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Apresentacao

Em 27 de outubro de 2008 o Sindicato dos Servidores do Magistério Municipal
completou 20 anos de atividades. A fundacdo da entidade ocorreu trés semanas depois
da promulgacado da Constituicdo Federal, onde os servidores publicos de todo o pais
conquistaram o direito de se organizarem em sindicatos.

Mas a luta do magistério municipal de Curitiba na defesa dos seus direitos vem
desde muito antes. No ano de 1971, em plena ditadura militar, professores fundaram a
APMC (Associacado dos Professores Municipais de Curitiba). Nao resistiu a repressao e,
cerca de dois anos depois, ja ndo existia mais.

Com aredemocratizacdo e a reorganizacao sindical protagonizada pelos trabalha-
dores brasileiros, a categoria voltou a se mobilizar em torno de uma associa¢do, a
AMMC (Associacdo do Magistério Municipal de Curitiba), criada em 1979.

Esta entidade serviu de base para o que viria ser o Sismmac, nove anos depois, e
possibilitou a rapida organiza¢do dos professores em torno do sindicato.

Hoje o Sismmac ja tem duas décadas de lutas. E uma entidade sindical com forte
legitimidade junto a base da categoria porque encaminha suas acdes em estreita interacdo
com os professores.

Se as lutas por melhores saldrios e por condicdes dignas de trabalho marcam a
atuacao sindical, outro viés que respalda o sindicato e o integra ao cotidiano da escola
é a preocupacdo em fomentar o debate pedagdgico.

Um dos meios para se realizar este trabalho é a revista Chao da Escola, publicacao
anual que chega a sua sétima edicdo. Resulta de um trabalho coletivo que busca, na
articulacdo entre estudos de profissionais de redes publicas de ensino e de academias,
contribuir para a reflexdo cientifica da pratica pedagogica.

A revista Chao da Escola é indexada e tem registro ISSN — International Standart
Serial Number (NUmero Internacional Normalizado para Publica¢des Seriadas) na bibli-

oteca do INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

E com essa seriedade que direcées e sindicalizados do Sismmac por décadas vém
realizando seu trabalho.

Boa leitura.

A direcao do Sismmac
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A “Cidade Educativa” e as novas
logicas espaciais escolares

Maria Rosa Chaves Klinzle

Nos ultimos séculos a escola foi
reconhecida como um espaco
disciplinador com limites hem
delineados. Servia para a reproducao
do conhecimento pela perspectiva
burguesa. Até a arquitetura era
concebida como forma de vigiar e
controlar a formacao do individuo.

0 conceito de cidade educativa busca
extrapolar esses limites, usando
espacos alternativos. Ha aspectos
altamente positivos, como a interacao
da escola do século XXI com a
comunidade. Mas ha o risco de esvaziar

a funcao da escola e repassar verbas
publicas para instituicoes privadas.
Com o avanco tecnologico, o capital
nao necessita mais delimitar o espaco
para estabelecer seu controle.

O objetivo deste texto é lan-
car alguns elementos para deba-
ter o conceito de “Cidade do Co-
nhecimento” ou “Cidade Educa-
tiva”, que vem sendo cada vez
mais utilizado, principalmente,
pelos poderes publicos. Como sa-
bemos, a arquitetura e os espa-
¢os escolares sdo organizados de
acordo com as fun¢des que a es-
cola assume em diferentes mo-
mentos historicos. O conceito de
Cidade Educativa aparece como
uma proposta de configuracao
espacial para um novo projeto
educacional. Queremos discutir
tal conceito, que carrega muitos
significados e, conseqlientemen-

te, esta aberto a muitas apropri-
acdes. Por isso, é importante que
estejamos atentos para o tipo de
uso que dele pode ser feito.
Todos sabemos como algu-
mas bandeiras caras a uma edu-
cacao progressista sao apropria-
das pelo poder econémico. Estas
idéias sdo ressignificadas, desfi-
guradas, e colocadas em pratica
por politicas governamentais de
tal modo que garantam pelo me-
nos os objetivos de economizar
o0 maximo com a educacgdo e
coloca-la a servigo dos interesses
das elites. Ja foi assim com te-
mas como ciclo basico' e inclu-
sdo. Pode ser assim com a idéia

de Cidade Educativa.

Cidade do Conhecimento é
o nome da pagina eletrénica da
Prefeitura de Curitiba que trata
da educag¢do. A maior parte dela
se ocupa da educacao escolar,
mas aparecem outros programas
e atividades que as escolas ofe-
recem para a comunidade. Escu-
tamos esta expressao pela pri-
meira vez pelo jornalista Gilber-
to Dimenstein? e, mais recente-
mente, numa entrevista por uma
assessora técnica da Secretaria da
Educacdo de Belo Horizonte. A
partir de entdo comecamos a ob-
servar que a expressao vinha se
"espalhando”. Governos de va-

1. Para conhecer como a implanta¢do do ciclo basico em Curitiba correspondeu aos interesses da administra¢do, ver a
dissertacdo de mestrado de Maria Aparecida Silva, intitulada “A andlise da implantacdo da Escola Organizada em Ciclos de
Aprendizagem na Rede Municipal de Curitiba”. Programa de Pés-Gradua¢do em Educacdo, UFPR, 2006.

2. Gilberto Dimenstein foi o fundador de uma ONG “Cidade Escola Aprendiz”, na cidade de Sdo Paulo, que desde 1997
"experimenta, aplica e dissemina o conceito de educacdo comunitéria, se propondo a ser um amplo espaco educativo,
estruturado por uma rede que une toda a comunidade, amplia as possibilidades de aprendizagem e melhora a qualidade de
vida urbana. Oferece cursos e publicacbes voltados para educadores e gestores de escolas publicas e outras instituicées”. Para
conhecer mais, acessar www.cidadeescolaaprendiz.org.br. Entre seus parceiros figuram instituicdes publicas, universidades
publicas e particulares, empresas privadas e outras ONGs.
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rias tendéncias, intelectuais e téc-
nicos em educacao de diferentes
origens politicas e partidarias ja
a estavam utilizando.

A idéia basica de Cidade
Educativa é mais ou menos a da
educacdo como um fenémeno
social que acontece nos diferen-
tes espacos e nas diferentes ins-
tituicoes. A escola, mesmo sen-
do o local privilegiado para a
aprendizagem, ndo é o Unico.
Criancas, jovens ou adultos, to-
dos ndés aprendemos o tempo
todo, nos diferentes lugares. A
familia, o bairro, a igreja, a co-
munidade, enfim, tém papel im-
portante na educacdo, na trans-
missdao de informac¢des e na
aprendizagem. Em muitos espa-
cos fora da escola sdo favoreci-
das experiéncias e aprendizagens
significativas, que poderiam in-
clusive, ser melhor aproveitadas
pela escola. Esta idéia ndo é nova
e também ndo é ma. De fato,
aprendemos muitas das experi-
éncias constitutivas de nossas per-
sonalidades fora da escola, em
espacos nao formais. Mas o con-
ceito de Cidade Educativa vai
além de simplesmente reconhe-
cer que as pessoas aprendem nos
mais diferentes locais. A idéia
que vem tomando corpo é a de
“parcerias" entre o poder publi-
co e uma rede de instituicdes ex-
ternas a escola, que poderiamos
chamar de “paraescolares”. Nes-
tes espacgos, as criancas € os jo-
vens teriam acesso a atividades
artisticas, esportivas e culturais
que, no ambito apenas da esco-
la, ndo seriam possiveis pela fal-
ta de equipamentos, infra-estru-
tura, pessoal especializado, etc.

A novidade da Cidade Edu-
cativa, tal como ela esta se dese-
nhando, reside na concepcao
ampliada de comunidade como
espaco de aprendizagem e no

papel reservado ao Estado. As
perguntas que fazemos sao
quem serao os parceiros do Esta-
do na execuc¢do destas ativida-
des? O proprio poder publico,
através de acdes entre secretari-
as, ou empresas privadas e ONGs
que ganharao recursos para tra-
balhar com as criancas? Qual a
parte de investimentos que ca-
berd a cada parceiro? O que
muda nos curriculos e na orga-
nizacdo cotidiana da escola com
a descentraliza¢do das ativida-
des? Quem vai trabalhar com as
criancas e jovens nestes espagos
fora da escola: funcionarios pu-
blicos, trabalhadores das institui-
¢oes ou voluntarios? Sdo muitas
questdes que deverao ser respon-
didas, com esta ampliacdo dos
espacos de aprendizagem, tal
como esta se configurando.

f(‘hﬁg dgsmln

DA SOCIEDADE DISCIPLINAR
A ATUAL REESTRUTURACAO
DO TRABALHO

Sabemos que um dos prin-
cipais elementos da nossa cultu-
ra escolar sdo os espacos escola-
res. Longe de serem acidentais,
sdo parte integrante da organi-
zacdo e do projeto escolar. Sdo
bem conhecidas as elaboragdes
de Foucault sobre o papel que
desempenhou a organizacao es-
pacial das instituicdes na insta-
lacdo da sociedade moderna,
cujo objetivo principal era tor-
nar os corpos acessiveis e disci-
plinados, obedecendo a uma |6-
gica econbmica, “na medida em
que a disciplina funciona mini-
mizando a forca politica e maxi-
mizando a forca util ou de tra-
balho"z.

No inicio do século XX, os edificios
escolares expressavam os valores da
Republica recém-inaugurada.

Eram os “palacios da instrucao”

3. Veiga-Neto, Alfredo - Espacos, tempos e disciplina: as criancas ainda devem ir a escola? pag.13. in: CANDAU, V.M. -
Linguagem, espacos e tempos no ensinar e aprender. RJ, DpeA, 2000. Segundo o autor, a nocdo de econdmico refere-se a

“obtencdo dos maiores resultados, em termos de lucros, bens, afetos, saberes, etc, a partir dos menores custos ou investimen-

tos”.
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Como explicou Foucault, es-
tas instituicdes serviram como
uma rede de vigilancia e de cor-
recao:

“a policia para a vigildncia, as
instituicées psicoldgicas, psiquiatri-
cas, criminoldgicas, médicas, peda-
gdgicas, para a correcdo. E assim
que, no século XIX, desenvolve-se
em torno da instituicdo judicidria e
para lhe permitir assumir a funcdo
de controle dos individuos ao nivel
de sua periculosidade, uma gigan-
tesca série de instituicbes que
vdo enquadrar os individuos ao
longo de sua existéncia; institui-
¢6es pedagdgicas como a escola,
psicoldgicas ou psiquidtricas
como o hospital, o asilo, a poli-
cia...”

Assim foi ocorrendo a lon-
ga e paulatina instauracado da
sociedade disciplinar, onde os
sujeitos foram pensados nas
instituicoes e por elas. Esta so-
ciedade disciplinar promoveu
uma “ortopedia social” e
usou, entre outras estratégias,
uma “arquitetoniza¢do” e um
planejamento do espaco,
construindo paisagens e pré-
dios com as intencdes puniti-
vas, produtivas e educativas.
A forma arquitetdnica privile-
giada foi a do panéptico®. Em
cada uma das celas havia um
sujeito a ser vigiado, “uma
crianca aprendendo, um ope-
rdrio trabalhando, um prisio-
neiro se corrigindo, um louco
atualizando sua loucura...5."
Mesmo sendo impossivel vigi-
ar a todos, era importante que
as pessoas pensassem que es-
tavam sendo vigiadas ou que
nado soubessem quando seriam

vigiadas.

Deu-se, neste processo, o de-
senvolvimento de uma légica ar-
quitetonica especificamente es-
colar, para cumprir os objetivos
da educacdo. Escolano nos mos-
tra como a arquitetura se tornou
um programa escolar:

“A arquitetura escolar é tam-
bém, por si, um programa, uma es-
pécie de discurso que institui na sua
materialidade um sistema de valo-
res, como os de ordem, disciplina e

As novas tecnologias
controlam os
individuos nos
diversos lugares.
O famoso “sorria,
vocé esta sendo
filmado” é uma

maneira de controlar
nossas agoes

4. Foucault, Michel

N
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vigildncia, marcos para a aprendiza-
gem sensorial e motora...
constructo cultural que expressa e
reflete determinados discursos... é
um elemento significativo do curri-
culo, uma fonte de experiéncia e
aprendizagem".”

A escola assumiu sua func¢ao
de disciplinar sem se confundir
com as outras institui¢des. Apre-
sentou-se como um centro
irradiador de cultura para prepa-
rar as novas geragoes e o prédio
escolar tornou-se simbolo da
civilizacgdo — um Templo do
Saber — incorporando os prin-
cipios do higienismo no sécu-
lo XIX e, mais tarde, os pre-
ceitos contemporaneos do
conforto e da tecnologia:

“Sua localizagdo, volume,
traco geomeétrico, sinais que o seu
desenho mostra, os simbolos que
incorpora tornam inconfundivel
seu objetivo e permitem sua fa-
cil identificacdo... o esforco leva-
do a cabo pelos politicos e técni-
cos por definir o modelo (ou mo-
delos) de arquitetura escolar,
cumpriu ndo s6é uma funcdo pe-
dagdgica, mas também um ob-
jetivo cultural de primeira mag-
nitude ao criar um dos simbolos
que melhor aglutinam a consci-
éncia coletiva das populacées e
sua propria identidade...
c¢do e difusdo desses simbolos
transmitem um certo ethos em
favor da modernizacdo nacio-
nal”s.

No Brasil, no inicio do sé-
culo XX, os edificios escolares
expressavam os valores da Re-
publica recém-inaugurada.
Mostravam a vontade do go-
verno em divulgar as suas
acdes e propagar os ideais do

é um

a cria-

— A Verdade e as Formas Juridicas, Rio de Janeiro, NAU Editora, 1999, pag. 86.

5. Concebido pelo filésofo inglés Jeremy Bentham, em 1791, o pandptico é uma construcado circular, com janelas para um
centro, onde se posicionaria um observador. Em cada uma das janelas, deveria ficar um individuo a ser observado. Gracas a
este sistema de vigilancia, o pandptico, serviu para os mais diversos propdsitos, sendo a forma privilegiada de presidios,

hospitais e escolas.
6. Foucault, M. Op.Cit, pag. 87

7. Escolano, Agustin e Frago, Antonio Vifao — Curriculo, espaco e subjetividade: a arquitetura como programa. Rio de

Janeiro, DP&A, 1998. pag. 26
8. Idem. Pagina 34.

novembro 2008



novo regime. Eram os “palacios
dainstrucao”:

“... 0S hovos espacos escolares
foram necessarios para acolher o en-
sino seriado, permitir os ditames hi-
giénicos do fim do século XIX, facili-
tar a inspecdo escolar, favorecer a
introducao do método indutivo e dis-
seminar a ideologia republicana...”.

Bencostta também mostra
esta questao:

“Um edificio préprio para a
escola: eis uma importante ques-
tdo que os poderes publicos ti-
veram de enfrentar diante do
comprometimento discursivo
que coroava a instrucdo escolar
como uma das principais colunas
de sustentacdo da civilizacdo. Do
mesmo modo que para ser pro-
fessor era necessdrio alguém qua-
lificado, também se tornou in-
dispensavel um espaco e um edi-
ficio prdprios... Neste sentido, o
espaco escolar seria um lugar que
deveria ser demarcado como tal
e fragmentar-se internamente
em uma variedade de usos e fun-
¢6es de natureza produtiva, sim-
bdlica e disciplinadora™.”

Outro aspecto importante
desta légica disciplinadora e que
esta relacionado com o espaco
escolar sdo os tempos escolares™.
Organizado também de manei-
ra utilitarista e econémica, o
tempo e os ritmos foram pensa-
dos para a eficiéncia e produti-
vidade. Trata-se do famoso "tem-
po é dinheiro”. As normas disci-
plinares em relacdo ao tempo
implementam a ordem, a regu-
laridade e a pontualidade, para
a formacao de habitos que na fa-
brica se traduzem como habitos
de producédo e na escola em héa-

& < T o R £ .‘ "“'ﬂ

A sociedade disciplinar construiu prédios com

intencAes punitivas, produtivas e educativas.
A forma privilegiada foi a do pandptico.
Em cada cela havia um sujeito a ser vigiado

bitos de estudo. Ha uma comple-
xidade no controle do tempo,
com calendarios e relégios cada
vez mais precisos, coordenando
cada segundo da vida cotidiana.
A este controle do tempo e seu
carater utilitario, para fins de
producdo, soma-se a idéia de
“progresso” que é o fundamen-
to ideolégico da sociedade in-
dustrial. O futuro passa a ter mais
importancia que o presente e a
funcdo da escola é a preparagao
das criancas para um futuro, que
deve ser cada vez “melhor”, ou
seja, a escola deve preparar cri-
ancas e jovens para alcancar uma
boa posicdo no mercado de tra-
balho. Como mostra Tuma:

"0 disciplinamento temporal
na escola tem sua projecdo no futu-

ro, pois a escola tem expectativas
em seu investimento na conforma-
cdo da crianca. Espera-se que ‘ama-
nhé& a crianca seja uma pessoa pre-
parada para a vida... Se ela ndo
aprender a se controlar desde pe-
quena, o que ela vai fazer na hora
em que crescer”?'?

Controlar o tempo “produ-
tivo” de criancas e jovens e
coloca-los num sé espaco, volta-
do para a disciplinarizacao, foi
um traco constitutivo da escola
em nossa sociedade moderna.
Para alguns autores, porém, esta
escola disciplinadora, que exige
um espaco especifico para a for-
macado do cidadao republicano,
estad acabando. Os Templos de Sa-
ber, que surgiram no Brasil nas
trés primeiras décadas do século

9. Silva, Elizabeth Poubel —_O Florescer de uma cultura escolar no ensino publico Mato-Grossense. in: VIDAL, Diana Goncalves

(org.) — Grupos Escolares — Cultura escolar primdria e escolarizagdo da infdncia no Brasil (1893-1971). Campinas, SP, Mercado

de Letras, 2006. Pag. 225

10. Bencosta, M.L.A. - Arquitetura e espaco escolar: reflexées acerca do processo de implantacdo dos primeiros grupos
escolares em Curitiba (1903-1928). In: Educar em Revista, Curitiba, n.18, 2001, Editora da UFPR. Pag 111.

11. As propostas de Cidade Educativa também devem alterar os tempos escolares, uma vez que as criancas deverdo dividir o
tempo entre a escola e as atividades fora dela. As propostas mais veiculadas indicam o peri

odo integral, ou seja, as criancas freqentam a escola num turno e participam das outras atividades no contraturno.

12. Tuma, Magda Madalena - Tempo Disciplinar Escolar: Representacdes de Professoras. In: De Rossi, Vera Lucia e Zamboni,

Ernesta (orgs.) - Quanto Tempo o Tempo Tem! Campinas, Alinea Editora, 2003, pag 234.
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O que aprendemos fora das instituicoes
formais pode reverter em fator de autonomia
e libertacao das amarras estreitas e
reprodutoras que persistem nas escolas

XX, com toda a sua simbologia
e monumentalidade, ndo foram
mais construidos. A grande esco-
larizacdo dos anos de 1970 e 80
foi um periodo de muitas cons-
trugdes escolares, mas que obe-
deceram os ditames da economia
de gastos e da rapidez. E hoje,
estamos falando em descentrali-
zacao, em tirar as criancas do es-
paco restrito da escola e utilizar
os espacgos da “comunidade”.
Por que esta mudanca de orien-
tacdo em relacdo aos espacos es-
colares?

Para muitos autores de ori-
entacdo deleuziana, a sociedade
da disciplina estd sendo substi-
tuida gradativamente pela cha-
mada “sociedade do controle”.
Veiga-Neto usa a expressao
"empalidecimento da escola
como a grande instituicao disci-
plinar”. Gragas ao desenvolvi-
mento tecnoldgico, a escola
(como outras instituicdes) vem
perdendo suas antigas fun¢des
porque nao ha mais necessidade
de reunir os sujeitos e disciplina-
los num sé espacgo e a um sé tem-
po. As novas tecnologias contro-
lam os individuos nos mais di-
versos lugares. O famoso “sorria,
vocé estd sendo filmado” é uma
das maneiras de controlar nos-
sas acoes, que serdo seguidas por
circuitos fechados de televisdo,

satélites, monitoramento de e-
mails e implantac¢des de “chips”
de localizacdo (potencializados
pela nanotecnologia), entre ou-
tras. Hoje, o controle tecnoldégi-
CO excessivo permite ao sistema
deixar o aluno fora da escola e
ele continua sendo um sujeito
docil para a producdao. Como
afirma Veiga-Neto:

“Talvez ndo seja mais necessd-
rio que a escola pandptica seja o lu-
gar pelo qual devam passar todas
as criancas a fim de aprenderem a
viver nos espagos e nos tempos que
o mundo quer coloca-las. Isto ndo
quer dizer que estamos livres do
poder disciplinar... talvez ndo preci-
semos mais da escola como maqui-
na pandptica porque o proprio mun-
do se tornou uma imensa maquina
pandptica...’”

Existe um correspondente
deste processo no mundo do tra-
balho. O “toyotismo"”, com sua
automacado, nao necessita tanto
do espaco da fabrica paratoda a
producdo. Trabalha-se onde um
computador esteja acessivel. Ou-
tras “qualidades” sao exigidas do
trabalhador: criatividade, espiri-
to de equipe, iniciativa, partici-
pacao, capacidade de tomar de-
cisoes, flexibilidade. Aquele tra-
balhador disciplinado do século
XIX foi substituido pelo “colabo-
rador” que (pensa que) partici-

pa de algum processo de gestao
da empresa, de decisdes que an-
tes eram restritas a “chefia”. As
principais decisdes, entretanto,
vém dadas pelo centro do capi-
tal, pelas grandes corporacdes).
O trabalhador tem seu espaco e
tempo privados controlados pela
producao.

Este processo produtivo teve
importantes repercussdes na es-
cola. Basta lembrar das discussoes
sobre a Pedagogia das Competén-
cias, que passou a prescrever para
o curriculo escolar o ensino de
novas habilidades Uteis para o
mercado reestruturado.

Além da formacao do novo
trabalhador flexivel, sera preciso
redobrar a atencdo para uma ou-
tra funcdo que a escola pode ser
chamada a assumir: a formacao
do sujeito-consumidor, figura
central para a sociedade atual.
Gincanas patrocinadas por empre-
sas, salas de aula ornadas com pla-
cas de refrigerantes e outdoors
com publicidades fixados nos
muros escolares' nos fazem refle-
tir sobre as funcdes do espaco es-
colar hoje. Corremos o risco de
ver empresas financiarem as es-
colas com suas marcas (como
acontece com o futebol), para ob-
terem retornos financeiros.

Diante da atual ofensiva do
capital, o espaco e os tempos es-
colares continuam sendo pensa-
dos em sua funcado formadora.
Se antes eram exaltados os ide-
ais republicanos e nacionais vi-
sando um sujeito disciplinado e
produtivo, agora o interesse é o
lucro das grandes corporacdes,
através do trabalhador ultrapro-
dutivo e do sujeito-consumidor.
Do aluno milimetricamente vigi-

13. Veiga-Neto, Alfredo: Espacos, Tempos e Disciplinas: as criancas ainda devem ir a escola? in: Candau, V.M. - Linguagem,

espacos e tempos no ensinar e aprender. RJ, DpeA, 2000. Pag. 18

14. Veiga-Neto. Op.Cit, pagina 18

15. Isto ja acontece. No Estado de Sdo Paulo, uma lei de 1991 facultou as escolas o direito de alugar suas fachadas para
empresas colocarem cartazes. O dinheiro é destinado a Associacdo de Pais e Mestres. Numa pesquisa que fizemos na internet
com imagens sobre os espacos escolares, encontramos uma gincana patrocinada pela coca-cola numa escola nos EUA, onde
havia cartazes espalhados pela sala e uma garrafinha do refrigerante na mesa de cada aluno. Ver o endereco eletronico http:/
/blogadouro.blog.uol.com.br/arch2005-09-01_2005-09-03.html
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ado ao “colaborador-consumi-
dor” atual, houve importantes
mudancas no espaco escolar, que
se abre agora em novas frontei-
ras na Cidade Educativa.

A Conferéncia de Jontiem e
a presenca do empresariado

No final do século XX ocor-
reram grandes conferéncias in-
ternacionais que discutiram a
educacdo do mundo a partir de
um ponto de vista neoliberal.
Uma das mais importantes foi a
Conferéncia de Jontiem, na
Tailandia, em 1990, onde foi ela-
borado o Plano Educacdo Para
Todos, contendo algumas indica-
¢oes de como os paises “em de-
senvolvimento” deveriam cum-
prir metas educacionais tais
como: o fim do analfabetismo,
a universalizacdo da educacao
basica, a formacdo continuada,
entre outras. Além dos governos,
participaram desta conferéncia
150 Organizacdes Nao-Governa-
mentais. J&4 aparece delineada,
neste momento, a idéia de que
era necessario um esforco de
toda a sociedade para o cumpri-
mento das metas e uma parte
importante do documento é de-
dicado a forma como os gover-
nos deveriam “Estruturar Alian-
cas e Mobilizar Recursos”. No
artigo 7 dos Objetivos aparece a
seguinte prescricao:

“As autoridades responsdveis
pela educacdo tém a obrigacdo
prioritaria de proporcionar educa-
cdo basica para todos. Ndo se pode,
todavia, esperar que elas supram a
totalidade dos requisitos humanos,
financeiros e organizacionais neces-
sdrios a esta tarefa. Novas e cres-
centes articulacbes e aliangas serdo
necessdrias em todos os niveis, en-
tre todos os subsetores e formas de
educacdo, reconhecendo o papel es-
pecial dos professores, dos adminis-
tradores e do pessoal que trabalha
em educacdo, entre as organizagées
governamentais e ndo-governa-
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mentais, com o setor privado, com
as comunidades locais, com os gru-
pos religiosos, com as familias... Ali-
ancas efetivas contribuem para o
planejamento, implementacdo, ad-
ministracdo e avaliacdo dos progra-
mas de educacdo basica. (Grifos
meus)

No item 1.6 do capitulo 1,
intitulado “Acdo Prioritdria em
Nivel Nacional” aparece mais
uma vez:

“Na definicdo do plano de acdo
e na criacdo de um contexto de po-
Iiticas de apoio a promocdo da edu-
cagdo basica, seria necessario pen-
sar em aproveitar ao maximo as
oportunidades de ampliar a colabo-
racdo existente e incorporar novos
parceiros como, por exemplo, a fa-
milia, as organiza¢6es ndo-governa-
mentais, associacées de voluntari-
os, sindicatos de professores, outros
grupos profissionais, empregado-
res, meios de comunicagado, partidos
politicos, cooperativas, universida-
des, instituic6es de pesquisa e orga-
nismos religiosos, bem como auto-
ridades educacionais e demais ser-
vicos e drgdos governamentais (tra-
balho, agricultura, saude, informa-
¢do, comércio, industria, defesa,
etc.). Os recursos humanos e
organizativos representados por
estes colaboradores nacionais deve-
rdo ser eficazmente mobilizados
para desempenhar seu papel na
execucdo do plano de acdo. A par-
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ceria deve ser estimulada aos niveis
comunitario, local, estadual, regio-
nal e nacional, j& que pode contri-
buir para harmonizar atividades,
utilizar os recursos com maior efi-
cdcia e mobilizar recursos financei-
ros e humanos adicionais, quando
necessario”. (Grifos meus)

Vimos como ha um apelo a
participacdo dos varios setores
sociais para colaborarem com o
Estado na tarefa educativa de
ampliacdo da educacdo basica. O
objetivo é proporcionar maior
desenvolvimento para tirar os
paises pobres de seus péssimos
indices econdmicos e sociais, um
problema para o capitalismo.

Assim, varios setores come-
caram a se mobilizar para “dis-
ponibilizar” servicos educacio-
nais, inclusive bancos privados,
empresas nacionais e estrangei-
ras, fundagdes, etc. Banco Itay,
Funda¢dao Ayrton Senna, Voto-
rantim, Cia Vale do Rio Doce,
Petrobras, Rede Globo e muitas
outras, abriram linhas de crédi-
to, fizeram campanhas, mobili-
zaram voluntarios para apoiar
projetos na area da educacao e
da cultura, dentro do espirito da
Educac¢ao Para Todos de Jontiem.

Na pagina eletrénica da Se-
cretaria de Estado da Educacao
do Parand, no més de agosto de
2008, aparecia com destaque
uma reuniao entre o Nucleo Re-
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gional de Educacdo de Maringa
e a Federacdo das Industrias do
Parand, para a organizacao de
mais uma “Cidade Pela Educa-
¢do"'. Havia um link para o si-
tio eletrénico “Cidades pela
educacao” que remetia para a
UNINDUS, uma organizacao res-
ponsavel pelos programas edu-
cacionais da FIEP.

A partir destes “indicios” pas-
samos a nos questionar por que
empresas, que buscam o lucro,
passam a se preocupar com a edu-
ca¢do nacional? Isto acontece de
forma benevolente e desinteres-
sada, sem nenhum retorno? Em
nome de um projeto de desen-
volvimento nacional? Diante des-
te quadro devemos ficar atentos.
Mais do que simplesmente des-
centralizar as atividades escolares,
o conceito de Cidade Educativa
estd trazendo uma onda de par-
cerias que pode beneficiar muito
mais o setor privado — através de
captacao de verbas publicas—, do
que aqueles que precisam da edu-
cacdo publica. Se ndo for organi-
zada para atender os interesses
dos trabalhadores, serd novamente
o capitalismo que sai fortalecido.

E possivel uma Cidade
Educativa emancipadora?

Descentralizar as atividades
escolares utilizando outros espa-
¢os pode ser o movimento da
moda neste momento, mas tam-
bém pode ser um bom movimen-
to. Talvez, a longo prazo, haja
mesmo menor necessidade em se
construir escolas (com a diminui-
¢do da populagdo infantil); tal-
vez a arquitetura escolar deva
mudar oferecendo mais labora-
térios, auditorios e quadras es-
portivas do que salas de aula. Tal-
vez devamos tirar as criangas e
os jovens da escola imobiliza-

16. www.cidadespelaeducacao.org.br

Esperamos que a
Cidade Educativa

nao seja um
simples repassar
de verbas para o

setor privado e
muito menos
uma forma do
Estado se
desvencilhar de
suas obrigacoes

dora, esquadrinhada em salas e
filas de carteiras para leva-los a
bibliotecas, teatros, estadios,
fazer trabalhos de campo e par-
ticipar de maneira intencional
e organizada da vida comuni-
taria..

