario pasivo de dicha tarea. Lo mismo
sucede cuando se habla de las misiones evangelizadoras, misién de




caridad, o de “misién del intelectual”, al modo que va desde Platén
a la Tlustracién. La “misién” como “retorno a la caverna” remite a la
frustracién y hasta a la condena a muerte del sabio, tal como sucedié
con Sécrates. En general el término “misién” puede aludir a la tarea
que un encomendado o elegido debe llevar a cabo, en el sentido de
moldear o formar verdaderos seres humanos a partir de la “arcilla”
o la materia prima que representa un “buen salvaje”. En estos casos,
quien ocupa el lugar de discipulo/a o aprendiz es mds objeto que
sujeto de misién politica. Este proceso podria incluso enunciarse
como “misién para otro”, en la medida en que el maestro representa
la prédica de un bien que, ya sea por comodidad o por ignorancia, es
negado o no apreciado lo suficiente por el supuesto beneficiario. Es
claro que, cuando el que se niega tiene razonables resistencias, y el
valor del caso se termina imponiendo por la fuerza o la penetracién
ideolégica, estamos ante una misién colonizadora. Ahora bien, el
hecho de que nuestro planteo ético-politico nos pare en contra de la
colonizacién pedagdgica deja en pie la necesidad de una misién en
sentido opuesto, esto es: una misién pedagégica decolonial. Salvo
que se piense que el colonizado descubrird solo el bien que le es
mads propio, lo cual es dificil que asi ocurra, sin un esfuerzo educa-
tivo que lo haga posible. El hecho de que no se deba hablar por el
colonizado es un principio clave de toda educacién progresista, dado
que se asume que todo colonizado/a es fruto del silenciamiento
operado por aquellos que han hablado o pretendido hablar por ella
o por él. Ahora bien, ¢que nos queda entonces? ¢que las personas
colonizadas hablen por si mismas? Habria que retomar el texto de
Gayatri Spivak (1992) hasta involucrarnos en el profundo intringulis
educativo de esa doble imposibilidad, la de hablar por, y la de que el
otro hable por si mismo.

Lo dicho revela el rasgo mads resistente de una ilustracién que
— mas alld de sus odiosos elitismos — puede asociarse a vientos cen-
troeuropeos, alin necesarios para oxigenar pensamientos locales. En
efecto, se puede estar en contra de la ilustracién si y solo s un docen-
te puede ilustrar acerca de sus peligros y, valga la expresién: generar
ilustres sospechas acerca sus alcances. Comprender la persistencia,
y saber habitar el centro de esta paradoja, es el tema central, a mi
entender, de una critica auténticamente liberadora, ante la siempre
renovada influencia de filosofias europeas.
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La otra forma que se suele oponer a aquella que obra “para el
bien del otro” es la del bien comuin o, mejor dicho, la del bien que se
construye colectivamente. La coproduccién de realidad es siempre
una alternativa democrdtica ante la amenaza de despotismo ilus-
trado, es decir, de “todo para el otro, pero sin el otro”. Entonces, la
preposicion “con” entra a rivalizar con “para”, y se instala el supuesto
de cierta tirantez entre la transmisién, que transmite un bien para el
otro, y la formulacién segin la cual se construye un bien con el otro.
Un objetivo central de la presente propuesta — bien a tono con las
ensefianzas de Paulo Freire — es combatir el supuesto de que cuando
se transmite-para no se construye-con y viceversa. Negar la cons-
truccién, en aras de levantar el principio de una donacién absoluta
ante un otro pasivo, es lo propio de la misién pedagdgica autoritaria
que tanto combatimos. La patologia opuesta, digamos, consiste en
negar la donacién en beneficio de un colectivismo que asume de
manera vergonzante la asimetria docente, como si fuera asimilable
al privilegio de un déspota. Aqui se sostiene una dialéctica entre
ambas, transmisién y construccién, en el marco de la férmula que
denominamos: autoridad-alteridad.

Lo lirico y lo profesional

El concepto de transmisién como misién puede dar lugar a un
equivoco frecuente, el mismo del que suele valerse el observador
romdntico o lirico para oponer lo misional a lo profesional. De este
modo, la misién pedagdgica pareciera descansar sobre una autoper-
cepcion heroica e idealizada, segiin la cual se concibe la ensenanza
como militancia o apostolado, subestimando todo aquello que parece
mads prosaico: la carrera docente o el pago por los servicios educati-
vos. La tipificacion ideal, que divide aguas entre misién y profesion
— profeta y profesor — se verifica en personalidades ejemplares,
tanto del orden profano como del sagrado. Sécrates, quien aludia
a la misién que le fuera encomendada por Dios con el simil de un
“tdbano” que mantiene despierta a la Polis, defendia el principio del
ocio (oxoAn) y la entrega desinteresada. Es emblemdtica su disputa
contra los sofistas a quienes se suele considerar el antecedente cld-
sico de la docencia como profesién y, por consiguiente, del cobro de
honorarios profesionales. Aqui se considera seriamente el reverso de
esta contienda entre liricos y profesionalistas; es decir: hay sobradas




razones para considerar que el hecho de que la educacién sea una
actividad que combina lo profesional con lo misional no va en des-
medro del cobro. No sélo no va en contra, sino que lo exige y a la vez
determina que, como tal, la docencia deberia ser uno de los oficios
mejor pagos. En otras palabras: el hecho de que la educacién sea una
profesion que hace posible un bien que “no tiene precio” es el factor
que justifica con creces que tendria que gozar de una excelente retri-
bucién econémica. Por el contrario, considerar a la educacién bajo
la 16gica del trabajo como mercancia — es decir, considerar que tiene
precio — es lo que conduce a la baja remuneracién que se le asigna
en las sociedades capitalistas dependientes. Cuando se considera a
la educacién como un puesto de trabajo mds en una sociedad de
mercado, ésta queda demasiado supeditada a la 1égica mercantil de
la oferta y la demanda. Sin embargo, estamos ante un bien que no
puede quedar sujeto a la demanda de quien lo recibe, dado que toda
educaciéon demandada requiere de una educacién bésica previa — no
necesariamente demandada — que debe exigirse a priori y estd por
fuera de todo precio.

En otro lugar (Berisso, 2015) hemos observado que el lenguaje
sociolégico y de gestién, que caracteriza a las Ciencias de la Educacién,
tiene su costado patoldgico en la posible caida en obsesiones me-
todolégicas y burocriticas. A su vez, la subjetividad introspectiva y
reflexiva que alienta la formacién filoséfica conlleva como potencial
deformacién la tendencia a la soberbia intelectual y el culto a la re-
flexion aislada. Sin embargo, felizmente — y esto lo digo en calidad
de profesor universitario ante estudiantes de una y otra carrera — no
siempre predominan los sectarismos que operan como las derivas
“patoldgicas” de cada perfil o vocacién. Por el contrario, mds de una
vez se percibe el entusiasmo ante la conversacidn, y en el didlogo se
potencian los presupuestos comunes entre una y otra carrera. Pero
¢hasta cuindo, en cada trayecto personal, durard el impetu de esta
fusién de horizontes? ¢Cudles son los vicios de caricter y las debi-
lidades formativas de nuestros futuros profesionales que dificultan
un encuentro enriquecedor? ¢En qué otros espacios y a través de qué
discursos se hallard renovado y fortalecido el intercambio?

Tal como ha sido dicho mds arriba, el término “misién” no se
pretende remitir a una actividad religiosa, protocolar o institucional,
como cuando se habla de “misién evangelizadora” o de “misién di-
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plomitica”. En todo caso, se procura aludir a ese hilo profundo que,
si conecta con lo institucional, lo hace a través de una dialéctica entre
el orden y la subjetividad; digamos: entre los lazos organizacionales
mds objetivos y dimensiones tales como la diferencia y la alteridad.
En definitiva, la misién consiste en un ideal de liberacién, mucho
més que en el factum de la administracién. Empero, cuando la
politica se aparta del campo popular y se convierte en mero gerencia-
miento — es decir, en mera gestién — queda disociada de ese sentido
amplio y a la vez profundo que aqui denominamos “misional”.

Atacar a la politica como mera “gestiéon” no significa en modo
alguno caer en lo que se suele llamar “antipolitica”. Al contrario, la
expresion “antipolitica” es indeterminada y abstracta. En suma, de-
fender la politica como misién implica oponerse a la politica como
mera gestién. O dicho en otros términos: si la misién a la que nos
referimos representa el entramado del interés individual con el inte-
rés colectivo, debe tenerse en cuenta que, desde la forma gerencial
de la mera gestidn, se suele gestionar en favor de los intereses de los
grupos de poder econémico y de sus aliados politicos.

Niveles de la relacién politica-educacion

Pueden considerarse tres instancias politicas claves — pensando
lo politico en sentido amplio — en materia de educacién. La prime-
ra es la politica nacional que es el drea macroinstitucional bajo la
que se encuentra la institucién, escuela o universidad. La segunda
demarcacién es la institucién misma donde se da clase que, mis
alld de las directivas que emanan de los érganos superiores, posee
estrategias y organigramas especificos, con un sector dirigencial que
le es propio. A la tercera expresiéon le mantenemos el nombre de
“politica”, aunque debe considerarse como forma ontoldgica dife-
rencial: se trata de la “politica” que se hace cuando el maestro o la
maestra, la profesora o el profesor, dan clase. Ahora bien, mds alld
de la variedad ontolégica de lo politico en este caso —y de las contro-
versias acerca del cardcter politico de la trasmisién — es importante
concentrarse en este nivel: el de la politica que se hace cuando se
da clase. Es mds, incluso mi primera idea de “transmisién docente”
fue luego ampliada con la expresién “transmisiéon educativa”, a sélo
efecto de disipar la idea de que se estuviera aludiendo exclusiva-




mente al proceso efectuado en un espacio escolar. Empero, aqui se
considera que la transmisién, como misién, trasciende el marco de
los lugares académicos o escolarizados; algo asi como lo ya apuntado
por Aristételes, y los griegos en general, quienes consideraban el
alto valor de la educacién extraescolar para el logro de aspiraciones
sociales, éticas y politicas.

El interrogante que suscita dicha interpretacién, es el de si no
estaremos cayendo en un reduccionismo inconducente al soslayar
la dimensién macroestructural y concentrarnos en la micropoliti-
ca — la politica del dar clase—, dicho en términos deleuzianos: en el
espacio molecular y no en el nivel molar de la cuestién politica. La
verdad es que se trata mds de una opcién tedrica y/o metodoldgica
que de la impresién de que se pueda prescindir de la institucién. El
sentido politico que habita en la transmisién dulica no significa que
con ello baste para modificar la realidad, o que sélo a través de la
praxis cara-a-cara se pueda construir un frente que desplace la 16gica
representativa y cancele la importancia de las “altas esferas”.

Para ser mds justos con la categorfa “misién”, digamos que
no necesariamente se estd aludiendo a algo bueno, esperanzador o
provechoso. Las misiones de las 6rdenes religiosas que llegaron con
los conquistadores, si bien unas mds benevolentes que otras, todas
adhirieron al salvajismo de los nativos y muchas contribuyeron a su
persecucién, dudando de su humanidad y promoviendo su servi-
dumbre. Hoy, ya lejos de esas aventuras entre crueles y utépicas, en
el transcurso del tercer milenio y tras el anuncio ideolégico del “fin
de las utopias”, es comun ofr hablar de “misién empresarial” o de
“misién del FMI”. En un caso se trata de la misién de un conjunto de
accionistas, grupos de interés o stakeholders, que militan por valores
de autoafirmacién y — mads alld de las retéricas pseudo-humanistas
— suelen menospreciar el bienestar de la comunidad a la que perte-
necen. La ideologia “universalista” del FMI es como la encarnacién
laicay cinica del salvacionismo propio de las viejas érdenes religiosas;
s6lo que ahora bajo la prédica del “salvataje” que exige de sacrificios,
requerimientos y controles profanos. Se tratd, en aquellos casos, de
la deuda como “culpa” del infiel, ante misioneros enderezados contra
la herejia y el pecado. Hoy se asiste a la deuda como obligacién que
somete a los pueblos, de cuyo control se encargan misioneros que se
congregan en pro del interés de los mercados.




Es cierto que ningun politico — so pena de caer en un devastador
sincericidio — expresaria publicamente: “y si, lo que yo hago es mera
gestion, exenta de todo compromiso profundo, de todo patriotismo”.
Entonces, ¢como darse cuenta? ¢c6mo expresar con pretension de
verdad que una actividad politica es o se ha convertido en mera
gestion? Es ficil, aunque el diagnéstico nunca sea del todo exacto.
Puede considerarse que una préctica institucional es o se ha conver-
tido en mera gestién — o lo que es lo mismo: en pura gobernabilidad
sin gobierno real — cuando su ejercicio estd subordinado a misiones
tales como las empresariales o la de grupos financieros como el FMI
o el Banco Mundial. No estamos en contra de la palabra “gestién”,
por supuesto; la clave es distinguir entre misién y gestién, y com-
prender que una mera gestién — sin misién patridtica — suele quedar
sometida al servicio de misiones que les son ajenas.

En el &mbito propiamente educativo es licito hablar de la ges-
tiéon de un directivo, siendo impropio el término para referirse a la
labor docente. Empero, el hecho de que “misién” pueda aplicarse
plausiblemente en un caso u otro, da la pauta de que podria ser
un nexo dialéctico inmejorable para aludir a una relacién virtuosa
entre el nivel macro y el nivel micropolitico que se articulan en toda
educacién. Sin embargo, la tesis que se sostiene aqui es que, en los
contextos dominados por lo que en lineas generales se conoce como
“neoliberalismo”, dicha dialéctica se encuentra irremediablemente
interrumpida, dado que la politica institucional queda exprofeso
adherida a la condicién de mera gestién. De ahi que el postulado de
la transmisién como misién sea digno de considerarse necesario,
aunque insuficiente para optimizar al méximo el potencial politico
de las relaciones pedagdgicas. Es decir, concentrarse en la transmi-
sién como misién politica no significa desatender la relevancia del
factum institucional. Significa adentrarse en la enorme importancia
de esa (micro) politica que se hace cuando se da clase, sin que ello
vaya en desmedro de una integracién a nivel macro. Lo que sucede
es que dicha politicidad, dada la incapacidad misional de las estruc-
turas dirigenciales, suele quedar relegada al espacio dulico de la
relaciéon pedagdgica. El acuse de malestar ante semejante divorcio,
no obstante, no deberfa conducir al desdnimo ni a la desatencién
de la praxis especifica que se da en la transmisién docente. Y, sin
embargo, tampoco deberiamos asistir a la micropolitica del dar clase




como si se tratase de un hecho incondicionalmente celebratorio,
fermento de una transformacién de la vida social a partir exclusiva-
mente del yo-ti1 de la vida escolar.

Lo dicho en el parrafo anterior, se justifica ante cierto amague
de retirada de la praxis institucional para refugiarse en reductos tales
como la politica inmediata de la diferencia o la pedagdgica interper-
sonal del cara-a-cara. Acd se reconoce la existencia de una via larga
(Ricoeur, 1994) necesaria, aunque perturbada y dificil, ante una via
corta — la relacién directa con alumnas y alumnos — digna de ser in-
vestigada y transitada, pues estd siempre “a la mano” de maestrasy
maestros, mds alld de cualquier statu quo que imprima a las ctipulas
el caricter de mera gestion. Esto no significa que una micropolitica
tal sea una especie de top secret, que esté a salvo de persecuciones y
condenas, o que no ponga en riesgo el pellejo de quien la practica.
Y, sobre todo, vale destacar mds que nunca el cardcter ético-politico
de la (trans)misién docente, pues desde la politica ejercida como
mera gestién se suele promocionar la imagen de una “excelencia”
basada en el cardcter politicamente neutral de la transmisién. Vale
subrayarlo, se utiliza el argumento correcto — aunque mal usado —
de que “cuando se educa no se baja linea”. El mal uso de esta verdad
de perogrullo consiste en que, en la version tecnicista y neoliberal de
la misma, se confunde politicidad con proselitismo. De este modo,
se utiliza contra el caricter necesariamente partisano de toda buena
educacién, la misma vara con que se descalifica el partidismo y el
adoctrinamiento. Resulta paradéjico, pero el maridaje que se esta-
blece entre politica como mera gestién y neutralismo politico de la
transmisién confluye en un estado de cosas que, pese a la asepsia
ideol6gica declamada, milita al servicio antipatridtico de las misio-
nes empresariales y de los organismos internacionales de crédito.

Reflexiones de cierre

Vale la pena reforzar lo de la necesidad de la via corta, entrevien-
do siempre la insuficiencia que, en el fondo, exige de la promesa de
una articulacién con la via institucional. No obstante, el hecho de
que la dialéctica no se cumpla no invalida sino refuerza la importan-
cia de la transmisién como mision.
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Quedémonos con la advertencia de este desacuerdo total o parcial
entre los espacios representativos y aquellos marcos mds directos y
microfisicos. Considérese esta tensién, sobre todo, ante una serie de
discursos, entre éticos y politicos, prestos a considerar la educacién
bajo la forma estético-expresiva de un cuidado de si (Foucault, 1994)
—y del otro — ante eventuales “estados de dominacién”. Estas alterna-
tivas micropoliticas, mds en el campo de las “pricticas de libertad”
que en el de la liberacién, no parecen inquietarse ante el divorcio
entre lo micro y lo macro. Hasta parecen alentar un desacuerdo in-
salvable entre dichos niveles, lo que en educacién arrojaria el saldo
de una dialéctica imposible entre transmisién y gestién.

Repasemos un pufiado de férmulas micropoliticas, en cuya lista
— nobleza obliga — deberfa incluirme. Hay quienes proponen una
“pedagogia de la radical novedad” o de “la educacién como acon-
tecimiento ético” (Barcena & Melich, 2000). En una linea cercana
a dicho planteo de una radical novedad, y con la mira puesta en la
filosofia de A. Badiou, se sostiene el caricter politico del aconteci-
miento en la relacién pedagégica (Cerletti, 2008, p.13). También, en
un contexto afin al de estas teorfas mds disruptivas que dialécticas,
J. Ranciére en El maestro ignorante postula un concepto renovado de
“ignorancia”, que abona una practica docente tendiente a considerar
la igualdad como punto de partida. El desacuerdo (Ranciére, 2007)
entre esta instancia “micro”, digamos, donde la justicia se pone en
juego desde el vamos, y el orden institucional, donde la politica se
manifiesta como agenda de objetivos a cumplir, lleva a que la viven-
cia estético-expresiva de la igualdad — es decir: lo que para Ranciere
es la auténtica politica — pueda verificarse en el contexto de la trans-
misién, y dificilmente ocurra en la estructura “arborescente” — es
decir, vertical — propia de toda gestién. Yo mismo, en ;Qué clase de
dar es el dar clase? (2015), eludo bastante el plano macro-institucional
de la educacién. Da la impresién de que quienes hablamos desde la
filosofia tendiésemos a dejar ese espacio a politélogos, sociélogos,
directivos o sindicalistas; de este modo, es dable hallar en filésofas y
filésofos un pronunciado déficit en materia de intervencién institu-
cional y jerga de gestién. Pareciera que la utopia — o la “héterotopia”,
considerando el contraste con el realismo de la institucién — es lo
unico que al filésofo no lo aburre, lo inico que en el fondo consi-
dera digno de placentera atencién. Y la utopia, si bien nadie es tan




ingenuo en creer que sea realizable del todo, es claro que resulta un
suefio mucho mais acariciable en el rapp. ort cara-a-cara del aula, que
en los burocriticos y acomodaticios circulos de la politica entendida
como (mera) gestion. Es asi que, en el citado libro, me preocupo por
la dimensién ética (y politica) de la transmisién como donacién, fo-
calizando la relacién yo-tu de la experiencia dulica, y desatendiendo
la posibilidad dialéctica de una articulacién entre el dar clase y la
politica de la institucién en la que la clase se da.

En lo que se refiere a dicha obra, de ningtin modo se trata de
afirmar que la hospitalidad del dar desplace totalmente la mediacién
institucional. Retomamos la idea de Cullen de que la educacién es
una esfera de la justicia (2009) que goza de cierta autonomfa, esto
es: puede concebirse una ética educativa intrinseca al acto de dar, sin
que esto empafie la necesidad de establecer una “mediacién norma-
tiva” (Cullen, 2009) con el organigrama y las estrategias explicitas
de la institucién en la que se estd dando clase. Lo importante es
que, si lo ultimo no se da, o se da de manera muy pobre y limitada,
para nada se destruye el valor especifico de la practica ético-politica
de quien educa. En otras palabras, la politica concebida como mera
gestién nunca aborta la capacidad docente de poner en prictica la
transmisiéon educativa como misién politica. El no darse — o darse
timidamente — de la mediacién institucional no desactiva la fecundi-
dad misional de la donacién docente.

Es preocupante la imagen de que quien misiona, en su acto
de “dar” como docente, se transforme rdpidamente en mero gestor
cuando pasa a ocupar un cargo directivo. La versién mads pesimista
de la cuestién es considerar que lo que se da — o la entrega — en una
funcién, se empieza a retacear cuando se entra en la otra, aunque,
claro estd, el contenido de lo que se da en una y otra funcién es bien
distinto.
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Um olhar latino-americano sobre a
educa¢do na contemporaneidade

Débora Borges Thomas

Introducio

Avultam em nossos tempos os reclamos de um olhar para a
educac¢do na contemporaneidade num periodo de notérias turbu-
léncias conceituais, sociais, culturais, politicas e ideoldgicas que
implicam diretamente no fazer a educa¢io numa sociedade cujos
diversos cendrios e tendéncias sdo prospectados, diagnosticados e
vividos pelas pessoas.

De fato, quando se estd diante do desafio de pensar filosofi-
camente a educag¢io, necessdrio se faz verificar os saldos negativo
e positivo da sua construgdo histérica. A humanidade possui um
acervo que merece ser protegido e cultivado, ou seja, possui um
conjunto de agdes, tendéncias, ideologias, decisdes, experiéncias
compartilhadas, conquistas politicas, econdmicas e sociais que, por
seu valor, serviram de referéncia para as geragdes.

A consciéncia dessa dimensio tem a ver com estratégias de
crescimento e progresso social no plano educacional, de politicas
educacionais de acesso e acesso de qualidade. E essa realidade se dd
pela velocidade com que o mundo vem se desenvolvendo e exigindo
criatividade, inovagdo e reinvengdo constantes.

As mudangas e as transformagdes s3o necessdrias para o for-
talecimento do sistema educacional e é consenso que a educagdo
latino-americana estd voltada a educa¢ido de qualidade como um
direito de todos, uma vez que a educacio de qualidade apoia todos
os direitos humanos. Nessa perspectiva, alguns autores chegam a
definir cidadania a partir da prépria educagio (Aquino, 1998).

Por fim, pretende-se com o presente artigo, trazer uma reflexao
sobre o sistema educacional brasileiro e, no que tange a educagio
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latino-americana, o desafio do efetivo direito ao acesso a educagio
de qualidade.

O desafio de pensar filosoficamente a educacio
latino-americana na contemporaneidade

O cerne deste artigo trata de um olhar latino-americano sobre
a filosofia da educac¢do na contemporaneidade. Visto, porém, de
um angulo especifico. De fato, quando se estd diante do desafio de
pensar filosoficamente o tema da educacio, a filosofia possui um
importante e destacado papel, ou seja, o de exercer livremente o pen-
samento na medida em que desenvolve um olhar sensivel e critico
as praticas cotidianas da sociedade e da educagio.

Nesse sentido, um elemento importante a ser considerado é a
reflexdo de que as préticas filoséficas nio se conciliam com propos-
tas distanciadas da educacido na contemporaneidade, pelo contrério,
é salutar que todo esse exercicio seja feito na companhia de outros
saberes capazes de colaborar com o desenvolvimento da capacidade
critica de avaliagdo de comportamentos e praticas contextualizadas
no tempo e no espago (Bittar, 2007).

E evidente que, ao se pensar filosoficamente a educacio, verifi-
camos o quanto, a partir da liberdade de escolha, se pode oferecer ao
individuo e a sociedade pela educagio. E este desafio nos remonta a
frase, educar é substantivamente formar (Freire, 2002).

Assim, se a educacdo é o aperfeicoamento das faculdades
intelectuais é certo afirmar que a educagio latino-americano e o pen-
samento pedagégico moderno foram estruturados em um contexto
de transformagdes sob as mais diferentes dimensdes da vida social,
exigindo uma compreensdo de como estd estruturada a produgio do
conhecimento no mundo moderno.

Se durante os séculos XVI, XVII e XVIII as sociedades comegariam
os processos de mudancas culturais, cientificas, socioeconémicas e
politicas significativas, na atualidade somente sobreviverdo projetos
educacionais focados em competéncias técnicas, cientificas, de hu-
manizagdo e transversais. Este conjunto minimo de competéncias é
o dispositivo que o ser humano desenvolve ao longo da vida e o torna
capaz de realizar o bem, com criatividade e inovagao, independente
do seu grau de complexidade (Silva, 2017).




Em outras palavras, significa dizer que mais do que reserva
de conhecimento intelectual, e o estudo das ciéncias humanas ji
evidenciavam isso, os pilares da sociedade estao no desenvolvimento
do ser pessoa, na integra¢io do pensar, do sentir e do fazer a educa-
¢30, na medida em que o mundo liquido, proclamado por Zygmunt
Bauman, é vivido por todos nos.

Dessa forma é que educar significa crescer. O conhecimento
que se expande se reverte em maiores chances de novas cria¢des
e novos encontros de ideias, das quais se engendram ainda novas
alternativas de ser e de se comportar (Bittar, 1999).

Nesse entendimento, se a educag¢do visa capacitar as potencia-
lidades humanas, significa dar as pessoas as condi¢des para pensar,
criticar, ensinar, aprender, trabalhar, comportar-se, avaliar. A caréncia
desta formacao significa, o revés, a falta de capacitagdo para pensar,
criticar, ensinar, aprender, trabalhar, comportar-se, avaliar (Bittar,

1999)-

Em um recente levantamento que avaliou a situa¢io da edu-
cagdo em 150 paises, a Organizagdo das Nag¢des Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, divulgou um relatério
em que o Brasil é o 8° colocado entre os pafses com maior namero
de analfabetos adultos. Jd o Programa Internacional de Avalia¢do de
Estudantes — PISA (Programme for International Student Assessment),
que elabora uma avaliagio comparada em estudantes na faixa dos
15 anos, idade em que se pressupde o término da educagdo bésica
obrigatdria em diversos paises, o Brasil aparece na 58° posicio do
ranking, entre 65 paises avaliados (Silva, 2017).

E nesse sentido que deve-se desde ja concluir que a educacio é
um problema de Estado e tem que ver com estratégias de crescimen-
to e progresso social, ou seja, o problema da educagdo deve ser uma
questao central de toda politica pubica (Bittar, 1999).

Ainda, segundo o autor, governos passivos no plano educacional
sdo governos que apostam na miséria intelectual, na manipulagio
das massas, na sujei¢do do povo aos desmandos e as inconstitu-
cionalidades. De outro modo, o bom governo se mede pela sua
preocupacdo com as politicas sociais, entre os quais se incluem as
politicas educacionais de acesso e de qualidade.
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No Brasil, a consciéncia dessa dimens3o, no plano federal, pode
ser vista pela Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional (Lei n.
9.394 de 1990), artigo 35, que dispde que o Ensino Médio, etapa
final da educagdo bdsica, com dura¢io minima de trés anos, terd
como finalidades:

I. a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adqui-
ridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento
dos estudos;

I1. a preparagdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar
com flexibilidade a novas condic¢des de ocupagdo ou aperfeicoa-
mento posteriores;

IT1. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo
a formac3o ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico;

IV. a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a prdtica, no
ensino de cada disciplina.

Percebe-se, quando se fala em uma sociedade emancipada pela
educagdo, que nio se quer falar em um mero conjunto de direitos e
deveres legais ou constitucionais, mas em uma sociedade ativa e par-
ticipativa, interativa e critica, consciente e dindmica (Aquino,1998),
ou seja, uma educacdo voltada para a cidadania.

Nesse sentido, pode-se afirmar que educagio para a cidadania é,
sobretudo, uma conquista de uma sociedade que ao longo do tempo,
tem experimentado profundas transformagdes politicas, sociais
e econdmicas. Mais ainda, pode-se afirmar que a educagio nio se
limita a desenvolver capacidades cientificas e técnicas, mas também
tem o prop6sito de fortalecer o desenvolvimento sustentivel em
um processo de aprendizagem que prepare as pessoas para tomar
decisdes na sociedade, na economia, na ecologia, na equidade, em
todas as comunidades, além de criar condi¢des para tragar cendrios
futuros. Em sintese, a educag¢io de qualidade é significativa no pre-
sente e prepara as pessoas para o futuro, construindo conhecimento,
habilidades, competéncias, atitudes e valores (Silva, 2017).

Propugnar por um sistema de forte educagio é propugnar pelo
futuro da democracia (Bobbio, 1992). Essa preocupagio é destacada




pela Constitui¢ao Federal de 1988, que dispde em seu artigo 208, in
verbis:

Art. 208: O dever do Estado com a educacio serd efetivado mediante
a garantia de:

§ 1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito subjetivo;

§ 2° O ndo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico,
ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente.

Porém, o oferecimento do ensino obrigatério e gratuito nio
resultou no oferecimento de um ensino de qualidade e os indices
preocupantes do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica) fez com que o governo federal apresentasse uma Medida
Proviséria, que mais tarde se tornou a Lei n. 13.415 de 2017, alteran-
do a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional de 1996.

Esse resgate histérico é importante porque repercutiu direta-
mente no acesso as universidades, que no Brasil se dd pelo Vestibular
e pelo ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Isso se deve ao
fato de que, ainda que o Novo Ensino Médio garanta um curriculo
que oportunize mais conhecimento de oportunidades e do mundo
do trabalho, n3o ha garantia de acesso ao ensino superior com con-
di¢des igualitdrias para todos e todas.

Em relag3o ao ensino superior brasileiro hd de se destacar que
os reclamos da sociedade tém produzido ecos também dentro dos
muros universitdrios, repercutindo numa onda de modifica¢des
que se fizeram sentir no seu posicionamento focado no ensino de
qualidade, em curriculos mais flexiveis e personalizados, novas
experiéncias que vdo além das aulas tradicionais, e na internaciona-
lizag3o, por exemplo.

De igual forma, a qualidade da educagdo superior tem sido
amplamente discutida, sobretudo a partir da criagdo do Sistema
Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (SINAES), que instituiu
um sistema de avalia¢io institucional global e integrador condizente
a todas as Institui¢des de Ensino Superior (IES) brasileiras, sejam
publicas ou privadas (Silva, 2017).

Assim, é por meio desta avaliagio que é possivel produzir in-
dices para a mensuracido da qualidade das IES, tendo em vista que
este sistema de avaliagio tem se apresentado como uma ferramenta
estratégica e com o propdsito de inserir as institui¢des num contexto
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de inteligéncia competitiva, construindo o “autoconhecimento insti-
tucional” (Frauches, 2010).

E inegdvel que o SINAES trouxe uma inovaco significativa para
o cendrio educacional brasileiro, pois permite que as institui¢cdes de
ensino superior usufruam da possibilidade de desenvolver, aplicar,
acompanhar e avaliar seus projetos institucionais, assim como a
modificagdo permanente da metodologia de ensino, da modificagdo
permanente das grades curriculares com as quais se estruturam os
cursos e o aperfeicoamento continuo do seu quadro docente.

A avalia¢do da educagio superior no Brasil é marcada na sua
histéria pelo continuismo de politicas publicas alinhadas com
a regulagdo, tanto nas institui¢des publicas como nas privadas,
alguns modelos institucionais nem sempre observaram as politi-
cas publicas, ainda que ao se fazer uma retrospectiva da avaliac¢o
institucional no Brasil, vemos que ela é marcada pelas inferéncias
governamentais que propdem o acompanhamento sistemdtico do
desempenho institucional (Ristoff, 2011).

Em que pese haver muitos estudos que visam abordar a trajetd-
ria da filosofia da educag¢do no Brasil desde os anos 1980, o presente
artigo procura contribuir com olhar reflexivo sobre as tendéncias
e desafios a serem observados de forma a apoiar os movimentos
de inova¢io e mudanca no campo do ensino, da pesquisa e do
pensamento.

Nio ha duavida, no contexto atual, que a educag¢io na América
Latina estd ficando atrds de outras regides do mundo em relagdo
aos anos de escola e a escolaridade. Em 2021, a América Latina
estava, em média, 2,5 anos de escolaridade atrds da média da OECD,
Organizacdo de Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico, (IDB,
202I).

A criagdo do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educa¢io
Bdsica), em 2007, representa um marco importante, j4 que veio
contribuir sobremaneira para a melhoria dos processos educativos
no Brasil, em consonincia com o que dispde o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagio (Decreto n. 6.094/2007),
numa conjugacio dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, em regime de colaboragao, das familias e da comunida-
de, em proveito da melhoria da qualidade da educag3o.




Nesse contexto, é importante destacar que a qualidade da edu-
cacdo é inestimdavel no cendrio brasileiro e na América Latina, como
um todo.

Ha uma tendéncia, além dos aspectos legais, o desenvolvimento
das pessoas, a sustentabilidade, a inclus3o, as novas tecnologias, que
interferirdo em maior ou menor grau para a confirmagio ou modifi-
cagio do caleidoscépio educacional vivido hoje e aqui demonstrado
(Silva, 2017).

Isso significa dizer que o tépico do desenvolvimento humano
trata-se de um dos grandes pilares da educa¢io tanto no nivel
bésico quanto no superior, seja no contexto latino-americano ou no
mundial.

Sob esse angulo, especificamente no estreitamento das relagdes
culturais, cientificas e educacionais entre institui¢cdes e pessoas
dos paises latino-americanos, cujas as rela¢gdes tém sido marcada
pelo distanciamento e desconhecimento reciprocos e pela auséncia
de um intercAmbio de ideias e de propostas comuns, temos uma
necessidade e um desafio a serem superados. Necessidade, porque
uma intera¢3o cultural entre todos os povos do continente latino-a-
mericano é condi¢do imprescindivel para a consolida¢ao da unidade
continental, o que, por sua vez, é base para sua sobrevivéncia com
soberania. Desafio, porque s3o incontiveis os obsticulos que se
agigantam dificultando, quando n3o inviabilizando, as iniciativas de
aproximacao e de agregacio (Severino, 2019).

Formar pessoas é missio das institui¢des de ensino e este é um
desafio que se impde nos ultimos anos em todos os niveis de ensino.
Diz-se que a eficiéncia técnica segue regras técnicas, ou seja, s3o
criadas para algum resultado. Desse modo, a educag¢do de qualida-
de ¢é significativa no presente e prepara as pessoas para o futuro,
construindo conhecimentos, habilidades, competéncias, atitudes e
valores.

Ha estudos que indicam que as tendéncias mundiais de educa-
¢3o acenam para uma educag¢io mais democrética e dindimica, com
praticas diferenciadas e metodologias inovadoras para desenvolver
as habilidades do aluno do futuro.
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Nesse contexto, podemos citar um modelo europeu, em relagao
ao Ensino Superior, criado em 1999, e denominado de Declaragio
de Bolonha, que tem como objetivos, entre outros:

# criar um sistema de graus académicos facilmente reconheciveis
e comparaveis;

+ promover a mobilidade dos estudantes, professores e pesqui-
sadores;

o assegurar a elevada qualidade da aprendizagem e da docéncia;

+ foco na aprendizagem ao longo da vida, abertura internacional
e a garantia da qualidade (Silva, 2017).

Ainda, de acordo com o autor, como o processo ndo é imposto
aos governos nacionais nem as universidades, torna-se um compro-
misso voluntdrio e intergovernamental de cada pais signatdrio no
sentido de reformar o seu préprio sistema de ensino.

Assim, os pafses que fazem parte da Conveng¢io Cultural
Europeia podem tornar-se membros, desde que declarem a sua
intencdo de aplicar os principios do Processo de Bolonha no respec-
tivo sistema de ensino superior. Devem ainda fornecer informagdes
sobre a forma como colocario esses principios e inten¢des em pra-
tica (Silva, 2017).

Os exemplos citados acima s3o de uma base educacional exem-
plar reconhecida mundialmente e tém como alicerce uma maior
valorizacio das diferentes formas de promover a educac¢do e deve
servir de reflexdo para os paises da América Latina na medida em
que sustentam uma nova concep¢io de ensino em todos os seus
niveis.

Nessa perspectiva, vale lembrar que ndo existe um processo de
educacio neutro. Educagdo ou funciona como um instrumento que
é usado para facilitar a integragdo das gera¢des na logica do atual
sistema e trazer conformidade com ele, ou ela se torna a ‘pratica da
liberdade’, o meio pelo qual homens e mulheres lidam de forma cri-
tica com a realidade e descobrem como participar na transformacgao
do seu mundo (Freire, 1974).

Por fim, vale relembrar os quatro pilares da educagio elaborados
por Jacques Delors, em 1999: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser, cuja complexidade traz um




melhor entendimento, assim como, a capacidade de garantir maior
assertividade na resoluc¢io dos desafios atuais e futuros da educagio
latino-americana na contemporaneidade.

Consideracoes finais:

O presente artigo objetivou tracar uma reflexdo acerca da
educacdo latino-americana na contemporaneidade, em virtude
da complexidade e pela especial aten¢io que alcancou a partir da
metade do séc. XXI.

Inicialmente, é importante destacar que a sociedade tem experi-
mentado profundas transformagdes e o acesso a educagdo e o acesso
a educagdo de qualidade requer eficiéncia e eficdcia, criatividade,
inovacdo e reinvencao constantes.

De igual forma, mais do que conhecimento intelectual, a
educacdo na contemporaneidade reconhece o desenvolvimento do
ser pessoa e a integracio do pensar e do fazer. Em outras palavras,
educacdo de qualidade é aquela que ajuda a construir uma sociedade
plural, justa e democritica.

Falar em educag¢io de qualidade é considerar que ao longo dos
tempos a qualidade na educacio tem se adaptado as realidades de
um mundo que esti experimentando profundas transformagoes. O
conhecimento se expande e o processo educativo oferece alternati-
vas intelectuais inovadoras e tem a ver com crescimento e progresso
social.

Uma sociedade se desenvolve quando ha incentivos educacio-
nais concretos e palpdveis. De outro modo, a miséria intelectual se
mostra quando n3o hd politicas sociais e, entre as quais, as politicas
educacionais de acesso e de qualidade.

Por fim, com acento reflexivo, o presente artigo procurou tratar
a temadtica da educagio de qualidade e seus principios basilares no
sentido de demonstrar um dos maiores desafios da educacio latino-
-americana na contemporaneidade: propugnar um sistema de forte
educacio, assim como, fortalecer o sistema educacional com vistas
a ser significativo no presente e em condi¢des de preparar as pes-
soas para o futuro de maneira eficaz, bem-sucedida e voltada para a
sustentabilidade.
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¢Cudl es el destino de nuestras
democracias?

Miguel Andrés Brenner
Facultad de Filosofia y Letras, UBA

A modo de inicio

En los ultimos afios ha habido un notable aumento de los mo-
vimientos politicos de derecha en varias partes del mundo. Obvio, el
crecimiento de las derechas politicas puede diferir segin el pais y el
contexto especifico. Es por ello que en este trabajo presentaré algu-
nas tendencias generales y posibles explicaciones. Algunas pueden
girar por las siguientes:

Quienes hayan experimentado una sensacién de desplaza-
miento econémico y cultural, pueden haber sido condicionados a
un aumento en el apoyo a los movimientos de derecha. También,
quienes pueden sentirse perjudicados por la falta de oportunidades
econdémicas, la precariedad laboral y la creciente brecha entre ricos
y pobres. El desplazamiento de seres humanos que brindan la sen-
sacion de la pérdida de identidad e integridad. El desencanto con los
partidos politicos establecidos y la percepcién de corrupcién y falta
de representacién que han llevado a una mayor polarizacién politica
en muchos paises. El uso de plataformas de redes sociales y la con-
comitante difusién de noticias falsas. Y, ante todo, una sensacién
de vida precaria constituida intencionalmente mediando los medios
tecnoldgicos actuales.

La derechizacién es la decepcién elaborada como resentimiento
victimista’. Es el malestar que busca culpables en la 1égica del chivo
expiatorio: los trans, los ecologistas, las feministas, los migrantes,
los planeros?, etc.

7 Ferndndez Savator, Amator y Garcia Lépez Ernesto. “La zona gris de la democracia.”
https://insurgenciamagisterial.com/la-zona-gris-de-la-democracia-hacia-una-politi-
ca-de-la-impureza/ (consulta; 31 julio 2023)

Planeros: quienes por su situacién de exclusién viven de planes subsidiados por el
Estado, tratando de evitar asf una eclosién social.
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Este es un brevisimo e incompleto panorama en el que desarro-
llaré mi exposicién, pero ante todo como docente.

Problema

Nos hallamos mundialmente inmersos en zonas de vulnerabi-
lidad dentro de la incertidumbre provocada por la crisis global, en
principio de base financiera. Desde aqui, también fuertemente cli-
matica (calentamiento global/ebullicién global?), social, alimentaria,
crisis de inmigracion y de refugiados, crisis de las identidades, crisis
de salud global, crisis producto de la pobreza, crisis de seguridad
social e individual, crisis de seguridad cibernética, crisis energética
y del agua, crisis de inseguridad bioquimica/nuclear, crisis de inse-
guridad nuclear ante el conflicto OTAN-Rusia en el que Ucrania se
encuentra entrampada, crisis educativa global, crisis en la “creencia”
de los partidos politicos en quienes se sostiene la democracia liberal.
De ahi que en los discursos de nuestro presente sea lugar comun
un término tal como “tejido social”, provocativo y seductor, aunque
indicativo de las condiciones de fragilidad de nuestras existencias
como pueblo.

Mds auin, en los discursos medidticos hasta se niega la categoria
de pueblo, al denominarse a las multitudes que festejan el triunfo en
el campeonato mundial de fatbol con la metifora “marea humana”,
como “multitud, masa de gente que invade un lugar” (Real Academia
Espafiola). El mismo pueblo serfa invasor del espacio publico, el
que solo serfa una “comunidad imaginada”°, pero nada mdis que
imaginada. Hasta, en el lenguaje popular y cotidiano ni se habla de
ciudadano, por cuanto el ciudadano depende de los derechos juridi-
cos, y éstos ingresaron en una crisis juridico global en la que no nos
sentimos amparados, y el desamparo hace a la inseguridad de cada
uno de nosotros.

9 Laeradel calentamiento global terming, la humanidad ha entrado en la era de la ebulli-
cién global, segtin el secretario general de las Naciones Unidas, Anténio Guterres. https://
www.elfinanciero.com.mx/ciencia/2023/07/28/ebullicion-global-que-es-y-por-que-es-
te-fenomeno-desplazo-al-calentamiento-global/ (consulta: 28 julio 2023)

' Anderson, Benedict (1993). “Comunidades imaginadas.” México, Editorial del Fondo
de Cultura Econémica. Pp. 46-47.
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Entre certezas e incertezas

Mientras tanto, en el mundo los mercados financieros se
pretenden certezas, aunque sean aquellos quienes establecen las
condiciones para la incertidumbre. Por ende, en condiciones de in-
seguridad, en todo sentido, se establece la fragilidad social. Y desde
la perspectiva, no ya de alguna comunidad, sino que cada individuo,
hasta cada uno, solo, debiera ser su propio policia o custodio, lo que
se manifiesta en la expresion aparentemente muy afectuosa del “cui-
date” o del “be careful”, pero que manifiesta la presente inseguridad
global. Y asi, aparece un nuevo sujeto social, la “gente”, la gente como
uno y no como otros, pues esos otros serfan materia de exclusién
social, y si fuera posible, fuera de nuestra mirada; o bien de “vecino”,
poque hay quienes estando en el mismo espacio no lo serfa.

Grieta epistemoldgica

En ese fenémeno complejo, nuestra época es la de las Fake
News" (noticias falsas). Sin embargo, en la praxis del aula de nuestras
escuelas se contintan ensefiando “verdades”, como si la época de la
“posverdad” no existiera, como si la “opresién de los algoritmos” a
partir de la inteligencia artificial fuese ausente. Es que sus patro-
nes de conducta predeterminados son orientados considerando la
colonialidad del poder, del saber, cuya discriminacién étnica, social,
racial, feminista, constituyen una especie de “leitmotiv™?, donde la
identidad de los pueblos ya no cabria (y menos las crisis de identida-
des donde las hubiere), pues aquella es reemplazada por la categoria
“perfil” con un sentido manipulador. La nocién de perfil permite al
algoritmo, a los programadores y analistas, sustituir al sujeto real con
el registro de la actividad online del sujeto, o de gubernamentalidad
algoritmica, donde se pretende redefinir la experiencia social a partir
del acopio y modelado de datos de los usuarios. Cuando ponemos

' También existen los deepfakes. Son videos generados sintéticamente con tecnologia
basada en inteligencia artificial con el objetivo de crear secuencias falsas pero realistas.
Se busca modificar la apariencia fisica e incluso la voz de las personas y hacerles decir
o hacer algo que nunca dijeron o hicieron. Un video ralentizado o editado para sugerir
un contenido distinto del original no es un deepfake, sino un video manipulado. https://
chequeado.com/el-explicador/que-es-un-deeptake-y-en-que-se-diferencia-de-un-video-
manipulado/ (consulta: 8 julio 2023)

2 Motivo central o asunto que se repite, especialmente en una obra literaria o
cinematogrifica.
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un “me gusta” a publicaciones de otros en Redes Sociales/Digitales
o escribimos en las publicaciones de otros en dichas Redes — viendo
y compartiendo videos, memes, flyers —, cuando usamos aplicaciones
al modo Tik Tok, cuando en alguna plataforma virtual fruncimos el
cefo, etc, tengamos en cuenta que cada una de estas interacciones
estin siendo grabadas y monitoreadas en tiempo real. A ello hay
que considerar el geolocalizador de movimiento desde el que hasta
nuestros minimos pasos son detectados.

Tan grave es la situacién que me animo a mencionar una ruptu-
ra particular, una “grieta epistemoldgica”. Pareciera ya no interesar
la verdad. La grieta se sustentaria en el “giro emocional” de base
neuronal con su supuesto de universalidad no situada, pues el cere-
bro®y las neuronas serfan unos y tinicos, en tanto que las emociones
sefialan al otro con una fuerte carga agresiva, y sus consecuentes
politicas de discriminacién y de miedo al otro. O sea, la grieta parte
de la emocién de odio o rechazo al otro, odio que se genera a partir
del debilitamiento de la cohesién social, y el individuo tiende a que-
darse solo. Aparece asi el fenémeno de la inseguridad. El futuro se
torna incierto. El miedo al otro hace que cada uno se encierre en
si mismo, perdiendo el sentido de solidaridad. La existencia vista
desde el peligro, al que tanto hacen hincapié los medios sociales
de difusidn, construye el deseo de represion, es el alimento de las
derechas y la ruptura de todo didlogo. El sentido de utopia (el mejor
de los mundos posibles) es reemplazado por el de distopia (el peor
de los mundos, ya no posibles, sino real).

Sabemos que las Fake News son mds virales que otro tipo de
comunicaciones, se viralizan mds rapido y que las emociones juegan
un rol clave. ¢Son mentiras, entonces? No: son frases que no se eva-
ltian por su contenido racional sino por su contenido emocional; es

3 Es usual en ciertos dmbitos escuchar que “el cerebro piensa”, cuando el cerebro no
piensa, quien piensa se encuentra atravesado por multiples variables epocales, histéri-
co temporales, y el mismo pensar no es al modo del “pienso soy” cartesiano, sino que
se encuentra dentro de un microcosmos humano, por lo que hasta se dice de un “sen-
tipensar”. La expresién “sentipensar” fue acufiada por la filésofa y feminista espafiola
Maria Lugones. Marfa Lugones es conocida por sus contribuciones en el campo de la
filosofia politica, la teoria feminista y los estudios poscoloniales. El término “sentipen-
sar” es utilizado por Lugones para describir una forma de conocimiento que integra
tanto la razén como las emociones, reconociendo la interconexién entre los aspectos
cognitivos y afectivos de la experiencia humana.




decir: no proponen que algo sea verdadero o falso, sino que expresan
una emocién*.

En cada acto de comunicacién ponemos en juego un componen-
te racional e informativo, con otro que es emocional. Las “noticias
falsas” se alimentan, sobre todo, de ese segundo componente.

¢Qué son las Fake News? El término tiene variadas aristas y,
aunque pensamos que sabemos a qué nos referimos, puede usarse
para referirse a fenémenos diferentes. Veamos algunas de ellos. Por
un lado, puede referirse a un tipo de noticias que difunden con-
tenidos que describen hechos falsos o engafiosos, o una estrategia
engafosa disefiada para distribuir contenido que se sabe que es falso
o engafioso. Por otro lado, puede usarse con la finalidad de desacre-
ditar determinado contenido, no porque sea falso sino porque no me
gusta o me conviene.

La verdad es que siempre se divulgd informacién falsa para
obtener un beneficio a través de los medios disponibles en una
época. La gran diferencia es que en Internet el impacto de este tipo
de contenido es mucho mayor.

Las emociones juegan un rol clave en la difusién de estos con-
tenidos. Sin embargo, ¢cualquier emocién? En particular el miedo
o el odio, que nos lleva a una lectura sesgada de las Fake News, y las
interpretamos segiin nuestra ideologia sin chequear su contenido.
Cuando nos invade el miedo o estamos enojados, tenemos una lec-
tura menos critica de lo que nos llega.

Jesus crucificado, el pueblo crucificado

Las Fake News se oponen tanto a la verdad como a la vida. Esto lo
entendemos asi, como vida que crea vida, criterio de verdad de cual-
quier tipo de relacién o produccién humana. Esa verdad se identifica
con la fuerza creativa o M0 riaj (hebreo), por lo que se materializa la

14 La emocién aparece de forma espontinea, sin controlarla. Las emociones son tempora-
les, suceden en respuesta a una situacién concreta. Los sentimientos son un proceso
de interpretacién de estas emociones, por ello, somos completamente conscientes
de ello y respondemos a partir de ello. Los sentimientos tienden a tener un grado de
mayor permanencia. https://ieeducacion.com/diferencia-entre-emocion-y-sentimien-
to/#:~text=La%20emoci%C3%B3n%20aparece%20de%20forma,respuesta%20a%20
una%2osituaci%C3%B3n%20concreta. (consulta: 2 julio 2023) Precisando, tanto emo-
ciones como sentimientos son aspectos de la afectividad, y asf como las emociones, por
ejemplo de odio, son pasajeras, ese odio como sentimiento, se convierte en permanente.
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identidad entre historia, verdad y vida, al decir del Evangelio segiin
San Juan®. Un modo de ser es mds verdadero cuanto mds potencie
la vida.

En tal sentido, liberacién es liberacién de la praxis globalizado-
ra: es vida que crea vida'®. Aclaremos un poco mis.

Generalmente no se diferencia entre emancipacién y liberacion.
Emancipado es el adulto. Emancipar (en latin emancipare) significa
libertar de la potestad paterna, de la tutela o de la servidumbre, com-
puesto de ex ‘fuera’, manus ‘mano’ o ‘potestad’ y capere ‘coger’”. En
latin adultus quiere decir ‘crecido’. La referencia, entonces, es a la
mayoria de edad. Y se es mayor para considerarse a si mismo como
autor de los propios actos. Kant afirma en ¢Qué es la Ilustracién»®
que la salida del hombre de la minoria de edad requiere de la liber-
tad de hacer uso publico de la razén, lo que producird el trinsito
hacia la madurez, la emancipacién de la humanidad. Uno mismo
es culpable de la minoria de edad “debido a la pereza y la cobardia”, y
en ello incurre la mayoria de los hombres. Es la razén de los doctos
de la Europa™ moderna y colonialista. Nos dice el filésofo: Entiendo
por uso puiblico de la propia razon el que alguien hace de ella, en cuanto
docto, y ante la totalidad del piiblico del mundo de lectores.” Es la razén
europea, blanca, masculina, adulta, docta, colonial, que actualmente
nos vende la denominada “posmodernidad” conservadora, que reco-
noceria multiples racionalidades, diferencias, verdades débiles al decir
de Gianni Vattimo, pero sin reconocer la forma del colonialismo del
poder a través de la supuestamente incuestionable “lnica razon”
del capitalismo neoliberal globalizado de base financiera, sin perfil
ético* alguno, y los valores culturales que refuerzan su legitimidad.

5 Jo. 14, 6.

16 Mari Karl. Manuscritos econémico-filoséficos de 1844. Biblioteca Virtual Espartaco.
2001. p 62 https://pensaryhacer.files.wordpress.com/2008/06/manuscritos-filosofi-
cos-y-economicos-184 4karl-marx.pdf

7 Corominas Joan, Breve Diccionario Etimolégico de la Lengua Castellana, 82 reimpresién,

3% edicién, Editorial Gredos, Madrid, 1997, p. 226.

Immanuel Kant, ¢Qué es la ilustracién? <www.biblioteca.net> (consulta: 2 de abril de

2008)

9 “Jamds hay que olvidar que la ‘Aufklirung’ es un evento o un conjunto de eventos y de proce-
sos histdricos complejos, que se ubican en un cierto momento del desarrollo de las sociedades
europeas.” Michel Foucault, ¢Qué es la ilustracién? < www.biblioteca.net> (consulta: 2
de abril de 2008) El peridédico aleman Berlinische Monatschrift publicd, en noviembre
de 1784, el escrito de Kant ¢Was ist Aufklirung? Foucault, con el mismo nombre, hace
un andlisis del mismo.

2o Repulsa a los economistas del establishment relacionar ética con economfa.
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Desde aqui podemos preguntarnos si en la actualidad vale la
posibilidad de mencionar una “emancipaciéon”.

El término emancipacion de la América espafiola® o el de emanci-
pacion latinoamericana, en tltima instancia, es ideolégico. ¢Por qué?
Oculta. ¢Qué? El logro del estado de adultez sefiala mds que nada
derechos, liberacién necesita ante todo de luchas?>. La emancipacién
implica rituales que significan el ingreso a un estado de derecho,
dmbito de lo formal. La liberacién supone combate, proceso en fun-
cién de logros a conseguir, cuyo valor se encuentra en la finalidad
o meta del accionar, &mbito de la praxis, y es esto ultimo lo que se
revela como punto de partida de la interpretacién.

Liberacién, ¢cémo explicarla en funcién de una interpretacién
amplia? Es una nocién cara al Evangelio de Jesucristo. Me llama
fuertemente la atencién cuando aparece la identificacién, en Cristo,
del hacer historia con la verdad y la vida. Yo soy el camino, la verdad
y la vida, nos dice San Juan®. Hay identidad entre verdad y vida. Y la
verdad en tanto aAn0ewy, descubrir, sacar el velo, poner a la luz, dind-
mica a la manera de un parto. Vida que potencia la propia vida, vida
en comunidad. Es desafio, no dejarnos chupar*, ser parteros de la
historia. Pero, conste que la liberacién sera posible mientras el deseo
de comunidad y la comunidad de deseo potencien multiples comu-
nidades que, sin perder lo propio, se interrelacionen, en el plexo de
las diferencias, incrementando sentido y praxis de vida comunitaria.
Mientras la opresién sea global, la lucha por la liberacién radica no
en “bajadas de linea”, sino en la lucha de los pueblos, porque al decir
de Ignacio Ellacuria, “Jests crucificado” es el “pueblo crucificado”*.

Pero, cual aguijén que molesta, dejamos abierta una pregunta
compleja: ¢nos hallamos hoy ante una fatalidad global? (Y cudl es el

2t Ministerio de Educacién, Gobierno de Espafia, Contenidos de historia de 2° bachillerato.
< www.educacion.es > (consulta: 28 de febrero de 2010)

22 Formulo esta apreciacién, aunque se hablare de luchas por la emancipacién, pues esta
altima lograda hace a un estado de derecho, mientras que la liberacién es un proceso
histérico, nunca acabado, que siempre requiere de nuevos avatares, en distintos tiem-
pos, en diferentes contextos.

3 Evangelio segiin San Juan, Jo 14, 6.

24 Utilizo dicho término en el sentido perverso del terrorismo de Estado, como opuesto a
la vida.

> Ignacio Ellacuria, junto con otros cinco jesuitas espafioles y dos mujeres salvadore-
fas, fue asesinado el 16 de noviembre de 1989 en la Universidad Centroamericana
“José Simedn Cafias” (UCA) en San Salvador, El Salvador. Fueron victimas de un brutal
ataque llevado a cabo por un destacamento del ejército salvadorefio conocido como la
Atlacatl, que era una unidad de élite entrenada por los Estados Unidos.
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rol de la educacién? ;Serd el rol de la educacion el seguir negando,
de hecho, esta problemitica? ¢Serd el rol de la educacién, ante una
supuesta indiferencia respecto la posibilidad de la tragedia, dejar
subsumir los espiritus en una especie de depresion, en el mejor de
los casos con algtin tipo de mero placebo?




€s-ar

Sobre la urgencia de la ecocritica:
Su potencial pedagdgico-politico

Pablo Cosentino
IICE-IF-FFyL-UBA

Critica, lectura y autobiografia

Habitualmente, al definir la ecocritica, se ha sostenido que sus
andlisis, en términos generales, permiten abordar los textos literarios
y otros formatos artisticos poniendo el foco en las representaciones
de la naturaleza que alli subyacen. Un punto de referencia ha sido
el texto inicidtico de Cheryll Glotfelty (1996), en el que propone una
serie de preguntas para caracterizar posibles aproximaciones ecocri-
ticas a una obra:

¢Cudl es el papel del paisaje en esta obra? ;Qué se entiende con la
palabra naturaleza? ¢Existe una influencia de los roles de género en
la manera en la que se escribe sobre la naturaleza? ;De qué manera
los sistemas politicos y econémicos (capitalismo, comunismo, etc.)
influyen sobre la percepcién social de la naturaleza y sobre las ac-
titudes hacia el medio ambiente? ;Podemos pensar el lugar como
una categoria literaria e interpretativa distinta, al igual que la clase,
el género y la raza? ¢Cudl es nuestra percepcién sobre la naturale-
za salvaje, y de qué manera tal percepcién ha variado a lo largo de
los siglos? ¢Cudl es la representacién [...] que la literatura moderna
y la cultura popular proporcionan de las cuestiones ambientales?
(Glotfelty, 19906).

Para profundizar en aquella conceptualizacién, seguiremos
algunas reflexiones del tedrico francés Roland Barthes. Desde su
mirada, el critico es un lector que escribe sus lecturas. Al comienzo
de su apartado “Escribir la lectura” (1984), el autor afirma que rea-
lizar una critica requiere sistematizar los momentos donde el lector
“levanta la cabeza”. Este gesto, nos dice, denota una interrupcién, la
detencién de la lectura “a causa de una gran afluencia de ideas, ex-
citaciones y asociaciones” (Barthes, 1984). En este sentido, la critica
aspira a “filmar la lectura” de una obra “en cdmara lenta”, es decir, a
traducir el texto que “escribimos en nuestra cabeza cada vez que la
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levantamos” (Barthes, 1984). En lo anterior, se plasma con gran liris-
mo la dimensién corporal que atraviesa al juego de la lecto-escritura,
ya que esta siempre consiste en hacer trabajar al cuerpo y dejarse
afectar por lo lefdo, de manera de recorrer los posibles senderos que
ofrecen los signos y los lenguajes que atraviesan el texto (Barthes,
1984). La critica, entonces, realiza una apertura del libro y explicita
el sistema de lectura.

En otro de los textos en los que se detiene en la temdtica,
Roland Barthes (1972) afirma que la critica engendra un sentido que
se deriva de la lectura de una obra. El sentido se desprende de los
simbolos que configuran a la misma, por lo que la transformacién
a la que esta se somete responde siempre a las leyes propias de la
légica simbdlica (Barthes, 19772). De esta manera, la critica alcanza a
interpelarnos sobre aquello que constituye al lenguaje, invitindonos
a sentir los fundamentos y tocar los limites del mismo (Barthes,
1972). Afirma Barthes que el critico logra sentir la profundidad
del lenguaje e indagar en sus principales problemas; por lo tanto,
va mds alld de un abordaje utilitario del mismo (que, al centrarse
en la pura instrumentalidad, lo considera una mera herramienta)
(Barthes, 1972).

En linea con esta conceptualizacién del lingiiista francés,
Ricardo Piglia (2000) ha expresado que cuando el critico plasma sus
propias lecturas, no hace otra cosa que escribir su propia vida. La
critica entonces, desde la mirada del escritor argentino, es una de las
formas modernas de la autobiografia (Piglia, 2006). En tal sentido,
al ser el critico un escritor que escribe desde una posicién concreta
y un lugar preciso, reconstruye su propia vida en el interior de los
textos que lee. Sus textos se convierten, de este modo, en una forma
de relato: “el critico es un aventurero que se mueve entre los textos
buscando enigmas y secretos” (Piglia, 2000).

