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L& vai o trem com 0 menino
La vai a vida a rodar

L& vai ciranda e destino
Cidade e noite a girar

La vai o trem sem destino
Pro dia novo encontrar
Correndo vai pela terra

Vai pela serra

Vai pelo mar

Cantando pela serra do luar
Correndo entre as estrelas a voar
No ar no ar no ar no ar no ar

“O trenzinho caipira”

Heitor Villa Lobos / Ferreira Gullar



RESUMO

O presente estudo pretende possibilitar um dialogo entre a poesia de Adélia Prado (1935) e a
filosofia de Emmanuel Lévinas (1905 — 1995) com o propdsito de permear novas vias para as
relacbes constituidas pelos processos educacionais diante da Lei N° 13.415, conhecida como
“‘Reforma do Ensino Médio”. Nesse sentido, cabe perceber o quanto das inquietacbes
adelianas diante do cotidiano e de suas relacbes metaféricas estdo expostas, por meio da
linguagem e proporcionam novos caminhos capazes de potencializar as aprendizagens entre
educadores e educandos e mediarem suas relagdes pela alteridade. Tal conceito filoséfico
trabalhado por Lévinas sugere, neste contexto, que as relagfes intrinsecas aos processos de
ensino-aprendizagem componham-se de poesia e filosofia para uma educacdo baseada no
didlogo, na valorizagdo e na ética da responsabilidade com o Outro. Lato sensu, trata-se
também de uma analise filosofica e sociolégica sobre os diversos contextos educacionais,
bem como o quanto tais contextos sao influenciados politica e economicamente pelos
diversos fatores que estdo configurados na formacéo social dos individuos. Por conta disso,
a pesquisa debruca-se também sob o paradigma educacional tradicional em oposi¢cdo ao
paradigma emergente de inspiracdo complexa como possivel alternativa para a construgéo
de novos horizontes a educacgdo e ndo apenas os dualismos criados pela ciéncia moderna.
Contudo, tais maneiras e formas podem estar dispostas, muitas vezes, a alcancarem
finalidades especificas e utilitarias ditadas por fatores que, pelas transformacdes sociais
ocorridas, tendem a encobrir o que é possivel entender como esséncia de aprendizagens
amplas, multiplas e transcendentes. Mesmo que a filosofia de Lévinas ou a poesia de Adélia
ndo sejam construgdes voltadas especificamente para a educagéo e/ou para uma pedagogia
educacional, suas reflexdes ndo excluem as capacidades e interacdes necessarias para
metodologias que concebam instrumentos que consagrem as diversidades presentes no
cotidiano escolar. Nessa dire¢do, a busca por sentidos que concedam ao acolhimento do
Outro no ambito educacional, reconhecendo e afirmando os sujeitos nas diferengas, tendem
ao sentido maior das formas capazes de emergirem em possiveis diretrizes mediadoras entre
ensino e aprendizagem, transfigurando-se em um sistema aberto, inconcluso e complexo.

PALAVRAS-CHAVE: Adélia Prado; Emmanuel Lévinas; Poesia; Alteridade; Educacao.



ABSTRACT

The present study intends to make possible a dialogue between the poetry of Adélia Prado
(1935) and the philosophy of Emmanuel Lévinas (1905 - 1995) with the purpose of permeating
new avenues for the relations constituted by the educational processes before Law No. 13,415,
known as " Reform of High School ". In this sense, it is important to realize how much the
anxieties about everyday life and its metaphorical relations are exposed through language and
provide new ways of enhancing the learning between educators and learners and mediate
their relations for otherness. Such a philosophical concept worked by Lévinas suggests in this
context that the relations intrinsic to the teaching-learning processes are composed of poetry
and philosophy for an education based on dialogue, valorization and the ethics of responsibility
with the Other. Lato sensu, it is also a philosophical and sociological analysis of the various
educational contexts, as well as how these contexts are influenced politically and economically
by the various factors that are configured in the social formation of individuals. Because of this,
research also looks at the traditional educational paradigm in opposition to the emerging
paradigm of complex inspiration as a possible alternative for building new horizons for
education, not just the dualisms created by modern science. However, such ways and forms
can often be arranged to achieve specific and utilitarian purposes dictated by factors that, by
the social transformations that have occurred, tend to cover up what can be understood as the
essence of wide, multiple and transcendent learning. Even if Lévinas's philosophy or Adélia's
poetry is not a construct specifically geared towards education and / or educational pedagogy,
his reflections do not exclude the capacities and interactions necessary for methodologies that
devise instruments that consecrate the diversity present in the daily school life. In this direction,
the search for senses that grant to the reception of the Other in the educational sphere,
recognizing and affirming the subjects in the differences, tend to the greater sense of the forms
able to emerge in possible mediating directives between teaching and learning, being
transfigured in an open system , unfinished and complex.

KEYWORDS: Adélia Prado; Emmanuel Lévinas; Poetry; Otherness; Education.
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PREAMBULO DOS ENCONTROS
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Um dia, ao chegar a estagdo de trem e aguardar pelo transporte que demorava um
pouco para vir, ndo pude deixar de prestar atencdo em uma conversal entre algumas pessoas
gque ja aguardavam seus respectivos trens que os levariam aos seus destinos. Entre elas, uma
senhora que, pelo sotaque, revelava que era de Minas Gerais; também um senhor que comia
tranquilamente um croissant. Fiquei perto o bastante para ouvi-los e distante o bastante para
ndo atrapalha-los. De vez em quando chegavam outras pessoas e interagiam com eles. Eu
tive vontade de fazer perguntas, mas confesso que, em principio, ndo compreendi muito bem
0 que eles, entusiasmados, debatiam sobre sentimentos, subjetividades e educacdo. Mais
tarde, quando meu trem ja havia chegado e eu ja estava esperando minha viagem comecar,
pude pensar naquela conversa da suspeita? e refletir um pouco mais sobre o que consegui

perceber e sentir daquela troca de experiéncias. A prosa deu-se mais ou menos assim:

Adélia Prado: Estou no comec¢o do meu desespero, e s6 vejo dois caminhos: ou viro doida,
ou santa. Desejo a maquina do tempo para que ndo haja o havido e eu recomece

misericordiosamente.

Emmanuel Lévinas: Vocé € vocé e eu, eu sou eu: isso ndo se reduz ao fato de que nés
diferimos por nosso corpo ou pela cor de nossos cabelos ou pelo lugar que ocupamos no
espaco. Vocé ndo acha que a gente nédo se surpreende bastante com essa identidade distinta
do a é a? Em uma sociedade inteiramente industrializada ou em uma sociedade totalitaria, os
direitos dos homens se encontram comprometidos pelas mesmas praticas, cuja motivacao

tem subministrado eles mesmos. Mecanizagéo e servidao!

Adélia Prado: Nao sei. SO sei que se pudesse, hoje, varria, isso mesmo, varria as pessoas

todas com vassoura, como se fossem ciscos.

Emmanuel Lévinas: Dostoievski diz: “Somos todos culpados de tudo e de todos perante todos,
€ eu mais do que os outros”. Eu, por exemplo, tive uma infancia muito curta, se assim se pode
dizer, até o comeco da guerra. Pouquissimas lembrancas. Em seguida, a partida da familia
para fora da zona fronteirica que era a Lituania, o comeco da guerra, a migracdo, na
expectativa do fim do conflito, através de diversas regides da Rulssia. As imagens se
embaralham na mudanca de cenério e as lembrancas se arriscam a ser mais sabidas do que
rememoradas. Mas assim mesmo era possivel manter ai um elemento de paz, e uma infancia

podia ser ai preservada de choques.

L A conversa ficcional aqui ilustrada sugere um recurso para apresentar os autores estudados e seus principais
conceitos que auxiliaram na pesquisa. Todos os fragmentos inseridos na conversa foram extraidos de suas
proprias obras ou de entrevistas que concederam ao longo de sua trajetdria de vida.

2 0 adjetivo suspeita, dado a esta conversa, é uma livre inspiracdo na constatacdo de Paul Ricoeur sobre os
“mestres da suspeita”, em sua obra Da interpreta¢do. Ensaio sobre Freud.
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Adélia Prado: Dor ndo tem nada a ver com amargura. Acho que tudo que acontece é feito pra
gente aprender cada vez mais, é pra ensinar a gente a viver. Desdobravel. Cada dia mais rica
de humanidade. Eu mesma ndo entendo minha enormissima paciéncia de ficar a toa, so
pensando, pensando e sentindo. Uma coisa mecanica vira sentimento, sim. Nao é apenas

serviddo. O que me conforta € a poesia.

Paulo Freire: Isso mesmo, minha querida. N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas
na palavra, no trabalho, na agéo-reflexdo. Sou favoravel ao avancgo da ciéncia e da tecnologia,

mas € importante refletir sobre 0 uso dessas novidades na educacao.

Adélia Prado: A educacao é fundamental, mesmo querendo colocar diretora no formigueiro,

penso que a educacao comecga no sentimento. Sera que virou coisa mecéanica?

Paulo Freire: Uma maquina? Mas uma maquina a servigo de quem? Quero saber a favor de
quem, ou contra quem as maquinas estdo postas em uso. Chega de desumanizacgao! Que
todos: professores, alunos, pais, trabalhadores cidadados, homens e mulheres procurem, a

todo o momento, ser mais!

Emmanuel Lévinas: O homem instrumentalizado pela mecénica da educagéao?

Adélia Prado: Pela coisa mecéanica que atravessa a vida!

Paulo Freire: Amigos, eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso. Amo as
gentes e amo o mundo. E é porque amo as pessoas e amo o0 mundo que eu brigo para que,

pela educacdo, a justica social se implante antes da caridade. Amar é um ato de coragem.

Adélia Prado: Pra mim, tudo que a memdéria amou ja ficou eterno.

Emmanuel Lévinas: Mas, antes de qualquer atributo, vocé é um outro que nao eu, outro de
outro modo, outro absolutamente! E é essa alteridade outra, além daquela que se deve aos

atributos, que é sua alteridade; ela é logicamente nao justificavel, logicamente indiscernivel.

Paul Ricoeur: Lembrem-se de que a compreensao do si € uma interpretagéo; a interpretacao
de si, por sua vez, encontra na narrativa, entre outros simbolos e signos, uma mediacao

privilegiada.

Edgar Morin: Claro! Compreender ndo sé aos outros como a si mesmo, a necessidade de se
auto examinar, de analisar a auto justificagdo, pois 0 mundo esta cada vez mais devastado

pela incompreensdao, que € o cancer do relacionamento entre seres humanos.
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Emmanuel Lévinas: Além disso, a identidade do eu ndo € o resultado de um saber qualquer:
eu me encontro sem me procurar. O outro passa a frente de mim, eu sou para o outro. O que

0 outro tem como deveres em relagdo a mim, é problema dele, ndo meu!

Paul Ricoeur: Entendo, mas uma coisa € a perseveracdo do carater; outra, a perseveracao
da fidelidade a palavra dada. Uma coisa é a continuacdo do carater; outra a constancia na

amizade.

Adélia Prado: A gente tem sede de infinito e de permanéncia, entdo, esse ser que assegura
a permanéncia das coisas, € que eu chamo de Deus. E o absoluto. Eu quero é o seio de Deus,
guero encontrar Abrado e me insinuar junto dele, até ele perder o juizo e me fazer um filho
gue tera muitas terras e ovelhas. Vocés ainda ndo me pediram, mas eu explico o que a poesia

€: um trem de ferro que vira sentimento!

Emanuel Lévinas: A filosofia também. E desvelamento, exposicéo a luz. O infinito no finito, o
mais no menos que se realiza pela ideia do infinito, produz-se como desejo. Nao como um
desejo que a posse do desejavel apazigue, mas como o desejo do infinito que o desejavel

suscita, em vez de satisfazer. Desejo perfeitamente desinteressado — sentimento de bondade.

Paulo Freire: O sentimento conduz a ag&o. E fundamental diminuir a distancia entre o que se

diz e o que se faz, de tal forma que, num dado momento, a tua fala seja a tua pratica.

Paul Ricoeur: Sim. A narrativa constréi a identidade do personagem, que podemos chamar
sua identidade narrativa, construindo a acéo da histéria relatada. E a identidade da historia

gue faz a identidade do personagem que age.

Adélia Prado: Ha sempre uma raz&o, embora ndo haja nenhuma explicagdo. Quanto a mim,
dou gragas pelo que agora sei e, mais que perdoo, eu amo. E parem de me massacrar com

respostas perfeitas!

Emanuel Lévinas: De fato, trata-se de afirmar a propria identidade do eu humano a partir da
responsabilidade, isto é, a partir da posicéo ou da de-posicéo do eu soberano na consciéncia
de si, deposicdo que é precisamente a sua responsabilidade por outrem. O romance russo, o
romance de Dostoiévski e de Tolst6i, me parecia bem preocupado com coisas fundamentais.
Livros percorridos pela inquietude, pelo essencial, a inquietude religiosa, mas legivel como

busca por um sentido da vida.

Josef Pieper: Mas, na verdade, o que é evidente neste mundo? Qual sentido? Acho que
podemos perceber no comum e no diario aquilo que é incomum e nédo-diario. Admirando,

meus caros.
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Adélia Prado: Isso é bem verdade. Ainda bem que uma necessidade cdésmica nos protege.

Além disso, a coisa mais fina do mundo é o sentimento. O sentimento de admiracao.

Paulo Freire: Um sentimento de admiracdo pela educacdo. Aqui, ninguém educa ninguém,
ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.
Ninguém nasce feito, & experimentando-nos no mundo que nds nos fazemos. Se a educagao

sozinha néo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda.

Paul Ricoeur: Sim. Todas as outras modalidades do agir: a filosofia da acdo € uma semantica
das frases de acdo e, na sua fase reflexiva, uma investigacéo sobre as formas de o agente se

dizer e se reconhecer verbalmente autor de seus préprios atos.

Edgar Morin: Reformar o pensamento para reformar o ensino e reformar o ensino para

reformar o pensamento, meus amigos.

Paulo Freire: Concordo. Além disso, a alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas
faz parte do processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora

da boniteza e da alegria.
Emmanuel Lévinas: Reformar o ensino?

Edgar Morin: A consciéncia da complexidade nos faz compreender que ndo poderemos
escapar jamais da incerteza e que jamais poderemos ter um saber total: 'a totalidade é a ndo

verdade. Além disso, ndo ha conhecimento que nao esteja ameacado pelo erro e pela ilusao.
Paulo Freire: Que deve haver reforma ninguém duvida, mas nao sem dialogo.

Emmanuel Lévinas: A reforma que precisamos deve emergir do sacrificio de si pelo outro,

com uma satisfacdo sem objeto.

Adélia Prado: A gente precisa procurar a transcendéncia para dar conta da vida. E querem
saber, chega de tanta canseira e explicacdo. Nao tenho mais tempo algum, ser feliz me

consome € meu trem chegou.

A conversa, ao despertar o interesse mutuo de seus interlocutores pelo encontro com
o Outro e suas subjetividades, ainda trouxe concepc¢fes sobre as relagbes entre o que é
humano e o que é fruto das transformacdes dos sentimentos e percep¢des dessa humanidade
com suas relagfes entre o que esta fora dela também no cotidiano escolar. A iminéncia da
frieza de uma escola de ferro, mesmo diante de possiveis mecaniza¢des dos processos de

ensino-aprendizagens e, consequentemente dos sentidos e dos sentimentos presentes nas
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relacbes dos contextos educacionais escolares, sendo capaz de levarmo-nos para uma
(re)producao involuntaria mediada por uma educacdo que, talvez, pouco dialogue com o
cotidiano de educadores e educandos pdde ser tema para as consideracdes desta pesquisa

e do texto que se seguird.

Sob essas perspectivas, nossa pesquisa busca explicitar as relacdes da educacédo
pautadas pela unidade, unificacdo e também massificacdo das metodologias de ensino-
aprendizagens trazidas pela LEI N° 13.415. Assim, pretende-se discutir as normas propostas
como base para a melhoria da educacao brasileira por meio de tal politica publica em dialogo
com a poesia de Adélia e com a filosofia de Lévinas. Ainda, pretende avaliar o quanto tais
relac6es podem estar singularizadas em uma formacao de superficialidade mercadoldgica e
abstrata dos sentidos, possibilitando a abertura para uma discussao sobre 0s processos de
ensino-aprendizagens que, além de considerarem circunstancias técnicas para uma formacgéo
gue também esta relacionada com a funcionalidade operacional, mas néo so, favorecam a
elaboragéo de concep¢des mais humanas das relagdes entre educador e educando, e ainda
sugira que o texto possa suportar maneiras de possibilitar as manifestagfes para a admiracéo
mediante as relagbes que permeiam o ambiente escolar podendo, assim, fazer com que a
configuracdo dessa escola-de-ferro apresente-se de maneira mais ampla e global e que trilhe
seus diversos caminhos de forma abrangente, acolhedora, humana e contemplativa diante

das implicagfes dos sentidos e dos sentimentos do cotidiano.
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Explicacdo de poesia sem ninguém pedir

Um trem de ferro é uma coisa mecanica,
mas atravessa a noite, a madrugada, o dia,
atravessou minha vida,

virou s6 sentimento.

Adélia Prado (in Bagagem).

Ao transbordar em meio a perspectivas sobre as juncdes de significados que nutriram
minhas experiéncias durante o tempo em que estive educador, permeado por diversos
contextos educacionais escolares em constantes e ininterruptos movimentos de processos
gue foram construidos nas rela¢gdes em conjunto, tive a oportunidade de sentir a magnitude e
a composicdo de uma complexidade que n&o pode existir sem se transformar continuamente,
nem deixar de transitar entre explosdes de sentimentos que, a todo instante, dialogam com o
concreto, com o frio e com a rigidez que podem permear a educacédo, além de experimentar
as sensacoes de emocoes vivenciadas em permanentes dinamicas, transitando, de um lado
a outro, pela imensidao do cotidiano e das infinitas rela¢des construidas em conjunto na sala

de aula.

De modo particular, nas relagbes presentes nos ambientes educacionais, a
inquietacdo e o anseio de ndo me acostumar com a no¢ao do saber que esta sendo oferecido,
Ou mesmo imposto por contextos externos, raspa a tinta com o que me pintaram os sentidos?,
tive a possibilidade de transitar entre a acdo tomada como engrenagem, por meio de
movimentos conscientes que deveriam carregar, também, o saber desaprender, além de
compreender 0s acasos, as incertezas e as tensdes existenciais caracterizadas em uma sala

de aula em conjunto com as percepc¢fes das relagbes ali presentes.

Ali, tais percepgbes, em constantes mudancas, criagdes, transformacdes ininterruptas
e cada vez mais concentradas em interacdes continuas com objetos, aparelhos e maquinarios
cientifico-tecnolégicos inventados e incrementados pelo préprio homem, estando consciente
ou ndo de suas agles e interagbes, até mesmo em seus desencontros e afastamentos
também por meio de uma consciéncia que figura diante de seus sentimentos expressos em
formas de saberes, conceituacdes, notas, diérios, conselhos de classe etc, pode acabar por
permitir e sugerir uma aparente ampliddo da educacdo em suas possibilidades plenas, mas
que sdo ao mesmo tempo inacabadas, além de estimulantes entre os acasos presentes nos

encontros com o cotidiano dos processos de ensino-aprendizagem, muitas vezes aspera, que

3 Referéncia ao poema O Guardador de Rebanhos, de Alberto Caeiro, heterénimo de Fernando Pessoa.
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pode transitar entre a acidez de um discurso cheio de certezas e a perenidade de construcdes
em continuas experimentacdes estruturadas pelas incertezas inerentes a ela e aos seus

desdobramentos.

Diante dos maquinarios cientifico-tecnolégicos que fazem parte dos processos de
ensino-aprendizagem contemporéneos (burocracias, avaliagbes, metas etc.), e dos que estdo
inseridos na cotidianidade técnico-cientifica, um trem de ferro, por exemplo, € uma maquina
criada pelo e para 0 homem que, em determinado momento, passou pela vida de Adélia Prado
e transformou-se. Em principio, uma maquina com o propdésito de carregar gentes e coisas de
um lado ao outro, percorrendo trilhos entre uma cidade e outra, além de facilitar os
deslocamentos e encurtar a relacdo entre o espaco e o tempo. Uma revolucado industrial na
maneira como apreender as percepc¢des, além de dinamizar interesses econémicos. Coisas
mecéanicas como o trem de ferro, cada dia mais, estdo presentes em nossas vidas permeando

nosso cotidiano e, as vezes, conduzindo nossos caminhos.

O trem de ferro de Adélia remete ao que comumente chamamos de “Maria-fumaca”,
uma locomotiva a vapor surgida no inicio do século XIX, na Inglaterra. Para nos, brasileiros
do século XXI, a “Maria-fumacga” pode carregar consigo um ar interiorano em sua concep¢ao
por meio de nossas memdrias. Algo que nos remete também para a integracdo entre as
cidades modernas e em desenvolvimento industrial, e as cidades pequenas do interior do
pais. Por esse aspecto, um “trem de ferro” ainda consegue, mesmo sendo uma coisa
mecanica como percebe Adélia, virar sentimento, mesmo em nds. Outras maquinas,

infelizmente, j& ndo sugerem tal privilégio.

Em Os lusiadas, Camdes, no século XVI, expressa uma no¢do de maquina integrada
ao humano e, ao mesmo tempo, ordenada por um poder maior: no caso, Deus. A maquina do
mundo, uma modelagem mecanicista em sua concepcao, dividida em celestial e terreno,
conceitualmente surgida* como possivel explicacdo da existéncia das coisas e do préprio
mundo, além de explicacbes sobre o porqué das coisas existirem e serem como sao, ja
contempla uma visao cientifico-tecnolégica sobre geometria e astronomia que reverberara
com a Revolucao Cientifica ocorrida nos séculos seguintes. Nesse aspecto, por conta da obra
em si e do contexto social do século XVI, a integracdo que comeca a se estabelecer entre o
homem e o conceito de maquina (ciéncia e tecnologia), possibilita e evidencia certos conflitos

entre o contraste da razao e do sentimento.

4 A mdquina do mundo refere-se ao cosmos, a maneira como o mundo é organizado e sistematizado. Os gregos
antigos ja escreviam sobre a explicagdo universal do mundo, tendo a Terra como centro de um sistema em que
ela estaria rodeada pela Lua, pelo Sol, pelo firmamento etc.
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Passados séculos de desenvolvimento cientifico-tecnolégico e de revolucdes
industriais que, a cada instante, dificultam ainda mais a distincdo entre homem e maquina, e
mais, a possibilidade de transformacdo da maquina em sentimento como faz Adélia em seu
poema, encontramos uma nova forma de maquina do mundo. Na contemporaneidade, ja
existem estudiosos debatendo o conceito de maquina global para designar uma nova
explicacdo de como as relagdes politicas, econbmicas e sociais sdo constituidas no mundo

atual. Assim:

Vivemos em uma época de crise que se sintetiza em uma maquina global que
atinge todas as dimensdes da vida. Essa maquina global tem seu poder
baseado em principios do sistema financeiro internacional (capitalismo
financeiro), na posse dos processos de producao cientifica e de técnica de
ponta, no controle de mercados e na produgdo competitiva. Através dos
meios de comunicacdo de massa, tornou-se no mais poderoso meio de
transformacgéo da vida humana. Transformac¢des muito rapidas criam novos
desafios, dilemas humanos, déficit ético, novas formas de opresséo e de
exclusdo. (JOSGRILBERG, 2006, p. 44).

O autor trata de uma rede tecida pelo homem que acabou por prendé-lo em seu interior
ordenado pelo capital financeiro, gerindo suas a¢fes em todos 0s aspectos de sua vida, desde
0s mais cotidianos, até as maiores experiéncias nos modos de reproduzir as vivéncias e 0s
padrdes de sentimentos e comportamentos, tanto politicos, quanto socioculturais. Com isso,
a educacao vem trazida de modo dependente, caminhando por trilhos determinados por essa

maquina global, reproduzindo-se como tal maquina quiser, se quiser e para 0 que quiser.

Quanto a mim, ndo guardo grandes recordagfes da escola, que foi meu trem de ferro
durante a infancia. Lembro-me de uma sala de aula escura, baguncada e barulhenta. Lembro-
me também de que na pré-escola, no primeiro dia de aula, visitei o banheiro para colocar para
fora, em forma de lagrimas, a auséncia de minha mae, minha avé e o aconchego de minha
casa. Também tenho a lembranga de ndo poder descer até o parquinho para brincar com as
outras criangas por ndo ter terminado a tarefa no tempo estabelecido pela professora. Ndo
me recordo, alias, dos nomes das professoras, nem de seus rostos e muito menos do que
ensinavam. Mas sei que durante os primeiros anos eu decorava tudo e tirava as melhores
notas. Durante o ensino médio participei de um momento de ensino-aprendizagem que so fui
ter nocdo de que existiu ha pouco tempo, ja quando estava no Lato Sensu. No terceiro ano
do ensino médio, aula de Literatura com a professora lendo para os alunos uma redacao
escrita por mim. Nesse dia a aula fez sentido. Nao sei se por conta da professora, dos alunos
ou do texto que escrevi. Mas sei que ali, naqueles poucos minutos de aula, a escola teve

algum significado para mim.

No contexto escolar, fiz muitas escolhas das quais imaginava serem concretas,

certeiras e firmes, talvez por conta da formac&o pautada pelas certezas impostas por um
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pensamento dominante de racionalidade operacional e positivista. Tracei alguns percursos
pretensamente bem delimitados e iniciei minha viagem pedagdgica sem a devida
compreensdo de que as circunstancias que permeiam as margens desse caminho estédo
dispostas também aos acasos e aos instantes inesperados que vislumbram as relacfes entre
mim, 0s outros e nossos caminhos, possiveis entendimentos que se transfigurem em
caminhos para construcfes de ensino-aprendizagem capazes de gerir o conhecimento como
um “parto sem dor” (PRADO, 2015, p. 17).

Ao conjecturar a possibilidade de lecionar Sociologia — minha primeira formagéo — em
uma escola publica, a primeira sensagcdo que me ocorreu foi um sentimento de espanto.
Espanto como um sentido de desafio proprio a fim de testar a bagagem acumulada ao longo
do curso de graduagdo, bem como na incerteza de que seria a escolha correta. Ao sinal de
embarque, resolvi langar-me no que se apresentaria como um trem de ferro que vaga para

um suposto progresso e é tido como a morada do saber e da ciéncia: a escola.

Uma vez que ja havia estado do outro lado, como aluno, tinha a visdo da parte que ja
se insinuava retilinea e monG6tona, escura e rasteira. Apoés iniciar a percepc¢éo do lado docente,
outra parte caracterizada como antagonica a primeira, como educando, houve a constatacéo
de que o trilho era aparentemente Unico, simplificado e arbitrariamente homogéneo, tragcando
distanciamentos como regras que deveriam permanecer imutaveis e concep¢des de que a
escola dialoga, na maior parte do tempo, com o mundo do trabalho®, além de se manter em

um curso voltada a si propria, muitas vezes excluindo a ampliddo da vida.

Qualquer tentativa de rompimento com as imposi¢des burocraticas que se
retroalimentam — de carvao e gentes — pelos mecanismos impostos foi tida como marginal e
obscura na minha experiéncia em sala de aula. Cada um ocupa seu vagao e repete
diariamente a mesma viagem, chegando a estagfes muitas vezes incompreensiveis para
seus passageiros, com lampejos desagregados de seus maquinistas-gestores que 0s guiam
para supostas concepcdes do real, tendo em seu campo de visdo, ndo raramente, trilhos com

sentidos confusos para mim.

Mesmo diante desses maquinistas-gestores que aspiram verdades simplificadoras,
aos poucos, fui sendo possuido pela magnitude e pelo poder daquele trem de ferro gigantesco
que se mostrava imponente por fora, mas que ao mesmo tempo despertava uma tamanha
fragilidade por dentro. A cada passo que dava em dire¢cdo a maquina, 0 magnetismo entre

mim e os vagdes era notadamente mais forte e instigante, ao mesmo tempo em que me trazia

> Veremos mais adiante que esta concep¢do de “mundo do trabalho” serd discutida por meio de dois tedricos
que, de maneira oposta, se debrugam ao termo cunhado. Istvan Mézaros (que parte de uma critica marxista
sobre suas consideragGes para a educacdo) e Josef Pieper (que expde o conceito de forma filoséfica).
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angustias e desespero. Mas fui. Inocente como quem vai querendo mesmo procurar sentido.
Quando entrei, percebi que me tornara parte das engrenagens. Fui tomado por ferrugem,
carvao, parafusos, vapor e sentimentos. Ali, na sala de aula, eu poderia ser peca, grade,
poltrona, janela, passageiro, maquinista, estacdes, trilhos, carvao, fumaca e mudanca. Havia
tido ali um sentido que pudesse, juntamente com as outras partes, experimentar o todo e ser
vivenciado por ele. Trilhar novos e variados rumos a partir da coisa mecanica que atravessara

minha vida.

Esta pesquisa, por sua vez, foi provocada por uma experiéncia em sala de aula da
qual a absorcao das implicacbes que me foram possibilitadas estdo presentes em forma da
construcdo do texto e das metaforas que dela fazem parte. Tal experiéncia — confesso que
traumatica — deu-se por conta de tentar dialogar a poesia de Adélia Prado, nos aspectos
cotidianos de sua escrita, com 0s contelidos de Sociologia que fazem parte da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Nesse contexto, diante da proximidade do SARESP®, avaliacéo a
qual os alunos sdo submetidos anualmente, minha aula foi interrompida pela diretora da
escola em que lecionava para um recado burocrético. Ao ver que a poesia fazia parte da aula,
fui repreendido veementemente por ela, alegando que os alunos deveriam “treinar para o
SARESP ao invés de gastar tempo com poesia”. Assim, minha preocupacdo em dialogar
poesia, sociologia e filosofia neste estudo parece fazer mais sentido quando se percebe a
mentalidade na qual as metas e resultados tornam-se protagonistas diante da imensidao do
conhecimento e das capacidades de ensino-aprendizagem das quais, tecidas em conjunto,

podemaos dispor.

