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Apresentacdo

O Colégio Militar de Curitiba, dando continuidade ao trabalho iniciado
em 2009, publica o terceiro exemplar de sua revista cientifica Kur’Yt’Yba,
contendo artigos elaborados por seus professores e pala comunidade
académica.

Nesse entendimento, cabe lembar que o nome Kur'Yt'Yha traduz a unido
perene entre o Colégio Militar e esta Cidade, que o acolheu de forma tdo
calorosa, resgatando de uma expressdo tupi-guarani a mais significativa
imagem evocativa desta terra: Kur — pinhdo, Yt - drvore e Yba — grande
quantidade, ou seja, a terra dos pinheiros.

Esta edicdo apresenta artigos que materializam extensa e intensa
pesquisa de professores deste Colégio Militar e de docentes de Instituigdes
de Ensino Superior de Curitiba e do Brasil — profissionais dedicados, dotados
de acentuado espirito de cumprimento do dever, devotados ao aprendizado
de seus alunos e cujos ensinamentos transcendem os conteudos curriculares.

Os artigos que integram esta publicacdo privilegiam a historia da
Academia Militar das Agulhas Negras, os estudos literarios, a disciplina
escolar, o direito militar, a orientacdo profissional, a avaliacdo da
aprendizagem, a formagdo docente e a interdisciplinaridade, entre outros.

Aos prezados leitores, os votos de agradavel leitura.

André Germer - Coronel

Comandante e Diretor de Ensino do Colégio Militar de Curitiba



Editorial

A edi¢do da Revista Cientifica do Colégio Militar de Curitiba, em
consondncia com a Politica Educacional do Departamento de Educacéo
¢ Cultura do Exército/DECEx e da Diretoria de Ensino Preparatério
e Assistencial/DEPA, realiza a divulgacdo de trabalhos resultantes de
atividades de ensino, pesquisa e extensdo e tem periodicidade anual.

Esta Revista se define como espago democrdtico, acessivel e critico, sem
concessdo de interesses de cunho politico ou ideoldgico. Seu principal objetivo
€ divulgar e compartilhar ideias, favorecendo o debate e o aprendizado
permanente,

A Revista Kur'Yt’Yba busca ser um meio de divulgacéo de referéncia,
pois nela sdo divulgados os resultados de pesquisas sobre as varias dreas
do conhecimento, portanto, uma revista multidisciplinar. Configura-se
como veiculo de comunicagdo do saber, tornando-se um meio para conferir
prestigio e reconhecimento aos profissionais do Colégio Militar de Curitiba e
aos demais integrantes da comunidade académica.

Raul Kleber de Souza Boeno - Major
Editor
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Maj QCO Armando Martins Filho'

Instruir um exercito ¢ tarefa muito mais vasta do que ensinar-lhe
novos processos de combate. [...] é preciso penetrar-lhe o cerne para
dar-lhe uma mentalidade que corresponda aos tempos que correm.

Gen. Francisco de Paula Cidade

Acadernia Militar das Agulhas Ng-ra

Selo comemorativo do 200 anos da AMAN

RESUMO: Este artigo procura resgatar em breves linhas a evolugio
histérica da Academia Militar das Agulhas Negras — AMAN, que este ano
completa 200 anos de existéncia e cuja origem remonta a Casa do Trem,
criada em 1792, com o objetivo de formar os oficiais de infantaria, cavalaria
e engenharia, no Brasil colonia, sendo considerada a pioneira no ensino
académico militar nas Américas. Em 23 de abril de 1811, foi instalada na
Casa do Trem, a Academia Real Militar, criada pelo Principe Regente D.
Jodo, destinada a formagdo dos futuros oficiais do Brasil e demais partes do
Império Portugués. Essa Academia, em retrospectiva, é a célula mater da
atual AMAN, cuja missdo continua sendo a formagdo dos oficiais da Forca
Terrestre, dentro do espirito de defesa da Nagéo e dos principios democraticos,
através de uma mentalidade profissional forjada nos valores e tradicdes do
Exército Brasileiro.

PALAVRAS-CHAVE: AMAN, Exército Brasileiro, Oficiais

1 Professor de Histdria do Colégio Militar de Curitiba; Mestre em Integragio latino Ame-
ricana - UFSM-RS; Membro do Instituto Histérico e Geografico do Parana e da Acade-
mia de Histéria Militar Terrestre do Brasil.




ABSTRACT: This article aims to summarize in few lines the historic
evolution of the Academia Militar das Agulhas Negras — AMAN, that
completes two hundred years this year which origin reassembles the Train
House created in 1792. Its goal was to form up infantry, cavalry, artillery
and engineering officers, during colonial Brazil, that was considered the
military academic teaching pioneer in Americas. On April 23rd, 1811, the
Royal Military Academy was installed in the Train House created by Prince-
Regent D. Jodo, designated to form the future Brazilian officers and other
parts from the Portuguese empire. This academy is the cellula mater of the
current AMAN, which mission continues to be the formation of the officers
of the Army, in the defense spirit of the Nation and democratic principles,
through its professional mentality built in the traditions and values of the
Brazilian Army. '

KEYWORDS: AMAN, Exército Brasileiro, Oficiais

INTRODUCAO

O descobrimento do Brasil e a necessidade de preserva-lo da cobiga dos
concorrentes levou Portugal a delegar aos donatarios amplos poderes civis e
militares, ou seja, eles eram a um s6 tempo, governador e capitdo.

Com as disposi¢des da Carta de Doaglo da Capitania de Pernambuco
a Duarte Coelho, tem inicio a legislagdo militar, que data de 1534. As
disposigdes militares sdo ampliadas pelo Regimento Régio de 1548:

..Regimento do Governador Geral do Brasil, baixado em
17 de dezembro de 1548, e destinado a Tomé de Souza. Esse
Regimento néio é apenas uma carta politica de extraordindria
importincia, é também uma diretriz militar. (SODRE, 1965:19)

Durante o periodo colonial, desenvolve-se toda uma estrutura militar
visando manter a posse das terras americanas, introduzindo elementos
humanos e organizagdo com capacidade de neutralizar qualquer ameaga
externa. Para efetivar essa acdo, o rei de Portugal, D. Pedro II mandou

...funcionar no Rio de Janeiro, no Forte de S. Tiago, um curso
de Fortifica¢do, em 1699, com vistas a necessidade de preparar
quadros competentes para construir os forrtes a beira<mar, cuja
finalidade seria a de repelir as incursdes de piratas estrangeiros
que infestavam as costas brasileiras. (SENA, 2000:151)



O Conde de Linhares fundou, em 1763, uma “Aula Militar” na Casa do
Trem, destinada a instruir os jovens brasileiros que serviam nos Regimentos
de Linha e na Milicia da capital da coldnia no Rio de Janeiro, culminando
com a criagdo em 1792, no Rio de Janeiro, da Real Academia de Artilharia,
Fortificagdo e Desenho, sucedida pela Academia Real Militar, em 1811, sendo
esta considerada a raiz histérica da atual Academia Militar das Agulhas Negras.

Da Casa do Trem a Escola Militar do Realengo

Em 1790, arainha de Portugal, D. Maria I, instituiu em Lisboa a Academia
Real de Fortificag@o, Artilharia e Desenho. Em 1792, nos mesmo moldes,
autorizou a criacdo, no Rio de Janeiro, da Real Academia de Artilharia,
Fortificag@o e Desenho, instaladana Casa do Trem (1792-1810), cuja fundagio
ocorreu no dia 17 de dezembro daquele ano.

A Real Academia Militar, até entdo destinada a formar para a
Colénia oficiais de Infantaria, Cavalaria, Artilharia e Engenharos
militares e civis, consagrou-se historicamente como Bergo do
Ensino Militar Académico nas Américas e do Ensino Superior
Civil no Brasil, pois a Academia Militar de West Point 86 foi
criada pelo Congresso dos EUA em 1802, 10 anos depois de
nossa Real Academia de Artilharia, Fortificacio e Desenho.
(BENTO, 2010, p. 18)

Com a vinda da Corte, em 1808, o Brasil passou a ser a sede do Império
portugués, na época chefiado efetivamente pelo Principe-regente D. Jo#o.
Essa situagdo causou grandes tranformagdes na vida brasileira, culminando
com a nossa independéncia em 1822. O Brasil vivenciou uma situacio sui
generis —inica colonia que se tornou metropole.

Como a cidade do Rio de Janeiro passou a ser a sede de todo o
Império Portugués, D. Jodo teve qué adapta-la para as suas novas funcdes
- administrativas. Entre as varias medidas tomadas durante o processo de
organiza¢do do Estado portugués no Brasil, temos a criagdo do Banco do
Brasil, da Casa da Moeda, da Imprensa Régia, da Biblioteca Real, das Escolas
Médicas, do jardim Botanico, do Arsenal de Marinha, da Fabrica de Polvora
¢ da Casa do Trem. Estas tltimas se constituirdo na origem da organizagéo
militar brasileira.




Como observou Nelson Werneck Sodré,

O advento da corte do principe D. Jodo, que assinala a fase de
transi¢io para a autonomia politica e que a prepara, no quadro da
detrocada do regime de clausura e de monopolio, com a liberdade
comercial, marca o aparecimento de medidas que constituem a

base de uma organizagio militar estivel e permanente. (1965,

p. 57)

U TTIEY

Casa do Trem (1792-1810) Casa do Trem (1792-1810)

Dentro desse contexto de organizac¢io administrativa, em 4 de dezembro
de 1810, D. Jodo criou por Carta Régia a Academia Real Militar, a qual, em
23 de abril de 1811 foi instalada na Casa do Trem, onde hoje se encontra o
Museu Histérico Nacional. Houve, portanto, um aproveitamento da estrutura
de ensino da real Academia que ali funcionara a partir de 1792 (BENTO,
2010, p. 19). Teve como primeiro comandante, at¢ 1814, o Tenente General
Carlos Napion, patrono do Servico de Material Bélico.

Em 1812, a Academia foi transferida para o Largo Real da S¢é Nova (atual
Largo de Sao Francisco), onde funcionou como Academia Militar da Corte no
periodo de 1832 a 1838 e, como Escola Militar, de 1839 a 1858.

O ensino militar no Brasil se inicia pouco tempo depois da
transferéncia da Corte. E verdade que nos séculos 17 ¢ 18
funcionaram aulas de fortificagdes ou de preparo de militares
de postos inferiores. Ensino sistematico, porém, s6 aparece em
1810. Seu criador é o Conde de Linhares, D. Rodrigo de Souza
Coutinho, pela Carta de lei de dezembro de 1810. Por essa longa
¢ minuciosa Carta de Lei ¢ criada a Academia Real Militar, que
ndo é apenas uma institui¢do para a formacio de oficiais; tem
finalidade mais ampla de cultivo das ciéncia exatas e naturais.
(MEDEIROS, 1992, p. 13)

No Largo de Sao Francisco foram formados os oficiais do Exército Brasileiro
(1812-1858), recebendo a Academia as seguinte denominagdes: Academia Rel
Militar (1812-1831); Academia Imperial Militar — Exército e Marinha (1832);
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Academia Militar da Corte (1832-1838) e Escola Militar (1839-1858). Entre
os anos de 1859 e 1874, como Escola Central do Exército, complementou a
Jormacgdo de oficiais da Praia Vermelha (BENTO, 2010, p. 29).

A Escola Central do Exército passou a formar também os engenheiros
civis até 1874, quando o curso foi transferido para a Escola Politécnica
(considerada o bergo da Engenharia Brasileira) e, posteriormente, para a
Escola Nacional de Engenharia ¢ Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Com a independéncia do Brasil, a Academia Real Militar teve o seu nome
alterado para Academia Militar da Corte (1822-1832). Em 1839, recebeu o
nome de Escola Militar, apresentando uma novidade: com a reformulagio
do ensino, foi introduzido o titulo de Doutor Bacharel em Ciéncias Fisicas ¢
Matematicas, ao qual fariam jus os alunos que realizassem o curso completo.

Em 1858, a Escola Militar recebeu a denominac¢do de Escola Central,
permanencendo no Largo de Sdo Francisco. A Escola de Aplicacgdes, por sua
vez, teve o nome alterado para Escola Militar e de Aplicagoes, sendo instalada
na Praia Vermelha (1855-1904).

Escola Militar da Praia Vermelha (1855-1904)

Embora incialmente voltada para a formagdo profissional dos oficiais,
a Escola Militar da Praia Vermelha teve papel de destaque na campanha
abolicionista ¢ na proclamacdo da Republica, com a atuagdo dos seus
professores e alunos.

Sua primeira fase (1855-73) foi1 essencialmente profissional-
militar e, de 1872 a 1904, bacharelesca, em fun¢io do
‘Regulamento de Ensino de 1874, potencializado pelo
Regulamento de Ensino de 1890, baixado pelo Ministro da
Gueira Ten ‘Cel Prof. Benjamin Constant, que aprofundou a
separagdo dos oficiais bacharéis dos profisiionais militares, estes
tratados de tarimbeiros. (BENTO, 2010, p. 33)
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No bojo da Revolta da Vacina, em 1904, ocorreu o fechamento da Escola
Militar da Praia Vermelha e, em 1905, a adogdo de um novo Regulamento de
Ensino que, entre outras medidas, extinguiu o titulo de Bacharel em Ciéncias
Fisicas e Matematicas e substituiu o posto de Alferes pelo de Aspirante a
Oficial. Essa reforma no regulamento de ensino ¢ considerada o ponfo de
inflexdo do bacharelismo para o profissionalimo militar (BENTO, 2010, p.
33). Nesse contexto, foram criadas a Escola de Guerra de Porto Alegre (1906-
1911), a Escola de Aplicagdes de Infantaria ¢ Cavalaria, em Rio Pardo (1859-
1911), a Escola de Engenharia e Artilharia, em Realengo, no Rio de Janeiro.