Quando foi secretario da
Educacdo de Sao Paulo, em
1989, Paulo Freire abria a possi-
bilidade da aprendizagem acon-
tecer em diferentes espacos:

"A marca que queremos im-
primir coletivamente as escolas
privilegiara a associacdo da educa-
¢do formal com a educag¢do néo-
formal. A escola ndo é o unico es-
paco de veiculacdo do conhecimen-
to. Procuraremos identificar ou-
tros espacos que possam propiciar
a interacdo de praticas pedagogi-
cas diferenciadas de modo a possi-
bilitar a interacdo de experiéncias.
Consideramos também praticas
educativas as diversas formas de
articulacdo que visem contribuir
para a formacdo do sujeito popu-

lar enquanto individuos criticos e
conscientes de suas possibilidades de
atuacdo no contexto social”.V

Se quisermos mudar o espa-
¢o escolar, precisamos fazer isto
de maneira organizada e rebelde,
como nos ensina Istvan Meszaros.
Em seu livro “A Educacdo para
além do Capital”, o autor apre-
senta um item denominado “A
aprendizagem é a nossa propria
vida, desde a juventude até a ve-
lhice”, onde mostra que também
é importante o que aprendemos
fora das institui¢des formais, pois
isto pode reverter em fator de au-
tonomia e libertacdo das amarras
estreitas e reprodutoras que ain-
da persistem nas institui¢des es-
colares. Devemos desatar a esco-
la formal da légica do capital a
que ela esta submetida e nos abrir
para novas alternativas:

“... 0s principios orientadores da
educacgdo formal devem ser desatados
do seu tegumento da Idgica do capi-
tal, de imposicdo de conformidade, e

17. Freire, Paulo — A Educacdo na Cidade Sdo Paulo, Cortez, 2005, 72 edi¢do, pagina 16.
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em vez disso mover-se em dire¢do a
um intercdmbio ativo e efetivo com
préticas educacionais mais abran-
gentes. Sem um progressivo e consci-
ente intercdmbio com processos de

educacdo abrangentes como a nossa
prdpria vida, a educacdo formal ndo
pode realizar as suas aspiracées
emancipadoras. Se, entretanto, os
elementos progressistas da educacdo

'Chio Gscola

formal forem bem sucedidos em re-
definir a sua tarefa num espirito ori-
entado em dire¢do a perspectiva de
uma alternativa hegeménica a or-
dem existente, eles poderdo dar uma
contribuicao vital para romper a I6gi-
ca do capital, ndo sé no seu proprio e
limitado dominio como também na
sociedade como um todo”."®

Esperamos que a Cidade
Educativa ndo seja um simples
repassar de verbas para o setor
privado, nem educar para a so-
ciedade de consumo, nem uma
moda em se criar ONGs (um
“onguismo”) e muito menos
uma forma do Estado se desven-
cilhar de suas obrigacdes com a
classe trabalhadora. Nao quere-
mos que o capitalismo continue
florescendo gracas a educacao.
Queremos todos os espagos,
para todos, todo o tempo: o es-
paco da escola, da rua, do bair-
ro, da cidade e do mundo, para
que criancas, jovens e adultos
possam aprender com alegria,
com liberdade de movimento e
de pensamento, para construir
um mundo melhor.

Maria Rosa Chaves Kiinzle
é doutoranda em Educac¢do na linha de
Historia e Historiografia da Educacao (UFPR)
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A violéncia e suas complexidades:
reflexoes para educadores

Adriana Cristina Araujo, Soledad Fernandez,
Joyce Kelly Pescarolo e Marcos Alan Viana

A exploracao do tema da violéncia pela midia reproduz em demasia o senso comum.
Nao ha uma causa absoluta para um ato de violéncia, mas multiplas causas, que nao
devem ser observadas isoladamente. Eis a importancia dos profissionais da
educacao buscarem uma compreensao mais profunda sobre as expressoes
complexas da violéncia na histéria e na nossa sociedade. Em primeiro lugar deve-se
considerar que conflito nao se opoe a idéia de paz. Ao educador cabe saber lidar
com o conflito e atuar pela socializacao dos individuos, pois firmar lacos sociais e
afetivos é um meio de se reduzir a violéncia.

O presente artigo nasceu a
partir do trabalho' cotidiano re-
alizado com profissionais da area
de Educacdo. Tal trabalho tem-
nos mostrado que, antes de pro-
por estratégias para o desenvol-
vimento de uma cultura de paz
nas escolas, é necessario propici-
ar, principalmente aos profissio-
nais, uma ampla reflexado sobre a

questdo da violéncia, pois fre-
quentemente verificamos que a
forma como pensam o fendbme-
no e suas causas impede que
acoes eficazes sejam implemen-
tadas e bem sucedidas. O desco-
nhecimento do tema inevitavel-
mente conduz a pensar medidas
que, além de ineficazes, muitas
vezes acabam por agravar e/ou

aumentar episodios de violéncia
na escola. Desta forma, ao pen-
sar o conceito de violéncia de
forma mais ampla, possibilitamos
a comunidade escolar a busca por
estratégias menos midiaticas e
mais realistas.

O fendmeno da violéncia
tem ocupado ndo sé nos meios
académicos, mas também no

1. A Associacdo Projeto N&o-Violéncia Brasil (APNVB) é uma ONG que atua na area de violéncia escolar ha 10 anos. Nosso
trabalho tem como objetivo propiciar as escolas e a comunidade escolar estratégias para fomentar e desenvolver uma cultura
de paz. Para tanto, realizamos desde capacitacdo de profissionais da escola, passando por programas com alunos de varias
faixas etdrias, até a promocdo de uma maior participacdo e parceria dos pais nas questdes escolares.
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senso comum, lugar de destaque
e preocupacdo. Tendo em vista
essa ampla abordagem do tema
nos mais diferentes meios, tor-
na-se cada vez mais essencial
compreendé-lo de forma criterio-
sa, principalmente na escola, pois
ali é o lugar privilegiado para o
desenvolvimento da sociabilida-
de e da cidadania dos jovens. Tal
lugar deve sempre primar por
um ambiente no qual as relacdes
de conflito, comuns a todo con-
vivio humano, sejam compreen-
didas e resolvidas de forma pa-
cifica e construtiva.

Quando falamos em violén-
cia e de sua relacdo com a edu-
cacdo, rapidamente compomos
um quadro mental no qual situ-
amos os produtores da violéncia
de um lado e, conseqiientemen-
te, suas vitimas, de outro. No
caso das violéncias ocorridas no
ambiente escolar especificamen-
te, cada grupo tende a ver o ou-
tro grupo como causador de vi-
oléncias e o grupo ao qual per-
tence, como sofrendo dessas vi-
oléncias. Os educadores?, por
exemplo, queixam-se freqliente-
mente das violéncias que sofrem,
quase sempre localizadas no
comportamento dos alunos e de
seus pais. Sentem-se cada vez
mais vitimas de variadas formas
de violéncia e isso tem causado
a classe cansaco, desvalorizagao,
estresse, impoténcia e desanimo.
Todos esses sentimentos acabam
por minar as condi¢des subjeti-
vas necessarias para resolver os
inumeros problemas que ocor-
rem em qualquer escola normal.

No entanto, aderir a este ci-
clo vicioso, no qual o educador
sente que sua condi¢do o coloca,
tem sido ineficiente na reducdo
da violéncia nas relacdes. Além
disso, localizar o problema da vio-
Iéncia em um ou em outro gru-

po faz perder de vista a comple-
xidade de tal fendbmeno, que é
antes de tudo, multideterminado
e multifacetado’. Por isso, antes
de propormos solucgdes, é neces-
sario refletir sobre tal conceito e
perceber que todos, pais, alunos
e educadores sofrem e causam vi-
oléncias dentro e fora da escola.

Como definir a violéncia?

Na ansia de buscar uma de-
finicdo para o termo violéncia
freqlientemente incorremos em
alguns equivocos que podem
comprometer uma analise mais
criteriosa. Desta forma, ao nos
propormos compreender e deli-
mitar o fenédmeno da violéncia,
temos que “reunir o que o vul-
go separa ou distinguir o que o
vulgo confunde.”* Ou seja, as
prenocoes tao presentes no sen-
so comum devem ser evitadas e
separadas das cientificas.

Conceituar violéncia é bas-
tante dificil pois, de forma iso-
lada, pouquissimos comporta-
mentos podem ser classificados
como violentos. Para circundar-
mos este conceito adequadamen-
te precisamos considerar o mo-
mento histérico, a cultura, a re-
lagdo e o contexto no qual tal
comportamento se deu.

Um dos equivocos que se co-
mete é tentar definir a violéncia
de forma a-histérica, atemporal
e independente de qualquer pro-
cesso cultural no qual ela esta
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inserida. FreqUentemente caimos
na tentacao de defini-lacomo um
conceito fechado em si mesmo,
e assim ignoramos a obviedade
das mudancas de comportamen-
to ocorridas ao longo da histé-
ria, das transformacdes sociais das
nocdes de certo e errado.

Tendemos também a fazer
comparacdes ndao muito validas
do ponto de vista cientifico, pois
comparar o nivel de violéncia
existente em épocas diferentes
implicaria em compreender, ndo
a freqléncia e intensidade das
violéncias cometidas ao longo da
historia e nas diferentes culturas,
mas o que esses comportamen-
tos, entendidos atualmente por
noés como violentos, significavam
no contexto x ou y. Na escola,
quando os profissionais come-
¢am a discutir o tema, aparecem
muito amiude frases como “hoje
em dia a violéncia esta bem pior
do que antigamente, o mundo
esta perdido”. Com isso podemos
nos perguntar se a violéncia esta
simplesmente aumentando ou,
de um modo subjacente, a nossa
percepc¢ado acerca do que é consi-
derado violento tem sido pro-
gressivamente ampliada? Respon-
der esta questdo pode ajudar os
profissionais que compdem o
quadro escolar a perceberem sig-
nificativas diferencas entre per-
cepgoes e realidade e, assim, cri-
arem mecanismos mais adequa-
dos para lidar com a questao.

A tese elisiana acerca do
tema pode nos propiciar algumas

De forma isolada, poucos comportamentos
podem ser classificados como violentos.
Precisamos considerar o contexto no qual tal

2. Entendemos por educadores o grupo de profissionais que atuam na escola.

3. Marilena Chaui, 1997
4. Pierre Bourdieu et al, 2004, p.25
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reflexdes interessantes. Para
Norbert Elias® é essencial compre-
ender conceitos ou situacdes con-
siderando-se o processo historico,
0 que nos permite inclusive com-
preender as mudancas sofridas
Nos NOssos parametros. Isso esta
claro, por exemplo, na sua obra
"0 Processo Civilizador”.

Aquilo que Elias denominou
de processo civilizador constitui-
se de um brutal abrandamento
das pulsdes e das maneiras dos in-
dividuos. Os costumes tornaram-
se mais polidos, a cultura foi-se
tornando mais “sabia” e refina-
da e o homem, menos brutal.
Esse processo teria como resulta-
do primordial a progressiva paci-
ficacdo do espaco social e, desta
forma, um também progressivo
aumento na percepc¢do daquilo
que é sentido como violento. Essa
crescente e gradativa pacificacdo
s6 foi possivel porque houve um
aumento muitissimo expressivo
do autocontrole e uma mudanca
na expressao da agressividade
humana. Segundo Elias®, “a
agressividade foi transformada,
‘refinada’, ‘civilizada" como todas
as outras formas de prazer, e sua
violéncia imediata e descontrola-
da aparece apenas em sonhos ou
em explosdes isoladas, que expli-
camos como patolégicas”.

Poderiamos questionar essa
afirmacao se pensarmos no nos-
so cotidiano nas escolas e nos cen-
tros urbanos, pois somos o tem-
po todo bombardeados com in-
formacGes sobre o expressivo au-
mento da violéncia. Desta forma,
conclui-se, ndo tem sido inco-
mum a expressao da violéncia nas
nossas relacdes cotidianas e o

. Norbert Elias, 1994
. Idem, 1994, p.190-191
. Francis Wolf, 2004
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mundo moderno também tem
dado mostras seqUenciais de vio-
Iéncia descontrolada. Mas, se
prestarmos um pouco mais de
atencao, veremos que nao é mais
legal nem legitimo usar de vio-
Iéncia fisica para resolver nossos
conflitos. A sociedade ndo mais
aprova ou acha “normal” condu-
tas pautadas na agressao. Ao me-
nos Ndo somos mais violentos im-
punemente, se ndo do ponto de
vista juridico, pelo menos do pon-
to de vista moral. Um agressor
pode sair ileso ao passar pelo sis-
tema penal, mas serd alvo de jul-
gamento e desaprovacao social.

Francis Wolff’ faz uma apre-
ensao bastante Gtil do que con-
siste a tese elisiana sobre o que
representa a civilizacdo em opo-
sicdo a violéncia. Segundo ele,
o processo civilizador ocidental
é um amplo movimento histori-
co que tem como motor o surgi-

mento do Estado, a monopoli-
zac¢do do poder por uma autori-
dade que se torna a Unica com
direito a utilizar a violéncia. Essa
autoridade institui um exército,
uma policia e, conseqliientemen-
te, o desarmamento de grupos e
individuos — portanto, a pacifi-
cacdo geral dos costumes. Isto
teria conseqUiéncias, sobretudo
psicolégicas, que estariam na
origem dos aspectos que defi-
nem a civilizacdo: a repressao dos
impulsos espontaneos, o domi-
nio das emocgdes, a ampliacdo do
espaco mental e o habito de re-
fletir sobre as causas passadas e
as conseqUéncias futuras dos pro-
prios atos. A vida torna-se me-
nos perigosa, mas também me-
nos apaixonada e menos agrada-
vel no que diz respeito a possi-
bilidade de satisfazer os "apeti-
tes” com menos postergacgao. As
pulsGes® passam a ser satisfeitas

. O conceito de pulsdo esta no cerne da Psicandlise e define-se entre o psiquico e o somatico, no sentido em que diz respeito
um “representante”, uma delega¢do do somatico ao psiquismo. A pulsdo tem sua fonte em fenémenos somaticos, mas tem

um destino basicamente psiquico. Ela é um estimulo para o psiquico. A pulsdo é algo de fora que impulsiona o trabalho no
aparelho psiquico, sem ser regida pelos mesmos principios destes, sendo através de seus representantes. Freud aponta, assim,

o fato da pulsdo, antes de ser um limitrofe, ser um articulador destes dois conceitos.

O conceito de pulsdo tem por referenciais, a fonte, um processo somatico que ocorre num 6rgao ou parte do corpo, a pressao,
a quantidade de forca que ele representa; a finalidade, que é sempre a satisfacdo; e o objeto, a coisa através da qual a pulsdo

atinge sua finalidade. (Souza, 2007)
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de modo sublimado®.

No século Xlll, por exemplo,
€ nos gue se seguiram, as “ex-
plosdes de crueldade ndo exclu-
fam ninguém da vida social. (...)
O prazer de matar e torturar era
grande e socialmente permitido.
Até certo ponto, a prépria estru-
tura social impelia seus membros
nessa direcdo, fazendo com que
parecesse necessario e pratica-
mente vantajoso comportar-se
dessa maneira.”°,

Podemos entdo perceber,
que as coisas mudaram. Esse tipo
de comportamento medieval,
difuso e generalizado no que diz
respeito a violéncia, é pouco acei-
to nos dias atuais. A forma como
as sociedades medievais lidavam
com os conflitos sdo entendidas
como criminosas e intoleraveis
para os nossos padroes. Com isso
nao queremos cair no erro de afir-
mar que, considerando tais mu-
dancas, as nossas sociedades seri-
am menos violentas que as de ou-
trora, pois isso seria simplista e
superficial. Ndo da para conside-
rar, por exemplo, que um assassi-
nato teria o mesmo peso e inter-
pretacdo nas sociedades medie-
vais e contemporaneas, pois nas
sociedades medievais, o padrao
de comportamento era dado pela
exalta¢do dos sentimentos, fos-
sem eles de 6dio ou de paixao.

Ja nas sociedades contempo-
raneas e civilizadas, a expressao
dos afetos é perpassada por au-
tocontrole e racionalizacao.
Qualquer manifesta¢do mais im-
pulsiva de raiva é tomada como
fator de desqualificacdo do in-

dividuo. Existem situa¢des bem
definidas para o exercicio menos
controlado da agressividade,
como os esportes e as guerras. E
inegavel que nas sociedades con-
temporaneas os riscos sao meno-
res, a renuncia da satisfacdo ime-
diata dos apetites em prol da
seguranca dos individuos e do
coletivo é maior.

Ser um ser social
implica em ser
moldado, educado,
violentado
simbolicamente por
um conjunto de
idéias que transforma
o arbitrio cultural de
uma classe em
cultura legitima

No entanto, ndo se pode su-
por que, porque houve um pro-
cesso civilizador, a violéncia esta
banida das nossas sociedades e
restrita apenas as situacdes espe-
cificas. A violéncia permeia to-
das as nossas rela¢des cotidiana-
mente, mas, como disse Elias™,
com mais controle e menos
exaltagdo. As nossas criancas, por
exemplo, embora nascam numa
sociedade mais civilizada, preci-
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sam internalizar esses processos
de socializacdo necessarios para
que os individuos saibam como
se comportar em sociedade. Isso
nao significa que nossas criancas
sejam violentas, mas apresen-
tam, sem duvida, uma série de
comportamentos incivilizados
que podem ser vistos e sentidos
pelos adultos como violentos. E
na escola isso se evidencia na
dificuldade dos profissionais de
entenderem as motivacdes e
comportamentos infantis. Ha
uma inconformidade de aceitar
que o autocontrole, presente de
modo muito mais intenso nos
adultos, ndo faca parte do com-
portamento infantil da mesma
forma. Embora haja um entendi-
mento racional sobre o fato da
aquisicdo de autocontrole ser
parte de um processo, na pratica
cotidiana e no discurso informal,
ha uma forte expectativa de que
o aluno se comporte como um
miniadulto. E isso obviamente
acaba gerando uma ruptura en-
tre as expectativas alimentadas e
arealidade encontrada.

Mesmo os adultos, uma vez
civilizados, ndo estdo imunes a
rompantes de agressdao. Como
lembra Elias'?, “a vida dos seres
humanos é repleta de contradi-
¢Oes, tensoes e explosdes [...], a
vida dos seres humanos em co-
munidade certamente ndo é har-
moniosa”. Fato este que coloca
o processo civilizador sob cons-
tante ameaca™.

Outro fator essencial para
classificar um comportamento de
violento é a questdo cultural,

9. Recordemos que por sublimacdo entende-se a capacidade do sujeito de investir em atividades artisticas, intelectuais,
ideoldgicas, cientificas, atividades denominadas por Freud de “atividades superiores”, uma vez que desta forma lagos sociais
sdo estabelecidos e fortalecidos, empregando energias que, do contrario, inviabilizariam a vida em sociedade. Compreendi-
do como um processo que consiste em a pulsdo se lancar a uma meta outra, distante da satisfacdo sexual propriamente dita,
a énfase recai sobre o desvio em relacdo ao sexual; ou seja, pressupde-se a manutencdo do objeto da pulsdo, havendo, no
entanto, a transformacdo do alvo. A sublimacao seria o que permitiria a constituicdo de uma dialética da alteridade por meio
da inscricdo da pulsdo no campo da cultura. A arte seria, assim, uma modalidade de sublimacéo as pulsdes, na qual o sujeito
manteria o objeto de investimento, transformando seu alvo. (Bartucci, 2000)

10. Norbert Elias, 1994, p.192-193
11. Idem, 1994

12. Ibidem, p.20

13. Ibidem, 1997
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pois ha ainda situa¢des ou com-
portamentos que para determi-
nadas culturas sdo a expressao
maxima da violéncia e barbarie
e ferem brutalmente a moral
coletiva daquele povo e, para
outras, a interpretacdo de violén-
cia diante da mesma situagdo nao
se aplica. O canibalismo e o
antropofagismo, quase extintos
na modernidade, sdo exemplos,
bem como a ingestdo de algu-
mas carnes. Na india ndo se come
a carne da vaca, pois na cultura
indiana tal animal detém carac-
teristicas sagradas. Ja na
China, come-se carne de
cachorro, animal que na
nossa cultura esta associ-
ado a caracteristicas hu-
manas e, em muitas ca-
sas, os cachorros tém
sido substitutos de filhos
que ndo vieram ou que
ja cresceram. Desta for-
ma, comé-los, seria para
nés ocidentais, impen-
savel, desum ano. Certos
rituais de passagem de
algumas culturas sdo ou-
tros exemplos. Na inicia-
¢do das meninas puberes tupi-
nambas, que se realiza a partir
do primeiro fluxo menstrual,
designado como “nhemddi-
gara”, as jovens revelam grande
temor antes de se submeterem
aos rituais sagrados, mas depois
suportam com relativa firmeza
as provagoes estipuladas pela tra-
dicdo tribal. “Além de lhes cor-
tarem os cabelos com pentes de
peixe, colocam-nas sobre uma
pedra lisa e Ihes retalham a pele
com a metade de um dente de
animal, das espaduas as nadegas,
fazendo uma cruz obliqua ao
longo das costas, com certos ta-
Ihos, a uma mais, a outra menos,
de acordo com a robustez, a sen-
sibilidade ou insensibilidade de-

las; de modo que o sangue corre
de todas as partes”'. Esses pro-
cedimentos sdao dolorosos e in-
cutem medo previsivel nas jo-
vens a serem iniciadas. Em segui-
da, seus corpos sao cobertos com
uma substancia cinzenta. Entao,
ligam o braco e o corpo com fios
de algodao e colocam em seu
colo dentes de capivara. Tal ritu-
al tem finalidades magicas, vi-
sando tornar os dentes da jovem
india suficientemente fortes para
que ela possa mastigar com efi-
ciéncia as raizes do caium. Acre-
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ditam também que, se ndo obe-
decem estes ritos, o ventre da
moca se contrai, dificultando a
concepcao. Depois disso se faz a
necessaria reclusao.

Durkheim' em “Regras Rela-
tivas a Distincdo entre o Normal
e o Patolégico”, manifestou pre-
ocupacao com conceitos e situa-
¢oes que ndo sdo universalmente
interpretados da mesma forma,
como a nocao de crime, de nor-
mal e de patoldgico. O mesmo
se da com a nocdo de violéncia,
a interpretacao univoca parece ser
impraticavel.

A relagdo e o contexto no
qual os comportamentos se dao
sdo essenciais para classifica-los
de violentos ou ndo. Por exem-

plo, um soco dado durante uma
briga é uma violéncia, mas na
luta de boxe é inclusive deseja-
vel, é um esporte, com controle

e regras bem estipuladas.

A dificil operacionalizacao
do conceito de violéncia

Como vimos, ha uma certa
dificuldade de operacionalizar o
conceito de violéncia e tal difi-
culdade aumenta quanto mais
simbolica ou abstrata é a sua ma-

nifestacdo. Ha inUmeras
situa¢des que sao senti-
das, mas de dificil clas-
sificacdo. Sao situacdes
fluidas e fugidias. Ha
ainda outras violéncias
gue podem nem ser sen-
tidas como tal, como é
o caso da violéncia sim-
bolica. Por mais contra-
ditério que pareca, a vi-
oléncia simbdlica é tao
mais eficiente quanto
menos sentida como vi-
olenta e quanto mais le-
gitimada ela é. O concei-
to de violéncia simbdlica tem
sido extremamente importante
para as ciéncias humanas por sua
profundidade e sofisticacdo. Tal
conceito foi elaborado por Pierre
Bourdieu, embora possamos en-
contrar nuances do seu signifi-
cado em outros autores, como
Marx, com a nocdo de domina-
cdo, Weber com sua expressao “a
domesticacdo dos dominados” e
ainda em Durkheim, quando ele
fala de fato social e coercao.

Bourdieu preocupou-se com
essa violéncia que é sofrida atra-
vés de sistemas simbolicos como
a educacao, a arte, a religido, a
lingua, a ciéncia, etc. Para Bour-
dieu', esses sistemas exercem
um poder estruturante sobre os

14. Citado por Florestan Fernandes, 1948, André Thévet (Angouléme, 1502 — Paris, 1590), foi um frade franciscano francés,

explorador e escritor que descreveu costumes indigenas brasileiros do século XVI

15. Emile Durkheim, [1895] 2004.
16. Pierre Bordieu, 2004
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individuos, ou seja, constitutivo.
Mas sé o podem exercer porque
estdo socialmente estruturados,
fazem parte das praticas e cren-
¢as sociais. Esse poder que cer-
tos sistemas simbdlicos tém so-
bre os individuos é denominado
poder simbdlico. Sao estruturas
capazes de impor realidades, de
formar consenso acerca do sen-
tido do mundo social, de excluir
e incluir individuos, de determi-
nar as nocdes de certo e errado.
Essa nocdo de mundo é reprodu-
zida indeterminadamente atra-
vés de um processo de inculcar
nos individuos ideologias, valo-
res, moral. Esse processo é o que
Bourdieu chama de violéncia
simbdlica. “E enquanto instru-
mentos estruturados e
estruturantes de comunicacdo e
de conhecimento que os sistemas
simbdlicos cumprem sua funcéo
politica de instrumentos de im-
posicdo ou de legitimacdo da do-
minacao sobre outra (violéncia
simbdlica)"".

E de que forma somos atra-
vessados pela violéncia simbdli-
ca? Sendo inseridos no mundo
social. Ser um ser social implica
em ser moldado, educado, vio-
lentado simbolicamente por um
conjunto de idéias hegemonicas,
por prenoc¢des de adequacdo e
inadequagdo, por uma cultura
dominante que garante sua re-
producdo porque entendida
como legitima. No entanto, em-
bora pareca algo simples e auto-
matico, é longo e complexo o
mecanismo que transforma o ar-
bitrio cultural de uma classe em
cultura legitima. Segundo
Bonnewitz'8, “atese de Bourdieu
revela que a cultura dominante
é a cultura da classe dominante
que, por um longo trabalho de
legitimagao, fez esquecer toda

17. Idem, p.11

18. Patrice Bonnewitz, 2003, p. 97- 98
19. Pierre Bordieu, 2004

20. Patrice Bonnewitz, 2003, p. 101
21. Emile Durkheim, [1895] 2004
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parte de arbitrio que esta nasua
base.” Para o autor, esse traba-
Iho de legitimacao acaba por na-
turalizar situacdes que sdo, an-
tes de tudo, arbitrarias e ndo na-
turais. Revelamos essa naturali-
zacdo quando evocamos frases
como “as coisas sempre foram
assim” e também quando iden-
tificamos os habitos e compor-
tamentos de uma elite como pa-
droes a serem seguidos.

O mais importante é enten-
dermos que a violéncia simbali-
ca se distingue de muitas outras
por ndo ser sentida como violén-
cia, embora possa ser considera-
da como tal por ser causada pelo
exercicio de um poder, também
simbolico, capaz de impor reali-
dades, idéias, gostos, consensos,
de subjugar sem dar, na grande
maioria das vezes, a possibilida-
de de rebelar-nos contra. Para
Bourdieu', essa seria a maior de
todas as violéncias, pois priva os
individuos da liberdade de pen-

ar. “"Certos atores sociais estao
em situacdo privilegiada para
impor e seu sistema de represen-
tacdo, porque controlam, ou
pelo menos exercem uma influ-
éncia especial em instancias de
socializacdo como a escola, as
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organizacgdes religiosas ou poli-
ticas, a midia”?°. Desta forma,
cabe-nos perguntar se ndo seria
a escola um local privilegiado
para o exercicio da violéncia sim-
bdélica? Ao padronizar sistemas
de adequacao, nao estaria coi-
bindo formas culturais distintas
daquela considerada "“a corre-
ta”? E mais, quem determina o
que é bom aprender e ensinar?

A questado que fica é se a vio-
Iéncia estd em todo lugar, mes-
mo naqueles que julgamos livres
dela, os quais respeitamos por
serem vistos como opositores a
violéncia, como é o caso da cul-
tura, da educacdo, da erudicao,
dareligido, como saber se a vio-
Iéncia é boa ou ruim? Como sa-
ber qual tipo de violéncia deve-
riamos combater?

Para que haja sociedade pre-
cisa haver um alto grau de coer-
¢do (uma forma de violéncia),
fato que restringiria o exercicio
da liberdade individual. Para
Durkheim?', as sociedades se
mantém integradas a partir de
um grau de coer¢ao necessario
para que praticas coletivas se so-
breponham as praticas individu-
ais. Isso ndo quer dizer que nao
exista na sociedade espaco para

Ao padronizar sistemas de adequacao, a
escola nao estaria coibindo formas culturais
distintas daquela considerada correta? Quem
determina o que é bom aprender e ensinar?

ru ..
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a manifestacdo da personalida-
de individual, mas também nao
se pode esquecer, como vimos
em Bourdieu® que a nossa per-
sonalidade é totalmente molda-
da pelas regras juridicas, morais,
dogmas religiosos e sistemas fi-
nanceiros da sociedade na qual
estamos inseridos.

No entanto, aceitar e convi-
ver com a coer¢do ndo é um cal-
culo racional que fazemos, uma
escolha consciente considerando
prés e contras. Também nao se
pode pensar que esta coercao é
sempre sentida como algo vio-
lento ou castrador. Ao contrario,
ela é tdo mais eficiente quando
ndo a sentimos; e, no entanto a
seguimos, como é o caso da vio-
Iéncia simbdlica. S6 sabemos de
sua existéncia quando por algu-
ma razado ndo nos conformamos
a ela, quando tentamos agir sem
seguir as regras coletivas de con-
vivio social. Segundo Durk-
heim?, a consciéncia publica re-
prime todos os atos que ofendam
as maximas morais através da

22. Idem, 2004
23. EmileDurkheim, [1895] 2004
24. |dem, [1895] 2004, p.37

Se pensarmos que
para combater a

violéncia precisamos

acabar com os
conflitos,
encontraremos

somente a violéncia.
Para os conflitos nao

emergirem é

necessario repressao,
dominacao e violéncia

constante vigilancia que exerce
sobre os cidadaos e das penas
especiais de que dispoe.

Mas de modo geral nos con-
formamos a ela porque de algu-
ma forma compactuamos, mes-
mo que inconscientemente, com
a necessidade de sua existéncia.