N&o se tratara, especificamente, sobre um histérico de abordagens dos processos
histéricos de ensino, exaltando um ou outro em detrimento deste ou daquele. Mas, de maneira
evidente, algumas abordagens terdo suas devidas atencdes e discussées como maneiras de
contribuir para a construcdo das diversas possibilidades de relagbes que promovam a
compreenséo, a ética e a responsabilidade sobre e com o Outro nas condi¢cdes de ensino-

aprendizagem.

As teorias construidas ao longo dos anos sobre cada uma dessas abordagens’ podem
e devem ser melhores exploradas por educadores que desejam aprofundar-se na tematica

educacional e nas praticas de ensino desenvolvidas historicamente; contudo, este estudo ndo

6 Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de S3o Paulo (SARESP) é uma prova aplicada pelo
Governo do Estado de S3o Paulo para os alunos da rede estadual de educaco. E por meio dos resultados dessa
prova que o Governo, em teoria, investe mais nas escolas e, na pratica, bonifica diretores, coordenadores e
professores das escolas que alcangam a meta sugerida pela Secretaria Estadual da Educagao.

7 Neste estudo, as “abordagens de ensino” sdo compreendidas na inspira¢do das seguintes esferas: tradicional;
comportamentalista; humanista; cognitivista e sociocultural.
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tem a intencdo de aprofundar-se nessas teorias, por mais que algumas abordagens se
assemelhem bastante aos contrapontos que a discussao tenta promover. Tais teorias, mesmo
avancando no sentido de humanizar as condi¢des das instituicdes de ensino mundo afora, e
em alguns casos conseguindo, ainda tém-se mostrando subjugadas pela abordagem
tradicional que se manifesta nas instituicbes que estdo além dos muros das escolas. As
excecdes, nesse sentido, muitas vezes séo percebidas ou rotuladas como experimentos, ou
casos isolados em contextos especificos, que ndo € o caso da grande maioria das escolas e

colégios.

Ao que o sistema social exige, talvez, a abordagem tradicional ainda seja a que melhor
atenda a demanda para a formac&o de como viver e de como pensar e agir sobre esse viver.
Paira, sob as outras abordagens que se seguiram historicamente na tentativa de superar as
abstracdes caracteristicas do “ensino tradicional”’, um espectro que volta e meia se manifesta
como resolucéo de problemas, ou até mesmo organizador dos saberes, dos estudos e das
explicacdes que ele oferece do que € o mundo. Temos de concreto, hoje, a conhecida
“Reforma do Ensino Médio”, por meio da Lei n° 13.415%, de 16 de janeiro de 2017. Tal politica
publica educacional servira, aqui, de exemplo para estruturar as conceituagdes que acabam
implicando diante da sobreposi¢cdo de um processo que aparentemente se anuncia como
democratico, amplo e moderno, entretanto, por diversas premissas que serdo tratadas

adiante, pode tornar-se reducionista, além de agravar as desigualdades educacionais no pais.

Ao se pensar em uma investigacdo voltada para as transformacdes das relacdes
educacionais tradicionais parte-se, inicialmente, do proposito de contribuir com os processos
de ensino-aprendizagem que, por conta dessas experiéncias individuais, acabam parecendo
necessarias e imprescindiveis. Entretanto, o estudo que se seguira, por também se tratar de
um tecido debrucado sob a poesia de Adélia Prado, tomaré as devidas precaugdes para nao
ficar imerso na concreteza® de amarras metodolégicas e cientificas que podem cercear a
originalidade, a espontaneidade e as pretensdes diante de seus percursos, mesmo que tais
provocacOes adelianas ja se constituam como poderosos aspectos para impossibilitar tais

amairras.

Por meio de sugestdes metafdricas, sera sustentado ao longo da composicao do texto

0 que se remete a analogias construidas na escola — suas ambicdes, aspiracoes,

8 Institui a Politica de Fomento & Implementagdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n2
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, e a Lei n2 11.494
de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacgdo, e da outras providéncias.

9 0 termo utilizado faz referéncia a um trecho do livro de prosa de Adélia, Solte os cachorros (1979): “eu acho
fascinante a concreteza do mundo, a massa compacta e fumegante do angu” (p. 78).
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metodologias e os efeitos que as atitudes ali experimentadas refletem na esfera social — tendo
por base os facilitadores e as provocacdes buscadas tanto na poesia, quanto na filosofia, além

dos argumentos apresentados pelo pensamento complexo®.

A poesia de Adélia surge por meio de uma aula do Prof. Dr. Wesley Adriano Martins
Dourado, no curso de especializagdo em Filosofia contemporanea e Histéria, na Universidade
Metodista de S&o Paulo, do qual fui aluno. Uma inspiragdo para a vida que ocorre ao acaso,
mas cheia das intengbes, capaz de provocar uma imensiddo de vontade até entdo
interiorizada, que precisava ser exposta e ser dita, ser admirada e exalada aos cantos todos,

foi-me possibilitada.

Tentando “explicar a poesia sem ninguém pedir”, Adélia nos possibilita criar e brincar
a partir da construgdo metaforica do texto. Assim, a instituicdo educacional constituida no
século XVIII*t e que parece perdurar até os tempos atuais, ora tentando se reinventar aqui,
ora ali, traz consigo, muitas vezes, estruturas rigidas em sua concepc¢do ideoldgica e
funcional. Em muitos momentos, cheirando ferrugem e trilhando por séculos as mesmas
linhas que transportam e formatam cargas de maneira exaustiva, diante de caminhos quase
sempre sem volta ou alternativas que possam transcender em dire¢des diversas para além
das possibilidades mecanicas, metédicas e quadradas que, ao que parece, tornaram-se

regras do contexto escolar.

Ao pensar em uma proposta que se mostre dindmica e que, de alguma forma, interfira
de maneira préatica nas relagfes entre os atores sociais que se encontram presentes nessa
parte institucional de formacgé&o cidadd a que se propde a escola, um tecido pautado pelo
cotidiano, teremos como interlocutores, além das poesias de Adélia Prado, a filosofia de
Emmanuel Lévinas, tentando estabelecer uma relacdo que contemple a ética e a
responsabilidade constituida tanto por professores, quanto por alunos. Assim, entendemos
gque sua conceituacdo sobre a alteridade possa, de fato, estabelecer lacos de compreensao
e, mais do que isso, construir possibilidades para uma espécie de humanismo educacional,
muitas vezes abafado ou perdido entre burocracias, estatisticas, metas e afins, que facilmente

podem criar um distanciamento entre os atores escolares.

10 A nocdo de pensamento complexo, do filésofo francés Edgar Morin, refere-se a capacidade de interligar
diferentes dimensGes do real. Perante a emergéncia de acontecimentos ou de objetos multidimensionais,
interativos e com componentes aleatdrios, vemo-nos obrigados a desenvolver uma estratégia de pensamento
que ndo seja redutora nem totalizante, mas reflexiva. Este conceito opde-se a divisao disciplinar e promove uma
abordagem transdisciplinar, mas sem abandonar a nogao das partes constituintes do todo.

11 Aqui, trata-se do modelo de escola construido ao longo dos processos das revolucbes surgidas na Europa,
diretamente influenciadas pelo Iluminismo e pelas concepg¢des de uma escola voltada para o ensinamento de
valores e condutas sociais basicas.
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O grande desafio do texto sera o de transforma-lo em uma rede de saberes das quais,
tanto poesia — em sua forma mais simples, e ndo simplista — quanto filosofia, possam dialogar
para responder a dilemas que podem travar o enriquecimento das relacdes educacionais'? e,
de varias formas, podem impossibilitar processos de ensino-aprendizagem que permitam,
além dos ensinamentos, as contradicdes, as diferencas e os sentimentos!®. Como diz Adélia

em seu poema “Sentimentos”:

Minha mé&e achava estudo

a coisa mais fina do mundo.

Nao é.

A coisa mais fina do mundo é o sentimento.
Aquele dia de noite, o pai fazendo serao,
ela falou comigo:

‘coitado, até essa hora no servigo pesado’.
Arrumou pao e café, deixou tacho no fogo com agua quente.
N&o me falou em amor.

Essa palavra de luxo.

(PRADO, 2015, p. 84).

Minha experiéncia da sala de aula, na posicdo de docente, mostrou-se repleta de
sentidos e sentimentos que promoveram e capacitaram diversidades infinitas sobre
percepgles, perspectivas e possibilidades para as construgbes de ensinamentos e
aprendizagens conjuntas, em didlogos. S&o nessas circunstancias que novos trilhos parecem

surgir e mostrarem-se apreensiveis para que vislumbremos novos caminhos.

Nesse sentido, embora com metodologias diversas, muitos modelos de escolas partem
de estruturas concretas, rigidas e burocraticas sem, muitas vezes, privilegiarem os individuos
ali presentes, imbuidos de sentimentos. A linearidade do discurso'® e da pratica nessas
escolas, enquanto instituicbes do saber, podem né&o dialogar com as multiplicidades dos
sentimentos e das emocdes de educadores e educandos que estdo em sintonia e
convergéncia, embates e contradicdes. As partes, nesses casos, sdo colocadas em posi¢do
de destaque, enquanto o todo, em sua maioria das vezes, é negligenciado, ora por omissao,

ora por acomodacao e ora por impoténcia dos maquinistas.

Ao passo que a concretude das relacdes educacionais pode distanciar os atores em

guestao, pode também acarretar na formacédo de cidadaos em descompasso com valores

12 As relacdes educacionais que serdo tratadas aqui estdo baseadas no conceito de escola que popularmente
conhecemos no Brasil e que estdo comumente inseridas em abordagens tradicionais de ensino-aprendizagem.
Sabemos que existem alguns modelos que se diferem desse processo — o Projeto Ancora, da Escola da Ponte,
por exemplo — mas esses poucos exemplos ndo serao analisados neste estudo.

13 0s sentimentos em contraponto aos ensinamentos serdo melhores debatidos mais a frente, quando daremos
énfase a educac¢do por meio dos sentidos.

14 Chamamos aqui de “linearidade do discurso”, a partir da epistemologia de Morin, uma légica preponderante
que simplifica a realidade, constituindo-se como unidirecional e excludente, ndo deixando espagos para as
contradicBes e avaliando um fenémeno pelo aspecto continuo de relagdo causa-efeito.
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humanisticos, sendo condicionados para relacdes lineares, excessivamente mecéanicas sobre
as interacdes interpessoais e, consequentemente, sociais. Pode-se perceber que o conceito
de formacao descrito, sem os devidos cuidados e aberturas por meio de didlogos incessantes
e continuos, contraditérios e imprevisiveis, base de um pensamento sistémico'®, podem
compactuar para que 0 processo se simplifique em uma producdo em série com
caracteristicas homogéneas, em que as formas-vagdes se configurem em um modelo quase
imutével, constante e limitado, contrariando uma provavel realidade fronteirica praticada em
sala de aula que se desnudaria a todo instante com inesgotaveis variagées e complexidades,
mais ao passo do trem de ferro poematizado por Manuel Bandeira'®, com muito movimento e

intensamente imagético.

O anseio em preparar aulas capazes de abarcar um subjetivo interesse em comum e,
ao mesmo tempo, causar uma inquietude diante de sua exteriorizacdo, dessas que
possibilitam os professores-alunos a transcenderem suas possiveis pequenezas rotineiras e
lineares, permeiam as relagbes entre os atores que oportunizam oS processos de ensino-
aprendizagem em contextos mais amplos e gerais no campo da educacgédo. Talvez isso tenha
muita influéncia dos professores que tive no ensino superior, na graduacédo. E interessante
notar que as lembrangas do ensino infantil, fundamental e médio podem ser resumidas em
uma Unica professora que lecionava portugués e literatura durante ensino médio, trazendo
elementos do cotidiano para que houvesse a compreensao do texto e das maneiras possiveis
para a promocao de possiveis tradu¢des do mundo vivido para a esséncia do texto (por mais
que transmitir por meio de palavras as sensacoes e sentimentos experimentados seja quase
limitada). Estranho perceber que as lembrangas dos anos anteriores estiveram distantes da
relacdo formal de ensino-aprendizagem e deram-se mais intensamente pela convivéncia com

os outros alunos, com as informalidades advindas dos acasos e fora das salas de aula.

Diante desses anseios, que ao mesmo tempo podem ser traduzidos por infinitos
desafios provocados ao longo das pesquisas e problematiza¢ctes acerca de novas e velhas
possibilidades, além de estratégias movidas pelos desejos e esperangas podendo se reverter
em significativas e reais transformagdes no “chao da sala de aula”, é possivel, também, fazer

das relacdes professores-alunos a¢cfes de destaques e protagonismos.

15 0 pensamento sistémico, também segundo a epistemologia de Morin, por sua vez, é inclusivo, abrangente,
flexivel. Debruca-se sob o contexto das relagdes, considerando suas contradicdes sem pretender negar as
multiplicidades e as incertezas dos fenémenos.

16 0 poema “Trem de ferro”, escrito por Bandeira na década de 30, exala movimento e vida, metaforicamente
provocando a magnitude em uma dimensao que versa pelo cotidiano por meio da musicalidade, iniciando por
uma concepgao linear da velocidade e da cadéncia, ganhando for¢a e complexidade ao versar os percalgos da
viagem.
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Em uma das poesias de minha autoria, ja havia provocado as “problematicas de giz”
gque transpassam as sensacfes e ambicdes para que pudéssemos alcancar 0s processos de
didlogos que transportassem de maneira horizontal e inteligivel os destinos do curso, além da
constante caminhada entre as fronteiras e os desafios. Com isso, em um primeiro instante,
“‘quando a lousa se agigantou me encolhi.” (GOMES, 2015, p. 19). Encolhi-me, mas segui
adiante imaginando novos cenarios, com mais movimento, nos quais a giganteza da lousa e

do trem de ferro pudessem suportar a imensidao de ensino-aprendizagem e sentimentos.

Talvez o anseio até aqui explicitado seja ndo menos do que consternagfes pautadas
por uma angustia perene causada primeiramente em adentrar a sala de aula e, diante de
dezenas de pares de olhos atentos, inquietos e curiosos, causar-lhes espanto. Nao no sentido
comumente utilizado como pavor, para que se pusessem a correr dali antes mesmo do “bom
dia”. Espanto como um sentido nos quais as coisas simples e cotidianas consigam
transcender ao passo que a comunicagdo toma infinitas formas e sucinta a contemplacgéo,
mais do que meras teorias e conteldos retos, quase que sincronizados em um ritmo uniforme,

lento e continuo.

Pensar nessa angustia pode nos remeter a algumas passagens da constru¢do do

cotidiano de Adélia. Eis que ela provoca:

Escola é uma coisa sarnenta; fosse terrorista, raptava era diretor de escola e
por trés dias amarrava no formigueiro, se ndo aceitasse minhas condicdes.

(...) Quando acabarem as escolas quero nascer outra vez. (PRADO, 2006).
Em certa medida, essa provocacgéo pode capacitar e elucidar uma possivel proporcéao
do gque a escola tende a representar no cotidiano de muitos alunos e também de professores,
coordenadores e gestores, muitas vezes afastando as relagdes constituidas em seu ambiente
e possibilitando, assim, os conflitos que prejudicam o ensino-aprendizagem e as trocas de

saberes.

Partindo, ainda, dessa motivagao tentadora de Adélia em “raptar diretor de escola”, a
concepcao de que as condi¢cdes que a fazem querer “nascer outra vez” apenas quando essa
escola acabar pode desnudar as rela¢des que sdo acometidas em seu ambiente e desvendar
0 quanto seus passageiros sdo movidos, muitas vezes, por estruturas de aco como a Lei n®
13.415, que locomovem a educacdo para uma estacdo que coloca em segundo plano as

relacbes de ensino-aprendizagem entre educadores e educandos.

Ao passo que o conjunto de responsabilidades atribuidas a cada passageiro nos
processos de ensino-aprendizagem prevalecem continuos, ou seja, lineares, cabe a nos,

diante dos tecidos sociais que permeiam 0s campos intrinsecos as instituicdes educacionais,
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provocarmos reflexdes que se constituam como facilitadoras de processos abrangentes e
flexiveis, responsaveis e éticos. Aqui, como ja foi apresentada, a reflexdo parte de meu préprio
anseio ao experimentar um periodo no qual a sala de aula esteve presente no dia a dia,
lecionando a disciplina de Sociologia para o ensino médio em duas escolas publicas da

periferia de Sdo Paulo.

Mesmo tendo as experiéncias anteriores como aluno, ha que se considerar que tais
vivéncias se diferem substancialmente do que pude apreciar enquanto docente, visto que
estive diante de outras perspectivas, outros olhares e outras aspira¢des, além dos aparatos
académicos e ndo académicos que sédo acumulados e absorvidos continuamente ao longo de
minha trajetoria. Entretanto, as estruturas que servem de modelo atual para os paradigmas
educacionais que podem significar, em muitos casos, apenas controle, poder e disciplina, ja
eram sentidas e estranhadas dentro dos muros da escola, na prépria carne, ora mais e ora
menos percebidas e que ja causavam duvidas sobre as relagfes estabelecidas no ambiente

escolar.

Em Lévinas, que sugere a ética como filosofia primeira, podemos vislumbrar nossa
capacidade de transcender enquanto educadores e educandos, fazendo assim com que
nossas relagbes com o Outro se manifestem pelo respeito, pela responsabilidade, pelas
possibilidades e, consequentemente, por novas concepc¢des sobre 0s processos de ensino-
aprendizagem. Assim, a relacao filosoéfica de distanciamento entre o sujeito e o objeto pode
ser suprimida, por meio da linguagem e também do corpo, para além dos subsidios que
transfiguram os papeis encarnados entre as palavras e as coisas no ambito educacional

escolar. Propde ele:

E evidente, por consequéncia, que a linguagem, pela qual a significacdo se
produz no ser, € uma linguagem falada por espiritos encarnados. A
encarnacao do pensamento ndo € um acidente que |he teria acontecido e que
viria gravar-lhe a tarefa, desviando de sua retiddo o movimento reto pelo qual
0 pensamento visa ao objeto. O corpo é o fato de que pensamento mergulha
no mundo que pensa e que, por consequéncia, exprime este mundo ao
mesmo tempo que o pensa. O gesto corporal ndo € descarga nervosa, mas
celebragdo do mundo, poesia. (LEVINAS, 2012, p. 30).

Ainda que Lévinas ndo trate especificamente sobre o contexto educacional, mas
apresente uma andlise fenomenoldgica, ou seja, uma atitude reflexiva dos fenémenos
observados por nos na relacéo que estabelecemos com os outros, no mundo, pode-se pensar
0 quanto dessa analise pode servir para a formacdo de educadores no trato direto entre
contetdo disciplinar e interagdo entre conhecimentos e praticas educacionais, tendo no
contato com o Outro a abertura necessaria para transformagfes das circunstancias. Assim,
pode-se afirmar, nos aspectos educacionais que aqui se pretendem debater, que em Lévinas

podemos identificar uma filosofia na qual, se inserida especificamente no campo da educacéo,
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uma intensa relacéo de ensino-aprendizagem encarnada e “compreender que nossa situagao
no real ndo é defini-la, mas encontrar-se numa disposi¢cdo afetiva; compreender o ser é
existir.” (LEVINAS, 2010, p. 23).

Para trazer sustentacdo as minhas experiéncias em sala de aula e as sensacodes
observadas e percebidas em alguns entraves encontrados em um modelo de escola baseado
na concepcdo de uma abordagem tradicional de ensino-aprendizagem diante das relacbes
entre os sujeitos ali inseridos, a teoria critica construida sobre os aspectos de uma vontade
de simplificacdo’’ permeara as implicagdes que podem contrapor esse modelo e estabelecer
uma possivel conexdo com novas formas de relacdes e interacdes entre educandos e
educadores diante da Lei n° 13.415, afinal “educar é sempre uma aposta no outro.” (COSTA,
1990, p. 23).

Nesse sentido, Morin discorre sobre a concepgéo de paradigmas, evidenciando o que
ele chama de paradigma simplificador e paradigma complexo. Assim, Morin tece seu
pensamento a partir do ideario da ciéncia moderna (século XIX) que tentava “conceber um
universo que fosse uma maquina determinista perfeita” (MORIN, 2011, p. 58). E nesse
aspecto de construcao ideolégica racional e ordenadora que, segundo nossa pesquisa, 0
modelo de escola tradicional se molda e estabelece, em muitos casos, a reducdo e a

simplificacdo das possibilidades educacionais. O trilho, nesse caso, é unico.

Segundo Morin, ainda, “deve-se buscar a complexidade |14 onde ela parece em geral
ausente, como, por exemplo, na vida cotidiana” (MORIN, 2011, p. 57). Nesse aspecto, buscar
no cotidiano as relagbes que estdo a todo instante em contradigbes, contrapostas em
situacdes antagobnicas e que formam as bases para um processo de percepcdo do mundo e,
consequentemente, para um processo classico de aprendizagem nas instituicdes de ensino
pode possibilitar um maior esclarecimento sobre os contextos que se formaram para que as
implicagdes de padronizagdo de um sistema condutor vigente de constru¢ao dos saberes se
consolidasse e, em muitos casos, ainda se mantenha com as caracteristicas de um paradigma

educacional tradicional.

As linhas que guiam nossa escola-de-ferro fazem parte de uma estrutura maior que,
conforme a necessidade dos interesses econdmicos e politicos, sdo capazes de alterar seus
percursos e caminhos. Entretanto, este estudo ndo tem a intencdo de aprofundar-se em um

debate mais consistente sobre a estrutura do sistema, mas sim pretende facilitar a interacéo

17 vontade de simplificacdo é um termo utilizado por Edgar Morin em seus estudos sobre a complexidade. Cabe
aqui evidenciar que a epistemologia sobre a complexidade serd relevante para estabelecer relagGes e
contrapontos diante do modelo tradicional de ensino e o surgimento de novas aspiragées e novos modelos de
ensino-aprendizagem.
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das partes momentaneas de relacdes de ensino-aprendizagem. O contato inicial do professor,
por exemplo, com uma turma de alunos ja esta estruturado pelas bases centrais que
organizam a totalidade do sistema (hierarquia, exercicios de poder, regras morais etc.). Cabe,
momentaneamente, romper com essas bases e substitui-las por sustentacdes menos rigidas,

mais tortuosas e anarquicas.

Algumas dessas possibilidades acerca de relacdes progressistas no que se refere ao
contexto educacional contemporaneo e o paradigma educacional emergente podem ser
percebidas, também, pelo debate proposto por Boaventura de Souza Santos (2010) sobre as
correlagbes entre os paradigmas — tradicional e emergente — que contribui para a pesquisa
no propésito de estabelecer didlogos permeados entre as configuracées que se suscitaram
entre a suposta oposi¢cdo entre um conhecimento “cientifico-natural’, pautado pela
caracterizacdo de uma racionalidade intrinseca que separa sujeito de objeto, simulando que
tal distanciamento poria as objetivagfes necessarias para exposicao do real empiricamente
comprovado, catalogado e dualista, taxado como detentor de verdades absolutas, e um
conhecimento “cientifico-social”, que tende, segundo Santos, para um conhecimento aberto a
possibilidades que superam as distingdes, ndo havendo dualidades e desconsiderando

também as contradi¢des, invulnerabilidades e os aspectos inconclusos da pesquisa.

Sobre esse aspecto, por conta da pesquisa tratar de uma tentativa em vislumbrar
novos caminhos que se mostrem capazes de emergirem em varias potencialidades das
aprendizagens que estejam além de modelos preestabelecidos e constituidos no ambiente
escolar moldado, muitas vezes, pela busca de metas instituidas, forcadamente, por meio de
um Unico percurso de producdo do conhecimento, o texto de Boaventura avanga no debate
em varios sentidos capazes de promoverem a “superacado da dicotomia ciéncias naturais /
ciéncias sociais”. Sugere Boaventura sobre uma das vertentes das ciéncias sociais que
transita como modelo dial6gico entre as caracteristicas tradicionais das ciéncias do passado

e a nova ordem cientifica aberta ao futuro:

(...) vocacdo anti-positivista, caldeada numa tradi¢cdo filosofica complexa,
fenomenoldgica, interacionista, mito-simbdlica, hermenéutica, existencialista,
pragmatica, reivindicando a especificidade do estudo da sociedade, mas
tendo de, para isso, pressupor uma concep¢do mecanicista da natureza. A
pujanca desta segunda vertente (das ciéncias sociais) nas duas Ultimas
décadas € indicativa de ser ela 0 modelo de ciéncias sociais que, numa época
de revolugdo cientifica, transporta a marca pés-moderna de paradigma
emergente. (SANTOS, p. 68, 69).

As interacdes entre vertentes das ciéncias sociais contemporéneas nesta pesquisa,
como ja mencionado, com o propdsito de promover um debate que consagre poesia, filosofia

e educacdo como possiveis manifestacdes para uma escola que absorva também os

sentimentos, mesmo que por vezes reprimida pela imposicdo de um distanciamento das
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especificidades que permeiam o seio de aprendizagens calculadas e racionalmente
produzidas por metodologias que tendem a desconsiderar as contradicfes, 0s acasos € a
ética da responsabilidade com o Outro, estdo, também, intrinsicamente correlacionadas com
0s apontamentos de Santos, para que as potencialidades humanisticas possam também estar
em evidéncia nas relacdes gue sdo construidas na escola, tornando-a maleavel, suscetivel as
tracOes de absorcdo e aproximacgao entre os agentes ali inseridos e catalizadora de ensino-

aprendizagem que transcendam para as universalidades dialdgicas dos conhecimentos.

Assim, como forma de sustentar o argumento de que, em muitos casos, a escola
supervaloriza a razdo em detrimento de outras constru¢cdes dos saberes em que suas
acepcdes sdo tecidas tendo por base uma visdo de mundo na qual as realidades estdo
atreladas e experimentadas cientificamente, os valores extraidos dessa concepg¢ao podem,
ao longo do trajeto educacional, se manifestar de forma rigida, como uma “coisa mecanica”.
A heranca que a escola guarda a partir da chamada Revolucédo Cientifica®, em que o mundo
comeca a ser descrito por meio de calculos matematicos, € resultado da visdo do mundo-
maquina que “mudou profundamente a compreensao da natureza e o objeto de investigagéo
que, desde a Antiguidade, objetivava a sabedoria, a ordem natural, a vida em harmonia com

0 universo e a realizagao da ciéncia para maior gloria de Deus” (MORAES, 2012, p. 34).
Nesse contexto:

Hoje, sabemos que a valorizacdo das qualidades primarias da matéria trouxe
grandes beneficios para o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Mas,
como tudo na vida tem dois lados, esse fato acarretou também um pesado
Onus, que provocou uma significativa perda para a raca humana em termos
de sensibilidade, estética, sentimentos e valores ao direcionar atencéo e
importancia para tudo o que fosse mensuravel e quantificavel. O mundo foi
ficando &rido, morto, incolor, sem paladar, cheiro, consciéncia e espirito.
(MORAES, 2012, p. 39).

Vemos que, para Moraes, seguindo a mesma linha de pensamento critico de Morin, a
ciéncia moderna teve, e tem fundamental importancia para o avanco da sociedade
contemporanea, trazendo enormes beneficios para esta. Entretanto, a mesma ciéncia que
possibilita novas formas de conceber e viver no mundo também traz, ao mesmo tempo,
relagbes intrinsecas de afastamento entre a realidade dada, pautada por intuicdes,
contradicdes, antagonismos e, muitas vezes, falhas, e uma realidade construida
ideologicamente por aspiragdes e conceitos matematicos, constituidos por uma racionalidade

fria que parece n&o sugerir espaco para outras formas de conhecimentos, que enquadram e

18 A chamada Revolucdo Cientifica tornou o conhecimento mais estruturado e mais pratico, absorvendo o
empirismo como mecanismo para se consolidar as constatagdes. Esse periodo marcou uma ruptura com as
praticas ditas cientificas da Idade Média, fase em que a Igreja Catdlica ditava o conhecimento de acordo com os
preceitos religiosos.
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alinham arbitrariamente as inimeras realidades em equacdes numéricas. Privilegiam-se, por
abstracdo, os conceitos e deixam em segundo plano as sensacdes e 0s sentimentos que sao

construidos em conjunto.

E preciso também, ao que parece, problematizar a questdo desse paradigma
educacional emergente. Ao suscitar a conceituacdo de Zygmunt Bauman a respeito da
liquidez das relagbes no mundo contemporéneo, pode emergir a relacdo entre tal paradigma
educacional com um processo de ensino-aprendizagem liquido. Ao passo que o sistema
capitalista precisa ser dindmico e revolucionario para manter-se constantemente hegemanico,
os paradigmas também s&o superados e/ou transformados conforme as necessidades. Em
uma “sociedade sélida” fazia sentido que as relagdes de ensino-aprendizagem estivessem
dispostas de maneira que suprissem as necessidades pontuais de tal aparato social
constituido e construido sob bases palpaveis e extremamente racionalizadas. Seguindo a
construcao tedrica de Bauman, o “mundo liquido” exige, consequentemente, novas maneiras

de experienciar a educacao e suas implicac6es econdmicas e politicas. Critica o autor:

No turbilhdo de mudancas, € muito mais atraente o conhecimento criado para
usar e jogar fora, o conhecimento pronto para utilizacdo e eliminagéo
instanténeas, o tipo de conhecimento prometido pelos programas de
computador que entram e saem das prateleiras das lojas hum ritmo cada vez
mais acelerado. (BAUMAN, 2010, p. 42).

Sob esse aspecto, em que as mudancas séo constantes e as relagdes se liquefazem,
um paradigma educacional emergente parece fazer sentido e, por consequéncia, parece
dialogar com as necessidades atuais do sistema econbmico, dando chances aos
(des)encontros, aos acasos e as contradicdes que antes, sob a hegemonia da modernidade
sélida?® e do paradigma tradicional, ndo eram atributos que serviam para as necessidades de

sua época.