Pero entonces, si reafirmamos lo postulado por Piglia y man-
tenemos que la critica es una de las formas de la autobiografia,
debemos sostener que el narrador o yo del texto se construye en base
a una supuesta identidad con el autor®®. En este sentido, podemos
afirmar que el narrador (en una critica) expresa el testimonio de

26

Sin embargo, Beatriz Sarlo (2012) explica que Paul de Man rechaza el tridngulo en que
se apoyaba la teoria de la autobiografia sostenida por Philipp. e Lejeune, desterrando la
posibilidad de establecer equivalencias entre el yo de un relato, su autor y la experiencia
vivida. No hay sujeto exterior al texto que pueda sostener la ficcién de unidad experien-




quien escribe. Como nos recuerda Giorgio Agamben, el testimonio,
como acto de un autor, recrea y resignifica un gesto previo (Agamben,
2017). La escritura critica supone, por lo tanto, la traduccién de una
experiencia de lectura en la que se resignifica lo experimentado por
el escritor al momento de leer un texto.

En esta misma linea, y retomando a Roland Barthes (1972),
podemos declarar que la critica, pese a participar de una interpre-
tacién y producir nuevos sentidos de la obra, no alcanza a develar
el “fondo” de la misma. En su lugar, sélo halla al sujeto mismo, es
decir, una ausencia (Barthes, 19772). Por consiguiente, toda escritura
critica designa la ausencia de sujeto, “la nada del yo que soy”. En
otras palabras, es el lenguaje mismo lo que, al oficiar de sujeto (y,
también, de objeto) de la critica, se constituye como el vacio en torno
del cual el critico “teje una palabra infinitamente transformada”
(Barthes, 1972).

Los limites de la critica

Michel Foucault (1996), examinando los rasgos que definieron
la Tlustracién, sostiene que la critica, como actitud y gesto vital,
ocupa un lugar de centralidad y relevancia en aquel movimiento
cultural, ideolégico y politico. En los estudios del filésofo francés,
esta se establece como el andlisis y la reflexién acerca de los limites
que podemos franquear (retomando a Kant, la critica ofrece las con-
diciones en las que la razén determina lo que puede ser conocido,
lo que debe hacerse y lo que es posible esperar) (Foucault, 1996).
Por consiguiente, se presenta como el examen y la elaboracién de
los acontecimientos que nos constituyeron como sujetos de lo que
hacemos, pensamos y decimos (Foucault, 1990). Asimismo, en este
gesto de interrogacién a nuestro ser histdrico, se abre la posibilidad
de desnaturalizar y reconfigurar aquello que somos (Foucault, 19906).

cial y temporal, por lo que las autobiografias producen sélo la ilusién de una vida como
referencia y de un sujeto unificado en el tiempo (Sarlo, 2012).

7. Otra vez Sarlo (2012), esta vez retomando a Derrida, sostiene que el fundamento de la
primera persona de la autobiografia reside en el mismo texto. No hay fundamento ex-
terior al circulo firma-texto; es la firma la que sostiene la supuesta identidad del sujeto
que manifiesta la autobiografia (Sarlo, 2012). Como expresa la ensayista argentina, si-
guiendo a Paul de Man, el yo textual pone en escena a un yo ausente que cubre su
rostro con una mdscara: la voz de la autobiografia es la de un tropo que ocupa el lugar
de sujeto de lo que narra (Sarlo, 2012).
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De esta manera, si aceptamos esta acepcién foucaultiana (que la
entiende como un ethos filosé6fico) y establecemos un didlogo con la
caracterizacién — que hacfa Piglia — como modo de lo autobiografico,
podemos entonces afirmar que en dicha escritura reside algo del
orden de la autobiografia de lo humano (en términos derridianos,
la presentacién de si de la vida humana). El camino de la critica, por
lo tanto, nos conduce y conecta a una revisiéon de la larga historia
del humanismo occidental, aquel al que Jacques Derrida (2008) se
aproximé como el relato que expresa el afdn de delimitar y mantener
pristino aquella zona que se postula como propia de lo humano y
que legitima una escisién entre este y esos otros que se engloba bajo
el término “Animal” (Derrida, 2008).

Como recuerda el fil6sofo francés, la escritura de si del humano
depende de lo que denomina “limitrofia”, es decir, el limite, ruptura
o abismo, entre aquellos que dicen “nosotros, los humanos” y lo
que ese mismo hombre denomina “el animal” (Derrida, 2008).
Lo animal, por lo tanto, atraviesa como fantasma la autobiografia
del ser humano ya que la misma fue pensada a condicién de su
exclusién. Sin embargo, podemos pensar esta ultima en términos
mads amplios, como referida a todo aquello que reunimos bajo lo que
denominamos “naturaleza” o no-humano. Consecuentemente, bajo
el dominio soberano del sujeto moderno, el ser humano ha atentado
contra la diversidad de modos de existencia a punto tal de verse ante
el sombrio escenario actual de crisis y colapso ambiental, donde
incluso la propia supervivencia de la especie se halla en cuestién.

En este sentido, la autobiografia del antropos occidental se ha
vuelto auto-inmunitaria por negar la voz a otros modos de existencia
que buscan irrumpir en dicho relato. Pero esa mismidad que se
presenta a si misma, oculta la alteridad que asedia como espectro.
Retomando la cuestion de lo testimonial, en sus escritos sobre su
experiencia en los campos de concentracién, Primo Levi declara que
lo que persigue es transmitir una “materia prima”, porque quienes
deberian ser los sujetos en primera persona del testimonio estdn
ausentes (son los asesinados en los campos quienes pueden hablar
plenamente de él, ya que sobre ellos oper6 su légica por completo)
(Sarlo, 2012). Siguiendo esta idea, Agamben afirma que la primera
persona, cuando surge en el testimonio, siempre estd en reemplazo
de otra: quien toma la palabra siempre habla por lo otro, es decir,
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por aquello que excede a su propio yo. En efecto, si toda palabra nace
como testimonio de lo intestimoniado, lo humano es humano sélo
en tanto sea capaz de dar testimonio de lo no humano (Agamben,
2.017).

Critica, ambiente y vida

Deciamos previamente que segiin Michel Foucault (1996) la
critica se establece como una actitud o ethos filoséfico que define un
modo de pensar, decir y hacer en relacién a lo que existe: la sociedad,
el saber o los/as otros/as. Sostiene el filésofo francés que, desde el
siglo XVI, la critica puede ser concebida como el “arte de no ser
gobernado” (por la autoridad, la tradicién, el poder o la inercia, la
ceguera o ilusién) (Foucault, 1996). En este sentido, la critica ad-
quiere un matiz vital y liberador, al abrir la posibilidad de cuestionar
y trastocar un estado de cosas naturalizado o impuesto por distintos
tipos de poderes.

En su detallado estudio sobre el testimonio y los relatos en
primera persona, apoydndose en los formalistas rusos y en Bertolt
Brecht, Beatriz Sarlo sostiene la importancia de generar narrativas
que, tomando como “materia prima” la experiencia vivida, establez-
can una interrupcién por extrafiamiento, logrando asf desviar a los
habitos de la percepcién y el pensamiento (Sarlo, 2012). Lo testi-
monial, de este modo, es presentado como la materia desde la que
proponer e invitar a un cuestionamiento, reflexién o anilisis critico.
Sélo desencajando la mirada del sentido comuin y de lo familiariza-
do, es posible entonces acceder a formas alternativas de concebir lo
que estd profundamente arraigado en nuestro imaginario cultural®.
En esta direccién, podemos pensar que forjar otros modos de re-
lacionamiento con la naturaleza dependerd de la construccién de
relatos que habiliten una distancia critica desde la que captar nuevos
sentidos entorno a la misma.

Como afirma Noé Jitrik (2005), la critica supone un combate
por la vida en donde los textos se convierten en espacios de lucha.

28 Dice la autora que una narracién que logre desplazarse de lo familiar no puede soste-
ner una identidad, sino que, por el contrario, permite ver lo excluido de las narraciones
identitarias. En este sentido, sostiene que los testimonios, las narraciones de la me-
moria y los escritos autobiograficos son acechados por el peligro de una imaginacién
establecida firmemente “en casa” (Sarlo, 2012).
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Al entrar en el juego y la disputa por la produccién de una signifi-
cacién, se abre la posibilidad de reordenar y rearticular las fuerzas
que recorren el mundo (Jitrik, 2005). Explorando las implicancias
de lo anterior, cabe la pregunta por cémo concebir la vida por la
cual, segun Jitrik, la critica entra en un combate. En este sentido,
desde un paradigma ontolégico relacional, que exceda los dualismos
propios de la tradicién occidental, la vida debe ser pensada mais alld
de lo individual, para abarcar asi el tejido multiple de interacciones
que configuran la red de lo vital. En dicha sintonia, consideramos
que los abordajes ecocriticos presentan un potencial transformador
de las representaciones sobre el ambiente y lo humano, que puede
conducir a la resignificacién del modo habitual en que nos relacio-
namos con la naturaleza.

En este punto, y recapitulando, creemos necesario mencionar,
al menos, tres aspectos en los que es posible vislumbrar el potencial
pedagégico-politico de la ecocritica. En primer lugar, esta puede
habilitar reflexiones sobre el modo en que nos vinculamos con la
diversidad de existentes humanos y no humanos, a la vez que nos
permite des-familiarizarnos de practicas e imaginarios profunda-
mente arraigados en nuestras sociedades (especialmente, aquel que
supone una escisién entre naturaleza y cultura). En segundo lugar,
ofrece miradas no-antropocéntricas, que nos permiten concebir-
nos como parte del entramado de interacciones que configuran el
ambiente (poniendo en cuestién, por lo tanto, la tesis del excepciona-
lismo humano). Por ultimo, como adelantdbamos, presenta un valor
decisivo en la configuracién de formas alternativas de relacionarnos
con el ambiente y habitar los territorios (algunas, por ejemplo, se
acercan a las experiencias de vida de pueblos y comunidades organi-
zados bajo la propuesta de “buen vivir” o que practican un uso del
suelo desde el paradigma de agroecologia y soberania alimentaria).

En tiempos de crisis ambiental y civilizatoria, se vuelve urgen-
te imaginar alternativas que habiliten formas de habitar la tierra
desde una perspectiva de respeto y cuidado hacia la diversidad de lo
existente. Esto implica el desafio de repensar lo humano por fuera
de aquella tradicién que lo colocé en un lugar de excepcionalidad
y jerarquia frente al resto de lo viviente. Sélo habilitando afectos y
sensibilidades que nos permitan reconectar con el entramado de
relaciones y cuerpos que configuran los territorios de vida, serd




posible reconocernos como parte de esta red. La ecocritica, en este
sentido, invita a interrumpir la inercia que nos condujo hacia este
estado de cosas marcado por la violencia y el saqueo, y nos llama a
seguir habitando, en la diversidad que nos constituye, la pregunta
acerca de lo que somos.
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Introducio

Ninguém nasce feito: é experimentando-nos no mundo que nds nos
fazemos (Paulo Freire, p. 40, 2001Db).

Paulo Reglus Neves Freire nasceu 19 de setembro de 1921 e fa-
leceu 20 de maio de 1997, aos 76 anos de idade, plenamente ativo. O
estudo da linguagem do povo foi um dos pontos de suas elaborag¢des
pedagdgicas, assim como o seu envolvimento com o Movimento de
Cultura Popular, no Recife, como um dos fundadores do Servico de
Extensdo Cultural da Universidade do Recife, sendo seu primeiro
diretor. Nesse trabalho elaborou os primeiros estudos de um novo
método de alfabetizac¢do no ano de 1958. As primeiras experiéncias
do Método comegaram em 1962, na cidade de Angicos, no Rio
Grande do Norte, onde 300 trabalhadores foram alfabetizados em 45
dias. No ano seguinte, foi convidado para repensar a alfabetiza¢3o de
adultos em ambito nacional. O golpe militar de 1964 interrompeu
essa experiéncia e o obrigou a ficar 16 anos fora do Pafs.

Por seu pensamento progressista e envolvimento com a edu-
cacdo Freire foi acusado de subversivo e comunista e deixou o pafs,
em exillio. Durante esse tempo, foi um andarilho que peregrinou
por vérios pafses do mundo. Um educador e pensador que deixou
um legado extraordinirio n3o apenas para a educagio brasileira,
mas também para a educagio global. O educador Paulo Freire é o
exemplo de um fazer local que se projeta ao global e ndo movido por

29 Doutorando no Programa de Pés-graduacio em Filosofia da Educagdo da Universidade
de Caxias do Sul — UCS, Mestre em Ensino de Humanidades e Linguagens pela
Universidade Franciscana — UFN, Pedagogo com formacao pela PUC/RS.
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uma intencionalidade estratégica de projetar internacionalmente a
si ou sua obra, mas algo que ocorreu por uma circunstincia nio
desejada. O educador Paulo Freire acreditava que a educagio e as
letras, ao fazerem parte da construcio do sujeito, também dessem a
ele a necessdria dignidade humana o que ajudaria na construgao de
uma sociedade mais justa.

Segundo sua concepgio, as pessoas, se soubessem ler e escre-
ver, estariam preparadas para reconhecer as suas necessidades e os
seus direitos e, dessa forma, poderiam organizar seu modo de vida.
Contudo, ele nio desistiu e, como um cidaddo do mundo, colocou
sua palavra e visdo da educagdo em circulagdo. E, assim, foi. Falou,
escreveu, peregrinou, ensinou nos quatro cantos do mundo. Nessas
andancas escreveu muito, elaborou suas narrativas e indagagoes por
meio de cartas cuja recursividade das a¢des ajudou na evolugdo de
uma técnica metodolégica e de uma proposta didético-pedagdgica
em forma de Cartas Pedagdgicas.

Quadro 1 — Algumas possibilidades das cartas pedagégicas

Cartas Pedagégicas | Contetdos

- Para informar planos de aula, propostas de trabalho.

- Para compartilhar estudos, pesquisas, teorias e conceitos.
- Para compor sistemas de avalia¢do e autoavalia¢do de
conteddo, disciplina, curso.

- Para anunciar o ensino e o aprendizado, refletir

e problematizar temidticas e contetidos de estudo e

pesquisa.
- Para compartilhar propostas diditico-pedagdgicas e
metodoldgicas.
Aos professores, - Para compartilhar sentimentos, emocdes sobre a vida, o
estudantes e toda | ensinar e o aprender.
a comunidade - Para instigar a curiosidade a aula, a vida, ao ensino e a
académica aprendizagem.

- Para despertar a amorosidade da rela¢io com o
aprender e o ensinar.

- Para apontar problematizag¢des e possibilidades da aula
como espago para ensinar e aprender.

- Para anunciar a leitura do mundo e a rela¢io com o
vivido e o percebido.

- Para anunciar alguns dissabores e com eles refletir.

- Para aprender e ensinar com erros e as possibilidade de
acertos.

Fonte: do autor
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O quadro 2 os termos Freirianos, apresenta-se, embora com
restri¢des, um pequeno ensaio acerca do que muitos estudiosos de
Freire ja produziram e compilaram em diciondrios e verbetes sobre
a obra de Freire. Dessa forma, tem-se a inten¢io de sinalizar para a
enorme capacidade, a riqueza extraordindria e a intimidade com que
Freire se relacionava com as palavras.

Quadro 2 — Breve glossdrio — inspirado no Diciondrio de Paulo
Freire (2008)%°

Expressoes e termos de Paulo Freire

Entendida como invasdo cultural, subserviéncia,
Alienacio domesticacgio, colonizag¢io, opressdo. Para Freire s3o fortes
motiva¢des para o trabalho educativo.

Freire trabalha com a cria¢3o e a producio de sentido e
o sentir, assim, amorosidade — amor, entendidos como
Amorosidade potencialidade e capacidade humana, que remete a uma
finalidade existencial ético cultural no mundo e com o
mundo.

E uma das categorias centrais na obra Freire, vinculada a
outros principios da prética educativa e representa o cardter
Autonomia préprio do individuo que nesse sentido, é corresponsdvel
pelo seu desenvolvimento e pela constru¢io de uma
sociedade democritica que respeita e dignifica a todos.

E uma condi¢io que considera o desenvolvimento de uma
consciéncia transitiva que se eleva para uma condi¢do de
critica, assim, caracteriza-se pela profundidade com que
interpreta os problemas e pela forma como se engaja em
compromissos sociopolitico.

Consciéncia
critica

A conscientiza¢3o, entendida como processo que permite

a critica das relagdes consciéncia-mundo, é a condicio

para um comportamento humano frente ao contexto
histérico-social. E a capacidade do homem e da mulher em
Conscientiza¢do | comprometer-se com a realidade, relacionada com a préxis
humana. Por meio da conscientizagio, os sujeitos assumem
o compromisso histérico com processo de fazer e refazer o
mundo, dentro de possibilidades concretas, construindo e
reconstruindo também a si mesmos.

3> As expressdes do Quadro 2 foram retiradas do Diciondrio Paulo Freire (2008), o qual
contém uma compilag¢do de artigos em torno de um conjunto de categorias freireanos,
publicado em espanhol. A tradug¢ao das expressdes é prépria.
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Cultura do
siléncio

Para Freire a cultura do siléncio é produzida pela
impossibilidade de homens e as mulheres dizerem a sua
palavra, de se manifestarem com argumentacio sélida
diante de individuos “de poder”, impossibilitados, assim, de
intervirem na realidade que os cerca, geralmente opressora e
ou desvinculada de sua prépria cultura.

Didlogo

Em Freire o didlogo é uma categoria central dentro de

um projeto pedagdgico critico, propositivo e esperancador
com relacdo ao futuro; sendo assim, a partir de uma
fundamentacio filoséfica, adquire uma concepcio de didlogo
como processo dialético-problematizador, ou seja, por meio
do didlogo, pode-se olhar o mundo e a realidade como
processo em construgdo, como realidade inacabada e em
constante transformagao.

Humanizacao

Na pedagogia freireana, a vocag¢do para a humanizagio

é uma marca da natureza humana, que se expressa

pela prépria busca do ser mais, por meio da qual o ser
humano estd sempre aventurando, de maneira curiosa, ao
conhecimento de si mesmo e do mundo, além de lutar para
superar suas proprias conquistas.

Leitura do
mundo

E 0 espaco em que o tempo e a histéria se encontram
amalgamados em trés realidades de forma indiscriminada:
o mundo, noés e os outros. A palavra estabelece uma
circularidade comunicativa, compartilha com todos a
informagdo, porém é a leitura do mundo que precede

a palavra. E necessdria uma leitura de mundo que
contextualize e forneca um sentido para a palavra.

Tema gerador

Os temas geradores, consubstanciados pelas “palavras
geradoras”, ndo sdo signos graficos com significados
definidos; serdo sempre tocados mimeticamente pelas
percep¢des de um corpo pensante, capaz de interpretar,
amoroso, histérico, “contagiante” e cheio de incompletudes
e falhas. Os sentidos s3o formas pertinentes, moldadas na
ancoragem de dimensdes universais e genéricas, que assumem
a forma concreta e tangivel de uma singularidade pessoal.

Praxis

A prdxis pode ser entendida como a estreita relagdo que se
estabelece entre uma forma de se interpretar a realidade e a
vida, e a consequente prdtica que advém dessa compreensio,
conduzindo 2 a¢do transformadora. A prdxis implica a

teoria como um conjunto de ideias capazes de interpretar
determinado fené6meno ou momento histérico que, num
segundo momento, conduz a um novo enunciado, no qual

o sujeito diz sua palavra sobre o mundo e passa a agir para
transformar essa mesma palavra em realidade. E uma
sintese entre teoria-palavra-a¢3o.

Fonte: do autor
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A obra de Freire sio proje¢des de seus caminhos e experiéncias,
em que muitos dos registros e publica¢cdes sdo didlogos escritos
em forma de cartas e apresentam, n3o apenas informacgdes e ele-
mentos tedricos, mas, carregam os indicios de uma ciéncia jovem,
permeada de sentimentos e emogdes, os quais passaram a compor
livros e outras midias. Portanto, podem ser interpretados como tes-
temunhos de vida. Isso faz que a referéncia de Freire, em rela¢io as
Cartas Pedagdgicas, seja, hoje em dia, uma motivacio e incentivo
para a a¢do de escrever, para aprender e ensinar, questionar, escutar,
criticar.

No caldeirdo pedagdgico em que se constituem os debates
e escritos de Freire, hd muitas motiva¢cdes didatico-pedagégicas
que podem retornar em producdes de respostas aquelas “motiva-
¢oes” que o préprio Freire nos incitou a pensar e dialogar, como
possibilidades educacionais em diferentes modalidades, abrindo
possibilidades para refletir sobre o conhecimento e a prépria vida
em visdo holistico-ecolégica. Nesse sentido, as pesquisas, estudos
e a praxis de Freire permitem que se observe uma postura ética de
extraordindria coeréncia entre o discurso de uma pedagogia, epis-
temologia e metodologia. Mesmo quando se olha para os distintos
campos e dreas de atuagio, em que ele se fez presente, assim como
nas diferentes modalidades de educagio em que se deu a sua atuagio
docente, seja na educag¢do formal, ndo formal e informal, seja escolar
e nio escolar, para Freire, o fundamental é que o ensinar seja per-
meado da preocupacio com a curiosidade e necessidade de ensino
e aprendizagem do estudante, em torno da sua com a emancipagao,
libertando-o da opressio. “A educagio para a libertacio, responsavel
em face da radicalidade do ser humano, tem como imperativo ético
a desocultacio da verdade. Etico e politico” (Freire, 2001Db, p. 45).

Ao aprender a ler o mundo, ao apropriar-se da sua realidade e do
entorno, o sujeito encontra a possibilidade de emancipagio e liberta-
¢do da ignorancia. Nesse sentido, a mensagem escrita em Pedagogia
da Esperancga ecoa no sentido de alerta “[...] por isso, que alcancar a
compreensio mais critica da situa¢do de opressdo nio liberta ainda
os oprimidos. Ao desvela-la, contudo, ddo um passo para supera-la
desde que se engajem na luta politica pela transformacio concreta
em que se dd a opressdo” (Freire, 2001b, p. 16). Ainda com relagdo
a esperanga, Freire deixou registros que expressam a visao de uma
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esperanca ndo ingénua, que nao desconsidera a desesperanga, mas
a usa como trampolim para construir, a partir dela, uma certa utopia
vidvel, uma esperanca que nasce da desesperanga, pois uma espe-
ranca que fica na espera nio chega a lugar nenhum.

Dessa forma, entende-se que a esperancga necessita reconhecer
a verdadeira causa da desesperanca e aquilo que pode alongar para o
verdadeiro desespero. “Daf a precisdo de uma certa importincia em
nossa existéncia, individual e social que nio devemos experimentd-
-la de forma errada deixando que ela resvale para a desesperanca e o
desespero” (Freire, 2001b, p. 6). E na qualidade ética da luta porém,
que reside a perspectiva necessdria da esperan¢a como combustivel
e projeto de luta. No livro Pedagogia da Autonomia, Freire pensa e
escreve uma sintese elaborada e muito profunda sobre os saberes ne-
cessdrios a dimens3o social da formac¢do humana, com fundamentos
constitutivos de compreensio da pratica docente. E complementa, a
competéncia técnico-cientifica e o rigor necessdrios ao exercicio da
docéncia nio significam que o desenvolvimento dessa tarefa tenha
que se dar sem o acompanhamento da amorosidade, t3o necessdria
para construir um ambiente sélido de ensino, de aprendizagem e de
producio de conhecimento.

A Carta Pedagdgica: perspectiva educacional

A “Carta Pedagégica” foi um dos recursos utilizados pelo edu-
cador Paulo Freire, por meio da qual exercitou e expds, com enorme
criatividade, a sua crenga na poténcia do didlogo. Por isso, essa mo-
dalidade de comunicagado constituiu-se como técnica metodoldgica e
proposta diddtico-pedagdgica altamente relevante, do ponto de vista
educativo. Dentre muitas possibilidades, a Carta Pedagdgica ajuda a
desenvolver a escrita e a capacidade reflexiva ao escrevente, abrindo
oportunidade ao interlocutor, além de um espaco de escuta, dando
sequéncia ao didlogo, a principio silencioso, quando o leitor, frente
ao texto, entra em contato com a mensagem, incitado a reflexdo ou
mesmo 2 escrita de uma resposta. Dessa forma, o leitor é instigado a
continuidade do didlogo. A carta pedagégica ndo permite ao receptor
da mensagem a passividade de uma leitura descompromissada e
solitaria, pois, na leitura de género dessa natureza, o leitor é desafia-
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do ao didlogo. Diante de uma carta percebe-se o real significado da

leitura, pois,
Ninguém 1é ou estuda autenticamente se nio assume, diante do
texto ou do objeto da curiosidade a forma critica de ser ou de estar
sendo sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo
de conhecer em que se acha. Ler é procurar buscar criar a compreen-
sdo do lido; dai, entre outros pontos fundamentais, a importancia do
ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-se

numa experiéncia criativa em torno da compreensdo. Da compreen-
sdo e da comunicagio (Freire, 2001a, p. 261).

A carta pedagégica, entdo, como processo de criagdo, anuncia
com clareza trés elementos extremamente significativos em sua
pratica pedagdgica e visdo epistemoldgica, observadas no exercicio
“da leitura, da escrita e da escuta”. A carta que Freire escreveu aos
professores anuncia que a experiéncia da compreensio serd tanto
mais profunda quanto a capacidade de o professor de estimular e
ajudar, a fim de que aprendente consiga realizar as associa¢des de
conceitos sobre o mundo e sobre a cotidianidade. Freire antecipa,
em seus escritos, que este é um exercicio critico que a leitura e a
escuta, inegavelmente, exigem. E também, pela leitura do mundo
ou da palavra que, mais facilmente, pode-se compreender a cultura.

Uma das formas de realizarmos este exercicio consiste na pré-
tica que me venho referindo como “leitura da leitura anterior do
mundo”, entendendo-se aqui como “leitura do mundo” a “leitura”
que precede a leitura da palavra e que perseguindo igualmente a
compreensdo do objeto se faz no dominio da cotidianidade. A leitura
da palavra, fazendo-se também em busca da compreensio do texto
e, portanto, dos objetos nele referidos, nos remete agora a leitura
anterior do mundo (Freire, 2001a, p. 261).

Por isso, nessa III Jornada Internacional de Pés-Graduacdo
em Educacdo — Brasil e Argentina (JIBA), optou-se por apresentar
a Carta Pedagégica que traz registros da prdtica profissional, ao
mesmo tempo, em que se resgatam histérias de vida e trabalho. No
estabelecimento de um didlogo, que compreende uma narrativa de
memorias, parte-se da histéria de trabalhadores e trabalhadoras,
em que o autor deste artigo se inclui, e da realizacdo de projetos
de pesquisa e de estudo, no ambiente empresarial, analisando-se a
relacdo, o trabalho humano, educagido e qualidade de vida a partir da
perspectiva pedagdgica, de Freire, como epistemologia libertdria na
sua “leitura” da “leitura de mundo”.
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As vezes, ou quase sempre, lamentavelmente, quando pensamos
ou nos perguntamos sobre a nossa trajetéria profissional, o centro
exclusivo das referéncias estd nos cursos realizados, na formacio
académica e na experiéncia vivida na drea da profissio. Fica de fora
como algo sem importincia a nossa presenca no mundo. E como se
a atividade profissional dos homens e das mulheres n3o tivesse nada
que ver com suas experiéncias de menino, de jovem, com seus de-
sejos, com seus sonhos, com seu bem-querer ao mundo ou com seu
desamor 2 vida. Com sua alegria ou com seu mal-estar na passagem
dos dias e dos anos (Freire, 2001, p.40).

Nesse sentido, a carta n3o é apenas uma carta, mas, anunciada
segundo a abordagem freiriano, é uma Carta Pedagdgica que foi
submetida ao evento de Paris, nos dias 24 e 25 de setembro, 2023,
com apresentacdo remota pelo autor. Aqui, apresenta-se sob o titulo:
Motivagoes e subjetividades para a sustentabilidade: histérias de
vida e trabalho.

Motivacoes e subjetividades para a
sustentabilidade: histdrias de vida e trabalho

Sao Gabriel, RS, 08 de setembro de 2023.

Queridas amigas e queridos amigos,

Escrevo esta carta movido pela saudade e pelo desejo de en-
contri-los presencialmente. Tenho pensado muito em vocés apesar
da distdncia e da indisponibilidade de tempo para os encontros
presenciais que tanto enfatizamos serem necessdrios, para os quais
tinhamos prospectado agendas imprecisas e voluntdrias, mas ainda
assim, uma sinalizacdo da inten¢do de compromisso e meta dese-
jadas, um tratado para o periodo pés-trabalho. Aposentamo-nos,
tinhamos presente o quio necessirio seria manter e fortalecer os
vinculos de afeto e provocar espacos de encontros que dessem conta
das nossas histdrias de trabalho e vida, cuja constru¢io ocorreu em
longos anos de convivéncia na empresa.

O tema a “Qualidade de Vida no Trabalho — QVT ”, nos aproximou
e possibilitou percep¢des de mais consciéncia sobre os condiciona-
mentos, os nossos e os estruturais. O ser humano “trabalhador” que
se movimenta neste contexto ¢ o mesmo “ser” que carrega consigo
todas as suas instincias, é interconectado em seus esquemas senso-
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riais, cognitivos, psicolégicos, envolvido por emogdes, sentimentos,
preocupagoes cotidianas e a sua histéria de vida, o ser humano que
se constitui na vida e no trabalho sio inseparéveis.

Naquele tempo, final da década de 1990 em que vivenciamos a
“loucura do trabalho” (Dejours, 1987), no periodo pés-privatizagio da
empresa, isso ndo era tdo claro assim, fruto de um saber arraigado,
condicionado. A institui¢do “trabalho”, em grande parte, enxergava
o trabalhador e n3o o ser humano em sua complexidade. Queriamos
ajudar a transformar aquela visao. Pensar a humanizag¢do no traba-
lho foi um grande desafio, estudar, pesquisar com base no didlogo
aberto e agregador foi a proposta desde o inicio e marcou a formacao
do grupo de estudos no trabalho. As perspectivas de trabalho consi-
derando o tema QVT, apesar das resisténcias, foram abrindo portas
de didlogo nas distintas dreas da empresa. Assim, fomos ampliando
elos e rela¢Ges nos espacgos de trabalho, tentado superar as barreiras
da comunicagio.

A busca pelo dialogo e o desejo de comunicar ideias, pensamen-
tos e reflexdes proporcionadas no estudo em relagio as préticas e os
processos de trabalho, ampliaram-se para olhar a trajetéria das pes-
soas, ndo apenas no trabalho, mas também, sobre o percurso de vida
de cada participante, de forma que o olhar sobre “si” pudesse auxiliar
o olhar sobre o “outro”. Dessa forma, fomos construindo conceitos
e exercitando prdticas relacionais e dialégicas no microespaco do
grupo de nove integrantes, com esfor¢o enorme, tentdvamos repro-
duzir no espago macro da empresa. O contexto ambiguo e caético,
impulsionava nossas agoes.

Nosso desejo, tal qual o negdcio que estdvamos inseridos, era
iluminar a empresa e os trabalhadores com elementos de sentido
que facilitassem a compreensdo de conceitos e préticas, em relagdo
a Qualidade de Vida no Trabalho, percebiamos a necessidade de
aprender a pensar e agir sob este enfoque, especialmente pensando
nas fungdes e atividades dos servicos a serem realizados, os quais,
ofereciam algum grau de risco a vida dos trabalhadores. E foi assim,
nos conhecemos sob o signo da QVT, estudo e pesquisa, marcaram
nossas ag¢oes por duas décadas em que construimos projetos interco-
nectados de vida e trabalho, e construimos também, a nossa relagao,
para além do trabalho. O sentido que definia o nossa perspectiva de
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atua¢io pode ser traduzido no seguinte aforismo “trabalho valori-
zando a vida” e “vida valorizada no trabalho”.

As lembrancas em cuja memoria reverbera a a¢do de escrever
esta carta, s3o de acontecimentos marcados por no minimo duas
décadas, de 14 para cd, muitas coisas mudaram, mas, a qualidade de
vida de que faldvamos naquele tempo, ainda é um tema emergente,
com problematizag¢des renovadas em algumas questdes em relagdo
ao tempo histérico, mas em grande parte, os estudos que fizemos
nos trouxeram ao século XXI com uma percep¢do mais agucada
sobre o mundo, a vida e o trabalho. Com isso, continuamos a perce-
ber os comportamentos arraigados, os quais, produzem injusticas
recalcadas em ideias hegemonicas e no capitalismo colonizador que
fragiliza a democracia. Por extensdo esses fendmenos desastrosos
continuam avancando, de forma predatdria, sobre a vida e a nature-
za humana e ndo humana.

Ao escrever esta carta para vocés queridas amigas e queridos
amigos, vou rememorando nossas praticas no trabalho, ao mesmo
tempo, sou plenamente aquecido em memodria e afeto pelos escritos
de Paulo Freire, este grande educador que embalou nossos sonhos
de estudo e pesquisa, ainda que sua pedagogia e epistemologia che-
gassem até nds, muito mais, pelo eco intuitivo de nossos anseios e
quereres, os quais se conectavam aos dele. Hoje percebo isso com
mais clareza. Pois a humanizacio n3o é alheia a educacio, a politica.
Requer pensar nos espagos e ambientes de vida e trabalho por onde
andam as pessoas. “Quanto mais ganhamos esta clareza através
da prética, tanto mais percebemos a impossibilidade de separar o
insepardvel: a educagio da politica. Entendemos ent3o, facilmente,
nio ser possivel pensar, sequer, a educagio, sem que esteja atento a
questao do poder” (Freire, 1989, p. 15-10).

E assim, quanto mais avanga meu pensamento no resgate das
memorias dos vdrios projetos que, juntos, sonhamos, pensamos,
elaboramos, debatemos e compartilhamos, para que outros, como
noés, imbuidos de propdsito semelhante, e ou, contagiados por nés,
da mesma forma o fizessem. Com alegria recordo, que implemen-
tamos e ajudamos a realizar muitos projetos, felizmente. A despeito
de quao equidistante se encontra esse pensar, ao serem resgatadas
as préticas nesta a¢do de escrever e sobre ela refletir, a reflexdo ad-
quire, neste momento, sentido diverso daquele que havia no ato da
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vivéncia, porém, a esséncia do que buscdvamos, tal qual as palavras
e ideais de Freire, ainda é necessdria.

Olhar para a atualidade, embalado pela meméoria, é como se
langar numa esperanca provocadora de consciéncia sobre o sentido
ético da vida. Isso traz real sentido ao que vivemos e nos fornece
elementos de compreens3o sobre a presenca humana no mundo de
hoje, em que, “A luta pela humanizacao, pelo trabalho livre, pela
desalienacio, pela formag¢io dos homens como pessoas, como ‘seres
para si, n3o teria significacdo. Esta somente é possivel porque a
desumanizac¢do, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo é,
porém, destino dado, mas resultado de uma ‘ordem’ injusta que gera
a violéncia dos opressores e esta, o ser menos” (Freire, 2018, p. 41).
Nesse sentido, a luta por um mundo melhor, passa pela humaniza-
¢do, pelo exercicio pleno da cidadania, por fortalecer a democracia,
entre outras questdes, exige consciéncia critica. Por isso, é neces-
sdrio construir mecanismos que ajudem as pessoas a romperem
com condicionamentos que aprisionam e enclausuram, oprimidos
e opressores na ignorancia. “A desumanizagdo nao se verifica apenas
nos que tem sua humanidade roubada, mas também, ainda que de
forma diferente, nos que a roubam...” (Freire, 2018, p. 40).

Precisamos pensar e, principalmente dialogar sobre novas
formas de viver buscando a integracio com a natureza, com o
planeta Terra, buscar formas de resgatar culturas ancestrais, em
nosso continente e em outros, com elas dialogar e aprender. Entao,
como ensinar para a consciéncia de uma cidadania global, diante
da contradicdo e dilema enfrentados pela humanidade que, por um
lado, desfruta do crescimento econdmico, ante estimulos viciantes
de consumo, e, por outro, deprime-se com a degradagdo ecolégica do
planeta e a destrui¢io da vida humana e ndo humana? Nesse sentido,
¢é fundamental refletir e buscar formas de didlogo e sentido a vida,
considerando os desafios da sustentabilidade e o reconhecimento de
que a crise ambiental é uma crise de civilizacdo e que essas questdes
nio podem continuar no plano da contradi¢do e de uma dualidade
incomunicavel. Por isso, queridas amigas e amigos, sabendo que
vocés também sentem, como eu, o desejo e a necessidade em con-
tinuar lutando por um mundo melhor, é que escrevo sobre nossas
memorias, ndo por vaidade ou busca de mérito, como resgate de
lembrangas que possam ajudar a fortalecer nossa disposi¢do para
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continuar lutando. Sao tempos dificeis, as crises se multiplicam em
ambitos distintos e de forma diversa.

Mas, embora as mudancas e crises sejam ameacadoras e apon-
tem para um risco eminente, precisamos coragem, forca e bastante
sabedoria para lidar com a ignorancia e lutar em defesa dos direitos
humanos, pela educac¢io de qualidade, pela sustentabilidade da vida,
nossa e de outros em perspectiva geracional e, quicd, vivermos com
mais satisfacio. No mundo, certamente, hd mais questdes para a
luta, por isso, meus queridos, utilizo-me deste instrumento, a carta
pedagdgica e a inspira¢do em Paulo Freire, para com esses elemen-
tos, reafirmar nossa amizade e o desejo de que, juntos, do nosso
jeito, sigamos pensando em solug¢des. Estimo que nos encontremos
em presencialidade, no préximo més, para comemorar o meu
aniversdrio.

Abragos e afetos do amigo de sempre
Antonio Paulo Valim Vega

Consideracoes finais

Motivagdes e intersubjetividades para a sustentabilidade da vida:
Paulo Freire e as Cartas Pedagégicas é uma proposta carregada de
intencionalidade, e o primeiro passo, nessa direc3o, foi o de estudo
em torno das perspectivas pedagdgicas e epistemoldgicas freirianos,
motivo de estudo recente pelo autor, por conta do doutorado na
drea de Filosofia da Educagio. Neste semestre/o2, na Universidade
de Caxias do Sul, com o ingresso no Semindrio de Estudos de Paulo
Freire, recebeu-se a divulga¢do do Encontro Franco-Luso-Brasileiro
de Educacgio Popular, a ser realizado, em Paris, nos dias 24 e 25 de
setembro do corrente. Concomitantemente, agrega-se a participagao
do autor do presente artigo na comissdo de trabalho que organiza a
ITI Jornada Internacional de Pés-graduacdo em Educagdo — Brasil e
Argentina — III JIBA, com a temdtica “Um olhar latino-americano
sobre a filosofia da educa¢do na contemporaneidade”, programado
para os dias 09 a 15 de outubro de 2023.

Nessa conjuncdo temdtica, reinem-se o Semindrio Paulo

Freire, UCS/Brasil, o Encontro Franco-Luso-Brasileiro de Educagio
Popular, Paris/Franga, e a III JIBA — Buenos Aires/Argentina, isto




é, trés eventos cuja justificativa temdtica estd expressa no titulo, do
presente escrito — motivagdes intersubjetivas — expressdo que anuncia
o interesse pelo tema, estabelece conexio e didlogo entre os eventos
e serve de perspectiva ao movimento e trajetéria de Freire quanto a
“andarilhagem” — percorrer diferentes caminhos, ir ao encontro de
didlogos e interlocug¢des abertas que permitem exercitar o olhar, a
linguagem, a escuta, a leitura de livros, a leitura do mundo, enfim,
a leitura da vida.

Os eventos e as temdticas colocam o individuo no mundo, “e
o mundo é o mundo das consciéncias intersubjetivadas, sua elabo-
racio forcosamente hd de ser colaboracdo. [...] A intersubjetividade,
em que as consciéncias se enfrentam, dialetizam-se, promovem-se,
¢ a tessitura ultima do processo histérico de humanizagao” (Freire,
2018, p. 23). Deseja-se, amorosamente, que a tessitura desses encon-
tros possa provocar reflexdes e que sirvam de intervencio, capazes
de amalgamar o emaranhado dos conceitos freirianos no compro-
misso com a justica social, com a sustentabilidade soliddria, com
a paz e a democracia plena. Em sintese, e com palavras finais nio
conclusivas, espera-se que esta compreensao, ainda em construgao,
possa colaborar com um olhar sensivel a filosofia da educa¢io na
contemporaneidade.
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Probleméticas actuales y futuras de la
propuesta formativa “Especializacion en
Docencia Universitaria”

Elizabeth Martinchuk

“Los procesos formativos requieren tiempos de préctica, de andlisis,
de reflexién”
Edith Litwin3

Marco general del trabajo

Los espacios formativos universitarios deberian asegurar la
formacién docente a partir de los intercambios entre la Institucién
y los docentes, deberian generar espacios de discusién los cuales
permitan preservar y difundir el conocimiento. La construccién de
estos espacios, nos atrevemos a decir que novedosos, promueven
encuentros y practicas mds alld del dictado de las propias discipli-
nas que favorecen las pricticas docentes (Cfr. Mundt, C et all. 2017:
1) En este sentido, Altbach sostiene que son “las universidades [las
que] ayudan a organizar el conocimiento, sin coste para la comunidad
académica ni para el publico en general”®. Este autor nos da pistas
para recuperar uno de los sentidos plasmados en la propuesta de
esta carrera de posgrado; mientras que mds adelante refiere a las
universidades como centros intelectuales, sosteniendo que “la vida
académica proporciona tiempo, estimulacién intelectual, debate y, en la
mayoria de los paises, la proteccion de la libertad académica, que fomenta
la participacion en el debate y el andlisis social”.

La construccién de estos espacios, nos atrevemos a decir que
novedosos, promueven encuentros y practicas mds alld del dictado
de las propias disciplinas que favorecen las pricticas docentes; en
este sentido, Castro Gémez sefiala a la transdisciplinariedad y al

3t Litwin, E. El oficio del docente y la evaluacién. En: El oficio de ensefiar, condiciones y
contextos. Paidés. pdg. 191.

32 Altbach, Philip G. — La educacion superior en el mundo — UNESCO. Paris, 2009. Pdg. 6.

33 Ibidem. Pdg. 6.




pensamiento complejo como modelos emergentes desde los cuales
podriamos empezar a tender puentes hacia un didlogo transcultural
de saberes+, propuesta que se hace visible en los distintos espacios
formativos de la carrera.

Este trabajo pretende dar cuenta del andlisis teérico de una ex-
periencia formativa “La especializacién en Docencia Universitaria”
que pone el foco en las trayectorias institucionales de los docentes
cursantes para profesionalizar a la docencia superior; para esto se
propondrd hacer foco en las problemdticas actuales y futuras de la
propuesta formativa.

Marco general: La Especializacién en Docencia
Universitaria, ideas sobre la propuesta

“La Universidad Nacional de Tres de Febrero se define como una
comunidad de trabajo integrada por docentes, investigadores,
graduados y personal no docente, cuyos objetivos son: a) Generar
y transmitir conocimientos y habilidades del mds alto nivel en un
clima de libertad, justicia y solidaridad.(...) d) Plantear una sélida
formacién bésica, tanto en los planos humanisticos como en los es-
pecificamente profesionales, y un saber interdisciplinariamente in-
tegrado, a fin de que sus egresados se encuentren en condiciones de
resolver con la més alta capacitacién los problemas especificos de su
especialidad, asf como de reorientar y reconvertir sus conocimientos
y habilidades hacia otros campos disciplinarios, cuando los avances
de la ciencia y los requerimientos sociales lo hagan necesario.”»

Teniendo esto como horizonte es que la Secretarfa Académica
(SA) ha generado un espacio institucional, el cual comenzé a revisar
diversas alternativas de desarrollo curricular en funcién a un nuevo
contexto econémico — politico — social, en este sentido ha reconocido
diferentes necesidades:

# por parte de los estudiantes, reconociendo trayectos formativos
mads personalizados;

# por parte de los docentes, poniendo el acento en las formas de
enseflanza;

34 Cfr. Castro Gémez, Santiago — El giro decolonial: reflexiones para una diversidad epis-
témica mds alld del capitalismo global — Siglo del hombre Editores. Bogotd, 2007. P4g. 8o.
% Estatuto de la Universidad Nacional de Tres de Febrero, articulo 3.
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e por parte de las coordinaciones de carrera, una interaccién
entre diversos conocimientos especializados con poco didlogo
entre si; y,

+ por parte de la sociedad, una mayor integracién entre la Univer-
sidad y los diversos actores sociales.

Para dar respuesta a esto, la SA viene implementando distintas
acciones e instancias de trabajo regular y sistemadtico en atencién a la
problemadtica de la intervencién docente en el propio espacio univer-
sitario. Estas fueron amplidndose a otras problemdticas de docencia,
poniendo de manifiesto el interés en: disefios e instrumentacién de
las asignaturas comunes de todas las carreras; problemas de evalua-
ci6én de los aprendizajes; orientacién a los profesores noveles en sus
primeras pricticas de ensefianza; conocimiento de los estudiantes
universitarios y sus diferentes perfiles para mejorar las condiciones
de intervencién docente; conformacién de los planes de estudio y
organizacién de las asignaturas tanto de carreras conocidas como
de nuevos campos profesionales; etc.3®. Por el caricter relevante
de estas acciones es que se decide crear una carrera de posgrado
que diera respuesta a esta necesidad vacante “La Especializacién en
Docencia Universitaria”

En este sentido, los espacios formativos universitarios deberfan
asegurar la formacién docente a partir de los intercambios entre la
Institucién y los docentes, deberfan generar espacios de discusién
los cuales permitan preservar y difundir el conocimiento. La cons-
truccién de estos espacios, nos atrevemos a decir que novedosos,
promueven encuentros y practicas mds alld del dictado de las propias
disciplinas que favorecen las pricticas docentes (Cfr. Mundt, C et all.
2017: 1) En este sentido, Altbach sostiene que son “las universidades
[las que] ayudan a organizar el conocimiento, sin coste para la comu-
nidad académica ni para el puiblico en general””. Este autor nos da
pistas para recuperar uno de los sentidos plasmados en la propuesta
de esta carrera de posgrado; mientras que mds adelante refiere a
las universidades como centros intelectuales, sosteniendo que “la
vida académica proporciona tiempo, estimulacién intelectual, debate y,

3¢ Cfr. Resolucién CONEAU N° 11.577/14. Anexo 1, Resolucién de Creacién de la Carrera
de Posgrado “Especializacién en Docencia Universitaria”. Pdg. 3 -5
37 Ibidem. Pdg. 6.




en la mayoria de los paises, la proteccién de la libertad académica, que
fomenta la participacién en el debate y el andlisis social”3.

La construccién de estos espacios, nos atrevemos a decir que
novedosos, promueven encuentros y practicas mds alld del dictado
de las propias disciplinas que favorecen las practicas docentes; en
este sentido, Castro Gémez sefiala a la transdisciplinariedad y al
pensamiento complejo como modelos emergentes desde los cuales
podriamos empezar a tender puentes hacia un didlogo transcultural
de saberes?, propuesta que se hace visible en los distintos espacios
formativos de la carrera.

La Especializacién en Docencia Universitaria es una carrera de
posgrado acreditada por la CONEAU+°, ahonda en el campo de la
docencia universitaria a través de una formacién sistemadtica#'. El
plan de estudios estd compuesto por: 10 (diez) asignaturas/semi-
narios; 7 (siete) de cardcter obligatorio y 3 (tres) de cardcter optativo
de 36 horas cada una; una pasantia a realizarse en el espacio de la
carrera del cursante y la produccién de un Trabajo Final integrador
de 100 horas a realizarse en el dmbito de la carrera /asignatura de
cada cursante. La especializacién tendrd una carga horaria total de
460 horas y se dictard en 2 afos (4 cuatrimestres)+.

Problematicas actuales y futuras de la propuesta
formativa “Especializaciéon en Docencia
Universitaria”
Se propondrin tres problemdticas que nos parecen relevantes
para pensar la formacién del profesorado.
o La formacién permanente como “consigna de la educacién”

Un concepto interesante, con el cual compartimos una cierta
afinidad y al mismo tiempo, nos trae una problemadtica a considerar,
es el de la formacién permanente.

¥ Ibidem. Pdg. 6.

39 Cfr. Castro Gémez, Santiago — El giro decolonial: reflexiones para una diversidad epis-
témica mds alld del capitalismo global — Siglo del hombre Editores. Bogotd, 2007. Pdg. 8o.

4 Resolucién Coneau 11.577/14 v Resolucién del Consejo Superior de la Universidad
Nacional de Tres de Febrero 45/13

4 Cfr. Anexo, Resolucién numero 45/13, Creacién de la Especializacién en Docencia
Universitaria. P4g. 5

4 Cfr. Anexo, Resolucién numero 45/13, Creacién de la Especializacién en Docencia
Universitaria. P4g. 9.
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Siguiendo la linea propuesta por Ruiz, la educacién permanen-
te “hace referencia a dos ideas bdsicas: la primera, el hombre se educa
permanentemente, a lo largo de toda su vida y, la segunda, no tiene por
qué hacerlo en un tiempo y un lugar precisos™s. Esta propuesta supone
organizar la Educacién Superior de una manera flexible permitiendo
que los estudiantes transiten por experiencias educativas de apren-
dizaje a lo largo de la vida#+.

Recuperando esta concepcién, es que los curricula ya no po-
drfan estar estructurados ni ser iguales para todos, sino que debieran
permitir que cada sujeto tenga posibilidad de elegir recorridos
alternativos de acuerdo a sus necesidades y preferencias#, dejando
libertad para poder “armar su propia aventura”.

Para poder darle flexibilidad a los trayectos formativos, es necesa-
rio promover y pensar en la complementariedad y la compatibilidad
con opciones que admitan no sélo estudiar en una institucién, sino
que permitan, a las personas, circular dentro del sistema educativo
general. Con lo cual, hay que proponer mecanismos claros de fun-
cionamiento en los cuales se compatibilicen criterios académicos,
que incluyan créditos por distintas actividades, pardmetros de refe-
rencia, entre otros, para lograr la movilidad necesaria que alcance
el objetivo de posibilitar construir puentes en el sistema educati-
vo*®. En palabras de Ruiz, “El paradigma de la educacién permanente
obliga a una modificacion estructural del sistema de la educacion en su
conjunto™’.

Este paradigma “choca”, claramente, con los procesos termina-
les en los cuales se recibe una certificacién por haber finalizado un
tramo académico. Certificacién que es considerada como suficiente
reconocimiento, dando cuenta que quien la recibe estd “debidamen-
te” preparado para afrontar su vida en un dmbito laboral. Mds alla de
que eso pueda suceder, que exista una “acreditacién” de conocimien-
tos, nos enfrentamos a pensar a futuro, a cémo seguir la educacién
del sujeto atin habiendo finalizado sélo una etapa del proceso.

4 Ruiz, Angel. El siglo XX1y el papel de la Universidad — Edit. Universidad de Costa Rica.
San José (CR), 2001. Pédg. 177.

44 Cfr. Ibidem. P4g. 176.

4 Cfr. Ibidem. Pg. 185.

46 Cfr. Ibidem. P4g. 189.

47 Ibidem. Pdg. 179.




Una propuesta posible para lograr el punto antes mencionado
es que la Educacion Superior tiene que dejar de pensar a corto plazo
y con un horizonte temporal predefinido, e incorporar la educacién
permanente como un nuevo modelo educativo®®. “La educacién supe-
rior moderna debe crear posibilidades a los graduados para una educacion
permanente, en parte realizada por si mismos en el contexto actual. Esto
plantea, por supuesto, la necesidad de discernir dentro del gran mundo de
informacion y conocimiento, cudles son aquellos elementos esenciales que
pueden permitir al profesional su autoformacion ya en su prdctica o en
las fases siguientes de estudios superiores™.

Ahora bien, también se tienen que pensar ;qué capacidades son
importantes desarrollar en los estudiantes en modelos de educacién
permanente? Ruiz menciona que existe un consenso internacional
sobre el tipo de capacidades que se debe generar en los estudiantes
de educacién superior. “Primero: aptitudes para la resolucién de pro-
blemas. Segundo: una orientacion hacia la prdctica (la capacidad de
poder transferir conocimiento al mundo profesional y laboral). Tercero:
el cardcter interdisciplinario que permita responder a las nuevas formas
de produccién del conocimiento que se han desarrollado en los iltimos
tiempos. Cuarto: la capacidad para poder enfrentar los asuntos vitales
del desarrollo de la humanidad: el desarrollo sostenible, la cultura de la
paz. Finalmente: el desarrollo de capacidades para responder a un con-
texto internacional; es decir, competencias internacionales cada vez mds
decisivas en la vida social”°.

Lo sefalado genera una serie de preguntas asociadas a la carre-
ra de posgrado “Especializacién en Docencia Universitaria”: ¢Cémo
pensar mds alld de la acreditacién? ¢Qué tipo de relaciones se pueden
construir con otras instituciones y hasta qué punto es posible en
contextos educativos regulados fuertemente por modelos burocra-
ticos de control y homogeneizacién? iQué aporte formativo debe
generar esta carrera en los estudiantes, para que ellos lo promuevan
en sus espacios de trabajo (cdtedras, carreras, universidades)?

Entonces, Jcudles podrian ser posibles respuestas a estos inte-
rrogantes para pensar el futuro de la especializacién?

4 Cfr. Ibidem. P4g. 178.

49 Jhidem. Pdg. 178.

5° Ruiz, Angel. El siglo XX1 y el papel de la Universidad — Edit. Universidad de Costa Rica.
San José (CR), 2001. P4g. 183.
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¢ Una posibilidad para seguir trabajando con los graduados, es
disenar talleres o cursos de actualizacién que acerquen las no-
vedades en la disciplina y que generen vinculacién mds alld de
la finalizacién del estudio de posgrado.

Los mismos podrian definirse no sélo de manera presencial,
sino utilizando la plataforma virtual disponible en la institucién.

o Para permitir la movilidad de los estudiantes, empezar a re-
lacionar la especializacién, mds alld de su actual vinculacién
con la maestria en Politicas y Administracién de la Educacién,
con estudios de posgrado de otras universidades, tanto de la
Argentina como del exterior.

Para poder avanzar en este punto, es necesaria la participacién
de Cooperacién Internacional y la articulacién con las dreas de so-
porte administrativas.

+ Asociado al punto anterior, aplicar un sistema de créditos que
permita darle mayor flexibilidad a la especializacién, con una
mayor oferta de cursos optativos.

La formacién por obligacién y no como decision,
presiones externas e internas

La formacién no sélo es una cuestién de decisién de cada sujeto,
sino que el sistema educativo “ejerce” desde distintos dngulos pre-

”» o« ” o« ” o«

siones para lograr “diferenciar”, “premiar”, “considerar”, “evaluar”,

“concursar”, “designar”, a las instituciones o personas que trabajan
en el mismo.

Ingresar en el mundo académico conlleva la presién de tener
que estar todo el tiempo en formacién, actualizando las competen-
cias y habilidades necesarias para afrontar el aula y la complejidad
de la gestién educativa, entre otras cosas.

Como menciona Mintzberg en su libro “Disefio de Organiza-
ciones Eficientes”, el poder externo que otras organizaciones ejercen
sobre la organizacién bajo andlisis, en este caso sobre la Universidad,
obligan a que la misma tenga que tomar algunas medidas que le per-
mitan cumplir con los pardmetros especificos que definen su lugar
de “excelencia” en la ensefianza universitaria.




Esas presiones externas, se traducen en formalizaciones in-
ternas que orientan el comportamiento de las personas hacia los
objetivos tanto de la institucién como del entorno en el cual se en-
cuentra sumergida la misma.

Una de las cuestiones en juego en la evaluacién de las insti-
tuciones de educacién superior, es la “calidad” del plantel docente,
ejemplificado en la experienciaylaacreditaciéon formal de sus saberes.

En general, este hecho lleva a incentivar la formacién académi-
ca formal de los docentes y su especializacién — mayor titulacién,
maestrias, doctorados, posdoctorados -. Mds alld de que no sea el
objetivo principal de la Universidad, estd enmarcada en la necesidad
de contar con profesionales que tengan las capacidades valoradas en
su ambiente.

Organismos como la CONEAU que imponen normativas y/o
los requisitos necesarios para lograr acceder a cargos regulares
mediante concursos, ejercen presiones que impulsan a la profesio-
nalizacién de los docentes. Sin embargo, el cumplimiento de estos
requisitos no garantiza la profesionalizacién real del cuerpo docente
ni la motivacién para mejorar su desempeio.

En los primeros anos de la “Especializacién en Docencia Uni-
versitaria” lamayoria delos cursantes tuvolaintencién de profundizar
en esta formacién como parte de la mejora de sus conocimientos
y habilidades docentes. Luego de haber pasado varias cohortes, y
tomando como indicador que el nivel inicial de inscripcién interna
a la especializacién ha mermado, podriamos suponer que empieza
a aparecer una nueva razén en el horizonte para la inscripcién y
cursado de la carrera, el cual podriamos titular como: “la obligacién”.

¢Qué significa la obligacién? ;Qué sentido
enmarca esta palabra? ;Qué supuestos conlleva?

Podriamos suponer que, por distintos motivos, comienzan
a anotarse docentes que no sélo hacen el posgrado pensando en
mejorar sus conocimientos y habilidades, sino que, por cuestiones
relacionados con estatus, presiones provenientes de directivos o
responsables de materias, la biisqueda de mejoras en sus ingresos
(vya que puede relacionarse a un aumento salarial), la posibilidad de
concursar en las condiciones necesarias, entre otros.
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El desafio en este punto consiste en encontrar las maneras de
difundir la “Especializacién en Docencia Universitaria” entre los
docentes de la Universidad para que comprendan los beneficios no
desde un punto de vista funcional, sino de formacién académica
que les permita mejorar su desempefio en el aula y no sélo en la
UNTREF, sino en cualquier lugar en el que trabajen. Y por otro lado,
con los que estin cursando actualmente, cambiar su mirada sobre
esta formacién e invitarlos a transitar un proceso de cambio real de
sus précticas docentes.

Entonces, ¢cudles podrian ser posibles respuestas a estos inte-
rrogantes para pensar el futuro de la especializacién?

+ Mejorar el proceso de difusién a través de distintas acciones que
remarquen la importancia de la formacién docente continua:

+ Colaboracién de los profesores de la especializacién para
disenar charlas especificas sobre la labor docente en la
actualidad.

¢ Desarrollo de videos para comunicar de manera rdpida
y eficaz los beneficios de la carrera de posgrado. Pueden
ser realizados con el soporte de UNTREF Media e incluir
temadticas diversas, experiencia de estudiantes, entrevista a
las autoridades, etc.

o Trabajar en el acceso a la investigacién a través de la especia-
lizacién para generar compromiso y nuevas habilidades en el
plantel docente.

Promover espacios formativos donde los cursantes de la carrera
puedan acceder a experiencias de investigacién las cuales promue-
van el trabajo colaborativo recuperando el foco trabajado en uno
de los seminarios optativos: “Politicas de articulacién en docencia,
extensién e investigacién”; de esta manera la propuesta formativa
produciria transformaciones al interior de la Universidad.

El impacto del “mundo externo” en la propuesta...
ya no son s6lo UNTREF: La masividad como
cambio en la gestién

La problemadtica de la formacién es un tema cada vez mis re-
levante dentro de la vida universitaria, cada vez son mis los sujetos




que se involucran en la vida académica. La expansién del sistema
universitario ha generado y estd generando desafios impensados
décadas atrds. Un claro ejemplo de esto es la “transformacién de la
accesibilidad”, la cual ha permitido que personas que no pensaban
que iban a acceder a una formacién superior puedan hacerlos".

“El surgimiento de instituciones postsecundarias con diferentes
finalidades, objetivos, alumnado, instalaciones y personal académi-
co ha alterado el paisaje de la educacién superior en todo el mundo.
Los nuevos tipos de instituciones con misiones diferentes han am-
pliado el papel de la educacién superior de un modo inaudito. Las
instituciones académicas orientadas a la formacién profesional han
absorbido gran parte de la demanda masificada en muchos paises”s.

La incorporacién de estos nuevos sujetos dentro de la vida
universitaria ha promovido y provocado la incorporacién de nuevo
personal académico, docentes que por no ser por la masificacién
del sistema académico no hubieran alcanzado el grado de docente
universitario.

Como sefiala Albatch, las instituciones de Educacién Superior
estdn siendo presionadas para ofrecer personal académico cuali-
ficado e instalaciones que respondan a esa demanda®, pero ;qué
significa que el personal académico sea cualificado? ;Implica docen-
tes formados? ¢Qué sentido tiene la formacién para estos docentes?