E uma espécie de coercdo que se
manifesta nas “crencas e prati-
cas que nos sao transmitidas ja
feitas pelas geracdes anteriores;
recebemo-las e adotamo-las por-
que, sendo ao mesmo tempo
uma obra coletiva e uma obra
secular, estdo investidas de uma
particular autoridade que a edu-
cagdo nos ensinou a reconhecer
e a respeitar.”?*. Com o tempo,
essa coer¢do deixa de ser senti-
da e da lugar a habitos tao
internalizados que ja ndo neces-
sitam de uma pressdo externa tao
intensa para existirem. No entan-
to, cabe um lembrete a Educa-
¢do: ha que se equilibrar a ne-
cessidade de coercao, que repri-
me comportamentos violentos,
com a necessidade de emancipa-
¢do, que arranca o individuo da
mansiddo e passividade e o co-
loca como protagonista consci-
ente de sua vida.

Se for possivel classificar al-
guma violéncia de “boa”, entao
classificaremos esta que existe
para criar e manter a coesao soci-
al. Escolhnemos a coletividade em
detrimento da plena liberdade do




individuo porque julgamos im-
possivel o individuo sem a socie-
dade, e porque julgamos impos-
sivel uma sociedade com indivi-
duos que facam uso irrestrito da
sua vontade e liberdade.

Se a "boa” violéncia é aque-
la necessaria e imprescindivel
para a criacdo e manutencao da
coesdo social, as outras formas
de violéncia serviriam somente
para desagregar e enfraquecer a
trama social. Mas como sabere-
mos os limites da violéncia res-
ponsavel por garantir o bem es-
tar, o convivio social, daquela res-
ponsavel pelo enfraquecimento
do exercicio da cidadania e dos
lagos de solidariedade? As bar-
reiras sao muito ténues, como
vimos. Um grande problema é
quando polarizamos violéncia e
pacificacdo, e outro problema
maior ainda é polarizarmos pa-
cificacado e conflito.

Quando a busca pela paz
se veste de violéncia

Um fator interessante é que

pensamos que para combater a
violéncia precisamos acabar com
os conflitos. Se pensarmos assim
no intuito de buscar a paz, en-
contraremos tdo somente a vio-
Iéncia, pois sabemos que para os
conflitos ndo emergirem é neces-
sario autoritarismo, repressao,
dominacgao e violéncia, sejam elas
fisicas ou simbdlicas. Sim, sem
duvida a questao é paradoxal!

Infelizmente temos um ide-
al de paz que é muito diferente
da paz possivel. Um mundo pa-
cificado apresenta-se no imagi-
nario ausente de inquietac¢des in-
ternas e externas, todos queren-
do e desejando a mesma coisa,
sem conflitos. Mas como isso se-
ria possivel? Simmel adverte para
aimpossibilidade da concretude
desse ideal:

“E claro que provavelmente
ndo existe unidade social onde
correntes convergentes e diver-
gentes ndo estdo inseparavel-
mente entrelacadas. Um grupo
absolutamente centripeto e har-
monioso, uma “unidao” pura
(Vereinigung) ndo sé é empiri-
camente irreal, como nao pode-
ria mostrar um processo de vida
real. [...]. Assim como o universo
precisa de “amor e 6dio”, isto &,
de forcas de atracdo e repulsao,
para que tenha uma forma qual-
quer, assim também a sociedade,
para alcancar determinada con-
figuracao, precisa de quantidades
proporcionais de harmonia e de-
sarmonia, de associacdo e de com-
peticdo, de tendéncias favoraveis
e desfavoraveis”.?

Essa questdao é muito impor-
tante porque tem relacdo direta
com a forma como vamos prati-
car a paz nas escolas. Se enten-
demos que um ambiente pacifi-
co é aquele livre de conflitos, cer-
tamente estaremos disseminando
a violéncia, pois veremos a rela-
¢do professor-aluno permeada de

25. Georg Simmel, 1993, p.124
26. Alba Maria Zaluar, 2005
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forcas de atracao e repulsao, de
associacdo e competicdo, de har-
monia e desarmonia — processos
intrinsecos a relacado de ensino e
aprendizagem — como anomalia
a ser regulada pela arbitrarieda-
de dos profissionais que, por con-
ta da posicdo que ocupam, sdo a
parte dominante de tal relacao.
Ai, os educadores estardo exer-
cendo seu poder de forma arbi-
tréria, desvinculada de uma au-
toridade estabelecida por proces-
sos legitimos. Conquistar tal au-
toridade implica que o educador,
diante da repulsao, da desarmo-
nia e da competicdo, permaneca
firme e consistente, porém justo,
coerente e respeitoso, pois a ver-
dadeira autoridade s6 se consti-
tui quando suporta os testes in-
seridos na relacdo professor-alu-
no. Nesse sentido ndo ha como
fugir do fato de que sdo os edu-
cadores, e ndo os alunos, os re-
presentantes dessa autoridade.

Consideracoes finais

Embora o tema violéncia ve-
nha sendo um dos mais debati-
dos nos meios midiaticos e aca-
démicos, a sua operacionaliza¢do
é sempre algo complexo. Primei-
ro, porque nem toda violéncia
pode ser considerada ruim e,
como ja vimos, certas formas de
violéncia sdo intrinsecas a forma-
¢do da sociedade. Segundo, por-
que o fendbmeno da violéncia é
sempre atravessado pela percep-
¢do, que é moldada pela cultu-
ra, histéria, posicao social, expe-
riéncias individuais, etc. Entao,
como bem atentou Alba Maria
Zaluar?, nado é possivel falar em
violéncia, mas das violéncias.

Se consideramos os fatores
acima relacionado veremos que
nao ha como ter uma linha de agdo
que atenda ou combata a violén-
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Cia nas suas mais variadas formas
de manifestacdo se nem ao me-
nos ha uma definicdo una, um con-
senso do que deve ser combati-
do, mesmo dentro de uma esco-
la. O que dizer das grandes me-
tropoles, que estao abarrotadas de
individuos cosmopolitas?

Talvez soluc¢des eficazes para
a violéncia s6 existam se a to-
marmos na dire¢do oposta dos
processos de massificacdo. Com
isso queremos dizer que apon-
tar solucdes para a questdo da
violéncia sé é possivel se aplica-

das em micro contextos, pois pos-
sivelmente ndo havera solucdes
e medidas que sirvam para um
contexto global.

De qualquer forma, certa-
mente ha uma receita mais am-
pla para as sociedades contempo-
raneas e conseqliientemente suas
escolas: os processos de identifi-
cacao e alteridade de uma socie-
dade devem caminhar juntos. Um
ndo deve perder o outro de vis-
ta. Do contrario, sufocaremos o
individuo ou implodiremos a so-
ciedade.

Adriana Cristina Araujo
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Clinica e Sociologia Politica. Coordenadora
Operacional da Associacdo Projeto Nao Violéncia Brasil
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Amar se aprende amando!
Ler e escrever se aprende lendo,
escrevendo... e pensando!

Sandra Bozza

A professora Sandra Bozza
defende uma metodologia de
alfabetizacao em que a
aquisicao da linguagem escrita
deve corresponder ao sentido
que a crianca tem do mundo,
pois a linguagem tem uma

RESUMO

funcao social. O letramento nao
pode se restringir a aquisicao do
cadigo escrito: letras, silabas e

palavras. Sua metodologia

desmistifica a mentira lingilistica
de que cada letra representa um
som. Esse é um caminho trilhado
por muitas escolas e instituicoes
com sucesso comprovado. “Nao

se entendo porque nao se

universalizou”, diz a professora.

A referéncia a Drummond
no titulo deste artigo é intenci-
onal e absolutamente necessaria,
tanto do ponto de vista literario
como do ponto de vista episte-
moldgico, pois para o sujeito que
se apropria da linguagem escri-
ta é facultada a possibilidade de
navegar pelo mundo dos senti-
mentos, dos sonhos e da fanta-
sia, bem como lhe é dada possi-
bilidade de transitar pelas dife-
rentes fontes de producdo de
conhecimentos e a inesgotaveis
formas de informacdes.

Eis as necessidades intelecti-
vas basicas do ser humano: o sa-
ber e o sonhar!

Essa seria a concepcao de es-

crita necessaria aos educadores
brasileiros. Essa é visdo que de-
veriam possuir para desempe-
nhar de forma satisfatéria seu
papel de mediador entre o mun-
do letrado e aqueles que se sen-
tam, aos milhares, nos bancos es-
colares.

Este deveria ser o objetivo da
escola com relacdo a leiturizacao:
tomar o letramento como vetor
principal do curriculo de toda
educacdo, capacitando sujeitos
para que possam transitar com
autonomia no contexto de uma
sociedade letrada, caracterizada
pelo uso intenso e diversificado
da linguagem escrita.

Talvez resida ai o n6 gordio’

que impede o sucesso do letra-
mento no Brasil.

Como mediar competente-
mente conhecimento de tal im-
portancia se essa importancia
nao for compreendida em sua
plenitude por quem ensina?

A resposta a questao coloca-
da esta representada pelos resul-
tados divulgados sistematica-
mente dos exames nacionais e
internacionais.

Porém, quem atua direta-
mente com os alunos, no interi-
or das escolas, sabe que nao é
necessario o conhecimento de
percentuais oficiais para provar
que muitos alunos, depois de al-
guns anos de escolarizacdo, nao

1. A expressao no6 gordio refere-se a um problema complexo, mas de facil solucdo. Segundo a lenda, Gérdio foi um
camponés que herdou o reino da Frigia no século VIl aC. Para ndo esquecer de seu passado humilde ele colocou
a carroca no templo de Zeus e a amarrou a uma coluna com um né impossivel de desatar. Depois de sua morte o
Oraculo declarou que quem desatasse o n6 de Gérdio dominaria toda a Asia Menor. Quinhentos anos se passaram
até que Alexandre, o Grande, ap6s muito analisar o n6, desembainhou sua espada e o cortou.
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depreendem o sentido de uma
oracdo simples escrita no quadro
pelo professor de Matematica ou
de Geografia. Ou que ndo conse-
guem sintetizar a idéia basica de
um paragrafo em textos de disci-
plinas como Ciéncias e Histéria.
O que faltou a esses educan-
dos com relacdo a leiturizacao?
Afinal, foram “ensinados”, "ava-
liados"” e "aprovados”!
Certamente o que ocorreu,
seja de que natureza for, esta es-
tritamente ligado a metodologia
de ensino no momento da aqui-
sicdo da lingua escrita. Muitos
sdo os caminhos percorridos no
Brasil para esse intento, e diver-

COERENCIA METODOLOGICA

sas praticas alfabetizatérias co-
habitam a mesma instituicao es-
colar ou a mesma sala de aula.

Afinal, quando n&o se sabe
aonde se quer chegar, qualquer
caminho serve!

Todavia, em um pais com di-
ferencas sociais tao gritantes, nin-
guém pode se dar ao luxo de op-
tar por qualquer caminho, qual-
quer aprendizagem ou qualquer
encaminhamento metodolégico.

Urge buscar caminhos ja per-
corridos com éxito, respaldados
pela Filosofia, Sociologia, Psico-
logia e Linguistica. Caminhos ja
existentes, onde a interacédo hu-
mana através do discurso sobre-

A comparacdo dos itens a seguir visa explicitar sete aspectos que ainda confundem
educadores no trabalho com a aquisicdo da linguagem escrita. O mais importante a
ser considerado é o fato de ser impossivel iniciar tal trabalho pelas unidades menores
da escrita (letras e silabas) quando se objetiva construir com a crianga o conceito de
que tudo o que se fala pode ser escrito e tudo o que esta escrito pode se

transformar em fala.

Aquisicdo do codigo escrito

Parte do treino da unidade menor
(letra, silaba, palavra) para a maior
(texto)

Prioriza a apreensdo de letras, silabas e
palavras

Desconsidera o carater interacionista
da linguagem escrita

Concebe o processo de alfabetizacdo
como o desenvolvimento de habilidades
perceptivo-motoras

Valoriza o tracado perfeito da letra
cursiva

Tem como principal contetido o
dominio da ortografia e a
classificacao gramatical

Apresenta como base da organizagao
do sistema grafico o principio
alfabético, isto ¢, cada letra
representa um Unico som e vice-versa

Aquisicdo da lingua escrita

Parte da apreensdo da unidade de
sentido da lingua (texto) para chegar a
andlise das partes (paragrafos,
palavras, silabas e letras)

Prioriza a relacdo de dependéncia
existente entre o cddigo e o significado,
no texto

Tem como principio maior o ato
interativo presente na leitura e na
escrita

Concebe o processo de alfabetizacdo
como um aprendizado que coloca
diversas questdes conceituais

Trabalha com a legibilidade da letra
mailscula de imprensa (caixa alta) até
o0 aluno compreender o funcionamento
do sistema de escrita

Trabalha com todos os contetdos que
conferem ao texto objetividade,
coesao e coeréncia, para que se
efetive a interacdo entre autor e
interlocutor

Pelo fato de trabalhar com a lingua-
gem como interacdo verbal, apresenta,
desde o inicio do processo, todas as
relacdes entre letra e som do sistema
grafico, desvelando a necessidade da
memdria etimolégica na grafia das
palavras (um som pode ser representa-
do por mais de uma letra e vice-versa)

poe-se as frases sem sentido, a
concepcao de palavra sobrepde-
se a reunido de silabas e o ma-
nuseio dos simbolos préprios da
escrita (alfabeto) sobrepde-se ao
tracado da letra. Caminhos em
que o trabalho com o texto seja
o ponto de partida e de chega-
da e onde, principalmente, seja
dada a devida importancia para
o estudo das relagdes de depen-
déncia existentes entre o codigo
e o significado. Afinal, a ciéncia
e a sociedade ja provaram que
alfabetizar e letrar a partir do
texto é um caminho sem volta.

Conceber a alfabetizacao
como aquisicdo da linguagem
escrita pressupde um trabalho
com a lingua viva, utilizada pe-
los seres humanos nas mais vari-
adas situac¢des, objetivando a
construcdo de conceitos muito
além do dominio do cédigo gra-
fico ou do desenvolvimento de
habilidades motoras.

Para se palmilhar com éxito
o caminho da alfabetizacdo e do
letramento é imprescindivel que
dois macroconceitos sejam traba-
Ihados profundamente com
quem inicia esse processo:

a) a funcao social da escrita
(para que serve e qual sua rele-
vancia social);

Em um pais com
diferencas sociais tao
gritantes, ninguém
pode se dar ao luxo
de optar por
qualquer
aprendizagem ou
qualquer
encaminhamento
metodologico
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Possibilidade de planejamento semanal, garantindo (além da diversidade textual) o trabalho com as préticas de leitura,

producdo e andlise linguistica.

LEITURA
textos lidos ou ouvidos

Terca-feira
Literatura

Quarta-feira
Jornais, revistas, livros, receitas e bulas.

Quinta-feira
Quadrinhas, adivinhas, parlendas e
letras de musicas

Sexta-feira
Publicidade

b) o que é a linguagem es-
crita (sistema de representac¢do).

Essa deveria ser a base
lastreada desde a Educacao In-
fantil, quando alunos e alunas
deveriam ser mergulhados em
um caldo cultural relacionado a
escrita, para construirem o con-
ceito adequado sobre essa pro-
ducdo humana.

Atividades de leitura e pseu-
doleitura de todo tipo de texto e
0 acesso aos mais variados supor-
tes (ou portadores) garantiriam a
primeira necessidade colocada
sobre a aquisicdo da linguagem
escrita, que reza que para apren-
der a ler e a escrever o aluno ha
que pensar sobre a escrita, pen-
sar o que a escrita representa e
pensar sobre como a escrita re-
presenta a linguagem oral.

Para tanto, atividades siste-
maticas e bem planejadas de
producao coletiva e analise lin-
guistica em texto impresso sub-
sidiariam a segunda premissa
que complementa a ja coloca-
da: que a crianca em processo
inicial de aquisicao da lingua
escrita precisa ler, embora nao
saiba ler, e escrever, ainda que
nao saiba escrever.

Toda vez que um encami-
nhamento dessa natureza for re-
alizado em sala de aula, seja no
Ensino Fundamental, seja na

novembro 2008

ORALIDADE
(falar e ouvir)

Argumentacdo sobre o texto lido e
relato de fatos e historias afins

Inferéncia

Reproducéo e inferéncia

Estabelecimento de relacdes

ESCRITA
(coletiva e individual)

Texto coletivo: pode ser uma resenha
para ser encaminhada para outra turma
ou para contar para a familia sobre a

historia ouvida/lida

Nomes e rotulos
e Andlise lingiiistica

Ditado das criancas para a professora

escrever.

Producdo individual na forma de escrita

e desenho.

Conceber a
alfabetizacao como
aquisicao da linguagem
escrita pressupoe um
trabalho com a lingua

viva, objetivando a
construcao de conceitos
muito além do dominio
do codigo grafico

Educacdo Infantil, ocorrera a sis-
tematizagdo de varios conteudos
de Lingua Portuguesa:

1. Funcao social da escrita
(escreve-se para alguém ler, com
determinada intencao).

2. Relagdo oralidade/escrita
(alinguagem falada pode ser re-
presentada pela escrita).

3. Idéia de representacao (ha
varias formas de se representar as
idéias e os objetos, mas a escrita
nado representa o mundo fisico.
Ela representa os sons da fala.

4. Escrita como sistema de re-
presentacdo (a linguagem escrita
ndo se caracteriza apenas como
atranscricdo grafica dafala, é ar-
ticulada através de convengdes es-

pecificas, simbolos que formam
um complexo sistema).

5. Alfabeto como conjunto
de simbolos proprios da escrita
(com apenas 23 letras — além do
K,Y,W - combinadas apropriada-
mente é possivel escrever qual-
quer palavra).

6. Outros sinais da escrita: os
diacriticos — acentuacao, sinais
graficos e de pontuacao (além das
letras, o sistema de escrita utili-
za outros simbolos para veicular
idéias adequadamente).

7. Relacao de dependéncia
entre grafema/fonema (como se
combinam letras e sons).

8. Direcdo da escrita (escre-
ve-se, geralmente, da esquerda

Fr
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para a direita e de cima para
baixo).

9. Espacamento entre as pa-
lavras (as palavras escritas, con-
trariamente a oralidade, neces-
sitam de um espaco entre si) .

10. Unidade tematica (todas
as partes do texto estdo relacio-
nadas entre si e com uma unida-
de de sentido maior: a intencéao,
o tema, o assunto).

11. Unidade estrutural (cada
tipologia textual é regida por ca-
racteristicas especificas, depen-
dendo do interlocutor e da in-
tencdo do autor).

12. Sequiéncia logica (as idéi-
as devem ser colocadas de for-
ma a garantir uma progressao
textual).

Quando se reafirma, como
neste momento, a necessidade
de trabalho intenso com o texto
coletivo, com a leitura aponta-
da e com a andlise linguistica, é
possivel que se tenha a sensacao
de redundancia de um sé discur-
so desde 1988; ou ainda de ndo
haver novidades nesse apelo,
pois muitas professoras e profes-
sores desenvolvem esse trabalho
ha tempos.

O que é imprescindivel nes-
sa altura de nossas reflexdes é a
clarividéncia do que se intenta
quando se propde, em sala de
aula, tais praticas. Trocando em
miudos: quantas professoras e
professores tém consciéncia da
necessidade de explicitacdo para
o aluno de todos esses conteu-
dos desde o inicio do processo
de alfabetizacao e letramento?
Que recursos sdo utilizados no
cotidiano escolar para que os
alunos e alunas pensem sobre a
organizacdo da lingua escrita
sem que saibam escrever? Como
mediar tais conceitos, para cri-
ancas tao pequenas, sem que elas
necessitem tracar letras ou deco-
rar as familias silabicas.

Sistematizar conteudos de
Lingua Portuguesa nos anos ini-
ciais da escolaridade pressupde
pensar o funcionamento da es-

O que é imprescindivel que se clarifique
para as criancas o conceito de que é
possivel se representar um som de varias
formas, mas ha uma s6 maneira de se
escrever uma palavra

crita em voz alta com os
aprendentes. Implica ouvir o que
essas criancas sabem e pensam
sobre a escrita para que se pla-
nejem atividades que favorecam
0 avanco de seus conhecimentos.
Significa organizar a pratica pe-
dagdgica a partir da ldgica do
aluno, atuando entre o que ele
ja sabe e o que ele precisa saber.

Talvez aqui seja o momento
ideal para a reflexdo sobre o que
seja, nessa concepcao de apren-
dizagem, o ato de sistematizar.
Durante muitos anos a resistén-
cia de se comprometer com essa
proposta pedagodgica de alfabe-
tizacdo teve como desculpa que
sua perspectiva de trabalho nao
possibilitava a sistematizacao.
Que ficava tudo muito solto. In-
felizmente, esse discurso perdu-
ra, ainda, que escamoteado,
travestido de concessao.

Diferentemente do ensino
tradicional, onde sistematizar é
sindbnimo de treino, da repeticdo
mecanica de acdes sem sentido,
a sistematizacdo dos conteudos
necessarios para a aquisicao da
lingua escrita se da através da re-
tomada dos mesmos conteudos
em diferentes textos e diversos
contextos.

E lendo, escrevendo e pen-
sando com o aluno os fatos

lingUisticos em funcionamento
que se esta sistematizando con-
teudos para a constru¢do de con-
ceitos necessarios para formar
autores e leitores autébnomos e
independentes.

Até agora foi discorrido so-
bre a necessidade de um traba-
Iho eficiente e profundo com os
conceitos mais amplos a respei-
to da escrita. Tarefa essa que de-
veria ter seu inicio na Educagao
Infantil (para nao dizer nos ber-
carios).

Entretanto, se o maior esfor-
¢o com esse trabalho tem como
objetivo a construcado do concei-
to de que é possivel materiali-
zar a fala através da escrita, ndo
é possivel que se trabalhe, como
se tem feito, com a mecanizacao
de fonemas restritos e se ensine
para os alunos e alunas o con-
ceito ultrapassado que cada som
é representado por uma Unica
letra e vice-versa.

O resultado dessa restricao
de uso do material linguistico
s6 poderia ser a producdo de
uma “nao-linguagem”, como as
famigeradas frases: A baba do
boi é boa. Mula mdi limdo. O
ledo Liote papa papoula. Papai
passa pomada na panela. A mala
mia.

E verdade que o sistema gra-
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fico da lingua portuguesa tem
um principio alfabético (cada
som é representado por uma le-
tra e vice-versa). Mas isso s6 ocor-
re com os pares B, D, F P, T, V,
NH. A maioria das relacdes entre
som e letra é arbitraria, isto é,
depende da memoria etimolo-
gica da palavra (origem).

Assim sendo, o que é impres-
cindivel para que se ensine a ler
e a escrever com bases cientifi-
cas é que se clarifique esse fato
para as criancas desde muito
cedo, para que elas construam,
a partir de suas hipéteses de es-
crita, o conceito de que é possi-
vel se representar um som de
varias formas, mas hd uma sé ma-
neira de se escrever uma palavra.

Certamente, quando isso
nao é explicitado no inicio do
ano letivo, o resultado dessa
metodologia pode ser fato de
algumas criancas (aquelas que
nao se evadem fisica ou mental-
mente da escola) s6 conceberem
o que é a lingua escrita em se-
tembro ou outubro, quando a

escola coloca a disposicao delas
todas as possibilidades de repre-
sentar os sons emitidos no mo-
mento da fala. E o conhecido
“clic”, tdo presente nos métodos
tradicionais de alfabetizacao,
que tém como base o trabalho
com a familia silabica. Alias, ou-
tra meia-verdade linguistica, pois
na lingua portuguesa a combi-
nacdo CV (consoante/vogal) é
apenas uma das possibilidades
da formacgao silabica. Como a cri-
anca poderia compreender a par-
ticdo sildbica de seu proprio
nome se este fosse, por exemplo,
E-VAN-DRO, CLA-RI-CE ou SAN-
DRA?

O que se quis refletir nesse
espaco é sobre a possibilidade de
um percurso mais eficaz e efici-
ente de leituriza¢do. Um percur-
so possivel e demonstrado de
varias maneiras no discurso e na
pratica de muitos autores, bem
como na acao efetiva e exitosa
que milhares de professores e
professoras tém desenvolvido
seu trabalho.

-

=
-’
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proposta de Lingua Portuguesa de 1988 (3% a 82 série) e de Alfabetizacdo de 1991 (pré, 1% e
22 série) da Secretaria Municipal de Educacao de Curitiba.
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Para além da visao simplista de
apenas um ano a mais no Ensino

Fundamental

Como sera o primeiro ano
com o ingresso da crianca
mais cedo na escolar em
decorréncia da ampliacao
do Ensino Fundamental
para 9 anos? A pedagoga
Cristina Rolim Bruno
propdoe que a metodologia

RESUMO

de alfabetizacao respeite a
crianca que brinca e
estimule o
desenvolvimento da
oralidade, escrita e leitura
por meio de atividades
enriquecedoras.

“Criangas ou alunos?” Ques-
tiona S6nia Kramer' ao analisar
a concepgao que as escolas e pro-
fessores costumam adotar nare-
lacdo com os estudantes. “As
duas denominacées traduzem a
mesma idéia?”, indaga, para re-
tratar, com propriedade, a idéia
comum de que na Educacao In-
fantil “ha criancas” e no Ensino
Fundamental “hd alunos”. Ainda
em tom de constatacdo assevera:

"0 questionamento as dicoto-
mias me levou a dizer que temos
criancas na educacdo infantil e no
ensino fundamental (...); o que ndo
quero para a educacdo infantil, eu
ndo quero também para o ensino
fundamental” .?

Tais considerac¢des sdo fun-
damentais no momento histori-
co em que vivemos, em especial
na Educac¢do Publica Municipal

1. S6nia Kramer, 2003
2. ldem, 2003.p. 63
3. Ibidem, 2003. p. 65
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de Curitiba, pois elas nos reve-
lam as armadilhas que incorre-
mos quando separamos as crian-
cas por categoria ou nivel de en-
sino. Quem de nods ja ndo escu-
tou afirmagdes como: “O primei-
ro ano do ensino de nove anos é
o antigo pré-escolar”; ou: “Ago-
ra é preciso alfabetizar no pri-
meiro ano?”... Essas “falas” re-
correntes nos conduzem a uma
visdo muito simplista quanto ao
primeiro ano, pois este novo pri-
meiro ano nao pode ser conce-
bido como o antigo pré-escolar
€ nem tampouco a visao prescri-
tiva de alfabetizacdo deve ser
implantada neste nivel de ensi-
no. Mais importante do que afir-
mar que devemos alfabetizar no
primeiro ano do Ensino Funda-
mental, é imprescindivel pensar
na concepcao que temos de al-

Cristina Rolim Chyczy Bruno

fabetizacdo. E temerario que,
com esta ansia por alfabetizar,
criancas de seis anos de idade que
ingressam na escola sejam sub-
metidas a trabalhos de copias,
exercicios repetitivos, treinos de
leitura, desconsiderando “a con-
vivéncia , o trabalho com a lite-
ratura, a danca, a musica, o cor-
po e 0os movimentos , a produ-
cao plastica, a natureza”.?

A organizacdo pedagodgica
do primeiro ano do Ensino Fun-
damental prevé o trabalho com
a alfabetizacao, pois, afinal, o
papel da escola é ensinar a ler e
escrever, para além da pura me-
caniza¢do. Entdo, pensar nesse
nivel de ensino é pensar toda a
estrutura na qual esse processo
se assenta e, insistimos, rever,
aprofundar e retomar conceitos
de alfabetizacao.
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Nao sdo recentes as analises
de que a lingua escrita deve ser
construida pelas criancas pelo
viés de seu uso, de sua func¢do
social. Ainda, ndo se pode olvi-
dar que é preciso trabalhar as
relacdes fonema-grafema, pois
sem essa aprendizagem, a crian-
¢a ndo compreende a estrutura
da lingua escrita.

A partir de tais considera-
¢oes, é possivel afirmar que no
primeiro ano, trabalhar com a
lingua falada e escrita ndo é “adi-
antar” o processo de formacao
do leitor. Alias, no que se refere
a alfabetizacdo, é muito dificil
precisar seu inicio a partir de um
nivel de escolarizagdo, assim
como seu fim. E certo, porém,
que, quando a crianca ingressa
na escola esse processo deve ser
trabalhado. Nao deve, no entan-
to, ser encarado como uma tare-
fa apenas, com lapis, papel, con-
tornos de letras e nimeros. O
processo da alfabetizacdo, neste
“novo” primeiro ano, pressupoe
o necessario distanciamento de
tais praticas.

Com a intencdo de contex-
tualizar essa alfabetizacao, inse-
rindo-a num processo social am-
plo que comporta andlises e es-
tudos, Magda Soares* contribui
afirmando a necessidade de am-
pliar o significado da alfabetiza-
¢do, e justifica, assim, o surgi-
mento da palavra letramento.
Destaca a autora que o surgi-
mento do termo se deu em con-
seqUéncia da necessidade de des-
tacar comportamentos e praticas
do sistema da escrita em situacoes
sociais. Acrescenta-se, ainda, que
os dois processos tém sido con-
fundidos e, até mesmo, fundidos.

Entdo, por entender que a al-
fabetizacdo s6 faz realmente sen-
tido no contexto da pratica soci-
al, é que acentuamos a sua rela-

4. Magda Soares (2004)
5. Janet Moyles (2002)

¢do com o letramento. Assim, fica
ainda mais emergencial pensar
em processos de alfabetizacdo no
primeiro ano do Ensino Funda-
mental de nove anos. Esta refle-
xa0 se assenta, na crenca de que
“alfabetizar” é possivel neste ni-
vel de ensino, desde que os pro-
fessores, como aborda Moyles®,
sejam capazes de oferecer ativi-
dades enriquecedoras para o de-
senvolvimento da oralidade, lei-
tura e escrita.

Ainda que pareca contradi-
torio, “é preciso levar a sério as
brincadeiras” e, sobretudo, tra-

O papel da escola é
ensinar a ler e

escrever para além
da pura mecanizacao.
E pensar a estrutura
na qual esse
processo se assenta
e aprofundar e
retomar conceitos de

alfabetizacao
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tar com respeito as criangas que
estdo brincando, pois ao conver-
sar sobre suas brincadeiras com
os adultos, a crianca comeca a
valorizar o brincar, desenvolven-
do assim o senso de propdsito,
audiéncia e registro. Dessa for-
ma, ha de se pensar também que
as estratégias de ensino voltadas
a repeticdo, com rotinas rigidas
sob a égide do siléncio, devem
ser desprezadas, pois ndo deve-
mos nunca perder de vista que
essas criancas tém apenas seis
anos de idade.