Com relagdo a Escola de Guerra de Porto Alegre, observa-se que:

A histéria da Escola Militar de Porto Alegre pode ser dividida
em frés fases: a primeira, de 1851 a 1806; a segunda, de 1874
a 1889; a terceira, de 1890 a 1911. Uma quarta fase poderia
ser acrescida, se considerarmos como centinuador da Escola o
atual Colégio Militar, criado em 1912 e ainda no desempenho de
seu papel de notdria instituicio educacional. Em todas as fases
encontram-se acontecimentos de grande significa¢fio para a vida
militar, politica e cultural do Rio Grande do Sul (MEDEIROS,
1992, p. 14) -

Apods o fim da Primeira Guerra Mundial (1914-1918), o ensino militar
no Brasil foi unificado na Escola Militar do Realengo, onde se formaram
chefes militares que se projetaram na vida nacional. O retorno da formagéo de
oficiais do Exército, no Rio de Janeiro, ocorreu na presidéncia do Marechal
Hermes da Fonseca (1914-1918).

Sucedendo a Escola Militar da Praia Vermelha, a Escola Militar
do Realengo, abandonando o pragmatismo anterior, imprimiu
um conceito mais pratico e objetivo na forma¢fio dos Oficiais do
Exército, sem desprezar o rigorismo necessario a preparagio dos
futuros chefes militares. (PEDROSO, 1969, p. 23)

Escola Militar do Realengo (1912-1944)



Em 15 de janeiro de 1931, assumiu o comando da Escola Militar do
Realengo, aos 42 anos, o Coronel de Cavalaria José Pessoa Cavalcanti,
soldado condecorado na Franga durante a Primeira Guerra Mundial, sendo
“um dos tinicos combatentes brasileiros naquele fatidico conflito.

O novo comandante vinha com idéias novas: transformar o
aluno da Escola em Cadete, implantar a disciplina consciente,
tranformar a Escola Militar em Academia Militar das Agulhas
Negras e construir um quartel para a Escola de Formagdo de
oficiais 4 altura do maior pais da Ameérica do Sul. (PEDROSO,
1969, p. 74)

Na sua Ordem do Dia de assumg¢do de comando, o Coronel José Pessoa,
que logo seria promovido a general, expressou a sua convic¢do de que
obteria 0s meios necessérios para tal, referindo-se a Cadetes e ndo mais a
Alunos, como até entdo era o costume; concitava: vivamos, a partir de hoje,
a mentalidade da Nova Escola Militar que vamos construir, Estava lancada a
semente do que viria a ser a Academia Militar das Agulhas Negras.

A educagdo era a chave da disciplina e do desempenho dos
oficiais. Por toda a década de 1920, o Exército continuou a
procurar a férmula para produzir o oficial ideal. O viveiro da
oficialidade era, naturalmente, a Escola Miltar do Realengo,
situada a cerca de 24 quildmetros da cidade do Rio de Janeiro,
no ramal de Santa Cruz da Estrada de Ferro Central do Brasil.
(MAcCANN, 2007, p. 314)

As propostas do General José Pessoa encontravam-se alinhadas com essas
ideias, as quais resultaram numa série de realizacdes durante a sua passagem
pelo comando da Escola Militar do Realengo (1931-34). Entre as realizag0es,
destacamos: os alunnos voltaram a ser denominados cadetes; renovacio do
material da Escola; reforma e amplia¢io das instalagdes da Escola; criacdo do
Corpo de Cadetes; adog@o do espadim do cadete (réplica da Espada do Duque
de Caxias), o qual passou a simbolizar o elo entre o Exercito do passado ¢
o Exército do futuro; introdugdo dos uniformes historicos para os cadetes;
adogdo de um novo Regulamento de Ensino; reforma da fachada da Escola,
do rancho, da biblioteca e do cassino dos cadetes.

Entretanto, seu grande objetivo era tirar a E_scola do clima tumultuado
da capital, transferido-a para um local mais adequado para a formagfo dos
jovens oficiais.
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Da Escola Militar do Realengo a Academia Militar das Agulhas Negras

Em 1931, o General José Pessoa, que presidia a Comissdo Executiva
para a Construcdo da Nova Academia Militar, saiu a procura de um local
espacoso e com boa localizagdo geoestratégica para que fosse construida a
nova Escola Militar.

Marechal José Pessoa — idealizador da Distintive da AMAN.
AMAN,

Em 1931, depois de examinar possiveis locais para as novas
instalagdes no Rio, Sfio Paulo e Minas Gerais, ele escolheu um
lugar defronte a cidade de Resende, no Estado do Rio de Janeiro,
proximo a fronteira com S&o Paulo. O belo trecho era dominado
pelas majestosas montanhas da serra de Itatiaia, as mais altas do
Brasil, com o destacado pico das Agulhas Negras salientando-se
no horizonte. (MAcCANN, 2007, p. 440)

Ao passar o comando da escola Militar do Realengo, em 1934, o General
José Pessoa a deixou com um novo espirito, além de langar as bases de uma
nova escola que viria a se tornar realidade em Resende, e cujas plantas e
projetos eram de autoria do arquiteto Raul Penna Firme, que havia vencido a
concorréncia e seria encarregado de construi-la.

Foto: Academia Militar das Agulhas’Negras — AMAN
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A escolha de Resende para a construgdo da nova Escola Militar foi
aprovada pelo Presidente Getulio Vargas, que visitou o local pela primeira
vez de surpresa, em 11 de outubro de 1931, acompanhado do Ministro da
Guerra, General Leitdo de Castro, do Ministro da Viagdo, José Américo de
Almeida, e do General José Pessoa.

A decisfio estratégica de afastar os cadetes do caldeirdio politico
em constante ebuligdo na antiga capital federal pertencen
ao presidente getulio Vargas, assessorado entusiasticamente
pelo Ministro da Guerra Eurico Dutra, ambos preocupados
em construir obra definitiva — que extrapolou os recursos
financeiros da Pasta da Guerra — capaz de formar oficiais ao
nivel dos existentes nos Exércitos dos paises desenvolvidos,
Para isso, valeram-se do dinamismo, da fé, do descortino e do
profissionalismo, do talento ¢ da perseveranga do General José
Pessoa, reconhecido unanimente como o idealizador da AMAN.
(SENA, 2000:153)

Como o custo era elevado — em torno de 600 mil contos de réis
— ¢ 0 pais vivia os efeitos da crise econémica de 1929, o inicio das
obras enfrentou dificuldades de ordem financeira. Com a eclosdo da
Revolugédo Constitucionalista de 1932, surgiram também problemas de
ordem politica, além de outros de ordem técnica, como as dificuldades
na terraplanagem do terreno.

A situago pareceu melhorar em meados de 1933, chegando o ministro da
Fazenda a informar que verbas anuais seriam destinadas para a construcad da
escola, o que animou ao General José Pessoa a marcar o langamento da pedra
fundamental para o dia 28 de outubro, coroando, com essa cerimdnia, o final
das manobras de fim de ano da escola Militar do Realengo.

Na ultima hora, a cerimdnia foi cancelada pelo Ministro da Guerra, que
informou, por telegrama, a inexisténcia de ato oficial sobre a futura Escola
Militar. A construgdo ficou paralisada até que, decidida a escolha de Resende,
foi criada a Comissdo Construtora da Escola Militar, em 4 de maio de 1938,
chefiada pelo Tenente Coronel Waldomiro Pereira da Cunha.

O General José Pessoa, de saudosa memoria, deixou o brilhante
comando da Escola Militar do Realengo, e o projeto da nova
Escola passou para o Arquivo e la ficou durante anos sem solugéo
de continuidade, por falta de verba, ou quicd, de inciativa.
(BENTO, 2010, p. 80)




A obra foi oficialmente iniciada em 29 de junho de 1938, quando o
Presidente Getilio Vargas langou a pedra fundamental e foi batida a primeira
estaca da construcdo da nova Escola Militar. Em 1940, a Comissao Especial
de Obras de Piquete de Resende, chefiada pelo General de Brigada Luiz de Sa
Affonseca, substituiu a comissdo anterior.

Os escritorios administrativos e técnicos foram sediados em
Resende, no proprio canteiro de obras. As chefias de servigo
couberam aos 6rgdos de engenharia do Ministério da Guerra:
Servigo Geografico do Exéreito, oficiais da arma de engenharia,
olaria e pedreiras proprias. Algumas firmas empreiteiras
incumbiram-se dos trabalhos de construgéo, bem fiscalizados e
executados. A prefeitura da cidade de Resende andou sempre
ombro a ombro com o0s responsdveis pela costrugio ¢ a Diretoria
de Estradas de Rodagem desviou para a frenle da Escola o
tragado da Rodovia Rio-Sdo Paulo (BENTO, 2010, p. 81).

O projeto original da nova escola, contudo, néo foi executado na integra,
uma vez que ficaram de fora a construgdo da capela, do edificio do comando,
da via férrea que deveria alcangar o seu interior até o local onde hoje se
encontra a Prefeitura Militar e a Editora da Academia, e o Pantheon de Caxias.

A inauguracdo da Escola Militar de Resende ocorreu na tarde do dia 11
de marco de 1944, em solenidade que teve inicio com a entrega da chave da
Nova Escola ao seu primeiro comandante, o Coronel MarioTravassos, pelo
General Luiz de Sa Affonseca. Apos a abertura dos portdes, a Escola Militar
do Realengo foi declarada extinta.

O primeiro contingente de Cadetes chegou a Resende de trem. Ao
desembarcarem, foram recebidos pelo comandante e toda a oficialidade da
Escola Militar e, em forma, romperam marcha em dire¢do as instalacdes da
nova escola, sob o aplauso da populagdo local.

Ultimos Cadetes da Escola Militar do Realengo e primeros
aspirantes das Agulhas Negras, a “Turma Escola do Realengo”
(agosto 45), marcou a modernizagio do método de formacio do
oficial do Exército, sem solugio de continuidade. (SENA, 2000,
p- 153)

Em 23 de abril de 1951, foi assinado um decreto que alterou o nome da
Escola Militar de Resende para Academia Militar das Agulhas Negras, que
neste ano de 2011, a par de suas historicas tradigdes, completa 200 anos de
fecunda existéncia.
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A Academia Milita das Agulhas Negras (AMAN), herdeira
e contivadora dos mesmos ideais da Academia Real Militar,
constitui o seguro alicerce em que se esteia toda a estrutura de
formagdo e aprimoramento do comandante de tropa, em todos
os niveis, traduzindo a generosidade, o talento, a sensibilidade,
a altivez e a garra da juventude brasileira. (SENA, 2000, p. 153)

A Academia Militar das Agulhas Negras, desde a sua inauguragio, em
1944, vem recendo melhoramentos, internos e externos, bem como ampliagédo
de suas instala¢des, para adequar-se 4 evolugio do ensino e a nova realidade
do Brasil no cendrio internacional, como as que ocorreram durante a década
de 1980, sob a égide do entdo Ministro do Exército, General Lednidas Pires
Gongaves, visando projetar o Exéreito brasileiro para o século XXI. O conjunto
principal da AMAN sofreu ampliagao em 1988, dentro do Projeto FT/90, que
dobrou as suas dimensdes, principalmente os refeitorios e os alojamentos dos
"Cadetes, conservando, no entanto, as linhas arquitetdnicas originais.

CONCLUSAO

Ao completar 200 anos de existéncia, a Academia Militar das Agulhas
Negras — AMAN, sucessora da antiga Academia Real Militar e, mais
recentemente da Escola Militar do Realengo, celeiro de grandes chefes
militares, continua a missdo de formar os oficiais do Exército Brasileiro,
dentro do espirito de defesa da Patria, da democracia, de uma mentalidade
profissional, permeada pelos valores e tradi¢des de nossa Forca Terrestre.
Parabéns Academia Militar das Agulhas Negras.

Crédito das Imagens
Acervo da Academia de Historia Militar Terrestre do Brasil. Resende. RJ
Os quadros sdo de autoria de Newton Coutinho.
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Carmen Licia Fagundes'
Luciana Panke?

RESUMO: A fungdo social da comunica¢do se manifesta no relato
do Projeto Shantala - um Ato de Amor, desenvolvido em Foz do Iguagu e
Cidade do Leste (Paraguai), cujo objetivo foi difundir uma técnica hindu de
massagem em bebés, nos sistemas publico e privado de satide da regido. Entre
as a¢des, destacamos a campanha realizada, tendo como base os preceitos da
Comunicacdo Integrada e o referencial proposto pelo semioticista Charles S.
Pairce.

PALAVRAS-CHAVE:Comunicacdo  Social; Relagdes Publicas;
Campanha insitucional; estética peirceana; Shantala.

A responsabilidade da drea da Comunicagio esta fortemente ligada ao seu
papel social. Quando nos referimos a este campo, estamos falando de todas as
acOes mediadas por veiculos como meios impressos, eletronicos, audiovisuais
e digitais. Isto significa uma infinidade de informagdes que circulam na
sociedade auxiliando a determinar os rumos desses locais. Independente de
ser informativo ou persuasivo, o conteiido veiculado pode estimular a tomada
de decisdes. Nesse sentido, quando se trata de uma campanha de mobilizagéio
social, visando altera¢des de atitudes, as estratégias mais adotadas s@o as que
- conciliam a informagdo com a sensibilidade.

Sdo inGmeros os sistemas de linguagem que usamos para nos
relacionarmos com as pessoas e com as situagdes diversas que se apresentam
no dia a dia. Nesse trabalho, fazemos referéncia a um tipo de linguagem
especial, um sistema de signos utilizado, de certo modo, por todas as pessoas,
sem, entretanto, que seja consciente. Dai o interesse em abordar um codigo de
comunicag¢fo ainda pouco conhecido, mas que pode contribuir essencialmente
na construgio das relagdes entre homem e o seu meio.