O paradigma tradicional pode estar condicionado a reproduzir um tipo de sociedade
pautada pela organizagdo da vida por meio da razdo e da prevaléncia do Eu, do individuo,
enquanto que o0 paradigma educacional emergente serve como gerador de
pensamentos/agfes que estdo em consonancia com as peculiaridades das sociedades
contemporaneas — 0 que Bauman conceitua como modernidade liquida — que, por meios de
reproducdo social, tendem a aceitar o contraditorio e 0s aspectos que tangenciam as maneiras
de pensar e viver o contemporaneo. E importante ressaltar que quando colocamos o

pensamento complexo em relagdo com a liquidez da modernidade ndo insinuamos, com isso,

1% Bauman se refere como modernidade sélida o momento da Histéria em que a racionalidade prevaleceu diante
de aspectos pré-modernos sob as concepgdes e explicagdes do mundo. Nessas condi¢cdes solidas havia fixidez
nas relagBes sociais entre sujeitos e instituicdes e uma ordenagao social do mundo em que o ideal de progresso
era estritamente pautado pela racionalidade da ciéncia.
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que o primeiro seja difuso ou tenha caracteristicas da teoria de Bauman. Pelo contrario,
sugerimos que por conta dos aspectos conceituais da modernidade liquida, tenha sido
possivel o emergir da complexidade e seus desdobramentos no que se refere a educacao e

suas possibilidades de avancos e/ou transformacoes.

Os séculos subsequentes ao protagonismo do pensamento iluminista e suas
condi¢des de explicar o mundo preponderantemente pela razdo foram condicionados por um
modelo de viver e pensar o viver diante de aspectos que tentavam excluir as contradicdes, as
desordens e as incertezas. Com as transformagdes ocorridas principalmente a partir da
segunda metade do século XX (P6s Segunda Guerra Mundial), em que as relagbes sociais
tornaram-se continuamente e, muito rapidamente, relacdes que se liquefizeram, tal paradigma
teve de ser parcialmente substituido — bem verdade, como nos explica Morin, ndo totalmente
excluido. Entretanto, ndo nos parece que o paradigma educacional emergente, inspirado no
pensamento complexo, seja anseio para uma possivel revolugdo nos processos de ensino-
aprendizagem. Aparentemente, em uma leitura mais critica, diante das relagfes liquidas
modernas (instaveis, inconstantes e até mesmo fugazes) tal paradigma emergente pode servir
como aparato intensificador de tais demandas sociais e cientificas, considerando
possibilidades de absorver o contraditério, a pluralidade e um processo transdisciplinar de

conhecimento dialégico e ndo reducionista.

Um exemplo disso esta na maneira com que a relagédo entre educador e educando - a
época do protagonismo do paradigma tradicional: mestre e aluno — mostrava-se diante
daquele contexto social. Mizukami?, ao expor as caracteristicas de metodologia na

abordagem tradicional de ensino, explica:

O professor ja traz o conteddo pronto e o aluno se limita, passivamente, a
escutd-lo. O ponto fundamental desse processo serd o produto da
aprendizagem. A reproducdo dos conteldos feita pelo aluno, de forma
automatica e sem variacdes, na maioria das vezes, é considerada como um
poderoso e suficiente indicador de que houve aprendizagem e de que,
portanto, o produto esta assegurado. A didatica tradicional quase que poderia
ser resumida, pois, em “dar a ligdo” e em “tomar a ligdo”. Sdo reprimidos
frequentemente os elementos da vida emocional ou afetiva por se julgarem
impeditivos de uma boa e util direcdo do trabalho de ensino.

(MIZUKAMI, 1986, p. 15).

Ao tracarmos um paralelo entre muitas escolas e o mundo do trabalho temos a
possibilidade de imaginar o papel do mestre educacional como o de um encarregado de

supervisionar a producédo fabril de seus trabalhadores no século XIX, em um processo

centralizador, extremamente hierarquizado e disciplinador. Dessa mesma maneira, ao

20 Embora o texto de Mizukami seja de 1986, entendemos que sua construc¢io didatica sobre os processos das
abordagens de ensino ainda seja muito atual entre as escolas regulares do pais.
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avangarmos um pouco no tempo e pensarmos nas caracteristicas e modelos educacionais
emergentes, temos o papel do educador como um chefe moderno de uma empresa do século
XXI, que admite a participacdo ativa de seus colaboradores (educandos), aceita parcialmente
contradi¢cdes e intervencdes ativas dos funcionarios e tende a dialogar continuamente para

manter o0 aumento no nivel de producéo.

E importante que se coloque o movimento das partes no todo que abordaremos mais
adiante. Uma aula, muitas vezes, mesmo embrenhada pela esséncia do ensino tradicional,
passa por todas as outras abordagens e metodologias possiveis e tratadas teoricamente ao
longo do tempo. Assim, exemplificando, uma mesma aula que se inicia como “tradicional”,
passando pela lista de presenca dos educandos, pelas avaliacdes técnicas e racionais, e pela
repeticdo de exercicios determinados pelo educador — figura central nos processos de ensino-
aprendizagem — também abre possibilidades para o dialogo e para “a énfase atribuida a
relacdo pedagogica, a um clima favoravel ao desenvolvimento das pessoas, ao
desenvolvimento de um clima que possibilite liberdade para aprender.” (MIZUKAMI, 1986, p.
54) quando a percepcdo do conhecimento passa para uma abordagem humanistica dos

processos educacionais.

Ha que se entender que o trilho pelo qual nosso trem percorre seu caminho é
metaforizado como sendo o paradigma tradicional — sempre presente — estruturado de
maneira que sirva como um suporte fixo e linear de sustenta¢céo, enquanto que o paradigma
educacional emergente, ou as abordagens que se seguem, adiciona curvas que alternam tal
caminho. Contudo, um néo exclui o outro, nem se anulam completamente entre si, sendo
complementares a medida que se apresentem as circunstancias do cotidiano. Desta forma,
quando pensamos na alteridade com a intermediagéo e facilitagdo da poesia ndo fazemos
uma aluséo a qualquer tipo de desconstrugéo do trilho educacional, mas em uma espécie de
instrumento que esteja presente entre os paradigmas educacionais e as relacdes
intersubjetivas que ocorrem nos vagdes da escola. A alteridade, portanto, teria a fungéo de
atenuar o atrito causado entre o contato dos trilhos com o trem e também de facilitar as
construcdes dos conhecimentos, permitindo experienciar os conceitos abstratos tratados na

escola por meio dos sentidos estabelecidos e vivenciados com o Outro.

E certo que as imbricacbes econdmicas ndo estdo dissociadas do contexto
educacional, entretanto esta pesquisa se debrucara sobre as relacdes interpessoais que
ocorrem no ambiente escolar privilegiando o processo de ensino-aprendizagem em contextos

amplos e universais para que a escola seja um local de formagdo continua para a
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universitas?l. Mesmo assim, nos parece importante discutir algumas implicacdes das
estruturas econdmicas que perpassam a formacdo das instituicbes escolares, capacitando
reflexdes que sugiram permanentemente a transcendéncia dos aspectos praticos e Uteis®?

gue estruturam um sistema de relacdes econdmicas.

Perspectivas acerca das criticas aos sistemas contemporaneos de ensino, bem como
pesquisas que versam sobre os fracassos escolares e 0s momentos criticos pelos quais a
historia da educacéo foi construida e recorrentemente séo observadas e descritas por
especialistas, ndo podem ficar a margem de nossa analise. Entretanto, tais problematizacdes
ndo estardo como foco principal do texto, servindo-nos apenas como um dos vieses passiveis

das inter-rela¢des constituidas pela escola.

Ao debrugarmo-nos nas teorias modernas que influenciaram diretamente na
constituicdo dos conceitos que estruturam as instituicdes escolares no século XIX podemos
atentar para o fato de que as manifestacbes consolidadas no campo econdmico das
sociedades ocidentais também foram fundamentais para a construcdo de um modelo
educacional que servisse aos interesses de classe, no caso a burguesia. Assim, Gadotti

expoe:

O iluminismo educacional representou o fundamento da pedagogia burguesa,
gue até hoje insiste, predominantemente na transmisséo de conteudos e na
formacao social individualista. A burguesia percebeu a necessidade de
oferecer instru¢cdo, minima, para a massa trabalhadora. Por isso, a educacao
se dirigiu para a formac¢do do cidaddo disciplinado. O surgimento dos
sistemas nacionais de educacao, no século XIX, € o resultado e a expressao

gue a burguesia, como classe ascendente, emprestou a educacao.
(GADOTTI, 1995. p.90).

O que podemos extrair do excerto acima sobre as influéncias de uma classe social no
contexto educacional é a formacao do cidadao disciplinado. Isso, em alguns aspectos, pode
provocar-nos para a emergéncia na idealizacdo em instruir para a fabrica, para o trabalho.
Podemos atribuir também a propria estrutura fisica das salas de aula, bem como a

fragmentagdo das disciplinas e a especializacdo de professores em suas devidas areas do

conhecimento, ainda a divisdo em séries e a forma com que cada area do conhecimento tem

21 Universitas é um termo cunhado por Boécio, cujo significado primeiro estd relacionado com a nogdo de
conjunto, universalidade, comunidade. Nesse contexto, nos parece importante possibilitar que a escola forneca
as concepcOes necessarias para uma formagdo voltada aos aspectos do todo, que dialogue com o mundo tecendo
relagbes que versem o mundo a partir de um simples alfinete, por exemplo.

22 0 que tratamos como aspectos prdticos e teis estdo direcionados com as questdes que se apresentam sob
um contexto social que vislumbra uma apropriagdao do conhecimento para questdes que possuem a capacidade
para a resolucdo de problemas funcionais e imediatos.
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seu tempo de duracdo especifico durante o dia, finalizados ao som de uma sirene. Cada

agente ali com suas ferramentas proprias para fazer o trem andar.

Tal viés ideoldgico educacional ndo pode ser analisado por si mesmo, bem como o
fato de que tais constatacdes ndo sdo universais e tampouco abarcam toda a universalidade
dos ambientes escolares. Todavia, ainda ha algumas das caracteristicas pensadas para a
educacao que ultrapassaram 0s séculos subsequentes e ainda permeiam nosso contexto
educacional, sejam por meio da prépria legislacao, sejam por consequéncia das interacdes
sociais exteriores ao ambiente escolar, mas que podem influenciar direta e indiretamente as

relacbes de aprendizagem e de formacao dos individuos.

Os entrelagamentos em que a escola esta inserida e comprometida com o sistema
socioecondmico tende a fazer com que, tanto econémica quanto politica e socialmente, ela
possua compromissos com as estruturas permeadas por um conjunto de regras que
sustentam o sistema na qual esta colocada. Sob uma perspectiva filosofica, uma critica mais
aguda pode ser repensada e problematizada diante desse contexto amplo no qual se devem
distinguir as questdes pontuais, no caso, as rela¢des entre os sentidos, 0s sentimentos e a
ética da responsabilidade que serdo privilegiadas por este estudo. Das questdes estruturais
que sustentam os pilares basicos da sociedade (economia e politica), bem como o modelo de
aprendizagem que se manifestara a partir da implementagéo da Lei n°® 13.415, evidenciada,
dentre outras coisas, pela supremacia da ontologia e do imperialismo do Eu?, implicando no

reducionismo do Outro.

A tendéncia histérica da constru¢do de um conhecimento produzido na escola, assim,
€ gerada para a utilidade e reproducéo dessa mesma escola, em um circulo que tém absorvido
timidas mudangas ao longo do tempo. Nesse processo, 0 que se tem construido € um
conhecimento voltado para o si-mesmo (a escola) e ndo para o Outro (0s educandos). Assim,
a formacédo de ensino-aprendizagem que se estabelece é a formacdo que se volta para a
propria escola e que, consequentemente, esta voltada para o sistema de que ela faz parte e
a quem serve. Quando um educando, por exemplo, aprende calculos, geometria, ciéncias,
artes etc, ele esta, antes de tudo, aprendendo e acumulando conhecimentos por meio de
abstracdes impositivas — que também sdo imposi¢cdes sociais — da propria escola. Uma vez
acumulados tais conhecimentos, esse educando os aplicara, utilitariamente, para suprir a
demanda da propria escola por meio de atividades, trabalhos, tarefas e provas diversas que

séo cobradas de maneira meramente reprodutiva desse conhecimento utilitério.

2 Chamamos de “imperialismo do eu” as novas considera¢des sociais que se estabeleceram apds o lluminismo
e suas revolugbGes que se impuseram, construindo novas maneiras e relagbes de experimentar o mundo e
promover a vida, antes, essencialmente experienciada em conjunto, no todo.
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Mesmo ao consistir-se em uma pesquisa com foco na formacdo de educadores,
trazermos a politica publica aprovada pelo Congresso Nacional nos parece essencial para a
composicdo de algumas possibilidades nas relacdes de ensino-aprendizagem. Por tratar-se
de uma politica puablica sancionada pelo poder executivo em fevereiro de 2017 e, portanto,
ainda nado colocada em pratica, nossa pesquisa ficara concentrada no texto original
apresentado em setembro de 2016 pelo Ministério da Educacao e pelo texto da lei aprovada
pelo Senado Federal e sancionada pela presidéncia em fevereiro de 2017. Cabe ressaltar que
a pesquisa ndo dara foco aos aspectos politicos e suas implicacdes sob os ambitos das
manifestacdes favoraveis ou ndo sobre a efetivacdo dessa Lei n° 13.415, ficando assim,

aberta para uma critica mais aprofundada em pesquisas posteriores.

No primeiro capitulo, procurou-se dialogar os contextos educacionais escolares
tradicionalmente constituidos na sociedade brasileira, influenciados pela “lei da reforma do
ensino médio”, como modelos que estdo imersos em nuances que se conjecturam para a
reproducdo de contextos socioecondmicos caracterizados por uma tentativa de tornar os
processos de ensino-aprendizagem ferramentas e instrumentos que ampliam o modo como

tais contextos se manifestam na cotidianidade do mundo util do trabalho.

Posteriormente, no segundo capitulo, existe a percepcdo, por meio da filosofia
levinasiana, que educador e educando podem se reconhecer mutuamente nos processos de
ensino-aprendizagem tendo, mesmo intermediado pelo Estado, a percep¢cdo de que a
alteridade do Outro é de fundamental importancia nos processos e nos contextos
educacionais. Ainda, diante desta relacdo, coloca este Outro como principio pedagégico na

construcao de uma relacao ética, responsavel e de sentimentos.

No terceiro capitulo, Adélia nos possibilitou descrever a admiragdo como um processo
poético que possibilita a contemplacdo do cotidiano. Assim, também pelo conceito filosoéfico
de Pieper, apresentou-se o mirandum como uma ferramenta pedagogica para que a alteridade
se manifeste como aprendizagem primeira na construcéo das relacdes entre educadores e

educandos em um processo continuo em que a ética estd ancorada na percepcao do Outro.

Por fim, no quarto e ultimo capitulo, pretendeu-se colocar e “lei da reforma” em
suspensdo. De maneira que se apresenta como ferramenta para a autonomia e para a
liberdade dos educandos, a lei pode aumentar o distanciamento entre os profissionais que
atuam nos contextos educacionais escolares, além de formarem, de forma antecipada, méo-
de-obra util apenas para as fun¢des que o mundo do trabalho necessite para um contexto
especifico e momentaneo, bem como a dinamicidade das rela¢des socioeconémicas que sédo

inerentes ao proéprio sistema.
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PRIMEIRA PARADA: O CONTEXTO
ESCOLAR E A “REFORMA DO ENSINO
MEDIO”
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1.1 AESCOLA COMO PARTE DO TODO

Da filosofia, mais especificamente da filosofia de Platdo e dos gregos antigos?,
podemos absorver o conceito que deu origem ao termo moderno de escola. Scholé, que
posteriormente foi traduzida para o latim como Otium (6cio?®), é, segundo as consideracdes
platbnicas, o local do labor livre, do lazer, do brincar, do momento valido por ele mesmo,
potencializando a vocacdo do ser em sua totalidade para si e para os outros. Em
contraposicdo ao conceito de negdcio, negador do 6cio?® que, no contexto moderno, privilegia
as relacdes particulares de situacdes que anseiam resolucBes praticas e Uteis para uma

determinada finalidade que pode terminar em si mesma.

Imaginar a estrutura da Lei n°® 13.415, na qual a escola estara atrelada e que, por
vezes, sera sustentada para um determinado fim, em um contexto politico e econdmico, como
algo mecénico, ou ndo-humano, pode propiciar que suas aspiracdes estejam intrinsecamente
estabelecidas diante de relagbes que se manifestem nas préprias contradicbes geradas
dentro desse proéprio sistema carregado de antagonismos e contradi¢cdes. Tem-se, portanto,
como precedente, as configuracdes sociais que estdo fora do contexto educacional escolar —
mas que repercutem dentro dele — estabelecidas em estruturas que dao sustentacdo para as
construcdes das relagfes que estdo inseridas nesse ambiente, bem como a forma pela qual
a aprendizagem é pensada e transmitida em sala de aula. Transmisséo passada entre 0s que
gerenciam tal estrutura (diretores e coordenadores) para o0 corpo docente e,
consequentemente para os educandos podendo, muitas vezes, se estabelecer em uma
construcdo hierarquizada dos saberes em que tal conjuncdo ideolégica privilegia
determinados conhecimentos que sirvam para a reproducdo da propria ideologia a qual a

escola esta atrelada.

E importante que, em principio, uma anélise da educac&o em si se constitua a partir
de uma observacdo também do contexto social ao qual ela estd submetida e,

consequentemente, confinada. Ora, em esséncia, o surgimento da escola como um fato social

24 N3o nos cabe querer formatar nossa educacdo contemporanea aos moldes do mundo grego antigo. Sabemos
que os tempos sdo outros, com novas estruturas sociais, diferentes maneiras de concebermos a vida e novas
concepcoes da realidade do século XXI. O trecho serve apenas como recurso didatico de comparacao.

% |nteressante notar que a origem da palavra écio esta relacionada como uma forma de trabalho, de ser e de
agir no mundo, e ndo como é usada na contemporaneidade (“ndo fazer nada”, “pregui¢a” ou “indoléncia”).

26 para Platdo, o dcio era o principio da Filosofia em conex3o com a verdade e a liberdade. S6 pode dedicar-se a
filosofar quem tem tempo para isso. Aristoteles definiu a relagdo entre dcio e negdcio assim: “Somos ativos a fim
de ter 6cio”, mostrando que o écio é um fim em si mesmo. Na Modernidade isso foi renegado, porque o
conhecimento ja ndo é produzido no dcio, mas no processo produtivo. O conhecimento n3do é mais
contemplativo, mas quer dominar a natureza, vencé-la, explora-la, adapta-la as necessidades da humanidade.
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capaz de promover a integracao dos individuos na sociedade, primeiramente para as classes
mais abastadas, e logo apds como uma instituicdo que reproduz as estruturas que engendram
a aprendizagem para conceitos que possibilitam a homogeneidade como méo de obra para o

mercado de trabalho das classes subalternas, se d4 de maneira lenta e gradativa.

Considerando como base de nosso pensamento acerca da formacdo da escola
enquanto instituicdo funcional de um sistema maior, além dos processos inerentes a propria
educacao, pode-se estabelecer como tais aspectos, sociologicamente, a conceituacédo que
Emile Durkheim?’ faz a respeito do processo educacional e, posteriormente, a sua finalidade.

Segundo ele:

(...) toda a educagdo consiste num esfor¢co continuo para impor a crianca
maneiras de ver, de sentir e de agir as quais ela nao teria chegado
espontaneamente. Desde 0s primeiros tempos da sua vida a coagimos a
comer, a dormir e a beber a horas regulares. Coagimo-la a limpeza, a calma,
a obediéncia; mais tarde, coagimo-la a ter em conta 0s outros, a respeitar 0s
usos, as conveniéncias, a trabalhar, etc., etc.(...) Esta coagdo permanente
exercida sobre a crianca € a pressdo do meio social que tende a molda-la a
sua imagem, e da qual os pais e professores ndo passam de representantes
e de intermediarios (DURKHEIM, 1973, p. 391).

Torna-se possivel considerar que a instituicdo educacional sirva, segundo essa
sociologia da educacao, para que a harmonia social se mantenha tendo como principal funcéo
do educador, e dos adultos em geral, a formacdo de cidadaos capazes de contribuir para o
equilibrio das relacdes estabelecidas na sociedade. Lembremo-nos que Durkheim analisa a
sociedade partindo do conceito que ele denominou como “fatos sociais” e, logo, a educacéo,
de maneira funcionalista e sob o aspecto econdmico liberal vigente de seu tempo, tratando-a
COmo um organismo vivo em que cada parte atua para um bem social construido com base
na moralidade para o aperfeicoamento harménico das relagbes constituidas entre os

individuos.

A sociedade, considerada, segundo Durkheim, como um determinante na formagéao
dos individuos, estabelece que tais individuos sejam totalmente adaptados para as suas
finalidades. Desse modo, a educacao seria um dos principais, sendo o principal, instrumento
para essa adaptacdo, ainda na infancia. Portanto, a educacdo, também debatida pela
sociologia, possui uma relacao para as particularidades dos individuos em si-mesmos e para

0s outros, uma e multipla, agindo, desde a infancia, para que tais individuos estabelecam uma

27 A citagdo de Durkheim serve aqui como evidéncia da relacdo intrinseca entre as construcdes sociais diversas
(politicas e econOmicas, inclusive) e a educagdo. Entendemos que sua conceituagdo, além de caracterizar a
educagdo como um bem social, relacionou pela primeira vez as normas sociais e a cultura local, diminuindo o
valor que as capacidades individuais tém na constituicdo de um desenvolvimento coletivo.
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relacdo de favorecimento para os anseios coletivos que sao construidos socialmente diante

dos contextos convencionados.

A par da constituicAo de uma sociedade pretensamente harmdnica, em que a
educacao funcione como instrumento de adaptagéo para que os individuos promovam o bom
andamento da sociedade capitalista e seu (des)equilibrio, algumas estratégias sé&o
apresentadas para que validem os discursos liberais que apresentam a educacdo como
prioridade e como alternativa promissora de ascensdo social e democratizacdo das
oportunidades ofertadas, tendo como exemplo maior a meritocracia inserida como base de

um processo ideolégico hegemdnico?.

Ao que parece, a contemporaneidade, cada vez mais, imputa ao contexto educacional
escolar caracteristicas empresariais ao fomentar, em diretores e coordenadores, formacdes
para a gestdo escolar®. H4, também, a reproducédo de um discurso ideolégico para que a
escola “produza” estudantes para serem absorvidos pelo mercado de trabalho. Assim, a
funcéo de um gestor escolar aparenta a funcdo de um produtor agricola que deve possibilitar
0 aumento da quantidade e da qualidade de seus grédos plantados, cuidados, colhidos e,

posteriormente, comercializados.

A vinculagéo ideoldgica entre educacdo e os aspectos ligados as necessidades
cotidianas dos individuos (comer, vestir, morar etc) faz parte de uma significacdo que Lévinas
chamara de “econémica”. Segundo ele, “a significagao fixa, privilegiada, que o mundo adquire
em funcdo das necessidades do homem, opde-se, de fato, a multiplicidade de significagcbes
que afluem a realidade a partir da cultura e das culturas” (LEVINAS, 2012, p. 36). A interagéo
entre as necessidades basicas dos individuos em “significagdes econdmicas” tende a orientar
as significagcdes e os sentidos dos aspectos culturais que estdo para além desta. Sabemos,

entretanto, que Lévinas ndo esta tratando especificamente das questbes econémicas no

28 0 socidlogo hingaro Karl Mannheim foi quem se debrucou de maneira mais contundente sobre o conceito de
ideologia. Segundo ele, ideologia “é a capacidade de controlar e dirigir o comportamento dos homens”
(ABAGNANO, 2007, p. 533). Mannheim parte de um pressuposto marxista, entretanto vai além e concebe uma
conceituagdo ampla e significativa. Nesse ponto, para autores como Bourdieu e Althusser, a escola é o principal
aparelho ideolégico do Estado. Para Althusser, por exemplo, ndo seria possivel qualquer mudanga social a partir
da educacdo, justamente por esta ser um aparato do Estado e este, remeter aos interesses proprios da classe
dominante com o propdsito de conservar seu status quo. Curioso, e até ao mesmo tempo instigante tal ponto
de vista, principalmente para especialistas em educacdo que veem na escola a possibilidade para a
transformacao social.

2 Tem-se utilizado muitos modelos de Gestdo de Qualidade em metodologias pedagdgicas nos ambientes
escolares. Curioso que um dos mais utilizados para otimizar os processos de ensino-aprendizagem é o PDCA (do
inglés: Plan — planejar; Do — executar; Check — analisar; Adjust — ajustar). Tal método foi criado para empresas e
€ muito utilizado para um continuo sucesso nos negdcios.
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sentido financeiro do termo, dessa maneira, entende-se ser necessario trazer para a

discussdo uma interacdo pratica das questdes que relacionam educacao e capital.

Istvan Mészaros, em sua obra A educacao para além do capital, pode nos conceder
singularidades sobre as vinculagbes as quais 0s processos de ensino-aprendizagem se
conectam e se engendram em uma ideologia, com um propdsito e, em nossa metafora, com
uma estacao final pré-definida e determinada. Segundo ele “a natureza da educacdo — como
tantas outras coisas essenciais nas sociedades contemporaneas — esta vinculada ao destino
do trabalho.” (MESZAROS, 2008, p. 15).

Nesse contexto em que Mészaros trata a natureza da educacéo vinculada ao trabalho
nas sociedades contemporéaneas, a palavra destino utilizada por ele acaba servindo como
ligagdo. Uma vez que a pesquisa esta sendo tecida a partir da analogia metaférica sobre o
poema especifico de Adélia (Explicacdo de poesia sem ninguém pedir), a ligacdo entre as
praticas do cotidiano e as implicagfes que dela observamos e participamos no mundo tipifica,
no contexto educacional, a escola como um meio para se alcangar um destino universal,
quase que indissociavel das relagbes humanas, qualificado pelas relacdes de mao-de-obra,
como se a escola devesse se objetivar para que, ao final de um ciclo, o destino de seus

educandos seja apenas a vida laboral.

Para que o resultado dessa “producdo educacional” se concretize diante das
implicacdes sobre o mundo do trabalho, ao que parece dissociado arbitrariamente do mundo
global e geral das vivéncias cotidianas e amplas, Mészaros sugere algo de muito préximo da

metafora e da relagcdo com o trem de ferro e seus vagdes. Em suas palavras:

Na concepgdo de educagdo hd muito dominante, 0os governantes e 0s
governados, assim como os educacionalmente privilegiados (sejam esses
individuos empregados como educadores ou como administradores no
controle das instituicbes educacionais) e aqueles que tém de ser educados,
aparecem em compartimentos separados, quase estanques. (MESZAROS,
2008, p. 69).

No Brasil, sobre outra reforma educacional acontecida no inicio da década de 19702,
que tinha como objetivo explicito “proporcionar ao educando a formagédo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto realizagcdo, qualificacdo
para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”, Florestan Fernandes nos

sugere uma resposta para 0s motivos que o governo teve para promover tal reforma na época:

Sob a pressé@o constante de tendéncias modernizadoras que partiam do
interior do pais, dos Estados Unidos e de organismos econ6micos,

30 Trata-se da Lei5.692, de 11 de agosto de 1971, que tinha a preocupacdo pela reformulacio do modelo de
educagdo primaria e média.
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educacionais e culturais internacionais, e sob o desafio crescente da rebelido
estudantil, a reacdo conservadora preferiu tomar a lideranga politica da
“reforma universitaria”. Iria, portanto, modernizar sem romper com as antigas
tradicbes, nem ferir interesses conservadores. Ao mesmo tempo, iria
controlar a inovacdo. (FERNANDES, 1975, p. 58).

Desse modo, ao conceituarmos a Lei n® 13.415 como uma estrutura que nasce a partir
da capacidade de replicar as interacfes e 0s interesses de uma sociedade para a producdo
e para 0 consumo, em que 0s objetivos estdo colocados a partir de uma ideologia que
privilegia determinados aspectos de saberes na absorcdo de conhecimentos para um
determinado fim preestabelecido e tracado em detrimento de outros, privilegiando
determinadas camadas sociais, como uma via férrea em que sua utilidade sera a de servir as
necessidades praticas em prol de um destino especifico, também ocorre que, por
consequéncia, as distor¢des (re)produzidas na sociedade fagcam parte do cotidiano escolar e
da base estrutural da “reforma” como politica publica. Talvez estejamos reproduzindo
aspectos estruturais que se apresentem como inovadores, dindmicos e modernos, mas que
em sua esséncia esteja apenas estabelecendo praticas que ja foram utilizadas anteriormente

pelo Estado, para que mantenha-se a conservagao dos interesses externos aos educacionais.

Diante de um contexto parecido, a Lei N° 13.415, da reforma atual:

Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagéo
Basica e de Valorizacéo dos Profissionais da Educacéo, a Consolidagéo das
Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo Decreto-Lei ho 5.452, de 10 de maio
de 1943, e 0 Decreto-Lei no 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei no
11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a
Implementagc&o de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. (BRASIL,
2017).

Em seu texto original, a MP 746 propunha algumas mudangas substanciais para a

chamada “flexibilizagao do ensino médio”, que devem ser colocadas em destaque. Eram elas:

v' Aumento progressivo da carga horaria minima: de 800 para 1400 horas por
ano;

v" Aumento da oferta de ensino integral,

v' Apenas trés disciplinas serdo obrigatorias durante os anos do ensino médio:
Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa (todas as outras seréo
opcionais e os estados, em discussdo com seus respectivos conselhos de
educacdo e com a comunidade escolar, terdo autonomia para compor o
restante do conteldo);

v" O conhecimento foi dividido em cinco areas chamadas de itinerarios formativos

especificos. Sdo elas: linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
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humanas e formacao técnica e profissional (os sistemas de ensino poderédo
compor 0s seus curriculos com base em mais de uma area);

v' A extingcdo das disciplinas: Sociologia, Filosofia, Artes e Educacao Fisica;

v' Contratacao de profissionais com not6rio saber reconhecido pelos respectivos

sistemas de ensino para ministrar conteddos de areas afins a sua formacao.