Estas consideracoes baseiam-
se também na preocupacao
quanto ao novo modismo das
provas, que tém-se constituido
na “coqueluche” do momento.
Como ja poetizou Cazuza, “Eu
vejo o futuro repetir passado. Eu
vejo um museu de grandes no-
vidades”...® Sabemos, por certo,
o0 quanto a avaliacdo é funda-
mental tanto para direcionar o
trabalho docente quanto a toma-
da de decisdes. Todavia, é possi-
vel constatar em relacéo as for-
mas de avaliar, que a utilizag¢do
do mecanismo prova foi
reintroduzido nas escolas exata-
mente de acordo com os moldes
da Pedagogia tradicional. As co-
brancas quanto a notas e bom
desempenho em avalia¢des
institucionais podem conduzir
aos equivocos de “agilizar”, “adi-
antar” e “preparar” para atingir
bons resultados. E assim, apenas
treinar, mecanizar e, ingenua-
mente, ter-se a idéia de que se
esta alfabetizando.

Sabemos que a construcdo da
lingua escrita exige do professor
clareza quanto aos métodos de
ensino, assim como a analise do
ponto de partida e de onde se
pretende chegar. E imprescindi-
vel ter-se presente a constante e
fundamental avaliacdo da evolu-

6. A musica “O tempo nao para”, de Arnaldo Branddo e Cazuza, foi lancada em 1989, em disco do mesmo nome, pelo selo

Universal Music.
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¢do das criancas na aquisicdo do
sistema da escrita. Para tanto,
pesquisas, preparo e estudos sdo
fundamentais. Até para questio-
nar que “devemos aprender que
a sociedade na qual vivemos nos
julga e nos classifica. Assim, tra-
balhemos na escola com a con-
tradicdo, opondo-nos aos padroes
estabelecidos, se quisermos real-
mente EDUCAR"’.

Nao devemos perder de vis-
ta que o processo &, sim, mais
importante que o “produto”.
Com isto, a intencao nao é ne-
gar a importancia da prova, um
instrumento relevante de avali-
acao, mas que nao pode ser cen-
tral no processo ensino-aprendi-
zagem. Precisamos estar cada vez
mais preparados e subsidiados
teoricamente para as nossas
acoes. Devemos ter clara em nés
a concepcdo de alfabetizacdo e,
munidos de planejamentos rigo-
rosos, acreditarmos que nao ha
nenhuma duvida sobre a natu-
reza quase perfeita do sistema de
aprendizagem infantil, pois a
crianga pode ser considerada um
ser nascido para a aprendizagem.

E, entdo, a partir dessa cren-
¢a na crianga como um aprendiz,
podemos construir nosso traba-
lho na escola, pois, consoante
documentos e estudos que pre-
cedem as Diretrizes Curriculares
Municipais de 2006:

“A aquisicdo da linguagem es-
crita depende da mediacdo de quem
ja domina essa linguagem. Assim, s
se compreende a aprendizagem na
relacdo com o outro que ja faz uso
desse conhecimento. Nesse proces-
so o papel do professor é o de exer-
cer uma acdo intencional no sentido
de levar o aluno a refletir sobre esse
objeto do conhecimento através das
acées de explicitar, discutir, traduzir,
conceituar, mostrar, exemplificar o

7. Lilian Wachowicz, 2006. p.140

O professor que atua no primeiro ano do
ensino fundamental desfruta desse momento
magico na vida de muitas criangas, da
descoberta: “Eu ja sei ler!”

ato de ler e escrever.®

Todas essas consideragdes le-
vam-nos a crer que o primeiro
ano do Ensino Fundamental de
nove anos “nao é o antigo pré-
escolar!”. Esta insercdo é uma
mudanca e, como toda mudan-
¢a, deve ser concebida com no-
vos olhares, sem perder de vista
a dimensdo historica, de novos
sujeitos e de nova estrutura de
ensino. E ainda, para além de
uma visao prescritiva de alfabe-
tizacao, precisamos estar consci-
entes de que devemos, sim, al-
fabetizar no primeiro ano, e di-
riamos até, antes mesmo do pri-
meiro ano. Como sabiamente
afirmava Paulo Freire® "a leitura
de mundo precede a leitura da
palavra”. E é para essa direcdo
que devemos voltar nossos olha-
res, sem nunca perder de vista
essa busca.

Na obra “Uma Histéria da
Leitura”, de Alberto Manguel™,
o autor discorre como foi intro-
duzido no universo da escrita,
descrevendo a imensa magia
que, desde a mais tenra idade, o

8. Secretaria Municipal da Educa¢do de Curitiba, 1996 p. 33
9. Paulo Freire, citado por Sénia Kramer, 2003. p. 79

10. Alberto Manguel (1997)
11. Idem, 1997. p.18.

envolveu na busca por decifrar
os codigos escritos. Com proprie-
dade e poesia, o escritor retrata
a paixdo que tinha em folhear
livros, mesmo sem ser alfabeti-
zado. Acredito que tais sentimen-
tos ja foram vivenciados por nos,
docentes, que em sua maioria se
sente tomado por essa atragdo
indescritivel diante dos livros.
Manguel assim apresenta como
foi o momento em que desco-
briu que ja sabia ler:

Entdo, um dia, da janela de
um carro vi um cartaz na beira
da estrada. A visdo ndo pode ter
durado muito; talvez o carro te-
nha parado por um instante, tal-
vez tenha apenas diminuido a
marcha, o suficiente para que eu
lesse, grandes, gigantescas, cer-
tas formas semelhantes as do
meu livro, mas formas que eu
nunca vira antes. E, contudo, de
repente eu sabia o que eram
elas; escutei-as em minha cabe-
ca, elas se metamorfosearam,
passando de linhas pretas e es-
pagos brancos a uma realidade
sdlida, sonora, significante. Eu
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tinha feito tudo aquilo sozinho.
Ninguém realizara a mdgica
para mim. Eu e as formas esta-
vamos sozinhos juntos, revelan-
do-nos em um didlogo silencio-
samente respeitoso. Como con-
seguia transformar meras linhas
em realidade viva, eu era o todo-
poderoso. Eu podia ler.

E encantador compartilhar
o momento da “metamorfose”
de linhas pretas e brancas em re-
alidades sonoras, significantes,
como professa Manguel. E o pro-
fessor que atua no primeiro ano
do ensino fundamental desfru-
ta desse momento magico na
vida de muitas criancas. Poderi-
amos até afirmar que esse pro-
fessor é a “ponte” para essa
transformacao, pois, quando a
crianca inicia seu processo de
leitura, em primeira instancia,
recorre ao professor! Ela tam-
bém orgulhosa de sua habilida-
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de, quase como que demons-
trando que sabe fazer mégica.
Em sua natureza afetiva, a cri-
anca deposita no professor os
créditos por tamanha facanha.
Entdo, até é possivel asseverar
que cabe ao professor que atua
neste nivel de ensino ser sensi-
vel a esse momento inesqueci-
vel na vida de seus estudantes,
compartilhando desta conquis-
ta! Dar importancia, sim, as es-
tratégias e métodos necessarios
a aquisicao do sistema da escri-
ta, mas ndo esquecer nunca que
essa conquista é envolta pelo
sentimento mdgico da desco-
berta: “EU JA SEI LER!",

Para finalizar, recorremos a
um personagem de Guimaraes
Rosa, Miguelim, menino de ape-
nas oito anos de idade retrata sua
visdo de mundo de forma encan-
tadora, poética, descrevendo sua
infancia sofrida, como de mui-
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tas das criangas com as quais nos
deparamos em nossas escolas.
Um certo dia, Miguelim foi aju-
dar seu tio a recolher taquaras
no mato e o menino, com pron-
tiddo, juntou um feixe muito
maior que seu tamanho poderia
carregar. Entdo, o tio perguntou:
“Miguelim, este feixinho esta
muito pesado para vocé?” E
Miguelim, com sabia visdo de in-
fancia responde:

“Tio Teréz, estd ndo. Se a gen-
te puder ir devagarinho com pre-
cisa, e ninguém ndo gritar com a
gente para ir depressa demais, en-
tdo eu acho que nunca é pesa-
do...""?

Quicad possamos aprender
com Miguelim como a crianca
vivencia seus desejos e necessi-
dades, e atentar que, para ela,
nada é pesado, desde que sua
natureza e seu ritmo sejam sem-
pre respeitados!
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il

em mudanca

Giselle Corréa Nienkotter

Nao serei o poeta de um mundo caduco.
Também néo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros
Estdo taciturnos, mas nutrem grandes esperancas.

[...]

O tempo é a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes, a vida presente.

Carlos Drummond de Andrade

O Ministério da Educacao justifica a ampliacao do Ensino Fundamental para 9 anos
como importante para aumentar a escolarizacao das criancas e jovens. No entanto, o
desafio consiste em oferecer as condicoes para que os profissionais e as escolas
possam assegurar a permanéncia do estudante na escola por todos os nove anos,
mais os Ensinos Médio e Superior, com a qualidade necessaria.

Ha dois anos o ensino fun-
damental foi expandido de oito
para nove anos. Pensar esta ex-
pansdo requer mais do que ape-
nas compreender e por em pra-
tica os fundamentos legais que
introduziram um ano a mais na
escolarizacdo basica brasileira.
Em 2004, o Governo Federal, por
meio da Secretaria de Educagao

.

Basica do Ministério da Educacao
(MEC/SEB), apresentou as Orien-
tacbes Gerais para a implantacdo
do Ensino Fundamental de nove
anos. Este documento apresenta
as primeiras implica¢des desse
acréscimo, considerando os limi-
tes impostos pela organizacao e
estrutura, instituidos pelas ideo-
logias dominantes, arraigadas

em nosso sistema de ensino.

Em principio, o texto faz um
mea-culpa ao apontar que, ape-
sar de 97% das criancas frequen-
tarem a escola, “o modelo edu-
cacional vigente ndo provocou
mudancas efetivas de comporta-
mento para construir uma cida-
dania solidaria, responsavel e
comprometida com o Pais e com
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seu futuro”' Isto fica bem claro
quando se observa que os indi-
cadores nacionais

[...] apontam que, atualmente,
das criancas em idade escolar, 3,6%
ainda ndo estdo matriculadas. En-
tre aquelas que estdo na escola,
21,7% estdo repetindo a mesma
série e apenas 51% concluirdo o
Ensino Fundamental, fazendo-o em
10,2 anos em média.?

Estes dados alarmantes de-
sencadeiam inUmeras reflexoes.
A primeira esta dada pelo pro-
prio documento ao se referir aos
objetivos de implantar o Ensino
Fundamental de nove anos:
“...assegurar que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino,
as criangas prossigam nos estu-
dos, alcancando maior nivel de
escolaridade.”? Qual é arelacdo
entre iniciar a escolarizacdo mais
cedo com a permanéncia na es-
cola, se considerados os dados
citados? Outros importantes
questionamentos se originam
desta primeira constatacdo e se
colocam:

e Por que a escola ndo deu
conta dos alunos e alunas matri-
culados, no sentido de permitir
a conclusao do curso?

e Quais sdo as relacdes soci-
ais, econdmicas e culturais que
afastam os meninos e meninas
da escola?

¢ Se o modelo de escola que
perpetuamos ha décadas exclui,
seleciona e discrimina milhares
de criancas, por que permanece-
mos reproduzindo-o?

e Quais caminhos tomare-
mos para mudar este quadro?

e Que outra escola quere-
mos?

e O que um ano adicional de
escolariza¢do pode fazer para re-
verter este quadro?

As respostas sdao comple-
xas e exigem estudo, determi-

1. MEC/SEB, 2004, p. 9
2. MEC/SEB, 2004, p. 9
3. MEC/SEB, 2004, p.14
4. CEE, 2005, p. 19
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nacdo para mudar e, principal-
mente, intencao e acao gover-
namental. Pode-se afirmar que
nove anos de escolarizacao
fundamental nado superardo
esta deficiéncia, pois o novo
desafio que se impde é man-
ter as criancas na escola e néo
somente matricula-las.

Neste sentido, considerar-se-
ao para esta analise trés eixos de
discussdo, quais sejam:

1. A obrigatoriedade do en-
sino a partir dos seis anos de ida-
de, tendo em vista, contudo, o
direito a educacdo infantil de
zero a cinco anos;

2. As condi¢des de manuten-
¢ado e atendimento destas crian-
¢as no ambito da escola publica
(financiamento insuficiente, for-
macao precaria de professores e
professoras, condi¢des de traba-
Iho deficientes, salarios aviltan-
tes, patriménio publico abando-
nado, etc.);

3. O curriculo da infancia
para incluir a crianca de seis
anos no primeiro ano e a conse-
quente reformulacao curricular
para os proximos anos, conside-
rando ndo sé a infancia, mas
também a pré-adolescéncia e a
adolescéncia.

f(‘hﬁg dgﬁmln

O direito a escolarizacao
basica desde a Educacao
Infantil

O dever do Estado com a
Educacdo Infantil (Art. 4.° - Leis
de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do — LDB N°9.394/96) é expres-
so como gratuito em creches e
pré-escolas as criancas de zero a
seis anos de idade. O Art. 30°,
estabelece a subdivisdo da Edu-
cacado Infantil em creches — que
atendam criancas até trés anos
de idade - e pré-escolas, para
criancas de quatro a seis anos de
idade. A LDB, ao incorporar os
dispositivos da Constituicao Fe-
deral de 1988, entende a educa-
¢ao infantil como etapa inicial
da Educacao Bésica e, portanto,
direito inalienavel de cidadania
e dever do Estado.

No Paran4, a Delibera¢do N°
02/2005 do Conselho Estadual de
Educacdo estabeleceu que o es-
tado tem o dever de atender as
criancas de zero a seis anos em
complementacdo a a¢do da fa-
milia e da comunidade. Confor-
me o texto Normas e Principios
para a Educacdo Infantil no Sis-
tema de Ensino do Parana®, ane-
xo a deliberacdo, “o ordena-

Qual é a relacao entre iniciar a escolarizacao
mais cedo com a permanéncia na escola, se
considerados os dados citados?
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mento constitucional brasileiro
atribui as criancas direitos de ci-
dadania, definindo que sua pro-
tecdo integral deve ser assegu-
rada pela familia, pela socieda-
de e pelo poder publico, com
absoluta prioridade.”

Sao os conflitos entre Esta-
do e cidadaos que, neste recor-
te, permeiam a discussao dos di-
reitos educacionais, postos numa
perspectiva de politicas publicas
liberais. O grande desafio é in-
verter a légica do capital aqui
posta e realizar as cobrancas para
que o Estado cumpra seu dever
de realizar o que é determinado
juridica e legislativamente. Estas
cobrangas nada mais sdo do que
as politicas publicas, objeto dos
direitos sociais reconhecidos
constitucionalmente.®

Afinal, o direito a educacao
nao se reduz ao direito do indi-
viduo de cursar a Educacao In-
fantil e, em seguida, o ensino
fundamental para alcangar me-
Ihores oportunidades de empre-
go e contribuir para o desenvol-
vimento econdmico da nacao.
Deve ter como finalidade o ofe-
recimento de condi¢des para o
desenvolvimento pleno de inu-
meras capacidades individuais,
nao se limitando as exigéncias do
mercado de trabalho, mas ten-
do vistas ao crescimento nos pla-
nos intelectual, fisico, moral, cri-
ativo e social. O sistema educa-
cional deve também preocupar-
se em fomentar valores como o
respeito aos direitos humanos e
a tolerancia, além da participa-
¢do social na vida publica, sem-
pre em condicdes de liberdade e
dignidade.®

O importante é perceber
que a implantacdo de um siste-
ma publico adequado de educa-
¢ao interessa nao apenas aos
beneficiarios diretos do servico

5. Clarice Seixas Duarte, 2004
6. Idem, 2004
7. 2006, p. 803

Precisa-se atentar aos desafios que se
colocam frente a consolidacao do direito e
da oferta da educacao de qualidade para
0s nove anos de ensino

(alunos e alunas), mas a coletivi-
dade, ja que a educacdo escolar
constitui um meio de inserir as
novas geracdes no patriménio
cultural acumulado pela huma-
nidade, dando-lhe continuidade.

A partir de 6 de fevereiro de
2006, com a instituicdo da Lei N°
11.274, que alterou a redacao
dos artigos 29, 30, 32 e 87 da
LDB, o ensino fundamental foi
ampliado para nove anos, com
matricula obrigatoria a partir dos

seis anos. Entretanto, a LDB néo
obriga o Estado a garantir a edu-
cacao infantil de zero a cinco
anos, apesar de ser seu dever de
oferecé-la. Segundo Sénia
Kramer’, “se configura uma situ-
acdo desigual, em particular no
que se refere as criancas de zero
a trés anos e aos estratos mais
pobres da popula¢do: 57,1% de
criangas sao atendidas, mas ape-
nas 10,6% das criancas de zero a
trés anos8”.

8. Maria Dolores Kappel, no livro Profissionais de educacdo infantil: gestdo e formacdo, organizado por Sénia Kramer, 2005
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Ainda que nao haja garan-
tia de vaga em creches e escolas
de Educacao Infantil para todas
as criancas, espera-se que os re-
cursos do Fundeb (Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento
da Educacao Basica) sirva a
gradativa ampliacdo das vagas
escolares para as criancas peque-
nas, nos préoximos anos de im-
plantacdo. O Fundeb, instalado
por emenda constitucional em 6
de dezembro de 2006 e sancio-
nado em 20 de junho de 2007,
financia a educacdo de alunos e
alunasde 6 a 14 anos — que com-
pdem o Ensino Fundamental de
nove anos, a Educacdo Infantil
(zero a cinco anos), o Ensino
Médio (15 a 17 anos) e a Educa-
¢cdo de Jovens e Adultos.

E no sentido de pér em pau-
ta o pleno atendimento dos me-

9. Sénia Kramer, 2006, p. 802-803

ninos e meninas da Educacao
Infantil e da insercdo coerente e
consciente das criancas de seis
anos no 1° ano, que se iniciou
esta discussao pelas questoes le-
gais e financeiras. No entanto,
mesmo que o almejado acolhi-
mento de todas as criancas na
Educacao Infantil ocorra, preci-
sa-se atentar aos desafios que se
colocam frente a consolidacdo
do direito e da oferta da educa-
¢do de qualidade para os nove
anos de ensino, pautados por
Kramer como os seguintes:

[...] a organizacdo dos sistemas
municipais; a necessidade de que as
politicas de Educacdo Infantil [e do
Ensino Fundamental] sejam articu-
ladas com as politicas sociais; a for-
macdo dos profissionais da Educa-
cdo Infantil [e do Ensino Fundamen-
tal] e os problemas relativos a car-
reira; as acées e pressées de agén-
cias internacionais, que tém exigido
um constante alerta da parte dos
movimentos sociais, em particular
dos foruns estaduais [...]; as preca-
rias condicées de creches comunita-
rias ndo transferidas para as redes
municipais de educacdo.®

Enfim, desafios que s6 pode-
réo ser sobrepujados na medida
em gue se avance no enfren-
tamento com os governos, na
participacdo da gestao da escola
e na superacao dos nossos propri-
os paradigmas modelados, na
maioria das situa¢des, numa pers-
pectiva de escola positivista e re-
produtivista.

Importa ressaltar que a Se-
cretaria Municipal de Ensino de
Curitiba ainda ndo apresentou di-
retrizes especificas para o ensi-
no de nove anos. Nas Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Mu-
nicipal de Curitiba — Volume 3 -
Ensino Fundamental, de 2006, ha
duas paginas sobre o tema com
um breve histérico do ensino
obrigatério no Brasil e as suas leis
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especificas.

Sobre a necessidade de re-
estruturar o ensino fundamen-
tal, indica somente que:

[...] o simples aumento do
tempo da crianca na escola ndo
assegura melhores aprendiza-
gens. E preciso uma nova orga-
nizacdo dos conteudos, das pra-
ticas de sala de aula e, especial-
mente, o emprego eficaz do tem-
po escolar.

Na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, as metas quantitativas de
atendimento ao Ensino Fundamen-
tal estdo sendo cumpridas. No en-
tanto, ainda hd o que avancar em
termos de melhoria da qualidade de
ensino."

Em 22 de agosto de 2008 o
Conselho Municipal de Educacéo
publicou a Delibera¢do N° 01/
2008. Seu artigo 1° estabelece
que a crianca devera ter seis anos
completos ou a completar no
inicio do ano letivo para iniciar
o primeiro ano do Ensino Fun-
damental de nove anos.

Contudo, a 14 de novembro,
o Conselho Estadual de Educacao,
juntamente com o Ministério Pu-
blico, decidiu permitir o acesso as
criangas que completem seis anos

"0 simples aumento
do tempo da crianca
na escola nao
assegura melhores
aprendizagens.

E preciso uma nova
organizacao dos
conteudos, das
praticas de sala

de aula”

10. Diretrizes Curriculares para a Educacdo Municipal de Curitiba — Volume 3 - Ensino Fundamental, 2006, p. 4
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no decorrer do ano. Isto porque a
Deliberacdao N°02/08, de 17 de ou-
tubro, do conselho, foi suspensa
pela 1? Vara da Fazenda Publica
no dia 10 de novembro.

No entanto, o CEE consensua
com o CME ao determinar a assi-
natura de termo de responsabili-
dade aos pais que desejarem que
seu filho com menos de seis anos
freqUente o primeiro ano. O de-
bate verificado no final de 2007
se repete no final de 2008, agora
com ambos os conselhos delibe-
rando sobre a mesma letra.

O CEE, aparentemente no fi-
nal de 2007, posto que o docu-
mento ndo é datado, publicara
as Orientagdes sobre o Ensino
Fundamental de nove anos.
Nele, ha o histérico da implemen-
tacdo do novo Ensino Fundamen-
tal no Parand, com toda a dis-
cussao relativa ao corte etario
que permeou o inicio da dispu-
ta entre os empresarios da edu-
cacdo e o Conselho. Desta dispu-
ta resultou a alteracdo do artigo
12 da Deliberagdo N° 03/06, "que
passou a permitir a matricula de

11. CEE, s/d, p. 2

ingresso no Ensino Fundamental
de nove anos, de criancas que
completassem seis anos no de-
correr do ano letivo de 2007."""

Este embate permanece no
final de 2008, mas agora com
regras mais explicitas, pois de
acordo com a Deliberagdao N° 01/
2008 (CME), as escolas que tive-
rem vagas, proposta pedagégi-
ca adequada para o atendimen-
to da crianca de cinco anos no
ensino fundamental, regras de
matriculas explicitas no regimen-
to da escola, além do termo as-
sinado pelos pais e maes, pode-
rdo receber as criancas com seis
anos incompletos. Resta saber
como se dara este procedimen-
to nas unidades escolares e como
sera a sua fiscalizagao.

As condicoes de manutencao
e atendimento das criancas
no ambito da escola publica

Ha muito que educadores e
educadoras discutem as condi-
¢oes de trabalho, ensino, apren-

12 Sismmac — Pauta de Reivindicacbes, 2008

dizagem e de infra-estrutura,
todas as condicionantes que po-
dem tornar reais as possibilida-
des de uma educag¢do emancipa-
toria para a classe trabalhadora.

Agora, com nove anos de en-
sino fundamental, torna-se mais
urgente e necessario que se pres-
sione os governos estadual e mu-
nicipais para que sejam atendi-
das as principais “bandeiras” que
a categoria, junto ao Sismmac,
carrega: recuperacao das perdas
salariais; ampliacao dos direitos
dos profissionais do magistério
a partir de modifica¢cdes na Lei
N°10.190/01; alteracdes na poli-
tica de capacitacdo da SME; pro-
gramas de apoio a saude do tra-
balhador; discussdo da gestdo
democratica nas escolas munici-
pais; resolucdo das questoes re-
lativas ao ICS e ao IPMC; garan-
tia e implantacdo de condigdes
dignas de trabalho."

Nao é objeto deste texto ex-
primir a lista de dificuldades e
problemas que se enfrenta no
dia-a-dia nas escolas, mas lem-
brar que sem as condi¢des aci-
ma descritas ficara dificil ofere-
cer qualidade na escolarizacdo
estendida que ora se apresenta.
Da mesma forma, ndo se pode
colocar as dificuldades acima do
compromisso com a educagao,
de forma que a acomodacao pre-
valeca enquanto as mudancas de
cima para baixo ndo ocorrem.
Pelo contrério, é a partir das
acdes, como educadores e edu-
cadoras esclarecidos e conscien-
tes de seu papel social, que se
podem exceder os limites e apre-
sentar propostas criativas e con-
tundentes na busca da transfor-
macao social e na emancipacao
cultural das criancas brasileiras,
filhas da classe trabalhadora.

Neste sentido, torna-se per-
tinente repensar a escola que que-
remos, o curriculo necessario e os
caminhos que possibilitardo o de-
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bate com os 6érgdos governamen-
tais para implantacdo do ensino
fundamental de nove anos, de
maneira que corresponda as ex-
pectativas de ndo ser somente
mais um ano esvaziado de con-
teldos, nem de aceleracao da al-
fabetizacdo para as criancas de
seis anos que ingressam no 1° ano.

A discussao curricular como
fundamento da implantacao
do ensino fundamental de
nove anos

E luta e objeto de discussao
do Sismmac a reformulacéo
curricular e a discussdo com os
departamentos da Secretaria Mu-
nicipal da Educacao de Curitiba
que criam e implementam as di-
retrizes curriculares para a edu-
cagdo infantil e para o ensino
fundamental. Afinal, nadamos
contra a corrente — na acepcao
da Prof.? Maria Dativa de Salles
Goncalves™, ao considerar que as
politicas publicas brasileiras para
a educacao, desde a década de
1990, tém sido direcionadas para
os resultados da aprendizagem
(por exemplo: SAEB, Prova Bra-
sil, Provinha Brasil), a fim de pri-
vilegiar a demanda do mercado
capitalista, e ndo a formacao in-
telectual de cidadaos e cidadas
brasileiros.

Acreditando que a organiza-
¢do curricular e pedagdgica da
escola deva estar centrada no
processo de ensino e de apren-
dizagem,

[...] a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos leva-nos
a repensa-lo em seu conjunto - sa-
beres, tempos, métodos, sujeitos
[ou seja, curriculo como forma de
encaminhamento e organizacdo
escolar, e ndao somente como
listagem dos conteudos disciplina-
res]. Para receber essas criancas, a

escola precisa reorganizar sua es-
trutura, seus COﬂtE‘L'IdOS, suas for-
mas de avaliacdo, enfim, a organi-
zacdo do trabalho pedagdgico,..."
E é justamente a reorgani-
zac¢do da escola que incita o es-
tabelecimento de novas relacdes
humanas e pedagdgicas dentro
do contexto escolar, consideran-
do as concepcdes de mundo, de
homem e de mulher, de cultura,
de educacdo, de sociedade, de
poder, enfim, de vida que se de-
seja. Porém, com a inclusdo da

Com nove anos de
ensino fundamental,
torna-se mais
necessario que se
pressione 0s
governos para que
sejam atendidas as
principais
“bandeiras” da
categoria

crianca de seisanos no 1°ano do
Ensino Fundamental, vislumbra-
se também a necessidade de pen-
sar a visao da infancia que se tem
e seu lugar no mundo.

Em principio, é preciso ter
claro que a crianca pequena tam-
bém é sujeito histoérico e cultu-
ral. Nesta etapa de transicdo en-
tre a Educacao Infantil e o Ensi-
no Fundamental, importa que
ndo se pule etapas e nem se tra-
te as criancas pequenas como pe-
quenos adultos. E o mais impor-
tante, que nao setome o 1°ano
como um simples adiantamento
da antiga 12 série, quando o pro-
cesso de alfabetizacdo era inte-

13. Professora Doutora em Educac¢do, aposentada pela UFPR.

14. APP-Sindicato, 2007, p. 65

15. CEE-PR, Orienta¢des sobre o Ensino Fundamental de 9 anos, s/d, p. 3
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gralmente consumado.

As orienta¢des do CEE-PRin-
dicam as diferencas entre o cur-
riculo da Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental, mas nao
apontam para a forma de enca-
minhamento, deixando aberta
esta discussao:

Conforme o Parecer n® 39/06 —
CNE/CEB a Educacédo Infantil é espa-
co privilegiado para interacdo,
aprendizagens espontédneas e sig-
nificativas, em que o espaco ludico
é o eixo estruturante, reafirmando
o direito a infdncia. Ja no que tange
ao ensino fundamental, este se en-
contra intimamente articulado com
o desenvolvimento das aprendiza-
gens cientificas, de acordo com o
Parecer n° 39/06 - CNE/CEB. Posto
isso, evidencia-se a necessidade de
construcdo de um novo projeto po-
Iitico-pedagdgico diferenciado, que
atenda as especificidades tanto da
educacdo infantil quanto do ensino
fundamental de nove anos."

Diante deste quadro, é pre-
ciso iniciar o debate sobre a for-
ma como professores e educado-
res da rede municipal trabalha-
rdo os conteudos especificos do
primeiro ano, sem transpor, ale-
atoriamente, os pressupostos te-
oricos, metodoldgicos e pedago-
gicos da ultima etapa da Educa-
cado Infantil para o 1°ano do En-
sino Fundamental de nove anos.

Embora a maioria das esco-
las publicas municipais ja esteja
ministrando o 2° ano do ensino
de nove anos, o documento mais
recente que a Secretaria de Edu-
cacdo Basica do MEC apresenta
—Ensino Fundamental de 9 anos:
3° Relatdrio — aponta especifica-
mente para a problematica da
alfabetizacao:

O primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos ndao
se destina exclusivamente a al-
fabetizacdo. Mesmo sendo o pri-
meiro ano uma possibilidade
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para qualificar o ensino e a
aprendizagem dos conteudos da
alfabetizacdo e do letramento,
nao devem ser priorizadas essas
aprendizagens como se fossem
a Unica forma de promover o de-
senvolvimento das criancas des-
sa faixa etaria. E importante que
o trabalho pedagégico imple-
mentado possibilite ao aluno o
desenvolvimento das diversas
expressoes e 0 acesso ao conhe-
cimento nas suas diversas areas.

E importante lembrar que o
conteudo do 1° ano do Ensino Fun-
damental de nove anos ndo deve ser
o conteudo trabalhado no 1°ano/1?
série do Ensino Fundamental de oito
anos, pois ndo se trata de realizar
uma adequacédo dos conteudos da 1.2
série do Ensino Fundamental de oito
anos. Faz-se necessdrio elaborar
uma nova proposta curricular coe-
rente com as especificidades ndo so
da crianca de 6 anos, mas também
das demais criancas de 7, 8, 9 e 10
anos, que constituem os cinco anos
iniciais do Ensino Fundamental. Essa
nova proposta curricular deve, tam-
bém, estender-se aos anos finais des-
sa etapa de ensino."®

Ainda que a discussado da al-
fabetizacdo seja pertinente, o
documento limita-se a esta visao
estreita do curriculo, consideran-
do somente os conteudos, sem
questionar as outras dimensdes
que fazem parte da dinamica
escolar: os ritos escolares, a in-
fluéncia da midia, a violéncia a
que as criangas podem estar su-
jeitas, condi¢des de vida famili-
ar, relacdo professor/educador-
aluno e aluno-aluno, o individu-
alismo crescente, a efemeridade
das relacdes, o consumismo exa-
cerbado, o imediatismo da pos-
modernidade, além de inUmeros
outros fatores que inserem a es-
cola no mundo real, e ndo numa
redoma onde coisas estranhas e

16. MEC/SEB, 2007, p. 9

17. Antonio Flavio Moreira, 1995, p. 99

diversas da vida em sociedade
acontecem.