1 Mesire em Comunicagdo e Semidtica, PUC/SP e Professora da Unido Dindmica de Fa-
culdades Cataratas — Foz do Iguagu/PR contato: carmenluciafag(@hotmail.com

2 Doutora em Ciéncias da Comunicagio, ECA/USP, Professora da Universidade Federal
do Paran4 e autora do livro “Lula do sindicalismo & reeleigfio: um caso de comunicagao,
politica e discurso” Editora Horizonte, 2010. Contato: panke@ufpr.br
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A Shantala, que aqui chamamos de linguagem, ¢ um conjunto de
movimentos fisicos que a mée, ou outra pessoa, faz no corpo de um bebé.
Os movimentos sdo harmdnicos, possuem uma seqiéncia especifica e
proporcionam, de acordo com bibliografia especializada, inimeros beneficios
ao bebé. Sua origem remete ao do sul da India, onde & transmitida oralmente
de mée para filha. Por razdo exclusivamente cultural, somente as mulheres
fazem a massagem nos bebés.

Também conhecida como Yoga do bebé, a técnica pode ser considerada
uma linguagem especial entre a mée e o filho, pois vai desenvolvendo
e despertando a crianga para o seu mundo interior. Mundo esse que,
espontaneamente, ele vivenciava dentro do ventre da mée. Assim, o didlogo
estabelecido por meio da massagem contribui para o desenvolvimento de um
vinculo pleno entre a mae e o bebé, que transcende o contato pele a pele. Desse
modo, elimina, ainda, o estresse que por ventura a crianga tenha vivenciado
no trabalho de parto.

A técnica tem fundamentos no Yoga e na Medicina Ayurvédica
(medicina tradicional da India) e se destina aos recém-nascidos a partir de
um més de idade, aproximadamente, entretanto ndo ha limite§ para o inicio
ou o término do processo. A Shantala pode ser usada como prevengéo de
neuroses e doengas, além de tratar bebés que ja tenham sofrido algum tipo
de trauma, caréncia afetiva ou problemas neurologicos. Para que todos os
objetivos sejam alcangados, entretanto, devera ser realizada de maneira
correta, proporcionando um estreitamento na relagdo mée/bebé. A diregio
dos movimentos, a seqiiéncia ¢ a concentra¢do fazem parte constante desta
pratica, assim como, a conversa ndo-verbal € o olhar contribuirfo para a
aproximagdo entre mée e filho.

O mundo ocidental teve a oportunidade de conhecé-la através do médico
francés Fréderick Leboyer que, em uma de suas viagens a India, conheceu
Shantala, nome da mulher que lhe ensinou a técnica. Leboyer fez um livro
poctico com o nome daquela mulher, langado em 1976, e ilustrado com a
seqiiéncia de movimentos que Shantala realizava em seu bebé.

Em 1978, esta massagem chegou ao Brasil com a professora ¢ criadora de
método de Yoga para gestantes e pds-parto, Maria de Lourdes da Silva Teixeira
(conhecida como Fadynha). Ela comegou a aplicar a massagem em sua propria
filha, bem como a ensinar aos grupos de mées com os quais trabalhava.
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No ano seguinte, o programa “Fantastico” da TV Globo exibiu, pela
primeira vez, uma reportagem sobre a técnica. A partir dai sucederam-se
outras mat¢rias na imprensa nacional. Somente quase 10 anos depois, em
1986, quando o livro de Leboyer foi traduzido em portugués, que se percebeu
um interesse maior por parte dos profissionais ligados a rea terapéutica. Isso
possibilitou uma difusfo maior, pois alcangou um phblico multiplicador,
diretamente interessado em aplicar a técnica em sua drea especifica, como é o
caso dos fonoaudiologos, fisioterapeutas, pediatras, enfermeiros e psicélogos.
Hoje a massagem € divulgada em diversos canais. Para se ter uma ideia, quase
um milhdo de paginas relacionadas ao tema estdo disponiveis na internet.

ESTETICA

Para divulgar a Shantala conforme descrevemos abaixo, nos apoiamos
nos pressupostos da teoria formulada por Charles Peirce, pois traz tragos de
originalidade que, a nosso ver, justificam neste trabalho a escolha por suas
ideias em detrimento de outras. Assim, resgatamos algumas das caracteristicas
do seu pensamento que contribuem para se pensar numa possivel acdo
estética que, tanto quanto podemos ver, deve funcionar como uma chave para
a compreenséo do Projeto Shantala.

A concepgdo de estética, no sentido peirceano, estd intimamente
relacionada & qualidade de sentimento, de frui¢do, daquilo que nos toca e que,
de alguma maneira, ao sermos expostos, muda algo dentro de nds. Assim,
supera a ideia de estética reduzida aos conceitos de beleza, ou mesmo de
prazer, pois encontra os seus atributos na admirabilidade. Para Peirce (1999),
a estética implica ndo naquilo que € belo, mas naquilo que é admirdvel sem
qualquer razao que possa explica-lo. Aquilo que nos atrai, mas que, de certa
forma, ndo sabemos ao certo do que se trata na sua totalidade. Conforme
Santaella (1994):

Cada ser humano, por mais simples ¢ desintelectualizado, por
assim dizer, que ele possa ser, ¢ sempre movido, consciente ou
inconscientemente, explicita ou confusamente, por um ou varios
ideais maiores ou menores. S4o as metas que buscamos alcangar,
os planos feitos a longo prazo, os sonhos que acalentamos e que
conduzem nossos passos. Se as condigdes de adversidade e ou
luta pela sobrevivéncia nua e crua niio se tornarem tio brutas
e assoberbantes a ponto de transformarem o ser humano num
mero escravo do existir cotidiano, se a vida foi benévola o
suficiente para ndo machucar o corpo ou o espirito com dores
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irremediaveis, bem do fundo do nosso ser, vem uma questio.
Nzo importa quiio vago, incerto ou inadvertido possa ser 0 modo
como ela se apresenta, trata-se sempre daquela interrogagio
crucial que nfo cessa de interpelar em cada um de nos: o que
justifica a minha vida? (Santaella, 1994, p, 126-127)

A estética peirceana se volta para os modos de percepgdo e busca sua
exceléncia naquilo que ¢ admiravel em si mesmo. Por isso, tem a fungdo
de determinar quais sdio os ideais, as metas supremas da vida humana que
sdo adotadas deliberadamente, sem nenhuma imposi¢do de nenhuma espécie,
algo que estd no intimo de todo ser.

Esse ideal estético foi identificado por Peirce como o summum bénus.
Um ideal supremo, mas nfo absoluto. Por ser vago, se da por si mesmo, sendo
algo continuamente almejado, pois toda e qualquer materializa¢do desse ideal
estaria apenas particularizando uma instancia dessa possibilidade ilimitada e,
por isso mesmo, continua, indefinida e inesgotavel.

Portanto, esse ideal é o crescimento da razoabilidade concreta no mundo.
Que coincide com o ideal pragmatico, que, por sua vez, ndo deveria satisfazer
os desejos de qualquer individuo particular, mas estar voltado para os
propositos humanos coletivos, pois o pragmatismo havia descoberto que, no
processo de evolugdo, aquilo que existe vai, mais e mais, dando corpo a certas
classes de ideais que, no curso do desenvolvimento, se mostram razoaveis
(Santaella, 1998, p. 137).

O crescimento de potencialidades foi identificado como a razdo criativa
que gera as possibilidades para o crescimento continuo no universo. Por sua
vez, a razdo criativa sé se realiza através de agOes, habitos ¢ mudanga de
habitos. Ainda segundo Santaella (1994, p. 144), a razoabilidade concretiza-
se e cresce na medida mesma em que nds adotamos o ideal estético da
razoabilidade, somos guiados por ele, empenhamo-nos eticamente nele,
enquanto a logica nos fornece os meios do autocontrole critico do pensamento
para atingi-lo.

Desse modo, a estética se volta para os processos perceptivos, pois se
presta ao crescimento do sentimento no universo, haja vista que a razdo,
para Peirce (1999), s6 evolui se for alimentada por novos e melhores modos
de perceber, de sentir e de pensar, por isso é uma disciplina que estuda os
processos de raciocinio, de pensamento auto-controlado.
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Peirce (1999) propds que a agdo do pensamento fosse estimulada pela
divida e que esta so cessaria quando atingisse a crenga. Desta maneira, a
fungéo principal do pensamento ¢ chegar a uma creng¢a. Por sua vez, a crenca
conduz ‘aos habitos que funcionam como padrdes de agdo que preparam as
ocorréncias futuras, por isso se referem a finalidade pragmatica de aproximar-
se sempre ¢ cada vez mais do ideal admiravel, sem, no entanto, atingi-lo
plenamente. '

Comegamos a perceber, desta maneira, como o pragmatismo se manifesta
envolvendo, simultaneamente, razio e sensibilidade, ou seja, percebemos o
mundo com nossos sentidos fisicos. Assim, traduzimos tal percep¢ido em
raciocinio, cuja a¢do nasce na divida, cessa na crenga e produz como efeito
um hébito de agéio de pensamento que, sucessivamente, se traduz em modos
sensiveis de perceber o mundo.

Desta forma, a pragmdtica peirceana se ocupa das linguagens que
estabelecem a ligag@do entre a intencionalidade estética e as a¢des que buscam
atingi-la na pratica. As linguagens, por sua vez, se estruturam por meio de
elementos que partilham propriedades comuns e se articulam, a fim de se
aproximarem o quanto lhes for possivel do ideal estético.

No lugar do termo linguagem, marcado pelos limites da linguagem
verbal, Peirce optou pelo termo mais técnico: “signo”, que designa tudo
aquilo que, de alguma maneira, estd para uma outra coisa. De acordo com
Santaella (1994), a defini¢do de signo em Peirce, tem uma natureza aberta,
quer dizer, ¢ qualquer coisa de qualquer espécie que seja — um pensamento,
ac#io, sentimento, imagem, palavra, enfim, qualquer coisa pode funcionar
como signo na medida em que esta para outra coisa, seu objeto, que tarhbér_n
pode ser qualquer coisa. O que os diferencia ¢ a posi¢ao logica que assumem
na relagdo.

O objeto, portanto, ¢ aquilo que determina o signo. Mas este sO consegue
representa-lo em parte, pois havera sempre uma defasagem entre o signo e o
objeto ¢, sendo assim, sempre sera possivel a existéncia de um signo diferente
representando um mesmo objeto. Na busca de se aproximar cada vez mais do
objeto, mais ¢ mais signos sdo gerados, todos representando algum aspecto
que o anterior omitiu em relagéo ao objeto. Por isso, o processo logico que um
signo suscita ¢ sempre infinito.

Quando um objeto aparece 4 mente, através de um signo, este produz na
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mente do intérprete um signo mais evoluido e, no entanto, tdo incompleto
quanto o anterior. O processo de a¢do do signo (semiose) estd em crescimento
continuo no universo, pois o signo é uma entidade aberta, que comeca no
objeto e busca se completar no interpretante.

Ao dar um significado a um signo qualquer, o interpretante leva a
incompletude signica adiante, pois esse interpretante se tornard objeto de
diversos outros signos ¢ assim sucessivamente, ou s¢ja, na tentativa de esgotar
um signo qualquer, s6 o fazemos crescer na teia semidtica que constitui os
sistemas de linguagens.

Na teoria filoséfica de Peirce a verdade s6 pode ser extraida a partir
da experiéncia. Toda e qualquer experiéncia, por sua vez, se da para nds
através de um sistema de linguagem, de signos, fendmenos a que atribuimos
algum significado. Dependendo do modo como esse fendmeno se apresenta,
despertard um significado que poderd ou ndo mudar algo em nds. Quando
consegue atingir nosso sentimento, nossa crenga e nossa conduta, vivenciamos
uma experiéncia, ou seja, passamos a pensar de forma diferente, somos
sensibilizados, incorporamos habitos e acabamos por dar continuidade a uma
cadeia gerada a partir de unidades de significado.

Desse modo se processa nossa relagdo com a realidade e com o mundo &
nossa volta: sempre mediados por linguagens, sistemas de significagdes que
vio dando origem a outros sistemas, numa cadeia de infinitas propor¢des.
Neste sentido, as a¢des de Comunicagdo carregam um importante papel
de estimuladoras nos sistemas de significacdo adotados em sociedade. As
campanhas sociais mobilizadoras proporcionam um chamado a populagéo de
forma que se modifiquem atitudes e conceitos. O plangjamento de Comunicagdo
Integrada, aplicado as concepcdes de estética, acima abordadas, proporcionou
os dados necessarios para o relato do projeto que iniciou experimentalmente,
em prol de uma causa social.

SHANTALA NA FRONTEIRA BRASIL PARAGUALI

As linguagens participam do ideal estético-pragmatico, na medida em que
contribuem com a razoabilidade concreta no mundo, através das mediagdes
de nossas percep¢des e da mudanga de nossas crengas, habitos, sentimentos
e agdes. Ao considerarmos que toda linguagem se constitui por meio de um
sistema de signos organizado cuja finalidade ¢ a de representar e de transmitir
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informagdes e que a Shantala também ¢ um conjunto de movimentos fisicos
que tem por objetivo transmitir sentimentos, somente por isso ja podemos
considera-la como uma linguagem. '

Mas € mais do que isso. Ao nos depararmos com 0 momento em que é
praticada —a fase inicial da vida, o nascer de todas as percepgdes — encontramos
aquilo que lhe confere a natureza de um tipo de especial de linguagem, a sua
admirabilidade. Por isso podemos chamé-la de linguagem estética, pois participa
do crescimento da razdo criativa no universo ao se relacionar com as qualidades
de sentimento, de frui¢fo, daquilo que nos toca e que, de alguma maneira, ao
sermos expostos, muda algo dentrd de nos. Pois, a estética, em Peirce, se volta
para o que € admiravel sem qualquer razdo que possa explicd-lo.

Assim a Shantala, enquanto seqiiéncia de movimentos fisicos feifos
pela mde em um bebé, pode cumprir a finalidade de uma linguagem, pois
a a¢do em si, de massagear e tocar a pele, aumenta o vinculo entre a mée
¢ o bebé, influenciando assim as primeiras impressdes da crianga sobre o
mundo a sua volta. Como afirma Léboyer (1993, p.119) “é preciso alimentar
‘0s bebés. Sem divida alguma. Alimentar a sua pele tanto quanto seu ventre...
Sim! Os bebés tém necessidade de leite. Mas muito mais de ser amados e
receber carinho™.