Esta problemadtica atraviesa a todas las universidades desde las
mds tradicionales hasta las de reciente creaciéon como José C. Paz.
Albatch refiere a que “estas universidades establecen requisitos de
admisién modestos para proporcionar un acceso bastante amplio a
los estudiantes. Se centran principalmente en la ensefianza, aunque
habitualmente muestran cierto interés por la investigacién, y suelen
participar en diversas actividades de servicios sociales”s+.

Especificamente la especializacién se abre a un nuevo univer-
so de docentes cursantes, provenientes de distintos espacios que
pueden o no compartir las caracteristicas de la UNTREF, y que reve-
lan que es necesario repensar la gestién.

51 No somos ingenuos, y por detrds de esta concepcién hay diversas politicas que promue-
ven esta transformacién; como no desconocemos los cambios epocales que también
dan paso a este nuevo fenémeno.

52 Altbach, Philip G. — La educacidn superior en el mundo — UNESCO. Paris, 2009. Pdg. 9.

8 Cfr. Altbach, Philip G. — La educacién superior en el mundo— UNESCO. Paris, 2009 Pig. 12.

54 Altbach, Philip G. — La educacidn superior en el mundo — UNESCO. Paris, 2009. Pdg. 9.
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Por ejemplo, podriamos sefialar como una nueva tarea en la
gestién la realizacién de entrevistas para la admisién a la carrera.
Uno de los principales componentes excluyentes de esta, es saber
si son o no docentes universitarios. Esta pregunta, que al parecer
podria ser catalogada como ingenua, tiene un trasfondo el cual es
recuperado por todos los seminarios a lo largo de la cursada de la es-
pecializacién. Podriamos sefalar que esta propuesta formativa hace
foco en la formacién como trabajo sobre uno mismo, en donde se
invita a revisitar y recuperar la propia experiencia para transformarla.

Otra tarea, que ya es contemplada, pero tiene mayor impacto
e importancia, es la planificacién de las propuestas de cursada, im-
plicando poder garantizar la oferta de todos los seminarios en un
afno y medio. Un punto que se vuelve clave es el espacio de acom-
pafiamiento, el cual permite que los docentes-cursantes puedan
ir afrontando todos los requerimientos académicos en plazos mds
acotados garantizando asi la terminalidad de la carrera.

Estos nuevos desafios son promovidos por el espacio de coor-
dinacién, el cual se ve traccionado y a la vez es promovido por las
nuevas demandas de estos nuevos cursantes, generando asi acciones
fortalecidas las cuales benefician a todas las cohortes.

Sefialamos, desde nuestro andlisis, que esta novedad a la vez
de abrir un nuevo espacio formativo a la comunidad académica pro-
mueve articulaciones interuniversitarias que no estaban previstas.
Es claro que la complejidad de este nuevo alumnado atraviesa la
gestién y requiere de una mayor atencién académico-pedagoégica.

Entonces, ¢cudles podrian ser posibles respuestas a estos inte-
rrogantes para pensar el futuro de la especializacién?

o Para sostener el espacio de acompafiamiento creemos impor-
tante incorporar docentes- graduados de la Especializacién en
Docencia Universitaria que reconozcan y promuevan la idiosin-
crasia de la institucion.

¢ Promover mayor articulacién entre las universidades de las
cuales provienen los cursantes para por un lado promover y
trabajar sobre las problemdticas propias de su institucién, y
por otro para dar a conocer las problematicas, investigaciones,
modificaciones de sus propuestas.
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Este trabajo presento la dificultad de discurrir entre los sujetos
estudiantes tanto estudiantes como docentes; sujetos en mutua
construccién. El contexto contempordneo donde la masificacién ins-
tauré un nuevo escenario nos propone y nos invita a preguntarnos
por ellos. Los autores trabajados nos dan algunas pistas para pen-
sarlo, sin embargo, debemos tener reparo para poder acompafiarlos
desde una perspectiva critica y formativa. No se trata solamente de
docentes motivados y con dnimo de superacién, sino de una apuesta
de la universidad por la efectiva realizacién de sus fines en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. Viene a cerrar una brecha en la
que, lo institucional tiende a lo superestructural y la docencia a lo
meramente instrumental u operativo (Tommasi et al, 2017:4).

La reflexién realizada a lo largo de este escrito me invita a seguir
pensando en algunas preguntas: ¢ Serd que el fin de la Especializacién
en Docencia Universitaria serd poder trabajar en pos de ir disminu-
yendo las desigualdades y asi lograr que los/as docentes estudiantes
sean agentes de una politica de cambio? Y a la vez ¢serd que los
problemas de “desercién en la especializacién”; “de falta de puesta

a punto en los trabajos finales”; “de miedo a trabajar con un colega”
tienen que ver con alguna experiencia anterior en el grado?

Para cerrar la reflexién recupero las palabras Paparini y Ollozo
dado que ellas sostienen que el desafio a nivel institucional marca el
momento de ocuparnos en el intento de detectar efectos no previs-
tos y develar las tramas ocultas que obstaculizan el acceso al derecho
a la educacién superior. “La calidad entendida desde la pertinencia
y la inclusién, deberd ser comprendida en las transformaciones de
las matrices de organizacién del conocimiento, organizacién acadé-
mica y organizacién de los aprendizajes, lo que hace que cualquier
modelo serio de cambio, deba proponer la integracién de las funcio-
nes sustantivas de la Educacién Superior: formacién, investigacién
y vinculacién, formando plataformas sistémicas que se enlazan en
cada uno de los procesos de gestién académica.” (Paparini y Ollozo
2016:82) Tal vez este sea el desafio que tiene la Especializacién en
Docencia Universitaria a la hora de formar.
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Espiritualidade enquanto jornada para a
transcendéncia: possiveis perspectivas para
a formacdo docente na América Latina

José Antunes de Souza Pomiecinski®s
Geraldo Antonio Rosas®

Introducao

Um dos tragos fundamentais da ciéncia investigativa, como
construgdo de conhecer/saber. Para Chaui (2004) quando se da por
meio de uma busca por conhecimento realizado por pesquisadores
vivos e estes, ao se defrontarem com o cotidiano de vida, isto €, onde
a vida se faz e nio simplesmente se segue, ainda mais sendo no
campo da educagdo. Podendo ser na formacgio pessoal, sistemati-
zada por metodologias que exigem o comprometimento continuo,
que, embora sendo planejada, organizada, conhece a limitacio e
superacdo de seus membros, mesmo que isso resulte num caso de
correcdo ou retirada de suas proprias praticas na inteng¢do de conser-
tar erros, amenizar dificuldades e enfim alcancar a possibilidade de
desenvolvimento das competéncias necessirias para a formacio e
posterior atuagdo docente.

Buzzi (2002) desperta a reflexdo para uma construgdo de identi-
dade, aqui a docente, se ela é motivada por acontecimentos externos,
tais como as politicas educacionais, os planos de carreiras, a inser¢do
social de status e/ou a de um trabalho intelectual em desenvolvimen-
to constante. Para tal a necessidade da compreensio de formagao
continuada e permanente, isto é, o envolvimento com a prdtica de
autoconhecimento, de lapida¢io de si, de busca de inspiragio e a
constru¢io de uma identidade, ainda mais auténtica e eficaz.

Por meio de estabelecimento a si, de propdsitos e motivagdes,
ha a possibilidade de uma busca fragil por reconhecimento que

55 Doutorando em Educagdo, Universidade de Caxias do Sul.
¢ Doutor em Teologia, Universidade de Caxias do Sul.
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podem conduzir a praticas de ensino, pesquisa e atuagao menos sig-
nificativas. Seria ent3o, necessirio uma consciéncia que alcangasse
a mensuragio de si para considerar a sintonia com os valores mais
profundos e objetivos fundamentais da educagio, tendo em vista
que o trabalho educacional nio é simplesmente realizag3o particular
e sim oportunidade de desenvolvimento em aprendizado integral
dos alunos. Conforme Buzzi (2002, p. 161): “[...] é aprendizagem
modelar, pois nos diz que em toda a¢ao desejamos nao apenas sugar,
mas sermos sugados!” Desta forma, o que se avanga em formacao
resulta em oferta de uma prestagdo maior e melhor de realizagdo
de trabalho. Segundo Frankl (20053, p. 29) se faz necessdrio uma
reflexdo sobre qual o sentido pelo qual viver? A “’vontade de sentido’
como um interesse primdario do homem”.

E nesse caso, como docente em processo continuo de forma-
¢3o. A busca por um sentido de vida, de motivagdo e engajamento
no tocante ao professor pode se dar numa constante autoavaliacdo
de qual seria seu propdsito mais profundo ao escolher e manter-se
em tal profissdo. A carreira docente demanda diversos desafios e a
abertura ao enfrentamento assertivo tendem a serem um fator de
contribuicdo a um bem-estar enquanto docente, que se vé como
quem supera adversidades, consegue se adaptar, encontra respostas
as mais diversas problemadticas do dia a dia (vida), em especial nas
salas de aula. Conforme Rosa (2018, p. 54):

[...] podemos analisar que as multiplas possibilidades para a forma-
¢3o subjetiva trazem a ideia de processo aberto enquanto aborda-
gem epistemoldgica, ao considerar o sujeito como um constante vir
a ser que se estabelece mediante movimento critico. Esse sujeito
se entende em seu contexto de inser¢do, em uma tensdo constan-

te entre a tradi¢do e suas regulamentac¢des e a criatividade e suas
possibilidades.

Ao posicionar-se em estado de tensio e por consequéncia deci-
sivo por optar ao ampliar, movimentar, e/ou parar, desistir o docente
tende a sair da zona de conforto e suas praticas, suas buscas avistam
provaveis novos horizontes.

Este trabalho quer trazer a compreensio de Espiritualidade
como uma possibilidade de contribuic¢do para a formag¢io docente
por meio do encontro de busca de sentido, de realiza¢do na agdo e
constru¢io de uma identidade humana e docente. Nas palavras de
Boft (2006, p. 11): “[...] hd uma demanda por valores nao materiais,
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por uma redefini¢io do ser humano como um ser que busca um
sentido plenificador, que estd a procura de valores que inspirem
profundamente sua vida”, isto é, a busca humana de integralidade
por meio de uma performance de si, nesse caso, podendo ser na
atuacdo docente.

Espiritualidade e a contribuicao na formacao
docente em busca de transcendéncia

Boff (2000) explica a partir da compreensio de Dalai-Lama que
a Espiritualidade deve ser aquela agdo que causa mudanca interior
no ser humano e, que por mais que o mundo evolua, ela se faz pre-
sente, nas mais variadas formas e alcanca aos homens. Sendo entao,
uma propulsora de transformagdes ad intra¥”, assim justificando o
argumento de que pode ser uma importante ferramenta no processo
de aperfeicoamento continuo e permanente. A espiritualidade se
apresenta como uma possibilidade de melhoramento do espirito
humano, sendo mais tolerante, compassivo, capaz de dar perdio,
responsavel.

O docente dar e, também receber atengdo, ao cuidado de si, na
dimens3o espiritual, é condi¢do de fortalecimento de suas bases para
uma condug¢io compensatéria e harménica entre profissdo, vida e
busca de felicidade. O alcance de sua prética vai além do quadro,
da sala de aula e pode alcangar, positivo ou toxicamente ambientes
familiares, uma vez que se dissemina no encontro com cada, per-
tencente da institui¢do familiar que representa o aluno numa sala
de aula com outros mais de trinta colegas. Niao é algo isolado, nem
simples. E de extrema relevancia, compreender, apoiar e proporcio-
nar agoes que deixem os professores se sentido muito bem.

O ambiente docente perpassa por um meio de circulagio de
informagdes a cada dia mais intensas, assim ha: projetos, planeja-
mentos, conteidos programaticos, provas a nivel nacional a serem
prestadas por seus alunos, competéncias e habilidades a serem estu-
dadas e desenvolvidas em sala, metodologias ativas, hora-atividade a
ser cumprida na unidade escolar, ponto eletrénico a ser rigoroso, nao
contando sobras, mas veementemente cobrando atrasos e sugerindo
descontos salariais por eles. Acrescenta-se a tudo isso, a vigilancia

57 De dentro para fora, interior.
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e delagio continua por parte de colegas da prépria unidade escolar,
sejam elas diretamente ao gestor e/ou por meio de dentincias and-
nimas realizadas no site de ouvidoria de secretarias de Educagio etc.

Nesse invélucro de situacdes e informagdes constantes, que
se pode compreender mais como um consumismo exacerbado de
fatos, diligéncias, procedimentos a serem correspondidos pela figura
docente, segundo Han (2020) a defesa imunolégica é sufocada pela
promoc3o do curtir, circular rapidamente, tornando a compreensao
algo ‘embotado’, em que se manifesta, provéaveis distarbios, inclu-
sive psiquicos. SFI (Sindrome da Fadiga da Informacao), o cansago
da informacdo, é a enfermidade psiquica que é causada por um
excesso de informac3o. Os afligidos reclamam do estupor crescente
das capacidades analiticas, de déficits de atencdo, de inquietude
generalizada ou de incapacidade de tomar responsabilidades. “[...]
o excesso de informagdo faz com que o pensamento definhe” (Han,
2020, p. 104-105).

Pelo excesso, o congestionamento de afazeres hd um acarreta-
mento que expde o docente a um desgaste, que de médio a longo
prazo, pode invalidar seu bem-estar docente. Nesse quesito, pes-
quisar a contribui¢do da espiritualidade na formagio continuada e
permanente adquire singular importincia, uma vez que por mais que
se tenha recursos tecnoldégicos bem desenvolvidos na atualidade, a
figura docente é o fator determinante para o sucesso do aprendizado
de cada aluno. As programacdes dos ambientes virtuais, das ferra-
mentas diversas de trabalho, pesquisa, devem, necessariamente, ter
a presenca docente, centrada, realizada, inspirada.

Segundo Souza-Pomiecinski e Pomiecinski (2023, p. 773):

A Sindrome de Burnout é um processo que tem inicio com o es-
tresse cronico. No entanto, estes termos sio distintos, o estresse é
resultado das pressdes do dia a dia, que exigem muitos esforgos fisi-
cos e psicolégicos por parte do professor. Jd a outra pode ter origem
do estresse prolongado, mas em geral é resultado de frustra¢des no
ambiente de trabalho, o educador sente que seus esfor¢os nio sdo
reconhecidos e passa a executar com frieza as suas fungdes (grifo
Nnosso).

Tal sindrome pode advir do excesso de atividades, do atropelo
e falta de tempo para planejamentos e por consequéncia a sensagio
de frustracdo em relagio ao trabalho, tornando-o um cumpridor
de horidrios, dvido pelo fim do expediente ao soar de um sino aos




moldes industriais. A satisfagdo de proporcionar conhecimento, a
realiza¢do por contribuir para um mundo melhor fica num plano
nem sempre avistado.

Importante trabalhar a questdo do cuidado, da qual Heidegger
(2005) foi um expoente em Ser e Tempo, colocando que o cuidado é
uma condic¢io a priori que se encontra presente em cada humano,
antes de cada ag¢3o e/ou situagao. H4d um modo de ser essencial, que
nio é um novo jeito de ser, mas um modo de fazer e perfazer a si
préprio almejando estruturar-se, conhecer-se, sentir-se bem, assim
o cuidado passa a fazer parte da natureza humana.

Ainda em Heidegger (2005) a importancia do cuidado [de si]
se faz t3o essencial que somente apds ele é possivel compreender
no ser humano a vontade e o desejar como realiza¢gdes. Chegando
o cuidado a ser o fundamento para qualquer interpretagdo. Nesse
sentido, compreende-se a espiritualidade, também como pratica de
cuidado de si, assim sendo, de provavel importincia e significado
para o desenvolvimento de uma formacao continuada e permanente
da figura docente.

A abordagem de Leonardo Boff no diciondrio freiriano (2008)
sobre o termo Transcendéncia evoca uma andlise filoséfica sobre a
temadtica imanéncia e transcendéncia e esta em relacio ao dialdgico
percurso formativo e performativo docente. Afinal — aprender, fazer,
avaliar, refazer é conditio sine qua non para a formacao continuada
e permanente do professor.

A importincia de uma 6tica de transcendéncia no que diz res-
peito a formac3o docente se faz necessiria, como argumenta Jung

(2015, p. 63-64):

Por “fungdo transcendente” n3o se deve entender algo de misterioso
e por assim dizer suprassensivel ou metafisico, mas uma funcio
que, por sua natureza, pode-se comparar com uma fun¢io matems3-
tica de igual denominac3o, e é uma fun¢do de ntimeros reais e ima-
gindrios. A funcio psicolégica e “transcendente” resulta da unifo
dos contetidos conscientes e inconscientes.

O Professor algumas vezes pode ser levado a escolhas/decisdes
motivadas por insights ou vontades e até desejos nem sempre ex-
plicados pelos padrdes de formagdes continuadas e permanentes
previstos conscientemente. As perguntas que os docentes, ao em-
preenderem esforcos para qualificar-se: serd que vale a pena? Onde
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isso vai me levar? Serei recompensado? Nem sempre soam com
maior autoridade e passa a valer o performar-se, ou seja, o movi-
mento de fazer de si, por meio do que for ao alcance agente que
proporciona o transcender, seja em qualificacdo seja em qualidade
de vida.

E o ser humano/professor, voltado e aberto 2 transcendéncia. Por
ela desvela praticas inovadoras e espera pelo ainda nio ensaiado, ou
seja, por aquilo que pode ser representado pelo descortinar de um
teatro amplo e por fazer do teatro que representa a vida escolar. O
professor se ocupa do preparar-se em planos, em projetos, em preen-
chimentos como imanente, e isto pode tolher/ dificultar/ mensurar
a qualidade/intensidade/ felicidade, sendo aqui seu cotidiano legal.

Na relacdo com o discente hd a possibilidade/necessidade de
transcender, uma vez que no encontro se da o professar do ser pro-
fessor, isto é, nao hd professor sem aluno. E uma rela¢do dialégica,
segundo Boft (2008) ex-isténcia feita e ainda por fazer, ela estd aberta.
A esta questdo pode-se problematizar, como ampliar, no exercicio da
carreira docente, espagos para uma vivéncia que transcenda ‘pro-
fissionalismo’ literal, tal como preconiza as legisla¢des trabalhistas
e se torne um professar que realize, felicite, facilite o bem-estar e/
ou o bem-viver docente por meio de uma formacio continuada e
permanente? Pode-se chegar a compreensdo de que os encontros
(professor-aluno; formagdo-pritica docente) ndo se ordenam de
modo a formar um mundo, mas sio indicadores do ordenamento
do mundo que n3o quer ajuda a conservar a vida e sim sugerir a
eternidade e/ou alcance de experiéncia (transcender). Sendo que o
processo relacional, segundo as palavras de Buber (2001), na obra
Eu e Tu — o homem nio pode viver sem o Isso, mas aquele que
vive somente com o isso nao é homem. Nessa passagem Buber
(2001) leva a refletir sobre: o ser docente, por status, por tradi¢3o
e/ou por convicgdo? Escolhas sdo parte do maior tesouro que cada
um detém, porém, comprometimento com aquilo que se toma por
compromisso nao deve ser deixados imunes a cobranga, a prestagdo
indelével de constante formag¢do — continuada e permanente. Seria
entdo, transcendéncia, possibilidade de cumprir/realizar-se.




Consideracoes finais

Alcancamos a compreensdo de que a espiritualidade possui
relevincia para a formacio dos professores, uma vez que ela se ma-
nifesta como a qualidade de alcangar uma conexdo com a natureza,
uma prética constante de justica social e solidariedade por meio do
constante exercicio de autoconhecimento. Dessa forma o docente,
que conhece a si, busca dia a dia dar o seu melhor e a0 mesmo
tempo estar bem.

O docente que estd bem, atua em prol de um ambiente menos
toxico. E grandioso e negativa o alcance que a atua¢io téxica pode
gerar. Em igual proporcio é a que atuagdes assertivas, incentivos aos
estudantes podem desenvolver na sociedade em geral.

Também se faz importante mencionar que tal ética de espiri-
tualidade promove a diversidade espiritual, contribui no desenvol-
vimento pessoal/profissional dos educadores, solidifica uma ética
docente, amplia horizontes culturais. Porém deve ser sensivel ao
implantar e acompanhada de continua pesquisa académica. Nio é
dogma, nio é remédio, pode ser uma ferramenta a contribuir.

A formacdo docente na América Latina pode ser aos moldes da
dialética hegeliana de tese, antitese e sintese, que ndo encerra, mas
ao findar cada ciclo como sintese, se transforma numa nova tese
que deve ser constantemente desafiada por novas antiteses e assim
sucessivamente ampliar horizontes.
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Conselho de Classe nas préticas
ordindrias da escola: um sobrevoo sobre
a produgdo do conhecimento na drea da

educacio

Lilian Carla Molon (autora)58
Nilda Stecanela (coautora)s59

Introducao

Este escrito langa um primeiro olhar para o espaco do conselho
de classe como uma das prdticas ordindrias da escola, especialmente
vinculadas aos processos de avaliagdo escolar. Tem como ponto de
partida as inquietagdes decorrentes da pratica profissional na educa-
¢3o bésica, mas, também, das primeiras aproximagoes com o objeto
de estudo de pesquisa em andamento, por meio da construcio de
um estado da arte, tendo em vista a necessidade de conhecer o que
o campo da educagio tem produzido sobre o tema. Portanto, o
objetivo do texto é apresentando os resultados parciais do procedi-
mento adotado (estado da arte), com base nas orientagdes sugeridas
por Romanowski (2002), a fim de identificar o que vem sendo
pesquisado sobre conselhos de classe, especialmente na dimensao
participativa, bem como quais s3o as lacunas que demandam por
mais investigacao.

Partindo da presungdo de que o conselho de classe é um pro-
cedimento colegiado e tem a func¢do de promover a reflexdo sobre
a relagdo pedagdgica, objetiva-se apreender em que medida ocorre
a participacio dos sujeitos (estudantes) nesse espago, consoante ao
que Freire (2007, p. 116) postula, ou seja, em uma perspectiva que
vislumbre a “pratica da avaliacdo, enquanto instrumento de aprecia-

8 Mestranda em Educa¢do pela UCS — Universidade de Caxias do Sul. Pedagoga con-
templada com fomento para afastamento pelo Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e
Tecnologia (IFRS). E-mail: lilian. molon@bento.ifrs.edu.br.
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¢do do que-fazer de sujeitos criticos a servi¢o, da liberta¢do e nao da
domestica¢do”. Entendemos que a pratica pedagdgica pressupde a
interlocugdo de seus atores num exercicio dialégico, reconhecendo
que ela acontece em diferentes tempos e espacos e envolve os di-
versos e diferentes sujeitos escolares® no seu fazer e se relacionar
didrios, no 4mbito de uma institui¢io de ensino, a partir do esta-
belecimento de uma relagdo pedagdgica essencialmente dialdgica,
excetuando-se assim a centralidade em um ou em outro.

A escola produz tensionamentos permanentes no que diz res-
peito aos processos de ensino e de aprendizagem e aos mecanismos
de avaliacdo (priticas pedagégicas), os quais, nem sempre, tém
sido objeto de uma pratica competente, democratica e dialégica. De
acordo com Veiga (1992, p.17), a pratica pedagdgica se configura
“[...] como uma prética social orientada por objetivos, finalidades e
conhecimentos [...]", perfazendo-se no cotidiano da escola a partir da
interlocugdo de seus atores num exercicio essencialmente dialégico,
em diferentes tempos e espacos e excetuando-se assim a centralidade
em um ou em outro. A prética do conselho de classe (participativo)
permite iniciar uma conversa “ao pé do ouvido” com a Rede Federal
de Educacio Profissional e Tecnoldgica (locus para o qual o olhar
deste texto se debruca) e como se constitui sua institucionalidade,
bem como o resgate da sua historicidade e tensionamentos, em inter-
locug¢io com os “achados” no que tange a possiblidade de identificar:
quem é ouvido e quem ¢ escutado na pratica do conselho de classe
(participativo)? Entende-se com base em Cardoso (1988, p. 348) que
escutar é mais do que ouvir, pois envolve prestar atencao, interpretar,
acdes que ultrapassam a mera decodifica¢ao do aparelho auditivo.
Segundo o autor, “[...] o ver e o olhar, na sua oposi¢io, configuram
campos de significa¢do distintos: assinalam em cada extremidade do
nosso fio justamente: ‘sentidos’ diversos”.

A avaliacdo escolar: uma mediacio pedagégica
democritica

O tema central ora evidenciado como conselho de classe (en-
quanto possibilidade de praticas e media¢des pedagdgicas) estd

6o Entende-se por sujeitos escolares os professores, estudantes e técnicos administrativos
em educacio.




alocado no grande “guarda-chuva” denominado avaliagdo, no seu
sentido potencializador e que concebe a integragdo enquanto espago
pedagdgico histérico. Consoante a Freire (2007, p.116), numa
perspectiva que vislumbre a “[...] pritica da avaliagdo, enquanto
instrumento de apreciagdo do que-fazer de sujeitos criticos a servi-
¢o, [...] da libertacdo e nio da domesticagio”. Ainda, na acepgio de
Gontijo (2022, p.22):
Esse colegiado se destaca como instincia avaliativa, pois carrega em
seu cerne a fungdo de avaliar, seja avaliar os estudantes, avaliar o
Projeto-Politico-Pedagdgico da instituicdo, avaliar as praticas peda-
gbgicas realizadas em sala de aula e na escola, avaliar a instituicio,
avaliar os dados que chegam a escola por meio dos exames externos,

ou seja, a organizag¢do e o desenvolvimento do curriculo realizado e
vivido da e na escola.

Convém pontuar que o olhar serd direcionado ao imperativo da
participacdo dos sujeitos estudantes (jovens) na pratica do conselho
de classe (participativo), no dmbito de uma institui¢ao federal de
ensino — I[FRS Campus Bento Gongalves®..

No que diz respeito ao conselho de classe, faz-se necessario
recorrer a sua a historicidade que, conforme Dalben (1994, p. 26)
indica, sua origem estd na Francga, por volta do ano de 1945, “sur-
gindo pela necessidade de um trabalho interdisciplinar com classes
experimentais” e que tinha como pressuposto de atuag¢do principal
uma avaliacdo classificatéria que serviria para “orientar o acesso dos
alunos as diversas modalidades de ensino (cldssico ou técnico)”. A
tendéncia escolanovista apresenta sutilezas no que diz respeito a
dinidmica de estudos em grupos e de reunides para discussio de
atendimento ao alunado. Percebe-se nessa tendéncia a abertura
para pensar os processos a partir da descentralizagdo do poder e de
decisdes, valorizando assim o trabalho coletivo. A Lei 5.692/71, apa-
rece como a primeira legislacdo brasileira que anuncia de maneira
indireta, por meio do modelo de escola aventado pelo PREMEN®2, o
conselho de classe como érgio integrante da escola. A Lei 5.692/71
¢ marcada pelo autoritarismo e, conforme Dalben (1994, p.28),
“visava simplesmente a transformacio do estudante em um indi-
viduo treindvel, instrumentalizado nos valores do capital”. Deriva
desse contexto também a atuacio dos conselhos federais e estaduais

6 Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
%2 Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio
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de educagdo em relagdo as solicita¢des de orienta¢do quanto a diver-
sos aspectos da referida lei. Ainda, no tocante ao conselho de classe,
Hoffmann (2017, p. 144) acentua que “n3o surgiram de um espirito
de cooperacio entre os elementos da a¢io educativa, mas foram
encomendados a partir de exigéncias burocriticas”. Nesse sentido,
também precisamos considerar a gestio democritica do espaco
pedagégico, a Constituicdo Federal de 1988, pontua, inclusive, que
a gestdo democritica seja um dos principios do ensino. A LDB® de
19906, em seu Artigo 3°, traz a gestdo democrdtica como um princi-
pio do ensino publico e reforca essa ideia no Artigo 14, destacando
algumas possibilidades de realizd-la a saber: I — participacdo dos
profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da
escola; II — participa¢io das comunidades escolar e local em conse-
lhos escolares ou equivalentes.

b

Ja no que concerne a gestdo educacional, Luck (2000, p.25)
sublinha que:

A gestdo educacional corresponde 2 drea de atuagio responsdvel por
estabelecer o direcionamento e a mobiliza¢3o, capazes de sustentar
e dinamizar o modo de ser e de fazer dos sistemas de ensino e das
escolas, para realizar a¢des conjuntas, associadas e articuladas, vi-
sando o objetivo comum da qualidade do ensino e seus resultados.

A premissa que move e impulsiona, compartilha com a impor-
tancia do conselho de classe no seu sentido ampliado e, conforme
direciona Vasconcelos (2003, p.70), contemplam:

[...] momentos privilegiados para uma reflex3o coletiva sobre a prati-
ca escolar, propiciando o fortalecimento do comprometimento com
a mudanca e com a melhoria do processo do ensino e da aprendiza-
gem. N3o sdo espagos de “acertos de contas”, nem de exporta¢do de
preconceitos; ao contrario, de busca de alternativas, através da visdo
de conjunto, permitindo outros olhares, a inauguragdo de outras
possibilidades para o enfrentamento das dificuldades (individuais e
coletivas) apresentadas.

Entende-se que esse espaco, por esséncia educativo, deveria/
poderia possibilitar aos sujeitos institucionais a efetiva participagdo
na sua dindmica pedagdgica, realcando assim o sentido trazido por
Adams e Streck (2017, p.41):

[...] a educagdo é essencial na produgio das transformagdes democré-
ticas no mundo atual, por outro, também n3o se superard o forma-

% Lei de Diretrizes e Bases da Educacio




lismo democritico sem uma participagdo mais efetiva da populagio.
[...] o desenvolvimento de uma cultura de participagdo, que por sua
vez, é de novo um processo educativo.

O conselho de classe sob o foco da pesquisa em
educacio

O estudo realizado sobre as produgdes cientificas no que diz
respeito ao conselho de classe (participativo), por meio de um ma-
peamento inicial, seguem as orienta¢des de Romanowski sobre o
uso do procedimento estado da arte. A autora sugere os seguintes
procedimentos para a realiza¢gdo de uma pesquisa do tipo estado da
arte:

a) defini¢3o dos descritores;
b) localizag¢do dos bancos de pesquisa;

c) estabelecimento de critérios para a sele¢do do corpus do estado
da arte;

d) levantamento dos periédicos e teses catalogados; coleta de
material;

e) leitura das publica¢des com elaborag¢do de sintese preliminar;

f) organizacio do relatério de estudo compondo a sistematizagao
da sintese;

g) andlise e elaborac¢do das conclusdes preliminares (Romanowski,

2002, p 15-10).

O corpus da pesquisa que motiva este texto considerou os artigos
cientificos, acessados via Portal de Periédicos da Coordenacio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O mapea-
mento teve como recorte temporal o periodo compreendido entre os
anos de 2008 a 2022, levando em consideragio que no ano de 2008
houve a reestrutura¢io da rede federal de educagio profissional e
tecnoldgica com atravessamentos que perpassaram pelas Leis n.
9.394/96 e n. 11.741/2008, bem como a Lei n. 11.892/2008. Esses
fatos denotam a necessidade de também olharmos mais de perto as
praticas e media¢des pedagdgicas nos diversos espagos da institui-
¢3o como reflexo dessa institucionalidade que comeca a se redefinir
em 2008.
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Com relacio a busca realizada no Portal de Periddicos da
CAPES, foram encontrados no total de 670 artigos, a partir de 13
descritores, conforme tabela abaixo:

Tabela 1 — Descritores de Busca

Descritores Namero de ocorréncia (s)
D1 - “conselho de classe” 642
D2 — “conselho de classe” AND “ensino médio” 4

D3 — “conselho de classe” AND “ensino médio

: 2
integrado”

D4 — “conselho de classe” AND participativo

AND “ensino médio” 2
D5 — “conselho de classe” AND participativo o
AND “ensino médio integrado”

DG - “conselho de classe” AND “ensino médio °
integrado” AND “educagio profissional”

D7- “conselho de classe” AND “educagio

profissional” 3
D8 - “conselho de classe” AND “educa¢io o
profissional” AND “sujeitos escolares”

Dg- “conselho de classe” AND “ensino médio” )
AND “sujeitos escolares”

Di1o - “conselho de classe” AND estudantes 22
D11 — “conselho de classe” AND “ensino médio”

AND estudantes 3
D12 - “conselho de classe” AND “participag¢do "y
estudantil” P P 3 (*jd elencados)

D13 — “conselho de classe” AND “instituto o
federal”

Fonte: elaborada pela autora (2023).

Em uma segunda etapa, foi necessdrio revisitar as buscas
estabelecendo alguns critérios de exclusdo: E1, desconsiderar os
resultados do descritor D1, tendo em vista que foi elencado de forma
generalizada; E2, excluir os titulos repetidos e/ou duplicados entre
os descritores. Com a efetivacio dessa importante etapa, obteve-se
um novo panorama, resultando em 22 artigos.

A préxima etapa consistiu na elaboragio via planilha de Excel
da sistematiza¢3do do levantamento dos dados com a exploracio e




identifica¢do dos itens relevantes e leitura dos resumos, ou seja: data
da consulta, descritor(es) utilizado(s), titulo, resumo, ano de publi-
cagdo, autor(es), palavras-chave, locus da pesquisa, metodologia,
principais referéncias, instituicdo a qual estd vinculada a produgao,
aporte tedrico que sustenta/embasa a produgdo e evidéncias quanto

aos resultados.

Decorrida a leitura atenta dos resumos como preponderincia, a
observacio do espago do conselho de classe como tema central das
producdes, o escopo do estudo reduziu-se a cinco artigos.

A tabela a seguir apresenta as produgdes consideradas na ter-
ceira etapa, com a identificagio dos descritores utilizados, titulo,
autores e palavras-chave, identificados pelas letras A, B, C, D e E:

Tabela 2 — Artigos considerados

Egﬁczlgézzes Titulo Autor (es) Palavras- chave

Conselho de classe ?erlfg?;ad:m.
“Conselho  com participagio Rubia C. V. cgnselho gem;
de classe”  estudantil: Magnata; Ana de .

A N . . de classe;
AND compreensoes Fatima Pereira de articipacio do
estudantes  sobre avalia¢do da Sousa Abranches P ‘p §40

. aluno; relagdo
aprendizagem
professor -aluno
Processos de
participacio de Participagao
“Conselho  estudantes do ensino Nidia Maciel estudantil;

B de classe”  técnico integrado: Falc3o, Martha gestdo
AND Estudo da realidade  Victoro e Ada democrética;
estudantes  de uma instituicdo =~ Vasconcelos ensino técnico

de ensino no Estado integrado
do Amazonas, Brasil
«Conselho O conselho de classe Luzinete
,  COmMO um espago . ... Conselho de
de classe r Moreira da Silva; i .
de contradi¢oes - classe; ensino
AND ~ Bartolomeu Lins PR
cC .o e formacgdo do . médio integrado;
ensino . de Barros Jr; .
g trabalho educativo avaliacio
médio ~ Alessandra da S. e
; »  no IF Sertio, qualitativa
integrado Luenga Latorre

Campus Petrolina
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Natélia M. da

“Conselho  Gestio Democrdtica Silva; José de Lima

de classe” Escolar: Conquistas ﬁ%)%%?gegﬁle’;jo Egﬁtciiio;
D AND ¢ Desaﬁo,s emuma 4o M. Filho; Joio  publicas;
ensino Escola Publica de M. de Sousa: Transparéncia
médio Pernambuco Giovanni C. Da P
Nobrega Marinho
“Conselho
de classe” C%r;i'sceillilo Scfadgsiscea: Andréa Paro do Educac¢io
E AND EOS cursgs tégnigcos Nascimento; escolar; conselho
“ensino . d ; Juracy Machado de classe; pratica
médio integrado a0 ensino  pa ifico pedagdgica
. » médio—IFRO
integrado

Fonte: elaborada pela autora (2023).

De maneira geral, percebe-se que os descritores “conselho de
classe” AND estudantes e “conselho de classe AND “ensino médio
integrado” resultaram no maior ndmero de artigos. Com relagdo as
palavras-chave indicadas, abarcaram os termos: conselho de classe;
ensino técnico integrado; avaliacao; participa¢do do aluno/estudantil;
gestdo democriética; dentre outras, o que evidencia que os achados
iniciais possuem consondancia ao que se pretende investigar.

A leitura dos artigos na sua integra, possibilitou perceber que
a maioria deles tem seu locus no estudo de caso de institui¢des pua-
blicas federais, sendo trés delas IF e um deles Colégio de Aplicagdo
(UFPE®). A partir dessa observincia, ainda é possivel afirmar que
as produgdes estdo versando acerca das regides norte e nordeste do
Brasil, ndo havendo neste escopo nenhuma producio localizada no
sul do Brasil, o que corrobora com a premissa de que a proposi¢ao
de novas pesquisas trard importante relevancia ao cendrio educa-
cional da Rede Federal no sul do Brasil. Percebe-se também que os
IFs tém sido basilares no que diz respeito a pesquisas que versam
acerca da sua institucionalidade, fomentando assim a construcio de
um conhecimento que estd continuamente em didlogo com seus
interlocutores empiricos e tedricos, resultando em contribui¢des
também no dmbito social.

A partir desse langar olhar aos artigos, embora inicialmente,
foi possivel perceber as nuances mesmo que sutis entre o limiar de

64 Universidade Federal de Pernambuco




quem s3o os sujeitos ouvidos e quem sio escutados em cada “pes-
quisa”. E necessdrio aqui, destacar que a escuta que acreditamos é
aquela alicercada num movimento de “escuta legitima” em que o
educador “aprende a falar escutando, é cortado pelo siléncio inter-
mitente de quem, falando, cala para escutar a quem, silencioso, e nao
silenciado, fala” (Freire, 2007,p.117).

Magnata e Abranches (2018, p.758), anunciam que “a participa-
¢do solicita, sim, a presenca e a fala, mas fundamentalmente exige o
interesse e 0 compromisso com o que estd sendo colocado no grupo,
a fim de se alcangarem os objetivos esperados por todos”.

Os processos de participa¢do de estudantes do ensino técnico
integrado nos processos de gestdo escolar estio em evidéncia ao
que Nédia Falc3o, Martha Victor e Ada Vasconcelos (2022, p.107)
indicam ser:

necessdrio proteger-se da polissemia encerrada no termo partici-
pagdo, demarcando que, no arco conceitual da gestdo democritica,
o sentido politico da atuag¢3o dos diferentes sujeitos nos processos
decisérios deve superar o entendimento de participagio enquanto
mera presenca nos féruns deliberativos.

Silva, Barros Junior e Latorre, evidenciam a necessidade de
uma efetiva consolidagdo e legitimacdo deste colegiado a partir da
inclusdo dos estudantes em suas discussdes e decisdes (2014, p.95).
Comunicam ainda que, ao mesmo tempo em que entendem o con-
selho de classe:

Como sendo uma reunido de todos os responsdveis pelos resulta-
dos [...] n3o conta com a participa¢io do aluno e por isso assume
uma postura tradicional em que a figura do professor é quem decide
todas as etapas do processo ensino-aprendizagem.

A gestdo educacional democritica reconhece no conselho de
classe, entre outros espagos, a possibilidade de democratizagdo
e descentralizagdo da gestdo escolar, ao que os autores Silva et al.
(2020, p. 666) afirmam que “o conselho de classe, torna-se um
espaco de reflexdo pedagégica [...] com o objetivo de superar proble-
mas pedagdgicos no ambiente escolar”.

Nascimento e Pacifico (2019, p. 336) destacam:

Podemos inferir que mesmo a instincia conselho de classe tendo
surgido como um principio de anilises coletivas, este ganhou outro
viés diante da sociedade capitalista quando os problemas de aprendi-

113 —



— 114

zagem ndo eram refletidos, discutidos e nem contextualizados com
as questdes pedagdgicas.

Adams e Streck (2017, p.43), referem que “pesquisar a partici-
pagio sé poderia dar-se com a participagdo dos sujeitos envolvidos
[...] rompendo assim com a dicotomia pesquisador pesquisado,
concebendo ambos como produtores de conhecimento, com suas
contribui¢des”.

Conclusoes

A provocativa escrita deste artigo mobilizou um olhar muito
acerca da produgdo do conhecimento no que diz respeito ao proces-
so avaliativo e suas dindmicas nas institui¢des de ensino a partir da
realizacio do conselho de classe, valendo lembrar que essa pratica
figura como uma prética ordindria da escola.

O extrato apresentado, referente a composi¢do de um estado da
arte, a partir de artigos cientificos localizados no Portal de Periédicos
da CAPES, foi basilar nesta escrita, apresentou potencial enriquece-
dor e trouxe contribui¢des no que diz respeito a restrita produgio do
conhecimento sobre a temdtica da educag¢io. Atinente ao conselho
de classe como espago pedagégico que se abre ao “participativo”, foi
possivel apreender que alguns movimentos dialégicos jd se mani-
festam como latentes espacos em consolida¢io e que outros ainda
precisam ser gestados para que, efetivamente, se tornem lugar onde
todos participam e expressam suas vozes, bem como desencadeiam
uma escuta atenta e sensivel.

Por certo que hd ainda um caminho considerdvel a ser trilhado,
de modo a tornar o conselho de classe de fato e de direito participa-
tivo a todos os sujeitos nele imbricados, almejando aproximacgées ao
que Adams e Streck (2017) nomearam de movimento corresponsa-
vel onde todos aprendem.

A efetiva participagdo é capaz de produzir aprendizados a todos
os participantes num movimento que é dialégico, que inspira mu-
tualidade, em que ocorre a escuta® legitima, pois, escutar é algo que
vai além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar, no sentido

6 Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada um.
Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte
do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferencas do
outro (Freire,2007, p.119).




aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por parte do
sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro,
as diferencas do outro (Freire, 2007, p.119).

Por fim, aludindo a Freire (2007, p. 116), para corporificar o que
se deseja de uma prdtica avaliativa que seja verdadeiramente parti-
cipativa a todos os sujeitos, “os sistemas de avalia¢do pedagdgica [...]
vém se assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima
para baixo, mas insistindo em passar por democréticos. A questdo
que se coloca a nds, [...] ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliag3o,
de resto necessdria, mas resistir aos métodos silenciadores com que
ela vem sendo as vezes realizada”.
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Formar docentes: desde la experiencia, la
existencia y la emancipacién

Maura E. Ramos®®

Algunas definiciones para tener en cuenta

Exigirle a la educacién una definicién filoséfica es, en definitiva
mantener una apertura de sentido con respecto al saber experto,
pero implica cuestionarnos sobre la prictica, en este articulo preten-
do cuestionar paradigmas que hoy leen la prictica de la ensenanza
e intentar confrontarlos con otras perspectivas filoséficas que nos
permitan ponerlas en entredicho.

Una pregunta que insiste y persiste en nuestros escritos
anteriores refiere a lo que es la ensehanza. Cuando un educador
se pregunta, reflexiona sobre el sentido de su empresa, cuando se
pregunta que hace, para que lo hace, estd filosofando y con esta
impronta filoséfica la interrogacién aparece siempre en relacién a
buscar caminos nuevos, desconocidos con el fin que de fortalecer su
sentido de ser los reales agentes de lo educativo.

La docencia es practica, por lo tanto accién humana que se
despliega en un espacio social, accién responsable, intencional y
comprometida, es entonces practica histérica y politica, es aquello
en lo que deberfa reconocerse al docente, el agente que hace, produ-
cey transforma.

En este dialogo entre lo que definimos como objeto de la accién
docente, y la buisqueda tedrica de argumentos que sirvan para la
formacién de ese docente se instala una nueva preocupacién por la
invisibilidad corpérea del docente que acciona ensenando.

Nuestra tradicién de lo educativo se ha estado vaciando de los
cuerpos que ensefian y que aprenden, sefialaba Cullen (2004) ya en

66 Profesora en ensefianza primaria: Lic. En ciencias de la Educacién (UBA) doctoranda
del programa PIDE/ UNTREF, UNLA, UNSM, Docente de Filosofia de la Educacién
y Pedagogia en carreras de Grado y de pos grado en UNTREEF. Co-Coordinadora de la
Especializacién en docencia Universitaria UNTREF.
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2002:”Hablar de educacién, hoy y aqui, es hablar de una crisis, de
una incertidumbre, de una inquietud, que se traduce, sin duda, en
el trabajo cotidiano, cuando se pone el cuerpo, cada dia, atravesado
por todas las dudas y dificultades sobre el sentido, y el sinsentido, de
lo que se hace o se deja de hacer, (...) Ya en ese inicio del siglo XXI
se insistia en la dificultad de visibilizar el cuerpo y sobre todo a los
sujetos que lo portan. Lo educativo se ha descorporalizado, entende-
mos que el lugar del cuerpo en nuestra cultura y en nuestra sociedad
se convierte, en un campo problemdtico especifico que es el de la
ensefanza, cuerpo y ensefianza. Poner el cuerpo en la ensefianza,
enseflar poniendo todo lo significativo que implica poner ese cuerpo
en acciones que generen, en otros cuerpos, aprendizaje. Ensefiar
y aprender son procesos corpdreos que en lo educativo informan,
transforman y conforman. Proceso y resultado de acciones cons-
cientes y responsables que hacen posible las nuevas subjetividades
pedagdgicas encarnadas en corporalidades especificas, dolientes,
sensibles y novedosas.

Defender una concepcién de la corporalidad en la educacién
nos expone a un desafio ético, nos imprime la responsabilidad,
como formadores de docentes, de reconocer que el cuerpo es deseo
de cultura y de aprendizaje y es poder de ensefiar.

Sanidad corporal en educacién, en definitiva se nos presenta
como el ejercicio del poder de ensefar en igualdad de oportunidades
lo cual lleva implicita la cuestién ética de la justicia y responsable de
producir el deseo de aprender en libertad con lo cual fundamenta la
vida democrdtica.

Causas probables

Ahora bien, cual es nuestro punto de partida para valorizar el
cuerpo y repudiar la invisibilizacion del mismo, sostenemos que
la fundamentacién de las politicas educativas activan y actdan solo
sobre lo curricular de lo educativo dejando de lado a los sujetos do-
centes y alumnos protagonistas del hecho educativo.

Lo cual nos lleva a decir que hoy, a veinte afios de transcurri-
do el siglo, no hemos podido establecer politicas educativas que

67 C, Cullen Perfiles ético politicos de la educacién Paidés Bs. As. 2004 Cap. 9 “Cuerpoy
sujeto pedagdgico: de malestares, simulaciones y desafios” pp. 149




entiendan que en la practicas educativas no se produce solamente
seleccién de saberes, sino, también una particular alianza entre el
poder de ensefiar que da el saber a los docentes, y sus sujetos — cuerpos
que lo encarnan®®. Consecuencia de ello es la despersonalizacién de
la tarea docente. Un ejemplo tomado en tiempos de pandemia, en
aquellos momentos en los que el formato escolar fue cambiado solo
se hablaba de “escuelas abiertas “o “escuelas cerradas”, en ambas re-
presentaciones se dejaba afuera a quienes en las escuelas las llenan
de sentido, y quienes encarnan en cuerpo y accién a lo educativo
esos son los sujetos que ensefan y los que aprenden, parece que por
solo estar abierto un edificio escolar, lo educativo irfa a producirse.

Entendemos que la mirada curricularista de la educacién marcha
hacia la destruccién del pensamiento, actuante y discente de quie-
nes ensefian y de quienes aprenden. Serd que desea salvarse de lo
que toma como sus amenazas: la confiscacién por el mercado desde
una razén privatista y planificadora. Resultado de todo ello es el
curriculo que en su acepcién cldsica aludia al modo en el que se des-
plegaban los acontecimientos en una serie temporal en donde los
hechos biogrificos quedaban envueltos en el drama de la conciencia
y de la existencia. Ahora se lo ha tomado conceptualmente como un
administrador de las vidas y de los eventos intelectuales de un modo
astuto combinando la auto indulgencia de la burocracia. Esta herra-
mienta de politica educativa se ha traducido en el centro de la vida
de las escuelas, y es un elemento mas de la descorporizacion de lo
educativo, los docentes son meros traductores de estas herramientas
de tecnoldgica educativa, falta cuerpo actuante y sintiente, sobra tec-
nologia, lo humano solo es una problema de recurso humano, asi el
docente es tomado como un mero facsimil estdtico de la explotacién
técnica de la naturaleza, lo educativo entra sin estorbo en la légica
neoliberal y nosotros se lo permitimos.

Este cariz tecnolégico, nos ha hecho olvidar, justamente eso, la
practica, que como definfamos mds arriba describe y conforma a la
docencia como accién ejercida, sobre otro con una intencionalidad
de producir una transformacién. La educacién es un tipo de nu-
triente que se da en espacios de hospitalidad y conversacién y puede
muy ficilmente confundirse con la informacién que se transmite.
Con respecto a esto sefiala Kusch, el pensamiento pesa, es situado

68 C, Cullen op cit pp. 151

119



— 120

y corpdreo, se transmite y se resignifica, entonces, sefialamos que
solo, los cambios curriculares no garantizan cambios educativos per
se, estos son productos de las acciones de los cuerpos que ensefian
y aprenden.

Entendemos que los docentes deben reconocerse a si mismos
en sus actitudes, sus sentimientos, y sus capacidades de relacionarse
con los demds y eso siempre se realiza a través y por medio de los
cuerpos. La ensefianza implica una donacién que siempre respon-
sabiliza frente a un otro que interpela. ¢Pero como formar en esa
escucha, en ese didlogo, en la toma de decisiones? ;:Cémo ensefiar
a fomentar la humildad, amorosidad, tolerancia y valentia? ;Cémo
desarrollar el pensamiento critico con miras a su posicionamiento
social, politico y educativo? ¢Cudl es el papel que debe desempefiar
el docente en su actuar educativo? ;Cémo lo debe hacer desde su
situacionalidad, donde la complejidad, la desigualdad, la violencia, la

Injusticia, entre otros factores, aparecen?

Formacion y Parrhesia

A partir de esta preocupacién que nos ha llevado a definir a la
ensefianza como accién reflexiva que caracteriza el actuar docente y
lo responsabiliza, interpelamos la formacién docente, los procesos,
los curriculos, los programas y, asi como veiamos la banalidad en el
tratamiento del concepto “ensefianza”, establecido solo como saber
técnico que caracteriza el “oficio del docente”.

Si ensefiar es poner el cuerpo y aprender es también expresarse
corporalmente como hacer en la formacién de los docentes que esta
dimensién de lo corporal en la ensefianza aparezca, sostenemos aqui
que habria que profundizar y construir espacios formativos para la
docencia sostenidos por dos conceptos : el de formacién (bildung) y
el de Parrhesia entendemos que aportarian una actitud de replanteo
filoséfico de la formacién docente, porque interpelados en nuestra
tarea de formacién docente nos preguntamos cémo hacer valer estas
reflexiones.




Formacion

En la busqueda de nuevos conceptos para incluir en el didlo-
go incluimos el de Formacién y no capacitacién. “La formacién es
un trayecto que comprende varias etapas o fases en las cuales los/
las docentes en formacién atraviesan distintas experiencias donde
interactian con distintos cuerpos de conocimientos, enfoques y
personas (Alliaud,A 2007)”. Formamos docentes, somos conforma-
dores de su forma como ensefiantes, en-formadores de profesionales
criticos y comprometidos con y para otros no solo como dadores de
clases porque, como dice Berisso, ¢qué clase de dar es dar clase? y
esta pregunta nos desafia como formadores de docentes.

La formacién docente demanda procesos sostenidos de reflexiéon
critica de la profesién desde una perspectiva epistemoldgica alter-
nativa, esa perspectiva que elegimos es una perspectiva filoséfica,
porque entendemos su potencia.

Formacién es discurso, es concebir a la educacién en ese doble
proceso el de saber que formamos y como lo hacemos es una ex-
periencia de razonamiento y entendimiento. Formar es, también
tener conciencia de haber comprendido en el pensamiento y en la
imaginacién la educacién del hombre, como sujeto, formar hom-
bres que piensen e imaginen que sepan por si mismos. Es convertir
al hombre en sujeto de su accién, uniendo cuerpo y razén; accién
y experiencia y en el caso del docente en agentes de sus propias
acciones y conocedores de su responsabilidad, formar subjetividad
docente con impronta pedagdgica politica.

En lavida de los y las docentes que han construido a partir de esa
profesiéon un lugar en la historia de la educacién se encuentran estas
razones, que no se definen por una matriz curricularista — didactico
sino por un principio pedagégico-politico, principio que atiin no ha
entrado efectivamente en los programas de formacién docente y se
resiste, por eso nuestra insistencia.

Sefiala Berisso® trayendo al dialogola preocupacién de Nietzsche
“a él le preocupaba algo que parece trazar una continuidad entre
su época y la nuestra: el sacrificio de la formacién (Bildung) en el
altar de los procesos informativos y las secuencias cronometradas”,
de alguna manera como sefiala Berisso en su andlisis del fil6sofo

%9 Berisso,D Filosofia de la educacién y logica del poder Noveduc CABA 2021 pp. 102
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alemadn, la critica la realiza a los paradigmas idealistas y positivistas
del fin de la modernidad ya “que estas desprecian lo que el aprecia
:la corporalidad y el sentido estético”’7° Nietzche, en definitiva estd
criticando el legado liberal y moderno de la educacién, esa nos fue
haciendo olvidar de la vida real, 1a de carne y hueso, la del cuerpo yla
accion, la de los sentimientos y la cultura, en pos de la famosa ‘Tabula
rasa’ en donde se inscribirian la verdades burguesas a modo de in-
formacién necesaria, veridica, las nuevas tecnologias, reemplazando
los particulares rasgos culturales. Hoy estamos en una “sociedad
compulsivamente capacitadora, sefiala mds abajo Berisso”y sigue.
"Es decir, la sociedad de la informacién y el instructivo, socios estre-
chos de la capacitacién, le ha sacado considerable ventaja a la cultura
de la formacién”7 es a ese espiritu capacitador, enmarcado en es-
tructuras curriculares prescriptas a donde dirigimos nuestra critica
en el camino de constituirse cuerpo ensefante, docente actuante y
sintiente

La formacién no se reduce a sus determinantes psicolégicos,
sociolégicos y econdmicos ni metodolégicos ni técnicos, es un hecho
absolutamente primero, el hombre existe en la formacién, el existir
se estructura en la dimensién de la formacion.

Gaston Bachelard, con su concepto de cogito permite arraigar el
concepto de formacién en la existencia, este concepto de formacién
supone génesis, y trabajo de sf mismo y también la educacién de
si. Para el epistemologo, este cogito es un acto complejo cuyo cariz
es epistemoldgico, pedagdgico y ontolégico, es una reforma de si,
razén ultima del aprendizaje ya que este no se producird si no se
pueden poner en duda sus propios pensamientos. Es asi que se
potencia la conceptualizacién de la formacién en la constitucién de
un docente que se repiensa, que se reaprende, que reflexiona. Sera
hacer coincidir la ontologia docente con la ética en la constitucién
de un profesional de la docencia? Ya que la formacién es el deseo de
una forma mejor, y esto es esfuerzo por ser, por crecer y por existir y
la alegria por sus propios sentimientos.

Decimos que no es posible encarar la formacién docente como
una capacitacién en determinadas técnicas diddcticas, ya que la

7° Op cit pp. 103
7 Opcit103
72 Op.cit 103




educacién no puede desentenderse de toda idea de hombre, de todo
proyecto humano, del cuerpo, del cuidado de siy de los otros

En sintesis el uso del concepto de Formacién, Bildung, en la
conformacién de espacios formativos de docentes se instala en lo
que es el hombre y su existencia actuada y ejercida en las précticas,
en las instituciones, es y supone una filosofia de la existencia.

Es, en definitiva una obligacién de realizar un trabajo sobre si
mismo, el hombre existe en formacién, es decir, que la formacién es
estructura de la existencia.

Para nosotros formadores de docentes es responsabilidad de re-
pensar tramos de profesionalizacién del docente ofreciendo desafios
experienciales y existenciales de formacién.

Parrhesia

Parrhesia es un concepto largamente desarrollado por Foucault
en El coraje de la verdad que recupera el valor por el decir, la libertad
y el coraje que esto propone. Emancipa a quien se expresa porque el
sujeto que dice la verdad, segin Foucault, se representa a si mismo,
es decir, se conoce y a su vez es reconocido por los otros como al-
guien que dice la verdad.

Supone un doble juego de cuidado, el de si mismo y el cultivo
de si por lo tanto es dable en el medio de un proceso de formacién,
de constitucién de una subjetividad que establece siempre un lazo
con otros, en ese didlogo se compromete con el riesgo ya que en
todo didlogo se construye un vinculo y la docencia es esto, estar dis-
ponible para el vinculo con ese otro que interpela las acciones que el
docente realice y los decires con los que se disponen a la pregunta,
a la respuesta al inicio de la charla y esto se produce al ensefar o,
deberia suceder alli

El parresiasta es el interpelador incesante, permanente, inso-
portable, en funcién, siempre de la verdad y nada mds. Creemos
que este concepto nos va a ayudar a superar el modelo actual de
formacién docente, modelo sostenido por la conceptualizacién del
aprendizaje de técnicas de ensefianza y no de conformacién de la
docencia como subjetividad actuante, responsable y dialogadora. La
formacién docente hoy, estd construida sobre el concepto de la ca-
pacitacién solo otorga técnicas para la ensefianza. Capacita, entrega
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utensilios, herramientas no conforma subjetividades comprometi-
das politica y éticamente con su tarea.

El parresiasta es el que lo dice todo, y en ese todo se vincula con
una construccién con otros, el parresiasta se arriesga en la relacién,
propone la forma de relacionarse y tiene el coraje de hacerlo. Pone
en juego el Ethos ¢no serd necesario hoy, en épocas de pos verdad,
revalorizar la figura del docente como parresiasta aquel que se en-
frenta con la construccién de la verdad en miras a la emancipacién?

Proponemos, entonces remontar la violencia simbdélica que ha
venido naturalizando la formacién docente y propiciar una demanda
a la praxis en la formacién docente capaz de superar el miedo a la
libertad. Formacién docente como préctica de la libertad y no como
formacién para la dominacién. Es la posibilidad de enfrentarnos a
la pos verdad, revalorizando el decir y por lo tanto el hacer desde la
docencia en pos de un coraje por la verdad y la libertad constructores
reales de un régimen de verdad realmente emancipatorio

Conclusiones a modo de cierre provisional

Lo ante dicho, pretende visibilizar los problemas que insisten y
persisten en la formacién actual de nuestros docentes, el objetivo es
permitir la produccién de los procesos de constitucién de la profe-
sién docente con un trabajo corporal de formacién para su tarea, la
ensefianza.

Formacién que es reformacién, informacién, conformacién, en
una nueva experiencia y existencia docente, supone la presencia de
un conocimiento no provisto desde una perspectiva dogmadtica que
siempre suponen relaciones de poder por eso es ruptura, con lo que
se venia haciendo.

Por otro lado, la parrehesia, permitiria entender el coraje de ser
docente, potenciando su valor social, su capacidad de expresién y
de ser el interpelador constante de otros a los cuales les debe su
responsabilidad de ser profesional de la docencia.

El fin es dejar el paradigma curricularista, y promover a los que
ensefian y que aprenden, ya que aquel nos ha traido a un estado de
cosas donde todavia falta mucho por hacer

Dejamos estas palabras para seguirlas pensando
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Educacio permanente em satide:
espaco de participagdo e formacdo de
profissionais da satde

Dra. Nanci da Silva Teixeira Junqueirays
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Dra. Nilva Liicia Rech Stedile7s

Introducao

A Educagdo Permanente (EP) é uma politica publica criada pelo
Governo Federal que visa orientar o processo de capacitagdo profis-
sional, propondo aperfeicoamento de conhecimentos e habilidades
necessdrias para a atuac¢do dos profissionais. Segundo as premissas
dessa politica, “as a¢des educativas devem ser compreendidas para
além do sentido cldssico da aquisi¢io de conhecimentos técnico
cientificos referidos a uma dada profissao” (Brasil, 2014, p.?7).
Dentro desse campo, tem-se a Educa¢io Permanente em Satude
(EPS), voltada para os profissionais dessa drea de atuagdo.