Como iniciacdo a esta refle-
xao, langa-se um breve olhar so-
bre os ritos escolares burocratiza-
dos que se interpdem a pratica
educativa, como heranca também
da educacao escolar que tivemos.
A maioria dos ritos que se repro-
duzem na escola sdo formas de
opressdo, segmentacao, alienacdo
e de refor¢o das desigualdades.

Os ritos de chegada (cumpri-
mentos da professora e despedi-
da dos pais), e os ritos de ordem
(horérios e disciplinas comparti-
mentados pela sineta; imposicao
de siléncio; comemoracao de
determinadas datas; espacos or-
ganizados, inclusive por filas de
criancas e classes; adestramento
das criancas, como a exigéncia
de locomover-se com as maozi-
nhas para tras), revelam praticas
que sé acontecem dentro da es-
cola e, dificilmente se refletem
na vida cotidiana. Como mudar
este quadro? Um bom inicio po-
deria ser a criacdo de um hora-
rio menos segmentado, com au-
las geminadas, por exemplo; a
abolicdo da organizacao em fi-
las; o uso de musica para indicar
a hora do recreio, da mudanca
de aula e de ir embora, em lu-
gar da estridente sineta; a deter-
minacdo democratica de tornar
as relacdes mais libertarias e
menos autoritarias. E mais, a ati-
tude consequente de analisar
outras experiéncias brasileiras
onde a escola organiza seus tem-
pos e espacos de formas alterna-
tivas e exitosas, onde a escola
tenha alcancado a democratiza-
¢do do conhecimento e das rela-
¢des, fim maximo da educacao.

Contudo, além das dificulda-
des inerentes ao trabalho educa-
tivo diferenciado, a légica eco-
ndmica do capital, hegemoénica

nas politicas educacionais volta-
das para a educacao brasileira,
remetem para um redimensio-
namento do curriculo, que bus-
ca atender o

[...] oferecimento de suporte
ao funcionamento de um siste-
ma de avaliag¢do. O curriculo na-
cional facilita, em outras palavras,
que se esclareca aos ‘consumido-
res’ quais as escolas que merecem
ser consideradas como de quali-
dade para que, a partir dai, as “for-
cas do mercado livre’ passem a
operar com forca total."’

No entanto, o resultado des-
te sistema, que deveria buscar a
coesdo social e a melhoria das
escolas, acaba tendo efeito inver-
so, pois as diferencas de classe
social, raca e sexo em uma soci-
edade desigual, promovem o
aprofundamento das diferencas.
“A instituicdo do curriculo na-
cional unificado (...) [pode ser-
vir a] instituicdo de vigoroso
mecanismo de controle politico
do conhecimento”'®. No entan-
to, o que se defende é a adocdo
de um curriculo nacional basico
que nao se restrinja aos Parame-
tros Curriculares Nacionais.

Reafirma-se a
necessidade de se
construir um curriculo
publico como forma
de propiciar a classe
trabalhadora as
condicoes de
intervencao para a
construcao de

um Estado publico

18. Michael Apple, Official Knowledge: democratic education in a conservative age. Londres: Routledge, 1993, in MOREIRA,

1995, p. 99
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Reafirma-se entdo a necessi-
dade de se construir um curricu-
lo publico como forma de pro-
piciar a classe trabalhadora as
condicdes de intervencdo para a
construcdo de um Estado publi-
co. Afinal, construir um Estado
publico é fazer avancar o proces-
so civilizatorio. Especialmente
num Estado como o Brasil, cujas
elites permanecem com menta-
lidades feudais no que se refere
a propriedade; e neoliberal, no
que se refere as relacdes de tra-
balho e aos direitos sociais de
quem vive do trabalho - ou so-
brevive sem ele.

A construcdao de um curri-
culo publico fica dificultada
num cenario como este. Afinal,
o filho do trabalhador ndo tem
possibilidade de acesso aos mes-
mos conteudos que tem o filho
do burgués; e mais, o meio so-
cial do ultimo opera politica-
mente contra a unificacdo do
curriculo.

No entanto, deve-se atentar
para a dificuldade de coesédo
curricular num pais continental.
As diferentes culturas regionais,
em alguns casos, impedem que
todos os alunos aprendam os
conteldos com 0s mesmos
enfoques. Contudo, isto ndo sig-
nifica que para as criancas da
classe trabalhadora seréd criado
um curriculo e para as criangas
da elite outro. Significa que os
conhecimentos universais, cienti-
ficos e culturais sistematizados,
assim como, e principalmente, os
nao-sistematizados (e ai esta o
grande desafio), que contam a his-
téria na perspectiva dos segmen-
tos subjugados — histéria dos ne-
gros, dos indigenas, das mulheres,
etc. — devam ser adaptados a rea-
lidade de cada situacdo de apren-
dizagem, na perspectiva de supe-

19 2000, p. 113
20 SANTOS e LOPES, 1997, p. 37

rar os limites e criar possibilida-
des de que todos tenham acesso
ao0s mesmos conteldos.

Ha& que se tomar cuidado
para que, na expressdo de
Arelaro™, ndo nos submetamos a
estratégia neoliberal: “Aos po-
bres, uma educacdo pobre!”. Nes-
ta visdo submetida ao capital, “...
a cultura culta [estaria] impreg-
nada de valores burgueses e, por-
tanto nociva as camadas popula-
res”?, Esta proposicdo ndo pode
ser tomada como verdadeira,
uma vez que limita ainda mais a
formacao dos alunos das cama-
das populares, além de acirrar o
preconceito. Sendo uma das fun-
¢oes da escola a democratizacao
do conhecimento, os alunos que
trazem as marcas culturais da clas-
se trabalhadora tém o direito de
incorporar todas as formas de
cultura sem que se perca

[...] o vinculo, o reconheci-
mento e a valorizacdo de sua
cultura de origem. [Além do
mais] é importante considerar
que ‘os saberes (...), o raciocinio,
o método cientifico, [os grandes
classicos literarios, a cultura po-
pular brasileira] carregam em si
mesmos uma capacidade reflexi-
va critica.'”

N&o garantir a formacao cul-
tural é negar a possibilidade da
transformacao social. Assinalem-
se aqui as palavras de Maria
Lacerda de Moura, feminista e
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simpatizante das idéias comunis-
tas e anarquistas, que em 1920
encaminhou cinco trabalhos
para a comissdo organizadora do
| Congresso Brasileiro de Prote-
¢do a Infancia, realizado no Rio
de Janeiro em 1922, com o in-
tuito de contestar as praticas
assistencialistas, higienizantes e
cientificas para com as criancas
da época:

Tudo ao alcance de todos:

Educacéo classica pelo teatro:
Corneille, Racine, Ibsen, Shakes-
peare, Moliére, Dickens, etc. Bibli-
otecas publicas por toda parte.
Museus. ExposicGes permanentes.
Edic6es de todas as obras classicas,
distribuidas pelos lugares mais lon-
ginquos. Escolas ao ar livre. Sana-
torios e colbnias de férias. Postos
de higiene. Fontes de dgua fervi-
da. Centros de musica. Excursées e
viagens. Escolas de professores. Es-
colas de belas artes. Postos orto-
pédicos. Escolas para cegos e sur-
dos-mudos. Escolas para mutilados.
Aproveitamento do cinematdgrafo
como meio de educacdo sob todos
os aspectos. Aproveitamento dos
paldcios para escolas, hospitais ou
centro de diversées. Sanatdrios de
trabalho. Campos de jogos. Escolas
maternais e jardins-de-infancia. La-
boratdrios e postos dentdrios. As-
sisténcia médica. Raio X. Conferén-
cias. Universidades. Nem jogo nem
dlcool. Parques e jardins publicos,
etc., etc. Enfim, o bem-estar para
todos, a satisfacdo das vocacées e
das necessidades. A saude, a ale-
gria de viver. Nada disso é possivel
no atual regime, porque os deten-
tores do poder e do capital ficari-
am prejudicados nos seus interes-
ses pessoais.??

Nesta otica, pretende-se in-
citar a reflexdo e a andlise do que
se intenciona em nivel governa-
mental e o que se quer propor

21 GRIGNON, C. Cultura dominante, cultura escolar e multiculturalismo popular. In: SILVA, T. T. (org.). Alienigenas na sala de
aula. Petrépolis: Vozes, 1995, p. 186.in SANTOS e LOPES, 1997, p.37
22 LEITE, Miriam L. M. A outra face do feminismo: Maria Lacerda de Moura. Sdo Paulo: Atica, 1984. in KUHLMANN JR., 2002, s/p
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como educadores progressistas.
As discussoes acerca do Ensino
Fundamental de nove anos pre-
cisam avancar no sentido de pen-
sar todo o curriculo.

No propésito de progredir
neste debate para a continuida-
de do Ensino Fundamental, do
2° a0 9° ano, precisa-se aprovei-
tar o momento para apresentar
propostas as Secretarias da Edu-

cacdo do estado e dos municipi-
0s, sobre a forma e o contetdo
desta implementacao, para que
se garanta a participacao ativa
dos trabalhadores em educacao
como intelectuais formadores, e
nao como tarefeiros — utilizan-
do a expressdo de Arroyo —, pra-
tica esta que reduz a educagao
ao ensino, onde o professor pas-
sa a ser um mero transmissor de

conteudos, burocrata dos livros
de chamada. A dimensao histo-
rica e social dos educadores esta
para muito além do servigo sis-
tematico.

Espera-se que o Ensino Fun-
damental de nove anos possa vir
para ajudar a propiciar a mudan-
¢a do tragico quadro de exclu-
sdo que se teve com o ensino de
oito anos.

Giselle Corréa Nienkotter
é Mestranda em Educacao pela UFPR
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Dentre os varios Gramsci, um
educador socialista!

RESUMO

0 artigo realiza breve sintese das principais
categorias gramscianas, a luz do método por ele
utilizado, o materialismo-dialético, com vistas a
subsidiar uma leitura atual do pensador e

militante italiano. Também destaca aspectos da
educacao para a construcao da hegemonia pelo
proletariado. O texto é parte da tese de
Doutorado intitulada “A Formacao de um
Intelectual Coletivo: um estudo sobre o
percurso dos Militantes na construcao da Saude
do Trabalhador no Parana”, do mesmo autor.
UFPR - 2007. Endereco eletrdonico http://
dspace.c3sl.ufpr.br:8080/dspace/handle/1884/

13669

A obra de Antonio Gramsci
tem grande destaque na produ-
¢do marxista do século XX. En-
tretanto, por ndo ter sido siste-
matizada pelo autor, ela tem
permitido leituras diversas do
seu conteudo, ora mais a esquer-
da, ora mais a direita. O préprio
Gramsci apontou esta “incom-
pletude” da sua obra, uma vez
que escreveu a maior parte dela
no carcere, submetido a um cer-
co de censura constante, além de
nao ter acesso a muitos textos
que seriam fundamentais para
dar mais consisténcia as suas ana-
lises. Além disso, Gramsci ficou
restrito a Italia pelo Stalinismo
e pode ter sofrido as limitacdes
de elaborar sua teoria sobre uma
sociedade em particular.

Segundo Florestan Fernan-
des, as obras dos marxistas de-
vem ser analisadas num modo
inteiro, “principalmente o cruza-

1. Florestan Feranandes, 1981
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mento concreto entre determi-
nagoes gerais e particulares, pelo
qual o todo da anélise materia-
lista-dialética ndo comporta nem
simplificacdo conceitual, nem re-
ducdo empirica, nem abstracao
pulverizadora”.!

Nao se pode ser gramsciano
pela metade, escolhendo aqui ou
acolad aspectos que sirvam para
explicar determinada particula-
ridade, conforme a conveniéncia
do escritor.

Gramsci travou um comba-
te com o que definiu como
“maximalismo”, grupo reformis-
ta que era a extrema-esquerda
do Partido Socialista Italiano,
entendido como uma concepgao
fatalista e mecanicista da doutri-
na de Marx, que supde ser inelu-
tavel que o proletariado venca
e, portanto, seria inutil mover-
se, ja que as massas viriam até
noés. Contra esta concepcao,

Armenes de J. Ramos Jr.

Gramsci invoca Lénin, que dizia
que para vencer o inimigo de
classe, devemos aproveitar qual-
quer rusga em seu seio e utilizar
todo aliado possivel, mesmo os
incertos, vacilantes e provisori-
0s. Primeiro é preciso desagregar
o inimigo para depois enfrenta-
lo em campo aberto.

A Sociedade Civil recebe de
Gramsci varios sinbnimos, que
ajudam a compreender o seu
papel. Portadora material da fi-
gura social da Hegemonia, esfe-
ra de mediacdo entre a infra-es-
trutura econémica e o Estado,
constitui a “trama privada” e é
a soma dos “aparelhos privados
de hegemonia”.

Segundo Coutinho, Gramsci
ndo nega o materialismo histé-
rico, como base da producao/re-
producdo da vida material, rela-
¢des sociais e como fator
ontologicamente primario na
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histéria. O Estado para Marx,
Engels e Lénin é Aparelho de
Repressdo (detém o monopodlio
da violéncia). Em Gramsci, o Es-
tado analisado é mais complexo,
sendo que grandes sindicatos,
partidos de massa, jornais prole-
tarios e sufragio universal dao a
forma a este Estado. Para
Gramsci, “Marx ndo poderia ter
experiéncia histérica maior que
a de Hegel, portanto, organiza-
¢do politica para Marx era orga-
nizacdo profissional, clubes
jacobinos, conspiragdes, peque-
nas organizacdes, organiza¢des
jornalisticas"”.?

Segundo Gramsci, a sociali-
zacdo da politica é possivel no
capitalismo desenvolvido, com a
formacdo de Sujeitos Coletivos
de Massa, que atuam entre dois
planos superestruturais:

o que pode ser chamado de “so-
ciedade civil”, isto é, o conjunto de
organismos chamados comumente
de “privados” e o da “sociedade po-
litica ou Estado” e que correspon-
dem a funcdo de “hegemonia” que
o grupo dominante exerce em toda
a sociedade e aquela de “dominio
direto” ou de comando, que se ex-
pressa no Estado e no governo “juri-
dico”. Estas funcées sdo precisamen-
te organizativas e coercitivas.’

Sociedade Civil é o conjun-
to das organizacdes para elabo-
racdo e difusdo da Ideologia: es-
colas, partidos, igrejas, organiza-
¢Oes profissionais, organizacao
material da cultura (revistas, jor-
nais, meios de comunicacao de
massa). A luta pelo poder no Es-
tado deve ser ganha na Socieda-
de Civil antes, ou seja, durante a
Transicdo, como Processo (Guer-
ra de Posicoes).

O plano da Sociedade Civil é
abrangente e vasto, pois constitui
o campo da ideologia, que pode
ser classificada em diversos graus:

2. Carlos Nelson Coutinho, 1981
3. Antonio Gramsci, 1989, pp42-49
4. |dem, 1976a, pp337

Nao se pode ser gramsciano pela metade,
escolhendo aqui ou acola aspectos que sirvam
para explicar determinada particularidade,
conforme a conveniéncia do escritor

a) Filosofia: individual, mais
elaborada, chave-mestra da Ide-
ologia, se prolonga no Senso Co-
mum para dirigir a sociedade;

b) Senso Comum: tracos
difusos de uma época/meio, ndo
é igual na sociedade, seu traco
fundamental é constituir uma
concepcao fragmentaria e inco-
erente; é o folclore da filosofia;

) Religido: tem vinculo mai-
or com o Senso Comum do que
com a filosofia;

d) Folclore: concepcdo de
mundo ndo elaborada e
assistematica, conjunto indiges-
to de fragmentos contaminados.

A verdadeira relacdo entre
filosofia e senso comum ¢ feita
pela politica para assegurar a
hegemonia. O dever de qualquer
novo grupo social é definir sua
prépria filosofia e combater o
senso comum.

A estrutura e o material ideo-
l6gico sdo a articulagdo interna da
Sociedade Civil. Organizacdes Cul-
turais materiais sdo construidas
para defender e desenvolver a
frente tedrica, e suas fragdes sao,
por exemplo, a magistratura e os
oficiais do exército.

Estado burgués e Estado
proletario

A classe dominante ndo tem
no Estado sua Unica fonte de
poder, este poder nasce da pos-
se dos meios de producao, é ex-
pressdo concreta de relagdes so-

ciais que se produzem e repro-
duzem na sociedade. Por isso, a
disputa de hegemonia é um pro-
cesso de “construcdo” de uma
ordem de institui¢des proprias da
classe trabalhadora para se con-
trapor as instituicdes burguesas.
Nestas instituicdes proletarias,
organizar-se-iam as relacdes que
se transformariam em uma nova
“cultura”, que constituiriam a
base para a constru¢do de um
novo “Estado”, de um duplo
poder, nos termos leninistas. As-
sim, Gramsci afirma que:

o Estado socialista existe ja po-
tencialmente nas instituicées da
vida social, caracteristicas da classe
trabalhadora explorada. Coligar
entre os trabalhadores estas insti-
tuicGes, coordend-las e subordina-
las a uma hierarquia de competén-
cia e de poderes, centraliza-las for-
temente, embora respeitando as
necessarias autonomias e articula-
¢Ges, significa criar desde ja uma
verdadeira e préopria democracia
operaria em contraposicdo eficien-
te e ativa com o Estado burgués,
preparada desde ja para substituir
o Estado burgués em todas as suas
fungbes essenciais de gestdo e de
dominio do patriménio nacional *

Nesta passagem, Gramsci
contrap0e as “instituicdes ope-
rarias” as burguesas, atribui tam-
bém um carater de Estado a es-
tas instituicdes, uma vez que es-
tas estejam organizadas, centra-
lizadas e subordinadas a uma
determinada hierarquia. Em ou-
tra passagem esta afirmacao fica
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A verdadeira relacao entre filosofia e senso comum é feita pela politica.
O dever de qualquer novo grupo social é definir sua prépria filosofia e
combater 0 senso comum

ainda mais clara:

O problema concreto do Parti-
do Socialista é (...) o problema do
poder, é o problema dos modos e
das formas pelos quais seja possivel
organizar toda a massa dos traba-
lhadores italianos numa hierarquia
que organicamente culmine no par-
tido, é o problema da construcdo de
um aparelho estatal, que no seu
ambito interno funcione democra-
ticamente, isto é, que garanta a to-
das as tendéncias anticapitalistas a
liberdade e a possibilidade de se
tornarem partidos de governo pro-
letdrio e, em relacdo ao exterior, que
seja como uma maquina implacavel
que mine os organismos do poder
industrial e politico do capitalismo.’

O Fim do Estado, para
Gramsci, é o fim dos mecanismos
de coercdo do Estado, ou a
reabsorcao da Sociedade Politi-
ca na Sociedade Civil. E a supre-
macia da hegemonia/consenso
sobre a coercao/dominacao.

Por ter esta concepcao,
Gramsci foi critico a URSS de

5. Ibidem, 1976b, pp 81
6. Carlos Nelson Coutinho, 1989
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Stalin, apesar de, por escrito, elo-
giar Stalin e se posicionar con-
tra Trotski na questdo da Revo-
lucdo em um sé pais. Suas criti-
cas se acentuaram com o fim da
NEP (Nova Politica Econdmica)
gradualista e com o processo de
coletiviza¢do forcada e de indus-
trializacdo acelerada.

Gramsci propunha como
meta o fim das divisGes gover-
nantes/governados e dirigentes/
dirigidos, no que se assemelha a
Lénin, em Estado e Revolucao,
que propde a completa sociali-
zacdo do poder. Mas, para Lénin
(assim como para Engels) essa
completa socializacdo ocorre
quase automaticamente, com a
extincdo das classes sociais. Ja
Gramsci, supde uma luta na po-
litica, nas instituicdes socialistas,
faz uma critica a "estatolatria”
da URSS.®

Apesar de reconhecer a im-
portancia de fortalecer o Estado
em alguns paises (onde a Socie-
dade Civil é fraca), durante as

primeiras etapas da Construcao
do Socialismo, Gramsci propde
o Autogoverno dos produtores
em lugar do Governo dos Funci-
onarios. Diz que, o Estado Soci-
alista deve fortalecer a Socieda-
de Civil como condicdo para sua
propria extin¢do. O fim do Esta-
do, o fim da coercdo é o inicio
do Governo da Sociedade Civil.
Gramsci é contra a identidade
partido/Estado, ideologia do par-
tido/ideologia do Estado.

Esta constru¢do do conceito
de Estado em Gramsci, permeada
pelas “incompletudes” da sua te-
oria, associada as limitacoes da
escrita no carcere (onde ele ndo
podia escrever, por exemplo, so-
bre aimportancia dainsurreicao
para a tomada do poder) permi-
tiram que setores socialistas re-
formistas tomassem (até os nos-
sos dias) sua teoria como base
para o reformismo. A utilizacdao
reformista de Gramsci supde
uma leitura parcial de sua obra,
descontextualizada do conjun-
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to e também da situacao histé-
rica em gue vivia o pensador e
militante italiano. Gramsci ndo
deixou duvidas quanto ao papel
que os setores reformistas dao
ao Estado:

Os socialistas tém simplesmen-
te aceito a realidade histdrica pro-
duzida pela iniciativa capitalista.
Eles acreditam no carater perpétuo
e fundamental das instituicées do
Estado democrético. Na visdo deles,
a forma dessas instituicées pode ser
corrigida e retocada aqui e acolg,
mas deve ser respeitada no funda-
mental (...). NGs, por outro lado, per-
manecemos convencidos de que o
Estado socialista ndo pode ser incor-
porado nas instituicées do Estado
capitalista (...) O Estado socialista
deve ser uma criagdo fundamental-
mente nova.’

Desta leitura de Gramsci se
depreende a formulac¢do da ne-
cessidade de um Partido Comu-
nista que tenha como uma de
suas tarefas fundamentais a de:

colocar ao proletariado e seus
aliados o problema da insurreicdo
contra o Estado burgués e da Iuta
pela ditadura do proletariado (...) a
conquista violenta do poder neces-
sita da criacdo de um partido da
classe operdria com um tipo de or-
ganizacdo militar, amplamente di-
fundido e enraizado em cada célula
do aparato estatal burgués, e ca-
paz de golpear e infligir-lhe sérias
baixas no momento decisivo da
luta®

Podemos afirmar que o con-
ceito de Estado em Gramsci es-
tabelece vinculo direto com a
tradicdo de Marx, Engels e Lénin,
ao tratar deste como um orga-
nismo préoprio de um grupo que
utiliza o monopdlio da coercao,
mas nao apenas este monopolio,
para manter a hegemonia sobre
asociedade. O Estado nao pode,
entretanto, se apresentar como

7. Chris Harman, 1978

8. Gramsci, citado por Harman, 1978
9. Antonio Gramsci, 1976, pp231

10. Idem, 1976¢, pp 357

11. Ibidem, 1976d, pp174

6rgao de uma classe, precisa
manter a aparéncia de uma re-
presentacdo universal da socie-
dade.

O mantenimento desta apa-
réncia implica na incorporacao,
como direitos, de reivindicacdes
e interesses do proletariado. Esta
incorporacao retira das reivindi-
cacdes seu potencial questio-
nador da ordem vigente e as
enquadra numa lista de tarefas
burocraticas a serem cumpridas,
em tese, pelo Estado. O cumpri-
mento ou nao destes direitos é
o resultado contraditério de lu-
tas permanentes e da formacéo
de equilibrios instaveis e de ar-
ranjos de for¢a entre as classes.
Este processo é limitado pela ne-
cessidade de reproducao do pro-
prio capital e se limita, portan-
to, ao nivel das reivindicacdes
econdmicas parciais, sem atingir
jamais os pilares do capitalismo:
a propriedade privada dos mei-
os de producdo e a exploracao
da forca de trabalho.

Gramsci ndo deixa duvida so-
bre o que representa o Estado para
os socialistas: o Estado é a organi-
zacdo econémico-politica da clas-
se burguesa; é a classe burguesa
na sua concreta forca atual.’

O Estado burgués funciona
como trincheira avancada, pro-
tegida por casamatas e fortale-

zas que o enraizavam na carne
da sociedade, dando unidade ao
dominio burgués. Ja o proletari-
ado, segundo podemos interpre-
tar dos textos precedentes de
Gramsci, deve ir constituindo seu
préprio Estado (proletario) atra-
vés do Partido.

A luta dos trabalhadores de-
veria ir construindo suas institui-
¢des, assim como sua cultura,
mas estas necessitariam, igual-
mente, de uma unidade e centra-
lidade, de um Estado que se con-
traporia ao Estado burgués. As-
sim, conclui Gramsci, “a formu-
la ‘conquista do Estado’ deve ser
entendida nesse sentido: criacdo
de um novo tipo de Estado, ge-
rado pela experiéncia associativa
da classe proletaria, em substi-
tuicdo do Estado democratico-
parlamentar”.™

A construcdo de um poder
popular e o acimulo de forcas, se-
gundo o conceito de hegemonia
de Gramsci, implicariam, portan-
to, ndo a disputa do Estado bur-
gués, ainda que em certas situa-
¢oes a luta possa chegar ao interi-
or de suas trincheiras, mas funda-
mentalmente a criacdo de uma
ordem institucional e politica con-
traria a burguesa, em luta contra
ela e que se organiza para substi-
tui-la. Nas palavras de Gramsci, o
partido proletario:
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s6 pode reconhecer no Estado,
conjunto da classe burguesa, o seu
direto antagonista. Ndo pode entrar
em concorréncia para a conquista do
Estado, nem direta nem indireta-
mente, sem se suicidar, sem se desna-
turar e transformar em puro setor
politico, fora da atividade histdrica
do proletariado, e se transformar
num enxame de moscas de cavalari-
ca em busca dos doces a que se agar-
rar, morrendo ingloriamente."

Portanto, para Gramsci ndo
se trata de “disputar” o Estado
burgués, mas de substitui-lo por
outro. As organizacdes criadas
pela acdo do proletariado em
sua luta contra o capital devem
se preparar para serem “6rgaos
do poder proletario que substi-
tui o capitalismo em todas as
suas funcdes”.

Gramsci estabelece uma im-
portante diferenca entre aquilo
que chama de “grande politica”
e "pequena politica”. A “peque-
na politica”, ou “politica me-
nor”, seria aquela que se identi-
fica com a “politica do dia-a-dia,
parlamentar, de corredores, de
intrigas”. A “grande politica”
seria aquela que compreende
"as questodes ligadas a fundacao
de novos Estados, com a luta pela
destruicao, a defesa, a conserva-
¢do de determinadas estruturas
organicas econémico-sociais”."

A politica menor seria aque-
la que se prende a questdes “par-
ciais e cotidianas” que se apre-
sentariam no “interior de uma
estrutura ja estabelecida”. E é
por isso, conclui Gramsci, que a
classe dominante quer manter
toda a luta dentro destes limi-
tes, evitando que o choque ocor-
ra entre a defesa daquilo que
esta estabelecido contra a neces-
sidade de instituir novas formas
de vida.

Desta maneira, a disputa de
hegemonia é vista como o pro-

12. Ibidem, 1976e, pp 159
13. Ibidem, 1977, pp297
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Gramsci nao deixa
davida sobre o que
representa o

Estado para os
socialistas: é a
organizacao
econdmico-politica
da classe burguesa
na sua concreta
forca atual

cesso pelo qual, simultanea-
mente, se luta contra o Estado
burgués e se constréi um novo
Estado proletario. Para que ndo
pairem davidas sobre se isso sig-
nifica disputar as institui¢des do
Estado burgués, Gramsci con-
clui que: “é preciso que o proé-
prio poder passe para os traba-
Ihadores, mas estes nunca o po-
derao ter até que se iludam de
podé-lo conquistar e exercer
através dos 6rgaos do Estado
burgués.”™

As associacoes de cultura

e a luta pela hegemonia

Na construcdo do Estado pro-
letdrio ganham relevo na obra
de Gramsci as Associacdes de
Cultura, que devem tratar da pre-
paracdo do proletariado, criar
condicdes para a disputa da
hegemonia, desinteressadamen-
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te, isto é, sem esperar o estimu-
lo da atualidade.

O socialismo é uma visao in-
tegral de vida, tem uma filoso-
fia, uma mistica, uma moral. A
Associacdo de Cultura deve dis-
cutir estes problemas, clarificar
e propagar. Pode resolver tam-
bém a funcdo dos intelectuais,
que ficam sem espaco/funcao es-
pecifica. Um golpe nos dogmas
com o espirito da solidariedade
desinteressada, o amor pela livre
discussdo, a busca da verdade
com meios humanos (a inteligén-
cia). Junto com o Partido e a Cen-
tral Sindical, seria o terceiro 6r-
gdo do movimento de reivindi-
cacdo da classe trabalhadora.

Sao organizagdes culturais a
igreja, a escola e a imprensa (a
esta se vincula tudo que possa
refletir a opinido publica, como
biblioteca, clubes, circulos, ...).

Utilizando as categorias mar-
xistas, Gramsci faz a leitura
aprofundada da sua realidade
concreta, buscando descobrir
como construir a “grande politi-
ca” no seu tempo e lugar. Cons-
tata diferencas estruturais entre
as formagdes econdmicas do oci-
dente e do oriente. O ocidente
tem maior numero de proletari-
0s, uma aristocracia operaria,
uma burocracia sindical, grupos
social-democratas, no campo das
superestruturas politicas. Tem
um capitalismo mais desenvolvi-
do e, portanto, as acdes das mas-
sas devem ser mais lentas e pru-
dentes. O partido deve ter estra-
tégia e tatica mais complexas e
de longo alcance. Este quadro
do ocidente é muito diferente da
Russia, com as massas narua e o
assalto revolucionario. O prole-
tariado, no ocidente, deve con-
trolar a produc¢ao econémica e,
além disso, exercer direcao poli-
tica e cultural sobre o conjunto
dos nao capitalistas, os trabalha-
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dores devem, portanto, conhe-
cer e dominar a reproducao glo-
bal da formacdo econémico-so-
cial que querem transformar.™

Hegemonia, em Gramsci, sig-
nifica determinar os tracos espe-
cificos de uma condicao histori-
ca, tornar-se protagonista das rei-
vindica¢des/solucdes dos outros
e unir em torno de si estes ou-
tros na alianca contra o capita-
lismo, isolando-0."