Lembramos que o signo, assim como o objeto e o interpretante, é sempre
incompleto. Na cadeia signica sempre ha espago para o outro, para a duvida.
Assim, podemos dizer que cada movimento da técnica de massagem se
constitul numa unidade de sentido, num signo que pode estar representando
outros tantos signos. Como vimos, o objeto do signo pode ser um sentimento,
neste caso, o sentimento essencial que nutre a relagdo entre mae e filho: o
amor incondicional. Os possiveis interpretantes, por sua vez, obedecendo a
incompletude da cadeia signica, podem ser, entre tantos outros, a satisfa¢do e
auto-realizagdo,

Vale ressaltar ainda que Shantala, assim como outros cddigos de
comunicag¢do, se d4 com a complementagéo de outras linguagens. Além da
utilizagdo maos, o principal canal na transmissdo da informagfo, também
utiliza o poder de comunicagio dos olhos ¢ da fala. Pois no processo de
construgdo de significados, mais e mais signos vao sendo gerados a fim
de participar da evolugfio das linguagens e dos modos mais sensiveis de
perceber o mundo.
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Guiados pelo ideal estético-pragmatico de Peirce, de possibilitar o
crescimento de ideias razodveis no universo, através da utilizacdo de
linguagens, um grupo de cerca de 30 alunos do curso de Comunicagio Social,
orientados pelas autoras, desenvolveu o Projeto Shantala — Um ato de amor,
nas cidades de Foz do Iguagu e Cidade do Leste, no Paraguai. O publico
inicial era voltado a comunidade de local, no desenvolvimento do projeto, no
entanto, foi ampliado para as comunidades vizinhas ao lago de Itaipu tanto do
lado brasileiro como paraguaio.

A proposta foi inserir, por meio de campanha institucional, a difuséo do
método de massagem em bebés na triplice fronteira. Importante ressaltar que
o projeto integrado de comunicagdo envolveu estudantes de trés habilitagdes:
Jornalismo, Publicidade e Propaganda, Relagbes Publicas. Para tanto,
iniciamos o trabalho com a realizagdo de pesquisa quantitativa a fim de obter
dados referentes ao numero de nascimentos, quantidade de maternidades,
unidades de saude publicas, consultérios pedidtricos, obstétricos e hospitais.
A partir daf, comegamos a elaborar o material que se encarregaria de transmitir
as informagdes ao grande publico. '

Optamos pela criagdo de duas midias especificas: uma cartilha
impressa e um video educativo. A cartilha pelo fato da mée poder leva-la
para casa ¢ utilizd-la na hora de praticar a massagem, como também por
poder ser emprestada para outra mée. O video por apresentar a técnica com
os movimentos de cada seqiiéncia, dando assim maior seguranga ao realiza-
los. Ambos com termos simples e acessiveis a publicos diversos. A sele¢io
do conteudo informativo se deu através de consultas na obra de Leboyer e
entrevistas com profissionais de fisioterapia e terapia corporal. A produgio
fotogréfica e edigdo das imagens tiveram apoio de empresas especializadas.

Assim, com a participagdo das organiza¢des: Itaipu Binacional,
Hospital Ministro Costa Cavalcanti, Secretaria Municipal de Satude, UDC,
Studio 1 e Vision Art, foram produzidas 20.000 cartilhas em portugués e
7.000 em espanhol e um Video bilingiie com duragdo de 8 minutos (foram
reproduzidos 100 dvds e 50 vhs). O material ¢ distribuido a populagéo,
¢ foi repassado a Secretaria Municipal de Satde, 9* Regional de Saude
do Parana e Programa Satde na Fronteira, da Itaipu Binacional, para os
municipios paraguaios.

O projeto também contou com o apoio do Instituto RPC, através da
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veiculagdo de vt de 30° com 5 insercoes diarias durante uma quinzena na
programagio da Rede Globo local. O filme institucional chamava a atengio
para a técnica de massagem e informava sobre a disponibilidade do material
nas unidades de satde. Do mesmo modo, teve o apoio das midias impressa e
cletrdnica, local e regional, com a veiculagio de reportagens e participagdo em
programas de entrevistas. Além disso, cartazes da campanha foram afixados
nos locais de distribui¢do do material didético, conforme a ilustragfo abaixo.

Além da veiculagdo massificada da campanha, ainda se fez necessario nos
aproximarmos do P6lo Regional de Educa¢io Permanente em Saude, coordenado
pela 9" Regional de Satide do Paran4, para realizagdo de um curso de sensibilizagdo
em Shantala. Participaram do evento 25 profissionais de enfermagem do municipio
de Foz do Iguagu. Entre os participantes, somente dez por cento ja tinha ouvido
falar na técnica. O curso, assim, contribuiu para formagdo do multiplicador da
ideia, essencial para a difusdo da campanha em si.

Em pesquisa avaliativa realizada nas unidades de saide, seis meses
apos o lancamento do projeto, detectamos que nem todas as unidades
disponibilizavam o material & populagéo. Na maioria dos casos, por auséncia
de recursos humanos ou técnicos, como aparelho de dvd, ou ainda por falta de
um local fisico apropriado. Entretanto, quando alguém solicitava o material
nessas unidades era encaminhado para outra que o disponibilizava.

J4 no Hospital Ministro Costa Cavalcanti, o material foi repassado a
todas as gestantes que faziam o acompanhamento pré-natal. Perguntamos aos
enfermeiros sobre um possivel retorno quanto a aplicabilidade da técnica por
parte das futuras mdes que recebem o material, tal informagdo, porém, se
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tornou dificil de mensurar, haja vista, que, na maioria das vezes, as maes nao
tém mais contato com esses profissionais.

Optamos entdo por realizar pesquisa qualitativa, com um universo de
trinta mies escolhidas aleatoriamente, a fim de saber sobre os resultados da
técnica. Das entrevistadas, cerca de quarenta por cento faziam a massagem
em seus bebés regularmente e acreditavam que os beneficios eram atingidos,
0s bebés eram calmos, mais felizes e também independentes. Vinte por cento,
praticava a massagem em periodos desregulados, mas também acreditavam
que alguns dos beneficios eram atingidos. E, por fim, quarenta por cento das
entrevistadas ndo praticava a massagem em seus beb&s porque a crianga nfio
deixava ou porque nio encontrava tempo.

CONSIDERACOES FINAIS

A agdo continuada do Projeto Shantala, no decorrer do periodo aponta
o sucesso do planejamento executado. Os dados apresentados indicam o
impacto da proposta ¢ os beneficios obtidos com a técnica de massagem. Até
hoje o Hospital Costa Cavalcanti ensina a técnica nos cursos ministrados a
casais. Sem contar os postos de satde, cerca de 3600 pessoas tiveram acesso
direto ao contetido produzido pela campanha. Entretanto, como mostramos
anteriormente, as linguagens se ddo na interrelagfo de scus elementos ¢ dos
contextos em que sdo utilizadas. Cabe, portanto, aos profissionais de Relagdes
Publicas, e da comunicagdo social, como um todo, estimular seus publicos a
partir das linguagens adotadas em suas agdes.

Assim, se somente algumas maes pararem para tocar € conversar com seus
bebés, mesmo que poucas vezes, ainda assim acreditamos que foi possivel
participar do crescimento das potencialidades criativas do universo, dando o
acesso ndo somente as novas informagdes, mas, principalmente, estimulando
0 uso consciente de um novo codigo de comunicagdo que pode contribuir
diretamente no modo de perceber, pensar e agir .
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Maj Art Miarcio Dantas Avelino Leite!
RESUMO

Este trabalho apresenta uma visdo sobre a movimentagdo dos militares
do Excrcito, buscando solucionar antinomia aparente entre os principios
constitucionais que norteiam o direito administrativo versus os principios da
dignidade da pessoa e da unidade familiar, comumente suscitada em conflitos
nessa matéria. A importancia do estudo reside no fato de que tem se tornado
recorrente o questionamento em juizo de ato administrativo de movimentagio
de militar do Exército, sob pretexto de que a transferéncia afronta a dignidade
humana e a garantia constitucional da unidade familiar. O recurso empregado
gera inseguranga aos administrados e tende a afetar a hierarquia e a disciplina.
No estudo sdo abordadas as peculiaridades da profissdo militar, como se
processa a movimentagdo no dmbito do Exército, os principios da dignidade
da pessoa e unidade familiar, tudo fundamentado pela doutrina do Direito
Administrativo e, especialmente, pela jurisprudéncia. Na conclusdo, as idéias
expressas ao longo do trabalho sdo ratificadas, enfatizando que principio
da unidade familiar deve ser interpretado em consondncia com o interesse
publico e os principios da eficiéncia e da razoabilidade.

PALAVRAS-CHAVE: Militar. Ato administrativo. Movimentag#o.
Dignidade da pessoa. Unidade familiar. Exército Brasileiro.

1. APROFISSAO MILITAR

O regime estatutdrio militar federal ¢ definido, basicamente; por alguns
dispositivos da Constituicdo Federal e pelo Estatuto dos Militares (Lei n°
6.880/80). ;

O regime estatutario militar difere dos demais estatutos em decorréncia
da destinagéo constitucional das Forgas Armadas, Art. 142, caput, in verbis:

As Forgas Armadas, constituidas pela Marinha, pelo Exército e pela

1 Major do Exército Brasileiro da Arma de Artilharia. Doutorando em Operagdes Milita-
res pela Escola de Comando e Estado-Maior do Exército. Especialista em Coordenagio
Pedagdgica pelo Centro de Estudos de Pessoal do Exército Brasileiro. Graduado em
Direito pela Universidade Tuiuti do Parana. Pds-graduado em Direito Militar pela Uni-
versidade Castelo Branco. E-mail: dantasleite@bol.com.br.
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Aerondutica, sdo institui¢des nacionais permanentes e regulares, organizadas
com base na hierarquia e na disciplina, sob a autoridade suprema do Presidente
da Republica, e destinam-se a defesa da Patria, a garantia dos poderes
constitucionais e, por iniciativa de qualquer destes, da lei ¢ da ordem.

Mercé da indole das atribui¢Ges conferidas as Forgas Armadas no pais,
alguns direitos politicos e fundamentais foram negados aos servidores
publicos militares da Unido.

A “condi¢do militar”, internacionalmente reconhecida, em paises
desenvolvidos ou ndo, submete o profissional a exigéncias muito peculiares,
que ndo sdo impostas, na sua totalidade, a nenhum outro servidor. Dentre
essas exigéncias vale lembrar: risco de vida permanente; sujeigdo a preceitos
rigidos de disciplina ¢ hierarquia; dedicagdio exclusiva; disponibilidade
permanente; mobilidade geografica; vigor fisico; proibi¢do de participar de
atividades politicas; proibi¢do de sindicalizar-se e de participagdo em greves
ou em qualquer movimento reivindicatério; restricGes a direitos sociais;
vinculo com a profissdo mesmo na inatividade; sujei¢do a regulamentos
disciplinares e codigos penais militares.

A hierarquia e a disciplina nfo sdo principios exclusivos das Forgas
Armadas, mas por certo é nesta seara que tais principios sdo petencializados
numa acepgdo muito peculiar.

Tais principios constitucionais militares sdo referidos no artigo 142 da
Constituicdo Federal, estando a demonstrar que os valores da hierarquia e
disciplina séo a base institucional dessas institui¢des permanentes.

A hierarquia militar € a ordenag¢fio da autoridade, em niveis diferentes,
dentro da estrutura das For¢as Armadas. A ordenagdo se faz por postos ou
graduagdes; dentro de um mesmo posto ou graduagéo se faz pela antigiiiddade

no posto ou na graduagdo. O respeito a hierarquia é consubstanciado no
espirito de acatamento a seqiiéncia de autoridade.?

Disciplina ¢ a rigorosa observdncia ¢ o acatamento integral das leis,
regulamentos, normas e disposi¢es que fundamentam o organismo militar
e coordenam seu funcionamento regular e harmonico, traduzindo-se
pelo perfeito cumprimento do dever por parte de todos e de cada um dos
componentes desse organismo.

2 § 1°do art. 14 da Lei n° 6.880, de 09 de Dezembro de 1980 (Estatuto dos Militares).
3 §2°doart. 14 da Lei n° 6.880, de 09 de Dezembro de 1980 (Estatuto dos Militares).
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A permanéncia desses principios, que s3o internacionalmente
reconhecidos, € essencial para viabilizar tal carreira para o fim maior a que
se destina: servir como a dltima instincia, o derradeiro recurso na defesa dos
interesses publicos da nagdo.

O Art. 32 do Estatuto dos Militares (Lei Nr 6880/80) estabelece que todo
cidaddo, apds ingressar em uma das Forgas Armadas mediante incorporacio,
matricula ou nomeagao, prestard compromisso dé honra, no qual afirmara a
sua aceitagdio consciente das obrigagdes e dos deveres militares e manifestara
a sua firme disposi¢io de bem cumpri-los.

Incorporando-me ao Exército Brasileiro, prometo cumprir
rigorosamente as ordens das autoridades a que estiver
subordinado, respeitar os superiores hierdrquicos, tratar com
afeicio os irmdos de armas e com bondade os subordinados
¢ dedicar-me inteiramente ao servigo da patria, cuja honra,
integridade e institwigbes defenderei com o sacrificio da
propria vida. (grifos nossos)

Pode-se inferir, também, a peculiaridade da carreira das armas, ao analisar
o Direito Penal Castrense. A norma penal militar protegera o Estado, depois
a autoridade ¢ a disciplina militar, o servigo militar e por fim a vida. E mais,
no Direito Penal comum, o servidor piblico pode se negar a cumprir ordem
manifestamente ilegal. Ja no Direito Penal Militar, ndo se faz um juizo de
legalidade, mas de crime. O militar somente pode recusar obediéncia & ordem
manifestamente criminosa.