A EPS, ao estar incorporada ao cotidiano dos servicos, pode ser
considerada uma estratégia fundamental para obten¢io de mudan-
¢as na cultura e nos processos de cuidado em uma institui¢ao de
saude, tonando-se 1util, por exemplo, em processos de acreditagio
hospitalar. A acreditagdo hospitalar é um método de avaliagdo e de
certificagdo que busca, por meio de padrdes e requisitos definidos,
promover a qualidade e a seguranca da assisténcia na satde (ONA,
2020), sejam essas creditacdes nacionais, como a Organizagio
Nacional da Satide (ONA), sejam internacionais, como a Agéncia de
Calidad Sanitaria de Andalucia (ACSA). Quanto a esta, tem como

73 Doutora e mestra em Educag¢io pela Universidade de Caxias do Sul (UCS); professora
na Universidade de Caxias do Sul.

7+ Pés-doutorado na Espanha, Universidade Carlos III — UC3M — GETAFE — Comunidade
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75 Pés-doutorado em Informacgdo e Comunicacio em Sadde pelo ICICT/FIOCRUZ.
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fundamento estruturante o paciente como sujeito ativo do processo
do restabelecimento da sua satide e tem como objetivo a melhoria
continua da qualidade dos servigos de saude.

Considerando isso, este estudo tem como objetivo analisar quais
os aspectos dificultadores de um processo EPS na capacitagio de
profissionais da satide que necessitam desenvolver habilidades para
incorporagdo de uma nova base conceitual no cuidado em saude,
a partir da experiéncia dos profissionais de um hospital do Cear3,
que ja tem esse processo de acreditagdo internacional implemen-
tado, a fim de facilitar a implementacdo de processo de acredita¢do
hospitalar. Trata-se de um recorte da tese de doutorado em Educagio
intitulada Educagdo permanente com profissionais assistenciais da uni-
dade de urgéncia e emergéncia na perspectiva do cuidado centrado no
paciente segundo critérios de acreditagdo nacional (ONA) e internacio-
nal (ACSA). Parte da pesquisa foi desenvolvida no Hospital Regional
do Sertdo Central-HRSC do Ceard, no municipio de Quixeramobim,
por jd apresentar a certificagio ACSA, com isso, a andlise dos di-
ficultadores perante a incorporacdo de nova base conceitual pelos
profissionais da satide ocorreu a partir de entrevistas realizadas com
profissionais desse hospital.

Isso torna-se importante, pois, por meio das informacgdes forne-
cidas pelos colaboradores do HRSC, foi organizado estratégias para
diminuir as dificuldades quando implementadas as estratégias para
obtencdo da acreditagio internacional em outros hospitais.

No que concerne a metodologia, trata-se de uma pesquisa-agao,
a qual se constitui em uma ag3o deliberada de transformacio da
realidade e de produgdo de conhecimentos relativos a essas modi-
ficagdes. Sobre isso, Barbier (2007, p. 17) diz que “n3o se trabalha
sobre os outros, mas sim com os outros”. Ainda, esta pesquisa tem
cardter qualitativo, uma vez que utilizou dados predominantemente
qualitativos, de natureza descritiva e exploratéria, ou seja, por se
ocupar de um conjunto de fenémenos humanos que contemplam o
universo dos significados, o que nio pode ser quantificado (Minayo,
201II).

No que se refere a pesquisa exploratdria, esta “tem como princi-

pal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias”
e tem por objetivo “formar hipdteses precisas e operacionalizdveis”
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(Gil, 2019, p.206). E a pesquisa descritiva, conforme Gil (2019,
p. 27), “tem como objetivo levantar opinides, atitudes e crencas de
uma determinada populagdo”.

Durante a pesquisa no Hospital Regional do Sertao Central, foi
realizado entrevistas’® com os profissionais e, através das andlises,
foi percebido aspectos dificultadores a partir da percep¢io dos en-
trevistados, principalmente quando se trata de novos conceitos e
implementacio de protocolos. As entrevistas foram individuais com
um profissional de cada drea selecionada, ou seja, um coordenador
médico e um de enfermagem, dois enfermeiros responsaveis pelos
setores assistenciais do Hospital Regional do Sertio Central. As
perguntas norteadoras da entrevista semiestruturada tém como fina-
lidade entender o motivo pelo qual a institui¢do procedeu a escolha
da acreditadora ACSA, os processos metodolégicos utilizados com
seus colaboradores para alcangar esse objetivo, como desenvolveram
a sensibiliza¢do dos colaboradores e o trabalho visando ao cuidado
centrado no paciente, quais as formas de capacita¢io desenvolvidas,
entre outros aspectos. A entrevista é uma forma de interagio social,
isto é, de didlogo assimétrico em que uma das partes busca coletar
dados e a outra se apresenta como fonte de informacao (Gil, 2019).

Para garantir a fidelidade dos dados da entrevista, ela foi gravada
com o consentimento do entrevistado. A gravacio foi feita mediante
o uso de celular e as falas transcritas posteriormente, sempre ob-
servando o anonimato do informante. Para esta pesquisa, traz-se
alguns trechos para fundamentar a percepcdo das dificuldades. A
andlise das entrevistas foi a partir da andlise de contetido, de Bardin

(2010).

Educac¢io permanente em satdde: espaco de
participacao e de criatividade dos profissionais

O Ministério da Satide preconiza que as institui¢des de satude
devem adotar medidas para a implementa¢do da Politica Nacional
de Educagdo Permanente em Satude (PNEPS) e a elaboragdo de es-
tratégias para sua atualizacdo, as quais se fazem necessdrias diante

76 Este texto é um recorte da tese de doutorado j4 mencionada e passou pelo Comité de
Etica da UCS. Por questdes éticas, n3o serdo referidos os nomes dos entrevistados.




das novas e complexas exigéncias da drea da satde (Brasil, 2018). A
EPS foi instituida para

[...] romper essa pratica cartesiana, ao propor produzir conhecimento
a partir da democratizagio do saber; por isso também é considerada
uma ferramenta importante para a gestdo de coletivos, pois apre-
senta um conceito e um fazer que se diferenciam dos processos de
Educac¢do Continuada (Vasconcelos et al., 2009, p. 22 apud Brasil,
2014, p .I0).

De acordo com Vasconcelos et al. (2009, p. 22 apud Brasil,
2014), é em funcdo dos principios PNEPS que se justifica a escolha
de n3o utilizar a educagdo continuada neste estudo. Precisa-se incen-
tivar a construgdo coletiva e n3o continuar utilizando metodologias
convencionais nas quais a “transmissao” de conhecimentos se torne
comum. A EPS, como mencionado, consiste em envolver os profis-
sionais em ac¢des voltadas a satude e a qualificacdo dos processos de
trabalho.

A EPS é a aprendizagem no e para o trabalho. Assim, incentivar
as praticas da EPS dentro de um cendrio hospitalar torna-se impor-
tante para que os profissionais possam, por meio delas, ampliar a
criticidade e a participa¢do durante o desenvolvimento das propostas
educacionais. A exemplo disso, a busca de qualidade em servicos
como agdes de processos assistenciais para proporcionar quali-
dade e seguranca aos pacientes, o que é chamado de “acreditacio
hospitalar”.

Para isso, precisa-se considerar o cendrio em que esses profissio-
nais estdo inseridos e verificar o que a comunidade estd precisando
como ag¢des em saude. A EPS é considerada com a politica de for-
macio que norteia as a¢des e que pretende promover os processos
formativos definidos a partir da problematizacio do seu processo
de trabalho, das préticas profissionais e da prépria organiza¢io do
trabalho (Brasil, 2018).

A politica da EPS assume, como base tedrica, a aprendizagem
significativa, a qual se ancora em Ausubel (1968). Para o autor (19638,
p- 37), a aprendizagem significativa é considerada uma “experiéncia
consciente, claramente articulada e precisamente diferenciada, que
emerge quando sinais, simbolos, conceitos e proposi¢des potencial-
mente significativos s3o relacionados a estrutura cognitiva e nela
incorporados”.
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Segundo Brasil (2018), a EPS configura-se como aprendizagem
no trabalho, em que o aprender e o ensinar incorporam-se ao coti-
diano das organizac¢des e ao trabalho. Essas préticas de envolvimento
dos profissionais sio importantes para que se possa melhorar o
entendimento real das orienta¢Ges assistenciais, proporcionando,
dessa forma, uma aprendizagem significativa, o que pode levar a
melhores praticas em satude. Segundo Ceccim e Ferla (2008), para
a EPS nio existe a educa¢do de um ser que sabe para um ser que
nio sabe. O que existe, como em qualquer educacgio critica e trans-
formadora, é a troca e o intercaimbio que causem estranhamento e
reflexdes.

Nesse sentido, os profissionais da saide, quando elaborarem
atividades educativas com a populag¢do e também com os préprios
colegas de profissdo, deverdo estar atentos e sensibilizados para
acolher as experiéncias prévias dos sujeitos. O aprimoramento
de determinado assunto deve ter sentido e, por meio disso, ser
incorporado as futuras prdticas do cotidiano da comunidade e da
préaxis de trabalho em satide: “A Educacao Permanente ganha entdo
visibilidade pela defesa da integra¢do da gestio, servicos, ensino e
comunidade, chamado quadrilitero da saide e se propde a atuar
em dreas estratégicas: [...] a educagdo em servico, como forma de
assegurar qualificagdo técnica” (Camara, 2015, p. 21).

Deve-se lembrar que a Educagio Permanente em satude se
apoia nos conceitos de ensino problematizador e de aprendizagem
significativa e, com a politica de educagdo na saude, a EPS envolve
a contribui¢do do ensino A construc¢do do Sistema Unico de Satude
(SUS) (Brasil, 2018). Dissertado sobre a importincia da educagio
continuada, passa-se a falar sobre a percep¢io dos entrevistados
quanto as dificuldades na implementac¢do de uma acreditacio.

Resultados e discussio

Quando da realizac¢do das entrevistas foram encontrados inu-
meros aspectos facilitadores e dificultadores da obtenc¢do de uma
certificacdo internacional por uma instituicdo de saide. Os aspec-
tos dificultadores, foco deste artigo, foram organizados em quatro
categorias distintas: pandemia; nova base conceitual; burocracia/
aumento de trabalho; falta de ades3o de alguns profissionais.




O Quadro 1 apresenta o conjunto de aspectos considerados
pelos participantes como dificultadores na obten¢do dos resultados
exigidos para obtenc3o da acreditacio internacional. Durante a and-
lise de dados foi necessdrio a classificagdo dos participantes com a
letra P (participantes) numerados sequencialmente como exemplo:
P1, P2, P3.

Quadro 1 — Aspectos dificultadores no processo de acreditagdo

Categoria de anilise Extratos dos textos
Pandemia Reorganizagio gerada pelo evento da pandemia (P1)
Nova base conceitual - Ideia de mudanga (P2)

- Falta de conhecimento (P3)

- Manutencio da padronizagio (P6)

- Processos que ndo faziam parte da rotina (P7)

- Angustia relacionada ao novo processo (P9)

- Muita coisa acontecendo ao mesmo tempo (P10)
- Dificuldade de estabelecer uma rotina (P13)

Burocracia/aumento do | - Grande demanda de documentos (P4)

trabalho - Acréscimo com rela¢do a protocolos, treinamentos
(P16)

- Tempo curto para entregar os protocolos (P11)

- Sobrecarga em relagio aos novos protocolos (P12)

Falta de adesdo de - Resisténcias pontuais, vicios (P8)

alguns profissionais - Equipe médica com dificuldade em aderir ao novo
processo (P14)

- Falta de adesao de alguns profissionais (P15)
- Falta do senso de pertencimento (Ps)

Fonte: elaborado pelos autores (2022).

Conforme o Quadro 1, a categoria que concentra o maior
numero de itens diz respeito a incorporagio de nova base conceitual,
seguidas dos aspectos burocriticos por consumirem muito tempo e
aumentar a demanda de trabalho e a falta de ades3do de alguns profis-
sionais, com énfase nos médicos. Um dos entrevistados relatou que
a pandemia da covid-1977 foi um aspecto que dificultou o processo

77 Covid-19 € uma infecg¢do respiratéria aguda causada pelo virus SARS-COV-2. Causou
uma “pandemia” de nivel mundial (Brasil, 2021). “Pandemia” se refere a distribuigdo
geografica de uma doenca (OPAS, 2020).
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de acreditagdo, pois virios colaboradores foram contratados, outros
foram afastados por questdes de satide, novos setores foram criados
e os treinamentos tiveram que ser realizados de forma virtual, tendo
resisténcia de alguns profissionais. O desafio é entender que nos
momentos de crises hd uma necessidade de avaliar o cendrio que
se apresenta para escolher a melhor estratégia de aprendizagem no
desenvolvimento dos profissionais.

Na categoria nova base conceitual, a falta de conhecimento foi
relatada por um dos entrevistados. Segundo ele, os profissionais,
na sua grande maioria, ndo conheciam o processo da ACSA e os
conceitos nela envolvidos. Alguns deles tinham conhecimento da
metodologia ONA, mas existem diferencas entre elas. Segue trecho
para exemplificar isso:

[...] a falta de conhecimento do processo da ACSA; ndo era muito igual ao
que a gente jd tava planejando que seria a ONA (P3).

A ideia de mudanga, os processos que nio faziam parte da
rotina e a angustia relacionada ao novo processo também foram
destacados. Em um estudo realizado por Oliveira e Matsuda (2017),
a mudanca da cultura organizacional foi um aspecto dificultador na
implantacdo de uma certificagao.

Segundo os entrevistados, muitos processos novos foram sendo
implantados ao mesmo tempo, e a rotina mudou completamente.
Isso fez com que os colaboradores ficassem angustiados, n3o sa-
bendo se o que estava sendo feito era correto. Quebrar paradigmas
e introduzir novos conceitos para que o processo funcione é uma
dificuldade que precisa ser cuidadosamente trabalhada, pois habitos
e rotinas consolidadas somente podem ser transformados com a
incorporagdo de novos valores e atitudes.

Consoante isso, a titulo de exemplo, um dos entrevistados disse:

[...] eu acho que o novo né, essa ideia de novo em si, a gente precisa rea-
prender, a gente descobrir que muitos dos quesitos que eles nos pediram
nds ndo tinhamos (P2).

[...] algumas coisas que a gente ndo tinha na nossa rotina, algo que a
gente tinha que implantar e ai bateu o medo, de repente, poxa vida, a
gente nunca fez isso (Py).

A grande quantidade de processos acontecendo ao mesmo
tempo também foi um dificultador, segundo um dos participantes.




De acordo com ele, muitos treinamentos, muitas reunides, proces-
sos novos, tudo isso junto com a pandemia fazia com que os dias
fossem muito agitados. Além disso, os prazos eram curtos para a
entrega das evidéncias.

A importincia da EPS pode ser destacada, uma vez que € incor-
porado no cotidiano dos servicos, n3o exigindo, necessariamente,
que os profissionais deixem o contexto de trabalho para se capacitar.
O proprio processo é parte do processo educativo e acompanha o
profissional enquanto trabalha.

Na categoria burocracia/aumento de trabalho, o grande nimero
de protocolos e o tempo curto para elaborac¢do deles foram relatados
por alguns dos entrevistados, embora se saiba que a burocracia sus-
tenta a formaliza¢3o de procedimentos nas instituicdes. Conforme
alguns entrevistados, diversos protocolos novos foram exigidos e o
tempo para construcdo e socializa¢io deles dificultou o processo.
Além disso, destacam que a burocracia acaba afastando o profissio-
nal da assisténcia ao paciente, conforme esta faga:

A burocracial A burocracia ela afasta o profissional de savide do beira-
-leito, da beira-leito [...] Entdo, essa € uma grande dificuldade. [...] Check-
lists, enfim, eles sdo importantissimos, eu acho que precisaria ser mais
digitalizado (P16).

Nessa mesma categoria, um dos entrevistados destacou a grande
quantidade de documentos que eram exigidos para a conquista da
certificagdo. Segundo ele, tudo precisa estar documentado para que
0 processo seja mais seguro, o que demanda muito tempo. Aqui
é necessdrio que os profissionais definam quais procedimentos e
técnicas educativas podem ser desenvolvidas, considerando as ne-
cessidades especificas de cada institui¢3o de satde.

Com relagio a categoria “falta de adesdo de alguns profissionais”,
as resisténcias pontuais e os vicios foram relatados por um dos en-
trevistados. De acordo com ele, todo processo novo gera resisténcias,
pois as pessoas jd estdo acostumadas a fazer da mesma maneira por
varios anos. Além disso, os profissionais médicos, historicamente,
s3o mais resistentes a mudancas, conforme fala dos entrevistados:

[...] algumas resisténcias pontuais né, alguns vicios (P8).

[...] tem pessoas e pessoas, umas que aderiram e outras que ndo, e isso € a
maior dificuldade, que € sensibilizar algumas pessoas e ndo todas (P15).
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Outro dificultador foi a falta do senso de pertencimento. Muitos
dos profissionais assistenciais ndo moram na regiio; fazem o plan-
tdo e voltam as suas cidades sem se envolver muito com o hospital.
Eis uma fala que vai ao encontro disso:

A gente € um hospital que € distante da capital. [...] A gente ainda ndo
tem muitos profissionais que sdo da regido e, de uma certa forma, ds
vezes, esse senso de pertencimento, ele ndo td tdo fortalecido. [...] Essa
sensibilidade, entdo, talvez um obstdculo seja ter uma grande leva de
profissionais que ndo resida aqui, que de repente vem, dd seu plantdo,
ndo se envolve tanto, volta pra sua capital, porque ali sé me interessa na
terga-feira d noite, no plantdo de 24h, talvez esse tenha sido um obstdculo (Ps).

Diante dos relatos dos entrevistados, nota-se alguns dificulta-
dores no processo. Conhecé-los permitiu formular estratégias com
intuito de superar dificuldades, a fim de alcangar os objetivos da pro-
posta de certificagdo. Por exemplo, se o fator tempo é fundamental
para a proposicao de protocolos, isso precisa ser disponibilizado pela
instituicio que buscara a certifica¢do.

Para que as dificuldades mencionadas pelos entrevistados
possam ser diminuidas, é importante criar espagos com o objetivo de
promover as discussodes e entendimento de importancia do conheci-
mento de cada profissio, para que, dessa forma, possa se construir
um atendimento de forma integral. A Educa¢io Permanente em
Satuide é uma ferramenta adequada por permitir que os profissionais
participem ativamente no processo educativo e por valorizar o co-
nhecimento construido a partir da experiéncia.

Consideracoes finais

A partir das entrevistas feitas no Hospital Regional do Sertao
Central (HRSC), o qual possui uma acredita¢gio internacional,
pode-se entender quais as dificuldades na implementagio de
uma acreditagdo. Com isso, este estudo mostra que a Educagido
Permanente é a metodologia que poderd auxiliar na diminui¢3o das
dificuldades percebidas e mencionadas na implementa¢io de um
método de certificagio.

As dificuldades relatadas foram: a pandemia da Covid-19, a
nova base conceitual com ideias de mudangas, grande quantidade
de processos e novos protocolos, a burocracia que envolve a imple-
mentac¢do da acredita¢gdo de nivel internacional e a falta de adesio




de alguns profissionais foram destacados nas entrevistas. Essas
dificuldades podem estar presentes em outros setores hospitalares,
com isso, os resultados deste artigo foram duteis para entender os
processos e planejar acdes para a implementagdo de acreditagdo,
pois permitiu prevenir problemas e desenvolver estratégias para
superar as dificuldades.

Cabe destacar que a Educagdo Permanente em Sadde (EPS)
mostrou-se como uma ferramenta que pode ser utilizada como
condutora de processos que resultem em melhoria da qualidade na
assisténcia em saude. Através da educac¢io, podem-se criar cendrios
propicios para incentivar a interdisciplinaridade e a interprofis-
sionalidade, utilizando a EPS como estratégia de capacitacio dos
profissionais de forma processual e continua.
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El cuidado como mandato y compromiso
ético-politico sobre el rol docente

Natalia Vozzi

1. Introduccién

Presentacion de la problematica

De los tres principales sentidos de educar: transmisién del cono-
cimiento y la cultura, construccién de la ciudadania y contribucién
a los procesos de subjetivacién — profundamente relacionados entre
si — se propone aqui hacer hincapié en el tltimo e indagar sobre el
“rol docente” (merece un capitulo la polisemia de este significante
en relacién con las nociones de trabajo, vocacién, tareas y roles).

En este trabajo nos referiremos a ello con el término “perfil”
en tanto “descripcién de puesto de trabajo”, es decir tareas, respon-
sabilidades, caracteristicas y requisitos minimos para desarrollar
un trabajo. Esto supone conocimientos, habilidades y aptitudes de
la persona necesarias para desarrollar adecuadamente la tarea.”®
Alcanzar un perfil adecuado implica, entre otras cosas, una forma-
cién adecuada para ello.

Tanto el imaginario social como la normativa sobre educa-
cién postulan perfiles asociados a la profesiéon docente, cualidades
esperables — tanto académicas como morales-, tareas asignadas y
modos de llevarlas a cabo. Un escueto acercamiento a la historia
de la educacién contempordnea o un ripido recorrido por medios
de comunicacién o redes sociales pueden dar cuenta de ello. No es
dificil visibilizar los sesgos de género presentes en los estereotipos
sobre la docencia.

78 Esta definicién no es exhaustiva y se elabor6 a partir de la “Guia para perfil de em-
pleados” (Guia metodoldgica para la confeccién de perfiles) de la Oficina Nacional de
Empleo Publico (ONEP), Direccién de Gestién y Desarrollo de Carrera Profesional
de la Secretarfa de Gestién y Empleo Publico, Gobierno de la Republica Argentina,
Secretaria de Gabinete (Enero 2021) disponible en: https://www.argentina.gob.ar/
sites/default/files/p_portal_-_guia_de_perfil_para_empleados_o5o12022.pdf
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En términos filosé6fico-politicos, desde el feminismo occidental
canénico Mary Wollstonecraft en el siglo XVIII hasta Judith Butler
en el siglo XXI, pasando por Harriet Taylor Mill en el siglo XIX y
Simone de Beauvoir en el XX y pero también desde diversos los
feminismos, atravesando épocas, continentes, culturas y corrientes
filoséficas, las pensadoras feministas y los movimientos sociales
feministas han denunciado el ocultamiento y la inferiorizacién de
ciertas caracteristicas humanas asociadas a la feminidad y el ensal-
zamiento de aquellas asociadas a la masculinidad. Solemos retomar
estos conceptos para visibilizar la diferencia entre la educacién que
han recibido y reciben mujeres y varones, pero en menor medida
pensamos respecto de los sesgos de género en el ejercicio de la tarea
de ensenar.

A su vez, un posicionamiento desde un feminismo interseccio-
nal y por lo tanto, decolonial, critico del capitalismo, atento a las
diferentes vulneraciones de derechos, podemos ampliar la miradas
sobre la responsabilidad docente y el rol de la escolarizacién. ;Cémo
se piensan Ixs docentes a si mismxs? ;Qué se espera de ellxs? ;Hay
distinciones de género en estas tareas? ;Cémo aparece la nocién de
“cuidado” en estos contextos?79

El desarrollo de esta investigacién requerird un trabajo de campo
(entrevistas a colegas y encuesta a estudiantes) que se contrastard con
el marco tedrico filoséfico (la ética del cuidado) e histérico-normati-
vo respecto del trabajo docente (los perfiles “deseables” de docencia
en las politicas publicas de formacién docente y en la legislacién y
normativas del trabajo docente)®°.

Interrogantes a investigar

+ Cudl es el imaginario de docentes en ejercicio y docentes en
formacién en relacién a su rol, su tarea, su compromiso.

79 Se transforma intencionalmente el género de las palabras que refieren a personas uti-
lizando la “x” para dar cuenta de la diversidad de géneros existentes, atin a riesgo de
violar la normativa gramatical del idioma espafiol que afirma que la forma masculina
puede utilizarse también en forma universal para todo sujeto.

8o Este trabajo se inserta en el marco de mi trabajo de Maestria en Educacién de la
Universidad Nacional de Quilmes, de la mano con mis trabajos de investigacién en la
Universidad de Buenos Aires (dirigido por Daniel Berisso) y en la Universidad Nacional
de Lujdn (dirigido por Patricia La Porta y Laura Galazzi).




¢ Cudl es el imaginario social, representado en encuestas, medios
de comunicacién, redes sociales respecto del rol y compromiso
docente.

+ Coémo contrastan estas visiones con los perfiles “deseables” de
docente segun las diferentes politicas educativas y sus norma-
tivas y de qué manera se asocian a alguna de las versiones de la
ética del cuidado.

+ Hipétesis principal
+ Se observaria una tensién, por un lado entre la ética del cuidado
como compromiso ético-politico efectivo de la actividad docente

y el perfil docente deseable en las normativas en distintos mo-
mentos de la historia de nuestro pafs.

Hipétesis secundarias

¢ Esto se debe a una diferencia en la concepcién de la escolaridad:
por un lado basada en la educacién como derecho, desde un
posicionamiento situado, socio-afectivo y para el desarrollo in-
tegral del sujeto y su autonomia, y por el otro una concepcién de
la escolaridad como aparato disciplinario, ideoldgico del Estado
y de grupos dominantes que va mutando su propédsito segin el
momento histérico.

+ Se observa una confusién conceptual respecto de a qué nos re-

ferimos con “ética del cuidado” en el imaginario social respecto
de la tarea docente y de la escuela como espacio de cuidado.

Marco tedrico-filoséfico: La ética del cuidado

La nocion®' de “cuidado” dentro de la ética como disciplina filoséfica
tiene una impronta feminista a partir de los estudios de Carol Gilligan

Entre 1982 y 1991, en diferentes publicaciones, Carol Gilligan
discutié los resultados de la investigacién de psicologia experimen-
tal en nifios y nifias de Lawrence Kohlberg que sostenia que el
desarrollo de “niveles de moralidad” era superior en varones que en

8t Se utiliza “nocién” y no “concepto” para dejar abierta la posibilidad de polisemias si-
multdneas en el sentido del significante “cuidado” sin entenderlas como contradiccién
sino como una interseccionalidad de sentipensares y conocimientos que constituyen
estas nociones a nivel individual y colectivo.
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mujeres. La autora visibilizé que los criterios con los que Kohlberg
media este desarrollo se basaban sélo en razonamientos basados en
reglas y principios abstractos tomados basicamente en términos de
justicia — que eran las respuestas tipicamente masculinas- ; mientras
que omitia otras formas de deliberacién moral vinculadas a sopesar
las consecuencias concretas para las personas involucradas, lo cual
implicaba un cierto situacionismo, un énfasis en las relaciones per-
sonales, el desarrollo de la compasién y la empatia como base para
la toma de decisiones. A esto ultimo se llamé “ética del cuidado” y
estaba significativamente presente en las respuestas de las mujeres
y ausente en las de los hombres.

Esta asociacién entre lo masculino y lo femenino en relacién a
la toma de decisiones en la ética es un reflejo de la educacién moral
que hombres y mujeres han recibido a lo largo de nuestra historia
cultural, las tareas y decisiones que se les han encomendado. No
implica en absoluto que los varones no sean empdticos y comprome-
tidos y que las mujeres no piensen con base en normas y principios,
sino que, esa no era la tendencia en ese momento y el estudio de
Guilligam visibilizé la importancia de tener en cuenta una ética del
cuidado en las decisiones que, ademds, suelen estar en manos de
varones, y no sélo los pardmetros de una ética de la justicia.

Este estudio podria asociarse a la naturalizacién y valoracién
moral de las tareas de cuidado mayoritariamente esperables en
mujeres que en hombres y tareas de gestién en hombres. Muchos
trabajos de ética desde una perspectiva feminista dan cuenta de esta
caracteristica de la estructura social patriarcal. No ahondaremos en
esto ahora pero podemos nombrar a Simone de Beauvoir, a Graciela
Hierro, Rita Segato, etc. En estos tiempos, pandemia mediante, este
tema tomé mayor auge cuestionando las responsabilidades en estas
tareas tanto en las familias como en las instituciones.

¢Se refleja esto de algiin modo en las concepciones que tene-
mos sobre Ixs docentes de diferentes niveles? :Qué se le pide en este
sentido a la maestra de inicial y primaria y a un profesor de taller en
un secundario técnico — por plantear dos extremos del sistema obli-
gatorio, y sin referir al nivel superior terciario o universitario- por
ejemplo, a la hora de vincularse con sus estudiantes y familias, o ala
hora de resolver una disputa. ;Qué pasa con la paridad mujeres-va-
rones en los diferentes niveles, modalidades y cargos directivos?




La nocién de “cuidado” como hospitalidad de la mano de Emmanuel
Levinas

Desde otra corriente de la ética, no tan distante en el com-
promiso pero si en la fundamentacién tedrica, quienes la piensan
retomando la propuesta de Emanuel Levinas (1982) sobre el vinculo
con la otredad, nuestra responsabilidad hacia esa otredad, nuestra
constitucién como sujetos morales, como humanos, a partir de este
vinculo, también se ha presentado una ética del cuidado, especial-
mente en relacién con la escolaridad. Encontramos esto en escritos,
por ejemplo, de Carlos Cullen (2016) vinculando el cuidado de este
“sujeto otro” en su reconocimiento como tal, contra la violencia de
pretender reducirlo a nuestra mismidad, en procesos de des-subje-
tivacién, de homogeneizacién cultural, de género, de clase, etc, muy
presente en la escuela “normalizadora” tradicional y en la actual
también. Un cuidado del otro a partir de la responsabilidad como
hospitalidad.

Desde esta perspectiva, el Ministerio de Educacién de la Nacién
present6 una serie de cuadernillos de apoyo a la ensefianza, llamados
“El cuidado del otro” (2008) de la mano de Carlos Skliar, invitando
a pensar, desde esta perspectiva una escuela inclusiva, responsable,
preocupada por las problemadticas del racismo, de la nifiez y la ado-
lescencia, invitando a Ixs docentes a pensarse en este “misterio” que
es la relacidon con ese “otro”, en su identidad, en su infinitud.

Dice Daniel Berisso (2021) que la escuela aparece entonces
como un espacio ético-politico que resiste frente a politicas educati-
vas que pretenden vaciarla de contenido politico-ideolégico, frente a
una hegemonia temerosa de los aspectos emancipatorios de la edu-
cacién. Aparecen, recientemente, propuestas reflexivas de la mano
del feminismo comunitario pensando los cuidados y el principio de
reciprocidad como relacién ética en la escuela, en épocas de pan-
demia y post-pandemia, en épocas de ESI, en épocas de resistencia
y lucha ¢Qué significa “cuidar-nos”? (recuerden regreso cuidado,
regreso seguro).

(Es este el sentido de la escolarizacién de nifixs y adolescentes?
¢Es el propésito de su formacién su posicionamiento ético-politico
frente a la otredead, su defensa de los derechos humanos, el “cuida-
do” de ese otrx vulnerable? ;Cémo se contraponen las propuestas
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pedagdégicas del sur latinoamericano con las pricticas efectivas en la
escuela? ;Perciben esta contradiccién Ixs docentes y Ixs estudiantes?
¢Cémo la gestionan?

La nocion de “cuidado” desde el biopoder como reproduccién o
resistencia de Michel Foucault

Las propuestas modernas iusnaturalistas e ilustradas, de corte
liberal y racionalista, propusieron educar al ciudadano para el ejer-
cicio de su autonomia, entendiendo que sélo ésta podia garantizar
el ejercicio de la libertad y el respeto por la igualdad en un marco
politico estatal con base en derechos. Sin entrar en detalle sobre cada
propuesta y las criticas o contrapropuestas que surgieron en conse-
cuencia; podemos decir, en lineas generales, que la construccién de
la ciudadania y los aspectos del individuo que interesaba cultivar
resultaron, por supuesto, funcionales al modelo politico y econémi-
co burgués que presentaba sus propios intereses como una forma
de bien comuin. Un modelo que presenta como pardmetro universal
de la subjetividad su propia construccién cultural; la que logra im-
poner colonialmente primero, y culturalmente después, al mundo
entero, en un interminable proceso de homogeneizacién funcional
al desarrollo del capitalismo. Michel Foucault, ve en los conceptos
ilustrados la atadura a una racionalidad dominante y disciplinaria
contraria a una verdadera libertad y autonomia de los individuos.
La légica del biopoder, en sus versiones de anatomopolitica y biopo-
litica esconden bajo la palabra “cuidado” el disciplinamiento y la
regulacion social, especialmente en las dreas de salud y educacién.

Foucault (1984a) cuestiona los limites a la libertad que impo-
nen los discursos dominantes al postular un cierto ideal humano
(racional, trascendental, occidental) que legitima una serie de obli-
gaciones y deberes el caricter disciplinario, que se esconde detrds
de todo “humanismo” que presente su propia cosmovisién como un
universal al que todo individuo deberia ajustarse. Invita a generar,
nuevas practicas de libertad en las que “pensarse a s{ mismo” (auto-
nomia) permite romper con los modelos de humanidad impuestos
por los grupos dominantes o heredados de la modernidad. Desde
esta mirada “ser moderno no es [...] tomarse a si mismo como objeto
de una elaboracién ardua y compleja.” (1984a:10) Cuidar de si es,
entonces, conocimiento de si y de las reglas de conducta, principios




y verdades con las que ejercemos nuestra libertad, es entonces tam-
bién el cuidado de los otros, con la conflictividad de los micropoderes
presentes en ese vinculo ético (Foucault 1984D).

La lectura foucaultiana del vinculo entre verdad y poder, la
produccién y reproduccién del status-quo legitimado por dichas
verdades y también las posibilidades de resistencia y transformacién
coexisten en las instituciones educativas. Somos Ixs docentes quie-
nes pertenecemos a ambos mundos, al de las reglas institucionales
y al de las practicas por y para la libertad. Desde esta perspectiva,
sostener una actitud critica y transformadora podria ser la mejor
manera de ejercer nuestra tarea bajo pardmetros de “cuidado”.

Perfiles docentes: el imaginario hegemoénico
llevado a la normativa

En el marco de la conocida y cuestionada “alianza” entre ética
y derecho, entendemos que las normas son representaciéon de los
ideales de la cultura hegeménica. En este sentido, cabe preguntarse
cudles han sido esos ideales en torno al “perfil docente” tanto en el
ethos escolar como en la normativa escolar. La propuesta es presen-
tar una historizacién del rol docente para reflexionar cudles de esos
sentidos de “lo deseable/lo esperable” de esta tarea han trascendido
su momento histérico y constituyen parte del imaginario sobre la
docencia en nuestros tiempos.

Dividiremos el recorrido en tres grandes momentos histéricos
y conceptuales haciendo hincapié en qué se espera de la docencia en
cada uno y por lo tanto, cémo se conciben las politicas de formacién
docente.®* Se incorpora un cuarto momento, la actualidad post-pan-
demia que, aunque no ha aportado en si misma un cambio en la
normativa sobre formacién docente, si ha presentado nuevas formas
de pensar la tarea y ha generado normativas de trabajo y politicas pu-
blicas que abren la posibilidad de seguir pensando el perfil docente
que se vivencia en estos tiempos.

8 Se presentan a grandes rasgos estos tres momentos, dejando de lado la descripcién del

periodo histérico y los matices entre periodos gubernamentales dentro de cada gran
periodo propuesto.
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Los sentidos que atraviesan esta historizacion, es decir, que
presentan una continuidad que atraviesa la segmentacién temporal
en “etapas” que presentamos son:

o El cardcter prescriptivo acerca de lo que el docente “debe ser”:
ejemplo moral, modelo, difusor de ciertos conocimientos, dis-
ciplinador, etc.

+ El deber-ser normativo imposibilita, en el momento en que
se impone, un enfoque integral sobre lo que el docente efec-
tivamente es, sus desafios, condiciones de trabajo, su practica
pedagégica.

¢ Laimagen de la docencia es construida en funcién de los siste-
mas educativos de cada momento y su papel es el de funcionario
del Estado, mas que como educador, profesional o pedagogo. Es
reproductor de una cadena de 6rdenes.®

+ Elpostulado de “neutralidad” de la escuela y el conocimiento en
el que se centran las miradas sobre la educacién — consecuente
ocultamiento de la hegemonia como tal-, la nocién de progreso
heredada de la modernidad ilustrada y el positivismo. Es el
avance del razonamiento instrumental y una visién homogénea
y homogeneizante de la realidad fuertemente etnocéntrica y
patriarcal.

La escuela normalizadora

Desde el tercer tercio del siglo XIX hasta el primer tercio del
S. XX encontramos la construccién del sistema educativo publico
y laico en nuestro pais. La tarea de ensefar se normativiza con la
secularizacién de la educacién, anteriormente en manos de la iglesia
o de maestros privados. Comienza a desarrollarse, entonces, un sis-
tema de educacién primario y las escuelas normales, y por lo tanto,
una normativizacién de la tarea docente y de su formacién. A su
vez, comienza una relacién laboral docente-Estado que yuxtapone la
concepcién de la docencia como vocacién/profesién (en su sentido
mads pleno de la palabra) con el de empleado/funcionario estatal.
Comienzan a contraponerse autonomia y heteronomia en las de-
cisiones educativas de Ixs docentes y en el acto mismo de ensefiar.

8 No es menor, aunque no se tematiza aqui la tensién entre el Estado como empleador y
el Estado como garante de derechos en su vinculo con los sindicatos docentes.




El Estado, en su necesidad de expandir la educacién escolar
requirié una enorme cantidad de docentes de los que esperd unos
minimos “culturales”, vinculados al saber y la cultura legitimos. Es el
momento de “civilizar” la poblacién, formar ciudadanos, en la época
de Sarmiento y de secularizarla sin perder el fervor moral, hacia
1880. Una tarea casi “misionera” de difundir elementos de la cultura
dominante para asimilar simbdlicamente a las clases populares y a
las diferentes regiones (Davini, 1995). Las cualidades morales resul-
taron mds valiosas que el conocimiento y su transmisién (Alliaud
2007:10)

En este contexto inicia la divisién sexual del trabajo en
educacién, que, en el imaginario social vincula a la mujer con la
maternidad y la familia con la escuela como “segundo hogar” y la
mujer como “maestra natural” o incluso “segunda madre”. En pa-
labras de Graciela Morgade (1998) que la docencia como trabajo
en un sistema educativo “nace” femenina, al estar fundada en esos
“dotes” naturales para el trato con los nifios, la imagen de “madre
educadora”. En este sentido es ejemplo de “moralidad”, entendiendo
por ella la reproduccién del ethos burgués argentino, secularizacién
del ethos cristiano. A su vez, en la reproduccién del modelo familiar,
afirma Davini, que encontramos rapidamente un modelo “familiar”
en la escuela con el hombre en los ultimos grados y en cargos di-
rectivos y la mujer en el resto de las tareas. Ya hacia 1914 el 85% de
mujeres en docencia que fue subiendo hasta un 91% hacia fines de
siglo.

Por otro lado, era el tnico espacio de trabajo aceptable, en tér-
minos de mercado laboral para las mujeres. Los contratos laborales
tenfan mandatos especificos respecto de su comportamiento como
por ejemplo no andar en compafia de hombres, horarios para estar
en casa, qué beber y comer, cémo vestirse, no maquillarse e inclu-
so las tareas de limpieza del aula estaban especificadas. Se lee por
ejemplo a la educadora Victorina Malharro decir:

“Nuestra misién es hacer, por medio de los nifios, un pueblo
moral, culto, limpio, despabilado. [...] Si son mds generosos, mds
sufridos, mds constantes para el trabajo, mds amables, mds asea-
dos, [...] de mejores sentimientos, de voluntad mds resuelta y saben
algunas cosas utiles que antes ignoraban, nuestra obra habri sido
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buena.” (tomado de Robredo-Ercilia (1966 ) El pensamiento vivo de
una maestra, Bs.As.) (Davini 1995:23)

En contraposicién, las maestras anglosajonas que vinieron en
la época de Sarmiento tenian otros hdbitos, mostraban otra cons-
truccién posible del “género femenino” que incluso se “atrevian” a
discutir las condiciones laborales con los funcionarios de turno que
s6lo les respondian exigiendo obediencia y sumisién.

La escuela del pueblo trabajador

A partir del primer gobierno de Juan Domingo Perén (1940)
se incorpora una mirada educativa orientada hacia la formacién
del pueblo trabajador con vistas a un horizonte de justicia social.
La formacién mantuvo una base tanto cientifica como humanista,
y se valorizé especialmente la educacién laboral como parte de la
planificacién centralizada del desarrollo nacional (Puiggrés, 2003:
100). A pesar de los contraataques de la derecha conservadora en di-
ferentes momentos de nuestra historia, es una mirada que continta
presente.

Comienza a pensarse “el pueblo” como sujeto politico y por lo
tanto, el peronismo se impuso la tarea de incorporar masivamente
a los trabajadores y sectores populares al sistema educativo con la
intencién, por un lado, de formar su identidad como “pueblo”, por
el otro su formacién laboral. A su vez, en este didlogo entre el “lider
politico” y su pueblo (Somoza Rodriguez, 1997), también se ve la
funcién de conductor/guia/maestro, mediado por el vinculo con
Evita como “madre” cuidadora, defensora de su pueblo y promotora
de la infancia como pilar de dignificacién social disputando este es-
pacio a la Iglesia Catoélica y a la Sociedad de Beneficencia (Puiggros,
2003:107). Aunaban valores cristianos, nacionales y populares,
en contraposicién a los proyectos liberales positivistas y radicales,
retomaba discursos socialistas y comunistas llevindolos al marco
del capitalismo “humanizado”, garante de derechos, cuidadoso de
su pueblo.

Los docentes argentinos estarian al frente de este proyecto y
sostenimiento de pais. Esto implicé la burocratizacién del siste-
ma educativo que fue abandonando los elementos vocacionales e
introduciendo elementos tecnocraticos-eficientistas. El docente se
concibe como “técnico” aplicador de planificaciones y normativas




que emanaban del Estado, que planificaba bajo una légica de eficien-
te divisién del trabajo. Asi se pensé no sélo la organizacién escolar
sino también la formacién docente y las actividades de “perfeccio-
namiento”. El docente pierde ahora también su autonomia en las
decisiones sobre la ensefianza, no intervienen en la formulacién de
objetivos o contenidos. Para este entonces Ixs docentes tomaron una
posicién “defensiva” (por ejemplo el rechazo al Estatuto Docente
de 1954 mads por el cardcter ideolégico-partidario de la Unién de
Docentes Argentinos — sindicato oficialista organizado desde el
gobierno- que por la normativa impuesta) ya que no existia una
organizacién nacional y sindical que les permitiera ir mds alld de la
demanda por reivindicaciones y la defensa de la legislacién y peda-
gogia liberal hacia propuestas que les permitieran constituirse como
sujetos politicos. (Puiggrés, 2003:100)

La escuela del mercado: liberalismo y neoliberalismo

Este tercer gran momento abarca el periodo iniciado por la
dictadura civico-militar de 1976 hasta el contexto actual. Es un pe-
riodo muy heterogéneo en cuanto a ideologias, gobiernos y politicas
publicas pero lo que unifica este periodo es la presién del mercado
sobre la educacién, presion a la que se cede o resiste en cada mo-
mento.3 La docencia como profesién comienza a tener las mismas
exigencias que otras profesiones auténomas/liberales en un “mer-
cado de servicios”; la razén instrumental (medios-fines) busca tomar
preponderancia (Davini-Birgin, 1998:78-82).

Durante el periodo dictatorial, signado por la represién y rup-
tura de los elementos democrdticos en las instituciones educativas,
se favoreci6 la formacién tecnocrética. La formacién filosé6fico-peda-
gogica en la formacién excluyé todo contenido critico-reflexivo, solo
se discipliné en términos morales y politicos. (Pineau 2006: 111-112)
Si bien no es de extranar este “recorte” de contenidos durante una
dictadura, cabe destacar que su motivaciéon no era solamente el
control social propio de estos regimenes sino la instauracién de los
pardmetros neoliberales en educacién.

8 No se desarrollard exhaustivamente la persecucién a docentes durante la dictadura mi-
litar o la reforma educativa del 2006 que se acercé mucho mds a pensar la educacién
como un derecho, tampoco las politicas en la época de Menem, Alfonsin, De la Rua 'y
Macri, sino que se procura dar cuenta de la “demanda” de docentes de un cierto perfil
por parte del mercado liberal y neoliberal.
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En post-dictadura y atin mds a partir de la década del “9o con
el fin de la guerra fria y la imposicién del modelo capitalista a escala
global, es el Estado quien ahora debe, en mayor o menor medida, res-
ponder a los intereses del mercado y por lo tanto, la “privatizacién”
de la educacién se entiende en estos términos, aiin continuando la
educacién publica. La tarea docente, suma al efectivismo del periodo
anterior, una serie de caracteristicas vinculadas a la visién del es-
tudiante como cliente (y una consecuente falsa forma de inclusién
y las discusiones respecto de qué es la calidad educativa y cémo
se evaliia a Ixs docentes). A su vez, se propone desde organismos
internacionales la formacién docente en el liderazgo y emprende-
dorismo educativo. El docente, ahora como “proveedor”, ha perdido
definitivamente su prestigio y valoracién social (ademds de los bajos
sueldos) y se piensa en funcién de los deseos y necesidades que debe
atender.

Desde esta perspectiva (teorfa del capital humano) no sélo no
se entiende la educacién superior como un derecho sino que no
aparece para nada la vocacién en la eleccién de la carrera docente.
Profesionalizacién y autonomia fueron entendidas como obligacién
de capacitarse y responsabilizarse por los resultados, los organismos
nacionales comenzaron a incentivar estdndares de formacién y flexi-
bilizacién de los derechos laborales. Incentivos y evaluacién son las
palabras clave. (Feldfeber 2010:87-89 y 92-93)

Durante los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernandez
de Kirchner (2003-2015) estas exigencias del mercado y organismos
internacionales fueron resistidas desde politicas educativas que
buscaron jerarquizar el trabajo docente, proponer una formacién
integral, actualizada y critica. Se buscé confrontar las demandas de
profesionalizacién y posicionar a la escuela como un lugar de forma-
cién y de construccién colectiva. (Feldfeber 2020:88-90) La reflexién
filoséfico-pedagdgica en los institutos de formacién docente, en los
que se destaca la educacién como derecho, la perspectiva decolonial
sobre los saberes desde las pedagogias criticas latinoamericanas, el
acompafiamiento de las trayectorias y el espacio para la afectividad
en la escolaridad (contrario al disciplinamiento de emociones de la
“educacién emocional” en el marco que se viene exponiendo).

Durante el gobierno de Cambiemos (2015-2019) vuelve la
mirada profesionalizante sobre la docencia, la critica a los elemen-




tos reflexivos sobre la educacién fueron tildados de ideolégicos, y
se culpé a los docentes por las problemadticas del sistema educativo,
especialmente en relacién a su “calidad”. La lucha contra la sindica-
lizacién llevé a mostrar el trabajo docente como un trabajo més que
puede estar en manos de cualquier persona con cierto conocimiento
y voluntad, llegando incluso a proponerse la incorporacién de “vo-
luntarios” durante los paros docentes. “Los voluntarios sustituyendo
profesional, son sujetos centrales de la compra-venta en educacién”
(Puiggros, 2017:311)

Segiin un informe del Banco Interamericano de Desarrollo
(Elacqua et al, 2018) la profesién docente se ve atravesada, hoy
mads que nunca, por los avatares del mercado laboral. Por un lado,
el acceso de las mujeres a mejor educacién, hace que muchas de
ellas no elijan ejercer como docentes sino como profesionales. Esto
hace que “las mejores candidatas” (en términos de las disciplinas)
se dediquen a ejercer sus profesiones y no a ensefar. Por otro lado,
la masificacién de la escolaridad, obliga a formar cada vez mds
docentes y por lo tanto la seleccién de los “mejores” candidatos se
desvanece. Seguin este informe se aceptan en la formacién docente
personas sin las suficientes cualidades y esto va en detrimento de la
calidad educativa. Personas de niveles socio-culturales y econémi-
cos mds bajos ven en la docencia un trabajo estable y la posibilidad
de ascenso social. Estos factores son, segiin esta postura, los que
aniquilaron el prestigio y la autoridad docente. Se propone recupe-
rarlos con incentivos econémicos y meritocraticos vinculados a la
“efectividad”.

Se puede observar un contraste interesante pero conflictivo a la
hora de pensar las propias practicas docentes. Por un lado, las exi-
gencias de las familias y estudiantes, reproduciendo (y padeciendo
también como trabajadores) las demandas de eficacia del mercado,
por otro la demanda de sostenimiento, apoyo y acompafiamiento,
tanto afectivo como de construccién de sujetos integrales, demo-
craticos, creativos, hacia un horizonte de justicia social. (Feldfeber,
1997:56-57) Es un contraste que vemos, incluso, por ejemplo, el Plan
Nacional de Formacién Docente 2016-2021, durante el gobierno

8 Una propuesta extrema bajo esta postura es la reforma educativa y al estatuto docen-
te propuesta por el candidato a presidente Javier Milei (Libertad Avanza, 2023: 26-31)
https://avanzalibertad.com/sebuhupt/2020/07/Plataforma-Electoral-Avanza-Libertad-
2021.pdf
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neoliberal de Cambiemos que, entre otras cosas destaca la necesidad
de hacer foco en la ensefianza y para esto en la articulacién de “los
aportes tedricos con los saberes de la prdctica y cooperan con los docentes
para una mejora sostenida de la ensefianza. Esto implica cuestiones tan
diversas como potenciar e interpelar las prdcticas profesionales a lo largo
de toda la formacion inicial, fortalecer la formacion diddctica o abrir el
aula a otras miradas, para expandir la reflexion pedagégica sobre como
construir una ensefianza eficaz, ética y con sentido de justicia social.”
(INFoD, 2016:5 )

Escuela en pandemia y post-pandemia (breve corolario)

Durante el periodo de pandemia y post-pandemia (2020-2022)
la escuela, como parte de la sociedad, se vio interpelada en sus
funciones educativas (continuidad pedagégica, calidad educativa,
etc.) y de contencién social (revinculacién, acompahamiento de tra-
yectorias diversas, intervencién en conflictos sociales y familiares,
proveeduria de alimentos y recursos tecnolégicos, etc.).

Uno de los elementos “novedosos” fue la “virtualizacién” de
las practicas educativas a raiz del Aislamiento Social Preventivo
y Obligatorio. Lxs docentes enfrentaron este desafio con sus pro-
pios recursos y formdndose en nuevas herramientas y formas de
ensefiar. Esta situacién dejé al menos dos consecuencias: por un
lado visibilizé la enorme desigualdad socio-econémica y cultural
que atraviesa las comunidades educativas, se revalorizé la escuela
como espacio colectivo de transformacién social (Dussel, 2020). Por
el otro, y en contraposicién, el recorte de contenidos y actividades
(contenidos prioritarios) que se realizé para poder sostener la conti-
nuidad pedagdgica en esos contextos, redujo las pricticas educativas
a los contenidos disciplinares presentindoselos como los tinicos
importantes, dejando de lado incluso la socializacién escolar.

Las politicas publicas y normativas durante este periodo hicie-
ron especial hincapié en la nocién de “cuidado”. La ausencia “fisica”
de la escuela en la cotidianeidad de las familias permitié visibilizar
y revalorizar ese trabajo no remunerado que Ixs docentes realizan y
se legitima en nombre de la vocacién como entrega desinteresada,
en clara analogia con el amor y el trabajo invisibilizado de las tareas
de cuidado hogarefas también sobreexigidas en ese contexto. La
categorfa de “cuidado” se postula entonces como un mandato éti-




co-politico, como forma de resistir a la desvalorizacién que el modelo
capitalista ha realizado de estas tareas. Segin Graciela Morgade
(2020), el Gobierno Nacional de Alberto Fernindez, adopté du-
rante los primeros meses de la pandemia los elementos filoséficos,
econdémicos, juridicos y culturales de la categoria de “cuidado” de
los movimientos sociales de mujeres y disidencias, visibilizando el
poder de la organizacién social y politica en épocas de emergencia.

Conclusiones parciales®®

El presente trabajo presenta una propuesta de investigacién
que toma como punto de partida la polisemia de la nocién filoséfica
de cuidado como mandato ético/politico y cdmo esta se refleja en
el trabajo docente, especialmente en los “perfiles” de la docencia
como trabajo, profesion y vocacién. La intencién es investigar cudles
de estas acepciones del cuidado estdn presentes hoy en dia en el
imaginario social y en el imaginario que docentes y estudiantes de
profesorado sostienen sobre s{ mismxs en diferentes niveles y mo-
dalidades de la formacién docente.

Para ello se presentd en primer lugar el marco teérico-filoséfico
de la nocién de cuidado y luego un recorrido histérico-conceptual de
los perfiles docentes.

En primer lugar se present6 el perfil del docente de la escue-
la normal. Aparece el docente como formador y transmisor de la
cultura hegemoénica en el proceso “civilizatorio”. El perfil docente
es el del moralizador-disciplinador. En términos de “sistema edu-
cativo” podemos ver la nocién de cuidado del biopoder que explica
Foucault. el “cuidado” de los nifixs y su educacién se legitima desde
un modelo disciplinario-normalizador, la escuela como espacio de
socializacién, de generacién de “personas de bien”, en el sentido fou-
caultiano del biopoder. Dentro de este marco, y reproduciendo los
estereotipos de género, clase y cultura del modelo hegeménico, “la
maestra”, empleada del Estado, se presenta con sus cualidades mo-
rales femeninas, descriptas por Carlo Gilligan: atentas al cuidado en

86 Queda pendiente entonces el trabajo de campo y su andlisis para luego retomar los
interrogantes de los puntos 2 y 3 para contrastarlo con esas respuestas directas (en-
trevistas) y estadisticas (encuestas). Podria también agregarse un andlisis de medios
de comunicacién para intentar dar cuenta del imaginario social hegeménico que re-
presentan/imponen tanto en notas como en entrevistas a la comunidad educativa,
estudiantes, familiares, etc.
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un sentido maternal naturalizado y la escuela como segundo hogar.
Queda pendiente entonces ver cuinto y como de estos sentidos per-
manecen hasta hoy y si presentan sesgos de género, clase y cultura..

En un segundo momento se intensifica la relacién Estado-
Docencia, el docente como trabajador del Estado, burécrata aplicador
de programas y normativas. La politica del “cuidado” queda entonces
en las manos del Estado quien, como un padre sabe qué es lo mejor
para su pueblo y cuya “madre” cuida en consecuencia. Claramente
el modelo foucaultiano de cuidado es el que impera en este modelo
de escolarizacién incluso sobre Ixs docentes, tanto en su formacién
como en su tarea. El modelo de cuidado femenino/maternal de
Carol Gilligan se reserva, entonces, para la figura de Eva Perén en
los espacios de asistencia social. Al igual que para el apartado ante-
rior, ambas formas de ver el cuidado se yuxtaponen y aunque desde
el perfil docente se procura mds la primera, la sospecha es que la
nocién de maestra como segunda madre y su nocién de cuidado
permanece.

En tercer lugar, el mercado neoliberal lleva la nocién de cui-
dado a un cuidado de si mismo en tanto responsabilizarse por su
formacién, trabajo y vida. El Estado queda reducido al cuidado de
las libertades de sus habitantes garantizando herramientas para la
participacién en el mercado, dejando de lado los otros elementos
del Estado de Bienestar. Por otro lado, y en contraste, se sostienen
espacios de cuidado como espacio de resistencia: la visién, también
desde el biopoder, de un Estado que “cuida” en términos de justicia
social®” Por otra parte, el desarrollo de politicas publicas atentas a la
diversidad (de género, de etnia y cultura, etc.) abre las puertas tanto
a la nocién de cuidado de si y de los otros en el sentido foucaultiano
de desarrollo de la libertad como a la nocién de cuidado como hospi-
talidad. En esta contrariedad de “perfiles docentes” demandados por
unos y otros, vemos la lucha por la hegemonia de la que somos parte
hoy en dia, cuestién que se agudizé debido a la pandemia y dio un
nuevo auge a la ética del cuidado.

Desde una perspectiva feminista interseccional y decolonial
podemos invitar a construir espacios de resistencia y transforma-

8 Podriamos pensar que durante el gobierno de Alfonsin y durante los gobiernos kir-
chnerista esta propuesta es genuina y durante los gobiernos liberales no lo es, pero la
fuerza de esta idea en el imaginario social obliga a sostenerlo, al menos en el discurso,
ya no asi en las acciones.




cién bajo estas dos tltimas nociones de cuidado que se leen en los
textos de pedagogias criticas, en relatos de experiencias docentes,
especialmente en espacios no formales, aunque ganando lentamen-
te espacios institucionales.
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O processamento cognitivo da leitura na
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Introducao

Colaborar para o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita é um dos principais objetivos da Educa¢io Bésica, visto que
ambas s3o atividades essenciais para o acesso e desenvolvimento do
conhecimento em todas as dreas. Neste estudo, interessa-nos, parti-
cularmente os aspectos envolvidos na leitura. Isso porque a leitura
é responsdvel por permitir a participagdo do homem nas sociedades
letradas na medida que proporciona sua entrada e sua participagdo
no mundo da escrita (Silva, 2002).

Desse modo, consideramos a habilidade de leitura como essen-
cial para a formacdo do sujeito, uma vez que permite seu contato
com distintas experiéncias. Em vista disso, este artigo se propde a
discutir, a partir de uma revisao bibliogrifica, o impacto causado
pelo crescente uso da internet no processamento cognitivo respon-
sdvel pela leitura e pela compreensio de textos. Nesta discussio,
assumimos a perspectiva da psicolinguistica, a qual considera
a leitura uma atividade cognitiva, em que hd intera¢do entre trés
tipos de conhecimento: linguistico, textual e de mundo, adquiridos
em experiéncias cotidianas (Kleiman, 2002). Partimos do que é
proposto por Kleiman (2002) e Spinillo (2013), no que diz respeito
ao processamento da leitura e da compreensao de textos e, por meio
das ideias de Smith (2003) e Faria e Mourao Junior (2013), analisa-
mos a fungdo e a importincia da memdria para a realiza¢io de uma
leitura proficiente, ja que, segundo os autores, a leitura proficiente
s6 é possivel por meio da construcdo de sentido, cuja ocorréncia se
dd pela intera¢io entre o que é novo e o que jd sabemos. Para referir

8 Mestranda em Letras, Universidade de Caxias do Sul, bolsista Prosuc/Capes.
8 Doutora em Letras, professora e pesquisadora do Programa de Pés-Graduacio —
Mestrado em Letras e Cultura e professora do Curso de Licenciatura em Letras.




o processamento cognitivo que é executado pelo cérebro durante as
atividades realizadas em ambientes digitais, sobretudo, na Internet,
apresentamos as pesquisas realizadas por Small (2009) e Carr
(2011).

Em seguida, s3o discutidas as possiveis consequéncias do cons-
tante uso da Internet para o desenvolvimento da habilidade leitora.
A relevincia deste estudo estd na proposi¢io de uma discussdo a
respeito do impacto gerado pelo uso das tecnologias digitais no de-
sempenho da leitura, em especial. Com essa discussdo, buscamos
oportunizar um debate acerca da habilidade de leitura e, assim, cola-
borar com estudos que auxiliem a compreender essas mudancgas no
processamento cognitivo da leitura.

Aspectos cognitivos da leitura

A proficiéncia em leitura é considerada uma atividade comple-
xa, visto que compreende a construgio e a reconstrugdo do sentido
de um discurso. Nessa atividade, estao envolvidos aspectos de nivel
linguistico e cognitivo, uma vez que se faz necessdria a decodificagio
e o processamento das informacoes lidas. Nesse sentido, segundo
Kleiman (2002, p. 13-14), sdo varios os niveis de conhecimento que
entram em jogo durante a leitura, isso acontece porque, inicialmen-
te, acessamos o conhecimento linguistico, por ele ser necessario a
decodificacio da mensagem, esse saber abrange desde o que diz
respeito ao vocabuldrio e regras de funcionamento da lingua, até o
conhecimento sobre o uso da lingua. Além disso, o saber linguistico
desempenha papel central no processamento do texto e faz parte de
um componente chamado de conhecimento prévio, sem o qual a
compreensio nio é possivel. Dentro do espectro dos conhecimentos
prévios, Spinillo (2013, p. 171) destaca que o leitor precisa ter também
as habilidades de decodificac¢io, conhecimento sobre sintaxe, voca-
buldrio e géneros textuais.

Assim, tanto o conhecimento linguistico como o conhecimento
textual fazem parte da categoria de conhecimento prévio, que é con-
siderada parte fundamental para o exercicio proficiente da leitura.
Isso acontece porque é por meio da ativagdo desses conhecimentos
que o leitor realiza as inferéncias necessarias para relacionar dife-
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rentes partes do discurso, a partir das marcas formais do texto. A
respeito disso, Kleiman (2002, p. 26-27) argumenta que:

O conhecimento linguistico, o conhecimento textual e o conheci-
mento de mundo devem ser ativados durante a leitura para poder
chegar ao momento da compreensio, momento esse que passa des-
percebido, em que as partes discretas se juntam para fazer um sig-
nificado. O mero passar de olhos pela linha n3o é leitura, pois leitura
implica uma atividade de procura por parte do leitor, no seu passado,
de lembrancas e conhecimentos, daqueles que s3o relevantes para
a compreensio de um texto que fornece pistas e sugere caminhos,
mas que certamente ndo explicita tudo o que seria possivel explicitar
(Kleiman, 2002, p. 26-27).