Posteriormente, o documento foi sancionado pela presidéncia da republica em
fevereiro de 2017, apGs passar pelo Senado, recebendo algumas alteracdes depois de
protestos, questionamentos e reinvindicacdes de especialistas em educacdo e movimentos
sociais. Com poucas, mas pontuais modificacdes, o texto da MP 746, além de receber novas
contribuicbes que, ao que parece, apenas ratificaram a aplicacdo de uma metodologia de
ensino fracionario, transformando-se na Lei N° 13.415. As mais significativas para esta

pesquisa foram:

v" Nos itinerarios formativos especificos agregaram-se novas terminologias:
linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da
natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas e formacéo
técnica e profissional,

v' A BNCC néo podera ultrapassar® sessenta por cento da carga horaria total do
ensino médio, sendo o tempo restante preenchido por disciplinas de interesse
do aluno;

v' As disciplinas que haviam sido extintas no texto original (Sociologia, Filosofia,
Artes e Educacdo Fisica) foram incluidas como estudos e praticas;

v Incentivo na modalidade de ensino a distancia, firmando convénios com

instituicbes de educacdo com notdrio reconhecimento.

Tal evolugdo de medida provisoria para lei (em um periodo curto de tempo), com
algumas significativas mudangas no texto da “reforma” por conta também de manifestagbes
sociais de grupos ligados a educacdo, possibilita a tentativa de validade e de percepgcdo como
agentes presentes nos contextos educacionais, a inten¢cao de mostrarem “o rosto” para a MP
746. Pode-se perceber que o Estado redigiu normas que foram construidas por meio de
aspectos controladores, dirigidos e orientados para que o préprio Estado reconheca-se pela
lei que ele mesmo criou. O “rosto” dos diretamente interessados pela educagao que poderao

sofrer as consequéncias das normas impositivas seria ignorado, mas, por conta de sua

3L E interessante notar que o texto aprovado pelo Congresso e sancionado pelo presidente da Republica é bem
claro quanto ao tempo maximo que a BNCC pode ocupar no “novo” ensino médio. Ndo poder ultrapassar 60%
nao significa ocupar todo esse tempo. Uma escola pode ocupar-se apenas de 40, ou de 30, ou até mesmo apenas
de 20% do tempo com a BNCC.
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manifestacdo, apresentou-se também como sujeito nessa relacdo de poder entre sujeito e

objeto, ou seja, Estado e sociedade. Sobre a questao do “rosto”, Lévinas explica que:

A expresséo que o rosto introduz no mundo ndo desafia a fraqueza dos meus
poderes, mas o poder de poder. O rosto, ainda coisa entre coisas, atravessa
a forma que, entretanto, o delimita. O que quer dizer concretamente: o rosto
fala-me e convida-me assim a uma relacdo sem paralelo com um poder que
se exerce, quer seja fruicdo quer seja conhecimento. (LEVINAS, 1980,
p.176).

Bem como em um sistema hierarquico de manifestacéo e exercicio de poder, a Lei N°
13.415, em sua genealogia, ainda marcada por fortes tracos e caracteristicas de um
retrocesso nas concepcdes de um processo que contemple as peculiaridades de cada regiéo,
bem como as implicagbes de sua implementacéo, pode estabelecer-se e consolidar-se em
uma relagdo com os educandos por meio da unidade central que regra as condutas e dita as
normas educacionais de cada instituto de ensino. Dessa maneira, a unidade que mantém o
exercicio do poder educacional por meio da Lei n° 13.415 pode possibilitar poucas
perspectivas para o didlogo, para as contradi¢cdes e, consequentemente, para novas maneiras

de descobrir o mundo por vias dial6gicas de ensino-aprendizagem.

Ao decorrer sobre os encadeamentos dos didlogos entre as compreensdes diante das
individualidades e as relacdes entre o todo e as partes em que tais condicdes podem estar

colocadas, Morin sugere que:

O ensino deve conduzir a uma antropoética, dado o carater ternario da
condicdo humana, que é o do ser, ao mesmo tempo individuo-sociedade-
espécie. Nesse sentido, a ética individuo/sociedade requer um controle
mutuo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade (...) a ética
deve se formar nas mentes a partir da consciéncia de que o ser humano é ao
mesmo tempo individuo, faz parte de uma sociedade, faz parte de uma
espécie. Trazemos em cada um de nés essa triplice realidade. Qualquer
desenvolvimento verdadeiramente humano deve comportar também o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das solidariedades
comunitérias e da consciéncia de pertencimento a espécie humana. (MORIN,
2015, p. 156).

Talvez seja importante notar que as implicagfes que sdo dadas a partir dessa triplice
realidade® — individuo, sociedade e espécie — sugerida por Morin possa estar em sintonia

com as agles que tentam demonstrar a complexidade que forma nossa condicdo enquanto

ser capaz de interagir entre as mais diversas possibilidades e sintonias, permeando entre

32 Morin tratara, além de sua problematizacdo entre a parte e o todo, sobre as construcdes de finalidades ético-
politicas para o novo milénio, mediante as quais seriam estabelecidas relagdes de controle matuo entre
sociedade e individuo por meio da democracia, possibilitando, assim, o surgimento do que ele conceituou como
uma comunidade planetdria.
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situacBes imbricadas socialmente pela situacdo de consciéncia entre os termos — individuo,

sociedade e espécie — dos quais as partes estejam em constante didlogo com o todo.

Tais imbricacdes estabelecidas sob o conjunto entre o todo e as partes, em que, a
priori, a escola é a parte de um sistema maior, e, a0 mesmo tempo, estéa configurada como
um todo em relagéo as partes, entre elas a gestdo, os educadores e 0os educandos, podem se
tornar facilitadoras do protagonismo e do dinamismo em que s&o construidos os saberes,
além das contradicbes que emergem sob todo esse aspecto de congruéncias e

interdependéncias.

Em “Guia”, Adélia parece, mesmo tratando de aspectos religiosos, nos dar vestigios
de que a dindmica de ressignificacdo da vida estd presente em aspectos que, por conta de
um cartesianismo ainda muito impregnado nos processos de ensino-aprendizagem nas
instituicdbes de ensino modernas, muitas vezes, ndo estdo perceptiveis nos contextos

educacionais. Assim:

A poesia me salvard.

Falo constrangida, porque sé Jesus

Cristo € o Salvador, conforme escreveu

um homem — sem coag¢édo alguma —

atras de um crucifixo que trouxe de lembranga
de Congonhas do Campo.

No entanto, repito, a poesia me salvara.

Por ela entendo a paixao

gue Ele teve por nés, morrendo na cruz.

Ela me salvara, porque o roxo

das flores debrucado na cerca

perdoa a moca do seu feio corpo.

Nela, a Virgem Maria e os santos consentem
no meu caminho apdcrifo de entender a palavra
pelo seu reverso, captar a mensagem

pelo arauto, conforme sejam suas maos e olhos.
Ela me salvara. Néo falo aos quatro ventos,
porque temo os doutores, a excomunhao

e 0 escéndalo dos fracos. A Deus nédo temo.
Que outra coisa ela é sendo Sua Face atingida
da brutalidade das coisas?

(PRADO, 2015, p. 49).

Tal poema, fundamentalmente transbordado pelo aspecto religioso, nos apresenta a
magnitude de sua construgdo permanente de dialogo entre o sagrado e o cotidiano,
possibilitando a abertura para uma relacéo que, a todo instante, ressignifica suas experiéncias
por meio da articulacdo entre as partes e o todo. Podemos tomar como primordial em seus
versos a presenca religiosa escorrendo por cada frase, entretanto, por meio de uma analise
esmiucada em sua completude exposta pelo poema, pode-se perceber que o todo — no caso
do poema, a poesia — dialoga a todo instante com as partes e percebe que tal didlogo esta

disposto de maneira a contemplar o movimento que atinge e, ao mesmo tempo, é atingido
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pela “brutalidade das coisas” tendo como pano de fundo a esséncia poética das construcdes
que estao integradas em si e em cada relacao entre as partes. De certa maneira, o educador,
ao relacionar-se com o educando e com as manifestacdes do sistema socioecondmico, pode
ressignificar, também, sua conduta diante do contetdo curricular, da responsabilidade ética
com o Outro e da dindmica para a formacédo de um individuo capacitado, também, para o

mundo do trabalho.

Embora o constructo social como um todo anseie para que educacéo seja a salvacao
para todos os problemas sociais que estamos acostumados a observar e também a participar,
a intencdo aqui ndo é essa. Entendemos a importancia da educacdo e dos processos de
ensino-aprendizagem, contudo ndo podemos manter uma postura ingénua diante do
movimento sistémico que ja foi observado aqui, com todas as implicagfes que a sociedade
exerce sobre tais processos educacionais. Mas nos cabe intencionar novas maneiras para
gue as relagfes perceptiveis entre educadores e educandos, além, é claro, das interferéncias
externas a sala de aula — gestores, diretores, coordenadores etc. — estejam dispostas de
maneiras a constituirem-se menos mecanicas, abstratas e conceituais, e mais ecoldgicas®, e
gque se manifestem claramente os movimentos intrinsecos a compreensdo do todo em

conjunto com as partes em movimentos que dialoguem entre si e para si.

Ao tomarmos, por exemplo, 0 que as especializagbes no ensino superior tém
proporcionado sob as esferas profissionais, ou o contrario, o que as demandas profissionais
vém possibilitando para o surgimento cada vez maior de disciplinas especificas em diversas
areas, a Universidade acaba por poder transfigurar o ambiente ideal para nossa analise critica

entre o todo e as partes.

Em uma concepcédo horizontal em que de um lado temos as disciplinas dos cursos,
todas com suas especificidades e dinadmicas proprias, e do outro temos as nocgbes de
interdisciplinaridade, promovendo assim, ou ao menos tentando promover, dialogo e interacéo
constante entre as areas do conhecimento. Nesse sentido, as especializages trouxeram uma
dinamica vertical nos processos de aprendizagens, ainda de forma especifica nos cursos de
ensino superior. Nas partes, a intradisciplinaridade aprofunda-se e cria subdisciplinas que

podem estar em sintonia com o aumento das especializagcbes profissionais. Em contraponto,

33 0 termo “ecoldgicas” faz referéncia ao conceito de Boaventura de Souza Santos. Ele defende a ideia de que
cada saber existe apenas em meio a outros saberes, e nenhum é capaz de se bastar, sempre existe a necessidade
de fazer referéncia a outros saberes. A comparagao é inevitdvel a exploragdao dos proprios saberes, a seus limites
e possibilidades.
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na totalidade, nos parece necessario e imprescindivel, para que as possibilidades estejam

dispostas, que as aprendizagens sejam disponiveis ao Hén Panta®*. Por isso,

€ analisando a origem e o fim do ato de filosofar (e a instituicdo universidade),
suas caracteristicas e condicionantes que poderemaos atingir o ser do homem.
O método de Josef Pieper para a antropologia filoséfica € indireto e segue
aquilo que foi expresso por Heraclito na conhecida sentenca: odos ano kato
mia kai oyte: o caminho para cima e o caminho para baixo € 0 mesmo e unico.
O espirito do homem, por necessidade, “desceu” para criar a universidade e
para se por a filosofar... e depois, se queremos saber o que € o homem,
devemos “subir”: dessas realidades para o homem: odos. (LAUAND, 2011, p.
6).
Por essa sentenca sugerida pelo autor, pode-se estabelecer a concepcado de que a
intradisciplinaridade desceu o caminho para a especializagdo. Cabe, agora, subir 0 mesmo
caminho de volta e alcangar, assim, o cume da transdisciplinaridade, a fim de possibilitar a

abertura da educacao para o todo.

1.2 A DISSOCIACAO ENTRE A ESCOLA E SEUS VAGOES

A metéafora da escola, possivelmente “reformada” pela Lei n® 13.415, como um trem
de ferro conglomerado em um maquindrio que se estabelece e atravessa o meio ambiente
social, mas que ao mesmo tempo implica tanto politica quanto economicamente, pode
suscitar, em muitos casos, a formacgao cada vez mais mecanizada dos agentes ali constituidos
por conta das especializacdes que estdo sugeridas. Ao passo em que a configuracdo do
sistema educacional esta disposta em alimentar uma maquina global de um sistema maior,
generalizante, para que esse conduza os percursos de maneira mais agil, rapida e produtiva,
a escola atravessa a noite e o dia, atravessa séculos e, a todo vapor, transporta mentes,

gueimando carvao e coragoes.

As partes que compdem as estruturas rigidas na construcao desse trem de ferro, dessa
objetivacdo coisificada composta por parafusos, fluidos, ferro, engrenagens etc., que
materializa a totalidade do trem em si, estdo dispostas de forma em que o resultado seja o
mais préximo possivel da homogeneizacdo e da compactacdo do material que esse carrega,
entretanto, se configuram de maneira desconexa entre o todo, tentando fazer com que quase
ndo haja dialogo, tampouco movimento constante entre os vagdes. A flexibilizacdo precoce,
ja possibilitada no “novo” ensino médio pela lei da “reforma”, pode potencializar o

distanciamento entre os conhecimentos, além de privilegiar aspectos que vao de encontro ao

34 Hén Pdnta é um conceito do fildsofo Heraclito em que: Um (é) Tudo. Tudo quer dizer aqui: Panta ta dnta, a
totalidade, o todo do ente. Hen, o Um, designa: o que é um, o Unico, o que tudo une. Unido é, entretanto, todo
o ente no ser.
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conceito central existente nos modelos emergentes de paradigma educacional e humanistico,
podendo fazer das areas do conhecimento uma reproducdo linear de uma viséo ideoldgica da

realidade.

N&o sdo poucos os exemplos de planos docentes que falharam porque os seus
realizadores ndo levaram em conta, num minimo instante, os homens em situac&o* a quem
se dirigia seu programa, a ndo ser com puras incidéncias de sua acdo (FREIRE, 2005, p. 98).
A construcado de um programa pedagégico, mesmo pautado pela lei da “Reforma do ensino
médio” que pretende reformar a educagado, tomando como principio a epistemologia do
dialogo de Paulo Freire, deveria ser constituida em um processo de permanente dialdégico, em
conjunto com o Outro e para o Outro. Para o educador humanista ou o revoluciondrio
auténtico, a incidéncia da agéo é a realidade a ser transformada por eles com os outros e ndo
estes (FREIRE, 2005, p.98). Apresenta Freire:

O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. Esta é a razéo
porque nao é possivel o dialogo entre os que querem a prondncia do mundo
€ 0S que ndo a querem; entre 0s que negam aos demais o direito de dizer a

palavra e 0os que se acham negados deste direito. (FREIRE, 2005, p. 91).
Sabemos que Freire, nesse ponto, trata do didlogo como praxis revolucionaria em
consonancia com uma acéo reflexiva para as transformagées sociais, no entanto, diante da
construcao de uma legislacao especifica, ou mesmo da tentativa de reforma do ensino médio,
existe a possibilidade para que os educadores, mediante esse contexto, conjecturem
mecanismos e ferramentas para que o Outro — educandos — estejam, responsavelmente,
inseridos nas construcdes de aprendizagens, sejam elas novas, reformadas, flexiveis, ou até

mesmo revolucionarias.

Em consonancia com a dialogicidade®, ou seja, possibilitar compreender que a
realidade se constitui, modifica, destrGi e regenera a partir de principios e forgas contrarias
em que, segundo Morin, todos os fenbmenos e sistemas naturais ou humanos obedecem a
uma ordem que foi propiciada por uma desordem inicial que, por sua vez, resultou da
destruicdo de uma ordem anterior — ordem e desordem ndo podem ser pensadas
separadamente, mas como um par que na sua relacdo dialdgica produz as infinitas
configuracdes e modificacdes do real e que para Freire, o didlogo € um fendmeno humano
constituido, essencialmente, pela palavra, que possui duas dimensdes intimamente

relacionadas: acado e reflexdo. Ao percebermos as partes no todo e conseguirmos, por uma

% Grifos do autor.

36 A dialogicidade é um termo empregado nessa pesquisa com base nas conceitua¢des de Edgar Morin e de Paulo
Freire. Sabe-se que o conceito nos dois autores, embora parecidos, diferem-se diante do sentido a ser alcangado.
Em Freire, a acdo social em comunh&o. Em Morin, o principio metodoldgico transdisciplinar.
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construcdo atenta de uma percepc¢ao que compreenda os fenbmenos nas suas totalidades e
globalidades das manifestacdes vividas e experimentadas pelos sentidos e sensacdes em
comunhdo, temos as possibilidades necessérias para que as relacdes de ensino-
aprendizagem estejam dispostas de maneira a que possibilitem o didlogo necessério para um
melhor aproveitamento entre o tratamento responsavel e ético do qual tratamos até aqui.
Assim, poeticamente conceituando as sensacdes de ampliddo da vida sem deixar as partes

encobertas, Adélia parece nos auxiliar com seu poema “Louvacao para uma cor”:

O amarelo faz decorrer de si os mamdes e sua polpa,
o amarelo furavel.

Ao meio-dia as abelhas, o doce ferrdo e o mel.
Os ovos todos e seu nucleo, o 6vulo.

Este, dentro, o minasculo.

Da negritude das visceras cegas,

amarelo e quente, o mindsculo ponto,

0 grao luminoso.

Distende e amacia em bategas

a pura luz de seu nome,

a cor tropicordiosa.

Acende o cio,

€ uma flauta encantada,

um oboé em Bach.

O amarelo engendra.

(PRADO, 2015, p. 30).

Vejamos que, ao promover poeticamente uma magnitude de relacbes que se
estabelece em torno de um ciclo da natureza, Adélia parece nos convidar para uma viagem
entre o todo e a parte, construindo movimento a todo instante que percebe desde o mindsculo
até o encantamento de uma obra de Bach. Esse movimento é que nos interessa durante as
relagdes nos processos de ensino-aprendizagem. A constancia de perceber e realizar a todo
instante o movimento entre as partes — mais facilmente observado em cada educando — e o
todo — sendo observado por toda a turma em si, ou mesmo pelo contexto socioecondmico e
suas nuances. Alem disso, existe a possibilidade da Lei n° 13.415, por intermédio de seus
artigos e normas, estabelecer um distanciamento comum entre as partes e o todo,
potencializando os chamados itinerarios formativos especificos como partes, e negligenciando
o todo do processo como pedagogia para além de objetivos especificos. Eis ai também um
possivel entrave para que as relacdes estejam dispostas para o didlogo e para a

transdisciplinaridade.

Alguns dos problemas de um modelo de reformulacdo da escola possivelmente
ambientado como um todo desconexo das partes e que muitas vezes ignora e atropela as
individualidades dessas mesmas partes em prol de uma totalidade maior — no caso, a
totalidade do mundo do trabalho (da sociedade) — pode ser o de refutar a particularidade do
educando que pensa e promover a manutencdo do que Lévinas chamara de ser vivente,

fazendo um contraponto entre este e 0 ser pensante. Assim:
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O pensamento comeca, precisamente, quando a consciéncia se torna
consciéncia de sua particularidade, ou seja, quando concebe a exterioridade
para além de sua natureza de vivente, que o contém; quando ela se torna
consciéncia de si a0 mesmo tempo que consciéncia da exterioridade que
ultrapassa sua natureza, quando ela se torna metafisica. O pensamento
estabelece uma relagdo com uma exterioridade nao assumida. Como
pensante, 0 homem é aquele para quem o mundo exterior existe. (LEVINAS,
2010).

Sob esse aspecto, a Lei n° 13.415 coloca algumas particularidades da lei a critério dos
sistemas de ensino. Entre um artigo e outro, ela estabelece que cada escola defina como
harmonizar seus curriculos particulares com a BNCC. Poderiamos, assim, vislumbrar que
essa lei estaria em consonancia com a relagao filoséfica de Lévinas, fazendo com que cada
escola, por meio da consciéncia de suas particularidades frente aos contextos regionais,
econdmicos e histéricos estabelecesse seus curriculos conforme suas necessidades,
percepcgdes e possibilidades. Isso, de fato, pode acontecer, mas ndo de maneira consciente
diante da realidade posta pela sociedade, e sim de maneira improvisada ja que a Lein® 13.415
nao deixa claro como as escolas situadas em regiées mais pobres e afastadas dos grandes
centros conseguirdo verbas para definirem como atender as particularidades de seus

curriculos.

A escola, em analogia ao conceito de Lévinas, como “ser pensante”, podera reproduzir
suas metodologias educacionais apenas como um ser vivente. Sob a Gtica de si propria, ela
se estabelece como ser pensante ciente de suas particularidades e consciente da
exterioridade que a cerca, entretanto, sob a construgdo de seu curriculo e da prépria
reproducdo de suas metodologias a partir da Lei n°® 13.415, ela podera ficar presa apenas em
suas vivéncias cotidianas, impossibilitada, ou ao menos dificultada, em ultrapassar sua

interioridade entre as relagbes ali mantidas.

Diante de metodologias educacionais em que a dubiedade entre as particularidades
de cada instituicdo de ensino e a infinita exterioridade socioeconémica, complexa e dinamica,
a utilidade dessas metodologias pode consolidar-se como reprodutora de uma “utilidade
comum” para um propodsito que é construido fora do contexto educacional escolar. Nesse
sentido, emerge, nesta pesquisa, a concepcdo e a contribuicdo de Josef Pieper sobre o

conceito do mundo do trabalho e suas reverberages. Sugere Pieper:

O mundo do trabalho € o mundo cotidiano do trabalho, o mundo da utilizacéo,
da serventia a fins, do rendimento, dos exercicios de funcdes; trata-se do
mundo da necessidade e da renda, o mundo da fome e do modo de sacia-la.
O mundo do trabalho € dominado pelo objetivo de realizagdo da “utilidade
comum”. E mundo do trabalho na medida em que o trabalho tem o mesmo
significado de atividade util (sendo entdo simultaneamente préprio desta o
carater de atividade e esforco). O processo de trabalho € o processo da
realizagao da “utilidade comum”. (PIEPER, 2014, p. 08).
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Nessa circunstancia, Pieper diferencia o mundo das utilidades comuns — trabalhar,
comer, servir, render — inerentes a todos nds, de sua concepcéo sobre o filosofar. Percebe-
se que a escola-de-ferro, em seus moldes e metodologias, esta muito mais atrelada e
capacitada a formar cidadaos para o mundo do trabalho e ndo possibilita, quase que em sua
totalidade, em formar cidaddos que excedam esse mundo e se estabelecam também como
seres que formulam observacdes e, mais importante, admiracbes sobre o cotidiano. Ao
mesmo tempo Pieper ndo afasta o mundo do trabalho, ou lhe d4 uma importancia menor. Nao
h&, em suas concepc¢des, uma suposta hierarquia sobre ambos. Ha apenas uma provocacao
diante dos seres humanos capazes de transcenderem ao mundo do cotidiano por meio de

“espantos filosoficos” e dos que podem nao experienciar tal espanto.

Diante disso, a Lei n°® 13.415 ndo parece sugerir que seus participantes — incluindo
aqui educandos, educadores e gestores — aspirem espantar-se diante da vida em seus
aspectos fundantes e fundamentais que possam transcender seu trilho com destino laboral
utilitario, apenas. Talvez, esse modelo de escola formatado pelos anseios ideolégicos da
“reforma” aprovada, esteja muito mais articulado com as aspiragées em busca de resultados
gue se manifestem em circunstancias a ordenar a vida do préprio sistema como um todo, nem
que para isso as partes sejam ignoradas enquanto implicacbes que ndo estejam em

consonancia com o bom funcionamento de suas engrenagens.

Seguindo essa mesma linha do espanto e da admiracéo, “ainda que ténue, desconforto
e estranheza ndo devem permanecer para que eu siga humana?” (PRADO, 2007, p. 09), a
humanidade questionada pela poesia adeliana transborda o mundo do trabalho conceituado
por Pieper ao ponto em que o filosofar e o poetar transfiguram as angustias em que, a cada
parada em uma nova-velha estacdo de nossa viagem, oS passageiros, bem como a propria

escola, estejam abertos para o mirandum?®’.

Lembremo-nos de que a instituicAo escolar possui maquinistas-gestores que
abastecem a maquina de forma rotineira e constante, portanto, trata-se de um trem que
também é governado. Mas tais operadores que impulsionam a escola-de-ferro a frente podem
estar imersos como seres puramente viventes no mundo, ao passo em que a visado que eles
tém quando estdo na direcdo-locomotiva da maquina, ao estarem ja inseridos em um contexto
social que privilegia o mundo do trabalho e ndo admira, acaba por “ignorar o mundo exterior.”
(LEVINAS, 2010, p. 33).

37 Trataremos mais profundamente sobre o termo no terceiro capitulo, quando discutiremos os aspectos que
podem possibilitar o processo de admiracdao em Josef Pieper.
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Entendendo que a relacdo entre o0 mundo do trabalho e a escola se estabelece por
meio de uma dependéncia intrinseca em si mesma, da qual um ndo existe e tampouco
sobrevive e se reproduz sem o outro, tratando-se aqui de uma alteridade singular — quando
ambas se reconhecem em si de forma linear e distante — as producdes filoséficas de Morin e
Lévinas dialogam para além desta construcdo simplificadora e estrutural do pensamento e,
por consequéncia, da acdo, possibilitando uma viséo sistémica e integrada com o apelo ao

que esté fora, externo, aberto, em que:

(...) o paradigma simplificador € um paradigma que pde ordem no universo,
expulsa dele a desordem. A ordem se reduz a uma lei, a um principio. A
simplicidade vé o uno, ou o mdltiplo, mas nao consegue ver o que 0 uno pode
ser ao mesmo tempo multiplo. Ou o principio da simplicidade separa o que
esta ligado (disjungéo), ou unifica o que é diverso (reducao). (MORIN, 2011,
p. 59).

Segundo o pensamento complexo, o todo esta na parte, que esta no todo. E essa
relacdo apresenta-se complexa quando, por exemplo, um pesquisador constréi sua pesquisa
sem abandonar sua posi¢cao de “contemplagdo” sobre o objeto observado. Assim, também,
pode ser o contato do educador em relacdo ao educando e as suas préprias aspiracdes com
os contelidos didaticos dos curriculos que serao apresentados durante as aulas, agindo com
a conscientizagdo de que ele faz parte da sala de aula, em conjunto com tudo e com todos ali

presentes. Sugere Morin:

A relacao antropossocial € complexa, porque o todo esta na parte, que esta
no todo. Desde a infancia, a sociedade, enquanto todo, entra em nos,
inicialmente através das primeiras interdicdes e das primeiras injuncdes
familiares: de higiene, de sujeira, de polidez e depois as injun¢des da escola,
da lingua, da cultura. (MORIN, 2011, p. 75)

Ao passo que, por meio do pensamento complexo, Morin possibilita a constru¢éo de
uma teoria que abarca as interligacdes e inter-relacdes entre parte e todo, Lévinas tece sua
filosofia a partir da critica sobre a nocédo de totalidade e sugere que esta seja um problema
gquando confundida com a particularidade dos individuos e colocada como protagonista e

condutora dos comportamentos. Segundo o filésofo:

Um ser particular s6 pode ser tomado por uma totalidade se carece de
pensamento. Nao que ele se engane ou que pense mal ou loucamente — ele
ndo pensa. Nés constatamos, sem duvida, a liberdade ou a violéncia dos
individuos. A ndés, seres pensantes, que conhecemos a totalidade, que
situamos em relacéo a ela todo ser particular e que buscamos um sentido
para a espontaneidade da violéncia, esta liberdade parece atestar o fato de
individuos confundirem sua particularidade com a totalidade. Nos individuos,
esta confus@o ndo é pensamento, mas vida. O que vive na totalidade existe
como totalidade, como se ele ocupasse o centro do ser e fosse sua fonte,
como se tirasse tudo do aqui e do agora, onde, contudo, ele esta posto ou
criado. (LEVINAS, 2010, p. 33)
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O que Lévinas, a partir da discusséao entre totalidade e parte/todo, pode contribuir para
que possamos (re)pensar o quanto a Lei n°® 13.415 pode estar imersa na apropriacdo dos
termos e das normas que reproduzem as caracteristicas do paradigma educacional
tradicional, culminando assim para que esse paradigma molde as relacdes e imbricacdes das
aprendizagens, é a abertura para que novas concepcodes de relacdes em conjunto, mesmo
diante da hegemonia do pensamento cartesiano que ainda impulsiona nossa escola de ferro,
transcendam para além de interagbes fechadas em si mesmas, podendo suscitar didlogos
com a exterioridade para além de suas particularidades e anseios préprios, podendo, assim,

encontrar a liberdade do Outro em consonancia com a do Eu. Assim:

A totalidade em que se situa um ser pensante ndo € uma adicdo pura e
simples de seres, mas a adicdo de seres que ndao fazem numeros uns com
0s outros. E toda a originalidade da sociedade. (...) Esta relacdo do individuo
com a totalidade, que é o pensamento, em que 0 eu considera o que néo é
ele e, contudo, nisto ndo se dissolve, supfe que a totalidade se manifesta,
ndo como ambiéncia que ro¢a de algum modo a epiderme do vivente, como
elemento no qual ele mergulha, mas como um rosto no qual o ser esta em
face de mim. Esta relacdo, de participagdo ao mesmo tempo que de
separacdo, que marca o advento e o a priori de um pensamento — em que 0S
lacos entre as partes ndo se constituem sendo pela liberdade das partes — é
uma sociedade, seres que falam, que se defrontam. O pensamento comeca
com a possibilidade de conceber uma liberdade exterior a minha. Pensar uma
liberdade exterior a minha € o primeiro pensamento. Ele marca a minha
propria presenca no mundo. (LEVINAS, 2010, p. 37).

Imaginemos, nesse caso, as problematizacbes que fazem parte do contexto
contemporaneo educacional acerca das propostas sobre as diversas interdisciplinaridades.
Tais discussdes permeiam incontaveis construcdes de saberes que, pelos processos aos
guais as condi¢des sociais se apresentam, tendem a sugerir intensa dialogicidade entre as
mais diversas areas do conhecimento. Assim, privilegia-se a possibilidade de transicdo
permanente entre as disciplinas que fazem parte do curriculo tradicional — matematica,
biologia e portugués — e as formas com que as aprendizagens cotidianas estdo diretamente
relacionadas com o contexto socioeconémico cultural dos individuos presentes no ambiente

escolar.