S6 serd classe dominante
quem ja for classe dirigente, com
o consenso da maioria dos tra-
balhadores. Por substituir a co-
ercdo pelo consenso, Gramsci foi
contra a expulsao de Trotski, ape-
sar de ndo concordar com as suas
posi¢cdes politicas.

A Hegemonia tende a cons-
truir o Bloco Historico. Nos Ca-
dernos do Carcere ha somente
alusdes esquematicas ao Bloco
Histoérico, tratando da afirmacao
sumaria da unidade entre a es-
trutura socioeconémica e a su-
perestrutura-politica ideoldgica.

Bobbio, Piotte e Portelli, su-
blinham a especificidade do Blo-
co Histérico e o pdem como con-
ceito chave em Gramsci. Consti-
tuem o triplo aspecto do Bloco
Histoérico:

1. Estudo das relacdes entre
estrutura e superestrutura, sem
conceber a primazia de uma so-
bre a outra (consideradas desvios
economicista e idealista), o pon-
to essencial nesta relacdo é o vin-
culo que realiza unidade, o vin-
culo orgénico, que corresponde a
uma Organizacao Social Concre-
ta. Este vinculo é operado por cer-
tos grupos sociais, cuja funcao é
operar, nao no econdémico, mas
no superestrutural: os intelectuais,
os funcionarios da superestrutura.

2. O Bloco Historico deve ser
ponto de partida de uma anali-
se da maneira como um sistema

14. Ibidem, 1989

15. Ibidem, 1989

16. Maria Miguel, 2002

17. Mario Manacorda, 1977, p. 23

de valores culturais — a ideolo-
gia—impregna, penetra, sociali-
za e integra um sistema social.
Um sistema social s6 é integra-
do quando se edifica um siste-
ma hegemonico, dirigido por
uma classe que confia a gestao
aos intelectuais.

3. Como se desagrega um
Bloco Histérico, na Revolucao
burguesa na Franca e Italia e na
Revolucdo operaria na Russia
(1917) e na Italia (1920).

Educacao

Em Gramsci, o papel da Edu-
cacdo esta associado a cultura:
para os proletarios € um dever
nado serem ignorantes. O proble-
ma da educacdo dos proletarios
é problema de liberdade. No tex-
to “"Homens ou Maquinas”,
Gramsci diz que a Cultura e a
Escola sdo privilégios. A escola
devem ter acesso todos os inteli-
gentes, qualquer que seja sua
condicdo econdémica. O sacrificio
do coletivo deve ser em funcdo
dos que merecem. As escolas
médias e superiores ndo sao para
proletarios, que delas sao exclu-
idos, e as escolas técnicas sao
pobres.

Para Gramsci, a educacgao
oferecida ao operario manual,
que o torna operario qualifica-
do, cria uma falsa mobilidade
social e ndo é democratica, mas
estratifica as diferencas de clas-
se; a educacao democréatica de-

veria elevar os cidadaos, mesmo
que tendencialmente, para te-
rem condicdes de governar. As-
sim, a escola unitaria significava
a democratizacdo e o inicio de
novas rela¢des entre trabalho
intelectual e trabalho industrial,
nao s6 na escola, mas também
em toda a vida social.®

A exigéncia da cultura, a ne-
cessidade de organizacao desta
mesma cultura e também a bus-
ca de uma relacdo educativa que
livrasse o proletariado da depen-
déncia dos intelectuais burgue-
ses sdo os temas que, segundo
Manacorda, comecaram a apare-
cer nos escritos de Gramsci em
relacdo a educacgdo.”

A Escola Unitaria é definida
por Gramsci como aquela capaz
de, mediante um ensino eficien-
te, contribuir para retirar da ig-
norancia as camadas mais pobres
da populagdo. Gramsci elabora
uma proposta concreta de orga-
nizacdo da cultura proletaria,
que envolve a educacdo e o in-
telectual organico: a necessida-
de da organizacao da cultura
proletaria mediante o trabalho
do intelectual organico.

A proposta de escola unita-
ria tem o trabalho como princi-
pio pedagoégico e a formacao
escolar de Gramsci se inspirou
nos treinamentos dados aos ope-
rarios, pelas fabricas. Gramsci vé
a educacao colaborando na in-
dustria e também a industria
como um elemento educativo: a
producao disciplina o trabalha-

A educacao oferecida ao operario manual,
que o torna qualificado, cria uma falsa
mobilidade social e ndo é democratica, mas
estratifica as diferencas de classe
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dor e é, portanto, educativa.

O trabalho sendo o princi-
pio educativo ja na escola ele-
mentar ajuda a combater uma
leitura magica do mundo, forne-
cendo os principios para desen-
volvimento de uma concep¢ao
dialética, para a compreensado da
soma de esforcos e de sacrificios
que o presente custou ao passa-
do e que o futuro custa ao pre-
sente; para a concepc¢do da atu-
alidade como sintese do passa-
do que se projeta no futuro. Este
principio educativo devera ser
capaz de permitir aos alunos per-
ceberem o movimento real exis-
tente no processo histoérico.®

O trabalho como principio
educativo em Gramsci é enten-
dido além da educacdo escolar.
Sua pedagogia propoe a forma-
¢do de intelectuais organicos,
capazes de contribuir para dar
organicidade de classe ao prole-
tariado, de forma que este passe
a conquistar e consolidar a sua
hegemonia em dire¢do a socie-
dade socialista.

O Intelectual Organico des-
te processo educativo deveria ser
capaz de promover uma centra-
lizagdo e um impulso da cultura
nacional italiana, que fossem su-
periores aos dos intelectuais tra-
dicionais com os quais disputa-
riam a hegemonia (da Igreja Ca-
tolica). Este intelectual servira de
elo de ligacdo entre a infra e a
superestrutura, entre dirigentes
e dirigidos, devera por um lado
elaborar e difundir a ideologia
e, por outro, assegurar a classe
uma certa homogeneidade e
uma consciéncia de seu lugar na
sociedade.”

No texto “Escola Desinteres-
sada”, Gramsci diz que a escola
deve tratar de principios gerais
para desenvolver o carater. Deve
ser humanista. Nao deve mover

18. Antonio Gramsci, 1982

A pedagogia de

Gramsci propoe
formar intelectuais
organicos capazes

de dar organicidade
de classe ao
proletariado para
conquistar e
consolidar a sua
hegemonia

a crianca num sentido preesta-
belecido. A escola deve ser de li-
berdade e livre iniciativa, ndo de
escraviddao e mecanica. Os alunos
ndo devem ser instruidos numa
profissdo sem Idéia Geral, Cultu-
ra Geral, s6 com um golpe de vis-
ta infalivel e mao firme.

Na proposta da escola uni-
taria estao presentes os princi-
pais elementos da pedagogia de
Gramsci, ou seja, a escola estrei-
tamente vinculada as necessida-
des socioeconOmicas, compreen-
didas ai, as politico-culturais. Es-
tas necessidades nao se situam

19. Idem, 1982, e Maria Antonieta Macciocchi, 1980

20. Maria Miguel, 2002
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num plano genérico, porém sao
determinadas pelo contexto his-
toérico-econdmico e estao vincu-
ladas a uma classe especifica, o
proletariado.?®

No texto “Universidade Po-
pular”, Gramsci diz que esta ndo
conseguiu impor-se em Turim e
analisa as causas:

e é possivel reunir um pu-
blico em volta de um fogo de
cultura, desde que este fogo seja
vivo e aqueca de verdade;

® 0 que os faz operar é um
brando/palido espirito de bene-
ficéncia, ndo um desejo vivo e
fecundo de contribuir para a ele-
vacao espiritual das massas;

® ndo se buscou o modo
mais eficaz como estas categori-
as de pessoas pode aproximar-se
do mundo do conhecimento;

e tratou com dogmas, ver-
dades prontas;

e uma verdade s6 é fecunda
quando se faz um esfor¢o para a
conquistar; fecunda é a conquis-
ta do espirito e ndo a verdade
em si. Deve-se reproduzir em
cada um aquele estado de ansia
que atravessou o estudioso an-
tes de alcancar a verdade. Deve-
se, portanto, dar valor a histoéria
da matéria a ensinar, mostrar os
esforcos, erros e acertos;

® 0 ensino, dessa maneira,
torna-se ato de libertacdo; temo
fascinio de todas as coisas vitais.

O Intelectual Coletivo

Como um avang¢o e um me-
canismo de coordenacao/organi-
zacao dos intelectuais individu-
ais, Gramsci constréi o conceito
de Intelectual Coletivo, que equi-
vale ao Partido do proletariado,
mas nao o partido entendido
como "aparelho”, que seria um
erro, e sim um Partido de Mas-
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sas, organico aos Movimentos
Populares, diferindo e se afastan-
do, desta forma, da definicdo de
partidos de quadros expressa em
Que Fazer, de Lénin.

Baseado no Principe, de
Maquiavel, considerado o Inte-
lectual Individual, Gramsci defi-
ne o Partido Revolucionario Mo-
derno como o “moderno princi-
pe”, o Intelectual Coletivo. Vol-
tando, assim, a se aproximar do
conceito de partido definido por
Lénin, em “Que Fazer?”, onde a
tarefa basica, que equipara o Par-
tido ao Intelectual Coletivo, é
superar na classe operaria a cons-
ciéncia trade-unionista/sindicalis-
ta ou fornecer elementos teori-
cos para a classe operaria elevar-
se em consciéncia de classe, em
direcdo a totalidade.

O moderno principe deve
construir um “momento catar-
tico”, para superar os residuos
corporativos (momentos egois-
tico-passionais) e formar a von-
tade coletiva, nacional popular,
que ascenda do particular ao ge-
ral e da necessidade a liberdade.

Segundo Gramsci, o partido
politico para todos os grupos é
“precisamente o0 mecanismo que
cumpre, na sociedade civil, a
mesma funcdo desempenhada
pelo Estado na sociedade politi-
ca, de um modo mais vasto e
mais sintético; ou seja, propor-
ciona a fusao entre os intelectu-
ais organicos de um dado gru-
po, o dominante, e os intelectu-
ais tradicionais.”?'

S6 no momento “ético-po-
litico”, que Lénin chama de cons-
ciéncia que vem de fora da praxis
econdmica, é que o proletaria-
do pode tornar-se classe nacio-
nal, dirigente e hegemonica. Ela-
borar de modo homogéneo e sis-
tematico esta “vontade coletiva”
é construir novo Bloco Histérico
Revolucionario. Para Gramsci

21. Antonio Gramsci, 1989, pp48
22. Idem, 1989, pp49-50
23. Ibidem, 1989, pp35

este é o papel do Partido.

Segundo Coutinho, Gramsci
ainda nao fala de varios partidos.
Togliati o fara, distorcendo o sen-
tido gramsciano do conceito.

Gramsci destaca a sua dife-
renca com Sorel, para quem a
greve geral, por exemplo, adqui-
re forca de mito, sem vinculo com
arealidade objetiva. Contra a es-
pontaneidade de Sorel, Luxem-
burgo e Bordiga, propde partir do
“espontaneo” e educar, purificar
e orientar como politica de mas-
sas e ndo aventura de grupos, nem
de cima para baixo.

O partido deve lutar politica,
econdmica, social e culturalmen-
te pela criacdo de uma Nova Cul-
tura para a vontade coletiva Naci-
onal-Popular. Deve proceder a
uma Reforma Intelectual e Moral.

Esta nova cultura de massa
deve recolher e sintetizar os mo-
mentos mais elevados da cultu-
ra do passado, deve unir a pro-
fundidade intelectual do Renas-
cimento com o carater popular
da Reforma. E preciso dar cabo
da divisao proprietarios/nao-pro-
prietarios e intelectuais/pessoas
simples; sendo esta acao decisi-
va na luta pelo fim do Estado.

Em um Partido, todos os
membros devem ser considera-
dos intelectuais. Nao pelas qua-
lidades individuais, mas, “pela
funcdo, que ¢é diretiva e
organizativa, isto é, educativa,
intelectual (...). No partido poli-

tico os elementos de um grupo
social econébmico superam este
momento de seu desenvolvimen-
to historico e se tornam agentes
de atividades gerais, de carater
nacional e internacional”?

Os intelectuais sdo agentes
de consolidacdo de uma vontade
coletiva, de um Bloco Histérico.
Sao Organicos quando, em estrei-
ta ligacdo com a emergéncia de
uma classe social determinante
no modo de produ¢dao econdmi-
co, tém a fun¢do de dar homoge-
neidade e consciéncia a esta clas-
se. Sdo Tradicionais quando, no
passado foram organicos de uma
classe, por exemplo, os padres
com relagdo a nobreza no feuda-
lismo; com o desaparecimento da
nobreza se tornam mais ou me-
nos independentes e autbnomos.
“Pode-se observar que os intelec-
tuais “organicos” que cada nova
classe cria consigo e elabora em
seu desenvolvimento progressivo,
sdo, "especializacbes” de aspec-
tos parciais da atividade primiti-
va do tipo social novo que a nova
classe deu a luz".2

Gramsci considera intelectu-
ais isolados, ou em grupos (re-
vistas, jornais,...) como partidos
ou fracdes. Os intelectuais isola-
dos sdo os:

“comissarios” do grupo domi-
nante para o exercicio das fun¢ées
subalternas de hegemonia social e
do governo politico, isto é: 1) do con-
senso “espontdneo” dado pelas

O partido cumpre, na sociedade civil, a funcao
desempenhada pelo Estado na sociedade
politica, de modo mais vasto e sintético;
funde os intelectuais organicos do grupo
dominante e os intelectuais tradicionais
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grandes massas da populacdo a ori-
entacdo impressa pelo grupo funda-
mental dominante a vida social... 2)
do aparato de coercdo estatal que
assegura “legalmente” a disciplina
dos grupos que ndo “consentem”.?*

No partido, nem todos os in-
telectuais sdo de mesmo nivel,
portanto a organizacdo se da em
estratos:

1. Estrato de “homens comuns,
médios”, caracterizados mais
pela disciplina e fidelidade do
que pelo espirito criativo.

2. Estrato coesivo principal, que
organiza e centraliza, que diri-
ge. Sao os capitaes, é mais facil
formar um exército do que for-
mar capitaes.

3. Estrato intermediario, que
liga os estratos 1 e 2 e tem ele-
mentos de 1 e de 2, ndo é fixo.
O partido é democratico quando:
a) ha circulacdo permanente en-
tre1,2e3;

b) quando sua acdo nao é con-
servadora, mas progressista, para
elevar ao nivel da nova legali-
dade as massas atrasadas;

¢) quando nao é mero executan-
te, mas deliberador.

Na luta deve-se sempre pre-
ver a derrota e a preparacao dos
préprios sucessores (2 preparan-
do1e3).

Conclusao

Entender Gramsci e conse-
guir aplicar nos nossos dias as ca-
tegorias que ele desenvolveu
constituem obra de grande en-
vergadura e, como grande em-
preitada, pode produzir os fru-
tos adequados ao necessario
realinhamento das forcas socia-
listas com vistas a mobilizar for-
¢as na direcdo da superagao do
capitalismo. Obviamente este
artigo ndo pretende realizar tal
empreitada, mas tdo somente
contribuir para que mais educa-

24. Ibidem, 1989, pp42
25. Gramsci, citado por Harman, 1978
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dores e militantes politicos iden-
tifiguem em Gramsci um Educa-
dor Socialista e possam se utili-
zar das ferramentas por ele de-
senvolvidas para construir uma
atuacao pratica e tedrica coeren-
tes com a matriz teérica do ma-
terialismo dialético e, portanto,
o mais efetiva possivel para cons-
truir o anti-Estado, o Estado Pro-
letario desde ja.

A conquista do poder nas so-
ciedades avancadas e complexas
deve ser precedida de longa ba-
talha pela Hegemonia e pelo
Consenso no interior e através da
Sociedade Civil. E uma longa
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marcha pelas instituicdes da So-
ciedade Civil, a transicdo como
“processo” em lugar da “grande
noite” da tomada do palacio.
Um grupo social precisa ser
dirigente antes de ser dominan-
te. Para Gramsci, a crise no oci-
dente nao é pontual, é sinal de
que o velho morre, mas o novo
nao consegue nascer: a classe
dominante perdeu o consenso,
nado é mais dominante, sé dirigen-
te, isto é, as grandes massas se
separaram da ideologia e a crise
é de hegemonia politica, isto é,
uma crise organica do capital.
Neste caso, o critério ndo é

f‘(_‘h’jg‘ fgacula

mais (ou apenas) a “grande noi-
te” (da "tomada do palacio”),
mas a iniciativa dos sujeitos co-
letivos, a capacidade de fazer
politica, envolver a massa para
resolver seus proprios problemas.
Esta classe dirigente deve tornar-
se classe nacional (assumir para
si os problemas efetivos da na-
¢do / nao corporativos).

Nesta formulacdo da Guerra
de Movimento, Gramsci se pde
a continuar Lénin e, apesar dos
muitos usos reformistas que fo-
ram feitos da sua obra, este nunca
negou o papel determinante da
economia na vida politica, dizia
que: [enquanto] “pode ser des-
cartada a hipdtese que as crises
econdmicas imediatas produ-
zem, por si mesmas, eventos
histéricos fundamentais (...) elas
podem simplesmente criar um
terreno mais favoravel para a
disseminacdo de certos modos
de pensar e certos modos de por
e resolver questdes, envolvendo
todo o desenvolvimento subse-
qlUente da vida nacional”.?

Para nés educadores e mili-
tantes por uma nova sociedade,
Socialista, se trata de “encon-
trar” constantemente e em cada
conjuntura particular a metodo-
logia para conciliar o tatico, sem-
pre relacionado a objetivos mais
imediatos (como lutas por sala-
rio, condicdes de trabalho) com
o estratégico (construcao do In-
telectual Coletivo, do Estado Pro-
letario), construindo desta for-
ma, em cada a¢do politica que
realizarmos a “Grande Politica”,
que se soma na derrubada do
atual modo de produc¢do. Hd uma
ciéncia para isso e ela se encon-
tra referida e utilizada em toda
a obra de Gramsci. E o materia-
lismo dialético, formulado e de-
senvolvido pelo marxismo, cor-
rente tedrica onde se inscreve
completamente o tedrico e mili-
tante Gramsci.
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Segundo Gramsci, os com-
ponentes ideolégicos presentes
na massa sempre se atrasam em
rela¢do aos fendbmenos econdmi-
cos de acdo desta propria massa,
avalia entdo que, “em certos mo-
mentos o impulso automatico
devido ao fator econémico é fre-
ado, obstruido, ou mesmo mo-
mentaneamente quebrado pelos
elementos ideoldgicos tradicio-
nais”. Exatamente por causa des-
se atraso da ideologia em rela-
¢do a economia, a intervencao
do Partido Revolucionario nas
lutas econdmicas dos trabalha-

dores é fundamental para
arranca-los da influéncia refor-
mista. Disto se depreende que:

deve haver uma luta consci-
ente, planejada, para assegurar
que as exigéncias da posicdo eco-
némica das massas, que podem ser
incompativeis com as politicas das
direcbes tradicionais, sejam com-
preendidas. Uma iniciativa politi-
ca apropriada é sempre necessa-
ria para liberar o impulso econé-
mico do peso morto das politicas
tradicionais.?®

Restam varios desafios im-
portantes como ta refas dos revo-

lucionarios atuais e no campo da
Educacado se encontra um dos
mais importantes: reencontrar o
Gramsci educador socialista, atra-
vés do dominio teérico do mar-
xismo, do desenvolvimento e
aplicagdo desta ciéncia na prati-
ca educativa e militante e da
construcao do Intelectual Cole-
tivo, necessario e fundamental
para “romper a crosta bruta que
soterra” as idéias dos dominados
com idéias dominantes, permi-
tindo que a acao proletaria en-
contre o ser social da classe pro-
letdria, o sujeito revolucionario.

Armenes de Jesus Ramos Jr
€ doutor em Educacgdo pela UFPR
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A gestao da educacao
pela perspectiva de Gramsci

Sarita Aparecida de Oliveira Fortunato

Este artigo possui como
categoria de analise a gestao
da educacao a partir dos
Conselhos de Fabrica
propostos por Antonio
Gramsci. Tem como objetivo
principal fornecer subsidios
teorico-praticos ao debate

sobre gestao da educacao,
conselhos escolares e gestao
escolar como vias de luta

politico-pedagodgica no
ambito da escola.

Durante sua trajetoéria poli-
tica, Gramsci atribuiu grande im-
portancia a difusdo e a organi-
zacao da cultura como algo fun-
damental a formacdo de um pro-
cesso hegemonico que fosse ex-
pressdo dos interesses dos traba-
Ihadores na sua luta pela supe-
racdo do capitalismo e a conse-
qulente constituicdo de uma or-
dem social nova, a sociedade
socialista'.

A vivéncia do cotidiano faz
com que as situagdes particulares,
as crengas, asimagens, os valores,
as categorias, as interpretacdes
dos acontecimentos histéricos ou
das relacdes de poder presentes na
sociedade, e até a propria lingua-
gem, se articulem e desenvolvam
expressdes que reinam as vonta-
des dispersas dos individuos e sir-
vam de base para sua comunica-

1. Antbénio Tavares de Jesus, 2005
2. Antonio Gramsci, 1968, p.9
3. Emilio Gennari, 1997

¢do e praticas diarias. Neste senti-
do, Gramsci afirma que:

A inovacao fundamental in-
troduzida pela filosofia da praxis
na ciéncia da politica e da Hist6-
ria é a demonstracdo de que ndo
existe uma “natureza humana”
abstrata, fixa e imutavel (concei-
to que certamente deriva do
pensamento religioso e da trans-
cendéncia); mas que a natureza
humana é o conjunto das rela-
¢oes sociais historicamente de-
terminadas, isto é, um fato his-
térico comprovavel, dentro de
certos limites, através dos méto-
dos da filologia e da critica.

Neste enfoque, a histéria
mostra que tanto a situacdo de
passividade das massas como a
vontade coletiva que leva um
grupo a a¢ao, nao sao os resul-
tados de uma simples somatoria

4. Ver livro organizado por Naura S Carapeto Ferreira, 2006
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de desejos e comportamentos
individuais orientados por um
determinado interesse, mas tem
como pressuposto a existéncia de
uma cultura coletiva®. O alicerce
sobre o qual se constroi a acdo
organizada é constituido de va-
lores, de idéias, de um conjunto
de percepg¢des, de praticas e
vivéncias coletivas cuja inter-re-
lacdo tece no dia a dia uma iden-
tidade e uma visao de mundo co-
mum a maior parte dos indivi-
duos que compdem aquele agru-
pamento social.

Portanto, estudar de que for-
ma a gestdo da educac¢do’ esta
presente na escola por meio do
trabalho desenvolvido pelos con-
selhos escolares, bem como cons-
truir uma compreensdo de ges-
tdo escolar na perspectiva traca-
da por Gramsci, significa pene-
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A acao desenvolvida pelos Conselhos de Fabrica se concretizava a
partir dos prdprios problemas vividos pelos operarios numa visao
comunitaria para a resolucao de problemas

trar num ambiente dinamico
onde a solidez das crencas po-
pulares € um elemento indispen-
savel para a manutencao, o apri-
moramento ou a superacao de
uma ordem social. Isto implica
em delinear as caracteristicas da
escola, do trabalho humano, em
desvendar os mecanismos de sua
producdo, reproducao e supera-
¢do em evidenciar, entre eles, os
que constituem a base sobre a
qual ira ser construida a identi-
dade da classe trabalhadora e
sua capacidade de se tornar clas-
se dirigente. Para tanto, utilizou-
se da proposta dos Conselhos de
Fabrica vivenciada e delineada
por Gramsci nos seus escritos,
onde destaca o trabalho dos Con-
selhos de Fabrica como uma ca-
racteristica inovadora, o qual
evidencia a forma organizativa
utilizada pelos trabalhadores.

Os Conselhos de Fabrica ob-
jetivavam desestruturar o modo
de producao capitalista gerando
novas relacdes sociais, politicas e
culturais, considerando a acdo dos
trabalhadores na prépria estrutu-
ra de trabalho. Esta acdo visava
gerar um homem novo, original;
tinha intensa preocupacdo coma
questao cultural e com a andlise
das relacdes internas de producao
e os meios de altera-los.

Este contexto reforca a im-
portancia do processo de forma-
¢do da vontade coletiva com um
determinado fim politico, alia e
inter-relaciona o trabalho produ-
tivo, a politica e a educacao
como principais elementos na
construcdo de um processo de
gestdo que prioriza as acdes de-

5. Anténio Tavares de Jesus, 2005, p. 76

mocraticas no contexto das de-
cisdes coletivas.

Essa tarefa nao é facil, po-
rém torna-se indispensavel na
busca de estudar a realidade nao
s para compreendé-la, mas, so-
bretudo, para transforma-la. As-
sim, faz-se necessario evidenciar
as amplas lutas dos movimentos
sociais em defesa da idéia de re-
forma da escola. Este é um ele-
mento complexo, pois ndo é sim-
ples de ser equacionado tecno-
craticamente, a base de ajustes
orcamentarios, reformulac¢des
técnicas ou mudancas adminis-
trativas, como se a intervencdo
num terreno tao vital e tdo cola-
do a realidade viva das massas
pudesse ser experimentada sem
politica ou com uma politica dis-
tante da democracia.

A gestao da educacao

O pressuposto da analise
gramsciana sobre hegemonia e
trabalho esta na constatacao de
que “nao existe atividade huma-
na da qual se possa excluir toda
intervencao intelectual”>.

Neste sentido, todo ser hu-
mano, na sua complexa subjeti-
vidade, é artista, possui gostos,
é filésofo, participa de uma con-
cepcdo de mundo, possui uma
linha de conduta moral e contri-
bui com idéias e opinides. Tudo
isso leva a um caminho que
direciona para manter ou para
modificar uma visdo de mundo,
portanto promove novas manei-
ras de pensar.

Com base nos escritos de

Gramsci, todos os seres humanos
mesmo nao sendo filésofos pro-
fissionais e ndo desempenhando
na sociedade a funcdo de inte-
lectuais, pensam a realidade que
osrodeia e as relagdes que nelas
se fazem presentes, pelo menos
a partir dos limites e das carac-
teristicas da “filosofia esponta-
nea”. A filosofia espontanea,
que é o Unico instrumento teo-
rico com o qual o povo simples
interpreta o passado e o presen-
te, orienta sua acdo cotidiana e
projeta seus anseios para o futu-
ro, reune de forma acritica, des-
ordenada e contraditéria uma
mistura de elementos que incor-
poram os mais variados aspectos
das concepc¢des de mundo, pre-
sentes e passadas, de todos os
setores sociais.

Esses aspectos incluem des-
de as formas e expressdoes mais
primitivas da vida em sociedade
aos mais modernos principios das
ciéncias; dos preconceitos que fo-
ram se desenvolvendo ao nivel
local, até mesmo alguns tracos
dos grandes sistemas filoséficos
passados e contemporaneos,
mesclando assim, ao mesmo tem-
po, convites implicitos a resigna-
¢do e a paciéncia com estimulos
a tomar consciéncia de que os
acontecimentos tém uma expli-
cacado racional.

Assim, se é verdade que po-
demos encontrar elementos ca-
racteristicos na concepg¢do da
vida e do ser humano de cada
camada social, é também verda-
de que estes elementos nao
constituem um todo estatico,
imovel, ao contrario, transfor-
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mam-se e enriquecem-se conti-
nuamente apropriando-se de as-
pectos das ciéncias e das opini-
Oes filoséficas que penetram nos
costumes da época. O resultado
dessa apropriacao é refletido di-
retamente na linguagem dos in-
dividuos ou dos agrupamentos
humanos, e a partir dela é possi-
vel avaliar a maior ou menor
complexidade de suas concep-
¢des de mundo.®

As concep¢des de mundo,
por sua vez, nascem, consoli-
dam-se e desenvolvem-se a par-
tir do entrelacar-se das relacdes
nas quais os individuos, ou os
agrupamentos humanos, ja es-
tao inseridos (é o caso, por exem-
plo, do ambiente familiar, do
peso das tradi¢des locais, da rea-
lidade politica, econémica e cul-
tural do lugar onde o individuo
nasceu e na qual foi formado), e
das que eles tecem e desenvol-
vem na sociedade.

Isto significa que toda con-
cepcdo de mundo é ao mesmo
tempo expressao das relagdes de
producdo dominantes num dado
agrupamento humano e da or-
dem por elas estabelecida, de
um determinado grau de refle-
xao pessoal e coletiva sobre are-
alidade por elas criada, e um dos
fatores que a cada momento ten-
de a consolidar, atualizar ou su-
perar os limites dessa ordem. Ou
seja, para Gramsci, “o ser huma-
no deve ser concebido como blo-
o historico de elementos pura-
mente individuais e subjetivos e
de elementos de massa objetivos
ou materiais com os quais o in-
dividuo tece umarelagao ativa”.

Portanto, o nucleo a partir
do qual se formam e se desen-
volvem as concepg¢des de mun-
do é constituido pelas relacdes
sociais de producao existentes na
sociedade. Por sua vez, essas re-
lacdes sdo os pilares de uma or-
dem que deve ser fortalecida,

6. Emilio Gennari, 1997, p.4
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transformada, ou simplesmente
aprimorada por parte dos seto-
res dominantes de uma socieda-
de. Para esta mesma ordem ga-
nhar estabilidade, é fundamen-
tal que seus valores, categorias
e representa¢des organizem e ori-
entem a vida cotidiana das mas-
sas populares, alimentem sua per-
cepcdo dos processos e aconteci-
mentos historicos, tornem-se sen-
so comum, levem a elaboracao
de normas de conduta e a for-
macado de uma vontade coletiva
conformada e integrada a partir
das necessidades dos proprios
grupos dominantes.