Desse modo, podemos observar os diversos processos que estio
envolvidos na atividade de leitura, o que torna essa habilidade tao
complexa e, possivelmente explica o motivo de ser, ainda nos dias
atuais, um desafio para os professores da Educagdo Bdasica. Outro
ponto importante para o desenvolvimento da compreensio de um
texto, segundo Kleiman (2002, p. 30-34), é a defini¢do de objetivos
para a leitura, pois quando o ato de ler possui objetivos bem defi-
nidos, isso permitird que o leitor lembre mais e melhor aquilo que
foi lido. A autora completa mencionando que estabelecer objetivos
para a leitura é considerada uma estratégia metacognitiva, isto ¢,
uma estratégia de controle e regulamento da prépria compreensao
leitora. Do mesmo modo, Spinillo (2013, p. 173) argumenta que de-
pendendo dos objetivos do leitor, ele assumird posturas diferentes
diante do texto, em outras palavras, o leitor pode optar por realizar
uma leitura global, a fim de obter uma ideia geral do assunto; ou
pode realizar uma leitura seletiva e pontuada com vistas a obter uma
informacdo especifica, desse modo, o propédsito com o qual se 1é
pode gerar diferencas na compreens3o.

Assim sendo, os estudos de Spinillo (2013) e Kleiman (2002)
sugerem que o dominio acerca da organiza¢io e constitui¢ao dos
textos permite que o leitor tenha mais condi¢des de compreendé-lo.
Desse modo, segundo as autoras (Spinillo, 2013; Kleiman, 2002),
a compreensdo de um texto implica a intera¢do das expectativas e
objetivos por parte do leitor, bem como dos conhecimentos prévios
que ele possui. Portanto, para que essa rede de relagdes extratextuais
e intratextuais ocorra se faz necessdrio a ac¢do de diversos processos
cognitivos. A dimensdo cognitiva da leitura, por fim, compreende
a realizagio de inferéncias, de monitoramento da leitura e o uso




eficiente da meméria. A seguir, discutiremos o papel da memdria
para a realizacdo da leitura.

A memoria e o processamento da leitura

A memoria possui papel fundamental no processamento de
leitura, pois, conforme visto na se¢do anterior, o leitor estd cons-
tantemente relacionando as informagdes recebidas pelo texto as
informagdes que ele ja possui produto do seu conhecimento de
mundo. Por esse motivo, pesquisadores (Faria; Mourdo Junior,
2013; Spinillo, 2013; Smith, 2003) discutem as relagdes entre o uso
eficiente da memoria e o desempenho dos leitores em tarefas de
compreensdo leitora.

Assim, tanto a memoria de trabalho quanto a meméria de longo
prazo estdo envolvidas na compreensio, embora atuem de manei-
ras distintas. A memdria de trabalho serve como um sistema de
armazenamento tempordrio de informagdes que atua diretamente
na retencdo e na integra¢do das informagdes intratextuais durante
a leitura. Esse sistema permite organizar uma sequéncia de a¢des
com a finalidade de se atingir um objetivo como, por exemplo, nas
tarefas de compreensio, aprendizagem e raciocinio (Faria; Mourdo
Junior, 2013; Spinillo, 2013). A memdria de trabalho possui baixa
capacidade de armazenamento e retém a informag3o por um curto
periodo de tempo, apenas o suficiente para que uma tarefa seja
realizada.

Desse modo, é por meio da memodria de trabalho que uma in-
formac3o nova é integrada a uma antiga, por esse motivo, ela se faz
indispensdvel para a leitura, visto que é durante esse processo de
integracdo das informacdes que o leitor poderd detectar inconsistén-
cias nas proposi¢des de um texto, realizar inferéncias e monitorar
sua compreensido. Além disso, a memoria de trabalho costuma ser
caracterizada como um gerenciador da realidade, ji que ela recebe
toda e qualquer informac3o, a fim de determinar se a informacao é
nova e se ela possui alguma utilidade para o organismo, mantendo
a informacio retida somente enquanto ela estiver sendo processada
(Faria; Mourao Junior, 2013; Spinillo, 2013). De acordo com Spinillo
(2013, p. 178) quando sobrecarregada, a memodria de trabalho pode
apresentar prejuizos na realizacdo de inferéncias e de monitora-
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mento por parte do leitor como, por exemplo, quando ele apresenta
dificuldades na realizacio da decodificacio de um texto.

Do mesmo modo, Faria e Mourdo Junior (2013, p. 298) apontam
que os recursos da memdria de trabalho podem afetam a capacidade
individual de realizar muitos dos processos envolvidos na construcio
da representac¢do de texto, como integracdo e inferéncia. Restri¢cdes
na memodria de trabalho podem resultar em deficiéncias em vdrias
dreas de processamento e conhecimento, que, por sua vez, podem
causar dificuldades na compreens3o. Essas dificuldades abrangem
desde um processamento lexical ineficaz até uma diminui¢io na
capacidade de fazer inferéncias e monitorar a compreensio.

A memoéria de longo prazo, por sua vez, apresenta uma capaci-
dade significativa de armazenamento e retém a informagdo por um
periodo longo. Smith (2003, p. 116) menciona que é a memdria de
longo prazo que armazena o nosso conhecimento continuo sobre o
mundo. O autor assevera que a memoria de longo prazo funciona
como uma rede de conhecimentos, um sistema organizado no qual
cada item estd relacionado, de alguma maneira, a tudo mais. Desse
modo, é a memoria de longo prazo que permite que o leitor acione o
seu conhecimento linguistico e suas percep¢des construidas em sua
experiéncia de vida (Spinillo, 2013, p. 178).

Além disso, Smith (2003, p. 118) destaca que os leitores fluen-
tes podem descobrir que a leitura é impossivel se sobrecarregarem a
memoéria de longo prazo. Por isso que se algum leitor tentar decorar
cada frase de um livro que esteja lendo é bem provavel que ele nio
compreenda nada do que esteja escrito, é também por isso que
quando um estudante tenta decorar informag¢des para uma prova
quase sempre nio terd sucesso, jd que para a memdria de longo
prazo o ideal é criar relagdes entre os conteddos novos e as informa-
¢oes que ja existam nela.

Durante a leitura, para haver a reten¢io de informacoes e, con-
sequentemente, aumento de repertério do leitor, necessariamente
precisard que haja compreensio do que é lido. Em outras palavras,
o que colocamos na memoria de trabalho é determinado pelas uni-
dades maiores que temos disponiveis na meméria de longo prazo
(Smith, 2003, p. 120).




Na se¢do seguinte, discutiremos como o processamento da
leitura acontece em ambientes digitais e como a memoéoria é ativada
nesses casos.

A leitura em ambiente digital

Ap6s verificarmos os aspectos relacionados ao processamento
cognitivo ligado a compreensio leitora, buscaremos identificar as
mudangas ocorridas quando o processamento de informacdes é
realizado em ambientes digitais. A partir disso, buscaremos discutir
se essas mudancas tém algum impacto para o desenvolvimento da
compreensio leitora.

Prensky (2001, p. 1) utiliza a nomenclatura “nativos digitais”
para se referir aos estudantes que cresceram nesse novo contexto
social e “imigrantes digitais” para aqueles que nasceram antes e
tiveram acesso as tecnologias tardiamente. Além disso, ele esclarece
que os “nativos digitais” estao acostumados a receber e processar as
informacGes muito rapidamente, sendo também multitarefas, reali-
zando vdrias atividades simultaneamente e também aleatoriamente,
a partir do uso do hipertexto. Outra caracteristica interessante é o
fato de agora o cérebro ser mais condicionados a prosperar diante de
gratifica¢bes instantineas e recompensas frequentes.

Outros autores (Souza; Kenedy, 2017; Carr, 2011; Small, 2009)
também discutem a importancia de nos atentarmos para as mudan-
¢as cognitivas que o uso das tecnologias ocasionaria nas pessoas que
costumam usar a Internet por grandes periodos de tempo e como
essas mudancas podem afetar a habilidade de leitura e de compreen-
sdo de textos. Small (2009) assevera:

A atual explosio da tecnologia digital n3o apenas estd mudando a
forma como vivemos e nos comunicamos, mas também estd alte-
rando nossos cérebros de forma rdpida e profunda. A exposicao dia-
ria 2 alta tecnologia [...] estimula a alterac3o das células cerebrais e a
liberagdo de neurotransmissores, fortalecendo gradualmente novas
vias neurais em nossos cérebros enquanto enfraquece as mais anti-
gas (Small, 2009, p. 1, tradugdo nossa).”

9° No original: “The current explosion of digital technology not only is changing the way
we live and communicate but is rapidly and profoundly altering our brains. Daily ex-
posure to high technology [...] stimulates brain cell alteration and neurotransmitter
release, gradually strengthening new neural pathways in our brains while weakening
older ones.”
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Por esse motivo, é importante que se considere as mudangas
cognitivas que o frequente uso de Internet ocasiona na maneira
como o cérebro processa as informagdes, visto que as sinapses ce-
rebrais que mais executamos serdo fortalecidas, enquanto as outras
serdo enfraquecidas a medida que deixarmos de utilizd-las. Nesse
sentido, Carr (2011) esclarece que:

Através do que fazemos e do como fazemos — momento a momento,
dia a dia, consciente ou inconscientemente —, alteramos os fluxos
quimicos nas nossas sinapses e modificamos nosso cérebro. E quan-
do transmitimos nossos hdbitos de pensamento a nossos filhos, atra-
vés dos exemplos que damos, a escolaridade que providenciamos e
as midias que usamos, transmitimos também as modifica¢des da
estrutura do nosso cérebro (Carr, 2011, p. 56).9

Assim, devemos ter atenc¢do ao fato de que o uso da internet
nio corresponde apenas a uma atividade comum do dia a dia, mas
aos resultados que essa exposi¢do causa as pessoas, especialmente,
aos jovens, visto que eles ainda estdo formando seus processos cog-
nitivos. E comum que se pense que a leitura realizada em ambiente
virtual (em jornais digitais, redes sociais, blogs, etc.) é igual aquela
realizada em papel impresso, contudo, estudos (Wolf, 2019; Carr,
2011; Small, 2009) alertam para os caminhos cognitivos que cada
uma delas realiza em nosso cérebro. A respeito disso, Carr (2011)
postula que:

Os pesquisadores descobriram que, quando as pessoas fazem bus-
cas pela internet, exibem um padrio de atividade cerebral muito
diferente de quando leem um texto com o formato de livro. Os lei-
tores de livros tém muita atividade em regides associadas com a lin-
guagem, memoria e processamento visual, mas ndo exibem muita
atividade nas regides pré-frontais associadas a tomada de decisdes e
resoluc¢io de problemas. Usudrios experientes da internet, ao contri-

rio, exibem atividade extensiva em todas as regides cerebrais quando
vasculham e buscam web pages (Carr, 2011, p. 129).

Nesse sentido, esses estudos sugerem que a leitura realizada
em material impresso ativa determinadas areas do cérebro, enquan-
to o uso da internet ativa outras, mesmo que o seu uso compreenda
também a atividade de leitura. Essa diferenca de processamento cog-
nitivo pode estar associada as caracteristicas préprias dos ambientes
virtuais, como por exemplo:

o1 O livro A geragdo superficial, de Carr (2011), foi lido em sua versdo digital para Kindle e,
portanto, no lugar do niimero da pdgina da citagdo, usaremos para fins de referéncia o
numero da posic3o.




A necessidade de avaliar links e tomar as decisdes de navegagao re-
lacionadas, enquanto processa uma quantidade impressionante de
estimulos sensoriais, exige constante coordena¢io mental e tomada
de decisdes, distraindo o cérebro do trabalho de interpretar texto ou
outras informacdes. Sempre que nds, os leitores, topamos com um
link, temos que pausar, ao menos por uma fragio de segundo, para
permitir que o nosso cortex pré-frontal avalie se devemos clicar ou
ndo (Cart, 2011, p. 130).

A grande quantidade de estimulos sensoriais que o ambiente
virtual produz pode ser responsdvel por sobrecarregar a memoria de
trabalho. Como vimos na secdo anterior, essa sobrecarga de estimu-
los pode prejudicar o processamento da leitura e, assim, interferir
no desenvolvimento da compreensio leitora, visto que “a medida
que as fungdes executivas do cértex pré-frontal tomam as rédeas,
nosso cérebro n3o so é exercitado, mas também fica sobrecarregado”
(Carr, 2011, p. 130). Nesse sentido, Carr (2011) afirma que:

O redirecionamento dos nossos recursos mentais, da leitura de pa-
lavras para a realiza¢do de julgamentos, pode ser imperceptivel para
nés — nosso cérebro é veloz —, mas foi demonstrado que ele impede
a compreensdo e a retencio, particularmente quando repetido fre-
quentemente (Cart, 2011, p. 130).

Assim, quando deixamos de executar alguma sinapse cerebral
em detrimento de outras, aquelas menos executadas serdo “esque-
cidas” pelo nosso cérebro, isto é, ao trocar a leitura em material
impresso pela realizada em ambiente virtual, nosso cérebro pode
“esquecer” as sinapses que utilizava para isso e, assim, possivel-
mente, diminuir a capacidade de concentracido, prejudicando a
habilidade de compreensio leitora. Consoante isso, Souza e Kenedy
(2017) complementam que:

A tendéncia é que em uma pessoa que abandone totalmente a leitu-
ra de livros e passe a ler exclusivamente textos na Internet, as etapas
mais profundas e extralinguisticas do processo de leitura sofram
com a falta do exercicio da leitura concentrada, que é facilitada no
texto impresso em compara¢io com o meio digital. Tais etapas de-
mandam concentragio e reflexdo sobre o material escrito, como a
interpreta¢do e a retenc¢do de informacdes do texto e a falta de seu
exercicio atrapalharia a formagao de novos esquemas cognitivos, afe-
tando o processamento de novos textos (Souza; Kenedy, 2017, p. 198).

Desse modo, podemos observar que pesquisadores tém divul-
gados estudos (Wolf, 2019; Small, 2011; Carr, 2011) que contribuem
com o trabalho de psicélogos e de linguistas para o entendimento de
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como acontece o processamento cognitivo da leitura em ambientes
digitais. Essas técnicas nos mostram que a plasticidade cerebral é
responsavel pelas mudancas cognitivas que atividades repetitivas
causam no cérebro e, por isso, se privilegiarmos as atividades de-
senvolvidas em ambientes digitais, essas sinapses cerebrais serdo
padronizadas no comportamento dos usudrios, enquanto as sinap-
ses cerebrais que executamos quando estamos em atividades de
leitura profunda, por exemplo, serdo enfraquecidas.

Consideracoes Finais

A cultura digital pode ser definida como as prdticas, costumes
e formas de comunicagdo realizadas por meio da Internet e das
Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagio (TDICs).

A midia digital também alterou a forma de produzir informacao,
atualmente, as paginas de noticias optam por oferecerem contetdos
mais sintéticos e com linguagem mais simples, evitando produzir
textos longos. Souza e Kenedy (2017) destacam os prejuizos dessa
mudanca:

Na Internet, temos acesso a muita diversidade de informacio, atra-
vés de uma variedade enorme de textos, que em sua maioria sdo
curtos e muitas vezes nio s3o lidos por inteiro, pois realizamos um
scanning e identificamos apenas a informagdo que nos interessa. E
como se tivéssemos poucas informagdes sobre muitos temas (Souza;
Kenedy, 2017, p. 195).

Dessa forma, a partir das mudangas ocorridas em virtude das
novas TDIC, os jovens estdo cada vez mais imersos em ambientes di-
gitais, ou seja, estdo fortalecendo um processamento cognitivo mais
dindmico e veloz (que tem seus aspectos positivos) e deixando de
lado atividades que desenvolvam processos cognitivos responsaveis
pela concentragdo. Mesmo as atividades de leitura que tradicional-
mente eram realizadas em livros fisicos tém sido substituidas pelos
suportes digitais, diante disso, Carr (2011) aponta algumas diferen-
¢as no processamento cognitivo da leitura em meio fisico e em meio
digital que existem entre elas como, por exemplo:

Uma pigina de texto on-line vista através da tela de um computador
pode parecer similar a uma pégina de texto impresso. Mas rolar ou
clicar através de um documento da web envolve acdes fisicas e esti-
mulos sensoriais muito diferentes daqueles envolvidos em segurar




e virar as piginas de um livro ou uma revista. Pesquisas mostraram
que o ato cognitivo de ler se baseia ndo apenas no sentido da visdo,
mas também no tato. E ttil assim como visual (Carr, 2011, p. 129).

Ou seja, mesmo que a internet seja usada para realizar atividades
de leitura, o processamento cognitivo envolvido serd outro. Assim,
embora o uso das tecnologias seja considerado positivo em varios
aspectos, nio podemos deixar que a atividade de leitura realizada
em material impresso e com aten¢io concentrada seja superada e
abandonada, visto que é fundamental para o exercicio da memdria,
pois a leitura ativa varios aspectos da memoria, sendo um dos mais
completos “exercicios” para a mente como um todo, bem como
para o desenvolvimento de habilidades relacionadas a compreensao
leitora e, consequentemente, ao senso critico e 3 amplia¢do dos co-
nhecimentos prévios por parte do leitor.
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Educacién y alteridad: Una perspectiva
ética

Andrés Ramirez

En el presente trabajo, pretendo comenzar relacionando el plan-
teo ético levinasiano con la cuestién educativa a partir del andlisis
de una frase de Melich (1995); luego, pensaré la relacién educativa
como una relacién entre un Yo y un Otro de tal modo que intenta-
ré dar cuenta de la responsabilidad que tanto el educador como el
educando tienen en tal vinculo, por un lado entendiendo el Yo como
educador y el Otro como educando, y por otro lado entendiendo el
Yo como educando y el Otro como educador; en ultimo lugar, haré
una breve conclusién centrada en la relacién pedagégica entendida
como una relacién entre Otro y Yo.

Asi, intento comprender el vinculo educativo desde una pers-
pectiva levinasiana, como una relacién que parte de una relacién
metafisica. Tal empresa tiene por objetivo pensar en un modo de
comprender las razones de educar como razones indisociablemente
éticas, pero una ética incondicionada que admita la diferencia, que
pueda ser transversal a los diversos discursos pedagdgicos y que
no pueda ser funcional al totalitarismo que anula la diferencia, que
busca anular la otredad.

Entonces, si se entiende, siguiendo a Cullen (2004) que la
educacién es una préctica social discursiva con determinadas ca-
racteristicas (como forma de socializacién mediante conocimientos
legitimados publicamente), entonces también podria ser entendida
como un “modo de ser con los otros, una accién” (Melich, 1995:
150) y a partir de ello abordar su relacién con la ética a partir del
planteo levinasiano. Asi, este modo de ser podria entenderse que es el
modo de ser de un Yo, un Yo que habita el mundo espontineamente
bajo el modo de la Mismidad, conociendo el mundo a partir de su
reduccién a conceptos, traicionando la diferencia, la alteridad, al
reducirla a conceptos de lo comuin que ya conozco, que poseo. Pero,
este modo de ser es con otros, ante la diferencia, ante el Otro. La rela-




cién desde el Yo con el Otro seria metafisica, es decir, trascendente,
una distancia absoluta inabarcable por la razén. Estd relacién se da
entre el Otro que trascendiendo al Yo, elevado sobre el Yo, es una in-
finitud inabarcable, la cual interrumpe la actividad espontinea de la
Mismidad, propia del Yo, y hace que este la cuestione. Tal infinitud
se expresa en un rostro que exige al Yo desde lo alto pero vulnerable,
no me mates, o bien, en vistas al planteo educativo propuesto ensefia-
me o bien, segin ampliaré mds adelante en relacién al planteo de
Hannah Arendt, podria entenderse que exige presentame el mundo.
Asi, este modo de ser con los otros que seria la educacién es una
accion. Podria entenderse que es la accién a que da lugar la exigencia
del Otro, la accién que surge de la responsabilidad propia del Yo,
una respuesta que podria ser responsable o irresponsable, pues “la
exigencia ética no es una necesidad ontolégica” (Levinas, 1991: 81),
es decir, es posible responder a la exigencia desoyéndola, esto es, en
el caso general que plantea Lévinas, matar al otro es posible. Pero,
en la cuestién educativa que estoy abordando, podria decirse que es
posible no educar al otro sino, por ejemplo, adoctrinarlo, intentar
reducir su alteridad a lo Mismo, inculcarle un determinado sistema
de valores como si fuera el tinico vélido y sélo aceptar la asimilacién
al mismo. Al mismo tiempo, en el presente trabajo me esfuerzo
por sostener que en educacién es posible dar una respuesta ética,
responsable, a la exigencia del Otro en este dmbito. Asi, a partir de
la presentacién del Yo y el Otro en la relacién educativa quisiera
indagar acerca de la cuestién en torno a quiénes encarnarfan esas
posiciones en educacién, de qué modo. Ahora bien, quisiera resaltar
que a partir de este planteo no habria una relacién pre-ética, sino
que toda relacién entre Yo y Otro es siempre ética, no hay libertad
previa a la relacién como posibilidad de eleccién de diversos cursos
de accién sino que lo primero es la responsabilidad (Meélich, 1995),
sin responsabilidad no hay libertad, “La libertad consiste en saber
que la libertad estd en peligro. Pero saber o ser consciente es tener
tiempo para evitar o prevenir el momento de inhumanidad” (Lévinas,
2002: 59) es decir, podria entenderse que la libertad consistiria en
responder con responsabilidad a la exigencia del otro.

Asi, en primera instancia comenzaré analizando el lugar del Yo
como el lugar del educador y el lugar del Otro como el lugar del
educando. Para ello me voy a basar en los andlisis de Melich (1995)
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y Lipp. itz (1994). De este modo, me parece posible pensar que si
en Lévinas “La educacidn se sitda contra la totalidad, contra el ser,
porque el ser es el mal, la barbarie” (Mélich, 1995: 146) entonces hay
un corrimiento en la interpretacién que se hace sobre la barbarie en
la modernidad y, mds especificamente, en el proyecto educativo kan-
tiano desplegado en su Pedagogia. Pues, la barbarie no seria propia
del otro que llega para ser educado, o bien, de aquel que no recibi6
educacién sino que, desde un planteo levinasiano, parece quedar
como posibilidad propia del Yo, que segtn el andlisis que pretendo
hacer es el educador. En este sentido, la barbarie corresponderia al
ser en tanto el Yo reduce lo Otro, el ente, al ser como su fundamento
para poder conocerlo, poseerlo y evitar el contacto directo con el ente,
evitar la interpelacién del cara a cara, del rostro a rostro (Lévinas,
2002: 775-76). Entonces, segin mi hipétesis de lectura, la barbarie
dejarfa de ser un estado de no-educacién, no-racional y por eso al-
lende lo humano, para pasar a ser una actividad “racional” propia
de un Yo que reduce lo Otro, lo diferente, a lo Mismo reduciéndolo
a conceptos. Asi, lo inhumano residiria en la traicién, en el desoir
la exigencia del Otro, residirfa en hacer del extranjero metafisico
un extranjero en el dmbito del derecho, el cual, en tanto extranjero
debe someterse al derecho de la nacién ajena. De este modo, en fin,
béarbaro seria el totalizador, serfa quien no educa ni es educado en
sentido estricto porque no responde éticamente, responsablemente,
en la relacién metafisica ante el Otro, la cual es condicién de posibi-
lidad de la educacién: “sin ética no puede darse accién educativa en
sentido estricto, sino solamente adoctrinamiento o domesticacién.”
(Melich, 1995: 150).

Por lo tanto, si Yo es el educador y Otro es el educando, enton-
ces, la jerarquia que podria denominarse institucional se invertiria
a nivel metafisico, es decir, en tanto el Yo desea lo infinito que es el
Otroy, este Otro, en tanto que infinito lo excede, por lo cual “El otro
hace que yo pueda mds de lo que puedo. Visto asi, él es mi maestro.
Aqui, en la pasividad del ensefiado, en la asimetria, se abre inespe-
radamente la dimensién pedagdgica de la relacién ética.” (Lipp. itz,
1994: 86). Cabe aclarar, que segtin entiendo, el ensefiado al que hace
referencia Lipp. itz podria identificarse con quien ahora identifico
como educador, como Yo. Sin embargo, su pasividad radicaria en
la pasividad respecto de la iniciativa, pues la relacién comienza con




la exigencia del rostro del Otro. Asi, esta pasividad es una apertura
para hospedar al otro, para ser hospitalario al ser responsable con
él. A partir de lo expuesto, me parece posible pensar la respuesta
del Yo-docente como un dar que podria ser comprendido como otra
exigencia o como un presentar el mundo a los nuevos. Intentaré
desarrollarlo en ese orden.

En primer lugar, el dar docente entendido como exigencia, ante
el estudiante que expresa “ensefiame”, podria asumir la forma de
un “estudid”. Pero esta otra exigencia, me parece posible pensarla
como generosidad, pensarla como una exigencia incondicionada en
el sentido de que no espera nada a cambio, no serfa la condicién para
la educacién (pues, metafisicamente el maestro es el Otro, es quien
permite al Yo salir del s{ Mismo) seria una exigencia que sélo es una
apertura, apertura para escuchar al Otro. El educador transmite los
determinados conocimientos legitimados publicamente pero no los
expone sin mds sino que su compromiso ético estd en dar lugar a
la Alteridad, dejar habitar al Otro, al educando, en tanto Otro ese
vinculo pedagégico. En este punto, me interesa retomar a Paulo
Freire que en su Pedagogia de la autonomia sostiene que “quien tiene
algo que decir debe asumir el deber de motivar, de desafiar a quien
escucha, en el sentido de que, quien escucha diga, hable, responda”
(1996: 112). Asi, lo que en Lévinas podria entenderse como un dar,
lo que me parece posible denominar como una exigencia generosa,
en Freire aparece como un desafio por parte del educador hacia el
educando. Pero para que este desafio motive, es necesario que el do-
cente escuche al estudiante, que dé lugar al didlogo, que no se cierre
en un mero decir, que mantenga la apertura hacia el Otro, hacia sus
experiencias y saberes porque nadie puede saber ni ignorarlo todo
(Freire: 1996). Pero, en Freire (19906: 130) también encontrariamos
la experiencia de una apertura hacia los otros que es fundante de
la subjetividad propia de un educador democrdtico comprometido, la
experiencia de ser consciente del propio inacabamiento, de la incom-
pletitud. Y, me parece posible pensar que esta incompletitud ligada a
la apertura hacia el otro puede relacionarse con que “La ensefianza es
presencia de lo Infinito que hace saltar el circulo cerrado de la totalidad”
(Melich, 1995: 150). Es decir, la ensefianza como educacién propia-
mente dicha se da cuando el Otro (educando) puede irrumpir en la
Mismidad que el educador (el Yo) representa y pretende transmitir.
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De este modo, ademds de la transmisién de determinados conte-
nidos curriculares, también habria ensefianza ética en sentido de
hospitalidad respecto del Otro que se ensefia como prictica.

En segundo lugar, parece posible relacionar la generosidad del
Yo con algunas nociones de Arendt (1990) e interpretarla como un
presentar el mundo a los nuevos. En este sentido, siguiendo a Arendt, la
esencia de la educacién estaria relacionada a la natalidad, es decir, a
aquellos que recién llegan al mundo. Ahora bien, segiin mi hipétesis
de lectura, estos recién llegados podrian ser pensados como extran-
jeros que son recibidos en un mundo viejo, preexistente, el cual es
presentado por quienes lo representan, por quienes representidndolo
asumen la responsabilidad de presentarlo. Estos ultimos serian los
educadores y por ello serian ellos quienes asumen la responsabi-
lidad de ser hospitalarios con la Alteridad recién llegada, es decir,
su “tarea es siempre la de mimar y proteger algo: al nifio, ante el
mundo; al mundo, ante el nifio; a lo nuevo, ante lo viejo; a lo viejo,
ante lo nuevo” (Arendt, 1996: 204).

Ademds, a partir de lo expuesto puede tratarse la cuestién de
la autoridad en educacién pues Arendt la liga a la responsabilidad
y la distingue de la calificacién. Entonces, siguiendo a Arendt
(1996: 201), por un lado denomina calificacion del profesor a los
conocimientos que el docente tenga del mundo, lo cual podria in-
terpretarse como los conocimientos puiblicamente legitimados que el
docente transmite como representante de la institucién educativa.
Por otro lado, denomina autoridad del profesor a aquella que surge de
la responsabilidad que el educador asume al hacerse responsable del
estado de cosas en el mundo y hacerse responsable de presentarlo al
nuevo, al educando y podria interpretarse, al extranjero en sentido
levinasiano. De esta manera, pareceria posible pensar la responsa-
bilidad pedagégica arendtiana de presentar el mundo a los nuevos
en relacién a la hospitalidad levinasiana del Yo que tiene lugar ante
la exigencia del Otro-estudiante. Asi, la responsabilidad pedagégica
serfa ética en tanto el educador es responsable de cuidar la Otredad
que podria interpretarse como lo Otro, ya no del docente o la insti-
tucion escolar, sino de lo Mismo del mundo vy, en ese sentido, esta
Alteridad seria la que introduce la novedad en el mundo. Entonces,
la autoridad educativa asi fundada no daria lugar al autoritarismo
sino que “Precisamente por el bien de lo que hay de nuevo y revo-




lucionario en cada nifio, la educacién ha de ser conservadora; tiene
que preservar ese elemento nuevo e introducirlo como novedad en
un mundo viejo” (Arendt, 1996: 205).

Ahora bien, parece interesante también considerar al estudiante
como un Yo y al docente como un Otro, de tal manera que también
se pueda dar cuenta de la responsabilidad que debe asumir el estu-
diante en la actividad educativa que es dialdgica. Asi pues, segtn lo
expuesto hasta aqui, el Otro-estudiante no es un Otro pasivo sino
que en su vulnerabilidad de extranjero exige, y es su actividad la que
da lugar a la relacién ético-pedagdgica. Pero, segiin mi hipétesis, la
respuesta del educador implica una exigencia que darfa lugar a un
Yo-estudiante que se hace responsable ante la exigencia que siente
en el rostro (pedagdgico podria decirse) del otro. Ahora partimos
de la exigencia docente como un Otro que expresa “estudid”. Lo
cual desde una perspectiva freiriana podria significar “escuchame
pero habld porque estoy acd para escucharte criticamente” (Freire,
1996:). El hacerse responsable de ese llamado por parte del edu-
cando implicarfa que ponga en juego su curiosidad ante el mundo,
que lea el mundo y que exprese su lectura del mismo poniéndolo en
relacién también criticamente con lo que el educador ensefia pues
“es preciso que el educando vaya asumiendo el papel de sujeto de la
produccién de su entendimiento del mundo y no sélo el de recibidor
de la que el profesor le transfiera” (Freire, 19906: 119). De este modo,
se podria pensar como éticamente injusto e irresponsable desoir
o bien, no responder éticamente a la exigencia del Otro, ya sea el
educando, ya sea el educador.

De este modo, para finalizar, serfa posible pensar en un aula
donde no se violente la otredad queriéndolo reducir a la Mismidad
del Yo. Esto, en el caso del Yo educador, implicaria por ejemplo la
negacién, el cerrarse a aceptar el didlogo con los conocimientos de
los educandos y de este modo caer en la dicotomia de o bien preten-
der asimilar, o bien rechazar al estudiante que expresa su diferencia;
pero en el caso del Yo-estudiante podria pensarse que implica el
rechazo a la autoridad, el no reconocer la autoridad del educador
que reposa en la responsabilidad que asume al presentar el mundo
e implicaria el abstenerse de ejercitar su curiosidad, expresar su ca-
ricter novedoso en el mundo pues “la verdadera disciplina no existe
en la inercia, en el silencio de los silenciados, sino en el alboroto de
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los inquietos, en la duda que instiga, en la esperanza que despierta”
(Freire, 1996: 90).
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Cuerpos periféricos e insurrectos:
algunas reflexiones sobre subjetividades y
gobernanza

Ivdn Ariel Fresia®

Emergencia de las subjetividades

Las cosas no desaparecen. Se estin
entrelazando con la informacién
formando un nuevo tipo de entidad
hibrida. Lo mismo estd pasando con
los seres humanos.

En cierta forma, nos estamos
hibridando con nuestras tecnologias
desde que el primer Homo Sapiens
model6 su primer instrumento
golpeando dos piedras.%

De una estructura piramidal a una estructura red, la cultura
actual se mueve rdpidamente en un mercado de bienes, servicios y
redes de conocimientos, de nuevos espacios de interaccién e inter-
cambios de ideas que no se asientan sobre jerarquias ni autoridades
verticales. La estructura piramidal opacaba la creatividad y la libertad
de los sujetos en funcién de ordenamientos, escalafones y obedien-
cias.%* La cultura-red, en cambio, como ecosistema integrado de
servicios, informacién, transacciones digitales, productos fisicos,
conocimientos; es un sistema abierto, intuitivo, interoperable, alta-
mente fragmentado aunque integrado e inclusivo (en algiin sentido)
en la que la interconectividad con audiencias segmentadas y por la

92 Docente de grado y postgrado e investigador UBACYT-IICE. Doctorado en Historia
(Universidad Nacional de Cuyo) y posdoctorado en Ciencias Humanas y Sociales
(FFyL-UBA)

9% SCOLARI, Carlos, “El ultimo tango de Byung-Chul Han”, en: https://hipermediacio-
nes.com/2022/01/29/ultimo-tango-byung-chul-han/

94 Cf. ZAFRA, Remedios (2015) “Educacién y cultura-red: potencias y contradicciones
para una transformacién necesaria”, en: Profesorado. Revista de curriculum y forma-
cién del profesorado, Vol. 19, n° 2.
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portabilidad con dispositivos inaldimbricos cumple tienen un rol
destacado.”

A “rio revuelto” puede resultar inquietante percibir las ambi-
giiedades que expone la excepcionalidad de la época postpandémica.
Todo poder genera resistencias en los cuerpos periféricos, pero
también el poder usa las resistencias de las estructuras subijetivas
para consolidar su hegemonia (cuerpos ddciles).?® Igualmente, las
subjetividades (cuerpos insurrectos) siguen empleando ticticas
inverosimiles e invierten los usos de las estrategias del poder para
constituir performances imprevisibles en instancias y espacios de
“micropoliticas para evitar generalizaciones omnicomprensivas”.9’

La distincién entre estrategias (del poder) y ticticas (de los su-
jetos) segun la terminologia de Michel de Certeau, nos brinda un
marco para comprender las pricticas subjetivas: “Llamo estrategia
al calculo de relaciones de fuerzas que se vuelve posible a partir del
momento en que un sujeto de voluntad y de poder es susceptible de
aislarse de un ambiente (...) La racionalidad politica, econémica o
cientifica se construye de acuerdo con este modelo estratégico. {...)
[En cambio, tictica es] “un cdlculo que no puede contar con un lugar
propio, ni por tanto con una frontera que distinga al otro como una
totalidad visible. La tictica no tiene mds lugar que el del otro”.9® Las
précticas de las subjetividades, cuerpos periféricos e insurrectos,
atravesados, son performativas en cuanto producen, generan y ac-
tualizan la realidad mientras estdn en la accién, segtn los planteos
de Butler.9

En este sentido, la accion colectiva, en tanto subjetiva, cons-
tituyen un ejercicio de performatividad de cuerpos “encarnados y
arraigados”™°° para habitar las instituciones y atenuar su embestida.

9 Cf. QUEVEDO, Luis Alberto (2007) “Portabilidad y cuerpo. Las nuevas précticas cul-
turales en la sociedad del conocimiento”, en: Seminario sobre Desarrollo Econdmico,
Desarrollo Social y Comunicaciones Mdviles en América Latina. Buenos Aires, 20-22 de abril.

96 FOUCAULT, Michel, (2001) Defender la sociedad. México: Fondo de Cultura Econémica, 38.

97 BRAIDOTTI, Rosi (2018) Por una politica afirmativa. Itinerarios éticos. Barcelona:
Gedisa, p.108.

98 DE CERTEAU, Michel, (2000) La invencidn de lo cotidiano. I. Artes de hacer, México: p. L
y p. XLIX).

99 BUTLER, Judith, (2017) Cuerpos que importan y lucha politica. Hacia una teoria perfor-
mativa de la asamblea. Buenos Aires: Paidés, p. 45. También BUTLER, Judith (1998)
“Actos performativos y constitucién del género: un ensayo sobre fenomenologia y teoria
feminista”, en: Debate Feminista, Vol. 18 (octubre) p. 297.

e BRAIDOTTI, Rosi (2028) Por una politica afirmativa, op.cit., p.109.




Una afirmacién de Foucault es muy instructiva para comprender
la asimetria de poderes y la instancia de la resistencia: “No estoy
anteponiendo una sustancia de resistencia a la sustancia del poder.
Simplemente digo: tan pronto como hay poder, existe la posibilidad
de resistencia. Nunca estamos atrapados por el poder: siempre po-
demos modificar su dominio, en determinadas condiciones y segiin
una estrategia precisa”.’* De ahi que las subjetividades tienen una
enorme potencialidad en la produccién de acciones sociales para la
transformacién de las relaciones interpersonales e institucionales y
como instancia critica ante una constitucién hegemonica.

Gobernanza y resistencia

[...] creo que una de las mds

agudas paradojas de nuestros dias
consiste precisamente en la tensién
entre la urgencia de encontrar
nuevos modelos alternativos de
responsabilidad ética y politica para
nuestro mundo tecnolégicamente
modificado y la inercia de los hébitos
mentales consolidados.™>

La compleja trama ciber-tecnolégica pasé de ser un conjunto
de medios, artefactos y dispositivos a convertirse en hdabitat, un
entorno ecolégico — interseccién entre lo puiblico y privado — cada
vez mads digitalizado — comunidades de interaccién y subjetividades
conectadas — regulado por c6digos mds o menos abiertos o cerrados,
interfaces, plataformas, weblogs, wikis e hipertextualidad. Todos estos
aspectos configuran un entorno de intercambios generalizados que
dejan huellas digitales (datos biométricos y comportamentales) en el
ecosistema integrado de redes, medios y dispositivos con fuertes re-
percusiones en la construccién de subjetividades,’ que configuran
un “ego relacional y extendido, generado por los efectos combinados
de todos estos factores”.”>

Las subjetividades crean performances sociales sostenidas en
determinados acontecimientos (de las que son agentes, no sélo

1 FOUCAULT, Michel, (1994) Dits et Ecrits, 111, 1976-1979. Paris: Gallimard, 200 y 267

2 BRAIDOTTI, Rosi (2015) Lo posthumano. Barcelona: Gedisa, p. 74.

3 BERARDI, Franco (2019) Futurabilidad. La era de la impotencia y el horizonte de la posi-
bilidad, Buenos Aires: Caja Negra, p. 118.

o4 BRAIDOTTI, Rosi (2015) Lo posthumano, p. 76.
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afectados) que muestran con fuerza su constitucién social y la rea-
lidad misma como performativa. En este sentido las subjetividades
periféricas respecto de las instituciones tradicionales “en declive”
produce significados novedosos en lo social en los intersticios
del poder efectivo (del Estado, la escuela o las iglesias).”>s Que la
cultura y posiciones adultocéntricas castiguen, justifiquen y desvalo-
ricen determinadas acciones como desajustadas a las convenciones
sociales, no hace mds que poner en evidencia la ilusién de una
sociedad apriori, legitimada segtn ciertas caracteristicas admitidas,
de esencias que permanecen, de una verdad o falsedad como corres-
pondencia y cierta necesidad ontoldgica invariable para dar cuenta
de la constitucién de una realidad objetiva.

Es evidente que las subjetividades reconstituyen con gran fuerza
una identidad con pretensién de cierta estabilidad no permanente
en la complejidad, atravesadas por contradicciones, tensiones emer-
gentes y conflictos. Son identidades al fin de cuentas, aunque no
monoliticas como las acostumbradas por los adultos y las institucio-
nes. En efecto, se trata de un sujeto abierto, en uno de sus extremos,
a la vegetalidad/animalidad, y en el otro extremos, condicionado por
la altisima evolucién tecnolégica, en cierta forma hasta independiza-
da de la misma accién humana. La animalidad explica el despliegue
de acciones sin fin y la vegetalidad la tendencia a la pasividad.”® Por
lo que las subjetividades “concretan las posibilidades virtuales del
ego relacional y expandido que actta en el continuum naturaleza-cul-
tura y es mediado tecnolégicamente”.*”

Las subjetividades no caben en los marcos y esquemas de inter-
pretacién univocos (una sustancia y accidentes), ya que la diversidad
de sujetos despliega multiples repercusiones en las instituciones
y la fluidez de sus movimientos contrasta con una organizacién
cada vez mds angosta y perpleja. Parapetada en sus certidumbres,
reclama retornos a la normalidad, de cualquier tipo y a toda costa,
cuando considera ciertas acciones como desviadas o desajustadas a
las convenciones establecidas. La inercia de una tradicién, la conser-

o5 DUBET, Frangois (20006) El declive de la institucidn. Profesiones, sujetos e individuos en la
modernidad. Barcelona: Gedisa.

°6 Quizd sea conveniente pensar las subjetividades no sélo como sujeto animal sino
también el sujeto vegetal en la linea abierta por la reflexién de Kusch. Véase KUSCH,
Rodolfo, La seduccién de la barbarie. Andlisis herético de un continente mestizo. Buenos
Aires: Raigal, 1953.

©°7 BRAIDOTTI, Rosi (2015) Lo posthumano, p. 77.




vacién de una verdad en un sistema donde proliferan verdades y el
posicionamiento de viejas formas de concebir el conocimiento y su
circulacién refuerzan un desajuste en las que las mutaciones sociales
demandan ante las instituciones lo que éstas puedan proporcionar.
Un desajuste que internet, las tecnologias, las redes y la digitaliza-
cién contribuye a profundizar y provocan el declive de las formas
conocidas de comunidad, comunicacién, vinculos y sociabilidad.™®

La cultura y el conocimiento-red, la economia de intercambios
y flujos constantes transformaron al mero receptor/aprendiz en un
sujeto que resiste, en los intersticios de los “poderes facticos” de las
instituciones (al decir de Reguillo),” para constituirse en una sub-
jetividad donde ya no es posible identificar una pertenencia tribal ni
partidaria, o aludir a lideres, ni medios ni juegos de estrategias para
gobernarla, educarla y controlarla.

A modo de cierre

En momentos histéricos de transicién, es imprescindible pos-
tergar el impulso inicial a dar respuestas y explicaciones anticipadas
sin que nadie pregunte ni cuestione, suspender el instinto a plantear
con rapidez propuestas y actividades sin que nadie las demande y
abandonar esas estrategias politicas que bajan sin contar con las
necesidades reales. Tal vez, haya que pensar por qué, pese a todo los
intentos, las subjetividades periféricas e insurrectas operan como
instancia critica de las “instituciones en declive” (Dubet) antes que
defender a rajatabla ciertas organizaciones y formas de la accién no
actualizadas a la época.

Por ahora, las instituciones no pueden asumir aspectos deri-
vados de la mutacién en las formas de crear conocimiento en la
cultura-red y habitar la complejidad de un mundo conectado. Ello
puede constatarse en el recurso permanente a maneras de presen-
cialidad como la tinica realidad, el soporte papel como insustituible,
las pantallas como ficciones de la realidad, la virtualidad como
irrealidad.

18 Cf. ZAFRA, Remedios (2017) “Itinerarios del yo en un cuarto propio conectado”, en:
Cruces, Francisco (dir) (2017) §Cémo leemos en la sociedad digital? Lectores, booktubers y
prosumidores. Madrid: Ariel.

°9 REGUILLO, Rossana (2005) “La mara: contingencia y afiliacién con el exceso”, en:
Nueva Sociedad n°. 200 (Noviembre-Diciembre), p. 77.

179



— 180

¢Es posible prever otros marcos éticos y educativos para afrontar
laincertidumbre y la emergencia? ;Porqué es imprescindible insistir
en la educacién y cémo repensar los procesos educativos de subje-
tividades en red? ¢Estaremos en condiciones de plantear la hibridez
de las pedagogias y las didicticas en esta época postpandémica de
hibridaciones insospechadas?
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Educacio das relacdes étnico-raciais: uma

possibilidade da educacio brasileira para a

construcio de uma sociedade antirracista,
democratica e mais humana

Joelma Couto Rosa™®

Consideracoes Iniciais

A Educacio, dever do Estado e direito de todos os cidadios, é
um poderoso instrumento de transformacg3o social, pois as pessoas
que conseguem acessd-la terdo possibilidades de usufruirem de
bens culturais, econdmicos e sociais. No entanto, no Brasil, é im-
prescindivel um conjunto de a¢des voltadas para o cumprimento da
legislacdo e das politicas publicas educacionais vigentes, para que
todos e todas possam, de fato, ter esse direito garantido.

Nesse sentido, a Educacio das Rela¢des Etnico Raciais (ERER)
é compreendida como um projeto de combate ao racismo e a in-
tolerancia as diversidades para a sociedade brasileira, assumido
como politica de Estado no ano de 2003™. Enquanto projeto, atinge
toda a sociedade e n3o se resume as politicas publicas curriculares,
pois pressupde mudangas nas priticas socioculturais cotidianas.
Portanto, partindo do pressuposto de que o(a) professor(a) nio
apenas ministra conhecimentos e saberes especificos, mas também
pratica e administra relacionamentos sociais do ponto de vista étnico
e racial, de género, socioeconémico, geracional, de pertencimento
religioso, entende-se que a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais
contribui substancialmente para a promog¢io da equidade em nosso
pais e, consequentemente para uma educagdo antirracista, ou seja,

ne Mestranda em Educagdo, UCS. Bolsista PROSUC / CAPES.

" Leis n° 10.639/03 e 11.645/08, alteram a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educag¢io nacional, para incluir no curriculo oficial
da Rede de Ensino a obrigatoriedade das temdticas “Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Indigena”.
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uma educagio que busque superar as diferentes formas de opressio
contra as classes e os grupos sociais subalternos, marginalizados e
silenciados.

De acordo com pensadores como Néstor Garcia Canclini (2007),
a interculturalidade se apresenta como um dos caminhos possiveis
para o estabelecimento de relagdes intersubjetivas solidarias e
dialégicas entre os sujeitos. Segundo o autor, os amerindios s3o os
povos com os quais podemos aprender a pritica dessa experiéncia
relacional e sinaliza que, para além de se dispor ao didlogo com o
outro, é necessirio lancar mio de conhecimentos e saberes desse
outro de maneira que se estabeleca uma comunica¢io mais profun-
da e verdadeira. Desse modo, o didlogo intercultural na educagao,
contribui para o reconhecimento e valorizaco dos diversos grupos
étnico-raciais que historicamente compdem a sociedade brasileira,
oferecendo perspectivas que possibilitem um redimensionamento
das praticas pedagodgicas e das relagdes que se constituem no inte-
rior dos estabelecimentos de ensino, bem como fora deles.

Ao tratar de Educacio das Relacdes Etnico-Raciais, é imprescin-
divel refletir sobre a presenca do racismo, tema ainda t3o sensivel
e ndo resolvido no Brasil. Dados estatisticos apontam o quanto
essa violéncia tem afetado o direito a educagdo de criangas e jovens
n3o brancos(as), o que evidencia a urgéncia de romper com a con-
tinuidade das injusticas e dos danos impostos historicamente aos
descendentes de africanos e indigenas.

Descortinando o racismo naturalizado na educacao
brasileira

Atualmente, estudos que abordam as relagdes étnico-raciais tém
revelado inimeros problemas de um cotidiano escolar repleto de
desigualdades entre criangas e jovens negros(as) e nao-negros(as).
E um desses problemas é, sem duvida, o racismo que ainda se faz
presente nas instituicdes de ensino, manifestando-se de maneira ex-
plicita ou implicita. Segundo o Guia de Enfrentamento do Racismo
Institucional (Geledés — Instituto da Mulher Negra)

[...] o racismo pode se expressar no nivel pessoal e internalizado,

determinando sentimentos e condutas interpessoais, produzindo
acdes e omissdes e também, no nivel institucional, resultando na




indisponibilidade e no acesso reduzido a servicos e a politicas de
qualidade, no menor acesso 2 informacio, na menor participacio e
controle social e na escassez generalizada de recursos (2013, p. 9-10).

O racismo, lamentavelmente, estd em todas as esferas da socie-
dade, é um problema estrutural do Brasil e de muitos outros paises
também, uma violag3o dos direitos humanos, uma chaga que ainda
sangra. Infelizmente, o Brasil ainda é um pafs marcado pela heranga
escravocrata e em fungio disso, por muito tempo, o direito a educa-
¢30 aos sujeitos negros foi negado. Quem possuia esse direito eram
aqueles que “encaixavam-se” dentro do padrio de normalidade, ou
seja, sujeitos brancos (pertencentes a cultura ocidental oficial da
maioria), do sexo masculino e adultos.

[...] a histéria da educagio nio é o «passado», o que esmaeceu e desa-
pareceu e ndo volta, mas sim a continuidade que vem ao agora e até
ao amanh3, um passado que se prolonga em presente e em projecto:
a histéria é um modo — o mais pertinente, o mais adequado — de
bem por os problemas de hoje gracas a uma indagag3o cientifica do
passado (Névoa, 2015, p. 206).

Na histéria da pedagogia é importante destacar que, somente
na contemporaneidade, novos sujeitos foram inseridos no dmbito
da educacio, sendo estes, a crianca, a mulher e o deficiente; somen-
te em épocas mais proximas de nés é que foram introduzidos os
grupos étnicos e as minorias culturais (Cambi, 1999). Ao olhar para
o contexto brasileiro, vale lembrar que, no presente, de acordo com
o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2022), mais
da metade da populagio brasileira autodeclara-se negra, mas serd
que o direito a educacio é plenamente usufruido por essas pessoas?

No ambito legislativo, desde a promulgacdo da Constitui¢do
Federal de 1988, com a redagdo dos direitos e garantias fundamen-
tais dos cidadios brasileiros, bem como com a obrigatoriedade
de o Estado promover e garantir a todos o direito a igualdade, foi
desdobrado, dentre outros, um conjunto de leis que tem como obje-
tivos principais reconhecer e valorizar as origens do povo brasileiro,
combater preconceitos e discriminag¢des e promover a emancipagio
de todos(as) e de cada um(a) dentro de um contexto de diversidade
sociocultural. Especificamente, no que concerne a Educag¢io Bisica,
as Leis n° 10.639/2003 e n° 11.645/2008 estabelecem a obrigatorie-
dade de inclusio no curriculo escolar da temdtica “Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Indigena”. Em consideragdo a isso, o Ministério da
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Educacdo (MEC), tem desenvolvido vdrias a¢des para que essa legis-
lac3o, de fato, seja implementada nos estabelecimentos de ensino
brasileiros como, por exemplo, a produgio e distribui¢io de mate-
riais diddticos e paradiditicos, realizac¢io de projetos como “A Cor
da Cultura” e “Educadores pela Diversidade”, efetivacio de Féruns
Estaduais e Permanentes da Diversidade, entre outras. No entan-
to, as leis e as a¢des do MEC ndo garantem o desaparecimento de
praticas racistas e discriminatérias dos ambientes educativos, o que
resulta no silenciamento e na invisibilidade de estudantes negros(as)
e indigenas. De acordo com o Conselho Nacional de Educagio,

E importante destacar que nio se trata de mudar um foco etno-
céntrico, marcadamente de raiz europeia, por um africano, mas de
ampliar o foco dos curriculos escolares para a diversidade cultural,
racial, social e econémica brasileira. Nesta perspectiva, cabe as es-
colas incluir no contexto dos estudos e atividades, que proporciona
diariamente, também as contribuig¢6es histérico-culturais dos povos
indigenas e dos descendentes de asidticos, além das de raiz africana
e europeia (Brasil, 2004, p. 17).
Dessa forma, é urgente uma mobilizacio educacional para que,
o que estd na esfera do instituido seja, de fato, vivido no cotidiano
escolar no sentido de construir um curriculo critico e emancipaté-
rio, que contemple a histéria e a cultura da pluralidade de sujeitos
presente no Brasil. Incluir a histéria e cultura africana, afro-brasi-
leira e indigena, estd previsto nos documentos legais que regem a
educacio brasileira, no entanto, o entendimento de Educacdo das
Relagoes Etnico-Raciais deve ultrapassar o aspecto temdtico. Apenas
a inclusdo ou nio de contetidos nos curriculos n3o é suficiente, é
necessario que ocorra transformacio das relagdes, das epistemolo-
gias e dos projetos politico pedagdgicos. Para além do cumprimento
da legislacdo, é preciso romper com o modelo educacional elitista,
neoliberal, de bases tecnocriticas e 1égicas excludentes e construir
praticas pedagégicas antirracistas e antidiscriminatérias no dia a
dia das institui¢des de ensino, que tenham como objetivo a forma-
¢3o de uma sociedade mais humana, soliddria, justa, equitativa e
democritica.

No Brasil, um aspecto importante a ser destacado, é a omissio e
o siléncio na implementagao de projetos, programas e politicas publi-
cas educacionais de combate ao racismo e as desigualdades sociais.
Em virtude disso, muitas criangas e jovens estdo fora da escola. Esta




¢ uma realidade evidenciada no cotidiano e nos niimeros. De acordo
com informagdes publicadas pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagio (UNDIME), o estudo Desigualdades
Sociais por cor ou Raga no Brasil, do IBGE, realizado no ano de
2018, a taxa de analfabetismo entre pretos e pardos era de 9,1%,
cerca de cinco pontos percentuais superiores a da populag¢do branca,
de 3,9%. Ja a PNAD, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua, também do IBGE, mostra que o percentual de jovens
pretos e pardos fora da escola chega a 19%. Entre jovens brancos,
o nimero é de 12,5%. No contexto pandémico, a situagio se tornou
mais critica. Ainda de acordo com o IBGE, a PNAD-Covid, realizada
em 2020, aponta que 6,4 milhdes de estudantes (13,9% do total)
nio tiveram acesso as atividades escolares. Essa mesma pesquisa
mostra que estudantes negros(as) e indigenas sem atividade escolar
representam quase o triplo de estudantes sem escola: 4,3 milhdes
de criancas e adolescentes negros e indigenas da rede publica e 1,5
milh3o de criancas e adolescentes brancos.

Os indicadores apresentados escancaram o abismo existente
entre a popula¢do negra e indigena em relagdo a populagdo branca,
especialmente no que se refere as oportunidades educativas. Isso
mostra a auséncia de politicas educacionais nas redes escolares bra-
sileiras que insiram, promovam e valorizem a histéria, a cultura, os
conhecimentos e os saberes dos povos negro e indigena. Conforme
Meinerz (2017, p. 72),

A interculturalidade, no caso brasileiro, passa por a¢des mais in-
tensas no sentido da construc¢do de um contexto de equidade capaz
de compor as premissas do reconhecimento do direito do outro no
didlogo entre diferentes culturas. Avancamos muito com as politicas
de ag¢des afirmativas, nas quais se incluem a recepgio das Leis em
andlise nesse texto, porém precisamos reconhecer que ainda vive-
mos numa sociedade marcada pela desigualdade, também do ponto
de vista étnico-racial. Por vezes, na busca da aplicagio dessas Leis
observamos um falar sobre o outro sem falar necessariamente com
o outro. Por isso, a conexdo entre o referencial que trata do didlogo
intercultural e o aporte legal que propde a educagio das relagdes
étnico-raciais é favordvel nesse momento.

Portanto, é preciso desnaturalizar a exclusao escolar de criangas
e adolescentes negros(as) e indigenas dos sistemas de ensino. E
necessario consolidar o didlogo intercultural, ou seja, n3o privilegiar
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uma maneira tnica de ser e estar no mundo, mas dar um tratamen-
to pedagdgico amplo a pluralidade étnico-racial.

Consideracoes finais

Considerando que, todo o grupo precisa de referenciais positivos
para que o sujeito pertencente dele possa manter a sua autoestima,
o seu autoconceito e valorize suas caracteristicas, é indispensavel
romper com a sindrome da beleza tinica e branca, que é o pensa-
mento racista de muitos, pois a imagem que temos de nés mesmos
estd vinculada a imagem que temos do nosso grupo.

Para tanto, é fundamental o estudo sobre as diversas culturas
que contribuiram e contribuem para a constitui¢ao desse pais, para
que todas as manifesta¢des culturais sejam contempladas e valori-
zadas nos curriculos escolares. Segundo Freire (1981), o didlogo é
o encontro dos homens, uma exigéncia existencial que nio pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, pois
é um ato de cria¢do. Portanto, o didlogo intercultural deve se fazer
presente nas relagdes vividas nos ambientes educacionais bem como
em todos os espacos das sociedades, de modo a desenvolvermos uma
teia, um sentimento de “querer bem” qualquer povo. E necessirio
conectar-se profundamente com a cultura do outro, seja por meio
da mobilidade fisica, virtual ou por outro meio de comunicagdo,
reconhecendo-a e respeitando-a. Esse é um dos caminhos para que
se possa romper com a ideia de um modelo de humanidade e de
seres humanos e desconstruir padrdes sociais e de adaptagio dos
oprimidos e excluidos ao status quo.

A Educacio das Relacdes Etnico-Raciais é um projeto de grande
complexidade, mas acima de tudo é um alicerce na constru¢3o de
um pais mais soliddrio, mais justo e mais humano, que pode pro-
mover na radicalidade democratica, condi¢des para a emancipagio
do seu povo.
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Projeto de extensdo Origens, Histérias

e Trajetérias LGBTQIA+: percepcdo de

estudantes bolsistas e a relacdo com o
pensamento de Paulo Freire

Maria de Fatima Fagherazzi Pizzoli*2

Introducao

A Constitui¢do Brasileira define, em seu artigo 207, que as uni-
versidades “gozam de autonomia diddtico-cientifica, administrativa
e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerio ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio” (Brasil, 1988,
p- 174). Considerando tal principio, foi apresentado a sociedade bra-
sileira o seguinte conceito de extensdo universitaria:

A Extens3o Universitdria, sob o principio constitucional da indis-
sociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio, é um processo in-
terdisciplinar, educativo, cultural, cientifico e politico que promove
a intera¢do transformadora entre Universidade e outros setores da
sociedade (FORPROEX, 2012, p. 15).

O mesmo documento, define que a formula¢io e implemen-
tacdo de a¢des de Extensdo Universitiria devem ser orientadas
pelas seguintes diretrizes: Interagdo Dialdgica, Interdisciplinaridade
e interprofissionalidade, Indissociabilidade Ensino-Pesquisa-Extensdo,
Impacto na Formagdo do Estudante e Impacto e Transformagdo Social.

Ao realizar uma reflexdo critica sobre o conceito de exten-
sdo e seu campo associativo de significagdo, na obra Extensdo e
Comunicagdo, Paulo Freire (1983) destacava que os termos entdo
associados ao significado de extensdo (transmiss3do, entrega, invasdo
cultural, entre outros) envolviam a¢des que levam a coisificagdo da
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do Sul (PPGEdu/UCS), docente contemplada com fomento para afastamento pelo
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pessoa (Stecanela, 2019), negando-a como ser de transformacio
de sua realidade. “[...] extensdo nio ¢ isto: a extensdo é educativa”
(Freire, 1983, p. 13). Na concepgio de Paulo Freire:

[...] os projetos de extensdo assumem uma légica essencial com base
na vivéncia do ser humano, que, em suas relacdes sociais, dd sentido
e significado as palavras, ao seu contexto, na sua cultura e histéria,
com inten¢io de humanizar o ser humano na a¢io, consciente de
interferir criticamente na transforma¢io do mundo. A extensdo
implica a prética comunicativa entre os sujeitos que compartilham
pensamento, linguagem e o contexto vivido (Graciani, 2019, p. 212).

Este estudo analisa a percep¢io de estudantes bolsistas, de
ensino médio e superior, do campus Caxias do Sul do Instituto
Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do estado do Rio Grande
do Sul (IFRS), sobre a relevincia do projeto de extensio Origens,
Histérias e Trajetérias LGBTQIA+ para si, para o campus e para a
comunidade, estabelecendo uma relacdo com as ideias freirianas de
educacio e extens3o.

Trata-se de estudo de natureza qualitativa, que contou com a
participagdo de sete dos nove bolsistas que atuaram e/ou atuam
no referido projeto — cujas identidades foram preservadas sob o
codinome Bolsista seguido das letras LGBTQIA para diferenciar
cada interlocutor(a). A constru¢do dos dados se deu por meio de
instrumento eletronico de coleta com questdes abertas. A partir
das respostas obtidas, foi realizada a anilise de contetdo, (Bardin,
2004), da qual emergiram quatro categorias: imagem da experiéncia,
opgdo pelo projeto, impacto para a sua vida, relevancia para o campus e
comunidade.