Intercorre que as possibilidades e a capacidade de transitar entre as fronteiras que as partes
e a totalidade se permitem e se complementem na filosofia dialégica de Morin propiciada pelo
pensamento complexo, bem como a critica de Lévinas, podem facilitar nosso entendimento
sobre o distanciamento das partes e do todo nas instituicdes de ensino, de maneira a facilitar
a compreensao e a responsabilidade que um (educador) possui pelo Outro (educando) e pelo
processo como um todo, atentando-se para os contextos individuais e para as reverberacgoes

que suas atitudes representam no conjunto das relacdes ali propositadas.
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2. SEGUNDA PARADA: O
RECONHECIMENTO MUTUO NO ENSINO-
APRENDIZAGEM
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2.1 EDUCADOR E EDUCANDO

Os mecanismos metodoldgicos de muitas instituicdes de ensino regulares, como ja
destacados até aqui, podem estabelecer distanciamentos entre 0s agentes sociais
circunscritos nas relacdes de ensino-aprendizagem. Diretores, educadores, coordenadores e
educandos constituem, muitas vezes, organismos separados e independentes, havendo
nessas relacbes modelos pertinentes que subjugam os diferentes aspectos intrinsecos aos
individuos conduzindo os métodos de ensino e de aprendizagem para representacdes
potencialmente doutrinadoras, as quais tornam as significagdes com o Outro, instrumentos
totalitarios e passiveis de domesticacdo. Os sujeitos inseridos nos processos de ensino-
aprendizagem, nesse aspecto, assim como acontece nas relagbes socioecondmicas de
maneira geral, podem absorver as contradicbes e exalta-las como implicacbes de
movimentos, mudancas e constantes transformacgdes. A escola, assim como a sociedade, “se
configura como territério de tensdo, com a presenca de representantes e interesses de
diversos grupos sociais.” (FISCHMANN, 2005, p.50).

Os avancos e o0s aprimoramentos do sistema econdmico vigente sdo capazes,
continuamente, dentre outras coisas, de replicar suas condutas éticas das relagbes de
trabalho para o ambiente escolar, transformando as relagbes de ensino-aprendizagem em
técnicas para a sua propria reproducdo. Em suma, as formas técnicas baseadas na
racionalidade das operagdes para o trabalho atil possibilitam, em grande medida, que a
educacao e suas etapas para o conhecimento e as relacdes entre seus agentes se configurem
em um afastamento das questdes éticas que possibilitem criticas acerca da educagéo
tradicional, ou mesmo qualquer forma de educacdo que se vislumbre de maneira livre,
espontanea e ética. Entretanto, ndo se trata aqui de uma recusa simplista sobre a imposi¢éo
da razdo ou uma dicotomia metafisica da subjetividade que conteste a fenomenologia das
relagbes de ensino-aprendizagem por si s6, mas sim uma interacdo entre as variadas
contemplacdes poéticas acerca do cotidiano e da busca por uma conduta ético-filoséfica que
preserve aspectos que excedam a ideia de uma ontologia da alteridade para se pensar o
desenvolvimento com um sentido (ou mesmo com um sentimento) humanista para estas

relagcdes de ensino-aprendizagem nas instituicdes educacionais regulares.

Aqui, a provocagdo que Paulo Freire suscita a partir de uma perspectiva mais humana
— permeada pelo constante dialogo — para que a relagdo educador-educando permita melhor
elucidagéo sobre os caminhos percorridos por nosso trem conjecturar uma relacdo menos

mecanicista do ensino e de suas imbricacfes sociais a partir dele. Reforca o autor:
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A propaganda, o dirigismo, a manipulacdo, como armas da dominacao, nao
podem ser instrumentos para a reconstru¢gdo [homens oprimidos]. Nao ha
outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora, em que
a lideranca revolucionaria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar
mantendo-as como quase ‘coisas’, com eles estabelece uma relagcao
dialdgica permanente. Pratica pedagdgica em que o método deixa de ser
instrumento do educador (no caso, a lideranca revolucionaria), com o qual
manipula os educandos (no caso os oprimidos) porque é ja a prépria
consciéncia. (FREIRE, 2005, p. 63).

Devemos contextualizar aqui o texto acima. Freire escreve sobre as relagdes
hierarquizadas diante da figura de professores e alunos em processos de ensino-
aprendizagem tradicionais, além de reivindicar, em sua teorizagdo sobre uma educacao
libertadora a partir da conceituagdo em que as amarras sociais vigentes a sua época se
manifestavam como dialéticas®, em uma posicdo em que as relacdes de poder ainda
pautariam a aprendizagem, criando uma continuidade de sinteses em que educador e
educando estariam afastados, portanto suas relagdes promoveriam ainda um convivio
distante entre as partes que se manteriam afastadas. Para Freire, os processos de ensino-
aprendizagem constroem-se em conjunto. Segundo ele, “os homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005, p. 79), e “sdo consciéncia de si e,

assim, consciéncia do mundo” (FREIRE, 2005, p. 104).

Sob o aspecto da educacgéo bancéria freiriana, em que o educador deposita contetidos
nos educandos para que esses recebam pacientemente, memorizem e repitam o0s
“‘comunicados” depositados, 0 mecanismo que faz as engrenagens narrativas movimentarem-
se séo possibilitados pelas pecas que estdo voltadas para si-mesmo, ou seja, 0 educador
comunica ao educando suas conjecturas de si. Assim, 0s processos de ensino-aprendizagem
processam seus movimentos ciclicos sem proporcionarem reverberacdes entre as partes
compostas, retornando como mesmos para 0 educador. Uma relacdo fechada em torno da
imposi¢do dialética do Eu, encobrindo o Outro em uma relagdo em-si-mesmada que

impossibilita, ou ao menos, dificulta, um processo de dialogicidade entre tal relacéo.

Nesse ponto, tendo também o mundo como disseminador de aprendizagens na
comunhao dos homens (FREIRE, 2005), a aproximacao poética entre os textos freirianos e
as aspiracOes cotidianas expostas por Adélia podem ratificar os processos entre o Eu e o
Outro no mundo e, ao mesmo tempo, podem construir conjecturas de relacdes e correlagbes,
além de dependéncias muatuas. Logo, a construcao de um modelo imperativo de relacao entre

o0 si-mesmo e um Outro parte, necessariamente, da percep¢do que a construcdo dos

38 O contexto social pautado pela ditadura militar no Brasil, em que as contradi¢des sociais e os conflitos entre o
poder vigente e as forcas de resisténcia formadas por grupos de esquerda, caracterizam de forma direta e
translicida adjetivos como opressor e oprimido. Deste ponto de vista, Freire permeia o ideario em que as forgas
pedagodgicas que se pretendiam revoluciondrias ndo atuassem como opressoras sobre os oprimidos nas relagdes
de ensino-aprendizagem.
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processos de ensino-aprendizagem inicia da exterioridade possibilitada pela manifestacéo
entre um e outro. Educador e educando percebendo que “na origem de toda a existéncia
humana, o outro é a condi¢do do sentido, isto €, o fundamento do vinculo social. Um mundo

sem outrem é um mundo sem vinculo, fadado ao ndo sentido” (LE BRETON, 2016, p. 32).

Nessa percep¢do em conjunto, poetiza Adélia sobre o querer do outro, em Poema

comecado do fim:

Um corpo quer outro corpo.

Uma alma quer outra alma e seu corpo.

Este excesso de realidade me confunde.
Jonathan falando:

parece que estou num filme

Se eu |he dissesse vocé é estupido

ele diria sou mesmo.

Se ele dissesse vamos comigo ao inferno passear
eu iria.

(PRADO, 2015, p. 298)

Expressando sua poesia (e, também, grande parte de sua obra) inteiramente pautada
por uma linguagem sobre o seu cotidiano, Adélia possibilita entender o quanto do Outro se
faz presente diante das aflicbes e das aspiracdes corriqueiras da vida vivida, exemplificando
0 quanto essas relagdes estdo carregadas de sentidos. Sua linguagem, extremamente ligada
a suas vivéncias costumeiras e claramente enraizada por uma forte influéncia religiosa,
perpassa diante de uma oposicdo de sentimentos e sensacdes conflitantes entre a ideia de
uma moral cristd que pode capacitar uma intimidacdo por consequéncia de uma vigilancia
permanente ao qual permite que Adélia escreva sobre essa dicotomia entre o dever e o poder,
o desejo e a culpa e vontades inerentes aos anseios pelo prazer, bem como possibilita que

escreva sobre o pertencimento e a construcao de seu eu-lirico diante do Outro.

Adélia versa sobre o cotidiano da vida, sobre suas sensacfes e suas experiéncias
captadas por observacdes das experiéncias habituais e corriqueiras que muitas vezes passam
despercebidas, ou passam sem serem contempladas, diante de olhos nédo poéticos. Entre sua
capacidade de desenvolver uma espécie de autobiografia, possibilita também uma interacéo
peculiar entre os aspectos que se dao por meio do contato e do apego ao Outro, pois “quando
0 que um corpo deseja é outro corpo para escavar’ (PRADO, 2015, p. 110), transbordando

em sua linguagem.

Em vias poéticas, Adélia dialoga a todo instante com o Outro, em uma relacdo
provocativa que se manifesta na intencdo e no desejo de pertencimento diante das
caracteristicas que se alteram e se expressam como ser/estar no mundo. Diante disso, a
alteridade que se configura como fio condutor entre suas concepcoes reveladas pelo olhar

poético da vida, anunciando o Outro como pressuposto para afirmar a si propria como
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definicdo dessas relagcbes inter-relacionadas no mundo, funciona como elemento de

reconhecimento do proprio eu-lirico.

Tendo o saber como “a relagdo do homem com a exterioridade, a relacdo do Mesmo
com o Outro, em que o Outro se encontra finalmente, despojado de sua alteridade, se faz
interior ao meu saber e sua transcendéncia se faz imanéncia” (LEVINAS, 2010, p. 206) e
tomando como suporte o conceito de alteridade em Lévinas, que aborda a proposicéo de se
relacionar e conviver sob a constancia permanente da ética perante o préximo, permitindo
alcangar novas etapas para um entendimento e uma formacdo mais humana diante das
integracdes, as concep¢des de mundo que se abrem e se permitem diante de si, externa e
internamente, consagram as experiéncias como consumidoras do Outro. Assim esclarece
Lévinas sobre como se da a manifestacdo e a significagdo do Outro diante de nossas

percepcoes:

A manifestacdo do Outro produz-se, certamente, a primeira vista, de acordo
com o modo pelo qualtoda significagdo se produz. O Outro esta presente
numa conjuntura cultural e dela recebe sua luz, como um texto do seu
contexto. A manifestacdo do conjunto assegura sua presenca. Ela aclara-se
pela luz do mundo. A compreensao do Outro é, assim, uma hermenéutica,
uma exegese. O Outro da-se no concreto da totalidade & qual é imanente e
gue, conforme as andlises notaveis de Merleau-Ponty, que nés utilizamos
largamente nas primeiras se¢des deste trabalho, nossa iniciativa cultural — o
gesto corporal, linguistico ou artistico — exprime e desvela. (LEVINAS, 2012,
p. 50).

A concepgédo do Outro passa, necessariamente, pela imbricagdo do Eu. No contexto
educacional do qual estamos tratando nesta pesquisa, as concepg¢des que o educador faz do
educando podem voltar, inevitavelmente, para si-mesmo. De uma maneira didética, a nogéo
do Eu diante dos aspectos da linguagem e das significagbes para distinguir os tragos
pertinentes entre os educadores e educandos em um processo dialégico de ensino-
aprendizagem, em suas intermitentes negacdes e afirmacdes perante as relagdes construidas
no ambiente escolar, pode estar relacionada com essa no¢éo de negacao e afirmacao entre
as relacdes pautadas pela necessidade de compreensdo por meio da reciprocidade.
Reciprocidade esta que se pode estabelecer com o elo entre a poética de Adélia e a filosofia

ética de Lévinas em um possivel reconhecimento mutuo entre educador e educando.

Na presenca dessa concepc¢ao entre linguagem e significacdo, o aspecto do sentido
por meio do corpo esta presente na construcdo da percepcao de si-mesmo e também do
Outro. Segundo Lévinas, “o gesto corporal nao é descarga nervosa, mas celebragdo do

mundo, poesia”. Ainda:

O corpo é um sensor sentido. (...) Ele une a subjetividade do perceber
(intencionalidade visando ao objeto) e a objetividade do exprimir (operagéo
no mundo percebido que cria seres culturais — linguagem, poema, quadro,
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sinfonia, danca — clareando os horizontes). A criacdo cultural ndo se
acrescente a receptividade, mas é imediatamente sua outra face. N6s ndo
somos sujeito do mundo e parte do mundo de dois pontos de vista diferentes,
mas, na expressao, n0s somos sujeito e parte ao mesmo tempo. Perceber &,
ao mesmo tempo, receber e exprimir, por uma espécie de prolepse.
(LEVINAS, 2012, p. 30).

As especificacbes entre as relacbes com o Outro permeiam os patamares do
reconhecimento (também de si-mesmo) perante a percepcdo das diferencas. Paul Ricoeur
traz em sua concepc¢ao sobre o reconhecimento matuo a énfase entre identidade pessoal e
comunitaria. Existe, para ele, a distincdo entre reconhecer e ser reconhecido em que tal
distincdo definiria as condutas sociais e particulares diante do reconhecimento do individuo

pelo Outro.

O reconhecimento de si € o principio que possibilita o reconhecimento politico do Outro
no contexto social capaz de o individuo reconhecer seus atos a partir de uma sabedoria préatica
e perceber-se como sujeito no mundo. Sujeito este que estabelece relagbes com outros
individuos, cada um com suas aspiracdes e concepc¢des de sujeitos de si. Tais relagbes, por
conterem um carater fenomenoldgico das praticas individuais e sociais, acabam por gerar 0s
conflitos sociais que sempre estardo presentes, pois se tratam, antes, de um conflito particular
e individual, que é concebido no reconhecimento ou ndo dos pares que estao fazendo parte
do jogo social. As formas de interpretacdo as quais 0s sujeitos estdo condicionados séo
condigbes pré-concebidas de analises e decisdes que influenciam e conduzem os atos
individuais nas possibilidades construidas particularmente, principalmente num aspecto

econdmico por conta da ndo equidade na distribuicdo dos bens sociais.

Tem-se, portanto, nos processos de ensino-aprendizagem, a necessidade primeira de
haver um reconhecimento de si como educador-educando e um reconhecimento do Outro
como educando-educador, tentando, por essas vias, construir lacos de amor, amizade e
fraternidade para que se possibilitem aproximacbes e distanciamentos justos entre os
individuos a fim de conceberem um sentido de justica social na aprendizagem pautada pela

cooperagdo mutua.

2.2 0 OUTRO COMO PRINCIPIO

Em tempo, o conceito de alteridade ndo foi criado, nem tampouco trabalhado
primeiramente por Lévinas. Conforme Abbagnano, o termo significa “ser outro, por-se ou
constituir-se como outro” (ABBAGNANO, 1998, p. 34), e sua abordagem abrange também

parametros psicolégicos e cognitivos, em que a capacidade de apreender o Outro em sua



61

plenitude de direitos e, principalmente de diferencas, tém servido para atenuar conflitos diante

das relacdes pessoais e sociais.

A discussio dialética®® que impera na modernidade e a busca da plenitude do homem
extremamente racional e absoluto, evidenciadas pela interpretacdo de que no pensamento
moderno existe a separacao do sujeito com 0 mundo externo, impossibilitando a alteridade de
ser conhecida em si mesma, sendo apenas evidenciada como fendmeno, concede a Lévinas
a possibilidade de construir sua filosofia a partir desta subjetividade, rompendo com a ideia
de um ser humano auténomo, estabelecendo discussfes para o seu pensamento filoséfico a

partir do cotidiano e das relacées com o Outro.

Lévinas excede as criticas filosoficas de Husserl e de Heidegger acerca da totalidade
sistémica para além da fenomenologia, afastando-se ndo s6 da metafisica, mas avangando
no ambito da contestacdo sobre a libertagdo do homem, livrando-se primeiramente da
ontologia até entao conceituada. Em sua andlise, Lévinas sustenta que essa se limita a pensar
a alteridade, analisando que ‘para a tradigéo filosdfica, (...) o Outro se reduz ao Mesmo”.
(LEVINAS, 1980, p. 34).

Percebe-se que Lévinas concentra seus argumentos nas estruturas as quais ele julga
deficientes no método fenomenoldgico. Em sua concepcdo, quando a experimentacdo do
fenbmeno se depara com o Outro, estabelece-se ai um problema. Segundo ele, a
fenomenologia se ocupa das experimenta¢des do sujeito que, por meio da reflexdo, é capaz
de vivenciar, de forma direta ou imediata, suas “proprias experiéncias’. Mas como
experienciar a consciéncia do Outro? Tal experiéncia estaria disponivel para mim? Lévinas
tentara responder a estas questdes orientado por uma filosofia ética e ndo epistemolégica das

estruturas de relagcfes entre o sujeito e o Outro. Assim:

Esta inversdo humana do em-si e do para-si, do “cada um por si’, em um eu
ético, em prioridade do para-outro, esta substituicao ao para si da obstinacéo
ontoldégica de um eu doravante decerto Unico, mas Unico por sua eleicao a
uma responsabilidade pelo outro homem - irrecusavel e incessivel — esta
reviravolta radical produzir-se-ia no que chamo encontro do rosto de outrem.
Por trds da postura que ele toma — ou que suporta — em seu aparecer, ele me
chama e me ordena do fundo de sua nudez sem defesa, de sua miséria, de
sua mortalidade. E na relacédo pessoal, do eu ao outro, que o “acontecimento”
ético, caridade e misericérdia, generosidade e obediéncia, conduz além ou
eleva acima do ser. (LEVINAS, 2010, p. 242).

39 A partir da dialética hegeliana, em que deve se partir da tese (afirmac¢3o), passando pela antitese (negacdo) e
chegando na sintese (negac¢do da negagao), ndo alcanca a totalidade do outro, mas sim o reconhecimento de si
proprio a partir da relagdo de negacdo desse outro. A compreensdo da realidade, em suma, é a compreensao da
realidade de si mesmo que nega o outro para se firmar como centro das relagées.
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Tal ética da responsabilidade para e com o Outro se caracteriza pela absorcéo
absoluta da diferenca experimentada nas relagbes entre os sujeitos. Uma vez que nao se
pode alcancar a totalidade da apreciacdo nas experiéncias fenomenologicas com o Outro por
conta da separacdo entre um e outro, cabe agora a tentativa de se alcancar a
responsabilidade de nao se transgredir ou infringir tal separa¢cao. No discurso, “a estrutura
formal da linguagem anuncia a inviolabilidade ética do Outro e, sem qualquer vestigio do
“numinoso”, “sua” santidade.” (LEVINAS, 1980, p. 195).

Nas primeiras abordagens sobre a alteridade, o que se manifesta € uma espécie de
idealizagdo do Outro como um modelo de ser humano refletido da visdo de totalidade
construido a partir da subjetividade das relagdes, “a totalidade do ser, a partir das culturas, de
forma alguma seria panoramica. Ndo haveria totalidade no ser, mas totalidades.” (LEVINAS,
2012, p. 39). Mesmo a dialética hegeliana pode ser comensurada nesta relagédo de afirmacgéo
de si e negacao do outro, uma vez em que 0 outro, sujeito de negacao, serve para consolidar
uma autoafirmacéo de si préprio. Entretanto, a postura que se constroi no &mbito da filosofia
lévinasiana sobre o termo consagra o Outro ndo apenas nas diferengcas, mas também em

relacdo, em conjunto. Assim, Paul Ricoeur tratando sobre a alteridade em Lévinas, expde:

A questdo aqui € saber que nova figura da alteridade é convocada por esse
afetar do ispe pelo outro; e, por implicacdo, que dialética entre 0 Mesmo e o
Outro atende ao requisito de uma fenomenologia do si afetado pelo outro que
ndo o si. (...) Estd por se conceber aqui uma concepcao cruzada da
alteridade, que faca justica alternadamente ao primado da estima a si mesmo
e ao da convocacao pelo outro a justica. O que esta em jogo, como se vera,
€ uma formulacdo da alteridade que seja homogénea da distingédo
fundamental entre duas ideias do Mesmo, o Mesmo como idem e o Mesmo
como ipse, distingdo na qual se fundamentou toda a nossa filosofia da
ipseidade“?. (RICOEUR, 2014, 391).
Desse modo, percebe-se que, tanto o contexto social — forjado pela construcéo de fora
para dentro de cada individuo — quanto sua propria constru¢do moral — evidenciada na
linguagem e suportada por suas narrativas na juncao entre discursos e agées — proporia um

caminho ético influenciado pelo social, pela educacgéo e pelas préprias escolhas do Mesmo.

Cabe aqui, ao tratarmos da harmonia estabelecida por uma conjuntura também
mistica, a proximidade do contexto religioso frente aos pensamentos de Adélia e Lévinas. Por
conta de sua relacao intima com o catolicismo, o texto adeliano é permeado por conflitos, ora
reprimindo seus desejos e vontades, ora sendo questionado e transgredido, expondo uma

relacdo intrinseca entre a admiracdo e o temor por conta da onipresenca divina. A poesia de

40 para discorrer sobre o sujeito social Ricouer constituiu o conceito de "mesmidade" e para pensar o sujeito
moral auténomo e independente, usou o conceito de "ipseidade". Mesmidade indicava o que tornava esse
sujeito um ente social, da espécie humana, como era dito pelos outros. A Ipseidade seria aquilo que caracteriza
o individuo como ser Unico, singular, como nenhum outro, o que o mesmo dizia de si.
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Adélia é mediada por relagBes correntes diante da oposi¢do entre o corpo e o espirito. Ha
uma linha ténue que ora distancia suas vontades e desejos pelos prazeres com o Outro, ora

Ihe concede aspiracdes que possibilitam a exaltacéo de suas paixdes e afirmacdes da vida.

Nas estruturas que modelam as relagbes ensino-aprendizagem, ao longo da
construcdo das especificidades modernas e racionalistas, as capacidades inerentes aos
conceitos de desenvolvimento educacional e experimental no Ocidente sempre se deram
mediante a totalidade e sobre o poder do Mesmo. Diante disso, a poesia adeliana se torna um
viés de perceptividades, impossibilitando a construgédo de um ser totalitario que se reconhece
em si proprio mediante as relagBes estabelecidas com o Outro. Nota-se que mesmo
promovendo e exaltando a figura divina de Deus e suas caracteristicas sagradas, Adélia se
constroi nessa capacidade de reconhecer a diferenca e as varias formas e manifestacdes que

séo possiveis de absorcéo de responsabilidade e acolhimento ético.

Essa relacdo com Deus, nos poemas adelianos, situa-se tdo intensa que seu
reconhecimento de si prépria se transfigura em uma relacao insuportavel de amor. Mesmo
sendo o Outro um elemento dito metafisico (Deus), para o eu-lirico este reconhecimento na
diferenca € tdo carregado de sentidos e valores que se converte em fisiologias extenuadas de

alusdes aos anseios fisicos.

Em principio, uma leitura rasteira e despretensiosa dos poemas de Adélia e de sua
relagdo com o sagrado pode favorecer uma observagdo em que o Outro figue suspenso e
privado de conservar-se em sua alteridade, fazendo parte de um sistema total (Deus) que dita
todas as regras, ndo concebendo espago nem tampouco maneiras de agir, entretanto, em
uma visita mais perspicaz e intimista diante da exposi¢éo das poesias adelianas com o divino,
pode-se perceber que é justamente nestas rela¢des que Adélia constroi suas vivéncias e, em
suma, constréi seu préprio ser. Em Linhagem, ela nos permite perceber os Outros que a

permitiram:

Minha arvore ginecoldgica

me transmitiu fidalguias,

gestos marmorizaveis:

meu pai, no dia do seu proprio casamento,
largou minha mée sozinha e foi pro baile.

Minha mée tinha um vestido s0, mas

gue porte, que pernas, que meias de seda mereceu!
Meu avb paterno negociava com tomates verdes,
ndo deu certo. Derrubou mato pra fazer carvéo,
até o fim de sua vida, os poros pretos de cinza:
‘Nao me enterrem na Jaguara. Na Jaguara, ndo.’
Meu avd materno teve um pequeno armazém,
uma pedra no rim,

sentiu colica e frio em demasia,

no cofre de pau guardava queijo e moedas.
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Jamais pensaram em escrever um livro.

Todos extremamente pecadores, arrependidos
até a publica confissdo de seus pecados

gue um deles pronunciou como se fosse todos:
‘Todo homem erra. Nao adianta dizer eu
porque eu. Todo homem erra.

Quem nao errou vai errar.’

Esta sentenca nao lapidar, porque eivada

dos solugos préprios da hora em que foi chorada,
permaneceu inédita, até que eu,

cuja méae e avlds morreram cedo,

de parto, sem discursar,

a transmitisse a meus futuros,

enormemente admirada

de uma dor téo alta,

de uma dor téo funda,

de uma dor téo bela,

entre tomates verdes e carvao,

bolor de queijo e célica.

(PRADO, 2016, p. 107).

Adélia, por meio dessas frases, exala as dimensdes que o Outro pode nos permitir e
que noés, semelhantemente admirados, permitimos em uma medida parecida e diante de
anseios parecidos. A percepcdo de que transmitimos 0s sentimentos construidos em
comunhdo diante da relevancia dos que também constroem nossas maneiras de absorver as
relagbes sentidas pode possibilitar o entendimento que educadores e, em simetria, a propria
nogao de escola e do processo de ensino-aprendizagem constituam-se diante dos educandos

de maneiras demasiadamente interdependentes e vinculadas.

O cuidado com o Outro e as imbricacdes que se configuram no querer bem por meio
de uma sensibilidade vinculada na permanente tentativa de unidade do educador com o
educando também sédo temas importantes na obra de Paulo Freire. Ao tomarmos como
reflexdo uma postura autbnoma incentivada pela coragem e pela vontade de transformacéo
em que as relacdes humanas se configuram para uma educacéo revolucionaria e libertadora,
o acolhimento e a responsabilidade ética com o Outro, mediado pelo conceito de alteridade
de Lévinas, tratard de conceder ao humanismo um carater inspirador dos saberes e das
condicbes para uma educacdo progressista suficiente de reinvencdo do modo de ser no

mundo.

Em um sentido especifico sobre a alteridade no aspecto das rela¢cdes constantemente
construidas nos contextos educacionais escolares, agora regidos pelas normas aprovadas
pelo Governo por meio da Lei n°® 13.415 sobre a “flexibilizagcdo do ensino médio”, o Outro pode
ser consumado como um objeto a ser possibilitado e permitido pelos contetdos
pretensamente inovadores e modernos, diante de um curriculo mediado pela excluséo de sua

participacao direta nos processos de ensino-aprendizagem, tendo tal lei um poder maior para
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coisificar as relagdes* e que visa exclusivamente a reproduc&o do sistema em sua totalidade.
As regras impostas pelo poder do Estado, utilizadas com rigidez e pautadas pela promocédo
de uma suposta autonomia, ou liberdade** dos educandos em escolher areas do
conhecimento, impdem ao Outro uma experiéncia limitada, em que muitas vezes se
apresentam constituidas pela desvalorizacdo da dimenséo subjetiva deste Outro e de sua

alteridade.

Ao tomarmos por concepgao as construgdes criticas feitas por Freire sobre as relagdes
pedagdgicas entre educandos e educadores, por exemplo, também encontraremos uma
similaridade entre a alteridade em um nivel que, ao invés de promové-la no sentido
lévinasiano, ou mesmo adeliano do termo, acaba por consistir-se em uma reproducao vertical,
de cima para baixo, que arbitrariamente configura o Outro em um aprisionamento de negagéo
constante. Reprodugédo esta em que o educador “sera sempre o que sabe, enquanto os
educandos serdo sempre 0s que ndo sabem. A rigidez destas posi¢des nega a educacao e o

conhecimento como processos de busca.” (FREIRE, 2014, p. 33).

Partindo de uma visdo construtivista dos processos de abordagens do ensino, a partir
do didlogo com as obras de alguns teoricos da educacdo, por exemplo, emerge-se a
conceituacao de Jean Piaget e Lev Vygostky, em que ambos partilham da aprendizagem que
se desenvolve por meio da interagdo entre os sujeitos (educadores e colegas), o cotidiano
das relacdes que se constroem por meio de contextos culturais especificos é capaz de ser
instrumentalizado pela linguagem, constituindo a esséncia do processo de desenvolvimento
cognitivo para a interacdo entre poesia e alteridade. Vemos que as pedagogias sugeridas por
Paulo Freire estdo em consonancia com as interagfes que podem se manifestar diante do

Outro. Explica ele:

A auto suficiéncia é incompativel com o dialogo. Os homens que ndo tém
humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do povo. Nao podem ser
seus companheiros de prondncia do mundo. Se alguém nao é capaz de
sentir-se e saber-se tdo homens quanto os outros, é que lhe falta ainda muito
que caminhar para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de
encontro ndo hé ignorantes absolutos, nem sébios absolutos: hd homens que,
em comunh@o, buscam saber mais. (FREIRE, 2005, p. 93).

41 percebe-se que as percep¢des que controlam e “educam” os individuos nas instituicdes de ensino regulares
estdo dispostas por meio de uma metodologia de ensino para o controle. Aqui, em nossa metéfora sobre a escola
como um trem de ferro, o conceito foucaultiano sobre as formas como as quais as prisdes agem na “fabricacao
de individuos-maquinas” (FOUCAULT, 2009, p. 229) estimulam e provocam nossa critica ao papel desempenhado
pela instituicdo educacional que, assim como as prisdes estudadas por Foucault, coisificam as relagdes e ignoram
interagées humanas para além do sistema vigente.