Assim colocado, pode-se afir-
mar que a visdo de mundo
gestada e desenvolvida a partir
desses elementos nao impede
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que individuos e agrupamentos
humanos incorporem a ela seus
afetos, paixoes, interesses indi-
viduais e coletivos, anseios, sua
leitura peculiar dos aconteci-
mentos e das proprias relagdes
presentes na sociedade.
Considerando que a visdo de
mundo é construida num movi-
mento contraditério entre coer-
¢do imposta pelas necessidades
de sobrevivéncia, e que estas,
consequentemente, geram no
homem sentimentos de impo-
téncia, medo, submissdo ou até
de divida de gratidao, a busca
de liberdade se faz constante,
com o intuito primeiro de rea-
firmar a subjetividade dos indi-
viduos negada pela ordem do-
minante. Ainda assim, ndo se
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pode esquecer que esse conjun-
to de percepgoes e vivéncias par-
ticulares, apesar de ser a expres-
sao da subjetividade dos indivi-
duos e gerar praticas de resistén-
cia, porsisé, ndo leva a destrui-
¢do da ordem vigente. A tendén-
cia é conformar-se a partir do
momento em que sdo parcial-
mente superadas as razdes que
lhes deram origem.”

Contribuindo para uma me-
Ihor compreensao sobre o assun-
to, Schlesener®, ao abordar a
gquestao da hegemonia na visdo
de Gramsci, afirma que:

O exercicio da hegemonia as-
sume conotacgées diferentes a par-
tir do modo como os grupos sociais
se relacionam e exercem suas fun-
¢bes com base na organizacdo do
Estado e do papel mais ou menos
coercitivo e intervencionista da so-
ciedade politica, e ainda do proces-
so de conscientizacdo politica das
classes dominadas; a hegemonia é
uma relacdo ativa, cambiante, evi-
denciando os conflitos sociais, os
modos de pensar e agir que se ex-
pressam na vivéncia politica; confor-
me se desenvolvem e se inter-rela-
cionam as forcas em luta, tem-se o
fortalecimento das relacées de do-
minio, o equilibrio entre coercdo e
consenso ou a ampliacdo da partici-
pacdo politica e da organizacdo da
sociedade civil.®

Nesta concepcdo, a hegemo-
nia é o exercicio do poder por
meio do equilibrio entre a do-
minacao e a coercao, consideran-
do também o equilibrio entre
direcdo e consenso. E é com este
“olhar” que Gramsci da a devi-
da importancia a sociedade civil
(escola, igreja, universidades, sin-
dicatos, partidos politicos, mei-
os de comunicagdo, entre outros)

7. Emilio Gennari, 1997, p. 24

8. Anita Helena Schlesener, 2001
9. Idem, 2001, p. 19

10. Ibidem, 2005

A educacao, processo de formacao do
homem na sociedade capitalista, se faz na
convivéncia social, ensinando e
aprendendo, nao s6 na escola, mas,
sobretudo, na vida

para a constru¢do de uma cons-
ciéncia critica, levando a classe
trabalhadora a formar um senso
ativo a partir de um amplo de-
bate.

Jesus™ relata que Gramsci
transpde o conceito de
hegemonia, como caréter poli-
tico de lideranca de um grupo a
outro, baseado em Lénin. E ana-
lisa este conceito através da com-
preensdo posta pelas relagdes de
forgas. Busca em Maquiavel um
aprofundamento do conceito de
hegemonia. Gramsci defende a
moral de compromissos e ndo a
de principios. A moral de com-
promissos é aquela construida
nas relagdes historicas, onde o
homem age e ao mesmo tempo
é responsavel em responder suas

questdes. Segundo a concepcdo
gramsciana, em determinados
momentos é preciso abstrair os
acontecimentos de forma dida-
tica, mas sem perder de vista a
forma dialética de explicar os
fatos.

A luta por uma nova hege-
monia é também a luta por uma
nova forma de pensar. O modo
homogéneo de pensar é aquele
onde os individuos e as massas
populares pensam o cotidiano e
sua intervencdo na sociedade nos
limites tracados pelos valores,
categorias e representacdes ela-
boradas pela concepcao de mun-
do das classes dominantes. Rom-
per com ele é um dos objetivos
essenciais de luta pela formacao
de um consenso ativo’" da classe

11. Consenso ativo é criado a partir do debate efetivo das idéias e do convencimento coletivo em relagdo ao debate,
discussdo. Supera os limites da discussdao parlamentar (aquela que ja estad decidida e ndo debatida).
12. Consenso passivo, segundo Gramsci (1991), é aquele que vem de cima para baixo, restando somente cumprir a ordem

imposta.
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trabalhadora, na medida em que
a acado dessa classe e as particu-
laridades de sua visdao de mun-
do construam uma ameaga as
bases de sustentacdo do sistema
vigente, contrariando o consen-
50 passivo’.

Um olhar democratico
voltado para gestao da
educacao

O alicerce tedrico dos Conse-
Ihos de Fabrica, de acordo com a
concepgdo gramsciana, se funda-
menta na analise da realidade ita-
liana, mas reflete também a ex-
periéncia russa experimentada
durante sua permanéncia em
Moscou entre 1922 e 1923. Nesta
época, reinava na ltalia, um qua-
dro sociopolitico onde a grande
massa se encontrava sem discipli-
na, conseqUéncia provavel da
guerra. Sendo assim, Gramsci se
posicionou priorizando solucdes
coletivas com perspectivas de unir
e disciplinar um trabalho comum
e solidario, pois acreditava que
dessa maneira nasceria uma agao
concreta de construcdo para a
transformacao.

Gramsci prop0de a organiza-
¢do de equipes articuladas num
todo, mas diferenciadas em va-
rios grupos profissionais e nas
varias qualifica¢des técnicas exis-
tentes no interior de uma empre-
sa fabril’>. As Comisses Internas
se converteriam em Conselhos de
Fabrica. Defendia a idéia de que
o partido socialista e os sindica-
tos profissionais demoram mui-
to tempo para absorver toda a
classe trabalhadora, e que avida
social dessa classe ja esta cheia
de instituicdes. Portanto, é pre-
ciso desenvolver estas institui-
¢oes e as atividades, organizan-
do, em conjunto, um sistema

13. Carlos Nelson Coutinho, 1981

14. Antonio Tavares de Jesus, 2005, p.96

15. Anita Helena Schlesener, 2005
16. Idem, 2005, p. 41
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amplo e articulado que absorva
e discipline toda a classe traba-
Ihadora.

A partir das comissoes inter-
nas, todos os elementos
constitutivos dos Conselhos de
Fabrica tinham  funcéao
educativa, ndo somente para es-
tabelecer a hegemonia, mas para
adquirir um novo patamar como
"“0s 6rgados do poder proletario”,
na constru¢do de uma nova so-
ciedade, na substituicao do ca-
pitalista em todas as suas funcdes
de direcdo e de administracao.

No que se refere ao funcio-
namento dos Conselhos de Fabri-
ca, as Comissdes Internas escolhi-
am seus delegados tendo como
critério os companheiros mais
“conscientes”. Da fabrica, as or-
ganizag¢des dos conselhos deve-
riam atingir toda a cidade, inclu-
indo neste processo, a formacao
dos comités de bairro, que se
ampliavam formando os Comis-
sariados Urbanos direcionados
pelo Partido Socialista e pelas Fe-
deracoes Profissionais. Outro sis-
tema organizacional idéntico
aquele, funcionando no campo,
integraria as duas categorias.

Para Jesus' a acdo dos Con-
selhos de Fabrica estava compro-
metida com a construcdo da
hegemonia proletaria, pois aju-
dava a criar uma nova forma de
cidadania, em uma dada realida-
de social. Deste modo, eles eram

f‘(_‘h?;g‘ fghtulﬂ

instrumento de cultura, cujo in-
teresse se mostrava estreitamen-
te unido ao interesse politico e
profissional.

J& para Schlesener', os con-
selhos organizavam-se em con-
formacao especifica que unia o
ato da producéo e o exercicio da
soberania, com a finalidade de
desenvolver uma nova concep-
¢do de Estado. Portanto, os Con-
selhos de Fabricas, conforme tex-
tos gramscianos de 1920, visavam
desestruturar o modo de produ-
¢ao capitalista e gerar novas re-
lagdes sociais, politicas e cultu-
rais, tudo isto na atuacao da proé-
pria estrutura do trabalho.

A acdo desenvolvida pelos
Conselhos de Fabrica se concre-
tizava a partir dos proprios pro-
blemas vividos pelos operarios
numa visao comunitaria para a
resolucdo de problemas. Portan-
to, possibilitava aos trabalhado-
res compreenderem os limites da
democracia burguesa, capacitan-
do-os para conquistar o rompi-
mento desses limites, instauran-
do as bases da nova democracia
operaria.

Sendo assim,

Para Gramsci, entender-se
como produtor significa passar
por um processo gradual de com-
preensdo das relacées econémi-
cas como um conjunto que se es-
tendia desde a fabrica até os me-
canismos internacionais da estru-

A escola necessita contribuir para a
concretizacao de uma unidade viva entre
teoria e pratica, elemento este que a escola
burguesa nao podia proporcionar aos
trabalhadores
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tura capitalista de producdo. Ao
compreender o trabalho como
unidade, como ato criador no
contexto da fabrica, o operdrio
podia “alcancar a compreensao
de unidades sempre mais am-
plas” e complexas, até a “nacdo
que é, no seu conjunto, um gi-
gantesco aparelho de produ-
cdo”, que mantém relacées co-
merciais com outros aparelhos
de produc¢do no mundo.®

Nesta perspectiva confirma-
se que a experiéncia dos conse-
Ihos foi fundamental para a ela-
boracado posterior de uma con-
cepcao de partido politico, e que
seu movimento critica toda e
qualquer forma de cristalizacdo
burocratica, na construcao certa
da gestdo democratica em seu
amplo entendimento para a for-
macao humana.

Para além dos muros da
escola

A educacao, processo de for-
macao do homem na sociedade
capitalista se faz na convivén-
ciasocial, ensinando e aprenden-
do, ndo sé na escola, mas, so-
bretudo, na vida. Conforme o
pensamento gramsciano, a edu-
cagao é um processo continuo e
a escola uma via fundamental
para a realizacdo de uma edu-
cacdo humana que considere a

disciplina no agir, onde o indi-
viduo aprende na medida em
que faz escolhas. E essas esco-
lhas o modificam e modificam
outras coisas.

De acordo com Schlesener?,
o problema da escola era um dos
problemas essenciais da socieda-
de italiana e precisava ser enfren-
tado com profundidade pelo
Partido Socialista. Considerando
os estudos de Gramsci, a autora
declara que uma das medidas
para a solucdo do problema da
escola seria minimizar a partici-
pacao do Estado na conducgdo da
politica escolar, instaurando me-
canismo do concurso para a ad-
missao de funcionarios adminis-
trativos, ou melhor, realizando
uma reforma do sistema admi-
nistrativo. “E importante salien-
tar que ndo se tratava de estimu-
lar a iniciativa privada na edu-
cacao, visto que Gramsci questi-
onava as pretensdes do clero de
aproveitar a proposta de liber-
dade de ensino para ampliar seu
dominio no campo do ensino
escolar”’®,

A escola, entdo, necessita
contribuir para a concretizacdo
de uma unidade viva entre teo-
ria e pratica, elemento este que
a escola burguesa, pela sua ca-
racteristica e fun¢do na socieda-
de capitalista, ndo podia propor-
cionar aos trabalhadores. No en-
tanto, possui a responsabilidade

Nao ha um modelo pronto e acabado que
defina exatamente como a gestao deve
funcionar. Contudo, ha um 6rgao colegiado
organizado para promover a democracia:

o conselho

17. Ibidem, 2002
18. Ibidem, 2002, p.68
19. Antonio Gramsci, 1995, p. 39-50

precipua de respeitar a individu-
alidade do aluno no sentido de
que ela (escola) é fruto de uma
interagdo entre individuos e en-
tre estes com a natureza. Neste
contexto, se faz presente uma
relacdo orgénica, produzida por
interacao e nao por justaposicao.
Da mesma forma que a relacdo
dos seres humanos com a natu-
reza se da pelo trabalho e pela
técnica, o conhecimento indus-
trial pode se fazer presente pelo
conhecimento filoséfico e pelo
conhecimento cientifico, sendo
a técnica a expressao desses co-
nhecimentos.

No seu livro “Concepgao Dia-
lética da Histéria”'®, Antonio
Gramsci traca uma diferenca en-
tre individualidade e personali-
dade. Onde esta se constroéi pela
consciéncia e pelo agir do ho-
mem a partir das circunstancias,
através da tomada de conscién-
cia das relagdes do que o limita
ou o liberta. Assim, a ética em
Gramsci diz respeito a compre-
ensdo darelacdo da formacdo do
individuo no percurso da prépria
ética na politica, ou seja, os prin-
cipios sdo postos a partir do
envolvimento do sujeito no con-
texto social, num compromisso
constante com a sociedade.

Entdo, neste contexto, se
tem outra idéia de educacao, en-
tendendo que ela se faz no foco
de duas leituras: da sociedade
politica e da sociedade civil. Para
Gramsci essas leituras sdo um
conjunto de dois espacos do Es-
tado. No ponto de vista liberal,
as sociedades politica e civil sdo
separadas, e para Gramsci ndo ha
essa divisdo, pois ele fala que o
Estado é o principal educador.

Sendo assim, de acordo com
a visdo gramsciana, no ambito
da sociedade politica, a educa-
cao se faz pela coercéo, e, no
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ambito da sociedade civil, se faz
pela cultura (escolas, familia,
universidades, entre outros). Di-
ante disso, Gramsci defende uma
escola do trabalho e ndo uma
escola burguesa. Afirma que eco-
nomia e politica estdo sempre
relacionadas. A educacdo, por-
tanto, tem que ter o vinculo com
a pratica e se fazer a partir da
acao e da compreensdo mais
abrangente de mundo (processo
historico).

Dado este enfoque, faz-se ne-
cessario afirmar que, num proces-
so de organizagdo politica (estru-
tura do Estado), o conhecimento
é poder porque modifica e a
hegemonia intelectual é a luta
por uma nova ordem social. Pos-
suindo assim, como nucleo de
discussdo, a analise das socieda-
des politica e civil, onde a Escola
se faz presente em a¢do e deci-
sdo para a formacdo humana.

Desta forma escola criativa
nao significa escola de invento-
res e descobridores, ela indica
uma fase e um método de inves-
tiga¢do e de conhecimento, e
ndo um programa predetermina-
do que obrigue a inovag¢do e a
originalidade a todo custo. Indi-
ca que a aprendizagem ocorre
notadamente gracas a um esfor-
¢o espontaneo e autébnomo do
discente, onde o professor exer-
ce apenas a funcao de guia ami-
gavel, tal como ocorre ou deve-
ria ocorrer na universidade.?

Ao incorporar as experiénci-
as e vivéncias cotidianas na es-
cola e na educacdo em geral, é
que o ser humano comeca a rom-
per com sua integracao ativa ou
passiva a ordem dominante. Se-
ria essencial, entdo, perceber que
somente transformando o mun-
do que o rodeia e as relacdes pre-

20. Antonio Gramsci, 1991 p. 154
21. UFPR, 2001

sentes, potencializard e desen-
volvera sua proépria individuali-
dade. Em outras palavras, trata-
se de fazer com que o individuo
tome consciéncia de que a sua
individualidade sé pode se rea-
lizar na medida em que sua acao
altera as relagdes com o mundo
externo, alcancando, progressi-
vamente, niveis cada vez mais
amplos superando o estagio in-
dividual.

Neste contexto encontram-
se os Conselhos Escolares que se
articulam na escola, tendo como
via norteadora a Gestdo Demo-
cratica da Educagdo. Mas o que
fazem ou deveriam fazer os Con-
selhos de Escolas? No caso brasi-
leiro, a Constituicdo Federal
apresenta no artigo 206 um con-
junto de principios que devem
estruturar o ensino no pais. Den-
tre outros aspectos, este artigo
garante no inciso VI que o ensi-
no publico deve ser organizado
pela “gestao democratica”.

Da mesma forma, a LDB (Lei
de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional), Lei 9394/96, tam-
bém aponta no artigo 3°, inciso
VIIl, a gestdo democratica do
ensino publico. Portanto, Gestao
Democratica, num enfoque

legislativo, pode ser definida
como “um processo politico atra-
vés do qual decisdes sdao toma-
das no dia-a-dia da escola, enca-
minhamentos sdo definidos,
acdes sdo executadas, acompa-
nhadas, fiscalizadas e avaliadas
de maneira coletiva, contando
com todas as pessoas que parti-
cipam da vida escolar”?'.

Neste processo é de funda-
mental importancia a presenca
de trés elementos: a participagao
efetiva do maior numero possi-
vel de pessoas de todos os seg-
mentos da comunidade escolar;
o respeito e a garantia de
implementacdo da vontade da
maioria e a garantia do pleno
acesso as informacdes a todas as
pessoas da Escola (professores,
funcionarios, alunos, familiares).

A Gestdao Democratica, por-
tanto, pode ser implementada de
forma bastante variada. Ndo ha
um modelo pronto e acabado
que defina exatamente como a
gestao deve funcionar. Contudo,
ha um érgao colegiado organi-
zado para promover a Democra-
cia: o Conselho de Escola ou Con-
selho Escolar.?? Assim, a interes-
sante idéia de implantag¢do dos
Conselhos nas Escolas Publicas no

22. O Conselho de Escola discute, delibera, normatiza, aconselha e fiscaliza as a¢des da Escola, como também (re) constrdi o
regimento interno da escola; (re) elabora o projeto politico-pedagdgico em parceria com a comunidade escolar; acompanha
as acdes pedagogicas e administrativas; define e fiscaliza o plano de aplicacdo financeira; constitui comissdes especiais para
estudos e aprofundamentos; entre outros. (UFPR, 2001)
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Brasil estd bastante ligada ao
principio da participacdo da so-
ciedade na definicdo dos rumos
da escola.

Muitos dos atuais estudos
sobre as propostas acerca dos
Conselhos de Escola recuperam
a teoria de Antonio Gramsci so-
bre os Conselhos de Fabrica, nos
quais os proprios trabalhadores
definiram o rumo da fabrica e
de sua producdo, como ja foi
abordado neste texto.

O que cabe a Escola é pro-
por, como objetivo precipuo, o
trabalho coletivo para as pesso-
as que participam de sua estru-
tura e fazem escola de fato no
seu cotidiano; que venham defi-
nir as principais questdes e dar
direcdo para a instituicao, ten-
do como ponto de partida a ges-
tdo escolar e, como ponto de
chegada, a acdo dos Conselhos
Escolares como elementos
norteadores para a efetivacdo da
democracia para além dos mu-
ros da escola. A partir do expos-

) .I.i"'r_

to, acredita-se que a escola pode
se tornar um dos polos de gera-
¢do de novas experiéncias de tra-
balho coletivo e de participa¢ao
efetiva da comunidade escolar
no processo de planejamento,
decisdo e realizacdo de mudan-
cas, a fim de transformar a esco-
la em espaco de conhecimento
e tomada de consciéncia critica.

Para “impulsionar” a
continuidade da discussao

Tendo em conta as diferen-
cas histoéricas, a teoria gramscia-
na é um referencial importante
para retomar a perspectiva de
um novo projeto social e politi-
co que concretize uma ampla
democracia. Nos seus escritos
Gramsci sempre retorna a orga-
nicidade, a qual é interpretada
como movimento, relacdo dina-
mico-critica, com a participagao
efetiva das massas. Neste contex-
to, a escola é vista como a via

para a formacao do processo de
pensar, mas um pensar critico
que, conseqlientemente, pode
proporcionar uma formacao cri-
tica e humanitaria.

Ao afirmar que aculturaea
escola, narealidade italiana, séo
privilégios para poucos, e ao pro-
por a mudanca desse quadro ur-
gentemente, Gramsci abre a pos-
sibilidade de pensar uma nova
escola, apropriada ao projeto re-
voluciondrio proposto a partir
dos Conselhos de Fabrica, e re-
forca a escola de qualidade para
todos. Diz Gramsci:

Todos os jovens deveriam re-
ceber iguais oportunidades em re-
lacdo a cultura, e o Estado ndo deve
pagar com o dinheiro de todos a
escola para os mediocres, filhos dos
abastados, enquanto exclui os inte-
ligentes e capazes, filhos dos prole-
tarios.?

A recepcdo das idéias de
Gramsci consolidou-se de fato,
de acordo com Secco?, na con-
juntura que se abriu nos meados

O que cabe a Escola é propor, como objetivo precipuo, o trabalho
coletivo para as pessoas que participam de sua estrutura e fazem
escola de fato no seu cotidiano

23. Antonio Gramsci, 1995
24. Lincoln Secco (2002)
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dos anos sessenta, quando os pri-
meiros livros do autor foram edi-
tados. No Brasil, aproximada-
mente desde 1975, houve gran-
de procura pelas obras de
Gramsci e ele se tornou referén-
cia na historiografia, pedagogia,
religido, jornalismo, estudos li-
terarios, etc. Mas, em 1965 a Edi-
tora Civilizacdo Brasileira havia
lancado o primeiro volume dos
Cadernos do Carcere. A traducao
foi feita por Carlos Nelson
Coutinho com base no original
italiano Il Materialismo Storico
e la Filosofia di Benedetto Croce,
da Editora Einaudi.

Antonio Gramsci, sem duvi-
da, é hoje um classico ndo sé do
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taurar novas rela¢des politicas
entre escola e comunidade.

Sarita Aparecida
de Oliveira Fortunato

é pedagoga da Rede Municipal de Educacao

de Curitiba, Especialista em “Organiza¢ao do Trabalho
Pedagdgico”, pela UFPR, e Mestre em Educacdo na Linha
de Pesquisa “Politicas Publicas e Gestdo da Educacao”, pela UTP.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96. Brasilia, 1996.
COUTINHO, C. N. Gramsci. Porto Alegre: L&PM, 1981.
FERREIRA, N. S. C. Gestdo Democratica da Educacdo: atuais tendéncias, novos desafios. (Org.) 5 ed. Sdo

Paulo: Cortez, 2006.

GENNARI, E. Senso comum e bom senso na constru¢do do poder dos trabalhadores. NEP: Nucleo de

Educacao Popular. Sdo Paulo, 1997.

GRAMSCI, A. Concepcéo dialética da histdria. Trad. Carlos Nelson Coutinho. 10 ed. Rio de Janeiro: Civili-

zacao Brasileira, 1995.

GRAMSCI,A. Caderno 12 -Documento Especial in Historia & Perspectivas n® 5. Uberlandia — U.F. Uberlandia, 1991.
GRAMSCI,A. Os intelectuais e a organizacdo da cultura. Trad. Carlos Nelson Coutinho. Rio de Janeiro:

civilizagdo Brasileira, 1968.

JESUS, A. T. de. O pensamento e a pratica escolar de Gramsci. 2 ed. Campinas: Autores Associados, 2005.
SCHLESENER, A. H. Hegemonia e cultura: Gramsci. 2. ed. Curitiba: UFPR, 2001.

SCHLESENER, A. H.A. Revolucao e cultura em Gramsci. Curitiba: UFPR, 2002.

SCHLESENER, A. H. Antonio Gramsci e a Politica Italiana: pensamento, polémicas, interpretacdo. Curitiba:

UTP, 2005.

SECCO, Lincoln. Gramsci e o Brasil. Recepcéo e difusdo de suas idéias. Sdo Paulo: Cortez, 2002. 119p.
UFPR - UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Conselho de Escola: construindo a democracia. Projeto de
Extensao Universitaria: “A Formacdo do Conselheiro de Escola: Construindo a Democracia”. UFPR, SISMMAC

& SISMMAR. Curitiba, 2001.

novembro 2008



r‘ChﬁD dgﬁmln

Como identificar e trabalhar com
criancas que apresentam TDA/H

Ana Grace Costa Bortolini, Claudia Mara Soares da Silva e Lis Andréia Bassi

O Transtorno do Déficit de Atencao/
Hiperatividade (TDA/H), descrito
pela primeira vez em 1902, recebeu
diversas denominacdes ao longo de
todos esses anos e foi considerado
um distuarbio grave. Mas é
importante saber que nao se trata
de uma neurose, um desequilibrio
psicologico ou uma deformacao de
carater. E, sim, um problema
biologico, resultado de uma
instabilidade neuroquimica do
sistema de transmissao de
informacoes entre as varias partes
do cérebro. E importante
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diagnosticar os transtornos e/ou
deficiéncias de aprendizagem no
inicio da vida escolar, evitando,
dessa forma, dificuldades futuras.

O Transtorno do Déficit de
Atencao é conhecido ha mais de
um século e ja recebeu diversas
denominagdes ao longo de to-
dos esses anos. As mais conheci-
das foram sindrome da crianca
hiperativa, lesdo cerebral mini-
ma, disfuncdo cerebral minima
e transtorno hipercinético. Em
1994, o termo oficialmente ado-
tado pela Associacdo Americana
de Psiquiatria foi o de Transtor-
no do Déficit de Atencao /
Hiperatividade (TDA/H), signifi-
cando que o problema pode
ocorrer Com ou sem esse Compo-
nente. Manifesta-se por trés sin-
tomas principais: desatencao, hi-
peratividade e impulsividade, e
caracteriza-se também como um
disturbio do desenvolvimento
adequado da inibicdo e da mo-
dulacdo das respostas, melhor
dizendo, do autocontrole.

O TDA/H é considerado o dis-

turbio infantil mais comum e é
tido como a principal causa de
fracasso escolar. Até poucos anos
achava-se que no final da ado-
lescéncia os sintomas desse trans-
torno iam regredindo com ou
sem tratamento, e o adulto es-
taria livre das caracteristicas que
apresentava quando crianca. En-
tretanto, as pesquisas mais re-
centes provaram que o disturbio
tende a permanecer na adoles-
céncia e na idade adulta, porém
com caracteristicas diferentes, de
acordo com a faixa etaria.
Outra caracteristica
marcante do TDA/H é a alta taxa
de co-morbidade. Em criangas,
calcula-se que mais da metade
dos casos ocorrem acompanha-
dos de outros transtornos. Em
adultos, estima-se que esse indi-
ce seja ainda maior, incluindo co-
morbidades como ansiedade,
depressdao, abuso de drogas

(principalmente alcool e tranqui-
lizantes) e transtornos do apeti-
te e do sono.

E importante os professores
estarem atentos para identificar
quaisquer dificuldades das crian-
¢as 0 mais precocemente possi-
vel, para que possam ser
diagnosticadas, tratadas e me-
Ihor trabalhadas. Sabe-se que, se
a crianca com TDA/H receber o
tratamento e o estimulo adequa-
dos, as dificuldades desse trans-
torno serdo minimizadas.

As criangas com TDA/H exi-
gem, em sala de aula, maior
atencdo do professor. Com uma
acdo pedagdgica voltada para as
necessidades especiais que elas
apresentam é possivel contornar
muitos problemas de aprendiza-
gem. Mas, para isso, o professor
precisa conhecer o TDA/H, suas
caracteristicas, classificacao e di-
agnostico, identificar alunos por-
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tadores desse transtorno de
aprendizagem e saber trabalhar
com eles no contexto da escola.

Historico, conceitos e
classificacao

Com o aumento das taxas de
escolarizacdo houve também o
aumento dos processos de
inadaptacdo. Quando os méto-
dos nao eram eficientes para a
maioria, eram criados processos
de selecdo e de separacao para
as criangas “que nao se encaixa-
vam”. Hoje isso ainda ocorre,
pois, preocupados em ensinar, os
professores aplicam certas nor-
mas de rendimento e eficacia ou
métodos que estdo na moda,
sem perceber o mal causado na
espontaneidade e curiosidade
das criancas.

As classes especiais surgiram
no inicio do século XX, a partir
dos estudos de Binet e Simon.
Eles reconheceram que muitas
criancas ndo conseguiam seguir
o ritmo escolar normal. Em 1902,
George Fredrick Still realizou
uma série de palestras onde des-
creveu um grupo de vinte crian-
cas que se comportavam de ma-
neira excessivamente emocional,
desafiadoras, resistentes a disci-
plina, passionais, desatentas e
propensas a acidentes, além de
um defeito maior, crénico, no
controle moral. Tal comporta-
mento problematico surgia an-
tes dos oito anos de idade e ndo
havia indicios de maus tratos
pelos pais. Still especulou que os
problemas destas criangas deve-
riam ser de origem bioldgica. A
hipotese ganhou mais forga ain-
da quando notou que alguns
membros das familias das crian-
cas eram portadores de proble-
mas psiquiatricos como depres-
sdo, alcoolismo, altera¢des de

1. Vitor da Fonseca, 1995
2. Vitor da Fonseca, 1995
3. Anita E Woolfolk, 2000, p. 133

novembro 2008

conduta, etc.

O simples fato de Still ter
proposto uma base biolégica
para o problema, embora a evi-
déncia definitiva ainda demoras-
se mais algumas décadas para
chegar, ja foi um grande passo.
Antes disso, as criancas e os pais
eram considerados responsaveis
pela “falha moral” e o tratamen-
to era freqlentemente feito
através do uso de castigos e pu-
nicdes fisicas. Os manuais de pe-
diatria da época eram repletos
de explicacdes de como bater
em criangas e afirmavam a ne-
cessidade deste tipo de tratamen-
to'. Na realidade, Still escreveu
pela primeira vez as caracteristi-
cas do Transtorno de Déficit de
Atencdo / Hiperatividade, até
entdo denominado de Disfun¢do
Cerebral Minima (DCM) e, mais
tarde, Hipercinesia ou Hiperci-
nese e, por mais tempo, Hipera-
tividade. Foi a partir de 1967 que
tal transtorno passou a ser cha-
mado de TDA/H ou Disturbio do
Déficit de Atencdo (DDA).

O termo hiperatividade foi
usado pela primeira vez por
Laufer, em 1957, seguido de
Stella Chess, em 1960. Também
outros autores comecgaram a es-
crever sobre a “sindrome da cri-
anca hiperativa”. Laufer defendia
que a sindrome seria uma pato-
logia exclusiva de criancas de
sexo masculino e teria sua remis-
sdo ao longo do crescimento na-
tural do individuo. Ja Stella Chess
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isolou o sintoma da hiperati-
vidade de qualquer nocao de le-
sdo cerebral. Chess encarava os
sintomas como parte de uma
“hiperatividade fisiolégica”,
cujas causas estariam enraizadas
mais na biologia (genética indi-
vidual) do que no meio ambien-
te (como causador de lesdo). Dai
o termo “Sindrome da Crianca
Hiperativa”, sintomas como par-
te de uma “hiperatividade fisio-
l6gica”?.

Nos anos 1960 as observacdes
clinicas se tornaram mais apura-
das e ficou cada vez mais apa-
rente que a sindrome tinha al-
guma origem bioldgica, absol-
vendo até os pais, perante a co-
munidade cientifica, da culpa
pelo problema. Contudo, a po-
pulacdo em geral continuou cul-
pando os pais, como ainda acon-
tece em sociedades menos infor-
madas. Muitos acreditavam que
o transtorno era uma tentativa
de livrar os pais da culpa pelos
filhos mimados e mal compor-
tados.