Em verdade, o profissional das armas experimenta em determinadas
liberdades e direitos verdadeira capitis diminutio, justificdveis pela natureza
de sua destinagfio constitucional. As Forgas Armadas existem por uma tnica
razdo: a guerra. A guerra ¢ atividade anormal do militar que exige que o
cidaddo seja colocado em segundo plano e exigindo-lhe sacrificios tdo graves
quanto o sacrificio da prépria vida.

A carta de MONIZ BARRETO a El-Rei de Portugal, datada de 1893,
parece bastante atual e resume perfeitamente a profissio militar:

Senhor, umas casas existem, no vosso reino onde homens
vivem em comum, comendo do mesmo alimento, dormindo
em leitos iguais. De manha, a um toque de corneta, se levantam
para obedecer. De noite, a outro toque de corneta, se deitam
obedecendo. Da vontade fizeram rentincia como da vida. Seu
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nome ¢ sacrificio. Por oficio desprezam a morte ¢ o sofrimento
fisico. Seus pecados mesmo sfo generosos, facilmente
espléndidos. A beleza de suas agoes ¢ tio grande que os poetas
n#o se cansam de a celebrar. Quando eles passam juntos, fazendo
barulho, os coragdes mais cansados sentem estremecer alguma
coisa dentro de si. A gente conhece-os por militares...

Coragdes mesquinhos langam-lhes em rosto o pdo que comem;
como se os cobres do pré pudessem pagar a liberdade e a vida.
Publicistas de vista curta acham-nos caros demais, como se
alguma coisa houvesse mais cara que a serviddo. Eles, porém,
calados, continuam guardando a Nagdo do estrangeiro e de si
mesma. Pelo preco de sua sujei¢io, eles compram a liberdade
para todos e os defendem da invasdio estranha e do jugo das
paixdes. Se a forga das coisas os impede agora de fazer em rigor
tudo isto, algum dia o fizeram, algum dia o fardo. E, desde hoje,
¢ como se o fizessem. Porque, por defini¢do, o homem da guerra
é nobre. E quando ele se pde em marcha, a sua esquerda vai
coragein, e a sua direita a disciplina.

2. MOVIMENTACAO MILITAR

A movimentagdo do militar visa ao preenchimento dos cargos ¢
funcdes previstas nas tabelas de lotagdo, no intuito de assegurar a presenga
do efetivo minimo necessario a eficiéncia operativa e administrativa das
Organizagdes Militares.

Busca, também, atender os interesses pessoais e familiares dos agentes
publicos militares, que ndo poderiam passar toda uma vida em local com
poucas disponibilidades de recursos de toda ordem, em detrimento de outros
que desejassem permanecer em local de seu alvedrio. Proporciona-se, dessa
forma, o rodizio justo, necessario e salutar dos militares pelas diversas
Guarnicdes do Pais.

O exercicio de cargos ¢ fungdes compativeis com o grau hierdrquico e com
a proficiéncia demonstrada no desempenho de comissdes anteriores e com a
experiéncia ja adquirida ao longo da carreira; a aplicagdo de conhecimentos e
experiéncias adquiridos em cursos, estagios, cargos e fungdes, desempenhadas
no pais e no exterior; ¢ a matricula em cursos e a realizacido de estagios,
também s#o motivos ensecjadores da movimentagdo de militar.

Incontroversa, portanto, a natureza juridica da movimentagéo como dever
do militar, decorréncia ldgica das obrigagdes da carreira militar.
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A Constituigdo Federal ndo define regras atinentes & movimentagio dos
militares, deixando tal assunto a cargo da legislagdo infraconstitucional. De
acordo com o inciso X do § 3° do Art. 142:

§ 3° Os membros das Forgas Armadas sfio denominados
militares, aplicando-se-lhes, além das que vierem a ser fixadas
em lei, as seguintes disposi¢des:
omissis

X - alei dispora sobre o ingresso nas Forgas Armadas, os limites
de idade, a estabilidade e outras condigdes de transferéncia do
militar para a inatividade, os direitos, os deveres, a remuneragio,
as prerrogativas ¢ gutras situacdes especiais dos militares,
consideradas as peculiaridades de suas atividades, inclusive
aquelas cumpridas por for¢a de compromissos internacionais e
de guerra. (Grifos nossos)

O Estatuto dos Militares, por sua vez, nas diversas alineas do Art. 50, que
relaciona os direitos dos militares, ndo faz qualquer mencdo a movimentagio
como direito, mas ressalva, numa alinea residual, a eventual existéncia de
outros direitos previstos em leis especificas, in verbis:

Art. 50. Sfo direitos dos militares:

omissis

8) outros direitos previstos em leis especificas.

Analisando outras leis especificas, afetas aos militares, ndo constatamos
a existéncia de regras que tratem da movimentac¢do dos militares, a excegio
da Medida Provisoria n° 2215-10, de 31 de agosto de 2001 (dispde sobre
a reestruturagdo da remuneragdo dos militares das For¢as Armadas),
que, regulamentada pelo Decreto n° 4.307, de 18 de julho de 2002, trata,
especificamente, dos direitos pecunidrios dos militares movimentados no
interesse da Administragdo Militar.

Entretanto, dentro de cada Forga Armada existem regulamentos,
legitimados pelo texto constitucional ¢ pelo Art. 4° da Lei Complementar
n° 97, de 9 de junho de 1999, que dispde sobre as normas gerais para a
organizacdo, o preparo ¢ o emprego das Forgas Armadas:
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Art. 4° A Marinha, o Exército e a Aeronautica dispdem,
singularmente, de um Comandante, nomeado pelo Presidente
da Republica, ouvido o Ministro de Estado da Defesa, o qual,
no dmbito de suas atribuigdes, exercera a dire¢do e a gestio da
respectiva Forga.

Tais leis (latu sensu) disciplinam as relagdes administrativas entre a
Administragdo Militar e os militares administrados.

Ou seja, o instituto da movimentagdo do militar ndo ¢ tratado nem pela
Constituigdo Federal, nem pela legislag@o infraconstitucional. Fica a cargo
Decreto n® 2.040, de 21 de outubro de 1996 (Aprova o Regulamento de
Movimentagdo para Oficiais e Pragas do Exército R-50) disciplinar a matéria
da movimentacdo do militar.

3. DIGNIDADE HUMANA E UNIDADE FAMILIAR

Apropdsito dispdem os artigos 1°, incisos Il e IV, 6°; € 226 da Constitui¢do
Federal que:

Art. 1° A Republica Federativa do Brasil, formada pela
unido indissoluvel dos Estados e Municipios e do Distrito
Federal, constitui-se em Estado Democratico de Direito e tem
como fundamentos: omiss

1S

11T - a dignidade da pessoa humana;

IV - 0s valores sociais do trabalho e da livre iniciativaj===-====m=m==-
0missis

Art. 6° Sdo direitos sociais a educagfo, a saude, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protegdo
a maternidade e & inféncia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituigdo. omiss
is

Art. 226. A familia, base da sociedade, tem especial proteco do
Estado.

Esses dispositivos constitucionais, dentre outros plantados na Carta
Magna, assentam a prevaléncia do direito ao trabalho e a especial protecio
que o Estado deve dar a4 familia, mantendo a sua unidade, integridade e
perenidade, de modo que ela cumpra, como nucleo social basico que &, todas
as fungdes que lhe sdo atribuidas.

A melhor interpretagdo que se pode extrair das normas em aprego € aquela
que se compatibiliza com os principios constitucionais da dignidade humana,
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do valor social do trabalho, do trabalho como direito social e da prote¢io
especial do Estado a familia4.

O referido preceito constitucional, consubstancia norma de contetdo
programatico® dirigida a Administragiio do Estado — por qualquer de seus
niveis — que deverd velar pela integridade do nicleo familiar.

A despeito da inexisténcia de dispositivos legais, a Administragdo Militar
antecipou-se no trato da questdo, dispondo, em suas normas internas, sobre
regras que vdo ao encontro dos ideais tracados pelo texto constitucional,
propiciando, a0 mesmo tempo, a manutengfo da familia e a preservagio do
interesse publico.

O Art 1° do R-50 (Regulamento de Movimentag@o para Oficiais ¢ Pragas
do Exército) estabelece, em seu Art. 1° principios e normas gerais para a
movimentag¢do de oficiais e pragas da ativa do Exército, considerando:

I - o cardter permanente ¢ nacional do Exército;
II - o aprimoramento constante da eficiéncia da Instituigio;
III - a prioridade na formagio e aperfeicoamento dos Quadros;

IV - a operacionalidade da For¢a Terrestre em termos de pronto
emprego;

V - a predominancia do interesse do servigo sobre o individual;

VI - a continuidade no desempenho das fungdes, a par da
necessdria renovagio;

VII - a movimentagdo como decorréncia dos deveres e das
obrigagdes da carreira militar e, também, como direito nos casos
especificados na legislagio pertinente;

VIIL -a discipliﬁa;
IX - o interesse do militar, quando pertinente;
X - a racionalizagdo dos recursos destinados & movimentagio

de pessoal.

O Art. 2° do R-50 estabelece que “o militar esta sujeito, em decorréncia
dos deveres e das obrigagdes da atividade militar, a servir em qualquer parte

4 Nio tém eficacia imediata e siio destituidas de imperatividade. Constituem-se em meros
planos/programas que serdo realizadas com a evolugéo do Estado, dependendo de fatores
politicos e de normatizacio infraconstitucional.

5 TRF 4* R — Al 2007.04.00.020420-7/RS - 4* T. — Rel. Des. Fed. LUIZ CARLOS DE
CASTRO LUGON —DJU 13.09.2007
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do Pais ou no exterior”, mas ressalva em seu paragrafo inico que “poderdo
ser atendidos interesses individuais, quando for possivel concilid-los com as
exigéncias do servigo”.

No trato dos objetivos da movimentagdo (Art.13), o R-50 consigna, entre
outros, o atendimento dos interesses individuais (inciso 1X).

Os artigos 15 e 16 do R-50 disciplinam, respectivamente, a movimentagao por
interesse proprio € a movimentagao para atender problemas de saide, in verbis:

+ Art, 15 A movimentagcio por interesse praprio, prevista no
inciso IX, do art 13, somente poderd ser realizada mediante
requerimento do interessado ao 6rgdo movimentador, seguindo
os canais de comando, apds completado o prazo minimo de
permanéncia a ser estabelecido pelo Minisiro de Estado do
Exéreito.

Art. 16. A movimentacdo, para atender aos problemas de satde
do militar ou de seus dependentes, poderd ser realizada a
requerimento do interessado ao orgdo movimentador, seguindo
os canais de comando, ¢ considerado o interesse do servigo.

Consoante se pode observar, o mandamento constitucional que visa a
prote¢do da familia encontra-se amplamente amparado nos dispositivos em
tela. Tais artigos abrem a possibilidade de amparar at¢ mesmo a movimentagao
do militar para acompanhar conjuge.

4. INTERESSE PUBLICO VERSUS UNIDADE FAMILIAR

A movimentagdo do agente publico (civil ou militar) estd adstrita a
juizo discricionario de conveniéncia e oportunidade. Nesse sentido convém
transcrever o seguinte julgado do TRF da 5* Regifio '

Aremogdo do funciondrio estd subordinada ao juizo discricionario
de conveniéncia e oportunidade de preenchimento do cargo na
lotag@io pretendida. (...) (TRF 5° R. — AC 302518 — I° T, — Rel®
p/o Ac, Des. Fed. Margarida Cantarelli — DJU 17.09.2003 — p.
1026)

O atuar do administrador, com certa margem de liberdade, s6 existira se a
propria regra de Direito assim o conferir, ou seja, a prerrogativa discricionaria
¢, necessariamente, prevista pela lei, ou pela Constituigdo vigente. Do
contrario, ndo havera discricionariedade na Administragdo Publica. Isto tudo
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se d4 porque a atividade administrativa deve se basear, fatalmente, na lei.

Discricionariedadessignifica uma condi¢do de liberdade parao desempenho
administrativo por parte do administrador publico, o qual deve agir de forma
limitada. A Administracdo Publica, nesse diapasdo, submete-se a lei e ao
direito. Ou seja, importante que ela seja sempre fulcrada em principios da
maior relevancia para o atuar da Administragio, como eficiéncia, moralidade,
razoabilidade, publicidade, legalidade. A discricionariedade se sujeita ndo s6
as normas especificas, mas a verdadeira rede de principios que asseguram a
coeréncia da decisio a fim de atender o interesse publico.

Nesse mesmo norte, a atividade discricionaria deve buscar um tnico fim,
qual seja, o interesse publico, mesmo que 0s conceitos existentes na norma
sejam imprecisos, vagos.

r

Discricionariedade ¢ a margem de “liberdade” que remanesce ao
administrador para eleger, segundo critérios consistentes de razoabilidade, um,
dentre pelo menos dois comportamentos, cabiveis perante cada caso concreto,
a fim de cumprir o dever de adotar a solugdo mais adequada a satisfagdo da
finalidade legal, quando, por for¢a da fluidez das expressdes da lei ou da
liberdade conferida no mandamento, dela ndo se possa extrair objetivamente
uma solugdo univoca para a situagio vertente (Mello, 2003, p. 831).

O ato discriciondrio s6 existe, pois € impossivel que o preceito legal
previsse todos os possiveis fatos e problemas pelos quais poderfio passar os
administrados. Leis especificas poderiam causar conseqtiéncias danosas aos
membros de uma sociedade, pois estariam em jogo as garantias individuais
previstas pela Carta Maior do Estado. Portanto, na pratica, ocorrem
situagdes em que a norma juridica deixa espagos para que se decida a melhor
alternativa diante do caso concreto, ou seja, ela concede a autoridade publica
a possibilidade de construir um juizo de valor diante do caso concreto, porém
limitado pelo alcance da mesma.