42 Entende-se “suposta liberdade” pelo fato de a Lei n2 13.415 exigir que as escolas ofertem no minimo uma das
areas do conhecimento listadas. Assim, como criticam alguns especialistas em politicas publicas, os educandos
de escolas publicas seriam prejudicados em suas escolhas, ou falta delas, se as mesmas nado tivessem condigdes
econdmicas para garantir e ofertar todas as areas.
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Mesmo que a filosofia de Lévinas, ou a poesia de Adélia, ndo sejam construcdes
voltadas especificamente para os processos de ensino-aprendizagem e/ou para uma
pedagogia educacional, especificamente, suas reflexdes ndo excluem as capacidades e
interacbes necessarias para metodologias que concebam instrumentos que possam
consagrar as diversidades presentes no cotidiano da educacédo escolar. Nessa direcdo, a
busca por sentidos que concedam o acolhimento do Outro no ambito educacional,
reconhecendo e afirmando os sujeitos nas diferencas, tendem ao sentido extremo das formas
capazes de emergirem em possiveis diretrizes mediadoras entre as concep¢des normativas
especificadas pela lei da “reforma” do ensino médio e as relagbes de ensino-aprendizagem
manifestadas em cada sala de aula, especificamente em cada contato entre educadores e

educando, independentemente de qualquer tipo ou forma de legislacdo imposta pelo Estado.
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3. OLHARNO HORIZONTE: JANELAS
PARA A ADMIRACAO



68

3.1 AALTERIDADE COMO APRENDIZAGEM PRIMEIRA

Até o momento, a escola, como a percebemos atualmente, trilha seu caminho a todo
vapor em consonancia e pelos caminhos estabelecidos em conjunto com o aprimoramento da
sociedade capitalista e suas nuances, contradi¢cdes e contrapontos. Assim, sendo uma parte
de um todo em incessante construcdo, a ideologia que permeia muitos dos contextos
educacionais escolares do século XXI corre o risco de possuir a capacidade intrinseca de
estabelecer e (re)produzir as aspiragdes advindas com o pensamento dominante da
individualizag&o, do privilégio do sujeito, ou seja, da onipoténcia do Eu que se apresenta como
um paradigma em que 0 ego estd acima de todas as relagbes percebidas, conduzindo um
modus operandi de sociedade em que o Outro esta em um horizonte distante, havendo um
abismo entre o sujeito — 0 Eu — e esse Outro. Tal privilégio que vém ditando as normas das
relagbes sociais — culturais, econémicas e politicas — e tem se mostrado como uma das
causas desse distanciamento entre os sujeitos nas sociedades modernas ocidentais, coloca
como fundamento a exacerbacéo de uma civilizagdo em que o individualismo é caracterizado
pelo si-mesmo em detrimento do Outro. Um si-mesmo que, pleno de sua existéncia no mundo
— com seu modo de ser, pensar, produzir e reproduzir o mundo — pouco é responsavel pelo

Outro como um sujeito pleno e também imbuido de subjetividades proprias.

Lévinas (1980) coloca a ética como filosofia primeira. Assim, do mesmo modo
podemos vislumbrar a alteridade como aprendizagem primeira, insistindo que nas relagbes
de ensino-aprendizagem constituidas e em constante e permanente movimento na escola,
independentemente de politicas publicas que afastem, ou no minimo nao privilegiem a
percepcdo do Outro como fundamento de construcdo do saber em conjunto, os atores
envolvidos — educador e educando — estejam dispostos para além de quaisquer tipos de
abordagens nesse processo. Dessa forma, construindo sua critica sobre a filosofia ocidental,

em que, segundo ele, “o ser exime-se de sua alteridade:

A filosofia se produz como uma forma sob a qual se manifesta a recusa do
engajamento no Outro, a espera em detrimento da acéo, a indiferenca com
relagdo aos outros, alergia universal da primeira infancia dos fildsofos. O
itinerario da filosofia continua sendo o de Ulisses, cuja aventura no mundo
ndo passou de um retorno a sua terra natal — uma complacéncia no Mesmo,
um desconhecimento do Outro. (LEVINAS, 2012, p.43).

Ao dialogar com o0s gregos antigos e buscar o sentido do ser, sua ontologia, Lévinas
esforca-se em apresentar que tal linguagem como portadora de sentidos fenomenolégicos

esta mais diretamente fundamentada na supremacia da razdo. Nesse aspecto, criticando a
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histéria do pensamento filoséfico ocidental moderno e suas categorias tais como tempo,

existéncia, liberdade etc, Lévinas dedica maior atencdo para a questdo da totalidade®.

Tracando um paralelo do macro para o micro e analisando a escola como uma
reproducdo das relacbes sociais do cotidiano, a categoria da totalidade pode ser
exemplificada de diversas maneiras, por meio de inUmeras situagdes que, muitas vezes,
passam despercebidas por gestores e educadores, mas que sado constantemente ratificadas
pelo privilégio e pela exacerbacéo do Eu. Alguns desses exemplos, tendo como pano de fundo
a Lei n° 13.415, poderéo intensificar o encobrimento do Outro. Assim, as escolas, sem a
obrigacao de ofertar todos os itinerarios formativos organizados por tal lei, estardo a cargo de
suas condi¢cfes (sejam elas econbémicas ou até mesmo ideoldgicas) para, em contemplacao
do Eu (escola) e detrimento do Outro (educando), consolidar as aspiragbes de uma
mentalidade do “cada um por si”. Nas palavras de Lévinas sobre a irresponsabilidade pelo
Outro:

Esta inversdo humana do em-si e do para-si, do “cada um por si”, em um eu
ético, em prioridade do para-outro, esta substituicido ao para-si da obstinacao
ontolégica de um eu doravante decerto Gnico, mas Unico por sua eleicao a
uma responsabilidade pelo outro homem - irrecusavel e incessivel — esta
reviravolta radical produzir-se-ia no que chamo encontro do rosto de outrem.
Por trds da postura que ele toma — ou que suporta — sem eu aparecer, ele me
chama e me ordena do fundo de sua nudez sem defesa, de sua miséria, de
sua mortalidade. E na relagéo pessoal, do eu ao outro, que o “acontecimento”
ético, caridade e misericordia, generosidade e obediéncia, conduz além ou
eleva acima do ser. (LEVINAS, 2010, p. 242).

O filésofo propde como ética a prioridade para o Outro buscando mudar o paradigma
moderno — ao qual a escola, consequentemente, esta inserida — em que a existéncia do Outro
depende da permisséo do Eu. Esse individuo em-si-mesmado, que tem a percepg¢ao de si em
posi¢céo de superioridade aos demais, principalmente aos demais que néo estéo inseridos no
mesmo patamar de classificagdo enunciado por ele mesmo. Seria, como exemplo desse caso,
um processo educacional no qual o educador esta em existéncia e em permanente processo

de afirmacéo de si mesmo e ndo em conjunto com os educandos.

Ao tomarmos como exemplos quaisquer tipos de abordagens do processo de ensino
conceituadas por Mizukami (1986), poderemos especificar caracteristicas que muitas vezes
ndo tomam como base a alteridade. Assim, mesmo em uma abordagem humanista, por
exemplo, em que “o professor sera compreendido como um facilitador da aprendizagem,

devendo, para isso, ser auténtico (aberto as suas experiéncias) e congruente, ou seja,

43 Segundo Lévinas, toda a racionalidade ocidental esta remetida a totalidade. Tal categoria é a expressdo mais
contundente do que se tornou a filosofia ocidental, em um empenho de totalizagdo no qual apresenta-se como
uma filosofia da violéncia, do poder e da injustica (LEVINAS, 1980).
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integrado” (MIZUKAMI, 1986, p. 52), ou em uma abordagem cognitivista, em que “cabera ao
professor criar situacbes, propiciando condicdes nas quais possam se estabelecer
reciprocidade intelectual e cooperagao ao mesmo tempo moral e racional” (MIZUKAMI, 1986,
p. 77), a exacerbacdo do ego, do Eu na figura do educador, ainda estard como o centro da

relagé@o entre os educandos.

Talvez, a manifestacdo mais clara nas relagbes de ensino-aprendizagem em que tal
prevaléncia do Eu em detrimento do Outro esta disposta de maneira central, seja a construcéo
de uma relacdo pautada pela abordagem tradicional do processo educacional. Quando as
relacdes estdo orientadas de maneira que o préprio fim da existéncia dessas relagbes seja o
privilégio do ser — do Eu educador — por meio do comando, do controle, das puni¢des e da
condicdo de dependéncia por parte dos educandos para com o educador, o Outro fica

suprimido e, assim, a alteridade, consequentemente, esta encoberta dessas relacdes.

Pode-se observar o0 mesmo ao manifestar-se, durante um processo de ensino-
aprendizagem, a abordagem comportamentalista na relacéo entre o educador e o educando.
O educador, controlador cientifico do processo (MIZUKAMI, 1986, p. 31), é o responsavel por
conduzir as implicagbes do sistema educacional, otimizando os comportamentos dos
educandos. Desse modo, uma vez mais o Outro estara encoberto pelo Eu. “O dialogo, como
encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus polos (ou um

deles) perdem a humildade”. (FREIRE, 2005, 93). O didlogo, assim, tende a ficar suprimido*.

Pode-se sustentar que no centro do processo de ensino-aprendizagem esta o si-
mesmo-outro (ser, individuo, sujeito etc, em permanentes relagbes). Suas percepcgoes,
causadas por sua consciéncia perante as rela¢des, os fazem existir em si mesmos e também
nos outros. Pode ser devido ao processo de construir a aprendizagem diante das relacdes
percebidas que o si-mesmo-outro carrega em si e nos outros suas prospecc¢des para o infinito,
tecendo, por meio da consciéncia (anima-consciéncia-corpo), suas manifestacdes (matéria,
sensacgodes, sentimentos) académicas, socioemaocionais, cotidianas, para o mundo do trabalho

e, sobretudo, para a alteridade de si e do Outro.

Versa Adélia sobre suas percepges infinitas na construcdo de sua relagdo com o
Outro:

4 |Interessante notar que essas abordagens tratadas até aqui estdo separadas didaticamente pela teoria. E de
extrema importancia ter a sensibilidade de considerar que raramente as praticas estejam tdo bem delimitadas
nas escolas e nas salas de aula. Um educador, por exemplo, pode estabelecer com os educandos, durante a
mesma aula, especificidades de varias abordagens simultaneamente ao longo da relagdo que ali esta sendo
construida.
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(..)

Meu pai, minha mée descansaram seus fardos,

ndo existe mais o modo

de eles terem seus olhos sobre mim.

Mé&o, 6 mée, 6 pai, meu pai. Onde estdo escondidos?
E dentro de mim que eles estéo.

)
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Dentro de mim eles respondem

tenazes e duros,

porque o zelo do espirito € sem meiguices:

(PRADO, 2015, p. 23)

Também no centro do processo, em sentido contrario, esta o outro-eu (educando). As
relagbes, por meio das perspectivas de percepgbes desse, sofrem influéncias de outro si-
mesmo-outro com sua consciéncia propria e constru¢gdes de mundos. E nesse limite de
conexdes entre o primeiro e o segundo que a alteridade, por meio da ética da
responsabilidade, pode ser possibilitada. A alteridade, assim, pode ser a aprendizagem
primeira para as constru¢des de relagdes menos conflitantes e infinitas entre si se quisermos
evoluir no processo de ensino-aprendizagem. Ao experienciar um fendbmeno e (re)conhecer-
se nas diferencas, (re)afirma-se nossa condi¢cdo de si-mesmo-outros sobrepondo-se a cada
percepcéo e em cada instante de consciéncia em relacbes com 0s outros-eu por meio de um

procedimento ininterrupto e infinito.

A filosofia ocidental, na concepcao de Lévinas, possui em si a pretenséo de totalidade
ontolégica, no qual o Eu sempre prevalece diante do Outro. Também por meio disso, cria-se
um obstaculo para a alteridade e a percep¢éo do Outro. Segundo ele, essa filosofia ocidental
— que parte dos gregos antigos — pautada na competicdo e na individualidade, torna-se uma

filosofia egoista, voltada para o proprio ser-em-si-mesmo. Em suas palavras:

O primado do Mesmo foi a licdo de Sécrates: nada receber de Outrem a nédo
ser o que ja estd em mim, como se, desde toda a eternidade, eu ja possuisse
0 que me venha de fora. Nada receber ou ser livre. A liberdade nédo se
assemelha a caprichosa espontaneidade do livre arbitrio. O seu sentido
Ultimo tem a ver com a permanéncia no Mesmo, que é a Razdo. O
conhecimento é o desdobramento dessa identidade, € liberdade. O fato de a
raz&o ser no fim de contas a manifestacdo de uma liberdade, neutralizando o
outro e englobando-o, ndo pode surpreender, a partir do momento em
gue se disse que a razdo soberana apenas se conhece a si prépria, que nada
mais a limita. A neutralizacdo do Outro, que se torna tema ou objeto — que
aparece, isto &, se coloca na claridade — é precisamente a sua reducdo ao
Mesmo. (LEVINAS, 1980, p. 31).

Sob um contexto educacional, consequentemente pautado pelo principio ocidental do
retorno a si-mesmo, pode-se construir possibilidades e inter-relagcbes que aproximem o si-

mesmo do Outro por meio das sensacdes, assim, a aprendizagem pode ser percebida por

meio de trés sensagdes. A sensacao do corpo (da matéria), da alma (que anima a matéria e
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a (in)consciéncia) e do espirito (que é a (in)consciéncia da matéria, animada também pela
alma). A sensacdo do corpo préprio e do corpo do Outro pode ser perceptivel por meio dos
sentidos, assim como a sensacdo da alma (prépria e do Outro). Entretanto, a sensacao da
(in)consciéncia do Outro ficaria menos perceptivel se ndo fosse a linguagem. A linguagem,
talvez, seja a maior responsavel por fazer com que tenhamos um pouco mais de percepcao
sobre a (in)consciéncia do Outro. Assim, o educador percebe o mundo na materialidade das
coisas. Percebe, de maneiras distintas, a sala de aula, o diario de classe, as tecnologias
envolvidas nesse processo, o curriculo, a configuracdo fisica dos educandos etc, tudo na
matéria, no fisico. E essa percep¢do ndo pode ser individualizada, voltada e fechada em si
mesma. Ela pode ser construida e alimentada permanentemente pelas percepc¢des que esse
educador estabelece em conjunto, em comunh&o com o Outro, no caso os educandos. Sem
o Outro néo se percebe nada. Sem o Outro, o educador ndo sente o processo de ensino-
aprendizagem em sua plenitude do possivel com todas as nuances em que 0 processo se
estabeleca como um conjunto de sentidos, sentimentos, conceituacbes e interacOes
permanentes. “A condicdo humana é corporal. O mundo s6 se da sob a forma do sensivel.
N&o ha nada no espirito que em primeiro lugar ndo se tenha hospedado nos sentidos” (LE
BRETON, 2016, p. 24). Primeiramente, sentimos o vento para depois conceitua-lo
racionalmente. A escola, ao que parece, sem compromissos com 0s sentidos, apenas

conceitua sobre o vento por meio de abstracdes inerentes aos seus cCOmpromissos sociais.

3.2 0 MIRANDUM COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA

Quando de uma longa viagem, ou mesmo de um passeio corriqueiro capaz de
entusiasmar qualquer crianga, uma das partes importantes do percurso é a de estar sentado
“na janela”. Essa curiosidade em observar e absorver o mundo latente por toda a vida, mas
gue se manifesta de maneira pujante na infancia pode estabelecer um lagco imensuravel de

sentimentos que permanecem em relacdes constantes por toda a vida.

Ao nos debrucarmos diante dos horizontes perceptiveis por meio das janelas das
maquinas de ferro que nos transportam em nossas viagens, imaginamos a vastiddo® de
oportunidades que o mundo pode nos propiciar. A primeira impressao que se pode ter dessa
vastiddo é que a mesma se apresenta apetecivel para ser consumida, experimentada,

usufruida, desde que estimulada. Na filosofia, Platdo e Aristételes, por exemplo, disseram que

4> Referéncia ao “Poema de sete faces” de Carlos Drummond de Andrade, que concebe a “vastiddo do mundo”.
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a primeira virtude do fildsofo € admirar-se, ser capaz de se surpreender com o ébvio e

questionar as verdades dadas. Seguindo este raciocinio, sugere Pieper:

Trata-se exatamente desse estado de coisas: nas proprias coisas que estao
cotidianamente a mao torna-se perceptivel o rosto mais profundo do real (ndo
numa esfera do “essencial” destacada contra o cotidiano, ou como quer que
se a chame); portanto, diante do olhar dirigido as coisas encontradas na
experiéncia cotidiana se apresenta o ndo-cotidiano, o que ndo é mais 6bvio
nessas coisas. E exatamente a este estado de coisas que esta associado
aquele acontecimento interior no qual se colocou ha muito o inicio do filosofar:
a admiracéo. (PIEPER, 2014, p. 41).

Outrossim, a escola, local de encontros e desencontros, apresenta-se diante da
sociedade, inUmeras vezes, como detentora de saberes que se manifestam por meio das
disciplinas, das regras e das construcdes ideologicas que tentam explicar o0 mundo em
diferentes perspectivas. Além disso, se coloca como introdutora do conceito de cidadania e
de base para a absor¢cdo do real. O que se pode estabelecer do concreto diante das
experiéncias educacionais como maneiras de exprimirem as realidades do mundo para além
da escola, com aspectos fundamentais para a construcdo dos saberes, implica diretamente
na capacidade intrinseca da escola em, com frequéncia, descolar a realidade dialogada por
meio de técnicas e estruturas que podem afastar as relagcdes entre significados e

significantes* presentes na linguagem e nas trocas de experiéncias, saberes e possibilidades.
Pieper, assim, explica:

Admiracéo, embora seja um nado-saber, ndo € apenas nao-resignacéo, pois
da admiracdo advém o deleite (...) ou seja, tudo o que provoca admiracéo
causa deleite. Talvez até se ouse dizer: onde quer que se encontre deleite
espiritual, ai também deve-se encontrar o admiravel, e onde quer que se
encontre capacidade de deleite, ai também se encontra a faculdade de se
admirar. O deleite daquele que se admira é o de um iniciante, de um espirito

voltado e tensionado sempre a algo novo, inaudito. (PIEPER, 2014, p. 46).
Pensando em um ambiente que se apresente, por meio do deleite, com vistas para a
universalidade do pensamento e das pluralidades para se constatar o cotidiano escondido por
detras das equag0Oes e analises sintaticas, podemos supor que apenas a apresentagao oral
dos conceitos e as formas com as quais as aprendizagens estédo colocadas tendem para o
estreitamento de uma visdo pretensamente ampla. Nesse aspecto, “um sistema fechado,
como uma pedra, uma mesa, estd em estado de equilibrio, ou seja, as trocas de

matéria/energia com o exterior séo nulas” (MORIN, 2011, p. 21).

46 Trata-se de entender as conceituacdes de significado (conceito transmitido pelo significante) e significante
(parte fisica da palavra — grafia + som). Um exemplo facilmente verificado na escola, principalmente em uma
escola publica com poucos recursos financeiros é, na falta de um laboratério de quimica, “demonstrar” uma
reacdo entre os elementos quimicos apenas por meio de abstracdo como uma equacdo escrita com giz na lousa.
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Pressupbe-se que o ambiente escolar seja o0 local das certezas positivas e do
esclarecimento. Pressupde-se também que as estruturas que sustentam as habilidades
constatadas em uma avaliacdo, por exemplo, estejam em constante dialogo com o exterior,
preparando cidadaos capacitados para usufruir de uma vida para o mundo e com o mundo.
Cabe nos questionarmos se de fato as ambi¢cdes educacionais conseguem atingir a
universalidade das coisas, ou como pretende esta pesquisa, abrir caminhos para
possibilidades que concedam apreender o mundo nas relacbes e nas constatacoes

cotidianas.

E imprescindivel destacar que quando fazemos referéncia e distinguimos o “mundo
do trabalho” em oposi¢ao ao mundo das vivéncias todas outras que nao as especificas desse,
estamos fazendo um exercicio didatico. Assim, ndo ocorre o0 desprendimento de um pelo
outro, nem tampouco o privilégio de um pelo outro. Ambos sao tangiveis e ndo podem estar
separados em esséncia. O que trabalhamos nesse sentido sédo as peculiaridades que podem
estar em negligéncia do segundo pelo primeiro. Seguimos, assim, a mesma linha construtiva

de Pieper ao conceber o filosofar. Explica ele:

Dissemos que é proprio do homem necessitar adaptar-se ao “meio ambiente”
€, ao mesmo tempo, estar orientado para o “mundo”, para a totalidade do ser,
e que é da esséncia do ato filoséfico transcender o “meio ambiente” e penetrar
no “mundo”. Isso, no entanto, ndo pode significar que exista ai, por assim
dizer, espagos separados e que o homem possa sair de um e adentrar no
outro. (...). Obviamente, meio ambiente e mundo (por mais que utilizemos
estes conceitos) ndo sdo duas regides separadas da realidade, de modo que
o indagador filosoéfico saisse de uma regido e entrasse na outra! O filosofante
ndo vira o rosto quando, no ato filosofico, transcende o meio ambiente do
cotidiano do trabalho. N&o tira o olhar das coisas do mundo do trabalho, das
coisas concretas, sujeitas a fins, manuseéveis do cotidiano. Ndo olha em
outra direcdo a fim de ali entdo enxergar o mundo universal das esséncias.
(PIEPER, 2014, p. 39).

Vemos que tanto no ato de filosofar sugerido por Pieper, quanto no ato de ensino-
aprendizagem para a admira¢cdo, em nosso caso, nao cabe colocar de lado as implicacdes
programaticas intrinsecas ao paradigma tradicional da educacéo, pautado na utilidade, nas
finalidades e objetividades que estéo representados por meio do curriculo, das apostilas e das
concepcOes avaliativas e de punicdo, mas sim, por meio das condi¢cdes que podem ser
proporcionadas para que se volte a transcendéncia dessas funcionalidades, ocupando as
dindmicas de apropriacdes entre as casualidades do cotidiano utilitario e estabelecendo

relagbes para a abertura com o Outro.

Nessa perspectiva, Lauand, analisando a antropologia filoséfica em Pieper, enuncia:

Josef Pieper afirmard a admiracdo como principio do filosofar. Principio,
arkhé, com seu sentido confundente, € uma dessas palavras-chave que
herdamos dos gregos (via as traduc8es de Boécio para o latim). Principio ndo
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€ mero comec¢o, mas como diz Heidegger — comentando precisamente a
afirmacéo de Platéo e Aristoteles de que a admiracgao é o principio (arkhé) do
filosofar — um comeco que se projeta em cada passo e impera no interior do
processo (beherrschendes Woher). Um pontapé inicial num jogo de futebol &
um mero comego, que pode até ser delegado a alguma celebridade; mas uma
abertura de xadrez j& tem algo de principio. (LAUAND, 2011, p. 9).
Para que a admiracao seja possivel como principio, ha, segundo Pieper, cinco abalos
capazes de transcender o mundo do trabalho. Sao eles: o abalo filoso6fico, o poético (artistico
em geral), o abalo do amor, o da religido e o da morte (tanatico) (PIEPER, 2014). Trataremos

do abalo poético como principio da admiragdo nos processos de aprendizagens.
Adélia, tratando de admirar-se pelo cotidiano, poetiza:

(..

Frigorificos s&o horriveis

mas devo poetiza-los

para que nada escape a redencao:
Frigorifico do Jiboia

Carne fresca

Preco joia.

(..
(PRADO, 2015, p. 246).

Ao poetizar os frigorificos, ambientes do cotidiano que sugerem utilidade para o0 mundo
do trabalho, assim como bancos, supermercados, lavanderias, e também nos mesmos moldes
da Tabacaria de Fernando Pessoa*’, Adélia parece sustentar a necessidade de encantar-se
e admirar-se com este mesmo cotidiano que nos cerca a todo instante e que néo nos desperta
mais significagbes além das utilidades banais da vida comum. Mesmo em Lévinas “a
possibilidade de um pensamento é a consciéncia do milagre ou a admiragdo” (LEVINAS,
2010, p. 36).

Cabe tentarmos entender se os modelos estruturais de escola vém se consumando
como utilidades dignas de frigorificos e tabacarias, que, ao invés de possibilitarem a
admiracdo, podem apenas permitirem com que continuemos consumindo carnes, fumos e
equacdes dignas dos esquecimentos em que repousam tabuletas, refrigeradores e quadros

negros.

Em consideracdo aos condicionamentos que podem sugerir possibilidades essenciais
para motivagdes que dialogam com o cotidiano escolar, em que as rela¢des estéo inerentes,
muitas vezes, aos anseios do mundo do trabalho, fazer da admiracdo um elo que suscite
transcender tais anseios, tende parecerem abstracdes que dialogariam com funcdes

motivacionais para formatar a fungcdo de educadores, ditando um caminho Unico de

47 Em Tabacaria, Pessoa sugere as distingdes entre as acdes funcionais do mundo, da vida utilitaria, e as
indagacdes sobre os aspectos que transcendem a vivéncia do dia a dia.
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representacdo artificial sob os processos de aprendizagens. Entretanto, ndo é o que
entendemos e buscamos com as possibilidades e os caminhos que estamos construindo por
meio dessa pesquisa. Parecem-nos mais bem aprimoradas as diversas capacidades que o
contato com o trivial da cotidianidade prescinde do “espanto”, do “absurdo”, da contemplacao

e do mistério. Segundo Pieper:

No entanto, o sentido da admiragéo € a experiéncia de que o mundo é mais
profundo, mais amplo, mais misterioso do que parece ao entendimento
comum. O sentido da admiragdo vai na direcdo do mistério. Ela ndo visa a
provocacao da duvida, mas do despertar do conhecimento de que o ser
enquanto ser € incompreensivel e misterioso — que 0 ser mesmo € um
mistério, no sentido genuino: ndo mera inviabilidade, ndo absurdo, nem
mesmo propriamente obscuridade. Mais que isso: mistério significa que a
realidade € incompreensivel porque sua luz é inesgotavel e inexaurivel. E isso
que experimenta propriamente aquele que se admira. (PIEPER, 2014, p. 45).

A transcendéncia poética que pode expor o cotidiano por meio da linguagem de Adélia,
presumindo a exaltacdo da vida em sua magnitude momenténea e ocasional que, muitas
vezes, pode passar despercebida diante das manifesta¢cdes construidas pelo mundo do
trabalho e das utilidades comuns parece contribuir para que as percepgdes das relacdes entre
educadores e educandos nos processos de ensino-aprendizagem estejam dispostas nas
constituicdes das sensagdes e dos sentidos experimentados enquanto momentos e vivéncias
gue manifestam-se, antes de conceitos abstratos, em signos e significados percebidos pelos
sentidos e sentimentos. Vejamos as preposi¢cdes no trecho de um poema adeliano chamado

“Leituras”:

(.

Depois encontrei meu pai, que me fez festa

e ndo estava doente e nem tinha morrido, por isso ria,
os labios de novo e a cara circulados de sangue,
cacava o que fazer pra gastar sua alegria:

onde esta meu forméo, minha vara de pescar,
cadé minha binga, meu vidro de café?

Eu sempre sonho que uma coisa gera,

nunca nada esta morto.

O que ndo parece vivo, aduba.

O que nao parece estatico, espera.

(PRADO, 2015, p. 22)

O pai faz festa por ndo estar doente nem morto, enquanto podemos identificar que, em
muitas salas de aula, os processos de ensino-aprendizagem percorrem um caminho que se
distancia do riso, da alegria e da admiracdo, principalmente com formas de preencher a
educacdo de explicacbes dissociadas de compreensfes, essencialmente em seus anos
iniciais, ocasionando, em instancias diversificadas, a inexisténcia de movimento, ou um
movimento em que o conteudo é justificado pelo préprio contetdo, sem adubar a vida pela
compreensdo das coisas mesmas, mas sim pelo distanciamento que os conceitos podem

trazer pela superficialidade da simples explicacdo pela explicacéo.
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Como visto anteriormente, a relacdo entre as partes e o todo, o uno e o multiplo, requer
equilibrio para que possa haver movimento e dindmica entre as inter-relacdes educacionais e
que, também diante de um inevitavel desiquilibrio, uma néo seja capaz de eclipsar a outra.
Para a admiracdo, mesmo que o todo esteja presente, como sempre esta, sdo as partes que
estdo sujeitas para alcancarem as plenitudes de conexdes que se aproximem do que estamos
chamando de “trem (des)governado”. Nesse aspecto, a ciéncia moderna e seus maquinarios
cientifico-tecnolégicos podem acabar por encobrir outras formas de conhecimentos —

igualmente validos — que ndo estejam atreladas, promulgadas e certificadas por ela.

De mesmo modo, a significagdo econdmica constituida no mundo por causalidade das
necessidades produzidas pelo homem diante de sua reproducédo pela maneira como esse
experiencia suas relagdes com a realidade, passa a ser conferida, segundo Lévinas, como
“um sentido Unico ao ser, nao ao celebra-lo, mas ao trabalha-lo.” (LEVINAS, 2012, p. 36).
Assim, todas as significagdes que ndo estiverem conectadas por um sentido econdmico de
valoragdo das relagbes, estardo dispostas apenas como um “ornamento conforme as

necessidades do jogo”.
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4. O TRILHO (DES)MEDIDO: RUMO A
ESTACAO DAS SUSPEITAS
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Os trilhos nos quais 0s processos de ensino-aprendizagem viajam, construidos
também por forte influéncia das leis — muitas vezes redigidas, aprovadas e praticadas por
individuos que ndo possuem a sensibilidade perceptiva que o chdo da sala de aula pode
proporcionar — podem acabar por direcionarem e priorizarem rela¢cdes imprescindivelmente
reprodutoras de um modelo que esta além do ensino regular e suas nuances pertencentes a
escola, aparentemente fora e distante dos educadores e dos educandos. Por mais que uma
imposicao legislativa como a lei da “reforma” tenha a aparéncia democratica de constante
dialogo com a sociedade e que tente abarcar a universalidade pedagogica dos processos
educacionais, de liberdade e de atencdo aos aspectos dinamicos de valorizacdo e
proeminéncia do conjunto sociocultural, propagandeando a autonomia dos estudantes, tal
imposicdo, por conta de conservagdo e replicacdo dos costumes, modelos, ideologias e
aperfeicoamento do constructo econdmico, tanto nas relagbes macro quanto
microecondmicas do dia-a-dia, pode acabar por impor a escola e aos seus dinamizadores,
mecanismos que, possivelmente, encaminham-se e anseiam por perpetuarem suas
concepgoes ideoldgicas, configurando-se em viagens redondas pelos trilhos engendrados na

dindmica do sistema capitalista contemporaneo.