O artigo estd organizado em seis se¢des a partir da Introdugdo:
apresentacdo do projeto, as quatro categorias de andlise e apresenta-
¢3o das consideracoes finais.

Projeto Origens, Histdrias e Trajetorias LGBTQIA+

Para o incentivo e concretizagio das acdes de Extensdo, o
Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do estado do Rio
Grande do Sul (IFRS) publica editais anuais de Auxilio a Extensao,
possibilitando que estudantes de nivel médio e superior atuem como
bolsistas de extensio. Nesse contexto, foi criado, em 2021, o Projeto
Origens, Historias e Trajetérias LGBTQIA+, no campus Caxias do Sul/
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RS. O campus oferta quatro cursos técnicos integrados ao ensino
médio, um curso técnico subsequente ao ensino médio, cinco cursos
superiores e dois cursos de pds-graduagdo, contando com cerca de
1.800 estudantes.

O projeto surgiu da demanda identificada junto ao NEPGS™ e
a comunidade académica LGBTQIA+"4 do IFRS Campus Caxias do
Sul. A comunidade LGBTQIA+ é, também, um movimento politico e
social que defende a diversidade de género e sexualidade e busca, por
meio da organizagdo social, mais representatividade social e garantia
dos direitos humanos. E fato que esta populagio sofre com o precon-
ceito da sociedade, fomentado, também, pela falta de informacio e
esteredtipos construidos sobre o estilo de vida das pessoas que nio
se enquadram no padrio hétero-cis-normativo. Pretende atender a
demanda interna (pessoas que se identificam como LGBTQIA+ no
Campus Caxias — servidores e discentes) e demanda externa — o dié-
logo com organizagdes da sociedade civil que acolhem e promovem,
por meio de suas agdes, a visibilidade e o respeito a diversidade. Por
meio de suas agdes, objetiva esclarecer e conscientizar a populagio
de Caxias do Sul e regido sobre a realidade da populagio LGBTQIA+;
contribuir, por meio da informacao e disseminacio do conhecimen-
to, para a diminui¢3o da desigualdade e a melhoria da qualidade de
vida da populagio LGBTQIA+; proporcionar espagos de didlogo por
meio da interacdo com os atores sociais diretamente envolvidos e
com estudantes de escolas publicas.

A primeira edi¢io foi realizada em 2021, em plena pandemia
da COVID-19, o que exigiu a realizacio de todas as a¢des de forma
remota. A partir de 2022, foi possivel realizar a¢des presenciais. O
projeto estd atualmente na sua terceira edi¢do. Para atingir os obje-
tivos propostos, as atividades sdo realizadas por meio das seguintes
acoes e caminhos: atua¢do das redes sociais (@projeto.origensht)
produzindo informacao e compartilhando conhecimento; realizagdo
da a¢do denominada “Didlogos On-line” no canal de YouTube do
campus (@IFRSCaxias); transcri¢ao das lives (os Didlogos On-line)
realizadas em 2021 e 2022 para confec¢io de um e-book; visita as
escolas com a agdo “Programa Origens vai a escola”; produgio de

3 Nucleo de Estudos e Pesquisa em Género e Sexualidade
u+ Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Queer, Intersexo, Assexuais e mais uma mul-
tiplicidade de identidades.




relatos e histérias de vida sobre a vivéncia das pessoas LGBTQIA+.
Em consonancia com os principios norteadores do IFRS, configura-
-se como um espaco para estudo, discussio, acolhimento, interagio
entre o meio académico e a sociedade, buscando diminuir a desinfor-
mac3o, o preconceito e melhorar a qualidade de vida da comunidade
LGBTQIA+ de Caxias do Sul e regido.

O projeto contou com a participa¢do de nove estudantes bolsis-
tas, de diferentes géneros e sexualidades, sendo dois em 2021, quatro
em 2022 e trés em 2023, além de alguns estudantes voluntdrios. Os
estudantes s3o selecionados mediante inscri¢do em edital para sele-
¢do de bolsistas em a¢des de extensdo. A coordenagio do projeto é
realizada por docente do campus, que submete anualmente o projeto
em edital institucional de auxilio a extensdo. Além da coordenacgio
e estudantes, a equipe do projeto conta com estudantes voluntdrios,
técnicos e docentes do campus e membros da comunidade externa.

Imagem da experiéncia — evoca¢oes da memoria

Ao serem estimulados a pensar sobre o que lhes vinha a mente
quando pensavam na experiéncia como bolsistas do programa, os/
as estudantes evocaram da memoria as diversas palavras e expres-
sOes apresentadas na Figura 1. Destaca-se a maior ocorréncia das
expressdes acolhimento, inclusao e diversidade.

Figura 1 — Imagem da experiéncia de ser bolsista

Fonte: elaborada pela autora (2023).
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Ao buscar da memoéria palavras que dessem significado ao
contexto vivido no projeto, percebe-se que predominam para os/as
bolsistas aspectos positivos, relacionados ao pioneirismo da a¢do no
campus; ao orgulho de fazer parte; as possibilidades de mudanga, de
atuacdo para aprender, acolher e incluir a diversidade. Assim, reafir-
ma-se a importancia da extens3o na formacao integral de estudantes.

A opcio pelo projeto

Dentre os motivos que levaram os/as estudantes a se inscre-
verem no projeto ficou evidente a possibilidade de compartilhar
informacgdes e conhecimentos, aumentando a visibilidade da popula-
¢do LGBTQIA+, mencionado por cinco respondentes, exemplificado
nas falas a seguir:

[...] espalhar as melhores informagdes para conscientizacdo (Bolsista G).
[...] transmitir conhecimento sobre a comunidade LGBTQIA+ (Bolsista B).

Um projeto que leva esse conhecimento das temdticas LGBTQIA+ para
outras escolas, espalhando a diversidade, gostava muito da ideia (Bolsista I).

Encontrar um ambiente acolhedor no campus para a temadtica,
ficou evidenciado em duas das falas:

Como eu vim de uma escola muito conservadora, nunca tinha visto nada
parecido com inclusdo dentro do ambiente académico (Bolsista Q).

O IFRS Caxias do Sul foi de forma inesperada um ambiente extrema-
mente acolhedor ao piiblico LGBTQIA+ (Bolsista A).

Os motivos mencionados trazem alento, especialmente se
considerarmos o contexto de avan¢o do conservadorismo mundial
(Gomes, 2022), vivido nos anos recentes, e que contribui para
agravar a situagdo de preconceito e violéncia sofridos por aqueles
e aquelas cujos géneros e sexualidades fogem a cisgeneridade e a
heterossexualidade. No contexto educacional, tal violéncia tem
frequentemente se traduzido num ambiente de horror, que muitas
vezes culmina no que a soci6loga brasileira Berenice Bento refere
como expulsdo escolar (Bento, 2011), e que costuma estar disfarcada
sob a denominac3o e os indices da evasio escolar.




Impacto para a sua vida

Sobre o impacto nas suas vidas, as percep¢des destacam a am-
plitude no aprendizado sobre a temdtica e sobre si:

[...] 0 programa abriu meus olhos e expandiu meus horizontes para temas
e situagdes que eu nunca esperava ver/viver. [...] Sou mais flexivel e mais
empdtica também (Bolsista I).

[...] tem trazido novos conhecimentos e habilidades, e despertado novas
potencialidades para agdes a serem desenvolvidas (Bolsista A).

Os relatos enfatizam a interac¢do de bolsistas com a comunida-
de, a amplia¢io da rede de relacionamentos, inclusive profissionais:

[...] tem promovido um aumento do meu repertério e ampliado minha
rede de contatos com pessoas ligadas e interessadas na temdtica (Bolsista A).

Fora do IF, a experiéncia foi muito importante para meu curriculo, sou
constantemente elogiada por empresas por ter passado por diferentes dreas
(Humanas e Natureza) e por ter me empenhado com isso tdo jovem. A
riqueza que o Origens agregou ao meu curriculo contribuiu para que eu
conseguisse dois estdgios (Bolsista G).

Conheci muita gente no IF e fiz amizades que estdo durando até hoje
com pessoas da comunidade (Bolsista T).

A continuidade do programa, e o orgulho de participar de sua
construgdo sdo evidenciados também, conforme se percebe no se-
guinte relato:

E extremamente gratificante ver o programa acontecendo até hoje, dois
anos depois da minha atuagdo como bolsista, ver os materiais que eu
ajudei a confeccionar percorrendo a cidade e a regido (Bolsista L).

Os relatos parecem indicar uma mudanga em relagdo a visao
inicial dos/das bolsistas quando citaram os motivos que os/as leva-
ram a optar pelo projeto, mais relacionados ao compartilhamento
de informacoes, agora para uma percep¢io das mudangas geradas
em si pela a¢io no projeto. Subjacentes a tais relatos percebemos as
diretrizes para as a¢des de extensdo, em especial a intera¢do dialé-
gica e o impacto na formacao dos estudantes. As falas podem ainda
nos remeter a visao freiriana do ato cognoscente, que “Em acordo
com sua no¢do de educagdo articulada com a vida e a transformacio
social [...], para Paulo Freire, s6 poderia ser expressio de um pro-
cesso de autopercepg¢do do sujeito no mundo em que se encontra”
(Boufleuer, 2019, p. 87).

193 —



— 194

Percebemos, no entanto, espago para ampliar as discussoes
com os/as bolsistas, avangando para constru¢do de conhecimentos
junto a comunidade, reportando a visao freiriana e as diretrizes para
acoes de extensdo apresentadas na introdugdo deste artigo.

Relevincia para o Campus e para a Comunidade

Ao refletir acerca da importancia do projeto de extensio para o
campus, percebe-se nas falas dos/das estudantes o acolhimento, a
empatia e a inclusao:

A existéncia de um programa nessa temdtica dentro do campus, torna-o
um ambiente mais acolhedor e constrdi alunos mais conscientes (Bolsista G).

Exatamente para trazer conforto. Trazer um lugar com respeito e empa-
tia (Bolsista B).

Acolher, acredito que quando mostramos aos estudantes que eles podem se
expressar da maneira que sdo, reduzimos o estresse, a ansiedade € o caos
que € o ensino médio [...] (Bolsista I).

Certamente os alunos do campus sentem-se vistos, e talvez escutados,
quando tém agdes de um projeto que defende a presenga e os direitos da
comunidade LGBTQIA+ num ambiente em que passam parte tdo im-
portante de suas vidas (Bolsista A).

Outro aspecto observado, diz respeito a gerar um ambiente mais
seguro para estudantes da populacio LGBTQIA+ e a expectativa de
continuidade:

Considero o programa extremamente importante para 0 nosso campus
e comunidade. Pra mim enquanto bolsista, a parte mais gratificante era
quando as pessoas elogiavam nossos eventos e expressavam como estavam
felizes em poderem se sentir seguras dentro do nosso campus. Espero que
esses relatos nunca deixem de existir na nossa institui¢do (Bolsista T).

H4 ainda o reconhecimento do pioneirismo do programa no
campus e da mudanca gerada a partir de tal iniciativa:

Considerando que antes dele, ndo havia nenhuma publicagdo no site do
Campus com as palavras LGBT (e variantes), gay, lésbica, bissexual
ou trans (e variantes), sim, o programa trouxe uma nova Visio parda o
nosso Campus, assim como novas experiéncias, palestras, materiais... se
tornou assunto dentro do Campus (Bolsista L).

Os/as bolsistas percebem a contribui¢io do projeto em que
atuam para proporcionar uma sensag¢io de seguranga na escola, que,
de acordo com Bento (2011) pode representar um ambiente de vio-




léncia e aterrorizante, muito limitado para lidar com as diferencas
de géneros e sexualidades.

Ao considerarmos o papel da escola e da cultura nela construida,
como salienta Seffner (2022, p. 9) “A cultura escolar é apropriada
para o aprendizado da vida na diferenca, o que é uma das marcas
do espaco publico e a escola, mesmo quando privada, é sob esse
aspecto um espago publico”, vislumbramos o projeto de extensao
como possibilidade de construc¢io de uma cultura de mudanca para
o aprender e viver na diferenca.

Ampliando o olhar para a relevancia do programa para a co-
munidade em que a institui¢do de ensino estd inserida, fica clara a
percepcdo de estudantes sobre os impactos gerados:

Como um programa de extensdo, ele atua também na comunidade ex-
terna. Em 2021, ainda estdvamos passando por um isolamento social e
pudemos atuar mais através de livestreams abertas ao puiblico e publi-
cagdes no Instagram. A partir de 2022, foi possivel a visitagdo a escolas e
empresas, um contato mais com entidades e organizagdes do municipio
que atuam com a comunidade LGBT+... Isso enriqueceu muito a atua-
¢do do programa como extensdo e contribui muito para a ampliagdo do
debate e divulgagcio de conhecimento acerca do género e da sexualidade
em mais espagos” (Bolsista L).

Principalmente a inclusdo e acolhimento. E um programa importan-
tissimo para tratar de seus temas, considerados “tabus” na maioria dos
lugares Programa que faz diferenga trazendo acolhimento e diversidade
para as pessoas (Bolsista Q).

O mesmo ocorre para os jovens de instituigdes que ainda ndo tém ini-
ciativas como essa e que apenas por meio dela recebem a oportunidade,
mesmo que por breve momentos, de se sentirem incluidos a um grupo,
de receberem informagdes que os provoque a entenderem suas préprias
sexualidades, ou ao menos de saberem que alguém estd pensando neles e
na possibilidade de construgdo de uma sociedade mais tolerante e aberta
as diferengas (Bolsista A).

A discussido sobre dissidéncias sexuais e de género™ ainda
representa um tabu na maioria das escolas. Ao dialogar com a co-
munidade sobre tais aspectos, buscando ouvir as pessoas em seus
diferentes géneros e sexualidades e levar informagdo, reforca-se o
principio da intera¢3o dialégica. Para Freire (2019, p. 133), “O sujeito
que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a rela-
¢do dialégica em que se confirma como inquietacio e curiosidade,

U5 Aqui me refiro as manifestacdes de géneros e sexualidades diferentes da heterossexua-
lidade e cisgeneridade (Colling, 2015; Luz e Carbonara, 2021).

195



— 196

como inconclusdo em permanente movimento da histéria” e, nesse
sentido, pelas falas dos/das estudantes, o projeto de extensio estd
proporcionando tal abertura.

Consideracoes finais

As respostas dos/das estudantes, que fizeram emergir as
categorias presentes neste texto, ddo conta de que eles percebem
a relevincia de um projeto de extensdo que trata das questdes de
géneros e sexualidades, em especial da populagio LGBTQIA+, que
ainda enfrenta muita violéncia e resisténcia, aspectos que estdo pre-
sentes nos diversos ambientes educacionais. Tal percepg¢do envolve
impactos em si, na ampliacdo de seu conhecimentos e horizontes,
nas rela¢gdes com as demais pessoas e com a comunidade.

Aspectos como inclusio, acolhimento a diversidade, segurancga
no ambiente educacional, intera¢do com institui¢des da comunidade,
expressos pelos/as bolsistas, evidenciam que os objetivos tracados
para o projeto estdo sendo alcancados e que, alinhados a diretrizes
propostas para as agdes de extensdo nas universidades brasileiras —
incluindo os Institutos Federais, permitem o esperancar de novos e
mais inclusivos ambientes educacionais e sociais.

No entanto, os impactos percebidos s3o mais evidentes no
aAmbito pessoal e interno ao campus do que na comunidade, o que
pode ser decorrente da atua¢do remota durante o periodo pandé-
mico, das demandas internas que surgiram e do pouco tempo de
existéncia do projeto, apesar das diversas ag¢des jia empreendidas.
Encontramos aqui uma possibilidade de direcionamento das a¢oes
de continuidade do projeto: a maior proximidade com a comunidade
onde a institui¢do estd inserida, buscando interagir mais com os
coletivos e entidades sociais na busca para a formacao e construgio
coletiva da cidadania na diferenca.

Ademais, ao analisar as falas dos e das bolsistas que atuaram no
projeto Origens, Histérias e Trajetérias LGBTQIA+ foi possivel esta-
belecer rela¢oes com as ideias freirianas, em especial o ato cognoscente
— quando se reconhecem como sujeitos na escola e na comunidade,
a disponibilidade para o didlogo — na abertura para o mundo e para o
outro, a prdtica extensionista como educagdo e comunicagdo — quando
se comunicam e dialogam num processo de coparticipa¢do, cons-




truindo conhecimento com a comunidade, pritica que mostrou ter
espaco para ser ampliado.
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A légica neoliberal, racismo e educacio

Maria Zilda de O. Valim*°

Consideracoes Iniciais

A histéria do pensamento se divide em quatro grandes perio-
dos: antigo, medieval, moderno e contemporaneo. Interessa-nos
para este ensaio o contexto da modernidade em diante, afinal, é nele
em que o antropocentrismo, aliado a ideia de progresso, se incli-
nard para supervalorizar a razio humana. O objetivo do presente
ensaio é discutir a rela¢gao do neoliberalismo, enquanto nova razio
do mundo, com o racismo e a educag¢do. Os pensamentos de Cida
Bento na obra Pacto da Branquitude, as reflexdes desenvolvidas por
Dardot e Laval em A nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade
neoliberal, bem como os desdobramentos histéricos apresentados
por Franco Cambi em Histéria da Pedagogia foram fundamentais
para esta escrita.

De acordo com Cambi, a modernidade se mostra como uma re-
volugio com relagdo ao perfodo que a antecede. “Uma revoluc¢do em
muitos dmbitos: geogréfico, econémico, politico, social, ideolégico,
cultural e pedagégico” (1999, p. 196). Também conhecida por um
de seus periodos denominado século das luzes, coloca a razio como
centro de todo progresso e verdade. Acontece que, nesse contexto,
temos um ideal de sujeito que pela consciéncia alcanga a razio uni-
versal. Trata-se da busca pela verdade, a crenca racional no absoluto.
Como todo pensamento brota de um contexto, é preciso compreen-
der, para além das teorias, o impacto que estas perspectivas tém no
plano social.

Sabe-se que a histéria humana é permeada pela dominag3o.
Historicamente, povos considerados civilizados autorizavam-se a
avangar sobre outros povos, sob a justificativa de combate a barba-
rie. A este movimento chamarei de pretexto civilizatério: a busca de
justificativas para a dominagio do outro. Olhemos para a histéria do

16 Mestranda em educagdo, UCS. Bolsista PROSUC/CAPES.
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Brasil, a dominag3o inicial e o racismo presente nos dias de hoje se
querem justificados, despercebidos. Reduzir o outro a inferioridade
e a necessidade de normalizacdo é uma caracteristica cldssica da
dicotomia entre barbaro e civilizado, se refletindo nos mais diver-
sos setores, como a cultura, a educagdo e a religiosidade. Assim, o
“outro” é tudo aquilo que difere do padrio da colonialidade.

Penso em Max Horkheimer e Theodor Adorno que, em sua Dialética
do Esclarecimento publicada em 1947, procuravam compreender
por que a humanidade, “em vez de dar inicio a condicdes verdadei-
ramente humanas, mergulha numa nova forma de barbdrie”. Para
nossos autores, ndo € apenas a Histdria, como histéria da luta de
classes, que é marcada com o ferro em brasa da barbdrie; é a prépria
razdo que revela sua natureza barbara desde a aurora da humani-
dade. A razdo é posta como totalitdria porque, em sua necessidade
dvida de universalidade, ela s6 conhece a unidade, o que equivale a
levar a destruigdo de todas as singularidades (Mattéi, 2002, p. 11).

E preciso perceber, portanto, que ao elencar um ideal de ser
humano, automaticamente, ha anula¢do de todo aquele que difere
deste ideal. Nesse sentido, é na prépria modernidade, século das
luzes, da liberdade, da racionalidade, que surgem as pseudocien-
tificas teorias raciais. O conceito de raca nasce para hierarquizar,
distinguir, classificar pessoas. O contexto das luzes, ndo podemos
esquecer, foi também o contexto da ascensdo da escravizagdo pelo
mundo. Nesse sentido, Fanon escancara, bem como o faz a teoria
critica, que é do préprio interior da civilizagdo que brota a barbdrie:

Quando um antilhano bacharel em filosofia opta por n3o disputar
uma vaga de docente, tendo em vista sua cor, digo que a filosofia
nunca salvou ninguém. Quando outro insiste em me provar que
os negros sdo tdo inteligentes quano os bracos, digo: tampouco a
inteligencia nunca salvou ninguém, e isso é verdade, pois, se é em
nome da ineligéncia e da filosofia que se proclama a igualdade dos
homens, é também em nome delas que se decide pelo exterminio
desses mesmos homens (Fanon, 2023 p. 43).

Nietzsche, filésofo alemio da segunda metade do século XIX,
foi considerado por Habermas (2002) como ponto de inflex3o, pois
aponta que ao longo da histéria da filosofia a dimensao humana da
sensibilidade foi posta de lado para que se pudesse supervalorizar
a razdo como unica dimensdo humana natural. Pode-se dizer que
Nietzsche foi um dos pensadores que abriu caminhos para os novos
ares da contemporaneidade, em despedida a modernidade e seus
ideais de humano e progresso. Nesse sentido, na dimensao temporal




contemporinea, na qual estamos inseridos, nds temos um contexto
de pensamento voltado a intersubjetividade. A questao central deixa
de ser a razdo e sua potencialidade de levar ao progresso, eviden-
ciando a dimensio humana da pluralidade e do didlogo. A ideia
de politica enquanto espago entre os individuos (Arendt, 2010) vai
difundindo-se e abrindo novas possibilidades de reflex3o.

H4, portanto, no periodo contemporaneo, o enfraquecimento
da ideia de verdade absoluta, posto que hd agora a consideragdo do
outro e da diversidade de contextos e culturas. Ainda assim, é neste
periodo que veremos brotar o neoliberalismo, uma nova raziao de
mundo, que ainda que esteja inserida no periodo contemporineo,
se funda sob bases modernas e vem novamente a tracar um ideal de
sujeito: o homo economicus™.

O neoliberalismo e o homo economicus

O neoliberalismo, surgido no século XX, nao é simplesmente
uma continuidade do liberalismo. Seria demasiado simplista inferir
que o neoliberalismo é mera consequéncia, pois mais do que isso,
trata-se da constru¢do e implementa¢do de uma “nova razio do
mundo”, de uma légica que se estende a todos os setores da socie-
dade, incluindo o préprio Estado, que pela internaliza¢do da légica
neoliberal, a reproduz em suas institui¢des publicas. Afirmo que o
neoliberalismo se funda sob bases modernas pois resgata um ideal
de sujeito, como se a pluralidade e os diversos contextos sociais nao
interferissem na forma de ser, conduzir-se e ver o mundo:

A exigéncia de “competitividade” tornou-se o principio politico geral
que comanda as reformas em todos os dominios, mesmo os mais
distantes dos enfrentamentos comerciais no mercado mundial. Ela
é a expressdo mais clara de que estamos lidando nao com uma “mer-
cantiliza¢do sorrateira”, mas com uma expansdo da racionalidade de

mercado a toda a existéncia por meio da generaliza¢do da forma-em-
presa (Dardot; Laval, 2016, p. 27).

Dessa forma, percebe-se que o neoliberalismo nio é apenas
uma doutrina econémica, mas uma forma de governo dos homens,
constituindo-se a partir de uma teia de rela¢des humanas e mer-

17 Homo economicus é um conceito que abarca um conjunto de perspectivas sobre os
seres humanos, crendo que supostamente tomariam suas decisdes com base na razao,
sempre visando a expansio do lucro e ao melhor custo-beneficio. O conceito caracteriza
o sujeito como empresa de si mesmo. Trata-se de uma utopia.
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cadoldgicas, de cardter complexo. Em uma sociedade da diferenca,
como é a contemporinea, os ideais neoliberais se estenderdo aos
mundos de contextos que constituem um todo plural, produzindo
subjetividade e inculcando modos de pensar.

Assim, no sentido da produgido de subjetividade e dissemina-
¢do de ideologias, o neoliberalismo é também formativo. Ou seja,
impacta no desenvolvimento dos sujeitos e suas respectivas formas
de ser/estar no mundo. O homo economicus, nesse caso, se dd como
uma idealizacio do ser humano e da sociedade, constituindo um ser
a-histérico e dissociado da realidade em que vive, estando atrelado
as ideias de lucro e meritocracia. Para uma sociedade neoliberal,
calcada na légica capitalista de mercado, os sujeitos sdo entendidos
como empresas, em que o esforco individual supostamente ditaria
0 “sucesso”, o qual, neste contexto, se reflete em acumulagio de ca-
pital. O sucesso humano enquanto felicidade, realizagdes pessoais,
boas relacdes familiares e afetivas, assim como o bem-estar fisico e
mental, sao anulados em nome do lucro.

O intenso fomento a acumulag3o de capital, ao sucesso financei-
ro e a redugdo dos individuos ao trabalho e a lucratividade em todas
as esferas da vida, faz com que essas sociedades sejam regidas pela
competicdo e individualidade, menosprezando a dimensio humana
da sensibilidade e da intersubjetividade. Dado o enfraquecimento
das rela¢des e a instrumentaliza¢do do tempo e dos espacos inter-
subjetivos, temos que

A concorréncia como norma social de vida foi o vetor do aumento
das desigualdades. Em toda parte, ela justificou, em nome da compe-
titividade, a transferéncia das riquezas em favor do capital, a redugdo
dos auxilios aos mais pobres e a degradagdo dos servicos publicos.
[...] O modelo social do “empreendedor de si”, posto em situaco
de concorréncia, é um fator fundamental de diferencia¢des sociais.
Uma sociedade neoliberal exclui a divisdo entre classes pelo fato de
que cada é um capital e deve funcionar como tal. Todos os compo-
nentes da democracia liberal eram progressivamente consumidos
pela grande conversdo a lingua da economia (Laval, 2020, p. 144).

Dessa forma, discursos como o da meritocracia emergem com
naturalidade no seio social, e hd uma intencionalidade evidente
nessas formas de pensar e discursar: a transferéncia de uma culpa
histérica e estatal aos individuos socialmente marginalizados. Nao
podemos nos esquecer, o Brasil foi o tltimo pais da América Latina




abolir a escravizagdo de pessoas, e nio o fez de bom grado. Pressdes
externas e rebelides internas tiveram um papel fundamental nesse
contexto. Olhando para o hoje, vemos o reflexo do passado, mas
nio sé. As desigualdades e discriminag¢bes na sociedade brasileira
contemporinea se perpetuam também a partir do agora. O racismo,
em especifico, se mantém porque se quer despercebido, estrutural e
estruturante. Assim, a légica neoliberal além de negar o presente, os
contextos, as diferencas, as peculiaridades humanas, nega também
o passado, se firmando num ideal de sujeito a-histdrico.

O racismo

O racismo é caracterizado como discrimina¢do com base na
raca, porém, ndo se trata de algo tao simples e evidente. Ao falar em
racismo, estamos falando acerca de um fenémeno complexo, que
tem cardter formativo. Ou seja, em uma sociedade estruturalmente
e institucionalmente racista, o racismo se dd como elemento par-
ticipante da formacio dos individuos, explicita ou implicitamente.
O termo educagdo remete muito frequentemente as institui¢des de
ensino, mas é preciso perceber que a educagdo, enquanto processo
formativo, de ensino-aprendizagem com o outro e com o meio, se dd
nos mais diversos contextos sociais.

Muito se fala em meritocracia como crenga, mas é mais do que
isso, trata-se de um discurso racista velado, para silenciar sobre a
branquitude e sua supremacia nos espagos de poder. Sabe-se que o
discurso meritocratico se vincula a légica neoliberal na medida em
que tem cardter individualista e nega as realidades, mas vincula-se
também ao racismo porque os dados nos apontam os lugares sociais
de pessoas brancas e pretas. Assim, ao constatar que o subemprego,
as prisdes e os espacos marginalizados s3o ocupados em maioria
por pessoas negras e, ao contrdrio, os espagos de privilégio ocupado
por pessoas brancas, temos que a meritocracia ndo é somente uma
crenca, mas um discurso para silenciar a desigualdade social e para
fortalecer a manutencio dos privilégios historicamente transferidos
a determinado grupo. Cida Bento define bem o conceito:

O conceito comum de meritocracia é o de um conjunto de habili-
dades intrinsecas a uma pessoa que despende esfor¢o individual e
nio estabelece nenhuma relacio dessas “habilidades” com a histéria
social do grupo a que ela pertence e com o contexto no qual estd
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inserida. Ou seja, a meritocracia defende que cada pessoa é a Gnica
responsdvel por seu lugar na sociedade, seu desempenho escolar e
profissional etc. Parte de uma ideia falsa para chegar a uma conclu-
sao igualmente falsa (2022, p. 21).

Dessa forma, o discurso meritocritico n3o sé busca negar o
passado, mas também fechar os olhos ao presente. Para pessoas
brancas, talvez o racismo n3o seja tio 6bvio, assim como para os
homens o machismo possa passar despercebido. Isso se dd porque
uma opressdo que ndo atinge diretamente o individuo, é tida para
ele como inexistente. Mas ndo é sé isso, porque a opressdo que nio
o atinge, também o privilegia, em certo sentido. No caso do racismo
brasileiro contemporaneo, nés temos diversas formas de manifesta-
¢do. Hd uma confusdo comum, em que se acredita que o racismo é
mero ato de xingamento e sempre evidente. Essa perspectiva equi-
vocada reproduz violéncias, afinal, nega o racismo cotidiano e suas
micro expressdes, as quais s3o essenciais para que a discriminagio
racial explicita possa a vir acontecer. No contexto do capitalismo e da
légica neoliberal, temos que

Uma sociedade que se alimenta do lucro e do preconceito de raga
vendido como liberalismo meritocrético, na verdade, estd impondo
o0 “capitalismo racial [...]. O capitalismo racial elucida como o capita-
lismo funciona por meio de uma légica de explorag¢do do trabalho as-
salariado , a0 mesmo tempo que se baseia em légicas de raca, etnia
e de género para expropriagio, que vao desde a tomada de terras
indigenas e quilombolas até o que chamamos de trabalho escravo
(Bento, 2022, p. 41).

Assim, o discurso meritocritico é apenas mais uma das fer-
ramentas utilizadas para civilizar o racismo, para fortalecé-lo de
forma despercebida, de forma aparentemente acidental. O “nao falar
sobre”, neste caso, se dd como elemento fortalecedor da estrutura e
estabilizador de lugares sociais, pois a posi¢io do negro no presente
nio se da s6 pelo passado histérico, é preciso perceber a permanén-
cia destes lugares através do préprio presente e das relagdes que se
estabelecem neste contexto:

A elaboragdo do passado ndo significa elaboré-lo a sério, rompendo
seu encanto por meio de uma consciéncia clara. Mas o que se pre-
tende, ao contrério, é encerrar a questdo do passado, se possivel in-
clusive riscando-o da memédria. O gesto de tudo esquecer e perdoar,
privativo de quem sofreu a injustica, acaba advindo dos partiddrios
daqueles que praticaram a injustica. Certa feita, num debate cien-
tifico, escrevi que em casa de carrasco nio se deve lembrar a forca




para n3o provocar ressentimento. Porém a tendéncia de relacionar
a recusa da culpa, seja ela inconsciente ou nem t3o inconsciente
assim, de maneira tio absurda com a ideia da elaboragio do pas-
sado, é motivo suficiente para provocar consideraces relativas a
um plano que ainda hoje provoca tanto horror que vacilamos até
em nomed-lo. O desejo de libertar-se do passado justifica-se: ndo é
possivel viver a sua sombra e o terror nio tem fim quando culpa e
violéncia precisam ser pagas com culpa e violéncia; e ndo se justifica
porque o passado de que se quer escapar ainda permanece muito
vivo (Adorno, 2023, p. 31).

Dessa forma, nota-se que a sociedade brasileira foi sendo ar-
rastada e determinada por um passado cada vez mais silenciado e
nio elaborado, fazendo com que o presente tenha sua parcela par-
ticipativa neste fenémeno. Quando discute-se a questdo das cotas
raciais, por exemplo, o neoliberalismo enquanto forma de ver o
mundo, negard a legitimidade dessas ac¢des afirmativas. Afinal, a
suposta cren¢a no mérito vem a anular todos os fatores externos, so-
ciais e histéricos que conduzem os individuos no seio social. Nesse
sentido, o sentimento de ameaga também emerge, pois com essas
politicas hd também a pretensio de modificar estruturas e lugares
predestinados, fazendo com que aqueles que sempre estiveram em
situacdo de privilégio, independente de mérito, temam dividi-los
com aqueles que sio tidos como niao merecedores.

A educacio

Na educagdo formal, o discurso meritocratico se impde a partir
de pequenas préticas e sutilezas: exames que hierarquizam e ava-
liam saberes culturalmente valorizados pelos grupos dominantes,
classes individualizadas, em que o rosto do outro se pde distante,
olhos a nuca do colega e cada um por si. Dessa forma, cada qual
traca seu caminho, cada qual busca seu préprio sucesso. A educagdo
neoliberal é aquela que instrumentaliza os saberes para o lucro, que
silencia sobre a pluralidade, sobre a ética. Nesse sentido, para Cambi
(1999), as mentalidades educativas e os valores pedagégicos caracte-
rizam-se como produtos histéricos e reflexo do meio. Aprendemos
que as coisas possuem seu valor baseado naquilo que s3o capazes
de produzir, mas nem tudo precisa de utilidade imediata. E esta
razdo instrumental que caracteriza a légica neoliberal, pois tudo
deve servir de instrumento para algum fim, tudo deve atender a
forma-empresa.
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Ainda que algumas instituicdes parecam livres dessa légica, o
cardter insidioso do neoliberalismo garante que as subjetividades
produzidas no contexto capitalistico se encarreguem, de forma
até mesmo inconsciente, dessa competi¢do construida e da instru-
mentalizacdo do outro, da natureza, dos saberes. Trata-se de uma
estratégia de massificagdo, de predestinacio e de manutengio de
lugares sociais a partir da produgio da subjetividade.

A produgio da subjetividade visa alterar justamente a percep¢io
do individuo sobre si e sobre o mundo. Ora, a marginalizagdo, a
pobreza, a dificuldade de mobilidade social deixam de ser um pro-
blema do Estado e passam a ser transferida aos individuos. A culpa
passa a ser um fardo, pois agora, nesse contexto de capitalismo
selvagem, de educagdo instrumentalizadora, basta querer para ser.
Assim, a escola enquanto institui¢do formadora e normalizadora,
tem um papel fundamental para o fortalecimento de certos tipos de
pensar. No Brasil, por exemplo, a ideia do mérito estd fortemente
arraigada e disseminada.

Mas ao falar em educagio, nio me refiro somente aos ambientes
formais de ensino. Na mundanidade, nas rela¢des intersubjetivas
e diante do rosto do outro, ha valores que escapam a utilidade e a
instrumentaliza¢do. Assim, o individuo que se desenvolve sob essa
légica, tem suas relagdes prejudicadas, n3o consegue olhar para o
outro sem instrumentalizd-lo. Nesse sentido, as préprias relagdes
humanas vio enfraquecendo. Quando atentamos para a educagio
enquanto processo formativo mais amplo, temos como reflexo uma
sociedade individualista, imediatista, frustrada e consumista. A na-
tureza é desrespeitada, as relagdes tornam-se frias e oportunistas, os
individuos competem entre si. A sociedade como um todo se dete-
riora. E preciso perceber que para além de uma razdo instrumental,
ha a razao critica, a qual deve ser cultivada. Seu cardter emancipador
direciona-se ao fomento a consciéncia critica e a autonomia do pensar
e ser. Em uma sociedade plural, estes elementos sio fundamentais,
afinal, nés nao somos todos iguais. Agimos, pensamos, vivemos e
falamos de lugares diferentes. Portanto, as normas econémicas de
mercado nio servem para orientar nossas condutas e pensamentos,
definindo quem ¢é digno ou nio de ocupar determinados espagos.




Consideracoes finais

Ao longo deste ensaio foram abordadas algumas caracteristicas
do neoliberalismo, enquanto nova razio de mundo, e suas respecti-
vas implica¢des no dmbito social da educagio e do racismo. Assim,
foi possivel perceber que a 16gica neoliberal n3o é apenas uma teoria
econdémica e nio se restringe ao campo das ideias, estendendo seus
tentdculos para as diversas dimensdes da vida, interferindo em insti-
tui¢des, produzindo subjetividades e conduzindo condutas. Trata-se
de um poder e ag¢3o exercidos a distincia.

O neoliberalismo, portanto, é reprodutor das desigualdades so-
ciais e do racismo, na medida em que coloca como ideal um sujeito
sem passado e sem contexto, voltado a produtividade em todas as
areas da vida. Assim, com o discurso meritocratico, hd a tentativa de
invisibilizar herancas histéricas e discriminacdes estruturais. Ha o
silenciamento sobre uma estrutura que desprivilegia alguns e privi-
legia outros. Além disso, o neoliberalismo se liga tanto a educagao
formal, na medida em que a légica da competitividade, do lucro e
da individualidade é internalizada pelo estado e refletida nas dimen-
sdes publicas com o objetivo de manter os individuos em certos
lugares, destinados a determinadas condi¢des de trabalho, quanto
liga-se a educacgio informal, na medida em que a prépria sociedade
se articula em torno de ideias e formas de conduzir-se, fortalecendo
as perspectivas de sujeito-empresa e a deterioragio das rela¢des in-
tersubijetivas, pelo viés da competitividade e da instrumentalizagdo
do outro. Por fim, é preciso dizer que a educagdo deve ser critica. As
escolas, com base nos alertas de Foucault (2014), ndo deveriam ser
espacos de docilizagio e massificacio dos corpos, mas espagos de
livre alteridade e diferenca: de olhar, pensar e estar com o outro, n3o
para competir, mas para que cres¢amos juntos.
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Quando a vida transcende a morte:
Construcdes de imagens e referenciais de
género em breves reflexdes sobre a obra
Antigona de Séfocles

Natdlia Eilert Barella'®
Eliana Rela™o

Introducao

Descobrir Antigona foi um reencontro milenar que movimen-
tou conceitos e provocou reflexdes importantes. Pode-se afirmar
que é uma obra que ultrapassou geracdes e que mantém viva sua
esséncia, conversando com diferentes tempos e sociedades.

Antigona jd de cara causa um impacto pela sua postura cons-
ciente de ir contra a ordem vigente e assumir a sua convicgao mesmo
que isso lhe causasse a sua morte. Pessoalmente sou uma pessoa que
admira muito a coragem, e a primeira caracteristica que salta dessa
personagem refere-se a essa caracteristica. Entretanto, s3o as outras
camadas da histéria, que se desvelaram posteriormente frente aos
debates em aula e a curiosidade que despertou para a pesquisa, que
buscarei aprofundar nesse texto.

Os primeiros apontamentos trabalhados nas aulas do doutora-
do, sobre a fungdo da tragédia na Grécia Antiga e esse encontro com
o0 outro (e conosco mesmos) por meio da arte simulada, montaram
um cendrio para entender algumas das primeiras impressdes que a
obra evidenciaria. O conceito de pdthei mdthos e desse aprendizado
que acontece na elaboracdo da dor e do sofrimento, ao fazer sentido,
promove um retorno a situac¢des pessoais e a uma nova elaboragao
das mesmas. Com certeza o sofrimento de Antigona associado ao

18 Doutoranda da PPGEdu da Universidade de Caxias do Sul (UCS). Bolsista PROSUC/
CAPES.

19 Doutora Informdtica na Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) e docente do PPGEdu da Universidade de Caxias do Sul (UCS).
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estado de agdo que ela encontrou faz com que reflitamos sobre po-
sicilonamentos e principalmente sobre a expressdo deles no mundo.

Também suscitam sensag¢des as outras personagens principais:
Isménia e sua vulnerabilidade, Creonte e seu autoritarismo, Hémon
e sua covardia perante o pai, o Coro e sua reflexdo coletiva. Uma
frase em especifico, desde a primeira leitura ficou ressoando na
minha cabeca, quando Isménia diz a Antigona:

[...] temos que lembrar, primeiro, que nascemos mulheres, nio
podemos competir com os homens; segundo, que somos todos
dominados pelos que detém a forca e temos que obedecer a eles,
nio apenas nisso, mas em coisas bem mais humilhantes (Séfocles,

1996, n.p.).

Para mim ndo poderia faltar a percep¢do de que Antigona nio
era apenas alguém que escolhia um posicionamento que ia contra
uma ordem instituida, embora também o fosse, mas era primeira-
mente uma mulher que se rebelava contra a ordem de um homem.
A partir disso, comecei minha investigacdo na internet, em busca de
livros e artigos que analisassem Antigona a partir desse viés.

Mergulhos

Meu primeiro achado foi algo muito precioso. Uma palestra
disponivel de forma online com o titulo: “Antigona — o femini-
no como crime politico”, realizada pela académica da Academia
Brasileira de Letras, Rosiska Darcy de Oliveira no encerramento do
ciclo “Obras-primas da literatura universal”. Nessa palestra, a escri-
tora explana sobre o impacto que a obra teve em sua infincia, tendo
sido Antigona a primeira princesa que ela conheceu que ao invés
de casar e servir ao que se esperava das mulheres (o “felizes para
sempre” confinadas ao ambiente privado) ousou subverter a ordem
e enfrentar o poder masculino. Uma princesa que nas palavras da
escritora “sacudiu imagindrios”. Durante a explanagdo da escritora
(encantadora e contundente, quase em forma de poesia), Antigona
foi aparecendo em novos papeis, personificando simbolismos.

Em sua fala, Rosiska cita a atemporalidade de Antigona (uma
obra de 25 séculos), e também a poténcia de suas releituras con-
temporaneas, citando a obra do dramaturgo Jean Anouilh, realizada

20 https://www.academia.org.br/videos/ciclo-de-conferencias/antigona-o-feminino
-como-crime-politico




na Paris dos anos 50, em que Antigona adota um posicionamento
menos voltado aos deuses ou a qualquer atitude religiosa e se ancora
na forca das convicgdes da personagem, que ao se manter fiel a si
mesma se transforma assim de princesa a rainha. “Pobre Creonte!
Com minhas unhas quebradas e cheias de terra e as manchas roxas
que teus guardas me fizeram nos bragos, com meu medo que me
da frio na barriga, eu é que estou reinando aqui” (Anouilh, 2009, p. 82).

Ainda na obra de Anouilh outro didlogo me chama a atenc3o,
que é quando Antigona reforca a sua presenca incondicional de
mulher, ao responder as tentativas de sua irma Isménia de dissuadi-
-la de sua missao de enterrar o corpo do irmio:

Isménia arremessa-se contra ela: Antigona! Eu lhe suplico! Faz bem
aos homens acreditar em ideais e morrer por eles, Vocé é uma me-
nina ainda. Antigona com os dentes cerrados: Uma menina, sim. Ji
chorei o bastante por ser uma menina (Anouilh, 2009, p. 44).

O que demonstra a Antigona de Anouilh é uma faceta do femi-
nino que escolhe assumir sua esséncia interior respondendo a um
chamado interno pela subversio da ordem instituida. J4 na obra de
Sofocles, embora exista essa mesma subversio, percebe-se também
a importancia da relagdo com o imaterial, com outra percep¢io de
mundo.

Uma grande referéncia contemporanea nos estudos de género,
Judith Butler escreveu uma obra intitulada: O clamor de Antigona
(2014), em que analisa a obra de Séfocles a partir de um viés que en-
volve género e relagdes de poder, e onde Antigona representa a luta
da mulher contra o estado. A autora tece didlogos com teéricos como
Lacan e Hegel e demonstra a importincia da obra na luta feminista
e a relevancia do posicionamento da personagem para algumas and-
lises sobre as estruturas sociais. Segundo Butler:

N3o € o tabu do incesto o que interrompe o amor que os membros
da familia sentem um pelo outro, mas sim a a¢3o do estado, envol-
vido com a guerra. A tentativa de perverter, através do feminino,
a universalidade que o Estado representa é, portanto, esmagada
por um movimento contririo do Estado, movimento este que nio
apenas interfere na felicidade da familia como também convoca a
familia ao exercicio de sua prépria militariza¢do. O Estado recebe da
familia seu exército e a familia encontra sua dissolu¢io no Estado

(Butler, 2014, p. 61).
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No tocante ao seu lugar de mulher, ao comparar-se, por exem-
plo, a sua irm3, outra personagem feminina, podemos perceber
que Antigona mantém-se fiel a seus préprios valores, que podem
também ser associados a representa¢do imagética do feminino pro-
fundo. Ao defender o ritual aos mortos, Antigona estd defendendo o
grande mistério, as profundezas, o escuro. O que, segundo Gilbert
Durand no livro As estruturas sociais do Imagindrio (2002) corres-
ponde ao regime noturno de imagens. Nessa categoriza¢ao, criada
pelo antropdlogo, existiriam trés regimes de imagens: O diurno,
representado pelo poder paternal, pela racionalidade e por imagens
de ascensao (falo); e os noturnos, que muito resumidamente fariam
referéncia aos ciclos da natureza, ao materno e ao feminino, a desci-
da e a profundidade.

Seguindo na perspectiva do imagindrio, o feminino represen-
tado por Antigona gera uma tenso com o masculino representado
por Creonte. E também aparecem outras tensdes evidenciadas pela
obra, como descreve o professor, pesquisador e escritor George
Steiner em seu livro Antigonas (2008). Para ele, a obra de Séfocles
demonstra os cinco grandes conflitos universais: “o confronto entre
os homens e as mulheres; entre os velhos e os jovens; entre a socie-
dade e o individuo; entre os vivos e os mortos; entre os homens e
(os) Deus(es)” (Steiner, 2008, p. 257).

Essa observac¢do deflagra outras situagdes interessantes a serem
analisadas, como o fato que além de mulher Antigona representa o
novo, em contraposicao ao velho representado por Creonte. Ainda
no campo do feminino, ela representa o privado em contraposicio
ao publico, a emog¢io em contraposi¢do a razdo, o abstrato em relagdo
ao concreto. Isménia e Hémon também representam o feminino e
o masculino, mas muito mais diluidos nas feminilidades e masculi-
nidades que lhes s3o incorporadas pelos fatores externos, e acabam
representando assim, mais fortemente, as fraquezas do género do
que as virtudes.

Outra temdtica associada ao feminino que é bem representada
em Antigona é a da morte, que possibilita o acesso a outra vida, a
uma vida verdadeira. No livro La tumba de Antigona y otros textos
sobre el personaje tragico (2012) a filésofa Maria Zambrano descreve a
importancia da transcendéncia da morte em uma reflexao da perso-
nagem: “[...] no me puedo morir hasta que no se me dé la razén de




esta sangre y se vaya la historia, dejando vivir a la vida. Sélo viviendo
se puede morir” (Zambrano, 2012, p. 180).

Ao criar sentido a sua decisdo, e assim sendo, a sua morte,
Antigona encontra um caminho, um propésito e um sentido para sua
vida. Ela tem consciéncia que é o que lhe cabe fazer, ainda que tenha
que pagar o preco pela sua escolha. E apesar dessa certeza, tem que
enfrentar também seu medo, e as rentincias que ela evocara. Nesse
ponto, Antigona se entrega a experiéncia, que segundo Gadamer
em sua obra Verdade e Método (2015): “Experiéncia é, portanto, expe-
riéncia da finitude humana. E experimentado, no auténtico sentido
da palavra, aquele que tem consciéncia dessa limitac¢3o, aquele que
sabe que n3o é o senhor do tempo nem do futuro” (Gadamer, 2015,
p- 466-467). Antigona é assim capaz de experimentar a vida, uma
vez que enfrenta o medo e a prépria morte,

Para a experiéncia é imprescindivel a presenca da diferenca,
assim sendo, poder-se-ia afirmar que na obra, Antigona é tio im-
portante para Creonte quanto vice-versa, e um precisa do outro
para manifestar-se de forma plena. Nio fosse a racionalidade e a
implacabilidade de Creonte t3o inflexiveis, Antigona n3o poderia
cumprir seu papel de entregar-se de forma visceral e irreparavel
a sua sensibilidade diante dos mistérios e da ordem dos homens.
Segundo Gadamer: “A relacdo entre o eu e o tu, ndo é imediata, mas
reflexiva. Toda pretensido implica necessariamente uma pretensio
oposta. Assim surge a possibilidade de que cada parte da relagio
salte reflexivamente sobre a outra” (Gadamer, 2015, p. 469).

Dentre as muitas releituras e encenagdes que essa obra teve,
na literatura, no teatro e no cinema, uma que me chamou a atengio
na construcio desse texto foi a intitulada “Antigona na Amazénia
contra a monstruosidade do homem”™, que estreou este ano, reali-
zada pelo MTST™ com o grupo de teatro NTGent. Essa encenagio
enfoca no exterminio da natureza e as nocivas formas de depredagao
humana (realizadas pelo homem), e traz a presenca de trabalhadores
no papel do coro, dando visibilidade a esse importante elemento da
tragédia, uma vez que representa a arte ndo figurada, o corpo social.
Segundo o diretor Milo Rau:

21 https://mst.org.br/2023/04/23/antigona-na-amazonia-contra-a-mosntruosidade-do-
-homem)/.
2 Movimento dos trabalhadores sem terra.
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Pela primeira vez uma questdo se tornou clara para mim, o nasci-
mento do teatro antigo, com um personagem coletivo, com uma voz
coletiva, que é o coro. Nés esquecemos na Europa a consciéncia do
coro. Eu nunca tinha compreendido o coro no teatro Europeu. Nés
estudamos como falar no ritmo, mas nés nos perguntivamos por
qué? Eu s6 via individuos nesses coros. Aqui foi a primeira vez que
eu compreendi que era légico que o coro, o personagem coletivo seja
o protagonista porque hd um movimento coletivo, que se retine, que
se organiza em uma ideia, uma utopia politica e econémica que se
encontra na ideia do coro (Milo, 2023 apud Estevam, 2023, n.p.).”

Esse resgate da importincia do coro, e o simbolismo de reali-
z4-lo com pessoas comuns e nio atores possibilita a realizacdo de
novos olhares e a conscientiza¢io do elemento coletivo em toda
histéria individual. E através do coro que as grandes elaboracdes vao
sendo realizadas ao longo da narrativa. E inclusive com o coro que a
peca termina:

CORO - A vida é curta e um erro traz um erro. Desafiado o destino,
depois tudo é destino. S6 hd felicidade com sabedoria, mas a sabe-
doria se aprende é no infortinio. Ao fim da vida os orgulhosos tre-
mem e aprendem também a humildade. J4 tarde Creonte se oferece
em holocausto. Tebas morre com ele. O inimigo avanca. (Séfocles,

1996, n.p.).

Tanto analisando as relacdes da obra em relagdo a construgio
imagética do feminino, quanto a analisando em rela¢do a conflitos
sociais e coletivos, Antigona é uma obra que aborda temas relevantes
para a sociedade, sendo capaz de construir outros tantos referenciais
de género, de ética, de decisdes e de rela¢des de poder. O que explica
sua atemporalidade e releituras de tempos em tempos. Para mim foi
um grande presente, pois conversa muito com minha curiosidade
sobre o imagindrio e as representacdes de género e sociais nele.
Relaciond-la com o “bem viver” como frui¢do da vida, que acontece
n3o apenas em situagdes que sejam como esperamos, relembra a
presenca da consciéncia do que escolhemos (e do que n3o podemos
escolher).

Consideracoes finais

Ainda que me seja impossivel compreender, com toda a pro-
fundidade que a obra suscita, como bem descreve Steiner:

23 https://mst.org.br/2023/04/23/antigona-na-amazonia-contra-a-mosntruosidade-do-
-homem)/.




“‘Compreender’ um texto em grego cldssico, ‘compreender’ em qual-
quer lingua um texto tio denso, formal e conceptualmente falando,
como a Antigona de Séfocles — é oscilar entre os polos do imediato e
do inacessivel” (Steiner, 2008, p. 225), arrisco afirmar que percebo
nela a possibilidade de acessar a experiéncia hermenéutica.

Esse conceito de Gadamer é relacionado a tradi¢do, e nas palavras
dele “a tradi¢do nio é simplesmente um acontecer que aprendemos
a conhecer e dominar pela experiéncia, mas é linguagem, isto é, fala
por si mesma, como um tu” (Gadamer, 2015, p. 467). Dessa forma,
e com base em parte do impacto e construgdo que a obra teve em
algumas recepg¢des ao longo desses 2500 anos, faz-se possivel afir-
mar que seu corpo de simbolos segue criando novos significados
e auxiliando no aprofundamento do conhecimento humano, bem
como, nos referenciais de constru¢io do feminino no mundo.

Por meio da presenca revoluciondria e a0 mesmo tempo aquies-
cente de Antigona, aprendemos que para “viver bem” precisamos
compreender as motivacdes de nossas decisdes, bem como, do que
nio nos cabe decidir. Ao mesmo tempo em que, nos relembra da
presenca do mundo externo, e das outras pessoas, que possuem por
si mesmos outros significados. Antigona nos leva a compreensao
de que viver de verdade é caminhar em dire¢o a morte, conviven-
do no caminho com medos, objetivos, conflitos e (in)certezas, e
ainda assim tornando possivel manter acessa a chama de ser fiel
primeiramente ao tnico mundo completo a que temos acesso: Nés
mesmas(os).
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Da leitura do mundo a leitura da palavra

Querubina Aurélio Bezerra'*+

Introducio

Introduzo este texto escrevendo o quio desafiador parecia
pensar em um trabalho que se vinculasse a temdtica do evento: Um
olhar latino-americano sobre a filosofia da educagdo na contemporanei-
dade. Talvez meu receio viesse do fato de que estou vinculada a linha
de pesquisa Processos educacionais, linguagem, tecnologia e inclusdo no
Programa de Pés-graduagdo da Universidade de Caxias do Sul e por
ter em minhas leituras me debrucado nos estudos de teéricos que
nao s3o latino-americanos.

Teria eu condi¢des de me aventurar a uma viagem com o pro-
pésito de discutir esse olhar latino-americano, partindo de um ponto
de vista filosé6fico e tendo como alicerce algum tedrico latino-ame-
ricano? Respondo a essa pergunta com este texto, que tem como
objetivo fazer uma aproximacdo entre as questdes relacionadas ao
processo de alfabetiza¢do a partir da obra A importdncia do ato de
ler, de Freire (1989), com as questdes da alfabetizacao de estudantes
publico da educagio especial.

E arrisco fazer um movimento subversivo diante das estruturas
académicas e apresentar uma escrita de um artigo que se inicia com
uma crénica, que é para mim a estrutura literdria que me permite
fazer uma leitura de mundo mais detalhada.

Apreendendo o mundo: crénica de uma
caminhante
Aos quinze anos, enfim com estimulos terapéuticos necessdrios

para auxiliar no desenvolvimento da fala e com auxilio no processo
de alfabetiza¢3o, minha filha aprendeu a ler e a escrever.

24 Mestra em Educagdo, Universidade de Caxias do Sul, Instituto Federal do Rio Grande
do Sul.
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No entanto, trago aqui o relato da experiéncia de alguém que
teve como principal espaco de aprendizagem nio a sala de aula, nem
mesmo as salas de atendimento terapéutico, mas a cidade.

Caminhantes pelas cidades onde residimos nos tltimos anos',
um percurso didrio de aproximadamente 8km, com todas as ruas
e suas ladeiras, com as pragas e os parques, com 0s comércios e os
espacos de servigos, a observagio foi a fonte para a primeira leitura
que aquela menina precisava fazer do mundo.

E dessa observac¢do constante, veio a ampliagdo do vocabulario
que era antes muito limitado por ela desconhecer como eram no-
meadas muitas das imagens que seus olhos captavam na rua.

Muitas letras se misturavam ao longo do caminho, entre panfle-
tos e vitrines que indicam qual o prego ou entre placas que informam
enderecos. Além das letras, hd os niimeros, também antes nio bem
conhecidos e agora muito bem lidos ao longo do caminho.

E por palavras ou textos ditando as regras para citadinos ou
peregrinos, a leitura do que pode e do que nao pode, da convivéncia
social, também passa a ser conhecida.

A que antes caminhava pelas ruas de cabega baixa, s6 olhando
qual o préximo passo ia dar, agora ergue a cabeca, observa drvores,
pdssaros, semdforos, pragas, porque a cidade é viva, e hd muita coisa
para observar.

E a caminhada dad espago para a conversa e para fortalecer o
vinculo e para algumas davidas tirar.

— E uma amoreira! E uma goiabeira! E uma uveira?

A maie se alegra pela légica criada na formacdo da palavra,
mas precisa explicar que para essa planta deram nome diferente. E
mesmo tendo que repetir muitas vezes, a palavra videira passa a ter
sentido e passa a fazer parte daquele vocabuldrio.

— Olha, mae, est4 escrito taxi!

— Muito bem, vocé conseguiu ler, mesmo faltando a letra x! E ndo é
que a menina ji 18 a palavra faltando letra.

25 Ap6s a adogdo, durante o primeiro ano moramos na cidade de Bento Gongalves—RS e
posteriormente mudamos para Caxias do Sul-RS, na Serra Gaucha.




Porém vem a duavida, serd que é a leitura fluindo ou apenas a
nogao por ter um tixi parado ao lado e ela ainda 1é, como uma forma
de adivinhagdo?

Mas logo vem a prova de que o mundo agora é apreendido e a
palavra aprendida. Em frente a uma loja, ao ver em um eletrodomés-
tico o botdo com a palavra desligar, imediatamente ela diz:

— Olha, mi3e, é s tirar esse pedaco até o s e fica ligar.

As letras que antes s6 se misturavam, agora fazem senti-
do. Porque o mundo que antes ela n3o conhecia, foi realmente
apreendido.

Sdo assim nossos dias, a caminhada, pelas ruas, parques e
pracas da cidade, ganha a cada dia novos sentidos, porque agora,
quem antes nio compreendia a si mesma, percebe que na cidade ha
pessoas, as mais diversas, em idade, em género, em raga e em condi-
¢do socioecondmica. E se é possivel perceber que externamente nem
todas as pessoas s3o iguais, quem dird quando comega a atentar para
o jeito de ser e das condi¢gdes motoras, sensoriais e intelectuais.

Tudo isso é uma forma de ler o mundo e a sociedade que a
forma, e poder a proépria vida ressignificar.

Mundo - Palavra — Mundo

Perdi as contas do niimero de vezes em que a mensagem “a lei-
tura do mundo precede a leitura da palavra”, de Freire (1989, p. 9),
veio a tona em meus pensamentos nos dltimos quatro anos, mesmo
nao sendo ele o teérico sobre o qual dedico minhas leituras.

Enquanto pesquisadora, dedico-me aos estudos sobre a inclusao
de pessoas com deficiéncia e o repertdrio tedrico nessa linha tem se
voltado aos estudos desenvolvidos por outros autores.

Porém enquanto cearense que sou, parece-me mais acessivel
compreender palavras vindas de quem teve experiéncias de uma
cultura similar, em que é possivel reconhecer, pelas palavras, o
Nordeste do Brasil.

E antes que viesse a mim algumas ideias propostas por auto-
res que tanto leio, e dos quais tento aproximar a teoria em minha
pratica cotidiana, essas palavras de Freire me acompanham em
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pensamentos e no quadro que tenho aqui ao lado direito de minha
escrivaninha.

Mas, afinal, o que essa mensagem teria a ver com a temdtica da
educagdo inclusiva, sobre a qual me debrugo em minhas pesquisas?

Para comego de conversa, é importante lembrar que Freire de-
dicou-se a alfabetiza¢io de adultos e via nesse processo, para além
do ato de ensinar a (de)codificagdo da palavra para fins de leitura e
de escrita, um ato politico e de liberta¢cao de um sistema opressor.

Entdo, mesmo que no tempo histérico da atuagio laboral de
Paulo Freire enquanto educador, no Brasil ou em paises onde viveu
exilado, nao houvesse a politica de inclusdo para o publico da edu-
cagio especial como hoje a legislacdo brasileira prevé, ele foi um
educador que trabalhou em uma perspectiva de incluir pessoas adul-
tas que ndo tiveram acesso ao processo de alfabetiza¢io na infincia.

Dessa forma, Freire realizou em seu ato educativo, e como ele
mesmo ressalta, o ato politico, o processo de inclusdo por meio da
alfabetiza¢3o de adultos que, diferentemente da experiéncia por ele
vivida, n3o tiveram a oportunidade de ter o auxilio dos pais para
que a leitura de seu mundo particular, fosse transformada em uma
leitura de palavras.

A decifra¢do da palavra flufa naturalmente da “leitura” do mundo
particular. N3o era algo que se estivesse dando superpostamente a
ele. Fui alfabetizado no chdo do quintal de minha casa, a sombra das
mangueiras, com palavras do meu mundo e nio do mundo maior
dos meus pais. O chio foi meu quadro-negro; gravetos, o meu giz
(Freire, 1989, p. 11).