Cabe ainda destacar que a jurisprudéncia vem firmando entendimento
no sentido de que a remog¢do do servidor para preservar a familia deve ser
concedida nas “hipdteses em que o fator desagregador foge ao controle do
interessado”, como por motivo de saide, a guisa de exemplo:

(...)Apenas quando o pedido de remogiio seja por motivo de saude
do servidor, eonjuge, companheiro ou dependente, sobrepde-se
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a regra geral e serd apreciada cada situag@o concreta, A norma
inserta no art. 36 da Lei 8.112/90 prevé a remogao do servidor
com o fim precipuo de preservar a familia, nos termos do art
226 da CF/88, em hipoteses em que o fator desagregador foge
ao controle do interessado, como o interesse da administragdo
ou a saude de familiar. Ndo ha, entretanto, como ampliar a sua
aplicagdo para o caso, onde a situagdo de desconforto decorre da
inadaptagio do cénjuge ao Estado do Rio Grande do Norte, (TRF
5*R.— AC 302518 — 1* T. — Rel® p/o Ac. Des. Fed. Margarida
Cantarelli — DJU 17.09.2003 — p. 1026).

Ainda, nesse caso, ha que se observar se o caso de saude poderia ser tratado

de forma adequada no local de destino e/ou o impacto que a transferéncia
pode causar a satde do agente publico®.

Nio se descura que no 4mbito do Direito Administrativo a interpretagio

dos atos dos agentes publicos deve levar em conta seus principios basilares,
sendo curial a observancia da legalidade e da supremacia do interesse ptiblico:

ADMINISTRATIVO - MILITAR - MOVIMENTACAO - ATO
DESMOTIVADO - NECESSIDADE DE SERVICO.

1- O ato que determina a transferéncia de militar ndo pode, como
regra, ser objeto de revisdo pelo Poder Judicidrio, sob pena de
usurpagdo de competéncia, salvo em situagdo excepcional,
decorrente de desvio de finalidade ou ilegalidade, que venha
ensejar sua nulidade.

2- A legislagio prevé que, excepcionalmente, os interesses
individuais poderio ser atendidos quando possivel compatibiliza-
los com as exigéncias do servico. Entretanto, no caso dos autos,
ndo ocorre tal possibilidade, eis que a Administragéio transferiu
o militar sob o argumento de necessidade de servigo na Unidade
de Destino ¢ insuficiéncia de vaga na Unidade de Origem, apds
a conclusfo do seu curso de aperfeigoamento,

3- O ato administrativo goza de uma presune¢io de legitimidade,
exigindo-se prova para afasté-la.

4- Inexisténcia, nos autos, de prova inequivoca de desvio de
finalidade ou desatendimento aos interesses de Administragio,
a justificar a antecipagfo de tutela (CPC, art. 273).

5- Agravo conhecido e improvido.

(TRF 2* R. — AG 125991 — 3* T. — Rel Juiz José Anténio Neiva
—DJU 16.12.2004 — p. 196).

6 TRF 4*R — Al 2007.04.00.020420-7/RS — 4* T. — Rel. Des. Fed. LUIZ CARLOS DE
CASTRO LUGON -DJU 13.09.2007
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AGRAVO DE INSTRUMENTO. PROCESSUAL CIVIL.
ADMINISTRATIVO. TUTELA ANTECIPATORIA. MILITAR.
PROMOGCAO A PRIMEIRO SARGENTO. MOVIMENTACAO
PARA UNIDADE NO ESTADO DO PARA. RETORNO
A UNIDADE DE ORIGEM. PROBLEMAS DE SAUDE.
DILACAO PROBATORIA. IMPOSSIBILIDADE.,

- Néo se vislumbra, nesta fase liminar, a verossimilhanga nas
alegagdes do agravado por nio haver sido demonstrado de plano
abuso em sua permanéncia na OM em que atualmente serve,
tampouco ilegalidade no ato que determinou a transferéncia do
militar em razio de sua promogdo, atos estes que, em principio,
acham-se dentro dos limites da discricionariedade outorgada a
Administragdo, sobretudo em se tratando de militar da ativa,
cuja inconstancia nas unidades federativas ¢ uma peculiaridade
da carreira.

- E necessdrio ainda frisar que a questio demanda analise
probatéria a fim de se apurar que, de fato, a situagio do
agravado € de tal ordem que possa lhe conferir direito subjetivo
4 transferéncia pretendida, hipdtese em que incidira o art. 13,
inc. VIII, do Decreto n® 2040/1996.

- Provimento ao agravo.

(TRF 5" R. — AG 62415 — 2* T. — Rel Desembargador Federal
Napoledo Maia Filho — DIU 22.03.2006 — p. 1005 — N° 56).

Ora, se tratando de remogdo no interesse do servico, esta, consoante os
principios informadores do ato administrativo, nfio pode ser obstaculizada
pelo principio da unidade familiar. A regra do Art. 226 da Constitui¢giio Federal
néo pode ser considerada isoladamente. Ha que se efetivar uma interpretagio
sistemdtica, ndo deixando de considerar os principios da supremacia do
interesse publico, da indisponibilidade do interesse piblico e da razoabilidade,
entre outros. Nesse sentido, trazemos a colagio os seguinte julgados:

1. A remogdo a pedido ¢ um direito do servidor, desde que
verificada qualquer das hipéteses dos incisos 11 e I1I do art. 36
da Lei n® 8.112/90, com a redacdo dada pela Lei n® 9.527/97,
0 que ndo ocorte in casu. 2. O principio da unidade familiar
(CF, art. 226) ndo pode ser interpretado de forma isolada, antes
deve sé-lo em conjunto com os demais principios e normas
constitucionais, tais como os principios da independéncia dos
poderes e da supremacia do interesse puiblico sobre o interesse
particular, além do principio da legalidade. Ademais, o art. 36
da Lei n° 8.112/90, com a redagdo dada pela Lei n® 9.527/97,
da albergue ao principio da unidade familiar, compatibilizando,
nos casos previstos ao inciso 111, os interesses e conveniéncias
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familiares com os interesses e conveniéneias da Administragio,
3. Precedente do STE. 4. Agravo de instrumento provido e
agravo inominado prejudicado. (TRF 5* R. — Al 43106 —
(2002.05.00.014279-6) — RN — 4* T. — Rel. Des. Fed. José
Baptista de Almeida Filho — DJU 26.12.2002 — p. 234)

PROCESSUAL CIVIL — AGRAVO DE INSTRUMENTO -
SERVIDOR PUBLICO — REMOCAO - INTERESSE DA
ADMINISTRACAO.

1. Tratando-se de remog¢do no interesse do servigo, esta,
consoante os principios informadores do ato administrativo, néo
pode ser obstaculizada pelo principio da unidade familiar que,
de sua vez, na hipétese, aproveitaria o conjuge do recorrente que
poderd requerer remogfo para acompanhamento de cénjuge que
fora removido no interesse da Administragdo.

2. Agravo a que se da provimento.

(TRF 1* R. — AGA 2007.01.00.026206-2/DF — 1* T. — Rel
Desembargador Federal José Amilcar Machado — DJU
03.12.2007 —p. 66).

CONSIDERACOES FINAIS

A profissdo militar é peculiar, submetendo o homem das armas a
exigéncias, regras ¢ sacrificios legais em que o cidaddo figura, algumas vezes,
em segundo, ex vi analise sistematica da principiologia do proprio direito
penal militar. Tais caracteristicas, tuteladas pela propria Carta Magna, devem
ser consideradas pelo operador do direito ao tratar da Administragdo Militar.

A movimentagdo dos militares esta sujeita ao juizo discricionario da
Administragdo Publica, em que a autoridade que exerce tal poder tem uma
certa liberdade pessoal quanto & conveniéncia e oportunidade. Somente pode
ser anulado o ato administrativo de movimentag¢do quando ndo se mostra em
consondncia com as regras do proprio administrador e com os principios da
administragdio publica, eivado pela auséncia de motivagao, pelo desvio de
finalidade ou pelo desvio de poder. Isso ocorre, pois tal instituto visa atender
o interesse do servigo e, na medida do possivel, o interesse do administrado.

O principio da unidade familiar (Art. 226 da CF) ndo pode ser interpretado
de forma isolada, antes deve sé-lo em conjunto com os demais principios ¢
normas constitucionais.

A Administra¢io Militar a0 movimentar militar nfio atua no sentido de
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cindir o nicleo familiar, busca sim o preenchimento dos cargos e-fungdes,
proporcionando o rodizio justo, necessirio ¢ salutar dos militares pelas
diversas Guarni¢des do Pais. O atendimento a pleitos particulares contraria a
supremacia do interesse publico, o principio da eficiéncia e da razoabilidade,
podendo trazer reflexos negativos 2 hierarquia e a disciplina.
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RESUMO: O objetivo deste artigo é estabelecer pontos de contato entre
teatro e cinema, comparando o filme de Orson Welles, Macbeth: reinado
de sangue, de 1948 com a pega de William Shakespeare, Macbeth, escrita
entre 1605 ¢ 1606. Ambas as producles sdo vistas como obras de arte
que dialogam entre si, a partir do que se entende por dialogismo (Mikhail
Bakhtin) e intertextualidade (Julia Kristeva). Para tanto, foram utilizados
textos que serviram de referencial tedrico, como: A obra de arte na era de
sua reprodutibilidade técnica, Walter Benjamin; Tradi¢#o e talento individual,
de T. S. Eliot; Palimpsestos, Gérard Genette; Do texto ao intertexto, Robert
Stam.

PALAVRAS-CHAVE: Teatro, Cinema, Obra de arte, Dialogismo,
Intertextualidade.

ABSTRACT: The objective of this article is to establish points of contact
between theater and movie, comparing the movie of Orson Welles, Macbeth,
of 1948, with the piece of William Shakespeare, Macbheth, written between
1605 and 1606. Both productions are seen as works of art what talk one with
other one, from the understanding of the categories, dialogismo (Mikhail
Bakhtin) and intertextuality (Julia Kristeva). With the objective to explain
these concepts, there were used texts, which served of theoretical referential
system, just like: The work of art in the age of mechanical rproduction, Walter
Benjamin; Tradition and individual talent, T. S. Eliot; Palimpsestos, érard
Genette; From the text to the intertext, Robert Stam.

KEY WORDS: theater, Cinema, Work of art, Dialogism, Intertextuality.
Este trabalho tem o objetivo de analisar tanto a pega Macheth, de William
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Shakespeare, quanto o filme Macbeth: reinado de sangue, de Orson Welles,
levando em conta a transtextualidade, ou seja, o dialogismo existente entre as
obras. Sabendo-se que cada manifestago artistica tem suas peculiaridades
e que, por isso mesmo, ndo se deve desejar que uma releitura seja apenas
uma parafrase pobre, observa-se a sagacidade do cineasta ao revitalizar o
discurso do dramaturgo.

Diante desta linha de analise, houve a necessidade de contextualizar
historicamente as obras em questio, bem como inferir sobre o processo de
criagdo e as inquietacdes dos artistas atreladas ao seu tempo.

Obviamente, buscando uma coesdo textual para situar o leitor, houve
por bem conceituar algumas categorias utilizadas neste artigo, como
transtextualidade, hipertextualidade, hipotexto, hipertexto, dialogismo
e intertextualidade. Assim, esta escritura pode ser entendida com maior
clareza e precisio, pois tais categorias deslizam na fina camada de gelo de
suas conceitualizacoes.

A segunda metade da década de 40 foi marcada por intimeros fatos
que, mesmo que em graus ¢ maneiras diferentes, atingiram o globo terrestre
como um todo. O término das hostilidades produzidas na Segunda Guerra
Mundial impulsionou muitas modificagdes nos campos econdmico, politico,
geografico e, sobretudo, no campo social, pois produziu novas sensibilidades.
Impulsionados pelo sentimento de alivio, mas ao mesmo tempo de
desconfianca, o mundo do pds-guerra buscou alternativas para reerguer-se e
seguir em frente.

E isso foi sentido ndo somente no campo politico com o surgimento de
“dois mundos”, & frente dos quais se destacavam os Estados Unidos e a Unido
Soviética, mas também nas artes, das quais ecoavam formas de reflexao e até
mesmo de questionamentos da realidade.*

Nesse dmbito das artes, destaca-se a mudanga no campo do cinema, que
entrou num periodo de transigdo e consequentemente de mudangas. Essa nova
fase vivida pelo cinema do pds-guerra se caracteriza principalmente pela
recusa ¢ questionamento das formas tradicionais de producio. Essa situagdo

4 . ORTIZ, Renato. Cultura e modernidade. Sio Paulo: Brasiliense, 1991. Essa divisiio
caracteriza-se pela contraposi¢do econdmica entre o capitalismo e socialismo que o
mundo passou a ter como resultado da vitéria dos Estados Unidos e da Unifio Soviética
diante da Alemanha nazista na Segunda Guerra Mundial.
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se exprime na medida em que os artistas passaram a adotar nesse momento
uma atitude mais critica em relagéo a propria sociedade.

Essa mudanga de perspectiva ndo abarcou apenas o campo ideolégico,
mas, sobretudo, no que diz respeito as proprias técnicas cinematogréficas
empregadas, pois se rompeu com a exclusividade de filmagens em estudios
e se passou a utilizar prioritariamente as ruas e até mesmo os “cenarios reais
produzidos pela guerra”. Assim, em todas as esferas do planeta ocorreram
novas perspectivas no campo cinematografico.’

Na Italia, por exemplo, dentre os artistas mais renomados deste periodo,
destacam-se¢ Roberto Rosselini, Vittorio De Sica, Giuseppe de Santis, entre
outros que tinham como principais caracteristicas levar para o cinema a
discussdo de questdes de cunho politico e social aliadas a uma revolugio
estética no campo cinematogrifico, nomeada como “Neo-realismo”, um
marco na Historia do Cinema.®

Essa nova forma de expressar o mundo surgiu na Italia pela necessidade
de se voltar para uma nova realidade, deixando para trés os alicerces fascistas
aos quais se encontravam até a Segunda Guerra Mundial. Os primeiros
a se voltarem para esse novo momento pos-guerra foram os intelectuais
comunistas que se empenhavam em realizar manifestages culturais e
politicas. O cinema, a partir de 1946, também foi alvo dessa realidade
emergente, apos perceber que também poderia contribuir para “a formagio
de uma nova consciéncia democratica”.’