Tem-se a ciéncia, contudo, de que as questdes econbmicas — pelo menos as questdes
macro — ndo sdo estabelecidas diretamente nas relagdes entre educadores e educandos
dentro da sala de aula, entretanto, os resultados dessas relacdes podem combinar-se para
que a imposicdo do Eu prevaleca sobre o Outro. Assim, na individualizacdo extremada que
evidencia o afastamento continuo de um sobre o outro, emergindo para uma posicao de
superioridade ocupada pelo educador, no qual este possui em si mesmo a determinacéo de
conceder ou ndo autorizacao para a existéncia do educando — da mesma maneira em que um
objeto estd condicionado para algum sujeito — a escola, diante do modelo de relacdo de
encobrimento do Outro, permite ao educando ser o que a prépria escola (ou mesmo a prépria

lei) sugere que ele seja.

Nas relagBes horizontalmente constituidas de cima para baixo a partir do Estado e
suas leis, ainda que existam aspectos politicos que possam facilitar a alienagdo do
pensamento estruturada intencionalmente, dificultando a responsabilidade pelo Outro, “é
importante poder controlar este determinismo, remontando na direcdo de sua motivagéo na
justica e no inter-humano fundador” (LEVINAS, 2010, p. 191).

O Estado, por intermédio da lei, engendra seus mecanismos de controle em que 0s
trilhos disponibilizados encobrem o “rosto” nas relagdes entre ele, Estado, e a sociedade e
transfigura a manifestac&o dessa relacdo em si-mesmo. Da mesma maneira, o educador pode

encobrir o “rosto” do educando ao reproduzir em si as configuragdes e disposigdes advindas
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com o Estado. Nisso, antes, as relacdes desse educador com a propria lei de “reforma”
podem, também, ressignifica-la para que a infinitude dessa relacdo possa ser tecida de

maneira mais humana diante do trem de ferro. Segundo Lévinas:

7

O proprio Estado, reunindo a multiplicidade humana, é entendido, por
conseguinte, nesta cultura do saber e da arte, como forma essencial desta
unidade; e a politica, participacdo comum nesta unidade, é tomada por
principio da proximidade inter-humana e da lei moral, ligando reciprocamente
os cidadaos, membros da unidade prévia do Todo. Toda uma parte da cultura
ocidental consiste em pensar e em apresentar como dependente da mesma
histéria ou do mesmo Logos, ou entdo, da mesma fenomenologia, o Estado
universal e a expanséo da sensagio em saber absoluto. (LEVINAS, 2010, p.
210).

Historicamente, o Estado brasileiro, a medida que (re)transforma sua organizagéo
politica, por sua vez, também (re)organiza e (re)forma o contexto educacional escolar
continuamente para atender aos interesses econdmicos de camadas especificas da

sociedade que ele representa. Dessa maneira:

Assim como acontece com a cultura letrada e com a ordem econbémica, a
forma como se origina e evolui o poder politico tem implicacdes para a
evolucdo da educacdo escolar, uma vez que essa Se organiza e se
desenvolve, quer espontaneamente, quer deliberadamente, para atender aos
interesses das camadas representadas na estrutura do poder. Dessa forma,
ainda que os objetivos verbalizados do sistema de ensino visem a atender
aos interesses da sociedade como um todo, é sempre inevitavel que as
diretrizes realmente assumidas pela educacéo escolar favorecam mais as
camadas sociais detentoras de maior representagdo politica nessa estrutura.
Afinal, quem legisla, sempre o faz segundo uma escala de valores proprios
da camada a que pertence, ou seja, segundo uma forma de encarar o
contexto e a educacao, forma que dificilmente consegue ultrapassar os limites
dos valores inerentes a posicdo ocupada pelo legislador na estrutura social.
Dai por que o poder politico, vale dizer, a composi¢cdo das for¢as nele
representadas, tem atuacéo e responsabilidade direta na organizacdo formal
do ensino. (ROMANELLI, 1998, p. 29).

Por consequéncia da interdependéncia entre a ordem social e econdmica, O Estado
tende a legislar a educacédo escolar com a aparéncia e o aspecto de universalidade, servindo
a todos, alicercado em uma estrutura que tem se mostrado fortemente implantada para que

sirva apenas as “camadas dominantes, as uUnicas em condigdes de consumir o referido
conteudo”. (ROMANELLI, 1998, p. 30).

Desde as discussfes e tensbes manifestadas pelo Estado brasileiro e seus diversos
legisladores sobre a constituicdo da Lei de Diretrizes e Bases*® para regulamentar a educacéo
no pais apos a segunda guerra mundial, passando por um processo longo de tramitacao,

governo apos governo, que comeca em 1948 (ano da apresentacao do anteprojeto da LDBE

48 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBE) define e regulariza a organizac¢do da educacdo brasileira com
bases nos principios presentes na Constitui¢do.
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a Camara Federal pelo entdo ministro da educacéo, Clemente Mariani), passando por sua
promulgacdo em 1961 (quando foi assinada pelo presidente Jodo Goulart), até ser reformada
em 1996 (ja no governo de Fernando Henrique Cardoso), houve avancos significativos para
gque a educacéo brasileira ndo mantivesse seu aspecto demasiado centralizador. Mesmo em
1961, diante da “meia vitoria™® e em 1996, com a “Lei Darcy Ribeiro de Educagdo Nacional™®,
a educacdo brasileira consegue pequenos, porém significativos, avancos somente quando os
outros, educadores, especialistas, educandos e militantes dos movimentos pela educagéo

mostram-se presentes diante dos processos de afirmacédo do mesmo, no caso, o Estado.

Saviani (2007) traga um paralelo interessante ao analisar as ideias pedagogicas no
Brasil entre 0os anos de 1969 e 2001. Em sua contextualizacao histérica, percebe que as
contradi¢cdes inerentes ao processo de expansdo da economia do pais estiveram sempre
presentes no processo de construcao ideoldgica do ensino, em especial sobre a pedagogia

tecnicista instaurada sob o periodo de ditadura militar. Segundo ele:

No pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de

racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia tecnicista advoga a

reordenacédo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e

operacional. De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril,

pretende-se a objetivacao do trabalho pedagdgico. (SAVIANI, 2007, p. 379).

Ainda em sua analise, Saviani perpassa sobre o periodo de retomada da democracia
brasileira descrevendo o que ele chamou de “ensaios contra hegeménicos”. Sob tal periodo,
mais uma vez o rosto do Outro se mostrou diante do poder do Estado por meio de
mobilizacdes de educadores e certa organizacao politica no campo educacional em prol de

da “construgdo de uma escola publica de qualidade™?.

Também como contribuicdo para a nossa pesquisa, a analise de Saviani sobre a
“pedagogia historico-critica” seja imprescindivel para observarmos, no cotidiano dos
processos de ensino-aprendizagem, como a relagdo de uma pratica social constante para

propiciar, a partir dela, uma pratica educativa da seguinte forma:

A educacao é entendida como o ato de produzir, direta e indiretamente, em
cada individuo singular, a humanidade que €é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso significa
gue a educacdo é entendida como mediacdo no seio da pratica social global.
A pratica social pde-se, portanto, como o ponto de partida e o ponto de
chegada da prética educativa. Dai ocorre um método pedagdgico que parte
da pratica social em que o professor e aluno se encontram igualmente

49 Express3o utilizada na época pelo educador Anisio Teixeira para classificar a promulgac3o da LDBE.

50 A vers3o da LDBE, de 1996, ficou conhecida assim por ter Darcy Ribeiro como relator.

51 Saviani refere-se a criacdo de revistas cientificas por muitas dessas organizacdes emergentes e aos eventos
cientificos promovidos por algumas delas. S3o os casos, por exemplo, das revistas da ANDE, do CEDES e da
ANPEd. S3o os casos, também, das Conferéncias Brasileiras de Educagao (CBE), promovidas entre 1980 e 1991
por essas trés entidades, e das reunides anuais da ANPEd.
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inseridos, ocupando, porém, posicdes distintas, condicdo para que travem
uma relacdo fecunda na compreenséo e no encaminhamento da solucéo dos
problemas postos pela pratica social. Aos momentos intermediarios do
método cabe identificar as questfes suscitadas pela pratica social
(problematizacéo), dispor os instrumentos tedricos e praticos para a sua
compreenséo e solucéo (instrumentacao) e viabilizar sua incorporacdo como
elementos integrantes da prépria vida dos alunos (catarse). (SAVIANI, 2007,
p. 420).

Entretanto, na observacado critica sobre o periodo de 1991 e 2001 (periodo mais
proximo do que estamos tratando nesta pesquisa), Saviani demonstra que a construcao
ideoldgica no pais, nesse periodo, expressou-se “no neoprodutivismo, nova versao da teoria
do capital humano”. Mais uma vez o Estado brasileiro apropria-se da educacdo e dos
investimentos financeiros — do Outro — que faz na area para organizar as instituicdes escolares
no sentido de reaver tais recursos investidos tdo logo as mesmas atendam parametros
preestabelecidos pelo proprio Estado. Talvez, quando Saviani traz a tona o conceito de
“inclusdo excludente”, tenhamos um aspecto interessante para ser notado diante de nossa
construcdo tedrica. O Estado, ideologicamente organizado para garantir a reproducdo do
sistema e para conservar a estrutura motriz que faz as engrenagens funcionarem,
potencializando a “inclusdo excludente” (responsavel pela melhoria das estatisticas
educacionais, mas mantendo os educandos excluidos do “mercado de trabalho e da
participacao ativa na vida da sociedade”), estaria de certa forma, causando um entrave na
reproducéo do “mundo do trabalho” diante das necessidades “econdmicas” de producao para
a manutencdo da ordem financeira das relacbes. Entretanto, a formacdo de méao-de-obra
pouco qualificada também é de extrema importancia para que as classes subalternas se
mantenham distantes dos cargos e empregos das classes mais abastadas. No caso, a lei da
“reforma” pode aumentar a distancia que ja existe entre escolas publicas e escolas privadas

na oferta por um ensino de qualidade, amplo e inclusivo.

Seguindo os trilhos delimitados pelas influéncias externas (entre elas a econémica), o
Estado, também por meio da Lei n° 13.415, altera outras leis para promover a “reforma do
ensino médio”. Sao elas: a Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, a Lei n°11.494 de 20 de julho de 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo, a Consolidagédo das Leis do Trabalho - CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n°® 5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Lei n°® 11.161, de 05 de agosto de 2005; e institui a Politica de
Fomento a Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Nossas suspeitas
pairam sobre 0os motivos de todas essas alteracdes nas leis e as reais intengdes que podem

estar por tras da “reforma”.



83

Segundo o Ministério da Educagéo, por meio da Lei n® 13.415:

A reforma do ensino médio € uma mudanca na estrutura do sistema atual do
ensino médio. Trata-se de um instrumento fundamental para a melhoria da
educacédo no pais. Ao propor a flexibilizacdo da grade curricular, o novo
modelo permitira que o estudante escolha a area de conhecimento para
aprofundar seus estudos. A nova estrutura tera uma parte que sera comum e
obrigatéria a todas as escolas (Base Nacional Comum Curricular) e outra
parte flexivel. Com isso, o ensino médio aproximara ainda mais a escola da
realidade dos estudantes a luz das novas demandas profissionais do
mercado de trabalho. E, sobretudo, permitira que cada um siga o caminho de
suas vocages e sonhos, seja para seguir os estudos no nivel superior, seja

para entrar no mundo do trabalho. (BRASIL, 2017).
Sob esse aspecto, pode-se perceber que uma das propagandas do governo para que
a “reforma” obtenha apoio popular é a chamada “flexibilizagdo” da grade curricular que sera
definida pela BNCC (ainda em debate). Ao propor o novo modelo, o governo pretende,
também, “aproximar ainda mais a escola da realidade dos estudantes”. Em um sentido simples
de entendimento, com todos os conflitos e problemas de toda ordem — sociais e econdmicos
— além de problemas cotidianos que, constantemente, se refletem da sociedade na prépria
escola — violéncia, racismo, bullying etc. Dessa perspectiva de flexibilizacdo da grade
curricular, a “reforma” diluiu disciplinas que antes eram obrigatdrias (Educacao fisica, Artes,
Sociologia e Filosofia), transformando-as em “estudos e praticas”, possivelmente fazendo

parte do conteudo programatico de disciplinas obrigatdrias correlacionadas.

O governo instituiu ainda que “cada Estado e o Distrito Federal organizaréo os seus
curriculos considerando a BNCC e as demandas dos jovens, que terdo maiores chances de
fazer suas escolhas e construir seu projeto de vida”. Lembremo-nos de que a escola e suas
(re)producdes também refletem os fatos sociais que, tanto a economia quanto a politica,
possuem grande influéncia sobre as questbes cotidianas, inclusive na escola. Uma crise no
sistema financeiro, por exemplo, pode desencadear uma série de consequéncias que,
portanto, podem descontruir, ou construir de maneiras diferentes, os projetos de vida e as
demandas dos jovens diante do mercado de trabalho. Tendo escolhido um itinerario em
detrimento de outro e, logo, sofrendo as crises externas que sado proprias do sistema
macroecondmico financeiro, um educando pode, mais do que de repente, perceber-se

inflexivel diante de demandas que ele ja ndo podera mais suprir como havia projetado.

Ainda que, mesmo com as 13 disciplinas ofertadas de maneira obrigatoria no Ensino
Médio antes da “reforma”, as inconstancias e crises financeiras ditem as regras para absorgao
ou ndo da mao-de-obra advinda dos recém-formados nas escolas do pais — principalmente

as escolas publicas® — e como essa méo-de-obra sera inserida no mercado de trabalho, as

52 Segundo reportagem recente do jornal Folha de S3o Paulo, somente 1 em cada 10 escolas tidas como da “elite
nacional do ENEM” é da rede publica de ensino.
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possibilidades de escolas menos desiguais nas ofertas dos conteddos curriculares tendem a
diminuir, ou ao menos nao aumentar, as distancias entre os diferentes setores econdmicos

da sociedade.

Mesmo em se tratando de uma lei, o texto em si permite interpretacdes que parecem
distantes de se apresentarem de maneira objetiva, ou a0 menos se apresentarem menos
relativizadas e abertas a todos os tipos de compreensdes. H4, também, a imposicéo para que
a carga horéaria destinada ao cumprimento da BNCC nao ultrapasse 1.800 horas da carga
horaria total do ensino médio. Assim, existe a liberdade da lei para que cada instituicdo de
ensino cumpra a carga horaria minima para atender ao curriculo que seré proposto pala BNCC

como achar conveniente para si.

Mais uma vez, com a legitimidade da “reforma”, o Outro, o educando, tendera a ser
encoberto pelo Eu, ora sendo a proOpria instituicdo de ensino, ora sendo o Estado. Tal
movimento egoista que sempre retorna para uma manifestagcéo da lei em si e dos interesses
que ela pretende representar, mostra-se muito mais impositivo e centralizador do que as
aspiracdes do educador e do educando na relacdo prépria da sala de aula, durante as
aprendizagens. Agindo como uma Maria-fumaca que percorre imponente e veloz por cima
dos trilhos, levando consigo educadores, educandos, gestores, coordenadores e toda e
qualquer manifestacdo que esta atribuida aos processos de ensino-aprendizagem, o Estado,
por intermédio da lei da “reforma”, percorrera todas as estagcbes possiveis e tecera suas
imposic¢des hierarquizadas que encobrem o Outro. Diante desse cenario do retorno ao Eu, a
relacdo direta entre educador e educando pode manifestar-se de maneira diferente, menos
egoista e reprodutora das caracteristicas percebidas nas estruturas sociais estabelecidas pela
soberania de um si-mesmo. Lévinas, conjecturando a consciéncia de uma relagdo em que a
alteridade se permite mediante a presencga do rosto do Outro em detrimento da prioridade de

consciéncia do Eu, explica que:

A presenca do rosto significa assim uma ordem irrecusavel — um
mandamento — que detém a disponibilidade da consciéncia. A consciéncia é
questionada pelo rosto. O questionamento ndo significa uma tomada de
consciéncia deste questionamento. O “absolutamente outro” nao se reflete na
consciéncia. Resiste-lhe a tal ponto que mesmo sua resisténcia ndo se
converte em contetdo de consciéncia. A visitagdo consiste em desordenar o
proprio egoismo do Eu (Moi) que sustenta esta conversdo. O rosto
desconcerta a intencionalidade que o visa. (LEVINAS, 2012, p. 52).

Nesse questionamento que a consciéncia sofre pelo rosto do Outro, pela presenca
dessa relagdo que interpela o Eu, o educador pode, mesmo com a sombra da reforma

pairando sob sua cabeca, desordenar o egoismo pertencente a si-mesmo e perceber o

educando como um préximo capaz de construir em conjunto com ele uma relacdo de
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alteridade capaz de suprimir as imposicbes exteriores que podem delimita-los em um

processo fechado e finito.

A finitude do texto, por exemplo, presente na lei da “reforma” do ensino médio pode
ser observado por alguns pontos aprovados que, voltado para o préprio sistema em si, pode
promover uma intencionalidade de promover no Outro suas proprias concep¢des para que o
processo da relacdo se reproduza conforme suas ordenacfes e necessidades. Dessa
maneira, em algumas especificidades da lei, o texto traz em si particularidades sobre a
“formacao integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgéo de
seu projeto de vida e para a sua formagao nos aspectos cognitivos e socioemocionais”. Trata-
se de uma contradicdo intrinseca em sua propria estrutura. Se a Lei n® 13.415 possui a
intencionalidade de flexibilizar a grade curricular do ensino médio, como espera a “formacao
integral do aluno”™? Como, por meio da lei citada, promover essa integralidade de formacgao
visto que a mesma possibilita a escolha de areas do conhecimento em detrimento de outras?
Além disso, esse aluno “ndo vive s6 no meio escolar, tendo sua formacdo também
interdependéncia na forma de reproducéo da vida da sociedade em geral, na qual se situa a
escola”. (ROMANELLI, 1998, p. 237).

Sobre a formacao docente, especificamente, a Lei n°® 13.415, em seu artigo 6°, incluiu
dois paragrafos no artigo 61° da LDBE, que normatiza os profissionais da educacgédo escolar

basica. Sao eles:

v IV - Profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar conteados de areas afins a sua formag&o ou experiéncia
profissional, atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em
unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes privadas
em que tenham atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do
art. 36;

v' 'V - Profissionais graduados que tenham feito complementagédo pedagdgica,

conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo.

Ainda, alterando o artigo 62° da LDBE:

v A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para
o exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

v' §8° Os curriculos dos cursos de formagéo de docentes terdo por referéncia a

Base Nacional Comum Curricular.
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Nesse sentido, o que tém causado mais discusséo sobre a formacéo dos educadores
e as consideracfes de quem pode, de fato, lecionar nas escolas, é a questédo do notério saber.
Com essa alteracdo, a Lei n°® 13.415 permite que profissionais de outras areas, sem a
formacdo especifica com licenciatura, lecionem nas instituicbes de ensino, mais
especificamente na educacdo de ensino técnico e profissional. Assim, um engenheiro, por

exemplo, mesmo sem formacao pedagodgica, pode dar aulas de desenho mecénico.

Trilhando suas linhas dentro das conformidades e das imposi¢cdes da lei, o educador,
em conjunto com os educandos, pode perceber-se como si-mesmo nos e com os outros. Tal
percepcdo, ja contemplada pelo mirandum, pode concentrar-se em transcender qualquer tipo
de processo-aprendizagem permeado por qualquer uma das abordagens (tradicional,
comportamentalista, sociocultural etc), sendo capaz de conceber em conjunto com esses

outros a imanéncia dessa relagcéo entre si-mesmo e esses outros. Dessa maneira:

Numa cultura da imanéncia, a satisfacdo como hipérbole desta imanéncia!
Metaforas a serem levadas a sério: uma cultura em que nada poderia
permanecer outro esta logo voltada para a pratica. Ja antes da tecnologia e
da era industrial e sem a pretensa corrup¢éo de que se acusa esta época, a
cultura do saber e da imanéncia & o esboco de uma pratica encarnada, do
manuseio e da apropriacdo e da satisfacdo. (LEVINAS, 2010, p. 206).

A maquina global, citada no inicio desta pesquisa, demonstra que suas reverberagoes,
sentidas e experimentadas pelo trem de ferro parece ser a escola, podem potencializar a
afirmacdo de um si-mesmo pretensamente funcional que engloba, aparentemente
reconhecendo a alteridade do Outro e, na pratica, aumentando a sua propria afirmag¢éo como

poténcia em-si-mesmada.

s

Segundo o artigo 35 da lei, € a BNCC que “definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo”,

dividindo o conhecimento em quatro grandes areas. Sao elas:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

Ainda sobre o ensino médio, a BNCC “incluira obrigatoriamente estudos e praticas de

educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia”.
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No artigo 36, a lei estabelece que o curriculo do ensino médio sera composto pela
BNCC e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade

dos sistemas de ensino, a saber:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacgao técnica e profissional.

Percebe-se que os trilhos se apresentam livres para que os sistemas de ensino, por
meio de suas relevancias e possibilidades, possam percorrer sua viagem. Entretanto, essa
aparente liberdade possui limites intrinsecos. Os limites proeminentes que a maquina global
permite. Assim, sistemas de ensino que dependam mais dos fluidos econdmicos da maquina
para trilharem seus caminhos do que outras terdo maiores dificuldades para que tal percurso

seja continuo e ininterrupto, se assim o processo de ensino-aprendizagem se configurasse.

Ainda, o mesmo capitulo legisla que a organizacdo das grandes areas citadas sera
feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de ensino e poderao, também,
compor o curriculo de maneira integrada entre tais itinerarios formativos. Assim, a “reforma”,
com aparéncias flexiveis e modernas para a livre escolha dos educandos, em sua estrutura,
em si-mesma, ndo garante tais escolhas ao conceituar que 0s sistemas de ensino ndo séo
obrigados a ofertar todos os cinco itinerarios. Escolas estaduais, que ha anos ja demonstram
significativas diferencas socioeconémicas em relacdo as escolas privadas, por exemplo,
podem limitar as possibilidades de seus educandos, oferecendo apenas as areas do

conhecimento que a maquina, por intermedia¢do do Estado, promove como obrigatorias.

Da mesma maneira que os itinerarios formativos estdo condicionados a formulagéo da
BNCC e das relevancias e possibilidades de cada sistema de ensino, “a carga horaria
destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular ndo podera ser superior a mil
e oitocentas horas do total da carga horaria do ensino médio, de acordo com a definigcdo dos
sistemas de ensino”. Assim, possivelmente, a carga horaria para o cumprimento dos
conteudos propostos pela BNCC podera se articular da maneira que a instituicdo de ensino,
particularmente, considerar viavel para que suas intengdes metodolégicas e mercadoldgicas

(no caso de instituicbes privadas) sejam conjecturadas por suas dindmicas econémico-
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sociais, podendo, entdo, estabelecerem outras prioridades que estédo fora do curriculo da

BNCC e que ocupem, assim, a maior parte da carga horéria do ensino médio.

Sobre os métodos das avaliacbes e atividades, a ‘reforma” do ensino médio

estabelece que:

Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades
tedricas e préticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades
on-line, de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:
dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgédo
moderna; e conhecimento das formas contemporéneas de linguagem.
(BRASIL, 2017).

As avaliacOes e atividades, que possuem intrinsecamente a intencédo de estabelecer
parametros que devem ser alcancados pelos educandos apdés os processos de ensino-
aprendizagem, ndo demonstram, por meio da lei da “reforma”, grandes modificagdes se
comparadas com os tipos de metodologias avaliativas que ja permeiam as instituicdes
escolares. Novamente, as estruturas que sido produzidas para a sustentacdo do “mundo do
trabalho”, das necessidades dos individuos em suas relagbes cotidianas, sao reproduzidas,
por questdes também ideoldgicas, pela escola. Nossa suspeita, nesse aspecto, esta no
proposito dos métodos avaliativos estarem, de maneira refor¢cada, atrelados para a
reproducao dos “principios cientificos e tecnolédgicos” dos processos de produgao modernos,
além de conhecer o que a lei chama de “formas contemporaneas de linguagem”. Em suma, o
educando deve aprender na escola a produzir e a se expressar conforme as necessidades

contemporaneas.

Ao que parece, buscam-se, por meio da lei, ferramentas para outras possiveis
perspectivas das construcbes dos processos de ensino-aprendizagem que se apresentem
modernas e que dialoguem a todo instante com possiveis anseios individuais e sociais da
contemporaneidade, quase ndo deixando espacos para as manifestacdes das subjetividades,
além de promoverem opcdes que estejam constituidas para além de modelos redutores que,

invariavelmente, podem imperar sob as abordagens para a educacgéo do século XXI.

Além dessa estrutura, a legislagdo de que tratamos parece tomar algumas
providéncias praticas, tais como a consolidacao para que o ensino a distancia seja incentivado
desde o ensino médio e para que as escolas recebam o incentivo e autonomia no que diz
respeito a hierarquia de poder entre estados, municipios e secretarias da educacédo. A partir
disso, ao legislar com a intencao de “reformar” os processos de ensino-aprendizagem, ou pelo
menos suas estruturas, o Estado age como propulsor e incentivador na promocdo de
inovacdes metodoldgicas e didaticas para que nosso trem viaje sob trilhos modernos, de vias

abertas e de aparéncia dialogica. Entretanto, as estruturas dos processos, bem como suas
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abordagens de ensino, estdo sob uma estrutura maior, geral e que esta para além da escola
— ja mencionada nesta pesquisa como sendo o “mundo do trabalho” — e que é disposta e
conservada para que a flexibilizacdo propagandeada pelo MEC seja constituida por uma
espécie de modernizacdo conservadora®, em que o Estado promove maior formacgédo
guantitativa dos jovens que concluirdo o ensino médio, sem que a estrutura do ensino, voltado

para a propria manutencao e reproducdo do sistema, seja alterada.

53 No Brasil, o termo modernizacdo conservadora ganhou destaque no periodo da Ditadura Militar que teve inicio
em 1964. Sociologicamente, o termo significa, basicamente, inovar tecnicamente os processos de producdo
conservando a mesma estrutura de exercicio do poder e da ordem econdémica e social.
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Nossa viagem chega a estacdo das suspeitas diante de inimeras perguntas sobre o
futuro do ensino médio brasileiro em seu aspecto pedagdgico, visto que em seu aspecto
politico, talvez, ndo reste duvidas de que seguira imbuido de caracteristicas impositivas e
centralizadoras por parte do Estado, com nuances de um processo democratico, mas que
segue a estrutura do sistema maior, com interesses que estdo inseridos nas bases de

contextos politicos e econdmicos.

O didlogo exposto no preambulo dos encontros, no inicio desta pesquisa, levantou
guestbes que permearam todo o texto na tentativa de suscitar apontamentos sobre alguns
aspectos dos processos de ensino-aprendizagem presentes nas relacdes entre escolas e
sociedade, Estado e escolas e os atores diretamente envolvidos no contexto educacional

escolar: gestores, coordenadores, educadores e educandos.

Sob o permanente auxilio da poesia de Adélia Prado, tentou-se, ao longo da pesquisa,
harmonizar seus relatos cotidianos e experiéncias vividas em uma ferramenta que permitisse
a comunhdo do Eu educador, com o Outro, educando, por meio da alteridade,
especificamente sob o conceito filoséfico de Emmanuel Lévinas. Assim, em uma contribuicdo
mutua entre poesia e filosofia, a pratica pedagdgica presente nas relacbes diretas entre
educadores e educandos pode constituir-se como uma pedagogia da alteridade, tendendo,
como intencao primeira, construir, sistematicamente, redes de relagbes comprometidas e, de

certa maneira, acompanhadas pela ética da responsabilidade de um com e para o outro.

Pode-se observar que, mesmo ndo construindo seus respectivos temas para o
contexto educacional escolar, Adélia e Lévinas possibilitam, juntamente, que o Outro —
educando — seja reconhecido ndo como um distante do Eu — educador — mas em consonancia
constante e infinita. A poetisa caminha por vias abertas e dialoga, a todo instante, com
nuances entre as suas pequenas relacdes do cotidiano e suas grandes inquietagfes diante
do sagrado, partindo de um aspecto metafisico, por assim dizer, e, permanentemente,
reconstruindo a concreteza dessas relagfes experimentadas por meio do sentimento. Assim,
para o contexto educacional escolar, historicamente medido, comensurado e imputado como
sendo a morada da razao, o aspecto do sentimento, por meio desta pedagogia da alteridade,
pode tornar-se local de equilibrio entre ambos — razédo e sentimento — pela percepcao de que
o sentimento seja fundamentalmente considerado e alcado como um pilar central nos

processos de ensino-aprendizagem.

Viu-se que a escola, inserida dentro de um contexto socioecondmico especifico,
precisa, também, possibilitar a compreensao para que seus educandos possam se adaptar
em face do “mundo do trabalho” visto que, sem isso, estaria desvinculada, de maneira

esquizofrénica, da vida laboral. Entretanto, para uma amplitude das experiéncias entre as
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relacbes que estdo para além do capital, esse modelo de escola pode apresentar-se por meio
da poesia — representada como ferramenta para a percepcéo da alteridade do Outro — como

a morada do sentimento, da responsabilidade e da ética.

Sabe-se, também, que a lei da “reforma do ensino médio” n&o criou 0 modelo de escola
que serviu como critica desta pesquisa. Contudo, tal lei que promete flexibilizar o ensino médio
e conceder maior autonomia aos educandos pode, de certa maneira, consolidar esse modelo
gue busca privilegiar a formac&o para o trabalho. Lembremo-nos do incentivo, por meio da lei,
para que os educandos busquem especializa¢des precoces, além de ndo garantir que as

escolas, especialmente publicas, ofertem todos os chamados itinerarios formativos.

A materializagdo de um texto poético, por exemplo, € possibilitada pelo processo de
admiragdo do cotidiano, podendo, assim, afastar “o mundo do trabalho” de uma totalidade das
vivéncias. Aqui, ndo ha a expectativa de que os educandos tornem-se poetas e/ou filésofos,
entretanto, no contexto educacional escolar, exista, talvez, elementos rotineiros que se
estabelecam como entraves, ou obstaculos, para que, tanto educadores quanto educandos
figuem encobertos por relacdes que podem nédo trazer percepgdes ou mesmo aberturas para
que possibilite a admiracdo do que € habitual, do que é cotidiano e do que € comum, centrando
seu sentido em avaliagbes, metas e aspectos ligados diretamente com os afazeres para a

(re)producao do “mundo do trabalho”.