Os estudos sdo continuos,
surgindo uma nova percepcao
em 1976. Nesse ano, Gabriel
Weiss mostrou que, quando as
criangas chegam na adolescéncia,
a hiperatividade pode diminuir.
Entretanto, os problemas de
atencao e impulsividade tendem
a persistir. No entender de
Woolfolk?, “[...] ha apenas alguns
anos muitos psicélogos achavam
que o TDA/H diminuia quando

Pesquisas recentes provaram que o disturbio
tende a permanecer na adolescéncia e na
idade adulta, porém com caracteristicas
diferentes, de acordo com a faixa etaria
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as criancas entravam na adoles-
céncia, mas agora os pesquisado-
res acreditam que o problema
pode persistir na idade adulta”.

O consenso anterior tratava
a sindrome como exclusiva da in-
fancia, que de alguma forma
“desapareceria” na adolescéncia
e na vida adulta®.

Foi somente no inicio dos
anos 1980 que as teorias ligadas
a TDA/H se mostraram mais con-
sistentes. Vigotsky e Feuerstein
trouxeram para o ambiente es-
colar um conjunto de atitudes e
valores sobre o envolvimento de
competéncias e de pré-requisitos
de aprendizagem; de processa-
mento visual, auditivo, tatilcines-
tésico, etc.; de elaboracédo e co-
municacdo de informacdo e de
conhecimentos e estratégias de
aprendizagem Estes elementos
posibilitam um diagnéstico
psicoeducacional equacionado
em areas fortes e fracas, que pos-
sam perspectivar o seu potenci-
al dinamico - e nao estatico -
de aprendizagem, pressupondo
o seu nivel de desenvolvimento
potencial®>. Em 1982, Russel
Barkley denominou esse quadro
de “[...] transtorno por déficit de
atencdo com hiperatividade”®.
Ainda nessa década varios auto-
res como Mattes, Gualtieri e
Chelune especularam sobre o en-
volvimento dos lobos frontais no
TDA/H devido a semelhanca de
sintomas apresentados por paci-
entes desse transtorno e aqueles
que sofreram danos nos lobos
frontais devido a acidentes ou
outros problemas’.

Em 1990, Alan Zametkin
constatou que havia uma “ciran-
da” bioguimica diferente nos
cérebros de pessoas com TDA/H.

. Mabel Condemarin et al, 1996

. Edward M Hallowell, 1999

. Mabel Condemarin et al, 2006, p. 22
. Edward M Hallowell, 1999

. Ana Beatriz Silva, 2003

. Ana Beatriz Silva, AB 2003
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Antes de Still propor uma base bioldgica
para o problema, as criancas e 0s pais eram
considerados responsaveis pela “falha
moral” e o tratamento era feito por castigos

Seus estudos vieram dar enten-
dimento mais acertado e cienti-
fico para a identificacdo correta
e o posterior tratamento adequa-
do. Através de um exame cha-
mado PET SCAN (tomografia ce-
rebral sofisticada), Zametkin
péde avaliar individuos com
TDA/H durante a realizacdo de
tarefas que testavam a atencéo
e vigilancia, descobrindo que
havia uma reduc¢ao na captac¢ao
de glicose pelo cérebro. Tendo
conhecimento de que a glicose
é a principal fonte de energia das
células cerebrais, deduziu que a
reduc¢do do seu aproveitamento
significava uma diminuicdo na
atividade energética dos cére-
bros com TDA/H. O mais impor-
tante neste estudo foi a desco-
berta de que a redu¢do metabé-
lica era maior na regido frontal
do cérebroé.

O lobo frontal pode ser con-
siderado como grande “filtro”
inibidor do cérebro humano.
Muitos dos sintomas de TDA/H
surgem pela reducao parcial do
lobo frontal, bloqueando e fil-
trando estimulos ou respostas
improprias vindas das diversas
partes do cérebro, com o objeti-
vo de elaborar uma ac¢do apro-
priada no comportamento hu-
mano. Caso o filtro falhe, a acdo

10. Luiz Augusto Rhode e Edyleine Benczik, 1998, p. 37
11. citado por Ana Beatriz Silva 2003, p. 97

e punicoes fisicas

final serd mais intensa ou preci-
pitada do que deveria ser. Dai a
impulsividade e/ou a hiperativi-
dade no funcionamento desse
cérebro tdo sem freio quanto ve-
loz°. Rhode e Benczik'™ explicam
que pessoas com TDA/H apresen-
tam justamente trés caracteristi-
cas basicas: “[...] a desatencao, a
agitacado (ou hiperatividade) e a
impulsividade”.

Lou também chegou as mes-
mas conclusdes de Zametkin,
acrescentando um pegueno de-
talhe, mas de fundamental im-
portancia e decisiva para expli-
car o TDA/H. Ele demonstrou que
areducdo da captacao da glicose
transportada pelo fluxo
sanglineo era maior e mais de-
finida no hemisfério direito do
que no hemisfério esquerdo do
cérebro. Segundo Ornstein™,

[...] a visdo geral do hemis-
fério direito pode incluir a com-
preensao do objetivo de uma dis-
cussao; a compreensao das asso-
ciacOes necessarias para entender
uma piada; a reunido de expres-
sdo facial, tom de voz e infor-
macado textual para entender o
que a outra pessoa quer dizer:
ou criatividade e gosto pela lite-
ratura.

Quando ocorrem disturbios
nesse hemisfério — por lesdes ad-
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quiridas por acidentes, isquemia
por falta de circulagdo sangui-
nea, traumatismos cerebrais, etc.
— a vida mental do individuo,
principalmente o raciocinio, fica
alterada.

Ana Beatriz Silva' afirma
que, em grande parte dos casos,
o TDA/H pode apresentar o que
em psiquiatria se chama co-
morbidades, isto é, quando um
ou mais transtornos psiquiatricos
coexistem com um transtorno
primario (de base). Os casos mais
comuns que a autora cita sao
TDA/H com ansiedade generali-
zada, panico, fobias, transtorno
obsessivo-compulsivo, depres-
sdo, transtorno bipolar do hu-
mor, transtornos alimentares,
transtorno de conduta e/ou
transtorno desafiador opositivo,
transtorno de personalidade
anti-social, transtornos do sono
e uso de drogas. Topazewski'
afirma que “[...] o hiperativo
pode ter uma tendéncia maior
para ingressar no mundo da de-
linqUéncia e das drogas”.

“Transtorno do comporta-
mento apresentado tanto por cri-
ancas como por adultos, com
manifesta¢des diferentes segun-
do a idade e a educacao recebi-
da”, é adefinicdo de Garcia-Perez
e Magaz-Lago™ para explicar que
tal transtorno implica em uma
dificuldade generalizada, no es-
paco e no tempo, pararegulare
manter a atencdo e uma ativida-
de motora excessiva. Secundari-
amente, se manifesta na forma
de um déficit de reflexividade —
quando os afetados atuam com
impulsividade sem se deter para
analisar suas acoes. Mostram-se
individuos sem auto-controle,
que agem por suas necessidades
imediatas ou por suas emogoes.

Forster e Fernandez" defi-

12. Ana Beatriz Silva,2003
13. Abram Topczewski, 1999, p. 85

nem TDA/H como um transtor-
no de conduta crénica com um
substrato biolégico importante,
ndo devido a uma Unica causa,
com uma forte base genética.
Barkley'® define TDA/H como
“[...] um transtorno de desenvol-
vimento do autocontrole que
consiste em problemas com os
periodos de atencdo, com o con-
trole do impulso e com o nivel
de atividade”. Para esse autor o
TDA/H é um problemareal e, por
consequéncia, um obstaculo real
na aprendizagem.

Atualmente, a hiperatividade
infantil é definida pela Associa-
¢do Americana como Transtorno
do Déficit de Atencao/Hipera-
tividade (TDA/H), classificada no
subgrupo dos disturbios mentais
com origem na infancia ou ado-
lescéncia®.

Braga'® classifica a hiperati-
vidade infantil em trés subgru-
pos, segundo a natureza do com-
portamento hiperativo.

Para o autor, a hiperatividade
verdadeira ocorre quando o in-
dividuo herda geneticamente a
tendéncia a anormalidade biol6-
gica, quando o trauma perinatal
desencadeia a sindrome, também

14. citado por Mabel Condemarin et al, 2006, p. 23
15. citado por Mabel Condemarin et al, 2006, p. 25

16. Russel A Barkley, 2002, p. 33
17. Ryon Braga, 1998, p. 15
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denominada TDA/H. Patologias
como eclampsia, diabetes, distur-
bios renais e substancias toxicas
ingeridas pela mae durante a gra-
videz podem também resultar no
desenvolvimento da hiperativida-
de na crianca.

O segundo tipo é a hiperati-
vidade situacional, que se refere
a um comportamento desencade-
ado por alguma patologia como
hipertireoidismo ou por algum
agente téxico alimentar, entre
eles: corantes artificiais, aditivos
quimicos, alimentares, residuos
de agrotdxicos nos alimentos, al-
guns tipos de molhos, cereais em-
pacotados, salsichas e queijos,
acucar refinado, salicilato de
sodio, nozes. Estes alimentos po-
dem provocar em criancas algum
tipo de sensibilidade idiossin-
crésica, sindrome denominada de
hipercinesia situacional. As prin-
Cipais patologias que desencadei-
am na crianca um comportamen-
to hiperativo sdo: anormalidades
do sistema nervoso central (como
a hidrocefalia) e lesbes cerebrais
(traumatismo, acidente vascular
cerebral), esclerose multipla,
encefalites, hipertireoidismo,
apnéia do sono, neurofri-
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bromatose, fenilcetonduria, into-
xicacdo por chumbo (plum-
bismo), deficiéncia vitaminica,
hipervitaminose e crises convul-
sivas. Outras patologias podem
explodir como consequéncia se-
cundaria a um comportamento
hiperativo, como anemia ferro-
priva, retardo mental leve e efei-
tos colaterais de medicamentos
antialérgicos.

E, finalmente, a hiperativi-
dade reacional, cujas causas sdo
desencadeadas pelas dificuldades
interacionais ou adaptativo-
relacionais, nas esferas familia-
res e escolares. Braga' divide
este tipo de hiperatividade em
reacional por problemas psicoa-
fetivos e reacional por proble-
mas psicoeducacionais.

Causas e sintomas

O cérebro é composto por
milhdes de células e repartido
em diferentes zonas, cada uma
com uma funcdo especifica. A
transmissdo de informacdes en-
tre essas zonas é feita pelas célu-
las nervosas, por meio de subs-
tancias quimicas denominadas
transmissores neurais. Estas subs-
tancias sdo segregadas pela cé-
lula que emite a informacdo e
captadas pela célula que recebe
ainformacao®. Farladeau acres-
centa:

Parece que os hiperativos sdo
vitimas de uma disfuncdo desses
transmissores neurais, especialmen-
te de um deles, a dopamina, que
estaria deficiente e conduziria a um
abrandamento da transmissdo en-
tre as células. Este abrandamento
criaria uma diminuicdo da ativida-
de na zona do cérebro afetada, ou
seja, a zona de coordenacdo entre
o lobo frontal e o sistema limbico.?".

18. Ryon Braga, 1998

19. Ryon Braga, 1998

20. Guy Farladeau, 1999

21. Guy Farladeau, 1999, p. 35

O "afrouxamento” da ativi-
dade cerebral estaria na origem
dos sintomas associados ao con-
trole do comportamento, que
rege os controles da atencao, da
impulsividade, da atividade
motora, da obediéncia as regras
e do rendimento no trabalho.
Também podem ser causas do
abrandamento cerebral: lesdo
adquirida; falta de oxigénio no
parto; nascimento prematuro;
intoxicagdo por chumbo; causas
organicas como convulsdes,
hipertireoidismo, oxiurose,
apnéia do sono, anemia; efeitos
colaterais de medicamentos
como o fenobarbital, aditivos ali-
mentares e drogas antialérgicas;
e sintomas hiperativos ligados a
causas psicoldgicas (deficiéncia
nos transmissores neurais —
dopamina).

Em relacdo a hiperatividade, ig-
norar esses primeiros sinais, especi-
almente quando duram mais de
doze meses e na auséncia de infor-
macébes especificas que os problemas
da crianca sdo causados por paterni-
dade/maternidade insatisfatoria ou
outras dificuldades da vida, leva a
perda de um precioso tempo de tra-
tamento??.

Os sintomas do TDA/H apa-
recem entre trés e cinco anos de
idade, como por exemplo, a di-
ficuldade em participar dos jo-
gos, a incapacidade de ficar sen-
tado paraver TV (a menos que o
programa seja do seu interesse).

22. Sam Goldstein e Michael Goldstein, 2000, p. 76
23. Sam Goldstein e Michael Goldstein, 2000

Sao criangas que choram com
mais freqléncia e durante mai-
or tempo. Alguns experimentam
dificuldades quando a quantida-
de de trabalho aumenta, como
por exemplo, quando iniciam a
52 série. Nos testes de coordena-
cao e equilibrio, lateralidade e
cinestesia revelam imaturidade
neuroldgica.

Ressalte-se que existem va-
riacdes em cada caso. O profissi-
onal ndo deve esperar que o di-
agnostico apareca sempre na
mesma freqUiéncia e no mesmo
grau, porque nao existem duas
pessoas iguais.

Dos disturbios da fala os
mais importantes sdo o retardo
no aprendizado da fala, as alte-
racoes articulatérias e no ritmo
da fala. Dificuldades no reconhe-
cimento de imagem corporal e
na dominancia lateral sdo cha-
madas de disturbios da sogma-
tognosia. Dislexia, disgrafia e dis-
calculia sdo disturbios de apren-
dizagem especificos. Dificuldade
de alimentar-se, dormir ou falar
sao disturbios da imagem da pri-
meira infancia®.

Vale ressaltar que tanto a hi-
peratividade como a impulsi-
vidade podem ocasionar aciden-
tes como, por exemplo, derrubar
ou quebrar objetos, esbarrar em
pessoas, manusear objetos peri-
gosos e envolver-se em ativida-
des perigosas, sem pensar nas
consequéncias.

Identificacao e diagnéstico

Somente com a identifica-
cdo precoce das dificuldades de
aprendizagem das criancas é que
se pode orientar uma interven-
¢do pedagodgica.

A Escala de Identificacdo de
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Dificuldades de Aprendizagem
(EIDA), dividida em cinco itens,
permite reconhecer de forma
simples a criangca com TDA/H.
Outro meio de identificacdo esta
baseado nos critérios definidos
pela Associacdo Americana de
Psiquiatria. Observe no quadro.

Uma terceira forma de iden-
tificacdo/diagnodstico pode ser
feita por meio da psicopeda-
gogia. O diagnoéstico psicope-
dagodgico é entendido como pro-
cesso no qual é analisada a situ-
acao do aluno com dificuldades,
dentro do contexto de escola e
de sala de aula, com a finalida-
de de proporcionar aos profes-
sores orientacdes e instrumentos
que permitam modificar o con-
flito manifestado?. Outra nocao
implicita no diagnéstico psico-
pedagogico é a analise das difi-
culdades do aluno no ambiente
escolar. Nesta avaliagao se faz ne-
cessaria a intervencao de dois
profissionais: o psicopedagogo,
como especialista, e o professor,
conhecedor do aluno nas situa-
¢Oes cotidianas de aprendiza-
gem.

"0 diagnéstico precoce do
TDA/H é um ponto fundamental
para a superacao das dificulda-
des escolares”?, o que justifica a
necessidade de realizar uma in-
tervencao precoce, visto que nos
maiores vao se acumulando va-
zios de conhecimentos escolares
devido a falta de habitos de es-
tudo e de outras dificuldades que
interferem no seu rendimento.

Trabalhando com
portadores de TDA/H

Se a crianca ja foi diagnosti-
cada como portador de TDA/H,
o professor deve ser avisado. Se
nao, o professor deve possuir
conhecimento sobre hiperati-

24. Eulalia Bassedas, 1996

vidade e conhecer as caracteris-
ticas de TDA/H para, com a ob-
servacdo em sala de aula, poder
encaminhar essa crianca para os
profissionais qualificados para
fazerem o diagnostico.

As criangas hiperativas pre-
cisam saber que o esfor¢co que
tém de fazer é definido segun-
do critérios de tempo e ndo de
desempenho. Nesse sentido, o
professor pode pedir-lhes para se
dedicarem dez minutos para fa-

Nos anos 80

Vigotsky e
Feuerstein

trouxeram para o
ambiente escolar
um conjunto de
elementos que
posibilitam um
diagnostico
psicoeducacional
equacionado

25. Orjales citado por Mabel Condemarin et al, 2006, p. 42

26. Mabel Condemarin et al, 2006
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zer contas, ao invés de pedir-lhes
para resolver dez problemas.
Pode trabalhar com um croné-
metro, para que a crianca com
TDA/H veja o tempo passar e o
fim do trabalho aproximar-se.
Devido a hiperatividade, a crian-
¢a encontra dificuldade em rea-
lizar a sua tarefa igual aos de-
mais colegas?.

O professor pode também
reduzir a carga de trabalho do
aluno com TDA/H em funcao das
suas capacidades, sem que isso
penalize a sua aprendizagem.
Observar se ele atingiu o objeti-
vo. Isso é importante, visto que
a sua falta de concentracdo e a
sua lentidao fazem-lhe perder
muito contetdo. Um periodo de
trabalho mais curto e mais fre-
quiente é indicado: isso afasta o
aborrecimento e é um fator
determinante do abrandamento
da hiperatividade. Outro aspec-
to: tarefa de casa é em casa; de
escola, na escola. A tarefa nao
concluida pode ser deixada para
outro dia, mas no mesmo local
onde foi passada.

O professor ndo deve consi-
derar erros cometidos por distra-
¢do ou impulsividade. Além dis-
so, deve cuidar na maneira de
falar: ao invés de “sabe a respos-
ta deste problema?”, dizer
“pode mostrar-me como resolver
este problema?

Recomenda-se ainda que o
professor, antes de planejar ati-
vidades, considere os pontos for-
tes da crianca com TDA/H, co-
nheca atividades que mais lhe
motivam e que sejam de inte-
resse dela. Elaborar atividades
menos estruturadas onde pos-
sam empregar sua criatividade,
melhorando sua imagem dian-
te de seus colegas como, por
exemplo, atividades ao ar livre,
musicais, de eletrdnica, de
informatica, de investigacdes ci-
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entificas e tecnoloégicas?.

Benavevente? propde a rea-
lizacdo dos seguintes programas:
programa para melhorar a con-
centracdo, que inclui exercicios
de bordado, “contato com a mi-
nha forca” e exercicios de ioga;
programa para o controle da
impulsividade, que compreende
o treinamento na auto-instrucdo,
o aumento da demora da respos-
ta e modelagem; programa de
controle da hiperatividade, em
gue os exercicios de relaxamen-
to sdo um pilar fundamental; pro-
grama de técnicas e habitos de
estudo, em que se inclui lugar de
estudos e metas, entre outras ati-
vidades.

Ja Gorostegui® apresenta as
seguintes sugestdes: orientar a
atencdo da crianga para o pro-
blema ou a tarefa que se apre-

senta, ajuda-la a descobrir e se-
lecionar ainformacao relevan-
te e a organiza-la e sistematiza-
la; proporcionar pautas consis-
tentes sobre o que deve fazer,
dando-lhe instrucées de forma
parcelada e inclusive, se for ne-
cessario, enumerando os passos
da tarefa.

Reiterar as instrucdes é um
ponto fundamental na ajuda.
As rotinas de trabalho devem ser
claras, sem variacdes imprevis-
tas. Elas devem estruturar exter-
namente o seu entorno e, em
particular, organizar suas ativi-
dades escolares proporcionan-
do-lhe pautas de trabalho,
acompanhando-a e dirigindo-a
em seu tempo de estudo. A sim-
ples presenca do adulto (profes-
sores, pais e outras pessoas) tem
um efeito significativo no seu

As rotinas de trabalho devem ser claras,
sem variacoes imprevistas. Devem estruturar
externamente o seu entorno e organizar
suas atividades escolares

27. Mabel Condemarin et al, 2006

28. citado por Mabel Condemarin et al, 2006, p. 139
29. citado por Mabel Condemarin et al, 2006, p. 140

30. Vitor da Fonseca, 1995

desempenho; ocasionalmente,
pedir a crianca que nao respon-
da até que seja solicitado expres-
samente que faca. Se ela falhar,
ajuda-la a perceber que sua ace-
leracdo pode ser uma causa im-
portante de seus erros; evitar os
ambientes de trabalho artificial-
mente privados de estimulos, de
fatores visuais e auditivos, que
tém mostrado ser de pouco be-
neficio para criancas com TDA,
apesar da crenca no contrario.

Mais que as outras criancas,
elas requerem motivacao exter-
na, tarefas significativas, situa-
¢oes de aprendizagem ageis e
novas, que atraiam seu interesse
e que impliquem um desafio;
lembrar a crianca, com frequén-
cia, que ela deve pensar antes de
responder, planejar seu trabalho,
imaginar alternativas de solu¢des
e parar para tentar comprovar se
sdo corretas, comparar suas res-
postas com outras possiveis. Pro-
mover processos de pensamen-
to orientados para a reflexao e
verbalizagdes sobre a proépria ati-
vidade mental.

Saber trabalhar com porta-
dores de TDA/H tem como fina-
lidade evitar as conseqUéncias
do insucesso escolar e os trans-
tornos futuros. Segundo Fonse-
ca®’, ndo se deve ignorar certas
questdes da aprendizagem, pois
pode ocorrer a subvaloriza¢do
de certos sinais de riscos educa-
cionais e consequentemente
adiar a sua solucdo. O insucesso
escolar desencadeia problemas
emocionais, levando a crianca a
perder a sua identidade-
criatividade e a enfrentar pro-
blemas de adaptacdo social,
além de diminuir a auto-confi-
anca. Se esse espiral de confli-
tos ndo for resolvido o quanto
antes, o resultado pode ser a de-
linglUéncia ou outra predisposi-
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¢ao sociopatica e, o que é pior,
repeténcias e evasoes.

Conclusao

O ideal seria diagnosticar o
TDA/H antes que a crianca come-
casse a freqUentar a escola. En-
tretanto, é na escola que os sin-
tomas se evidenciam, se fazem
mais visiveis, pois no periodo es-
colar é preciso aumentar o nivel
de concentracdo para aprender.

Nesse sentido é importante
que o professor esteja prepara-
do para identificar precocemen-
te um portador de TDA/H, distin-
guindo-o, por exemplo, de uma

crianca sem limites, para que a
aprendizagem nao seja muito
prejudicada. Fonseca®' afirma
que é no principio da escolarizacdo
e nao no fim que se deve otimizar
o potencial de aprendizagem das
criangas; por isso, a importancia
de se identificar o mais cedo pos-
sivel o TDA/H.

Sendo o TDA/H um transtor-
no de dificil diagnostico, porque
pode ser confundido com outros
transtornos ou com uma crianca
sem limites, apesar do professor
ter capacitacdo para identificar
e trabalhar com a crianca porta-
dora do TDA/H, torna-se impres-
cindivel o envolvimento de ou-
tros especialistas nesse processo,

f‘(_‘h’jg‘ fghculn

como o psicopedagogo e o mé-
dico, uma vez que uma identifi-
ca¢ado errbnea ou uma rotulacao
comprometeria ainda mais a sua
aprendizagem.

E dever do professor saber
identificar, compreender e traba-
lhar com o aluno portador de
TDA/H, buscando maneiras de
ajuda-lo a ser bem sucedido na
escola e, mais tarde, na vida so-
cial e profissional. Para isso ele
precisa aplicar uma a¢do peda-
gogica direcionada para esse alu-
no, considerando principalmen-
te sua falta de concentracao, cri-
ando atividades diversificadas
para que a aprendizagem nao fi-
que comprometida.
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SINTOMAS DE DESATENCAO

Para se detectar o TDA/H deve-se observar, pelo menos, seis dos sintomas de desatencao, perdu-

raveis por um periodo minimo de seis meses, em grau mal-adaptativo e ndo compativel com o nivel
de desenvolvimento3:

e com freqUiéncia ndo presta atencao a detalhes ou comete erros por descuido em tarefas
escolares, de trabalho, etc.;

¢ apresenta costumeira dificuldade em manter a atencao na realizagao de tarefas ou
atividades ludicas, ndo conseguindo conduzi-las até o final;

e freqUientemente passa a impressao de que esta com o pensamento em outra situacdo, ou
que nao ouviu o que lhe foi dito;

e muda de uma tarefa inacabada para outra — assim, o individuo pode iniciar uma atividade,
ter sua atencao desviada para outra e deixar a primeira incompleta;

e com freqliéncia ndo atende a solicitacdes e ndo segue instru¢oes, o que ndo se deve a
incapacidade de compreendé-las, nem a comportamentos de oposicao, e sim a dificuldade de
atencao;

e dificuldade na organizacao de tarefas e/ou atividades. Por ndo conseguir manter a atencao,
o individuo considera as atividades que exigem esforco mental constante (tarefas escolares
ou trabalhos burocraticos) como desagradaveis e aversivas, passando a evita-las;

¢ arealizacao de tarefas é prejudicada devido a freqliente desorganizacéo, perda ou descuido
dos materiais necessarios (brinquedos, tarefas escolares, lapis, livros, etc.);

e facilidade de distra¢do por estimulos alheios a tarefa geralmente culmina na sua interrupcao;

e esquece de cumprir as tarefas diarias (falta a um compromisso marcado, esquece material
escolar, etc.). No campo das situacdes sociais, este sintoma pode se manifestar por
freqlentes mudancas de assunto, falta de atencdo ao que os outros dizem, falta de atencao
a detalhes ou regras em jogos ou outras atividades.

32. Sam Goldstein e Michael Goldstein, 2000

SINTOMAS DE HIPERATIVIDADE

Presenca de pelo menos seis dos seguintes sintomas de hiperatividade, persistentes por um perio-

do minimo de seis meses, em grau mal-adaptativo e ndo compativel com o nivel de desenvolvimento:

e freqliente inquietacao caracterizada pela agitacdo dos pés ou das maos ou por remexer-se
na cadeira, assim como dificuldade em permanecer sentado;

® abandono da cadeira em sala de aula ou em outras situacdes em que isso ndo é necessario;
e corre ou escala com freqUéncia, em situagdes em que isso é inadequado;

¢ apresenta frequente dificuldade em realizar atividades ou brincadeiras que envolvam
siléncio bem como atitudes frequentes com energia em demasia, como se estivesse “a mil”,
inclusive na fala;

¢ a impulsividade faz com que a hiperatividade responda freqlientemente com precipitacao
as perguntas mesmo antes da sua formulacdo completa — como tem dificuldades de esperar
a sua vez, interrompe ou intromete-se em assuntos alheios, fazendo comentarios
inoportunos, gerando desta forma, dificuldades de rela¢des sociais, académicas ou
ocupacionais.
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ESCALA DE IDENTIFICACAO DE DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM (EIDA)

1. compreensao auditiva: entender o significado das palavras, a execucao de instrucdes, a compre-
ensdo de discussdes na aula e reter informacao;

2. linguagem falada: vocabulario, gramatica, meméria verbal, contar histérias, relatar experiéncias,
formular idéias;

3. orientagdo espaco-temporal: apreciacdo do tempo, orientacdo espacial, apreciacao de relacdes
(grande-pequeno, perto-longe, leve-pesado), apreciacao das dire¢oes;

4. psicomotricidade: coordenagao geral, equilibrio, destreza manual;

5. sociabilidade-socializacdo: cooperacdo, atencao, organizacao, situacdes novas, aceitacao social,
responsabilidade, cumprimento de tarefas, ajustamento-discernimento.?**

*33. Vitor da Fonseca, 1995

CRITERIOS DA ASSOCIACAO AMERICANA DE PSIQUIATRIA

A.1 - Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de
desatencao estdo presentes ha pelo menos seis
meses, com uma freqtiéncia ou uma
intensidade superior aquela que o nivel de
desenvolvimento faria prever:

a) acrianca nao presta atencao aos
pormenores e comete muitos erros de
atencado na escola, no trabalho ou durante
outras atividades;

b) tem dificuldade em manter-se atenta no
trabalho ou nos jogos;

c) parece nado ouvir quando lhe falam;

d) raramente termina um trabalho ou ignora
uma parte das instrucdes (ndo devido a um
comportamento de oposicdo ou porque as

ou uma intensidade superior aquela que o
nivel de desenvolvimento faria prever:
Hiperatividade

a) a crianca mexe 0s pés ou as maos ou agita-
se na sua cadeira;

b) sai da cadeira ou da aula em situacdes onde
a posicao de sentada é obrigatéria;

c) corre ou salta imprevisivelmente (o
adolescente ou o adulto limita-se a uma
incapacidade de ficar no lugar);

d) é incapaz de jogar sem fazer barulho;

e) parece perpetuamente em movimento;

f) fala demasiado.

Impulsividade

instrucoes foram mal compreendidas);

e) tem dificuldade em organizar o seu

f)

trabalho ou suas atividades;

afirma detestar certas atividades ou tenta
evita-las quando estas lhe exigem um
esforco mental contido (como o trabalho
escolar ou a leitura);

g) perde objetos necessarios as suas atividades

(brinquedos, lapis, cadernos, utensilios);

h) distrai-se facilmente por estimulos pouco

i)

importantes;
é levada a esquecer coisas que fazem parte
das suas atividades diarias.

g) a crianca responde as perguntas mesmo
antes destas terem acabado de ser formuladas;
h) tem dificuldade em aguardar a sua vez;

i) interrompe as outras criancas ou intervém
nas suas conversas ou nNos seus jogos.

B - Alguns dos sintomas notados estavam
presentes antes dos seis anos.

C - Os inconvenientes causados pelos sintomas
foram notados em pelo menos duas situagdes
(na escola, no trabalho ou em casa).

D - Devem existir repercussoes significativas
sobre o funcionamento social ou académico.

E - Os sintomas nao aparecem exclusivamente

A.2 - Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de
hiperatividade ou de impulsividade presentes
ha pelo menos seis meses, com uma frequéncia

durante um impulso psicotico ou ndo sao
melhor definidos pelos critérios de outra
doenca mental.

Essa identificacao trabalha com trés tipos de perturbacao deficitaria da atencao: tipo combinado -
responde aos critérios A1 e A2 pelo menos desde ha seis meses; tipo desatencdo: responde aos
critérios A1 pelo menos desde ha seis meses; tipo hiperatividade/impulsividade: responde aos
critérios A2 pelo menos ha seis meses.
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