Em paises como Franga, Inglaterra ¢ Espanha, mudangas no campo
cinematografico no pos-guerra também podem ser percebidas, especialmente
na Franga, dominada na década de 1950 pela Nouvelle Vague, movimento que
tinha como principal fundamento a renovagéo ¢ o “cinema de autor pessoal, de

5 Essa situagfio pode ser percebida nos filmes: “Roma, cidade aberta” (1945), “Paisa”
(1946) e “Alemanha ano zero” (1948), ambos os filmes de Roberto Rosselini que utili-
zou os destrogos das cidades como cendrio,

6 Os neo-realistas italianos iniciaram um movimento cinematografico que apesar de nfio
ter sido homogéneo influenciou o cinema produzido a partir da Segunda Guerra Mundial.
De fato, mais que simplesmente retratar a realidade, tais cineastas queriam transforma-
la. Seu cinema era, portanto, necessariamente wm cinema nio s6 social, mas sobretudo
politico.

7 MASCARELLO, Fernando. Historia do cinema mundial. Campinas, SP: Papirus, 2006,
p. 191.
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livre expressdo artistica™. Inglaterra e Espanha também tiveram novos rumos
na industria cinematogréfica, pois em ambos os paises esse ramo industrial se
consolidou nesse momento.

Ja na Alemanha, a transformagio no cinema néo ocorreu de imediato ao
fim da guerra, ou seja, em fins da década de 40 e inicio da década de 50. O
cinema alemao ainda continuou a linha conservadora reacionaria da Segunda
Guerra, abordando temas como valores morais € politicos. Porém, houve uma
recusa do publico em geral, pois a maioria buscava amortecer os traumas
produzidos pela guerra ¢ desejava apreciar manifestagdes artisticas mais
“descontraidas”, algo que distraisse o espectador da realidade dura em que
vivera. Sendo assim, ¢ nesse momento que se inaugura, permanecendo até o
final da década de 50, o cinema de entretenimento.

Na América Latina, verifica-se nessa época um esfor¢o de produgio
nacional que dialogava (ou tinha como modelo) com a técnica e as tendéncias
ocorridas internacionalmente, porém buscando incorporar elementos e temas
inerentes a propria realidade vivida. °

Nos Estados Unidos, os anos de 1940 tornaram-se “os anos dourados de
Hollywood”. Isso porque varios géneros se efetivaram gragas a novos recursos
técnicos. Orson Welles produziu seus maiores sucessos nesse momento,
entre os quais Cidaddo Kane, de 1941, filme que revolucionou a estética do
cinema americano, pois utilizou recursos técnicos inovadores a linguagem
filmica. Outro importante filme produzido por ele nesse periodo foi Macbeth,
de inspiracdo shakespeariana, demonstrando suas técnicas de filmagem com
recursos como profundidade de campo, planos longos e baixa luminosidade.

Sendo assim, ao se verificar esse contexto histérico e cinematografico
no qual Macbeth foi produzido, pode-se perceber que as inovagdes técnicas
contidas nessa obra sdo fruto de um periodo marcado por intensas modifica¢Ges
no mundo cinematografico, impulsionado pelo proprio contexto social.

8 O marco inaugural deste movimento ¢ considerado o filme Nas Garras do Vicio (Le
Beau Serge), do diretor Claude Chabrol. Os nomes mais renomados do Nouvelle Vaguc
sdo os cineastas: Jacques Rivette, Claude Chabrol e Eric Rohmer

9 No Brasil a criagio do estidio Vera Cruz, no final da década de 40, representa o desejo
de diretores que, influenciados pelo requinte das produgdes estrangeiras, procuravam re-
alizar um tipo de cinema mais sofisticado. Mesmo que o estiidio tenha falido ji em 1954,
conhece momentos de gloria, quando o filme “O Cangaceiro” (1953), de Lima Barreto,
ganha o prémio de “melhor filme de aventura” no Festival de Cannes.
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A seguir, ¢ importante entfo ressaltar esses aspectos presentes no proprio
filme Macbeth: reinado de sangue — produzido num contexto temporal
¢ socialmente diferente da pega de Shakespeare — traz, pelos anseios e
caracteristicas do proprio diretor Orson Welles, aspectos da sociedade do pos
Segunda Guerra Mundial.

Orson Welles, além de dirigir cinema, também fez teatro; era, pois,
ator, roteirista, produtor e locutor. Macbeth foi produzido no ano de 1948,
com duragéo de 107 minutos, distribuido pelo estudio Versatil localizado
nos Estados Unidos. E bascado na obra literdria de William Shakespeai'e,
que retrata a histéria de um homem designado por feiticeiras a se tornar rei
da Escocia no século XI, conquistando as batalhas com muita violéncia e
sangue. O escocés Macbeth ¢ conduzido por uma traicoeira profecia e pela
sua esposa a um ato desleal que o tornou rei. Porém, o remorso de ter se
tornado assassino para conquistar a coroa que pertencia a seu primo Duncan,
causa-lhe conturbagdes mentais, 0 que traria sua ruina. Tal urdidura textual
comprova a cépéiéidade de Shakespeare em compreender a humanidade.

A ideia de Welles em reproduzir a histéria de Macbeth ocorreu num
momento de grande éxito de sua carreira no cinema. Para levar as telas
uma grande obra literaria tradicionalmente encenada, Welles buscou uma
nova linguagem, uma visdo de um autor que vivia intensamente a era da
reprodutibilidade técnica com sua singular expressdo cinematogréfica. A esse
respeito, Walter Benjamin comenta:

a técnica da reprodugdo destaca do dominio da tradicdo o
objeto reproduzido. [...] E, na medida em que essa técnica
permite a reprodugdio vir ao encontro do espectador, em todas
as situagbes, cla atualiza o objeto reproduzido. Esses dois
processos resultam num violento abalo da tradigdo, que constitui
o reverso da crise atual e a renovagdo da humanidade. Eles se
relacionam intimamente com os movimentos de massa em
nossos dias. Seu agente mais poderoso é o cinema. Sua fungio
social ndo é concebivel, mesmo em seus tragos mais positivos,
e, precisamente neles, sem seu lado destrutivo e catartico: a
liquidacéo do valor tradicional do patriménio da cultura.!®

Aarte de todo artista € fruto do seu tempo; obviamente, Welles niio copiaria
fielmente Shakespeare. E nfio o fez, mesmo porque o cinema traduz-se em um

10 BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994, p.
168-9.
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outro tipo de arte em relagdo ao teatro, com sua linguagem caracteristica. O

cinema gera uma perfectibilidade, em fungdo da edi¢do, ndo realizavel no

teatro, ligado que esté ao “aqui e agora”."!

Contudo, ha aproximagdes factiveis entre pega e filme. Seguindo
a proposta do enredo da obra de Shakespeare, as cenas do filme sdo
extremamente obscuras, retratando o clima da historia marcada pela traig¢éo,
ambic¢io e morte, mas também uma inovacéo técnica proposta por Welles: a
baixa luminosidade.

Outro aspecto importante no filme ¢ a relagdo que algumas caracteristicas
da historia mantém com a realidade vivida naquele momento, recém saido do
conflito mais destruidor de todos os tempos — a Segunda Guerra Mundial — e
antevendo a crise da Guerra Fria.

Talvez Welles ndo tivesse interesse em retratar esse assunto quando
escolheu encenar cinematograficamente Macbeth, mas ¢é possivel tragar
um paralelo com a crise moral, psicologica, social e militar apresentada na
obra, que configura a mais completa reflexdo ja escrita sobre o poder e suas
consequéncias, com a realidade existente na época marcada pelos traumas de
pos-guerra. Pode-se considerar essa questdo possivel a partir da caracteristica
da propria obra shakespeariana:

[...] issa se aplica principalmente a tragédia, um género
reconhecidamente o mais capaz de transcender o momento
historico em que foi concebido e englobar verdades universais.
[...] principalmente as que se preocupam com a representacdo
da tirania."

A montagem das cenas, a luminosidade e o proprio cenario propde uma
reflexfio sobre até onde vale a pena tudo pelo poder. Sera que as consequéncias
obtidas para té-lo ndo The serdo maléficas? E exatamente nesse aspecto que
¢ proposto um didlogo com o momento de produgédo do filme, pois o fim da
Segunda Guerra deixou a humanidade em “suspenso”, ou seja, desconfiada
e atenta para as inovagdes tecnologicas ¢ seu potencial destruidor até entdo
nunca visto, principalmente a partir da explosdo das bombas atomicas de
Hiroshima e Nagasaki. Diante disso, pode-se inferir que a propria a historia de
Macbeth propde, na montagem técnica de Welles, a transformagao da imagem

11 Id. ibid.

12 DOLLIMORE, J. & SINFIELD. Political Shakespeare: New essaus in Cultural Materi-
alism. London: Cornell University Pres, 1985, p. 9.
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em algo pragmatico, misterioso e ambiguo e isso ¢ presente no cendrio ¢ no
figurino do filme.

Alias, a ambiguidade foi muito evocada pelos criticos na ocasifio da estreia
da obra. Acreditava-se que o filme detinha aparatos técnicos, como cenarios
e figurinos, muito discrepantes a prdpria realidade e experiéncia artistica do
~diretor. O cenério era quase todo feito de papeldo e os figurinos, segundo os
criticos, mais remetiam a pré-histéria do que ao século XI. Contudo, pode-se
identificar esses “modestos” e “diferentes” cendrio e figurino utilizados por
Welles propositalmente, ou seja, como metafora bem como diz André Bazin:

Aquele cendrio de papeldo colado, aqueles escoceses barbaros
[...] aqueles lugares insolitos e borbulhantes [..] formam
literalmente um universo de pré-histdria [...] das consciéncias
nas origens do tempo e do pecado quando o céu e a terra, a agua
e o fogo, 0 bem e 0 mal ainda nfio estdo distintamente separados.

[.]%

A partir dessa andlise, pode-se identificar que Welles buscou
metaforicamente discutir aspectos inerentes ao carater humano que mesmo
apesar de no momento da produgdo do filme o bem e 0 mal ja estarem separados
e demarcados, a gandncia e a falta de carater causam certa “confusio” a ponto
de torna-los ininteligiveis em suas diferencas.

Para além de suas falhas ¢ exageros, a direcdo de Orson Welles em
Macbeth ¢ um importante referencial para investigagdes possiveis sobre as
novas técnicas ¢ tematicas do cinema a partir da Segunda Guerra, tal como
um estudo das proprias sensibilidades vividas naquele momento. Até mesmo
o cenario do filme, que foi muito questionado, serve de um aparato simbélico
para refletir o universo e a nova consciéncia que o mundo passaria a adquirir
a partir das experiéncias vividas até entdo.

Retomando o que foi tratado até agora com a finalidade de introduzir
uma analise mais conceitual em sequéncia a historiografia ja relatada, tem-se
que a obra de Shakespeare estd inserida no periodo de transi¢io de Elizabeth
I para Jaime I, na Inglaterra. Esse contexto significou o recrudescimento do
regime absolutista na terra do autor. Certamente Shakespeare, para falar da
crise de seu tempo, teria que descontextualiza-lo ¢ foi o que fez, conforme
sera descrito a seguir.

13 BAZIN, André. ORSON WELLES .Sao Paulo: Editora Zahar, 1992,
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Escocia medieval. Entre trovdes e relampagos, trés bruxas tecem uma
trama. Falam sobre Macbeth e querem encontra-lo no pantano. As feiticeiras
irdo vaticinar o destino de Macbeth e de Banquo. Assim se inicia a historia
contada em forma de tragédia shakespeareana que Orson Welles iria filmar
acrescentando as velhas mulheres caracteristicas demoniacas que nem mesmo
o dramaturgo inglés poderia imaginar.

Tanto na pega quanto no filme, as bruxas criam um ardil a fim de atingir
seu objetivo. Elas sdo verdadeiros titereiros capazes de transformar qualquer
homem, plebeu ou rei, em verdadeiro titere. Ndo ¢ a toa que Orson Welles
coloca as feiticeiras manipulando um boneco feito de lama, numa cena que
metaforiza a trai¢do de Macbeth e a manipulagio das bruxas.