E é nesse ponto que as palavras de Freire me soam tio signifi-
cativas, porque ainda é possivel se deparar com a¢des no contexto
escolar em que o estudante é visto como alguém que chega vazio
de conhecimentos, e ainda se desconsidera a leitura de mundo que
cada sujeito carrega. Observando-se, assim, que ainda hd uma agao
autoritdria no fazer laboral de profissionais que negam o saber trazi-
do pelas experiéncias dos préprios educandos.

Por um respeito a outras formas de ler o mundo

Uma adolescente com deficiéncia intelectual, nao alfabetizada,
com dificuldades no desenvolvimento da fala e sem frequéncia efe-




tiva na escola, porém matriculada em uma turma de oitavo ano de
ensino fundamental. O que vocé faria se alguém entregasse essa
menina em suas maios e dissesse: ela nunca vai aprender a ler!
Aceitaria esse veredito? Ou tentaria fazer algo diferente do que (nio)
foi feito antes?*2°

Quando Freire (1989, p. 9) nos provoca com a afirmacio de
que “o ato de ler [...] ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas [...] se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo” e a observar o movimento continuo que
existe “do mundo a palavra e da palavra ao mundo” (p. 13) ele nos
alerta que nio é possivel observar os estudantes como isentos de
conhecimentos que advém de suas experiéncias. Além disso, Freire
ainda destaca o processo de alfabetiza¢gao enquanto um ato de cria-
¢do que se transpde da expressio oral a expressdo escrita.

No entanto, estudos realizados em universidades brasileiras
(Aguiar, 2015; Mello, 2019; Rocha, 2018) ainda apresentam criticas
quanto as questdes diagndsticas que se colocam diante do contex-
to escolar e que, muitas vezes, sdo os fatores de o foco diante dos
estudantes ser pontuado diante do déficit, da fragilidade, do que
nio é possivel, ao invés de trabalhar com as potencialidades dos
estudantes.

Mesmo para os estudantes publico da educacio especial, que
muitas vezes tem suas experiéncias diferenciadas das pessoas com
comportamentos tipicos devido as suas condig¢des fisicas, senso-
riais e/ou cognitivas, eles também tém as suas leituras de mundo.
De alguma forma o mundo é acessado por essas pessoas e essas
experiéncias e conhecimentos precisam ser validadas em meio ao
contexto escolar. Sen3o restard frustragdo para quem quer lecionar
uma memorizagdo mecanica dos contetdos curriculares no contex-
to escolar.

Freire (1989) ja sinalizava o quanto essa insisténcia na quan-
tidade de memorizagio exigida dos alunos n3o os permitiam uma
aprendizagem efetiva, tanto que fez um movimento diferente em
seu fazer profissional ao propor formas em que os estudantes nio

126 Talvez esse seja o conflito que muitos educadores vivenciam quando recebem um es-
tudante com deficiéncia e com atrasos referentes ao processo de escolarizagdo. No
entanto, o que eu relato nesse texto foi a minha experiéncia no dia em que recebi o
termo de guarda da minha filha, que foi adotada aos 15 anos de idade, em uma institui-
¢3o especializada onde ela era atendida.
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memorizassem mecanicamente, mas pudessem apreender e, assim,
desenvolver a capacidade de fixar o conhecimento.

Até que ponto as experiéncias de alfabetizac¢do na escola contem-
poranea estdo realmente preocupadas com uma contextualizac¢do do
mundo para que cada estudante possa significar as palavras, par-
tindo de um processo de escuta que é realizado com eles, ou estdo
em um constante exercicio mecanico de memorizagao que nio gera
significado diante da palavra escrita?

Essa reflexdo que trago é no intuito de observar que no contexto
escolar contemporaneo, ainda hd repeti¢cdes de comportamentos aos
quais Freire questionava em sua obra A importdncia do ato de ler.

Niao quero incorrer no risco de uma generalizac¢do, partindo de
uma experiéncia tao particular. No entanto, trago aqui a reflexdo de
que, sem uma leitura, mesmo que o mundo particular, como o que
Freire descreve em seu texto, a leitura da palavra parece tornar-se
muito drdua, talvez até mesmo impedida pelos contextos externos
aos estudantes, e, mesmo assim, segue-se atribuido aos estudantes
(ou seus diagndsticos) os motivos para a nao-leitura.

Consideracoes finais

Por meio deste texto, fago uma aproximagado entre as propostas
de Freire quanto a valorizagdo da leitura de mundo aos processos
de alfabetiza¢do de estudantes publico da educacdo especial que,
mesmo diante das diferencas em seu jeito de ser e viver no mundo,
também apreendem este a partir de suas experiéncias.

O processo de alfabetizagdo que Freire proporcionou a adultos
a partir de suas leituras iniciais e criticas de mundo, que se colocava
como ato politico, também podem ser assim percebidos se deslocar-
mos temporalmente as propostas por ele lancadas e hoje dedicarmos
aos processos de alfabetizagdo de pessoas com deficiéncia. Assim,
estas poderdo compreender para além do processo de (de)codificagdo
das palavras lidas e escritas, mas apreender o mundo e se posicionar
contra a¢des de preconceito que minimizam delas os direitos.
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Racismo algoritmico

Walter Gémez

Merlin facial recognition. Image courtesy The New York Times

En el articulo de la revista colombiana Forbes, publicado el 9 de
junio del 2020, se resalta una noticia sobre IMB con el siguiente en-
cabezado y subtitulo: “IBM abandona su negocio de reconocimiento
facial ante alerta por discriminacién facial” El CEO Arvind Krishna
escribié una carta al Congreso de los Estados Unidos pidiendo una




reforma policial, ya que la compafifa enfatiz6 su oposicién al recono-
cimiento facial para la vigilancia masiva y el perfil racial.”>”

Dicho titulo, leido rdpidamente, parece enfatizar un lado ético
de la empresa, el cual, al menos me gustaria poner en cuestién; pero
antes de ello me gustaria repasar dicho articulo.

En una de las declaraciones del Director Ejecutivo se asegura
que IBM se opone firmemente a la manipulacién de la tecnologia de
reconocimiento facial por parte de la policia, por ser incompatible
con los principios éticos de la empresa, basados en la confianza y
transparencia sobre el uso responsable de la misma, en la cual se
incluye la inteligencia artificial y sus innovaciones.

A estas declaraciones cabria preguntarse qué tan real es la po-
sicién moral de la empresa que, segiin sus propias declaraciones,
ponen por encima de sus intereses econémicos los principios de
confiabilidad y transparencia.

Por otra parte, segin estudios realizados por La Unién Estado-
unidense de Libertades Civiles, las compafias que desarrollan y
promueven estas tecnologias, tales como: Facebook, Clearview Al,
Amazon, aparte de invadir la privacidad de sus usuarios, ponen en
peligro la vida de las personas a la hora de vincular ciertos tipos
de rostros, estereotipados, en la deteccién de delincuentes y sujetos
peligrosos. Tal es el caso de Amazon, el cual vendié su tecnologia
Rekognition al servicio de Inmigracién y Control de Aduanas de los
Estado Unidos. El reclamo reapareci6 con la muerte de George Floyd
y el “resurgimiento” del racismo. Cabe aclarar, que pongo entre
comillas dicha palabra ya que habria que analizar, con una inves-
tigacién apropiada, cudndo se fue, o porqué todavia no se fue. Me
adelanto a una posible conclusién, la cual dice, que, aunque hemos
avanzado en el &mbito tecnolégico enormemente, de forma inimagi-
nable para un habitante del siglo XIX, no asi hemos evolucionado en
el aspecto ético-politico; ya que, si bien parece reinar la democracia
en muchos paises occidentales, ni la libertad, ni la distribucién de
conocimientos parecen estar realmente asegurados. Cuestién que
retomaré hacia el final de este breve articulo.

27 https://forbes.co/2020/06/09/tecnologia/ibm-abandona-su-negocio-de-reconoci-
miento-facial-ante-alerta-por-discriminacion-racial/; https://www.clarin.com/mundo/
algoritmos--reconocimiento-facial-errores--mira-movimientos-antirracistas-eeuu_o_
NQ-3fqWoU.html
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Volviendo sobre el caso de George Floyd, el cual fue asesinado
por un policia blanco al ser arrestado por querer pagar con 20 dé-
lares falsos en una tienda donde solia comprar cigarrillos, desaté el
reclamo a nivel mundial por el sometimiento y abuso que sufren
frecuentemente las personas de color, o raza diferente por la eu-
rocéntrica o hegemonica blanca. Ain mds, abuso por parte de las
autoridades en diversos paises, tales como Australia, en donde a la
marcha por el afroamericano se sumé la del repudio por la muerte
de aborigenes, histéricamente alrededor de 432 segtn el articulo del
Télam'8, alo cual deberiamos sumar los problemas por el abuso de la
autoridad, por parte de la policia, dentro del territorio mexicano tras
el asesinato de Giovanni Lépez, en Janisto, por no traer un barbijo™°.
Sin embargo, no se debe dejar de lado la profunda discriminacién
racial que se sufre en el interior de México®°, en donde el pais parece
estar dividido entre aquellos que aceptan sus raices afro u aborigen,
y a aquellos que consideran que tienen alguna descendencia, sino, al
menos, rasgos europeos, blancos y refinados: “indicadores de buena
presencia”.

Ahora bien, y para ir vinculando el problema del racismo con el
de la biométrica me remito al informe presentado en Noticias ONU
sobre la experta en derechos humanos, y trabajadora independiente
dela ONU: Tendai Achiume™, la cual asegura que la tecnologia no es
neutral ni objetiva, a diferencia de lo que se cree comtunmente, si no
que mds bien, incrementa las desigualdades y la discriminacién de
todo tipo (racial, étnica, de género). A su vez, denuncia que muchos
gobiernos han incorporado nuevas tecnologias basadas en algorit-
mos que discriminan a los grupos provenientes de los sectores més
vulnerables. Tal es el estudio que indica que, de 189 algoritmos de
reconocimiento facial de diferentes empresas, eran arrojadas identi-
ficaciones incorrectas sobre rostros afrodescendientes o asidticos en
una escala de 10 a 100 veces.

Por otra parte, la autora de esta investigacién sefiala el alcance
global que estin teniendo las tecnologias desarrolladas por Silicon

28 https://www.telam.com.ar/notas/202006/473127-grito-justicia-george-floyd-resuena-
-tres-continentes-jornada-protesta-mundial.html

29 https://www.infobae.com/america/mexico/2020/06/06/quien-es-giovanni-lopez
-el-albanil-que-tiene-de-cabeza-al-sistema/

Be https://www.bbc.com/mundo/noticias-america-latina-52931479

81 https://news.un.org/es/story/2020/07/1477531




Valley, teniendo a Google como el buscador mds solicitado en una
90 %, a Facebook en las redes sociales con el mismo porcentaje,
y a Amazon con un 40 % sobre la actividad minorista en linea del
mundo. Esto genera, una crisis de diversidad de género y raza al ex-
trapolarse las categorias econdémicas y culturales del Silicon Valley,
esto es, patrones u algoritmos que se generan en laboratorios de
empresas y universidades elitistas “espacios que tienden a ser extre-
madamente, masculinos, blancos y ricos”.

La cuestién es aun peor, ya que Tendai Achiume afirma que
estos “descuidos” a la hora de crear nuevos dispositivos y aplicacio-
nes manifiestan una légica de exclusién sobre un otro, diferente al
contexto en donde se producen dichas innovaciones. Pero cabria
aclarar, nuevamente, que dicha diferencia no es meramente acci-
dental, sino de cierta manera, planeada, jerarquizada.

Dice la autora: “La muerte de George Floyd y muchos otros
han provocado un levantamiento transnacional contra el racismo
sistémico en la aplicacién de la ley. Parte de la respuesta de derechos
humanos debe incluir un mayor escrutinio de cémo el disefio y el
uso de las tecnologias digitales estin afianzando atin mds este racis-
mo sistémico”.

En cuanto a la pasada pandemia, se puede decir que la misma
tecnologia que se usé para la discriminacién de cierto tipo de perso-
nas es la que se usa actualmente para combatir la propagacién del
COVID-19 en algunos paises.

Por ultimo, el lugar del gobierno en estos asuntos deberia ser
el de incluir en el disefio y en las tomas de decisiones a las minorias
raciales, étnicas, y de género en el impacto de cada nueva tecnologia
que se implementa.

La conclusién que se puede desprender de los articulos presen-
tados anteriormente es que la nueva normalidad, de la cual tanto
se habla, no es tal, aunque se le ponga el titulo de pospandemia.
Quizds lo tinico de pos que tenga es el auge en el uso de las nuevas
tecnologias al servicio de un capitalismo semidtico, que en palabras
de Berardi constituye una nueva mutacién del capitalismo.

B2 https://news.un.org/es/story/2020/07/1477531
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La nueva normalidad lo que tiene de nuevo es su ropaje, su
embestidura, en la cual yace oculta el rostro amargo del capitalismo
de antafio.

Queda por pensar un nuevo rol de la escuela, desde la cual
puedan surgir ciudadanos con responsabilidad ética en cuanto al
uso de las nuevas tecnologias, pero aiin mais, y en un contexto de
globalizacién, es preferible y deseable que sean programadores en
lugar de usuarios, con conciencia critica, para no ser un mero ins-
trumento del mercado.
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Pré-escola em tempo integral: entre a
sociologia da infancia e a filosofia da
libertacdo

Dejair da Rosa Bento

Introducao

O presente trabalho fard uma discussdo sobre a participagdo e
visibilidade dada as criangas na pré-escola de tempo integral, aluz da
Sociologia da Infincia e o texto: Enrique Dussel e a pedagogia latino-
-americana, de Pan sarelli (2019). A perspectiva adotada neste texto
tem por objetivo aproximar o pensamento de Dussel (1996) com o
campo da Sociologia da Infincia que é apresentado por Sarmento
(2005), Friedmann (2020) e Abramowicz (2022).

Tomando como ponto de partida que a filosofia da libertacgdo
apresentada por Dussel (1996), pode ser um caminho para ressig-
nificar a teoria a partir dos saberes daqueles que, historicamente,
foram silenciados na formag¢do do conhecimento. Enrique Dussel,
ao desenvolver a teoria, fala de um lugar onde é perceptivel sua
preocupagdo com o pobre, com o marginalizado, com o silenciado
e, principalmente, com aquele que fora vitima de um processo his-
térico de violéncia. Seu olhar, a partir da América Latina, permite
o levante de uma linha de resisténcia ao pensamento hegeménico
originado nos paises do Norte que engendra a histéria e a cultura
dos paises e das tribos no Sul. (Couto; Carrieri, 2018).

Para tanto, este trabalho propde uma reflexdo acerca dos temas
sociologia da infincia e o pensamento de Enrique Dussel propondo
uma costura entre esses e a pré-escola em tempo integral, objeto da
minha pesquisa. Na pesquisa da qual deriva este trabalho, optamos
por utilizar a abordagem do ciclo de politicas proposto por Stephen
Ball e que segundo Mainardes (20006) destaca a natureza complexa
e controversa da politica educacional, enfatiza os processos micropo-
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liticos e a a¢3o dos profissionais que lidam com as politicas no nivel
local e indica a necessidade de se articularem os processos macro e
micro na andlise de politicas educacionais.

A abordagem do ciclo de politicas proposta foi apresentada ini-
cialmente pelos autores como um ciclo continuo constituido por trés
contextos principais: o contexto de influéncia, o contexto da produgao
de texto e o contexto da prdtica. Esses contextos estdo inter-relacio-
nados, nio tém uma dimensdo temporal ou sequencial e nio sdo
etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas, lugares
e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates
(Bowe et al., 1992). Em 1994, a partir de uma série de criticas feitas
a abordagem, no livro Education reform: a critical and post-structural
app. roach, Ball (1994) expandiu o ciclo de politicas acrescentando
outros dois contextos ao referencial original: o contexto dos resulta-
dos (efeitos) e o contexto da estratégia politica. O quarto contexto do
ciclo de politicas — o contexto dos resultados ou efeitos — preocupa-se
com questdes de justica, de igualdade e de liberdade individual. A
ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de simplesmente resul-
tados, é considerada mais apropriada. Nesse contexto, as politicas
deveriam ser analisadas em termos do seu impacto e das intera¢des
com desigualdades existentes (Mainardes, 2018).

Para este projeto de pesquisa utilizaremos trés contextos. No
contexto da producio de texto, vamos olhar para a legisla¢do e orien-
tacdes do municipio de Bento Gongalves, referente a pré-escola em
tempo integral, analisaremos o Plano Municipal de Educagdo (PME)
e a Proposta Pedagégica da escola. O segundo contexto a ser analisa-
do é o de influéncia e buscaremos os termos utilizados na sociologia
da infancia e se estes aparecem no Projeto Politico Pedagégico (PPP)
e no regimento da escola. No contexto da prética pretendemos anali-
sar as observagdes que o pesquisador fard das criancas em diferentes
momentos da rotina e das praticas pedagdgicas na pré-escola, dentro
de uma escola de ensino fundamental, buscando compreender as
percepgdes das criangas e como essas se relacionam com os pressu-
postos da sociologia da infancia.

Seguiremos entdo, contextualizando a pré-escola em tempo
integral relacionando-a com a sociologia da infincia e as possiveis
aproximacoes com a filosofia da liberta¢do, para assim, tornar escla-
recedora nossa visao sobre o assunto.
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Pré-escola em tempo integral: sociologia da
infancia e a filosofia da libertacao.

A pré-escola em tempo integral denominada aqui como o aten-
dimento de criangas de 4 e 5 anos em jornada ampliada, perfazendo
um total de nove a dez horas didrias, visa dar conta do que estd
estabelecido no Plano Nacional de Educagio Brasileiro de 2014 a
2024 que é oferecer educagio em tempo integral em, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender,
pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da
educacao bésica (Brasil, 2014).

Tendo em vista o que diz o Plano Nacional de Educag3o, con-
cordamos que:

[...] se a educagdo integral implica em amplia¢io da jornada, é pre-
ciso que as aprendizagens ocorram de maneira criativa, inteligente
e articulada: afinal, se a crianca estard mais tempo em periodo esco-
lar, seja dentro de uma s6 institui¢do seja em outros lugares, estes
deverdo ser atrativos o suficiente para que ela tenha interesse em
aprender, descobrir e aprofundar em assuntos variados, para que
valorize as diversas relagdes que estabelece e participe com inteire-
za de um mundo em transformac¢io (Lomonaco; Silva, 2013 apud
Galian; Sampaio, 2014).

E importante ressaltar que para que essa politica de ampliacdo
da jornada escolar seja eficiente e alcance seus obijetivos, princi-
palmente com as criancas de 4 e 5 anos, é imprescindivel que as
institui¢des e seus profissionais compreendam a importincia em
oferecer curriculos e propostas pedagégicas recheadas de conhe-
cimentos e saberes que interessem as criangas, para que assim se
torne agraddvel a sua permanéncia neste espago.

A ampliac¢do da jornada escolar, neste trabalho, refere-se especi-
ficamente a uma proposta da rede municipal de Bento Gongalves. O
projeto de pesquisa, em andamento, pretende compreender como a
proposta de pré-escola em tempo integral se articula com as préticas
pedagdgicas cotidianas realizadas em uma escola de ensino funda-
mental em Bento Gongalves, a luz da sociologia da infincia. Para
Sarmento (2005) a sociologia da infancia propde interrogar a socie-
dade a partir de um ponto de vista que toma as criangas como obje
to de investigacdo socioldgica por direito préprio, fazendo acrescer
o conhecimento, n3o apenas sobre infincia, mas sobre o conjunto




da sociedade globalmente considerada. No entanto, nossa discuss3o,
ainda necessita de aprofundamento tedrico para compreendermos
que a educagdo em tempo integral se distingue da educagao integral
conforme salienta Moll (2014) que educagdo integral, entendida
como escola de tempo completo e de formag¢do humana integral, é
condi¢io fundamental, apesar de ndo exclusiva, para o enfrentamen-
to das desigualdades educacionais.

Segundo Friedmann (2020), alguns autores como Parsons
(1951), Jenks (1982), comecam a apontar que as criangas deveriam
ser consideradas como seres de potencialidades para serem coloca-
dos em contato com outros seres humanos.

No livro, Adriana Friedmann descreve alguns trabalhos cien-
tificos que comecaram a surgir e colocar a crianga e a infancia em
destaque. Dentre esses, cito o semindrio de 1982, na London School
of Economics, tratando o tema de as criangas adquirirem a cultura
dentro da qual s3o socializadas. Entre 1989 e 1994, cito a pesqui-
sa européia “Childhood as a social phenomenon”, coordenada pelo
socidlogo Qvortrup, inaugurando um espaco de investiga¢do sobre
a infancia. Surgem no decorrer da década de 1990, em diferentes
paises, centros de investiga¢do sobre a infancia: Centre for the Social
Study of Childhool, Centre for Child na Inglaterra; Norwegian
Centre of Child Research, na Noruega; Centro de Investigacdo em
Estudos da Crianga — Universidade do Minho, em Portugal; Centro
de Estudos sobre a Infancia, no Brasil (Friedmann, 2020).

Na América Latina, em geral, estudos da infancia e a produgio
de pesquisa se intensificaram a partir da década de 1980, momento
que demarca uma crescente instabilidade social e politica e que sina-
liza diversas desinstitucionaliza¢des e desconstru¢des democraticas
que resultaram em uma série de movimentos sociais (Unda Lara, 2009).

Quando pensamos e falamos sobre a infincia, logo nos vem
a mente a etapa de vida destinada as criangas. Nao sio recentes os
estudos que procuram desvendar a infincia e a crianga, em diversos
contextos. A sociologia da infancia propde-se a constituir a infincia
como objeto socioldgico, resgatando-a das perspectivas biologistas,
que a reduzem a um estado intermédio de matura¢do e desenvol-
vimento humano, e psicologizantes, que tendem a interpretar as
criangas como individuos que se desenvolvem independentemente
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da construgdo social das suas condi¢des de existéncia e das re-
presenta¢des e imagens historicamente construidas sobre e para
eles (Sarmento, 2005). Segundo Abramowicz (2021), a sociologia
da infincia é um campo cientifico, o que reuniu pesquisadoras e
pesquisadores para debater, para pesquisar, para compreender, para
criar epistemologias e metodologias a partir e em relagio a um
objeto, a infincia.

Ainda, conforme Abramowicz (2021), no Brasil a sociologia da
infancia tem ocupado espago na educagio infantil, revelando, assim,
que a infincia n3o se restringe a idade das criangas. Mesmo que a
crianga deixe de frequentar a etapa da educagdo infantil, a infincia
permanece.

Nesse sentido, segundo Abramowicz (2021), pensar em uma
sociologia da infancia: é pensar os processos de socializag3o a partir
da perspectiva da crianga, que nio é a perspectiva do adulto, parece
simples, mas é muito sofisticado, o sociélogo precisa se perguntar
qual é a perspectiva que eu devo adotar para entender a perspectiva
da crianca, entdo toda uma epistemologia e metodologia tem que
ser refeita, a partir desse novo objeto insélito: chamado crianca e in-
fancia, chamado crianga porque infancia vem depois (Abramowicz,
2021). No entanto, falar em infincia e, sobretudo, de uma sociologia
da infancia, é colocar a crianga em evidéncia como um sujeito de
direitos, desejos, vontades, curiosidades, criatividade e protagonis-
mo, o que, na prética, ndo tem acontecido, nem no espago privado
(familia) e nem no espago publico (escola).

Para articular o pensamento de Enrique Dussel com o tema
proposto neste trabalho, recorremos ao texto de Daniel Pansarelli
(2019) que faz uma apresentagdo do pensamento do filésofo e suas
possiveis contribui¢cdes ao campo da educagdo. Nessa perspectiva,
nossa discussao entre os dois campos cientificos: sociologia e filo-
sofia, ainda que de forma sucinta, procurou encontrar pontos de
intersec¢do, convergéncia e articulagio dos conceitos propostos,
tanto na sociologia da infincia quanto na filosofia da libertagdo.

Diante do exposto anteriormente referente a sociologia da in-
fancia, foi possivel inferir que Dussel, conforme Pansarelli (2019),
foi fortemente influenciado por Heidegger e apropriou-se dentre
outras coisa, da concepg¢io de ser humano, de sujeito como ser ina-




cabado, em constante e intermindvel processo de construgio de si.
Tal concepcdo se aproxima da forma como o campo da sociologia da
infincia olha para as criancas, que vivem nesse tempo, a infincia.
Seguindo essa légica, compreende-se que ndo hd um modelo ou um
ideal de ser humano, mas em lugar disso, existem pessoas, cada
uma com sua trajetdria, sua forma de compreender a realidade e de
compreender-se como ser no mundo (Pansarelli, 2019).

Mais tarde, ao ser confrontado pelas ideias de Heidegger, que
pareciam inadequadas para o momento histérico em que vivia,
Dussel descobre a obra de Emmanuel Lévinas, que permitiu ao
filésofo latino-americano conjugar dois elementos que se tornaram
fundamentais para sua prépria filosofia: manter a singularidade na
compreensdo do ser humano como ser-no-mundo e incorporar em
sua compreensio a no¢ao levinasiana de alteridade (Pansarelli, 2019).

Nesse sentido, as criangas foram por muito tempo excluidas
e marginalizadas, ficando submetidas aos desejos dos adultos. As
aproximagdes encontradas entre esses dois campos cientificos apre-
sentados, revela que o pensamento de Enrique Dussel, de algum
modo, propde que olhemos para as criancgas com alteridade, isto é,
assumir que o sujeito como ser-no-mundo estard sempre limitado
aos pobres horizontes de sua percep¢io do mundo, restando-lhe
como alternativa manter-se constantemente em vigilia acerca da
compreensdo dos outros (outras pessoas) como realmente outros,
e nio como simples outros-significados-pela-minha-interpretacio
(Pansarelli,2019).

Entretanto, o trabalho do qual deriva este texto pretende com-
preender a percepgdo das criancas da pré-escola em tempo integral
a respeito das préticas e rotinas cotidianas na escola. Para isso,
utilizaremos ciclo de politicas proposto por Stephen Ball citado
por Mainardes (20006), também nos apoiaremos em contextos
politicos e suas influéncias na efetiva¢do, neste caso da meta 6 do
Plano Nacional de Educagio (PNE), bem como da meta 6 do Plano
Municipal de Educagio (PME), que diz respeito a educagio em tempo
integral. Neste trabalho analisaremos a produgio do texto legal, ja
para a andlise do contexto da pratica utilizaremos a observagio das
praticas pedagégicas e as rotinas na pré-escola. A partir das observa-
¢Oes e anotac¢des em didrio de bordo, buscaremos extrair quais sdo
as percepgdes das criangas sobre os momentos que estao na escola,
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bem como, se estdo sendo atendidas suas necessidades e desejos, ou
seja, se estdo sendo respeitados seus direitos de ser o outro, como
preconizou Enrique Dussel, ao falar do conceito de alteridade.

Consideracoes finais

Ao finalizar este trabalho retomamos a ideia inicial que era apre-
sentar uma breve discussdo entre a sociologia da infincia e a filosofia
da libertagdo, proposta por Enrique Dussel, bem como , a articula¢do
desses dois campos cientificos com a pré-escola em tempo integral.
Entendemos que as criangas da pré-escola em tempo integral, assim
como todas as criangas, precisam ser vistas em suas particularidades
e necessidades, sem serem colocadas como adultos em miniatura,
como eram vistas no século XVI.

Ao tecer aproximagdes entre os dois campos apresentados, des-
tacamos que podem existir costuras e arranjos, que nos mostram
que ao olhar a infincia e a crianga, a partir da sociologia da infancia e
da filosofia proposta por Dussel, é possivel pensar a educa¢io como
um fendémeno a ser tomado tendo por base sua alteridade. Sendo
assim, é necessdrio que educadores e educadoras questionem quem
¢ o outro da educacio? Quem ¢é o outro da pré-escola em tempo
integral?

O projeto em andamento apresenta como resultados parciais,
observando a abordagem do ciclo de politicas proposto por Ball, que
a pré-escola em tempo integral surge a partir de um contexto de
influéncia e se confirma no contexto da produgio do texto, pois ao
verificar a legislacio, é possivel perceber que a educagio integral
ganha legitimidade no Plano Nacional de Educac¢do e no Plano
Municipal de Educa¢io de Bento Gongalves, nos levando assim ao
contexto da prdtica. A andlise do contexto da pritica ainda nio foi
iniciada, no entanto, a partir do que ja recolhemos até o momento,
existem algumas sinaliza¢des que poderdo ser constatadas ao longo
da produgio do contexto da pratica. Assim, esses resultados parciais
serdo ampliados e poderido, inclusive, ser modificados por outros
que encontraremos na continuidade da pesquisa.
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A mediacio literdria como prética
decolonial

Dilcima Sangallis+
Livia Berro Mezacasa®s

Introducao

Falar e escutar sio agdes vitais que estdo relacionadas a comu-
nica¢do. Por meio delas, edificamos nossa relacio com o Outro,
constituimo-nos como sujeitos, construimos as nossas represen-
tacoes e subjetividades, fazemos escolhas e tomamos decisdes.
Consequentemente, de forma direta ou indireta, estamos vincula-
dos a um coletivo, seja ele composto pelos membros da familia, da
escola ou da sociedade.

O didlogo é um elemento essencial na constru¢io de relacdes.
Etimologicamente a palavra deriva do grego dyo — dois e adel — didlo-
go, que significa “fala entre duas pessoas” (Cunha, 2012, p. 1173). Ao
pensarmos nessa concepg¢ao, esse é um instrumento que pode unir
pessoas em prol de interesses comuns e desenvolve-se por meio do
acolhimento mutuo, pois exige a presenca de dois ou mais sujeitos
que interagem e estdo dispostos a aceitar opinides, ainda que diver-
gentes e, acima de tudo, pode ser utilizado na mediagdo de situagdes
de conflitos. Enfim, é a partir da democracia da palavra comparti-
lhada que nasce o reconhecimento e a valoriza¢gdo do Outro, a (re)
construcio de sentido e da prépria visdo de mundo.

Partindo dessa premissa, este estudo estd dividido em trés
momentos: O didlogo: um caminho para uma pedagogia decolonial,
em que discutimos sobre a importancia do didlogo na construgdo de
uma pedagogia decolonial; O didlogo e a literatura: aprendendo com a
diferenga, refletimos acerca do poder humanizador da Literatura e o
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fato de aprendermos com o outro e A Literatura e a Arte: uma expe-
riéncia com o texto literdrio, em que tratamos sobre a necessidade de
fazer uma experiéncia com a Literatura, vista como objeto artistico, a
partir da andlise do conto O riso acima da porta, de Marina Colasanti.

O didlogo: um caminho para uma pedagogia
decolonial

No que diz respeito a América Latina, a cultura e a lingua (tanto
oral como escrita) do colonizador consolidou o silenciamento dos
povos dominados. Nesse contexto, Arias (2010, p. 21) destaca que,
historicamente, se construiu um padrdo de conhecimento dominan-
te, o qual se articula com o exercicio do poder e de um pensamento
eurocéntrico e masculino. Esse processo impediu que os dominados
construissem suas préprias histérias, praticas sociais e a sua iden-
tidade. Trata-se da colonialidade do saber, uma légica perversa que
determina quais formas de conhecimento merecem existir e quais
devem ser silenciadas.

De certa forma, com a Colonialidade/Modernidade da América,
o ser humano ¢ silenciado, curvando-se ao que lhe é imposto pelo
pensamento eurocéntrico. Dessa forma, o questionamento, o dii-
logo e a interagdo sdo negados. Como enfatiza Arias (2010, p. 23),
houve a instaura¢do da hegemonia da raz3o, o que implicou na
subalterniza¢io e marginalizag¢do da afetividade e dos sentimentos.

Em meio a essas discussoes, o antropdlogo defende a descolo-
nizac3do do saber, do poder e do ser a partir da sabedoria do coragao,
Corazonar, e da afetividade. Isso serd possivel a partir do momento
que dialogamos e aprendemos com as sabedorias insurgentes,
criando um outro horizonte de existéncia em que o sentir nao exclui
0 pensar, mas o incorpora (Arias, 2010, p. 24).

Acompanhando o processo tecnoldégico, a Modernizacdo foi
incorporada pela Globalizagdo, que nada mais é que uma nova mds-
cara dada a face da dominacio do ser humano, ji que a perversidade
corrobora para o aumento da pobreza, da violéncia, da diferenca
social e racial, entre outros. Nesse contexto, um significativo nimero
de movimentos, a exemplo do feminista, dos povos indigenas e
afrodescendentes despontam para questionar qual é o papel do ser
humano no processo de constru¢do do conhecimento, promovendo
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intervencdes que direcionam para a constru¢io de um pensamento/
educacio decolonial.

Partindo das ideias dos pedagogos Frantz Fanon e Paulo Freire,
Catherine Walsh (2013, p. 19, tradugdo nossa) defende a ideia das
pedagogias/praticas decoloniais, que s3o

[...] entendidas como as metodologias produzidas nos contextos
de luta, marginalizagdo, resisténcia [...]; pedagogias como priticas
insurgentes que fraturam a modernidade/colonialidade e tornam

possiveis outras maneiras de ser, estar, pensar, saber, sentir, existir
e viver-com.

Destaca ainda que essas pedagogias n3o estdo sendo pensadas
no sentido da transmissdo do conhecimento, tao pouco limitadas a
educacio e aos espagos escolarizados, mas sao entendidas “[...] como
metodologias imprescindiveis dentro de e para as lutas sociais, po-
liticas, ontoldgicas e epistemolégicas de libertagao”s® (Walsh, 2013,
p- 29, tradugdo nossa).

Pensando no ambiente escolar, por meio da aprendizagem da
leitura e da escrita, a crian¢a compreende a si mesma e ao mundo,
portanto esse é um ato de libertagdo. Esse processo ndo acontece no
ambito individual, mas sim no coletivo. O professor é o mediador, o
colaborador que utilizard o didlogo como ferramenta na emancipa-
¢3o do sujeito. De acordo com o método de conscientizagio de Paulo
Freire, procura-se “dar ao homem a oportunidade de re-descobrir-se
através da tomada reflexiva do préprio processo em que vai ele se
descobrindo, manifestando e configurando” (Fiori, 2018, p. 20).

Paulo Freire foi um questionador das estruturas de dominagio
e opressio, que manipulam a realidade, desumanizando e impedin-
do as pessoas de construirem a sua prépria histéria. Pensando em
uma pedagogia decolonial, o didlogo se faz necessdrio no sentido
de suscitar a troca de ideias e a reflexdo entre dois ou mais sujeitos,
além de ser utilizado como instrumento na resolu¢io de conflitos
e, ainda, na mediag3o de obras literdrias. Nessa perspectiva, o did-
logo e a mediagdo de leitura sdo instrumentos que podem trabalhar
em conjunto para desconstruir conceitos hegemonicos, implantar
praticas emancipatdrias contra a marginaliza¢gdo/subordinacio e,

136 A citagdo original é “[...] como metodologfa imprescindible dentro de y para las luchas
sociales, politicas, ontolégicas y epistémicas de liberacién” (Walsh, 2013, p. 29).




sobretudo, entender que todas as pessoas tém a liberdade e o direito
de ser, conviver e aprender com o Outro.

O dialogo e a literatura: aprendendo com a
diferenca

Estamos vivendo em um periodo pés-pandémico. Nesse sentido,
podemos dizer que a pandemia da COVID-19 revelou para a socie-
dade a grande fungdo social da escola: um lugar em que a crianga
e o adolescente se constituem como sujeitos por meio das rela¢des
estabelecidas através do didlogo. Por estar vinculado a linguagem e
a interacdo, o didlogo exige a participagao de um emissor que fala,
um receptor que escuta e uma mensagem que é transmitida por
determinado canal de comunicagdo em torno de algum contexto.

Dessa forma, é no ambiente escolar que o estudante estabelece
vinculos, interage, se comunica, aprende com os outros, se educa,
como destacam Névoa e Alvim (2022, p. 44) “[...] 0 que nos educa é
a diferenca [...] em casa estamos num lugar que é nosso, na escola
num lugar que é de muitos: e ninguém se educa sem iniciar uma
viagem juntamente com os outros”. Em meio a esse processo de
socializac3o, as criancas e adolescentes precisam aprender com o
Outro, com a diferenca.

Com o retorno ao ambiente escolar de forma presencial, os
professores se depararam com intmeros desafios, nio apenas em
termos de aprendizagem, mas principalmente no que tange ao emo-
cional/psicolégico das criangas/adolescentes. Em outras palavras,
muitos professores precisaram entender e superar alguns “medos”,
construir novos ambientes de aprendizagem e, principalmente,
aprender a mediar conflitos gerados pela falta de socializagao dos
alunos. Essas s3o consequéncias da pandemia, ja que nesse periodo
muitas pessoas se isolaram por completo, mergulhando em um
mundo préprio, em que a tecnologia era usada como um canal de
acesso a um ambiente ideal, o virtual.

Ernani Maria Fiori no preficio da obra Pedagogia do Oprimido,
de Paulo Freire, denominado Aprender a dizer a sua palavra, comen-
ta que a palavra, muito mais que um instrumento, “é origem da
comunicagdo — a palavra é didlogo” (Fiori, 2018, p. 26). Dessa forma,
por meio da experiéncia com a palavra, o sujeito se encontra e se
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reconhece no mundo, transformando-o, colaborando para a constru-
¢do coletiva desse lugar comum, jd que o ser “[...] s6 se humaniza no
processo dialégico de humanizagdo do mundo” (Fiori, 2018, p. 26).
O ser humano se liberta por meio do didlogo, o qual pode acontecer
n3o apenas com seus pares, mas também pelo contato com o texto
literario, pois a media¢io desse acontece pela palavra.

A humanizagio também ¢é enfatizada por Antonio Candido
(1999, p. 82) quando destaca que a Literatura é forca humanizadora,
“como algo que exprime o homem e depois atua na prépria forma-
¢3o do homem”. Como seres humanos, a literatura assegura a nossa
humanizagio, ji que “[...] desenvolve em nés a quota de humani-
dade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos
para a natureza, a sociedade, o semelhante” (Candido, 2004, 180).
Portanto, pode-se dizer que, por meio da Literatura, aprendemos
com o outro, ja que o texto literdrio é uma coletdnea de muitos outros
textos, outras realidades que, em didlogo com o leitor, contribuem
para a sua formag3o.

Ainda de acordo com Candido, a Literatura exerce uma fungio
formativa do ser humano, entretanto nao conforme a ideologia da
pedagogia oficial, ou seja, aquela determinada pelos interesses de
grupos dominantes, ela transforma e liberta, pois “[...] age com o
impacto indiscriminado da prépria vida e educa como ela” (1999,
p- 84). Assim, a partir da leitura do texto literdrio, o leitor vive uma
experiéncia no qual conhece outros modos de vida que contribuem
para a sua formagdo/transformagdo como sujeito. A literatura é o
Outro, pois é a prépria diferenca.

Partindo dessa premissa, podemos considerar a Literatura
como um instrumento de conhecimento e autoconhecimento que,
por se tratar de poténcia artistica, “[...] ilumina a realidade, mostra
que outros mundos, outras histérias, outras realidades s3o possi-
veis, libertando o leitor de seu contexto estreito e desenvolvendo
nele a capacidade de imaginar, que é um motor das transformacdes
histéricas” (Perrone-Moisés, 20006, p. 28).

Nesse sentido, o contato com o texto literdrio permite que nos
reconhecamos nas experiéncias de outras pessoas, ji que a leitura
potencializa e sensibiliza para o entendimento de nés mesmos e dos
outros. Como salienta Reyes (2021, p. 51), a Literatura é a “experién-




cia humana tecida de linguagem?”, por isso contribui para a formagao
sentimental do sujeito e para o conhecimento de si mesmo e dos
outros.

Pensando no contexto escolar, a mediacio de leitura é uma
forma de aproximar o leitor do texto literdrio. Nessa perspectiva,
Bajard (2014, p. 45) define o mediador de leitura como “[...] a pessoa
que se interpde entre o texto e o receptor, tendo em vista facilitar
sua recepgdo.” Dessa forma, é alguém que provoca o leitor para se
deslocar para além da compreensio do que é lido, estimulando a
criatividade, a imaginagado, promovendo a vivéncia da cidadania e da
inclusio social. Portanto, é um ato colaborativo entre o leitor, obra li-
terdria e mediador, pois nesse momento “construir significados com
outros sem precisar conclui-los é condi¢do fundamental da escuta,
e isso supde a consciéncia de que a construgdo de sentidos nunca é
um ato meramente individual” (Bajour, 2012, p. 25).

A construgio de sentido do texto é um processo intimo e coletivo,
jd que a intera¢do n3o apenas se constréi com auxilio do mediador,
por meio da escuta e das trocas, mas principalmente se entrelaga no
interior de cada leitor, reativando suas experiéncias mais profundas,
renovando as representagdes de sua propria histéria.

Retomando a ideia de Névoa e Alvim (2022, p. 44) de que as
pessoas se educam quando comegam uma viagem com 0s outros,
podemos dizer que a Literatura sdo esses outros, ou seja, sdo as
muitas vozes que ecoam do texto para dialogar com o leitor, huma-
nizando-o. E o que salienta Petit (2019, p. 55) sobre a leitura de obra
literdria: “é um meio quase incomparivel de conhecer o Outro por
dentro, de se colocar em sua pele, em seus pensamentos, sem temer
seu caos, sem medo de ser invadido, sem se assustar demais com a
projecdo de sua interioridade em néds”.

Direcionando-nos para o contexto escolar, a experiéncia com a
leitura torna-se um poderoso instrumento na construg¢io das repre-
sentacdes e subjetividades, pois permite abrir os olhos para o mundo,
despertando o pensamento e a liberdade e, acima de tudo, ajuda a
nos reencontrarmos com o que somos e com o que nos rodeia.

Nessa perspectiva, a figura do mediador/professor auxiliard
o leitor nessa travessia por meio das trocas, ou seja, do didlogo.
Entretanto, muitas vezes, é necessirio romper com as barreiras im-
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postas pelo curriculo escolar e adequar as préticas de leitura do texto
literdrio ao contexto social dos alunos, partindo do pertencimento/
entendimento do ser/estar no mundo.

Em suma, podemos dizer que ensinar por meio da arte, nesse
caso, da Literatura, é uma experiéncia que educa o ser, ndo no sen-
tido literal do termo, mas de maneira a alimentar a esséncia mais
profunda do leitor, transformando-o. Dessa forma, a mediacdo de
texto literdrio pode ser considerada uma pratica pedagégica decolo-
nial, ja que se alicerca no didlogo, ou seja, na combinacio entre fala e
escuta, permitindo que o sujeito se (re)construa a partir da interagdo
com o Outro, o diferente.

A Literatura e a Arte: uma experiéncia com o texto
literario

A Literatura é uma producio do ser humano, portanto, a obra
literdria é um objeto artistico e estético. Considerando a arte uma via

de producio de sentido, a Literatura educa quando ela se da no fazer
uma experiéncia, ou melhor, quando suscita algo individual, tnico.

Heidegger (2003) desenvolve esse conceito de fazer uma ex-
periéncia, no sentido de deixar-se tocar pela obra literdria, o qual é
utilizado por Larrosa (2016, p. 28), quando afirma “é experiéncia
aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, €, ao
nos passar, nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da expe-
riéncia estd, portanto, aberto a sua prépria transformacio”. De certa
forma, as pessoas podem viver os mesmos acontecimentos, entrar
em contato com os mesmos textos literdrios, entretanto cada uma
delas ird construir suas préprias experiéncias de forma individual,
de acordo com as suas vivéncias.

Nio podemos deixar que salientar que, além de tocar, muitas
vezes o texto literdrio incomoda, questiona, impacta, entrando em
conflito com a maneira como o leitor encara a realidade. Dessa ma-
neira, nesse jogo construido entre o leitor e texto literdrio, a figura
do mediador/professor colabora para que a troca e a transformacao
realmente acontecam.

Embora a violéncia fisica e mental sempre tenha estado pre-
sente na sociedade, inclusive nas institui¢des escolares, notamos a
necessidade das criancas/adolescentes conversarem a respeito de




temas polémicos. A escola, por muito tempo, se deteve em doutrinar
o ser humano, “escondendo” ou “esquivando-se” de tratar tais temd-
ticas. Entretanto, cada vez mais os espagos escolares vém se abrindo
para acolher a diferenca e discutir sobre temas tabus. Pode-se dizer
que se trata de uma prdtica/pedagogia decolonial necessdria pois,
entendendo que os seres humanos sio diferentes e que precisam
uns dos outros para se constituir como sujeitos, escutar e aprender
com a diferenca é uma forma de “amenizar” a violéncia que assola a
sociedade e o ambiente escolar.

Dessa forma, o texto literdrio pode ser mediado e utilizado como
instrumento para refletir sobre temdticas consideradas polémicas
a serem tratadas em sala de aula. Nessa perspectiva, escolhemos
o termo fraturantes utilizado pela professora portuguesa Dra. Ana
Margarida Ramos para nos referir as temdticas consideradas sensi-
veis, polémicas e censuradas, representadas inclusive pela Literatura.

Observando o seu sentido denotativo, a palavra fratura deriva
do latim fractura e é definida como estilhaco, fragmento™’, ou seja,
algo que estd quebrado ou rompido. Associada aos temas tabus, a
relacio entre esses dois conceitos vai além do seu sentido denota-
tivo, pois direciona para a fragmentac¢do de assuntos considerados
“impréprios” para discussdo, ou seja, temadticas, como “[...] sexo;
morte; violéncia; sofrimento; terrorismo; guerra; genocidio; doenga,
incluindo todas as suas varidveis e combinagdes” (Ramos; Vernon,
2015, p. 289).

Um aspecto importante a destacar é que tanto a criang¢a como o
adolescente sentem necessidade de dialogar a respeito de assuntos
considerados polémicos, principalmente no ambiente escolar. Esse
desejo pode ser considerado como mais uma das consequéncias do
periodo pandémico, pois em meio a essa experiéncia, muitos deles
tiveram que aprender a lidar com a perda, a violéncia fisica, sexual e
psiquica, o abandono, o esquecimento, a impoténcia, o medo, a an-
siedade, a depressdo dentro da prépria institui¢ao familiar e, muitas
vezes, sem a possibilidade de didlogo.

Nesse contexto, a leitura e a media¢io do texto literdrio sao cami-
nhos possiveis para a escola auxiliar o estudante a encarar a realidade
de outra maneira, fazendo-o (re)compor a prépria histéria de vida a

137 Significado disponivel em http://diciondrio.priberam.org. Acesso em: 29 jul. 2023.
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partir das inimeras vozes que compdem o texto. A Literatura, dessa
forma, é meio para a elaboracdo inconsciente das dores e traumas,
mas é preciso que o texto literdrio possibilite a abertura as temadticas
consideradas sensiveis.

Neste estudo, utilizamos como exemplo o conto O riso acima da
porta, de Marina Colasanti (2015). Ao tratar da condenagao e poste-
rior decapitagdo de um homem inocente, cuja cabega é pendurada
pelos cabelos acima da porta de sua casa, o texto possibilita ao leitor
experienciar a violéncia e a injustica, ainda que a prosa poética com
que o conto é construido evite descri¢gdes exageradas ou imagens
grotescas. Por isso, é justamente no didlogo com o dito e o nio-dito
da Literatura, com os espacos de imagina¢do que o texto literdrio
deixa aberto para a co-escrita do leitor, que a crianca e o adolescente
podem experienciar e elaborar suas préprias questdes internas.

Em O riso acima da porta, o leitor tem a possibilidade de rela-
cionar-se, ainda, com os sentimentos e rea¢cdes causados em cada
personagem pela presenca da cabeca decapitada que, ao mesmo
tempo em que seca e encolhe, parece rir para aqueles que passam
por ela. O mesmo riso que torna o carrasco mais comprometido com
seu trabalho, traz delicadeza aos habitos da esposa do falecido, con-
forto a filha mulher e remorso ao verdadeiro criminoso, que acaba
por entregar-se a justica.

Assim é, também, a experiéncia com o texto literdrio, que
conversa com cada leitor de acordo com suas préprias vivéncias e
necessidades. Dessa forma, a mediag3o de textos que lidem com
temdticas aparentemente polémicas se torna necessdria na medida
em que entendemos a escola como um espago de didlogo aberto
e igualitdrio, que proporcione ao estudante seguranca e liberdade
para explorar e elaborar suas préprias angustias, desenvolvendo a
autonomia e a consciéncia critica.

Consideracoes Finais

Construir relagdes entre conceitos da pedagogia decolonial,
didlogo e mediacdo literdria é o caminho tracado neste estudo para
buscar uma alternativa de préatica pedagégica que possibilite a eman-
cipac¢do dos estudantes, por meio da elabora¢do de suas vivéncias.
Por meio de uma prética pedagdgica critica, dialégica e mediadora




da leitura literdria, entendemos que o docente pode colaborar para
que as criangas e jovens construam pontes que as direcionem para a
aprendizagem a partir da prépria existéncia por meio da afetividade.

Dessa maneira, pode-se dizer que a literatura é uma arma pode-
rosa na humanizagdo do sujeito, permitindo, por meio da mediagado
de obras literdrias vinculada as temdticas fraturantes, transcender
para uma realidade fora da ordem estabelecida pela sociedade,
abrindo caminho para o didlogo e a reflexdo.
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Etica da libertacio para uma pedagogia
decolonial

Erisson Teixeira Emer3$

Introducio

O presente artigo versa sobre a teoria da Etica da Libertac¢io
alocada na Filosofia da Libertacio de Enrique Dussel, Argentino
radicado (exilado) no México desde 1975. Contribui de forma expres-
siva para o segundo eixo deste trabalho, a saber a decolonialidade em
uma abordagem pedagégica, lida como Pedagogia Decolonial.

Antes, porém, convém deixar explicito mesmo que de forma
breve a diferenciacdo do termo decolonialidade e descolonialidade
que em geral, nas tradugdes brasileiras, s3o tratados como sinéni-
mos, o que configura em alguma medida, um equivoco conceitual.
Tendo em vista, que o termo descolonial estd posto em detrimento
ao de colonial e o termo decolonial por sua vez, estd ao oposto de
colonialidade. Mesmo que nio seja de puro consenso para tais deli-
mita¢des assumidas aqui, elas correspondem a uma visdo bastante
local, latina, dos processos coloniais e dos mecanismos de perpetua-
¢do, tanto politicos, econémicos quanto os pedagdgicos e culturais
de tal processo.

Para Quijano (2005) o termo colonial se refere a dominacdo cul-
tural e sociopolitica executada por, em sua maioria, paises europeus
nas suas coldnias, enquanto o decolonial se refere a permanéncia
e perpetuac¢do da estrutura do poder colonial®®. Com isso, temos
em vista, aqui, o movimento da decolonialidade que se direciona ao
combate a perpetuagio das estruturas coloniais nos paises africanos
e Latino-Americanos.

58 Graduado em Filosofia pela Universidade de Caxias do Sul; Mestrando em Educagao
pela Universidade de Caxias do Sul; Graduando em Ciéncia Politica pela Faculdade da
Serra Gaucha.

139 A exemplo dessas estruturas podemos destacar, mesmo que a titulo de informag3o pela
impossibilidade de aprofundamento nestas paginas, o Racismo, a Heteronormatividade
e 0 Machismo Patriarcal.
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Dados os primeiros esclarecimentos conceituais, seguimos
com a defini¢io de decolonialidade para além do conceito estrito,
nos direcionamos para as implica¢cbes e movimentos que essa
ideia estabelece na constru¢io de uma identidade intelectual
Latino-Americana.

No Século XXI, acontece um movimento inflexivo importante,
capaz de gerar uma virada epistémica que pode ser emoldurada pela
expressido de Mignolo (2005 p. 775) “a Colonialidade é constitutiva da
modernidade”. Tal ideia, desvenda a concepgdo de que os estudos
decoloniais se restringem ao pés colonialismo apenas, mas sim,
que eles fazem parte do préprio colonialismo. Uma vez que a colo-
nialidade e a modernidade sao duas faces da mesma moeda, dado
que a Europa pode se constituir enquanto poténcia, nesse periodo
histérico, por forca das extracdes tanto de matéria humana quanto
natural das suas colonias. O decolonialismo inicia a0 mesmo tempo
em que os povos colonizados ndo sio completamente passivos a
esse movimento.

Obviamente, nas narrativas das colonizacdes, o espaco das
histérias de resisténcia e lutas, na maioria delas com o custo de
muitas vidas e da dignidade de muitos corpos, s3o completamente
ignoradas e n3o narradas.

A Etica da Libertacio, por sua vez, tem por finalidade utépica
possivel, o “objetivo de resgatar a vida que é negada as vitimas dos siste-
mas de opressdo e resgatar o seu reconhecimento em condi¢des dignas
de paridade” (Caselas, 2009, p. 63). Uma vez que apds o colonialis-
mo, as marcas sociais e as mazelas humanas s3o inegdveis, geradas
pela fragmentacio cultural e inconsisténcias politico-econémicas.

Fundamentalmente, este artigo tem por objetivo principal
articular a dinidmica entre a Etica da Liberta¢do e uma Pedagogia
Decolonial com vias de refletir as influéncias desses elementos e
do préprio movimento decolonial para a pedagogia e a educagao
Latino-Americana. Dar-se-3o dois momentos estruturantes: o pri-
meiro com breves notas sobre a Pedagogia Decolonial; o segundo
farei um apanhado geral da Etica da Libertagdo de Enrique Dussel
culminando na correlagdo de ambos os momentos.




Breves notas sobre a Pedagogia Decolonial

A ideia de que a modernidade se deu as custas, ndo apenas
de riquezas naturais e humanas, mas também morais e éticas, é
fundamental para sustentar o movimento da decolonialidade. No
estabelecer-se da modernidade nos paises Latino-Americanos e
Africanos, o processo colonial se deu em sua grande maioria de
forma velada e obscura pela colonialidade (Walsh, 2009). O pro-
cesso de colonialidade é tratado de forma velada quando se aborda
a modernidade e seus avangos. Ora! A escravidio, o roubo, a ex-
ploracdo sem precedentes que financiou e sustentou o projeto de
modernidade, maquinado pelos paises europeus, os mesmos que se
fundamentam eticamente na razio. N3o poderiam eles narrar seus
feitos irracionais e desumanos.

Nesse processo de silenciamento sob a voz da modernidade, se
deu o calar da geopolitica ocidental, uma vez que nada que surgisse
de pensamento, de produc¢io de conhecimento da histéria, pudesse
coexistir com a versio do colonizador. Esse abafamento cientifico
do real da geopolitica moderna mina a histdria universal e a con-
cepcdo individual de soberania e politica dos paises colonizados.
Esse elemento pode em alguma medida, justificar as constantes
tendéncias ideoldgicas e pedagdgicas de vislumbrar e tentar adap-
tar o funcionamento local com o europeu, sendo na politica ou no
imagindrio da populacdo no que diz respeito ao estado de bem viver
natural que habita no ideal europeu e constantemente no imagina-
rio Latino-Americano.

O que nos diz respeito aqui, porém, mesmo que tencionado
por tais elementos, é o debate de um dos trés pontos que s3o fun-
damentais para a nossa reflexdo. O primeiro é o mito da fundacio
da modernidade, o segundo, por sua vez a colonialidade, que foram
tema dos pardgrafos anteriores. O terceiro, que serd objeto principal
a seguir, a Pedagogia Decolonial.

A Pedagogia Decolonial entra como elemento de inflexao ao
colocar em xeque a leitura da modernidade e a proposic¢do da rein-
vencdo da sociedade. N3o apenas sob a 6tica da raz3o universal que
habita no pensamento tradicional, que por sua vez é euro-centrado,
dado seus pensadores, Kant, Habermas, entre outros, e chama a um
trabalho de reeducacdo pedagégica (Walsh, 2009). A proposicdo
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atinge uma préxis politica e pedagdgica que se desconecta com a
geopolitica e as ideias gerais que s3o naturalizadas na concepgio
universal e nas préticas pedagdgicas que estdo a servico da manuten-
¢3o da colonialidade e da fundamentag3o histérica ocidental.

Nio é por mera sensibilidade que as pautas de raga, género
e monoculturais sio feitas presentes nos debates e nos discursos
decoloniais. Essas categorias s3o mecanismos perpetuados pela
hegemonia européia que naturaliza costumes, corpos e hierar-
quias com a finalidade de manter os status quo do enraizamento dado
pela colonialidade e manter os paises a seu servico, mesmo que
indiretamente.

A Pedagogia Decolonial Latino-Americana clama a um movi-
mento de descolonizar o imagindrio e fazer florescer a sua identidade
que estd vinculada naturalmente os povos origindrios, a racionalida-
de latino-americana. A a¢3o pedagégica decolonial consiste em:

[...] um trabalho de orientacio decolonial, dirigido a romper as cor-
rentes que ainda estdo nas mentes, como dizia o intelectual afroco-
lombiano Manuel Zapata Olivella; desescravizar as mentes, como
dizia Malcolm X; e desaprender o aprendido para voltar a aprender,
como argumenta o avd do movimento afroequatoriano Juan Garcfa.
Um trabalho que procura desafiar e derrubar as estruturas sociais,
politicas e epistémicas da colonialidade — estruturas até agora per-
manentes — que mantém padrdes de poder enraizados na raciali-
zagdo, no conhecimento eurocéntrico e na inferioriza¢o de alguns
seres como menos humanos (Walsh, 2009, p. 24).

A descoloniza¢do que perpassa pela identidade e atinge o
nivel social dos povos colonizados, tem o cardter transformador e
formador, por consistir primeiro, na ndo perpetuagdo do projeto
colonizador e, segundo, na formagdo de uma identidade e racionali-
dade correspondentes a realidade de cada povo, cultura e localidade.

Breves notas da FEtica da Libertacdo de
Enrique Dussel

A FEtica da Libertacdo de Enrique Dussel tem estreita relacio
com as teorias decoloniais e a prépria pratica decolonial por se di-
recionar a reconhecer o devir-viver do outro que é negado pela sua
diferenca (Caselas, 2009). E praxe do colonialismo implementar




normatividades e homogeneidades que corrompem a identidade e a
prética da vida didria dos povos colonizados.

Dussel, na obra “Etica de la Liberacién en la edad de la globali-
zacién y de la exclusiéon” de 1998 destaca uma universalidade ética
capaz de se fundamentar em si mesma por se direcionar a libertacio
das vitimas dos sistemas de opressdo das criangas, idosos e povos do
sul.

Tal ética é sustentada por uma triade, sendo o terceiro elemen-
to o que nos interessa especialmente, contudo, dada a profunda
correlagdo entre esses elementos, se faz fundamental ao menos no-
med-los. a) O fator humano bioldgico e psiquico como consciéncia
e funcdes linguisticas; b) Firmar da vida humana nas institui¢oes e
valores culturais; e ¢) O desenvolvimento da vida humana nas insti-
tuicdes e culturas histéricas da humanidade. Para Dussel, esses trés
elementos da ética garantem um corporeidade capaz de sustentar
universalmente e fazer a transi¢do da razdo do Dever-ser para o
Devir-Viver (Dussel, 2002)

A transicdo entre um agir em termos comunicativos haber-
masianos que reconhece o outro como igual, para a diferenca
que se instaura entre — um e outro — é o que se desdobra como
fundamental, inaugurando uma utopia na relagdo entre consenso
e dissenso (Caselas, 2009). A tentativa filoséfica exitosa de Dussel
em contrapor a ética de Habermas e Apel, que em sintese difere no
reconhecimento do outro como igual, mas sobretudo o reconheci-
mento do outro como diferente. Af estd a tentativa de abarcar as
minorias e as popula¢des as quais as préticas tradicionais pouco se
ocupam por conceber uma instancia geral para o universal quando
em realidade as minorias n3o ocupam o lugar do outro como igual,
por serem concebidas como algo que nio o outro igual num meca-
nismo de naturaliza¢do racional ligeiro, rasteiro a ética tradicional.
A justificativa primeira desse deslocamento do outro se expressa na
seguinte pergunta:

Nessa medida, impde-se uma relacio entre a sensibilidade e a alteri-
dade com vista ao reconhecimento do Outro. Porém, se o reconheci-
mento (proximidade) é pré-ontolégico, como se conciliard com uma

comunidade de vitimas que apenas pode ser descrita empiricamen-
te? O que significa ao certo reconhecer uma vitima? (Caselas, 2009,

p- 67).
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O estado de vitima de uma pessoa denuncia algo que nio corres-
ponde ao estado natural do conjunto das coisas, isto é: um estado de
dificuldade, calamidade, que n3o é facilmente reconhecido, dadas as
realidades particulares que se atravessam nas realidade universais,
impossibilitando o reconhecimento ético tradicional.