Diante da manifestacao do rosto do Outro e do apelo causado por ela, as percepgdes
de que a imposicdo do Eu nos processos de ensino-aprendizagem pode estimular o
afastamento entre educadores e educandos. Tal manifestacdo tende a caracterizar-se como
um fundamento de conjecturas pedagdégicas que se apresentam como processos motrizes
para o desencadeamento, de maneira espiralar, movimentos de reconhecimentos de si-
préprios e dos outros, mutuamente, nos contextos educacionais escolares, além de
permitirem interagdes entre tais contextos e o constructo social e econémico vigente. Mais do
gue um planejamento em que educadores iniciam suas discussdes em torno das areas do
conhecimento e das disciplinas em si (Portugués, Matematica, Quimica etc.) e de como
abordarédo as exigéncias do curriculo proposto pela BNCC ainda em debate, pode-se permear
percepcbes de metodologias que exaltem a poesia da admiracdo e que promovam a

alteridade do Outro, o educando.

Quanto aos processos historicos educacionais que correspondem as leis brasileiras,
tanto a Constituicdo Federal de 1988, nos artigos 205 a 214, quanto a LDBE, no artigo 2,
prezam para que criancas e adolescentes, por intermédio da educacdo, desenvolvam-se
plenamente para o exercicio da cidadania, promovendo seu crescimento individual em meio

a familia, a sociedade e, ainda, a sua qualificagdo para o trabalho. Segundo tais artigos, a
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educacao deve permitir e facilitar as oportunidades dos educandos para alcancarem suas
formacgBes plenas, criando um vinculo entre a pratica social — suas relacdes sociais como

cidadaos — com o mundo do trabalho.

Mesmo tecendo criticas a maneira como as instituicdes regulares de ensino do pais,
por mediacdo das leis acima citadas para a ordenagédo de um modelo ideolégico de sociedade
e relagbes, ndo coube a esta pesquisa desvincular o contexto educacional escolar da
qualificacao para o trabalho. Assim, a percepc¢ao da alteridade do Outro, por meios poéticos,
permitira que as relacdes diretas entre educadores e educandos estejam dispostas para a
promocao, além da capacitacdo profissional, de um modelo pedagdgico que encontre
subjetividades, especificidades e autonomias entre ambos, tendo, na integralidade dos
sentimentos, aberturas possiveis para o dialogo, para a ética e para a comunhdo nos

processos de ensino-aprendizagem.

Tendo a poesia de Adélia como Presenca materializada para o Outro sob a concepcgéo

filosofica da alteridade de Lévinas, existe, no “chdo” da sala de aula, a intencionalidade para
que as relacdes entre educadores e educandos estejam dispostas, primeiramente, sobre
nuances de compreensao, equivaléncia e reconhecimento mutuo entre tais atores no contexto
educacional escolar. Assim, os processos de ensino-aprendizagem comecam pela percepcao

do Eu (educador) em comunhdo com a percep¢ao do Outro (educando)

A auséncia, ainda, da BNCC e as duvidas que pairam diante da prépria “lei da reforma”
em seus aspectos de aplicabilidade nas escolas do pais, em especial nas escolas publicas,
constituem um nebuloso futuro sobre os processos de ensino-aprendizagem que se dardo
nas relagdes entre a escola, seu corpo docente e discente, além das relagdes entre diretores
e coordenadores. Nesse aspecto, os trilhos percorridos por nosso trem de ferro estaréo
concebidos sob o terreno das relagcdes que o sistema socioecondmico permite e constroi

diante de suas contradi¢des e crises que sao proprias do sistema.

Diante desta “coisa mecéanica” que pode se potencializar sob a rigidez da lei da
“reforma” — ou seus enquadramentos com aparéncia de flexibilidade e autonomia para os
educandos — na qual as escolas e suas relagfes intrinsecas podem se estabelecer, entende-
se que o conceito de alteridade levinasiano pode constituir-se como uma ferramenta que
humaniza as relagdes diretas entre educadores e educandos, além de concebé-los em
comunh@o diante das dindmicas pedagdgicas que, por ventura, se apresentem em formas da
propria lei aqui tratada, ou em outras que virdo. Ainda, para que haja um aspecto didatico
pratico nos processos de ensino-aprendizagem, a poesia adeliana, permeada de sentimentos,
sentidos e reverberacdes entre o si-mesmo e o Outro, permite que, diante das dinamicas

infinitas de percepcdes de Um em conjunto e complemento com o Outro, um mirandum
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pedagogico esteja em constante proeminéncia sob as manifestagcées do “mundo do trabalho”

e seus trilhos demasiadamente retilineos e mecanicos.

Por enquanto, desembarcamos na estacdo das suspeitas (das duvidas e dos
questionamentos) sob um contexto de incertezas e insegurangas sobre o quanto a “reforma”
do ensino médio transformard ou ndo as estruturas nas quais o contexto educacional escolar
encontra-se inserido. Percorremos, ao longo da nossa viagem com a escola de ferro,
caminhos entre as partes que compdem a maquina (a coisa mecanica de Adélia) e a totalidade
com a qual tal estrutura educacional esta fundamentada (assim como a estrutura social) como
sendo uma filosofia educacional ideolégica voltada para si-mesma. Dessa maneira, por meio
do reconhecimento mutuo entre educadores e educandos, ao admirarem-se com suas
relages cotidianas nos processos de ensino-aprendizagem e com 0 apoio irrestrito da poesia,
existe a possibilidade da construgdo de uma metodologia que privilegie a alteridade do Outro
durante nossa permanente e infinita viagem, na qual receberemos novos passageiros —
pesquisadores, especialistas, educadores, educandos etc. — que construirdo novas
estratégias para que a escola ndo descarrilhe dos trilhos mantidos pela totalidade que o

mundo do trabalho parece querer direcionar.
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MEDIDA PROVISORIA N° 746, DE 22 DE SETEMBRO DE 2016

Institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacéo nacional, e a Lei n°® 11.494 de 20 de junho 2007, que
regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que lhe confere o art. 62 da
Constituicao, adota a seguinte Medida Provisoria, com forca de lei:

Art. 1° A Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes
alteracoes:

A 24, o

Paragrafo Unico. A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput devera
ser progressivamente ampliada, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino e de acordo com as diretrizes,
0S objetivos, as metas e as estratégias de implementacdo estabelecidos no Plano
Nacional de Educagao.” (NR)

A 26, oo

8§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo
da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e
da realidade social e politica, especialmente da Republica Federativa do Brasil,
observado, na educacéo infantil, o disposto no art. 31, no ensino fundamental, o
disposto no art. 32, e no ensino médio, o disposto no art. 36.

8 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatorio da educacéo infantil e do ensino fundamental, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

8 3° A educacéo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, € componente
curricular obrigatorio da educacéo infantil e do ensino fundamental, sendo sua pratica
facultativa ao aluno:

8 5° No curriculo do ensino fundamental, sera ofertada a lingua inglesa a partir do
sexto ano.

§ 7° A Base Nacional Comum Curricular dispora sobre os temas transversais que
poderdo ser incluidos nos curriculos de que trata o caput.

§ 10. A inclusdo de novos componentes curriculares de carater obrigatorio na Base
Nacional Comum Curricular dependera de aprovacdo do Conselho Nacional de
Educacdo e de homologacdo pelo Ministro de Estado da Educacg&o, ouvidos o
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo - Consed e a Unido Nacional de
Dirigentes de Educagédo - Undime.” (NR)
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“Art. 36. O curriculo do ensino médio serda composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos especificos, a serem definidos pelos sistemas
de ensino, com énfase nas seguintes areas de conhecimento ou de atuacéo
profissional:

| - linguagens;

Il - matematica;

[l - ciéncias da natureza;

IV - ciéncias humanas; e

V - formacdo técnica e profissional.

8§ 1° Os sistemas de ensino poderdo compor os seus curriculos com base em mais de
uma area prevista nos incisos | a V do caput.

8§ 3° A organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias,
habilidades e expectativas de aprendizagem, definidas na Base Nacional Comum
Curricular, ser& feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino.

8 5° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacéo integral do aluno,
de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e
para a sua formacéo nos aspectos cognitivos e socioemocionais, conforme diretrizes
definidas pelo Ministério da Educacgéo.

8 6° A carga horaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo poderd ser superior a mil e duzentas horas da carga horaria total do ensino médio,
de acordo com a definicdo dos sistemas de ensino.

8§ 7° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em
cada sistema de ensino, devera estar integrada a Base Nacional Comum Curricular e
ser articulada a partir do contexto histérico, econdmico, social, ambiental e cultural.

§ 8° Os curriculos de ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino.

§ 9° O ensino de lingua portuguesa e matematica sera obrigatorio nos trés anos do
ensino medio.

§ 10. Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede, possibilitardo
ao aluno concluinte do ensino meédio cursar, no ano letivo subsequente ao da
concluséo, outro itinerario formativo de que trata o caput.

8 11. A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formacg&o a que se refere o inciso
V do caput considerara:
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| - a inclusédo de experiéncia pratica de trabalho no setor produtivo ou em ambientes
de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de
instrumentos estabelecidos pela legislacao sobre aprendizagem profissional; e

Il - a possibilidade de concesséo de certificados intermediarios de qualificacdo para o
trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade.

§ 12. A oferta de formacdes experimentais em areas que nao constem do Catalogo
Nacional dos Cursos Técnicos dependera, para sua continuidade, do reconhecimento
pelo respectivo Conselho Estadual de Educacao, no prazo de trés anos, e da insercao
no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo de cinco anos, contados da data
de oferta inicial da formagéo.

8 13. Ao concluir o ensino médio, as instituicbes de ensino emitirdo diploma com
validade nacional que habilitara o diplomado ao prosseguimento dos estudos em nivel
superior e demais cursos ou formagfes para os quais a conclusdo do ensino médio
seja obrigatoria.

§ 14. A Unido, em colaboracdo com os Estados e o Distrito Federal, estabelecera os
padrées de desempenho esperados para o ensino médio, que serdo referéncia nos
processos nacionais de avaliagao, considerada a Base Nacional Comum Curricular.

8 15. Além das formas de organizacao previstas no art. 23, o ensino médio podera ser
organizado em moédulos e adotar o sistema de créditos ou disciplinas com
terminalidade especifica, observada a Base Nacional Comum Curricular, a fim de
estimular o prosseguimento dos estudos.

8 16. Os conteudos cursados durante o ensino médio poderéo ser convalidados para
aproveitamento de créditos no ensino superior, apés normatizacdo do Conselho
Nacional de Educacédo e homologacao pelo Ministro de Estado da Educacéo.

§ 17. Para efeito de cumprimento de exigéncias curriculares do ensino médio, os
sistemas de ensino poderdo reconhecer, mediante regulamentacdo proépria,
conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias, mediante diferentes formas de
comprovagao, como:

| - demonstracao pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar;

[l - atividades de educacéao técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino;
IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;
V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras; e

VI - educacgédo a distancia ou educacao presencial mediada por tecnologias.” (NR)
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A 44,

8§ 3° O processo seletivo referido no inciso Il do caput considerara exclusivamente as
competéncias, as habilidades e as expectativas de aprendizagem das areas de
conhecimento definidas na Base Nacional Comum Curricular, observado o disposto
nos incisos | a IV do caput do art. 36.” (NR)

[l - trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagogica ou afim; e

IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino
para ministrar conteddos de areas afins a sua formacgéo para atender o disposto no
inciso V do caput do art. 36.

CAIE. B2, e

§ 8° Os curriculos dos cursos de formacdo de docentes terdo por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular.” (NR)

Art. 2° A Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, passa a vigorar com as seguintes
alteracdes:

A 0.

XIV - formacéo técnica e profissional prevista no inciso V do caput do art. 36 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996;

XV - segunda opcéao formativa de ensino médio, nos termos do § 10 do caput do art.
36 da Lei n° 9.394, de 1996;

XVI - educacéao especial;
XVII - educacéo indigena e quilombola;
XVIII - educacgéo de jovens e adultos com avaliagdo no processo; e

XIX - educacéo de jovens e adultos integrada a educacéao profissional de nivel médio,
com avaliacdo no processo.

Art. 3° O disposto no § 8° do art. 62 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
devera ser implementado no prazo de dois anos, contado da data de publicacdo desta
Medida Provisoria.

Art. 4° O disposto no art. 26 e no art. 36 da Lei n°® 9.394, de 1996, devera ser
implementado no segundo ano letivo subsequente & data de publicacdo da Base
Nacional Comum Curricular.

Paragrafo unico. O prazo de implementagdo previsto no caput sera reduzido para o
primeiro ano letivo subsequente na hipétese de haver antecedéncia minima de cento
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e oitenta dias entre a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular e o inicio do
ano letivo.

Art 5° Fica instituida, no ambito do Ministério da Educacéo, a Politica de Fomento a
Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Paragrafo unico. A Politica de Fomento de que trata o caput prevé o repasse de
recursos do Ministério da Educacao para os Estados e para o Distrito Federal pelo
prazo maximo de quatro anos por escola, contado da data do inicio de sua
implementacéo.

Art. 6° S8o obrigatorias as transferéncias de recursos da Unido aos Estados e ao
Distrito Federal, desde que cumpridos os critérios de elegibilidade estabelecidos nesta
Medida Provisoria e no regulamento, com a finalidade de prestar apoio financeiro para
o atendimento em escolas de ensino médio em tempo integral cadastradas no Censo
Escolar da Educacao Basica, e que:

| - sejam escolas implantadas a partir da vigéncia desta Medida Provisoria e atendam
as condicbes previstas em ato do Ministro de Educacao; e

Il - tenham projeto politico-pedagodgico que obedeca ao disposto no art. 36 da Lei n°
9.394, de 1996.

8 1° A transferéncia de recursos de que trata o caput sera realizada com base no
namero de matriculas cadastradas pelos Estados e pelo Distrito Federal no Censo
Escolar da Educacao Basica, desde que tenham sido atendidos, de forma cumulativa,
0s requisitos dos incisos | e Il do caput.

§ 2° A transferéncia de recursos sera realizada anualmente, a partir de valor Gnico por
aluno, respeitada a disponibilidade orcamentaria para atendimento, a ser definida por
ato do Ministro de Estado da Educacéao.

8 3° Os recursos transferidos nos termos do caput poderdo ser aplicados nas
despesas de manutencédo e desenvolvimento das escolas participantes da Politica de
Fomento, podendo ser utilizados para suplementacdo das expensas de merenda
escolar e para aquelas previstas nos incisos |, 11, Ill, VI e VIl do caput do art. 70 da
Lei n°® 9.394, de 1996.

8§ 4° Na hipodtese de o Distrito Federal ou de o Estado ter, no momento do repasse do
apoio financeiro suplementar de que trata o caput, saldo em conta de recursos
repassados anteriormente, esse montante, a ser verificado no ultimo dia do més
anterior ao do repasse, sera subtraido do valor a ser repassado como apoio financeiro
suplementar do exercicio corrente.

§ 5° Serdo desconsiderados do desconto previsto no § 4° os recursos referentes ao
apoio financeiro suplementar, de que trata o caput, transferidos nos ultimos doze
meses.
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Art. 7° Os recursos de que trata o paragrafo unico do art. 5° serdo transferidos pelo
Ministério da Educacéo ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo - FNDE,
independentemente de celebracéo de termo especifico.

Art. 8° Ato do Ministro de Estado da Educacéo dispora sobre o0 acompanhamento da
implementacéo do apoio financeiro suplementar de que trata o paragrafo unico do art.
59,

Art. 9° A transferéncia de recursos financeiros prevista no paragrafo unico do art. 5°
sera efetivada automaticamente pelo FNDE, dispensada a celebracdo de convénio,
acordo, contrato ou instrumento congénere, mediante depdsitos em conta corrente
especifica.

Paragrafo unico. O Conselho Deliberativo do FNDE dispora, em ato préprio, sobre
condic@es, critérios operacionais de distribuicdo, repasse, execucao e prestacao de
contas simplificada do apoio financeiro.

Art. 10. Os Estados e o Distrito Federal deverao fornecer, sempre que solicitados, a
documentacao relativa a execugdo dos recursos recebidos com base no paragrafo
Unico do art. 5° ao Tribunal de Contas da Unido, ao FNDE, aos 6rgdos de controle
interno do Poder Executivo federal e aos conselhos de acompanhamento e controle
social.

Art. 11. O acompanhamento e o controle social sobre a transferéncia e a aplicagéo
dos recursos repassados com base no paragrafo Unico do art. 5° serdo exercidos no
ambito dos Estados e do Distrito Federal pelos respectivos conselhos previstos no art.
24 da Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007.

Paragrafo Unico. Os conselhos a que se refere o caput analisardo as prestacfes de
contas dos recursos repassados no ambito desta Medida Proviséria, formulardo
parecer conclusivo acerca da aplicacéo desses recursos e o encaminhardo ao FNDE.

Art. 12. Os recursos financeiros correspondentes ao apoio financeiro de que trata o
paragrafo Unico do art. 5° correrdo a conta de dotacdo consignada nos orgcamentos do
FNDE e do Ministério da Educacédo, observados os limites de movimentacao, de
empenho e de pagamento da programacao orcamentaria e financeira anual.

Art. 13. Fica revogada a Lein® 11.161, de 5 de agosto de 2005.

Art. 14. Esta Medida Provisoria entra em vigor na data de sua publicac&o.

Brasilia, 22 de setembro de 2016; 195° da Independéncia e 128° da Republica.
MICHEL TEMER

José Mendonca Bezerra Filho
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ANEXO II

LEI N° 13.415 (TEXTO SANCIONADO PELO PRESIDENTE DA REPUBLICA EM
16 DE FEVEREIRO DE 2017)
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Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 13.415, DE 16 DE FEVEREIRO DE 2017.
Conversao da Medida Proviséria n° 746, de 2016.

Altera as Leis nos 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacéo, a Consolidacéo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo
Decreto-Lei no 5.452, de 1o de maio de 1943, e o Decreto-Lei no 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Leino 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica
de Fomento a Implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1o O art. 24 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracoes:

| - a carga horaria minima anual seré de oitocentas horas para o ensino fundamental
e para o ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo
trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver;

8§ 1° A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput devera ser
ampliada de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas,
devendo os sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos
mil horas anuais de carga horéria, a partir de 2 de marco de 2017.

8§ 20 Os sistemas de ensino dispordao sobre a oferta de educacéo de jovens e
adultos e de ensino noturno regular, adequado as condi¢cfes do educando, conforme
o inciso VI do art. 40.” (NR)

Art. 20 O art. 26 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracgdes:

8§ 20 O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira

componente curricular obrigatorio da educacao basica.

8 50 No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a
lingua inglesa.
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8 70 A integralizacdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de ensino,
projetos e pesquisas envolvendo os temas transversais de que trata o caput.

§ 10. Ainclusdo de novos componentes curriculares de carater obrigatorio na Base
Nacional Comum Curricular dependera de aprovacdo do Conselho Nacional de
Educacao e de homologacéao pelo Ministro de Estado da Educacéo.

Art. 30 A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida do
seguinte art. 35-A:

“Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definir4 direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matemética e suas tecnologias;

[l - ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

8 10 A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida
em cada sistema de ensino, devera estar harmonizada a Base Nacional Comum
Curricular e ser articulada a partir do contexto histérico, econémico, social, ambiental
e cultural.

8§ 20 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia.

8 30 O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigatério nos trés anos
do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das
respectivas linguas maternas.

8 40 Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino.

8 50 A carga horéaria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horéaria
do ensino médio, de acordo com a definicdo dos sistemas de ensino.

8 60 A Unido estabelecera os padrbes de desempenho esperados para 0 ensino
médio, que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliagdo, a partir da Base
Nacional Comum Curricular.

8§ 70 Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacao integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcao de seu projeto de
vida e para sua formacéo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.
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8 8o Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades tedricas e
praticas, provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-line, de tal forma
gue ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producao
moderna,

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem.

Art. 40 O art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracdes:

“Art. 36. O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deveréo ser organizados por meio da oferta
de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matemética e suas tecnologias;

[l - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacéao técnica e profissional.

§ 1° A organizacao das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias
e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino.

| - (revogado);

Il - (revogado);

§ 3° A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario formativo
integrado, que se traduz na composicdo de componentes curriculares da Base

Nacional Comum Curricular - BNCC e dos itinerarios formativos, considerando os
incisos | a 'V do caput.

8 50 Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede,
possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo
de que trata o caput.

8§ 60 A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formag¢éo com énfase técnica e
profissional considerara:
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| - a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes
de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de
instrumentos estabelecidos pela legislacao sobre aprendizagem profissional;

Il - a possibilidade de concesséao de certificados intermediarios de qualificacéo para
o trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade.

8 70 A oferta de formagbes experimentais relacionadas ao inciso V do caput, em
areas que nao constem do Catéalogo Nacional dos Cursos Técnicos, dependerd, para
sua continuidade, do reconhecimento pelo respectivo Conselho Estadual de
Educacéo, no prazo de trés anos, e da insercdo no Catalogo Nacional dos Cursos
Técnicos, no prazo de cinco anos, contados da data de oferta inicial da formacéao.

8 80 A oferta de formacdo técnica e profissional a que se refere o inciso V do caput,
realizada na propria instituicdo ou em parceria com outras instituicdes, devera ser
aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educacdo, homologada pelo
Secretéario Estadual de Educacao e certificada pelos sistemas de ensino.

8 90 As instituicOes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que
habilitara o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em nivel
superior ou em outros cursos ou formacdes para 0s quais a conclusdo do ensino
meédio seja etapa obrigatoria.

8 10. Além das formas de organizacao previstas no art. 23, o ensino médio podera
ser organizado em moédulos e adotar o sistema de créditos com terminalidade
especifica.

8§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, 0s
sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituicbes de educacdo a distancia com notério reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovagao:

| - demonstracao pratica,

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar;

lll - atividades de educacédo técnica oferecidas em outras instituicbes de ensino
credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;
V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educagéo a distancia ou educagéo presencial
mediada por tecnologias.

8§ 12. As escolas deverao orientar os alunos no processo de escolha das areas de
conhecimento ou de atuacao profissional previstas no caput.
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Art. 50 O art. 44 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescido do seguinte § 3o:

8 30 O processo seletivo referido no inciso Il considerara as competéncias e as
habilidades definidas na Base Nacional Comum Curricular.

Art. 60 O art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracdes:

IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino, para ministrar conteddos de areas afins a sua formacdo ou experiéncia
profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de ensino em unidades
educacionais da rede publica ou privada ou das corporacdes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36;

V - profissionais graduados que tenham feito complementacdo pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo.

Art. 70 O art. 62 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracdes:

“Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

§ 8° Os curriculos dos cursos de formacéao de docentes terdo por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular.” (NR)

Art. 80 O art. 318 da Consolidacdo das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo
Decreto-Lei no 5.452, de 10 de maio de 1943, passa a vigorar com a seguinte redagao:

“Art. 318. O professor podera lecionar em um mesmo estabelecimento por mais de
um turno, desde que nao ultrapasse a jornada de trabalho semanal estabelecida
legalmente, assegurado e ndo computado o intervalo para refeicdo.” (NR)

Art. 90 O caput do art. 10 da Lei no 11.494, de 20 de junho de 2007, passa a vigorar
acrescido do seguinte inciso XVIII:
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XVIII - formacao técnica e profissional prevista no inciso V do caput do art. 36 da
Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Art. 10. O art. 16 do Decreto-Lei no 236, de 28 de fevereiro de 1967, passa a vigorar
com as seguintes alteragoes:

§ 20 Os programas educacionais obrigatorios deverao ser transmitidos em horarios
compreendidos entre as sete e as vinte e uma horas.

8 30 O Ministério da Educacdo poderd celebrar convénios com entidades
representativas do setor de radiodifuséo, que visem ao cumprimento do disposto no
caput, para a divulgacao gratuita dos programas e a¢6es educacionais do Ministério
da Educacéo, bem como a definicdo da forma de distribuicdo dos programas relativos
a educacdo bésica, profissional, tecnolégica e superior e a outras matérias de
interesse da educacéo.

8 40 As insercgdes previstas no caput destinam-se exclusivamente a veiculacdo de
mensagens do Ministério da Educacdo, com carater de utilidade publica ou de
divulgacao de programas e acdes educacionais.” (NR)

Art. 11. O disposto no § 8o do art. 62 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
deverd ser implementado no prazo de dois anos, contado da publicacdo da Base
Nacional Comum Curricular.

Art. 12. Os sistemas de ensino deverdo estabelecer cronograma de implementacéo
das alteracdes na Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conforme os arts. 20, 30
e 40 desta Lei, no primeiro ano letivo subsequente a data de publicacdo da Base
Nacional Comum Curricular, e iniciar o processo de implementacdo, conforme o
referido cronograma, a partir do segundo ano letivo subsequente a data de
homologacédo da Base Nacional Comum Curricular.

Art. 13. Fica instituida, no ambito do Ministério da Educacéo, a Politica de Fomento a
Implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

Paragrafo Unico. A Politica de Fomento de que trata o caput prevé o repasse de
recursos do Ministério da Educacdo para os Estados e para o Distrito Federal pelo
prazo de dez anos por escola, contado da data de inicio da implementacao do ensino
médio integral na respectiva escola, de acordo com termo de compromisso a ser
formalizado entre as partes, que devera conter, no minimo:

| - identificacdo e delimitacdo das acdes a serem financiadas;

Il - metas quantitativas;

[l - cronograma de execucdo fisico-financeira;
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IV - previsdo de inicio e fim de execucdo das acfes e da conclusdo das etapas ou
fases programadas.

Art. 14. S&o obrigatérias as transferéncias de recursos da Unido aos Estados e ao
Distrito Federal, desde que cumpridos os critérios de elegibilidade estabelecidos nesta
Lei e no regulamento, com a finalidade de prestar apoio financeiro para o atendimento
de escolas publicas de ensino médio em tempo integral cadastradas no Censo Escolar
da Educacéo Bésica, e que:

| - tenham iniciado a oferta de atendimento em tempo integral a partir da vigéncia desta
Lei de acordo com os critérios de elegibilidade no ambito da Politica de Fomento,
devendo ser dada prioridade as regides com menores indices de desenvolvimento
humano e com resultados mais baixos nos processos nhacionais de avaliacdo do
ensino médio; e

Il - tenham projeto politico-pedagdgico que obedeca ao disposto no art. 36 da Lei ho
9.394, de 20 dezembro de 1996.

8 10 A transferéncia de recursos de que trata o caput sera realizada com base no
namero de matriculas cadastradas pelos Estados e pelo Distrito Federal no Censo
Escolar da Educacao Basica, desde que tenham sido atendidos, de forma cumulativa,
0s requisitos dos incisos | e Il do caput.

8 20 A transferéncia de recursos sera realizada anualmente, a partir de valor Unico
por aluno, respeitada a disponibilidade orcamentéria para atendimento, a ser definida
por ato do Ministro de Estado da Educacgéo.

8 30 Os recursos transferidos nos termos do caput poderdo ser aplicados nas
despesas de manutencéo e desenvolvimento previstas nos incisos |, Il, 1ll, V e VIII do
caput do art. 70 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, das escolas publicas
participantes da Politica de Fomento.

8 40 Na hipotese de o Distrito Federal ou de o Estado ter, no momento do repasse
do apoio financeiro suplementar de que trata o caput, saldo em conta de recursos
repassados anteriormente, esse montante, a ser verificado no dltimo dia do més
anterior ao do repasse, sera subtraido do valor a ser repassado como apoio financeiro
suplementar do exercicio corrente.

8 50 Serédo desconsiderados do desconto previsto no § 40 0s recursos referentes ao
apoio financeiro suplementar, de que trata o caput, transferidos nos ultimos doze
meses.

Art. 15. Os recursos de que trata o paragrafo unico do art. 13 serao transferidos pelo
Ministério da Educacéo ao Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacao - FNDE,
independentemente da celebracéo de termo especifico.

Art. 16. Ato do Ministro de Estado da Educacéo dispora sobre o acompanhamento da
implementacg&o do apoio financeiro suplementar de que trata o paragrafo unico do art.
13.
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Art. 17. A transferéncia de recursos financeiros prevista no paragrafo unico do art. 13
sera efetivada automaticamente pelo FNDE, dispensada a celebragdo de convénio,
acordo, contrato ou instrumento congénere, mediante depdsitos em conta-corrente
especifica.

Paragrafo unico. O Conselho Deliberativo do FNDE dispor4, em ato préprio, sobre
condicbes, critérios operacionais de distribuicdo, repasse, execucao e prestacio de
contas simplificada do apoio financeiro.

Art. 18. Os Estados e o Distrito Federal deverao fornecer, sempre que solicitados, a
documentacéo relativa a execucdo dos recursos recebidos com base no paragrafo
anico do art. 13 ao Tribunal de Contas da Unido, ao FNDE, aos 6rgdos de controle
interno do Poder Executivo federal e aos conselhos de acompanhamento e controle
social.

Art. 19. O acompanhamento e o controle social sobre a transferéncia e a aplicacao
dos recursos repassados com base no paragrafo unico do art. 13 serdo exercidos no
ambito dos Estados e do Distrito Federal pelos respectivos conselhos previstos no art.
24 da Lei no 11.494, de 20 de junho de 2007.

Paragrafo unico. Os conselhos a que se refere o caput analisaréo as prestacfes de
contas dos recursos repassados no ambito desta Lei, formularéo parecer conclusivo
acerca da aplicacao desses recursos e o encaminhardo ao FNDE.

Art. 20. Os recursos financeiros correspondentes ao apoio financeiro de que trata o
paragrafo Unico do art. 13 correrdo a conta de dotagdo consignada nos orgamentos
do FNDE e do Ministério da Educacédo, observados os limites de movimentacao, de
empenho e de pagamento da programacao orcamentaria e financeira anual.

Art. 21. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Art. 22. Fica revogada a Lei no 11.161, de 5 de agosto de 2005.

Brasilia, 16 de fevereiro de 2017; 1960 da Independéncia e 1290 da Republica.

MICHEL TEMER

José Mendonca Bezerra Filho