E preciso uma ética que dé conta do contingente, do imprevi-
sivel que afeta o outro e que por vezes ndo o permite retornar ao
estado pré-ontolégico.

Chegamos ao ponto de inflexdo e relacio entre a Pedagogia
Decolonial e a Ftica da Libertacdo. Ei-lo: O status colonialista altera a
realidade do meio e do sujeito, de tal forma que ele ndo € mais reconheci-
do eticamente como o outro, mas sim, como diferente. Essa tese, que ao
grosso modo, justificou tamanhas barbaridades dos colonizadores
sobre os colonizados, mas que por outro lado para Dussel é matéria
para se ocupar dess a inconsisténcia ética para afirmar a legitimida-
de e a presenca do diferente como tao importante quanto o igual.

Consideracoes finais

Ao finalizar este artigo, convém resgatar os sentidos primeiros
que permeiam a escrita e a reflexdo de cada elemento inflexivo pre-
sente no texto. A proposta de uma Pedagogia Decolonial que per
se j& leva em conta, mesmo que, talvez, indiretamente, a Etica da
Libertacdo, uma vez que os povos Latino-Americanos e Africanos,
colonizados, estido na categoria da diferenca. Dussel elabora uma
ética que acolhe o diferente pelo olhar direto na imagem que o outro
esboga em sua face. A diferenca dos nossos povos nao so mais cate-
gorias de subjugacdo, mas sim, elemento de resgate e culto.

A Pedagogia Decolonial propde o resgate da vivéncia, da cién-
cia, da racionalidade local, da ancestralidade e da histéria de cada
localidade como meio para o resgate da alma, da cultura, da razdo
que foram sobrepostas pelo eurocentrismo e ainda s3o pelas praticas
de perpetuagdo desse processo.

A FEtica da Libertacio reconhece e abre espaco para cada reali-
dade que se instaura do colonialismo ao pds-colonialismo. A cada
minoria que é, pelos mecanismos politicos hegemdnicos, fragilizada
e eliminada. Ao negro, a mulher, ao indi gena e a crianga, nas suas
diferencas, expressdes e formas de compor o coletivo que formam




a teia social. Em suma, faz-se fundamental para a pratica decolonial
a agdo ética libertadora dos povos, bem como, o resgate das pedago-
gias e racionalidade local.
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Filosofia de la Educacién y la memoria de
nuestros pies en las escuelas

Gabriel Pranich

Las marcas que hablan

La cabeza piensa alli donde los pies pisan.
[Paulo Freire]

El pensamiento no se ve ni se toca,

pero pesa.

[Rodolfo Kusch.]

La buisqueda de signos que hacen a nuestro suelo es un trabajo
en comun y desde ahi que el sentido puede surgir de una practica
en comun. Sin embargo, la pregunta persiste: ¢cudl es el sentido
de estar? Me interesa pensar dos huellas: por un lado, la escuela
como resistencia y, por otro lado, la ausencia de sentido. Quizis,
podemos pensar la escuela como resistencia, como proyecto de otras
subjetividades posibles, y esto es un sentido, un suelo donde pisar.
Caminar en las escuelas hace una experiencia en comun. Porque
todas y todos caminamos las escuelas. Sin embargo, no intento con-
ceptualizar el estar en la escuela, sino de hacer un abordaje posible
del caminar y estar de pie en ellas. Ya que el saber si vive en algin
lugar es en aquello vivido.

Concurrir a la escuela no constituye una experiencia en comun.
Por el contrario, necesitamos un proyecto de sentido para constituir
algo asi como una experiencia. Por consiguiente, el vinculo no es
anterior al proyecto, al sentido que queremos otorgar.

Es a partir de las narrativas que damos sentido a nuestras prac-
ticas con y entre otros en las escuelas. De ahi que la resignificacién
en la palabra resistencia es una construccién de sentido regional.
Porque la propia accién de resistir, la resistencia vida, hace a un
posible proyecto latinoamericano. Quizds la resistencia de la me-
moria, de la tierra en la que pisamos da sentido a nuestras acciones.
Siguiendo a Daniel Berisso (2015) en s Qué clase de dar es el dar clase?




¢Nos podemos dar memorias? ;Podemos hacer memoria en la es-
cuela para las nuevas generaciones?

Aqui, en este trabajo en cuestién, quiero decir que el proceso
de una subjetividad es un porvenir en la memoria. {Cémo el estar
siendo propuesto por Kusch conmueve a la escuela? ;Cémo el estar
conmueve el orden de lo establecido como punto de partidar ¢El
estar da sentido?

El estar, siguiendo a Kusch (2003), y también a Carlos Cullen
(2019), antecede a la escuela porque antes de ser profesora o pro-
fesor, alumna o alumno, estamos. Ahora bien, mi interés es situar
la escuela como un lugar para estar. Pero, a mi modo de ver, en la
escuela podemos estar incluso de otra forma a la que estamos en
el mundo. Paradéjicamente, deberfamos analizar si estamos en el
mundo, quizds estamos flotadas, flotados o desubjetivadas, desub-
jetivados. De ahi la escuela como suelo se convierte en un estar que
cuestiona la forma de habitar en la actualidad. Ya saben, me refiero
a las multitudes solitarias y a las sociedades desiertas, a la cultura
sin critica.

De ahi que, la escuela puede, y no por mandato sino por la
responsabilidad con las nuevas generaciones, andamiar los proyec-
tos de vida del alumnado. Proyectos a las claras: de resistencia a
la realidad vivida en la regién. Alli la escuela puede ser un lugar
para estar, porque es un lugar donde podemos pensar otro porvenir.
Trabajando para poder estar de otra forma. Un tiempo por llegar que
no sean las consecuencias légicas del mundo en el que estamos con
vida. Sino un lugar donde podamos ser habitados por personas, por
las escuelas, por nuestros deseos, por otro tiempo posible, por un
mundo mejor.

Este otro tiempo, que también distintas autoras y distintos au-
tores han desarrollado como suspensién del tiempo, hace también
a un tiempo para estar, para sentir, para un pensamiento critico que
se cuestione a si mismo, para hacer sentido; sentido que es aquello
sentido y que queda guardado en la memoria a través de los recuer-
dos, de las movilizaciones, de las emociones, de quedar afectadas y
afectados por nuestras realidades que nos interpelan. Es a partir de
la capacidad de afectarnos que escribimos una memoria. Incluso,
reescribimos una memoria en comun por mis fragmentaria que
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sea. Porque cada persona recuerda algo distinto reescribe distintas
experiencias a partir de las vivencias. Pero la memoria en comin
estd alli: en los ensambles.

Bien sabemos, y por estar, que la memoria es un suelo donde
pisar. Entonces, ¢somos nuestras memorias? Claro estd, tenemos
que reconocernos para poder encontrarnos. Es mds, el reconoci-
miento es un primer encuentro. Entonces en la escuela podemos
hacer un encuentro para estar, jpor fin!, en algin lugar. Para que
haya experiencia en las escuelas y no cumplir con una copio de nor-
mativas y protocolos. Para construir una memoria como tierra es
necesario que estemos.

Como la memoria de una clase que se constituye por ensam-
bles de recuerdos. Por fragmentos de lo vivido registrado por cada
persona. En este sentido son las partes que constituyen ese todo que
identifica a las personas. Como una practica practicada, una practica
que crea sentido. Quizds, necesitamos de estas significaciones para
pisar en un suelo compartido, en una tierra que esté en nuestra
lengua. Para tener la tierra de la lengua, para encontrarnos. Pero no
como una forma tinica del estar. El estar no tolera lo Uno. Mas bien,
el estar de la diversidad, de la alteridad. Una busqueda de sentido
puede hacer a una forma de estar. Ahora bien, la propia memoria es
una busqueda. Hay una memoria en el proceso de construccién y
no en la memoria como un producto acabado. Las memorias de una
clase pueden ser el entretejido social que reescriben biografias hacia
una biografia social.

Para colaborar en una memoria viva

¢Qué nos representa en Latinoamérica? Podemos plantear en
latinoamericana un grave problema con las descripciones, sea cual
sea, no somos datos. La cuestién, la interpelacién, la pregunta no es
definir, caracterizar a un sujeto, delimitar una identidad. Por el con-
trario, como venimos desarrollando, en este breve trabajo, en estas
tierras siempre estamos con la mente nublada, con la cabeza en otro
lugar que no es donde estamos de pie, ¢dénde pisamos?

De ahi Emmanuel Lévinas (1991) puede aportarnos a quedar en
una interpelacién por la infinita mirada del otro, por sus necesida-
des, por su situacién, por ponernos en sus zapatos y no representar




ningun contenido. Con el fin de modificar nuestras condiciones.
Cuando la mirada es del otro no es una perspectiva desde un yo. Sino
una descentralizacién del yo, un corrimiento de nosotros mismos
para poder pensarnos desde el otro y entre otros.

En una inconclusién para pisar aqui y ayer, y mafana... quisiera
darme cuenta de dénde camino, porque me dirfa dénde tengo la
memoria, la historia, la biografia. La historia se condensa en el aqui
y ahora, de eso no cabe duda, incluso, cuando perdemos la memoria.
También el porvenir-pasado-presente se condensa cuando estamos
en las escuelas, cuando damos una clase, cuando escuchamos y
somos escuchados. Sin embargo, es un proceso que no busca un fin
determinado sino que hace a la reconstruccién de nuestras raices
para volver a pensarnos, a reconocernos. Pensar donde pisamos
nos da raices para crear un sentido de la tierra en la que habitamos.
Un sentido también es ser habitados por la regién en la que nos
constituimos como sujetos que piensan desde sus latitudes. El pen-
samiento es situado, tampoco cabe duda, jla resistencia también!
Quizds, es un “saber estar” (Cifelli), porque surge del propio estar. La
propuesta, aun incipiente, fue que la memoria constituye un suelo
donde pisar. Y si aceptamos que esto es asi: entonces, ¢el proceso de
la memoria es una tierra donde pisar? Entonces, quizds, habra desde
y con Freire, una pedagogia para crear esperanza.

La libertad no necesita alas, lo que

necesita es echar raices.
[Octavio Paz]
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Filosofia da Educacdo e a memoria
dos pés nas escolas

As marcas que falam

A cabega pensa onde os pés pisam.
[Paulo Freire]

O pensamento nio pode ser visto ou
tocado, mas pesa.
[Rodolfo Kusch]

A busca pelos sinais que compdem nosso solo é um trabalho
comum e, a partir dai, o significado pode emergir de uma pratica
comum. No entanto, a pergunta persiste: qual é o significado de
estar? Estou interessado em pensar em dois tragos: por um lado, a
escola como resisténcia e, por outro, a auséncia de significado. Talvez
possamos pensar na escola como resisténcia, como um projeto de
outras subjetividades possiveis, e isso é um sentido, um terreno para
caminhar. Caminhar nas escolas é uma experiéncia comum. Porque
todos nés caminhamos nas escolas. No entanto, ndo estou tentando
conceituar o que é estar na escola, mas sim criar uma abordagem
possivel para caminhar e permanecer nela. Porque se sabemos que
vivemos em algum lugar, é porque vivemos.

Ir 3 escola ndo é uma experiéncia comum. Pelo contrério,
precisamos de um projeto de significado para constituir algo como
uma experiéncia. Portanto, o vinculo n3o é anterior ao projeto, ao
significado que queremos dar.

E a partir das narrativas que damos sentido as nossas préticas
com e entre os outros nas escolas. Portanto, a ressignifica¢do da pa-
lavra resisténcia é uma construgdo de significado regional. Porque a




propria acdo de resistir, a resisténcia da vida, torna possivel um pro-
jeto latino-americano. Talvez a resisténcia da memoria, da terra em
que estamos, dé sentido as nossas a¢des. Seguindo Daniel Berisso
(2015) em Que tipo de doagdo € ensinar? Podemos nos dar memorias?
Podemos fazer meméria na escola para as novas geragoes?

Aqui, neste trabalho em questao, quero dizer que o processo de
uma subjetividade é um futuro na meméria. Como o estar sendo
proposto por Kusch move a escola? Como o ser move a ordem do
estabelecido como ponto de partida? O sendo d4 sentido?

O estar, segundo Kusch (2003) e também Carlos Cullen (2019),
precede a escola porque, antes de ser professor, aluno ou estudan-
te, nés somos. No entanto, meu interesse é situar a escola como
um lugar para ser. Mas, em minha opinido, podemos até estar na
escola de uma forma diferente da forma como estamos no mundo.
Paradoxalmente, devemos analisar se estamos no mundo, talvez
estejamos flutuando, flutuados ou dessubjetivados, dessubjetivados.
Por isso, a escola como solo se torna um estar que questiona a ma-
neira de habitar hoje. Vocés sabem, estou me referindo a multides
solitdrias e sociedades desertas, a cultura acritica.

Por isso, a escola pode, ndo por mandato, mas por causa de sua
responsabilidade para com as novas geragdes, apoiar os projetos de
vida dos alunos. Projetos de resisténcia a realidade vivida na regido.
A escola pode estar um lugar para estar, porque é um lugar onde
podemos pensar em outro futuro. Trabalhar para poder estar de
outra forma. Um tempo que vird e que nio é a consequéncia légica
do mundo em que vivemos. Mas um lugar onde possamos ser habi-
tados por pessoas, por escolas, por nossos desejos, por outro tempo
possivel, por um mundo melhor.

Esse outro tempo, que também foi desenvolvido por diferentes
autores como uma suspensdo do tempo, é também um tempo para
ser, para sentir, para o pensamento critico que se questiona, para
fazer sentido; sentido que é aquilo que é sentido e que permanece
armazenado na memdria por meio de lembrancas, mobiliza¢des,
emocoes, de ser afetado e afetar nossas realidades que nos desafiam.
E por meio de nossa capacidade de sermos afetados que escrevemos
uma memoria. Até mesmo reescrevemos uma memaoria comum,
por mais fragmentada que ela seja. Como cada pessoa se lembra de
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algo diferente, reescrevemos experiéncias diferentes com base em
nossas experiéncias. Mas a meméria comum estd 1d: nas montagens.

Sabemos que a memoria é um terreno onde se pode pisar.
Entlo, serd que somos nossas memdrias? E claro que precisamos
nos reconhecer para nos encontrarmos. Além disso, o reconheci-
mento é um primeiro encontro. Portanto, na escola, podemos nos
encontrar para estarmos, finalmente, em algum lugar. Para que haja
experiéncia nas escolas e n3o para cumprir uma cépia de regula-
mentos e protocolos. Para construir uma memdria como uma terra,
precisamos estar l4.

Como a memoria de uma classe que é composta de conjuntos de
memorias. Por fragmentos da experiéncia vivida registrada por cada
pessoa. Nesse sentido, eles s3o as partes que constituem o todo que
identifica as pessoas. Como uma prética exercida, uma pratica que
cria significado. Talvez precisemos desses significados para pisar
em um terreno compartilhado, em uma terra que estd em nosso
idioma. Para ter a terra do idioma, para nos encontrarmos. Mas nio
como uma forma tnica de ser. O ser nio tolera o Um. Em vez disso,
o ser da diversidade, da alteridade. A busca de significado pode criar
uma forma de ser. Agora, a prépria memoria é uma busca. Hd uma
memoéria no processo de constru¢do e nao na memoria como um
produto acabado. As memérias de uma classe podem ser o entrela-
¢amento social que reescreve biografias em dire¢do a uma biografia
social.

Para colaborar em uma memdria viva

O que nos representa na América Latina? Na América Latina,
podemos colocar um sério problema com as descri¢des, sejam
elas quais forem, nés n3o somos dados. A questdo, a interpelagio,
a questio ndo é definir, caracterizar um sujeito, delimitar uma
identidade. Pelo contrdrio, como temos desenvolvido neste breve
trabalho, nessas terras estamos sempre com nossas mentes turvas,
com nossas cabecas em outro lugar que nao onde estamos, onde
pisamos?

Emmanuel Lévinas (1991) pode nos ajudar a ser desafiados pelo
olhar infinito do outro, por suas necessidades, por sua situacgio, co-
locando-nos em seu lugar e nio representando nenhum contetido.




A fim de modificar nossas condi¢des. Quando o olhar é do outro,
ndo é uma perspectiva de um eu. E uma descentraliza¢do do eu, um
deslocamento de nés mesmos para podermos nos pensar a partir do
outro e entre os outros.

Em uma inconclusio para pisar aqui e ontem, e amanhi... eu
gostaria de perceber onde estou andando, porque isso me diria onde
tenho minha memédria, minha histéria, minha biografia. A histé-
ria estd condensada no aqui e agora, disso n3o ha duvida, mesmo
quando perdemos nossa memoria. O futuro-passado-presente
também é condensado quando estamos nas escolas, quando damos
uma aula, quando ouvimos e somos ouvidos. No entanto, é um pro-
cesso que n3o busca um fim especifico, mas sim uma reconstrugao
de nossas rafzes para nos repensarmos, para nos reconhecermos.
Pensar sobre onde pisamos nos da raizes para criar um sentido da
terra que habitamos. Um sentido também deve ser habitado pela
regido na qual nos constituimos como sujeitos que pensam a partir
de suas latitudes. N3o hd davida de que o pensamento estd situado,
assim como a resisténcia! Talvez seja um “saber estar” (Cifelli),
porque surge do préprio estar. A proposta, ainda incipiente, era a
de que a memoria constitui um terreno onde se pode pisar. E se
aceitarmos que é assim: entdo o processo da memoria é um terreno
a ser pisado? Entdo, talvez, haja, a partir de Freire e com ele, uma
pedagogia para criar esperancga.

A liberdade nio precisa de asas, o

que ela precisa é criar raizes.
[Octavio Paz]
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La potencia de la Filosofia de la Educacién
desde la perspectiva Decolonial en la
formacion de licenciades en Educacion
Fisica: el caso de los cuerpos no
hegeménicos-decoloniales

Gloria Zelaya (UBA, UNLu)

La transformacién de la Educacién
requiere una descolonizacién de la
pedagogia.

[Enrique Dussel]

Introduccién

Este escrito se desprende del Proyecto de Investigacién: “Practi-
cas discursivas y produccién de saberes corporales en las experiencias
de formacién universitaria en educacién fisica”, llevado a cabo
dentro del Departamento de Educacién de la Universidad Nacional
de Lujan (UNLu), pero focalizando las nociones de “Cuerpo/s” con
las cuales se forman y trabajan les futuros licenciades en Educacién
Fisica, busca reflexionar, desde la potencia problematizadora de la
Filosofia de la Educacién en clave decolonial.

Identificar los saberes corporales producidos en dicha expe-
riencia de formacién y su contribucién a las pricticas pedagégicas
que se identifican como transgresoras forma parte del desafio como
formadora de formadores, en el sentido que subvierten los 6r-
denes corporales de las pedagogias tradicionales, normalistas y
normalizantes.

Dicho esto, es que se busca desde las denominadas “epistemo-
logias decoloniales”, recuperar “sentires, saberes mds alld del cuerpo
tradicional” que se pone en juego en la formacién de licenciades en
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Educacién Fisica, aspirando a la creacién de “marcos pedagdgicos
alternativos”.

Esto pretende colaborar a identificar a ciertos proyectos — dentro
de la formacién™° — corporales alternativos personales que los su-
jetos construyen en los mdrgenes, muchas veces como sintomas
acallados que clama otra “mirada”, “otra pedagogia” “otro saberes”
“otros cuerpos” (Ruiz, 2011, Zelaya, 2020) y que colaboran a otras/
nuevas maneras de pensar la ensefianza y la formacién en-de la

Educacién Fisica.

” o«

Mids aun, en este sentido pretendo establecer didlogos entre
las denominadas “epistemologias decoloniales”, mencionadas ante-
riormente y su impacto tedrico epistemolégico en los denominados
“cuerpos no hegemonicos”, “cuerpos decoloniales” y la potencia que
este marco epistemolégico concede al pensar en la construccién de
una Pedagogia alternativa y alli en ese meollo central estd la funcién

potente y potenciadora de la Filosofia de la Educacién.

La Funcion de la Filosofia de la Educacion desde la
perspectiva Decolonial

Los puentes de contacto y didlogos que considero estin en
medio del debate tedrico-prictico entre la Filosofia de la Educacion
(en clave de Filosofia de la liberacién primero y luego decolonial), y
la Pedagogia Alternativa, no tienen mds que recuperar los cimientos
de la Pedagogia freireana, desde el advenimiento de la misma en
el contexto de América Latina en la décadas de los 60’-70’, cuya
impronta fue el movimiento de la pedagogia de la liberacién, por un
lado mientras por otro lado la filosoffa de la liberacién y hoy episte-
mologias decoloniales.

En nuestra “Modernidad Latinoamericana” fueron definidos
fundamentos y categorias pedagégicas, filoséficas y epistemoldgicas
que organizaron toda la vida y la forma de mirar al mundo, espe-
cialmente el modo de pensar la educacién y las configuraciones de
nuestras Instituciones Educativas en América Latina.

4° En mi caso como Docente Investigadora a cargo de la Catedra Psicologia del Cuerpo de
la Licenciatura en Educacién Fisica en la Universidad Nacional de Lujan (UNLu). Pcia
de Buenos Aires. Argentina.




Ya, en la propuesta de Sarmiento, firme exponente de la
“Ilustracién”, quien busco comprender los conflictos que agitaban a
las Provincias Unidas desde la independencia acudiendo a explica-
ciones culturales, el concepto de “barbarie” nos remite a los procesos
de “independencia” y estd ligada a la propuesta moderna-europea-ilus-
trada que determina, a través de ella, la implantacién de un orden
dominante.

Desde este lugar se presenté una visién del mundo, de la cultura,
de la educacién, que se impuso y transplanto, constituyendo la base
del lema positivista “orden y progreso”, y la constitucién de nuestro
sistema educativo, bajo el argumento “civilizacién y barbarie”, se
inicia un proceso de homogeneizacién centrado fundamentalmente
en la inclusién para el disciplinamiento social y, al mismo tiempo,
en la exclusién que pone foco en la diferenciacién y en la desigual-
dad social al interior del sistema.

En discusién con las teorias ilustradas y reproductivitas, durante
las décadas de los 60’ y 70’; surge en América Latina la “Pedagogia
de la Liberacién”, que afirmaba una fuerte critica a la “educacién
bancaria” (Freire, 2008: 506), “reproductora de las desigualdades
sociales”. La denominada “educacién liberadora” cobra un especial
interés en relacién a su importancia en el campo problemitico de la
educacién y a su incidencia en propuestas educativas alternativas al
modelo hegeménico.

En este sentido, es de especial importancia en este trabajo de
posibles respuestas desde la “Filosofia de la Liberaciéon en dialogo de
nuestras Epistemologias Decoloniales, del Sur como una vertiente
emancipadora” (Dussel: 1995, 1999; Zelaya: 2012, 2023) a los enfo-
ques relativistas de la ética-pedagdgica y la posible construccién de
un criterio alternativo a la “universalidad”, capaz de dialogar con el
modelo ilustrado, modelo que institucionalizé a la Pedagogia como
disciplina, y que atin hoy se hace presente en las pricticas y teoriza-
ciones de nuestras practicas educativas.

Desde alli puede sostenerse la hipétesis de que el Proyecto
Decolonial no es un rechazo irracional a las formas convencionales
que asume el pensamiento, sino, mds bien, un intento de desocciden-
talizar la filosofia, la epistemologia y la pedagogia para discutir con
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la pretensién moderno-occidental de encarnar la tinica légica capaz
de articular ideas de alcance universal.

En este sentido dar cuenta de dicha emancipacién, podria ser
entendido como una forma de “desnaturalizacién” de la matriz co-
lonial del poder que abarca e incluye la regionalidad de la metafisica
occidental, de la cual ya se ocupé el pensamiento “deconstruccio-
nista”, aunque limitando su tarea a una totalidad imaginaria, cuya
“imagineria” fue efecto de la constitucién imperial de los paises de-
sarrollados, capitalistas, blancos, cristianos y occidentales, producto
de la “Modernidad” europea y que hoy contintia su eje de Poder con
Estados Unidos y la Unién Europea en el pronunciamiento de la
conformacién de una tinica historia posible como culminada, lineal,
bajo el imperativo de “Orden y Progreso”.

Entonces, me interrogo:

+ (Cémo legitimamos nuestros saberes Pedagégicos-Filoséficos y
Epistemoldgicos” en este lado del mundo, y especificamente en
la formacién de licenciades en Educacién Fisica?.

En este sentido, se podria decir que existe una deshidratacién
de la cultura, una mercantilizacién de las relaciones humanas que
amenaza por reducir la comunicacién a objetivos de disciplina,
produccién y vigilancia. Es alli donde emerge la Filosofia de la
Educacién en perspectiva decolonial, ya que esta desafia claramente
la visién dominante, segin la cual la conquista de América.

Entonces, en este contexto educativo actual, me pregunto:

* (Qué elementos aporta la “la filosofia de la educacién a la
emancipaciéon”?

En este sentido, es de especial importancia un proyecto capaz de
dialogar con el modelo ilustrado, en esa pretensién moderno-occi-
dental de encarnar la tinica 1égica capaz de articular ideas de alcance
universal; 16gica que atin hoy se hace presente en las précticas y
teorizaciones educativas.

Se pretende un intento de “des occidentalizar” la epistemologia,
la pedagogia, como una prictica tinica y verdadera en la légica de la
opresion y la educacién bancaria. A sabiendas que hay un mids alld
de dichos discursos y practicas dominantes que hacen mella desde
su bastardaje, desde su resistencia, donde la otredad es la clave de




»

la resistencia encarnada en los “Cuerpos no hegemdonicos-decoloniales
(Zelaya: 2023).

Discursos hegemoénicos de la concepcion del cuerpo
en la Educacioén Fisica

Los discursos hegemonicos de la formacién a los que hago
referencia son aquellos que se sostienen por diferentes representa-
ciones sociales con anclaje histéricos — instituido (Castoriadis: 1998)
de la formacién de Licenciades en Educacién Fisica, que suponen
una estructura de valores y de normas que establecen una forma de
pensar y actuar, que se valida en las diferentes asignaturas y dmbitos
sociales de la formacién.

Si bien creo que no existe saber por fuera de los cuerpos, se
diferencia los saberes corporales como “lo que cada quién puede
hacer” construido (y en construccién) desde las historias personales,
las biografias y la propia historia, desde y con el cuerpo. Alli, donde
el “cuerpo es narrado y habitado, se vuelve palabra y accion” (Zelaya: 2022).

Las diferentes disciplinas deportivas y fisicas presentan una
serie de saberes con un formato especifico disciplinar y hegemoénico
en tanto unico modelo de movimiento a reproducir por determi-
nados modelos de cuerpo vinculado a esas mismas especificidades
técnicas, que, en las instancias de formacién docente en educacién
fisica, los cuerpos se vuelven soporte de esos “saberes disciplina-
res especificos” (Ruiz, Pisano: 2022), en parte como demostracién
de rendimiento adecuado, también como representacién del/la/le
buen/a estudiante, pero a su vez siendo soportes y expresién del
campo especifico disciplinar de la educacioén fisica.

Por un lado, me refiero al/la/le buen/a estudiante, tomando
como referencia los aportes de diferentes estudiantes, a aquellos/
as/es que cumplen con la cursada y evaluaciones de las asignaturas
a lo largo de la carrera; quienes pueden hacer frente a los desafios
técnicos de los deportes alcanzando los objetivos planteados por
el/la docente como lo son: cumplir con los tiempos establecidos al
realizar circuitos técnicos, imitar la técnica ensefiada, hacer uso y
demostracién de diferentes técnicas y ticticas de juego, entre otros.
En este sentido seria aquel/lla/lle que aprendié “el oficio de ser buen
estudiante” (Perrenoud: 1998). Por otro lado, también es entendi-
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do como aquel sujeto que se encuentra en estado de permanente
capacitacién y formacién; que estd inserto en un proceso de bus-
queda personal constante en la adquisicién de herramientas para el
futuro; de construirse como un profesional; como quien asume una
responsabilidad.

De esta forma, se entiende que los saberes corporales mds que
la mera reproduccién de formas técnicas, ya que incluyen otros pro-
cesos que quedan por fuera de la intencionalidad formativa, como
todos aquellos que se ponen en practica para la apropiacién de esos
saberes disciplinares: la afectividad, lo pasional, lo vincular, lo iden-
titario, lo pulsional.

Entre los sentidos que las/los/les estudiantes le atribuyen al
cuerpo producto de saberes previos, de ideas propias, de conclu-
siones que van formando a medida que la formacién, se ha podido
reconocer diferentes posicionamientos con respecto a los paradig-
mas en los que se debe enmarcar la formacién:

1. Una mirada anatomofisiolégica del cuerpo, desde discursos
mecanicistas, instrumentales y/o biologicistas.

2. La significacién del cuerpo como pensante, como una cons-
truccién ligada a las emociones e intereses; se entiende de esta
manera que el cuerpo es algo que se vive y no como algo que se
tiene.

3. El cuerpo como una entidad Yoica que alude a la subjetividad y
en el cual habita el inconsciente. Dando cuenta del DESEO.

Cabe decir, que el cuerpo que a lo largo de los afios ha sido objeto
y blanco de poder, estd cargado de simbolismos. “Durante siglos el
cuerpo ha sido reprimido y castigado en nombre de las religiones o
conveniencias de la época” (Foucault, 1998). Estas represiones han
recaido en las conductas corporales, manifestacién de las emociones
y deseos, los afectos entre otros aspectos.

Los cuerpos no hegemonicos/decoloniales

La formacién — y consecuentemente la practica — en educacién
fisica y en particular las asignaturas que engloban a las diddcticas
especificas de la formacién tienen un cardcter practico por sobre
otro tipo de modalidad. Estudiantes y demds actores identifican




la formacién en educacién fisica como una carrera donde se debe
“poner el cuerpo” en juego, a disposicién, en movimiento, en practica.

Pensar desde cuerpos no hegemoénico, mds alld de los binario
que trae la biologia, por ejemplo, implica ademds de reconocer los
diferentes tipos de géneros, las disidencias en cuanto a sexualidades;
que también hay una gran variedad de tipos y formas de cuerpos, y
que estos otros-otres cuerpos son igual de validos.

Por otra parte, las redes sociales, los medios de comunicacién
y la industria del mercado han trabajado en conjunto para crear la
imagen de un cuerpo saludable como aquel que se ve joven, arre-
glado, limpio, delgado, que sigue con un estilo de vida deportiva o
de la mano de la corriente “fitness”. En contraparte al cuerpo del-
gado atlético o fitness, nos encontramos con los cuerpos gordos o
la cuestién de la discapacidad motora o afeccién son algunos de los
temas tabu en relacién con la disciplina. Aquellos cuerpos que no
encajan con las representaciones que visualizamos en los medios
y redes sociales, encarnan otras caracteristicas de manera negativa
(Ferndndez, Pisano, Zelaya: 2022).

Por lo tanto, los estereotipos son imagenes o representaciones
que se construyen sobre un grupo de personas para representar
a todo el grupo en su conjunto. Estas representaciones refuerzan
ciertas caracteristicas, mayoritariamente con un cardcter negativo, e
ignoran otras de manera arbitraria. Remarcando una imagen injusta
y discriminadora.

Este discurso, que funciona como el discurso del Amo — para-
fraseando a Lacan — indiscutible es ademads reforzado con mensajes
en los medios de comunicacién, en las publicidades y diferentes
imdgenes que son consumidas cotidianamente. Se considera que
el cambio hacia un cuerpo mads delgado es ir hacia una vida mejor,
mads saludable, feliz y plena. Hay todo un mercado disefiado para
“combatir” y normalizar cuerpos, que van desde la cosmética hasta
intervenciones quirdrgicas.

Entonces, (Qué hacemos con los cuerpos no hegeménicos?.
Considero que la emergencia en la escena escolar de los cuerpos no
hegeménicos son “un acto politico”, que indefectiblemente deberfan

ir de la mano de la aceptacién, validacién, ternura y el amor (Freire:
1996, Cullen: 1997; Zelaya: 2008, 2013, 2022), y es una gran
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oportunidad que nos habilitarfa a pensar una formacién docente y
educacién situadas en y desde América Latina.

Cabe la interpelacién: :Qué docentes y escuelas, patios, nata-
torios, recreacién por nombrar algo queremos para este siglo XXI?.

Como formadora de formadorxs, deseo una escuela respetuosa
de y por la diferencia y disidencias, abriendo las puertas, a “las otras
formas”, a “las otras lenguas” a les otres cuerpos que emergen como
un sintoma traumdtico en el sentido freudiano: llevando un mensaje
implicito, requiriendo otra/s interpretacién/es; y evidenciando les
cuerpos no binaries, muchas veces silenciados, acallados que pugnan
por manifestarse, ello implica una transicién que va desde no
tener la palabra a poder tomarla, no ser ese cuerpo signado por la
hegemonia.

A modo de Cierre sin cierre

Para ir cerrando este escrito, aunque es un tema que no estd
cerrado, sino que se estd constituyendo dia a dia. Los cuerpos
tradicionales desde légicas biologicista binarias forman parte de
la estructura patriarcal, que deja por fuera disidencias, ponen en
evidencia estereotipos que se vivencian en aquellas propuestas mds
précticas en la que se esperan determinados rendimientos.

Pensar la cuestiéon de los cuerpos no hegemonicos-decolo-
niales, y su impacto en la formacién de Licenciades en Educacién
Fisica desde las epistemologias decoloniales (Dussell: 2018; Zelaya:
2022) requiere una desnaturalizacién necesaria, seria un modo de
potenciar esa sociedad mds igualitaria por la que trabajamos, que
sostenga la posibilidad de una construccién colectiva alternativa, por
la educacién de las generaciones futuras y las luchas por devenir.

En definitiva “el cuerpo/los cuerpos” es y son un espacio politico,
y en él se juega la resistencia y liberacién... por otres cuerpos que in-
sisten y resisten.

Aquello que resiste — insiste, en la cura — psicoanalitica —, in-
siste un sintoma, en el contexto pedagdgico, insiste la necesidad
de nuevas précticas, insiste practicas de la resistencia que de algin
modo trazan circuitos de la liberacién.




Miés aun, si la educacién es una practica social que produce
subjetividad, es plausible este aporte de resistencia — insistencia en
doble plano: 1) plano de lo externo (normatividad) y 2) plano de lo
interno (pulsional), mds la terceriedad de la apuesta fuerte colectiva
alternativa que permita mediaciones posibles de este camino resis-
tencia-insistencia-liberaciéon decolonial (Zelaya: 2008).
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Educagdo para a cidadania global: um
olhar a partir das epistemologias do sul

Thaind Cristina Guedes™!
Carolina Schenatto da Rosa'+?

Introdugio

No contexto globalizado e neoliberal (Ianni, 1998) que tem
agravado as mudangas climadticas, a Educacdo para a Cidadania
Global (ECG) vem ganhando espaco nas discussdes de 6rgaos como
a UNESCO na busca da promog¢io de uma agenda que atenda
as metas estabelecidas para os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel (ODS) e uma educagdo que torne estudantes cidadaos
globais responsdveis (UNESCO, 2010). A discussdo de uma “cidada-
nia global” e o “sentimento de uma humanidade comum” coloca em
xeque a compreensdo histérica do que é ser um cidadio do mundo.

E no emaranhado dessa discussdo que o presente trabalho se
situa, refletindo sobre a ECG em didlogo com as Epistemologias do
Sul, a partir de uma abordagem critica que questiona a condigdo
do ser cidadao do/no Sul-global a partir dos precedentes histéricos
da modernidade/colonialidade. Esse didlogo é estabelecido nas
duas primeiras partes deste artigo, na busca de construir uma dis-
cussio histérico-tedrica que dialogue com a terceira parte. Nela, sdo
analisadas experiéncias latino-americanas que representam uma
alternativa possivel a partir da nog¢do de “cidadanias globais”, como
uma contribuic¢do para a compreensio do conceito de ECG critica e
a visdo multipla de cidadania global, a partir dos multiplos contextos
de vivéncias cidadas do/no mundo.

1 Mestranda em Educacdo no PPGEdu da UCS, Bolsista CAPES/PROSUC.
42 Doutora em Educacdo. Realiza estdgio pés-doutoral com bolsa Doc-Fix FAPERGS-
CNPq no PPG Edu da UCS.
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Epistemologias do sul: uma abordagem critica

O termo Epistemologia é composto por episteme e logos em
grego, ou scientia e ratio em latim, que originam os termos ciéncia
ou conhecimento e raz3o ou teoria, sendo, portanto, a teoria do
conhecimento ou da ciéncia (Paviani, 2013). Essa teoria do conhe-
cimento pode ser abordada ao longo de toda a histéria humana,
porém daremos foco para a era moderna, que vem sendo pautada
nos paradigmas eurocéntricos hegemonicos, a partir do ponto de
vista universalista e neutro. Para compreendermos como a teoria
do conhecimento baseia-se na premissa de que existe apenas uma
tradi¢do epistémica, é necessdrio analisar de forma critica o processo
da modernidade/colonialidade ao longo dos ultimos 500 anos, que
se relacionam como “duas faces da mesma moeda” (Mignolo, 2000,
P- 464).

Enrique Dussel (2005) traz uma critica 8 modernidade quando
argumenta que o “penso, logo existo” declarado por René Descartes
s6 pode ser concebido a partir do “conquisto, logo existo”. O Ego
conquiro é a condigdo para o Ego cogito, quando o homem europeu
passa a considerar-se o “Centro” e “Fim” da histéria, representando
a prépria modernidade. Aqui, a conquista e toda sua brutalidade
ganha justificativa a partir da perspectiva da civilizagdo moderna
europeia, em que o outro é encoberto como um ser nao-civilizado,
nio-europeu e ndo-moderno.

Walter Mignolo (2017) contribui com a critica a modernidade
definindo-a como uma narrativa complexa, com origem na Europa,
que constrdéi o idedrio de civilizagio ocidental e celebra as suas con-
quistas, escondendo o seu lado mais escuro, a colonialidade. Por sua
vez, ainda segundo o autor, a colonialidade pode ser compreendida
como a heranga colonial que sustenta a l6gica eurocéntrica e oculta
as diversas formas de violéncia e opressdo que estruturam essa na-
rrativa civilizatéria. Dessa forma, a colonialidade é constitutiva da
modernidade, nao existindo indissociavelmente.

Nessa perspectiva a Europa e o homem europeu, branco, cris-
t3o e heterossexual n3o s3o apenas o centro e fim do mundo, como
também s3o os Unicos a terem conhecimento sobre ele, afinal, eles
o conquistaram. Grosfoguel (20106) constréi a conexio entre o Ego




conquiro e o Ego cogito a partir do “extermino, logo existo”, argumen-

tando que
E a légica conjunta do genocidio/epistemicidio que serve de media-
¢3o entre 0 “conquisto” e o racismo/sexismo epistémico do “penso”
como novo fundamento do conhecimento do mundo moderno e
colonial. O Ego extermino é a condigdo sécio-histdrica estrutural que
faz possivel a conexdo entre o Ego coquiro e o Ego cogito (Grosfoguel,
2010, p. 31).

E nesse contexto de genocidio e epistemicidio que as estruturas
de poder consolidam um sistema global complexo com desigualdades
em niveis globais. Nesse cendrio, as Epistemologias do Sul emergem
como “perspectivas epistémicas subalternas que sao uma forma de
conhecimento que, vindo de baixo, origina uma perspectiva critica
do conhecimento hegemonico nas relagdes de poder envolvidas”
(Grosfoguel, 2009, p. 387). Sao formas de resisténcia e reinvencdo
frente as formas dominantes do conhecimento desencadeadas pelo
processo de conquista e mantidas pela modernidade/colonialidade.
E a partir do lugar dos oprimidos, subalternos e colonizados que
Mignolo (2000) caracteriza as epistemologias do Sul como uma
critica a modernidade baseada nas experiéncias da colonialidade.

Essa perspectiva epistemoldgica situa o lugar de fala do/no
Sul-Global, um lugar determinado e situado como n3o-pensante,
que assume o ponto de partida de uma critica radical e transforma
a tradicio epistémica universal e neutra a partir da racionalidade
nio-eurocéntrica das subjetividades subalternas (Grosfoguel, 2009).
Quando se quebra a légica do privilégio epistémico é possivel dar
visibilidade para as multiplas culturas, saberes e vivéncias que resis-
tiram ao longo dos anos e buscam por uma alternativa de cidadania
mais justa dentro do mundo globalizado carregado de herancas
coloniais.

Educacgdo para a cidadania global: o que ha de
“critico”?

A educagio para a cidadania global vem ganhando forga nos
ultimos 30 anos no cendrio mundial, com especial participagdo

5 Carlos Alberto Torres (2023) contextualiza as primeiras a¢des para a ECG a partir de
1990 com a Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos, realizada na Tailandia. O
encontro resultou na Declara¢do Mundial sobre Educagdo para Todos e o Marco da Ag¢do
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da UNESCO que vem protagonizando o papel central de promocao
da ECG, produzindo conhecimento e documentos essenciais para a
sua compreensdo, e é a partir dessas agdes que contextualizamos a
Educacdo para a cidadania global neste trabalho.

A primeira vez que o termo “cidadania global” aparece explicita-
mente nos marcos e declara¢des foi em 2012, com a Iniciativa Global
Educacido em Primeiro Lugar (GEFI, sigla em inglés), lancada pelo
Dr. Soo-Hyang Choi, secretdrio-geral da ONU. Foram estabelecidos
trés principios basicos para o modelo de desenvolvimento idealiza-
do, sendo eles: toda crianga estar na escola, melhorar a qualidade
da aprendizagem e promover a cidadania global. Dessa forma, a
Iniciativa incrementava os marcos anteriores estabelecidos pela
Educacio para Todos, reiterando o acesso e a qualidade da educacio,
e incluindo a prioridade da educacio para a cidadania global. Assim,
nesse momento a educagio passou a ter uma visibilidade para além
da aprendizagem, contribuindo também para o bem-estar da huma-
nidade e da comunidade global (Torres, 2023).

Ao longo dos anos seguintes foram ocorrendo outros encon-
tros e novos marcos foram estabelecidos. Destacamos aqui o ano
de 2013, com dois eventos marcantes promovidos pela UNESCO,
sendo eles a Consultoria Técnica da UNESNO sobre Educagio para
a Cidadania Global, que ocorreu em Seul, e o Primeiro Férum da
UNESCO sobre Educac¢do para a Cidadania Global, em Bangkok.
Em 2015 a Republica da Coreia, figura importantissima para o movi-
mento da ECG, sediou o Férum Mundial de Educacio estabelecendo
o marco Educagdo 2030: Declaragio de Incheon e Marco de Agdo, que
trouxe a tona questdes ainda ndo discutidas, como a disparidade de
género e as habilidades socioemocionais. Ainda em 2015, ocorreu
a Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para o Desenvolvimento
Sustentdvel da UNESCO no Jap3o, que lancou a Declaragdo de
Aichi-Nagoya sobre Educag¢do para o Desenvolvimento Sustentdvel, es-
tabelecendo os 17 objetivos de desenvolvimento sustentdvel (ODS) e
uma agenda de desenvolvimento pds-2015, intrinsecamente relacio-
nados a Educagdo para a cidadania global.

para a Satisfa¢do das Necessidades Bdsicas de Aprendizagem. Em 2000 ocorreu o Férum
Mundial de Educagdo, no Senegal, que estabeleceu o Marco de Agdo de Dakar, Educagdo
para Todos: Cumprindo Nossos Compromissos Coletivos.




E possivel visitar o site da UNESCO que direciona para a
Educacio para a cidadania global no Brasil4, no qual constam do-
cumentos orientadores como: Educag¢io para a Cidadania Global:
preparando alunos para os desafios do século XXI (2015), um re-
latério que “potencializa o entendimento em torno da ECG e suas
implica¢des para o conteudo, a pedagogia e a pratica educacionais”
(UNESCO, 2015, p. 8) e; Educacdo para a Cidadania Global: tépicos
e objetivos de aprendizagem (20106), que traz uma definicao de ci-
dadania global que pode ser entendida como sendo o “sentimento
de pertencer a uma comunidade mais ampla e a uma humanidade
comum. Ela enfatiza a interdependéncia e a interconexdo politica,
economica, social e cultural entre os niveis local, nacional e global”
(UNESCO, 2010, p. 11).

Ambos os documentos tratam sobre a compreensdo, as di-
mensdes e sugestdes de implementac¢do da ECG, além de trazer para
o centro da discussio a no¢io de cidadania que

Foi ampliada como um conceito de multiplas perspectivas. Estd vin-
culada a uma crescente interdependéncia e interconectividade entre
paises nas dreas econdmica, cultural e social, por meio de maior
comércio internacional, migra¢do, comunicagdo etc. Essa nog¢do estd
vinculada também a nossas preocupagdes com o bem-estar global
além das fronteiras nacionais, assim como baseia-se no entendi-
mento de que o bem-estar global influencia o bem-estar nacional e
local (UNESCO, 2015, p. 14).

A partir dessas multiplas perspectivas, a ECG apresenta-se
como um compromisso ético-politico-pedagdgico, que carrega no
cotidiano das a¢des educativas e das relagdes sociais a potencialidade
de capacitar os estudantes a compreender criticamente a interde-
pendéncia e interconectividade do mundo, com conhecimentos,
aptiddes, valores e atitudes que almejam pela justica social, a soli-
dariedade, os direitos humanos e a paz (Streck; Abba, 2023; Torres,
2023). E a partir dessa perspectiva que situamos o que ha de critico
na ECG, quando sua base de formula¢3o necessita ser baseada na
busca pela justica social, compreendendo que dentro do mundo glo-
balizado existem diversas formas de cidadania que, em sua maioria,
sofrem com as injusticas da desigualdade, da opressao e do silencia-
mento, desencadeados ao longo dos ultimos 500 anos no contexto
da modernidade/colonialidade.

44 Veja https://www.unesco.org/pt/fieldoffice/brasilia/expertise/global-citizenship
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Vanessa Andreotti (2014) contribui com a discussdo quando
situa o termo cidadio a partir do ponto de vista politico, apresentan-
do a nogio de uma “obrigacdo politica” da ECG baseada na promogao
da justica, sem cair na justificativa vazia da reprodu¢io de uma
“missdo civilizatdéria”, cujas crencas e mitos muito se assemelham
ao processo de conquista. Para a autora, a ECG precisa articular a
compreensio das origens das rela¢des de poder, das desigualdades e
injusticas, com a consciéncia de que existem diversos outros contex-
tos além do que € visto ou conhecido. A construgdo da consciéncia
critica para analisar e pensar solugdes outras para situagdes diversas,
fugindo da neutralidade e universaliza¢io do mundo e do cidadio.

Assim, compreendendo que a Educagio para a cidadania global
¢ uma interven¢do em busca de uma teoria (Torres, 2023), nos
questionamos como promover a ECG, respeitando suas multiplas
facetas, a partir da busca da justica social, no contexto de mundo
globalizado, neoliberal e carregado de herancas coloniais?

(Re)Pensando préticas e contextualizando
conceitos: a ECG vivida desde o Sul

Nessa etapa do trabalho traremos para a discussdo a andlise de
experiéncias latino-americanas em busca de contribuir para a com-
preensdo de praticas locais do Sul-global como promog¢do da Educagao
para a cidadania global critica, dialogando com as Epistemologias do
Sul e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

As duas primeiras experiéncias apresentadas s3o agdes rea-
lizadas pela Campanha Latino-americana pelo Direito a Educagao
— CLADE™, uma rede plural de organizag¢des da sociedade civil, com
articulagdo em 18 paises da América Latina e Caribe, com o objetivo
da promogdo de uma educacio transformadora, publica, laica e gra-
tuita para todos/as, a partir da mobilizag¢ao social e politica. A CLADE
ao longo dos seus 20 anos, vem promovendo e sistematizando a¢des
em diferentes regides sobre diversas temdticas que dialogam com as
questdes globais.

A primeira experiéncia trazida para a andlise é o Podcast
Educacion ¢qué onda?, uma produgio de dudio publicada no site
da Campanha que aborda diversas temadticas sobre a educa¢io no

45 Veja https://redclade.org/que-es/.




contexto latino-americano e seus desafios. O podcast relaciona-se
com o ODS 4 — Educagdo de qualidade e com a ECG critica quando
analisamos a producdo de dudio a partir da perspectiva da demo-
cratizacdo do conhecimento e acesso a informacio, pois a) é uma
forma de comunicagio de facil acesso e que qualquer cidad3o pode
consumir — desde que se tenha um dispositivo com internet; b) a
linguagem escolhida poder alcangar diferentes publicos. Além de
discutir os desafios enfrentados no contexto do Sul-global, o podcast
traz um panorama/raio-x da América Latina ao contar com convida-
dos de diferentes paises para abordar o direito 2 educagio e partilhar
boas praticas e experiéncias que funcionam em diferentes partes do
continente.

A segunda experiéncia analisada e promovida pela CLADE é o
Projeto “Estratégias para prevenir a violéncia sexual e de género e
fomentar a equidade nas escolas rurais” desenvolvido por equipes
regionais da CLADE na Nicaragua, Haiti e Honduras”4° a partir do
processo de investiga¢do-a¢do participativa com as comunidades es-
colares. Podemos relacionar o Projeto com o ODS 4, pois este busca
promover a partir da educagdo os direitos humanos e uma cultura
de paz. O Projeto trata de situagdes especificas dentro dos contextos
rurais de cada um dos paises que desenvolveram a investigacao,
porém a ndo violéncia de género marca a perspectiva que trata e
reflete sobre uma necessidade da comunidade global, vinculando-se
também ao ODS 5 — Igualdade de género, a partir da prevencio e de
praticas educativas que revelam situa¢des de violéncia que até entdo
nio eram vistas e/ou ouvidas.

O Projeto nos ajuda a pensar a ECG critica a partir da pers-
pectiva da discussdo de género dentro do contexto local e do global,
enquanto a partilha de experiéncias e conhecimentos aprendidos
com, desde e para essas comunidades educativas mostram que é
possivel a promocido de discussdes sobre a temdtica em qualquer
contexto educativo desde que a partir do lugar situado. A discussao
possibilita a tomada de decisdes comunitirias ou institucionais em
prol dos direitos humanos de meninas, meninos e adolescentes a
partir de situagOes reais de cada comunidade, mas dentro de um
contexto macro que é aigualdade de género. Aqui a investiga¢do-ag¢do
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participativa proposta promove a mobiliza¢do do coletivo escolar
desde os alunos, aos pais e professores dando voz a opressdo de
género e contextualizando essas vivéncias a partir de suas multiplas
varia¢Ges, ao mesmo tempo que revela suas imbrica¢des histéricas
e globais. Ao abordar a temadtica nos espagos educacionais rurais, o
Projeto promove uma educagio para cidadios globais criticos frente
aos desafios de género, conscientes de sua potencialidade para
mudar suas rela¢des.

A terceira e ultima experiéncia que trazemos para a andlise é
o Centro de Educag¢io Popular e Formacio Social — CEPFS™¥, uma
organizacdo focada no desenvolvimento sustentivel do Sertdo
brasileiro por meio da Educa¢io Popular. O Centro atua por meio
de dois eixos: Meio ambiente e desenvolvimento sustentdvel e o
Fortalecimento e desenvolvimento comunitirio. Podemos relacio-
nar o CEPFS com dois ODS, primeiramente o niimero 4, ja que os
programas de formacao, capacita¢do e alfabetiza¢do estdo relaciona-
dos com a educacio de qualidade e, em especial, com a formacio de
cidad3os globais. A visio holistica que a Educag¢do Popular traz para
o Centro permite aos programas desenvolvidos educar no sentido
amplo, com a natureza e com o préximo, desenvolvendo estratégias
e projetos que permitem aos sujeitos compreenderem as relagdes
entre “social” e “ambiental”. O eixo 1 dialoga diretamente com o
ODS numero 13, pois trata de promover préticas sustentdveis, como
agricultura organica e conservagao de recursos naturais, para ajudar
a combater a mudanga climadtica.

O CEPFS nos ajuda a pensar a ECG critica a partir de sua relagdo
entre o local e global, sendo um trabalho realizado com comunida-
des do Sertdo, enraizadas nesse contexto e com suas necessidades
e desafios especificos, mas que trabalham a partir de temas macro,
como a sustentabilidade, que n3o diz respeito apenas ao contexto
local. Os programas permitem o desenvolvimento da compreensao
ampliada e permitem desenvolver e aplicar localmente estratégias
para a promocao da justica socioambiental. A compreensao critica
da realidade também é promovida a partir de atividades formativas
e projetos desenvolvidos dentro da perspectiva da Educagio Popular,
que visa criar cidaddos criticos e participativos, capazes de trabalhar
coletivamente para compreender a transformar a realidade. Essa
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transformacio ndo é focada no pessoal e nem uma melhoria ime-
diata, mas sim em uma mudancga coletiva e de longo prazo. Por fim,
a diversidade cultural e a conscientiza¢gio ambiental s3o trabalhadas
na pratica, com propostas que sao desenvolvidas de forma contextua-
lizada, ao tratar de questdes ambientais a dimensao (inter)cultural é
levada em consideracio.

Consideracoes finais

A Educagdo para a Cidadania Global vem sendo discutida em
diferentes cendrios e ganhando diversas defini¢des ao longo dos
ultimos 30 anos. Andreotti (2014) nos ajuda a refletir quando apre-
senta que uma das grandes questdes que a ECG precisa dar conta é
de “como lidar com as raizes econdmicas e culturais das desigual-
dades no poder e na distribui¢do de riqueza/trabalho num sistema
global complexo e incerto” (Andreotti, 2014, p.58). A discussao
histérico-teérica e as experiéncias analisadas ao longo deste trabalho
buscam contribuir com essa questdo, apresentando uma alternativa
para os multiplos conflitos do cendrio global a partir de contextos e
desafios locais, que desenvolvem agdes e interven¢des em didlogo
com os contextos macro e conflitos globais.

Quando situada a partir das Epistemologias do Sul, a ECG cri-
tica ganha uma nova perspectiva sobre o que é ser um cidadao do/
no Sul-global e como esse cidad3o se relaciona com as desigualdades
e as injusticas histdricas dessa parte do mundo. Mas para além de
suas resisténcias, as experiéncias ético-politico-pedagdgicas aqui
analisadas contribuem para a reinvencio do conceito de cidadania,
apresentando a alternativa de novas expressdes de “cidadanias glo-
bais”, que n3o podem mais ser universalizadas ou compreendidas
dentro de uma tnica defini¢3o possivel.

As acdes apresentadas pensam o local e suas particularidades
histérico-sociais em didlogo com as interven¢des possiveis a nivel
global, em busca de uma Educagdo para a Cidadania Global critica
que promova a justica social e contribua para a aprendizagem de
cidadios criticos, conscientes e capazes de construir alternativas di-
versas dentro de seus contextos diversos, em busca do bem coletivo
e desse sentimento de “humanidade comum”.
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Posfacio

O Posficio de uma obra é sempre um espago privilegiado, onde,
como leitora externa, é possivel construir tessituras a respeito das
proposicdes do livro. A partir de algumas das reverbera¢des provoca-
das pela leitura da obra, é uma grande honra e uma responsabilidade
maior ainda escrever este texto com o intuido de contribuir para
reflexdes acerca dela. Por isso, antes de mais nada, eu gostaria de
agradecer pela lembranca e pela confianca, que me fazem sentir
honrada pela escolha e pela acolhida para fazé-lo.

Pela minha trajetéria como pesquisadora e coordenadora de
uma editora académica, penso que os transbordamentos de uma
obra sdo t3o importantes quanto o seu contetdo, ji que se referem
a apropriac¢do do dito, ou do posto no primeiro momento, e depois
vao ecoando em diferentes possibilidades de escuta e percep¢io que
amplificam o alcance da obra e qualificam sua fungio de publiciza-
¢do cientifica. O olhar do pesquisador vai determinando a trajetéria
da pesquisa na medida em que primeiro circunscreve o que deve
ser pesquisado e a partir de que perspectiva metodolégica e vai se
ajustando com os movimentos de rela¢do e modifica¢do do préprio
campo ao longo da pesquisa. A investigacdo é fruto da construgdo
das pertencas, que é trazida como um estoque de saberes no texto,
e é fruto do que é de cada pesquisador em suas relagdes com os
objetos. Especificamente em relagdo a esta obra intitulada Olhares
da Educagio na América Latina, que se compde a partir de uma
perspectiva de pesquisadores oriundos de realidades diferenciadas
e contextos singulares de atuagdo e reflexdo, nao cabe a mim, aqui,
falar sobre as diversas pertencgas, mas sim sobre alguns aspectos que
reverberaram em minha leitura da obra.

Comego destacando a importancia de discutir o fazer pedagégi-
co desde um ponto de vista mdltiplo e que nao se compromete com
os elementos categoriais da tradi¢do, ou seja, que nesta obra se vé
desancorado de uma perspectiva restritiva e categorizante na medida
em que se propos a discutir a formagao docente e o fazer pedagégico
para além das perspectivas habituais, problematizando-os de modo
inovador. E sigo me atrevendo a pontuar alguns dos elementos que
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considero fundamentais na abordagem desta obra para que nés,
pesquisadores em Educagio, professores, formadores de professo-
res e educandos, possamos nos sentir também provocados a outras
reflexdes e convidados a refletir sobre o nosso fazer pedagégico em
outros olhares sobre a Educa¢io na América Latina.

A dentncia sobre a légica neoliberal que vem determinando as
politicas educacionais no Brasil com o objetivo de atender as deman-
das mercadoldgicas n3o é nova, nem desconhecida. Entretanto a
obra nos convida a pensar para além do diagnéstico e da explicitacdo
dessa légica. Nos convoca a pensar a formacdo docente desde um
outro ponto de partida, que possa subsidiar as politicas de formacao

docente pela perspectiva da Educagio Permanente.

Ao trazer elementos que proporcionam a ampliagio dos saberes
que devem ser incluidos nessa perspectiva, a obra nos convida ao
que Boaventura de Souza Santos chama de desobediéncia epistemo-
légica. Ou seja, nos convoca a nos desvincularmos da epistemologia
tradicional que estabelece estruturas formativas conteudistas, que
mede a qualidade da Educag3o pelos resultados obtidos nos indicado-
res nacionais e internacionais e que organiza a politica educacional
trazendo a aprendizagem como um direito. Essa desobediéncia
epistemoldgica se apresenta na obra com os discursos sobre as
resisténcias necessdrias e a intimag¢do aos movimentos efetivos de
decoloniza¢io da Educagdo. Nos convoca a uma modificagio me-
todolégica, pautada pelo pluralismo, considerando os potenciais
emancipatdrios e os tensionamentos com o tempo presente. Como
movimento essencial dessa desobediéncia epistemoldgica, o texto
nos permite pensar a Filosofia da Educagao marcada pela distingdo
entre Educagdo — conceituada como desenvolvimento de dentro para
fora, onde o sujeito se estabelece a partir de suas a¢des na medida
em que (re)significa suas percepg¢des e estabelece as relacdes de
aprendizagem e os processos em sua atuag¢ao cognitiva — e Formagao
—entendida como um processo externo que depende de informacgoes
e conhecimentos projetados nas rela¢des pedagégicas por meio das
quais o sujeito vai se estabelecendo em rela¢3o ao que percebe e ao
modo como se relaciona com a sua realidade de inserc3o, ou seja, ao
contririo da Educacdo, de fora para dentro.

Encerro este texto chamando Freire, como nio poderia deixar
de ser, quando nos diz que:




A educagio que se impde aos que verdadeiramente se comprome-
tem com a libertagio n3o pode fundar-se numa compreensio dos
homens como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de contet-
dos; nio pode basear-se numa consciéncia especializada, mecani-
cistamente compartimentada, mas nos homens [e mulheres] como
“corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencio-
nada ao mundo. N3o pode ser a do depésito de contetddos, mas a
da problematiza¢3o dos homens em suas relagdes com o mundo.™®

Estendo a todos esse convite, que a obra aqui prefaciada me fez,
a pensar a Filosofia da Educag¢3o como o horizonte ao qual cabe: (1)
problematizar os diversos aspectos da Educacdo, (2) investigar os
movimentos de resisténcia necessdrios aos espagos de formagao, (3)
descontruir de uma vez por todas a pretensa e hipécrita neutralidade
da Educacdo e, finalmente, (4) assumir a funcdo libertadora como
intrinseca ao fazer pedagdgico e a formag¢do humana. E espero que
possamos caminhar, como sujeitos da Educagdo, para educag¢des
politicas, libertadoras e criticas, para que aumentemos a resisténcia
as politicas educacionais colonizadoras e conteudistas a partir de
embates qualificados e relevantes, como os propostos nestes Olhares
da Educagdo na América Latina.

Dra. Simone Corte Real Barbieri
Agosto de 2024

48 FREIRE, Paulo. A importdncia do Ato de Ler: em trés artigos que se completam. 22. ed.
S3o Paulo: Cortez, 1988, p. 77.
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