A feitigaria, desde a Idade Média, ¢ ligada ao mal; j& o rei era considerado
um ser divino. A historia de Macbeth, urdida por Shakespeare na peca e
recriada no filme, vai retratar outro lado que faz refletir a questdo maniqueista
em que o mal ¢ o bem sdo separados e perfeitamente inteligiveis: “o belo é
podre, e o podre, belo sabe ser; ambos pairam na cerragfo ¢ na imundice do
arH

O satanismo ¢ a bruxaria sdo muito bem colocados em relagdo ao
contexto da historia: a Idade Média. Isto porque, neste periodo as atividades
magicas refletiam um antagonismo a cristandade, a esfera do magico era
a esfera da heresia. Mas, nem sempre foi assim. No inicio da civiliza¢do
ocidental, sobretudo na Europa, quando o homem passou do nomadismo
ao sedentarismo, quem desenvolvia as atividades ritualisticas era a mulher.
As primeiras sociedades eram matriarcais, € a mulher estava relacionada a
colheita e a fertilidade. Comenta Haining:

Enquanto os homens dormiam, cansados da cacada do dia, as
mulheres falavam do mundo que as cercava: a luz e a escuriddo,
a chuva que caia e as 4guas correntes, as estagdes que mudavam
¢ o mistério do nascimento e da morte. E que conclusZo mais
natural elas poderiam tirar do que a existéncia de deuses do mal
¢ do periodo além daqueles que eram bons? Dessa conjectura
basica, expressada em sinais e tons guturais, surgiu a religido:
uma religidio moldada e desenvolvida pela mulher, que,
naturalmente, foi sua primeira sacerdotisa. Seu conhecimento
das ervas deu-lhe o poder de curar; sua visdo dos mistérios deu-

14 SHAKESPEARE, William. (trad.) VIEGAS-FARIA. Beatriz. Macheth. Porto Alegre:
L&PM, 2006, p. 7.
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Ihe a habilidade de comandar — se necessério, pelo medo. Ela
era, na verdade, “médica” e sacerdotisa. Para dar diregdo & sua
religido, ela nomeou seus deuses, cada um governando uma drea
da existéncia ¢ merecendo tributos especiais. Acima de todos
estava a deusa da fertilidade, a Mie Grande, pois a forga vital era
0 centro da existéncia e sua importincia era indisputavel para a
5

mente primitiva. |

Essas eram as primeiras bruxas. Quando a religido na Europa passa a ser a

do cristianismo, as mulheres que dominavam os rituais de fertilidade passam

a ser confundidas com adoradoras do mal, dai a ideia muito bem trabalhada

de o mal ser 0 bem e o bem ser o mal, tanto em Skakespeare quanto em

Welles. Haining confirma essa afirmagéo quando diz que no momento em que
a civilizagdo se torna patriarcal, a sociedade

[...] viu o fim do poder absoluto da mulher como sacerdotisa, mas
0 homem aceitou seu valor nessa atividade e sua capacidade de
ministrar remédios e magica, permitindo-lhe que continuasse a
dirigir o culto. Ela nunca teve de abdicar dessa posicdo e, talvez
por isso, sofreu mais severamente que o homem durante as
persegui¢les a feiticaria. Foi assim que [...] o culto da adoragfio
da vida e da fertilidade comegou. Sua prética, por individuos
ou grupos, deveria durar através dos séculos; mas, quando as
primeiras grandes civilizagdes comegaram a introduzir filosofias
mais sofisticadas da vida e da morte, ela ndo escapou dos mal-
entendidos.'®

A questlio da mulher como manipuladora, em Macheth — ndo apenas os
pressagios das feiticeiras, como também a propria esposa de Macbeth, que o
estimula ao ato de assassinato — traz uma releitura da historia de Addo e Eva,
em que 0 homem ¢ levado ao pecado pela persuasio da mulher. Obviamente
n@o se quer fazer uma leitura machista do filme; o bardo de Cowdor também
quer 0 poder maximo —ambiciona ser rei. Mas hd um momento em que ele quer
desistir. E quando Lady Macbeth, uma das maiores vilds shakespeareanas, o
impele a continuar com o plano de assassinio. O texto shakespeareano tem a
cadéncia poética tdo ou mais sugestiva que as imagens da intérprete de Lady
Macbeth, Jeanette Nolan, cooptando seu marido na pelicula, Assim:

LADY MACBETH — Estava bébada, aquela esperanca de que
te revestias? Caiu no sono, a tal? E agora ela se acorda, tdo

15 HAINING, Peter. Magia negra e feiticaria. Sio Paulo: Melhoramentos, 1979, p, 7.
16 Id. ibid. p. 8.




pdlida e verdolenga, para examinar o que antes fez com tanta
liberalidade? Deste momento em diante, calculo que esteja
igualmente doentio o teu amor. Tens medo de ser na prépria agdo
e no valor o mesmo que és em teu desejo? Queres ter aquilo que,
por tua estimativa, é o adorno da vida e, no apreco que tens de
ti mesmo, levas a vida como um covarde, ndo é assim? Deixas
que o teu “Ndo me atrevo” figue adiando tua agdo até que o teu
“Eu quero ™ acontega por milagre; como a gata, coitadinha, que
queria comer o peixe mas ndo queria molhar a pata."

As similaridades entre o texto teatral citado e a fala da personagem no
cinema sdo bastante perceptiveis. Essa ideia de releitura é explorada por
diversos tedricos, entre os quais Bakhtin, nos anos 30, com o “dialogismo”,
que sugere que os textos niio seriam originais, no sentido de terem surgidos do
nada; para ele, um texto ¢ criado a partir de outras refernceias textuais. Julia
Kristeva, no mesmo sentido do conceito de dialogismo de Bakhtin, introduz
o termo “intertextualidade™".

Em outras palavras, Orson Welles se utiliza da peca de Shakespeare,
criando um dialogismo com o dramaturgo. Conforme Robert Stam:

O dialogismo opera no interior de qualquer producgio cultural,
seja ela culta ou inculta, verbal ou ndo verbal, intelectualizada
ou popular. O artista cinematogréfico, nessa concepgdo, torna-se
um orquestrador, o amplificador das mensagens em circulagdo
emitidas por todas as séries — literarias, visuais, musicais,
cinematograficas, publicitarias, etc. Mesmo os comerciais de TV
exibem tragos genéricos: remédios para dor de cabeca (Exedrin
nos anos 80) evocam a estilistica da profundidade de campo de
Orson Welles."

Desta forma, o cinema se utiliza da técnica em questdo para se manifestar
como possibilidade de expressdo humana. Assim, Macbheth: reinado de sangue
¢ uma obra Unica e¢ a0 mesmo tempo relacionada a outras obras, com énfase
na pega shakespeareana. Mas o proprio Shakespeare, em Macbeth, se remete
a cronicas historiograficas da Escocia medieval que contam do reinado de um
Macbeth nem tanto igual ao personagem, mas que faz parte da historia dos
anglo-saxoes.

17 STAM, Robert. Introducdo a teoria do cinema. Sio Paulo: Papirus, 2004,
18 STAM, Robert. Inirodugdo & teoria do cinema. Sdo Paulo: Papirus, 2004,
19 Idem Ibid. p. 230.

54



Alias, certamente, se a vida imita a arte, a arte também imita a vida, pois
a tragédia em questdo pode ser entendida como uma critica a crise politica do
reinado de Jaime I, contemporaneo de Shakespeare, apos a morte da rainha
Elizabeth I. Tempos dificeis.

Como ja citado, tempos dificeis também tingiam a segunda metade da
década de 1940, quando Orson Welles langou o seu Macbeth: reinado de
sangue, que bateu as portas do angustiante periodo da Guerra Fria. A ambigéo
de poder de Macbeth — transformada na angustia e no remorso pelo fato de
ter assassinado Duncan e se tornado um rei manchado de sangue — compara-
se no século XX a consciéncia de que, diante de um holocausto nuclear, a
conquista do poder fica atrelada a aniquilacéo.

O dramaturgo inglés ¢ fiel a um estilo que, por sua forga, foi revisto por
outros autores. E inegavel que Orson Welles, refletindo o contexto de sua
era, mergulhou no mar de sangue caracteristico das obras shakespeareanas.
De fato, a partir do momento em que um cineasta decide utilizar-se de uma
obra de teatro e transforma-la em uma linguagem cinematografica, havera
uma atualizagdo do texto diante da sociedade e do tempo histérico em que o
diretor se encontra.

Essa atualizagdo ou transformacdo de uma midia para outra foi
denominada por Genette de “hipertextualidade”, ou seja, a primeira midia (no
caso, a pega de teatro Macbeth) seria chamada “hipotexto” e a segunda midia
(o filme que se baseou na pega), “hipertexto”. Essa hipertextualidade é¢ uma
subdivisdo daquilo que o critico literario chama transtextualidade.”

A transtextualidade ndo deverd ser um exercicio apenas do diretor, mas
do publico também. A proposito, o grande prazer do texto reside no fato de
se poderem fazer as relagGes subjacentes, quais se¢jam as identificagdes dos
hipotextos nas entrelinhas da obra que se frui. Orson Welles nos permite esta
degustagdo, mesmo que por uma macabra urdidura, como sdo as relagGes
feitas através desta memoravel historia que reescreve Macbeth.

Em relagdo as imagens do filme de Welles, percebe-se uma retrata¢do
da obra de Shakespeare que pode ser chamada de parafrase, entendendo ser
esta uma segunda linguagem paralela que caminha no mesmo sentido de uma
primeira, como no caso do hipotexto e do hipertexto.

20 STAM, Robert. Introducdo a teoria do cinema. Sdo Paulo: Papirus, 2004.
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Mas ndo ¢ de uma parafrase qualquer que se estd falando, mes-
mo porque Welles, conscientemente, cria outra historia sobre a de
Shakespeare. Sdo os “palimpsestos”, assim definidos por Geneite:

Um palimpsesto € um pergaminho cuja primeira inscrigio foi
raspada para se tragar outra, que nfo a esconde de fato, de modo
que se pode l&-la por transparéncia, o antigo sob o novo. Assim,
no sentido figurado, entenderemos por palimpsestos (mais
literalmente hipertextos), todas as obras derivadas de uma obra
anterior, por transformagfio ou por imitagfio. Dessa literatura
de segunda mio, que se escreve atraveés da leitura, o lugare a
agdo no campo literario geralmente, e lamentavelmente, ndo
sdio reconhecidos. [...] Um texto pode sempre ler um outro, €
assim por diante, até o fim dos textos. [...] Quem ler por tltimo
lerd melhor.”!

O excerto, extraido de Genette, caracteriza um palimpsesto simbdlico.
De outra forma, pode-se explicar o didlogo entre os textos ndo como um
comportamento dos escritores modernos. O proprio Shakespeare também
se utilizou de textos anteriores para compor suas obras, sobretudo Macbeth.
“Shakespeare compde Macbeth em 1606 a partir de duas fontes: as “Crdénicas
da Inglaterra, Escécia e Irlanda” de Raphael Holinshed e a “Historia e as
Cronicas da Escécia”, de John Bellenden”.??

Assim, percebe-se a aura de tradicionalidade imanente também do filme
de Welles. Se este se referenciou em Shakespeare na produgéo de seu filme,
isso n#o significou a cria¢do de uma obra menor; muito ao contrario, surgia
outro classico por sobre o classico shakespeareano. Comprova isso o seguinte,
¢ também classico, excerto de T. S. Eliot:

Todavia, se a unica forma de tradicdo, de legado a geragio
seguinte, consiste em seguir os caminhos da geragdo
imediatamente anterior a4 nossa gragas a uma timida e cega
aderéncia a seus €xitos, a “tradi¢do” deve ser positivamente
desestimulada. J& vimos muitas correntes semelhantes se
perderem nas areias; e a novidade ¢ melhor do que a repetigio.
A tradigdo implica um significado muito mais amplo. Ela nio
pode ser herdada, e se alguém a deseja, deve conquista-la
através de um grande esforgo. Ela envolve, em primeiro lugar, o

21 GENETTE, Gérard. Palimpsestos: a literatura de segunda méo. Belo Horizonte:
UFMG, 2005, p. 06.

22 Disponivel em: http://www.amokteatro.com.br/macbeth2 htm. Acesso em: 14 Out.
2009.
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sentido historico, que podemos considerar quase indispensavel
a alguém que pretenda continuar poeta depois de vinte e cinco
anos; e o sentido historico implica a percepgio, ndo apenas da
caducidade do passado, mas de sua presenga; o sentido histérico
leva um homem a escrever no somente com a propria geragio
a que pertence em seus 0ssos, mas com um sentimento de que
toda a literatura européia desde Homero e, nela incluida, toda a
literatura de seu préprio pais tém uma existéncia simultinea e
constituem uma ordem simultdnea. Esse sentido histérico, que é
o sentido tanto do atemporal quanto do temporal e do atemporal
e do temporal reunidos, é que torna um escritor tradicional. E
¢ isso que, ao mesmo tempo, faz com que um escritor se torne
mais agudamente consciente de seu lugar no tempo, de sua
prépria contemporaneidade, **

De outro modo, nota-se que Walter Benjamin, ao analisar a obra de
arte na era de sua reprodutibilidade, também entende que as manifestacdes
artisticas tém suas peculiaridades, e cada arte expressa a mesma historia de
maneira diferente, justamente em fungfio das suas caracteristicas proprias.
Além disso, este autor também teoriza sobre a questio da tradigdo, mas sobre
outra dtica. Para ele, a obra de arte tem o seu valor de culto que a remete para
a sua “auretizagdo”. Reflete o autor:

Em suma, o que é aura? E uma figura singular, composta de
elementos espaciais e temporais: a aparico Uinica de uma coisa
distante, por mais perto que ela esteja. [...] Fazer as coisas
“ficarem mais préximas” ¢ uma preocupa¢fo tdo apaixonada
das massas modernas como sua tendéncia a superar o cardter
unico de todos os fatos através de sua reprodutibilidade. [...]
Uma antiga estatua de Vénus, por exemplo, estava inscrita numa
certa fradi¢io entre os gregos, que faziam dela um objeto de
culto, e em outra tradigfo na Idade Média, quando os doutores
da Igreja viam nela um idolo malfazejo. O que era comum as
duas tradigdes, contudo, era a unicidade da obra ou, em outras
palavras, sua aura. [...] O que é de importncia decisiva é que
esse modo de ser aurdtico da obra de arte nunca se destaca
completamente de sua fungéo ritual. Em outras palavras: o valor
unico da obra de arte “auténtica” tem sempre um fundamento
teologico, por mais remolo que seja: ele pode ser conhecido,
como ritual secularizado, mesmo nas formas mais profanas do
culto do belo. [...] Com a reprodutibilidade técnica, a obra de
arte se emancipa, pela primeira vez na historia, de sua existéncia
parasitaria, destacando-se do ritual. A obra de arte reproduzida é
cada vez mais a reproducgfio de uma obra de arte criada para ser
reproduzida.?*

23 ELLIOT, T. S. Ensaios. Rio de Janeiro: Art Editora, 1989, p. 38-9.

24 BENJAMIN, Walter. op. cit., p. 170-1. -




Desta forma, Benjamin enfoca o fato de que uma obra de arte ndo perde
sua importancia pelo fato de ser uma releitura de outra. A tradigdo permanece,
0 que ndo permanece ¢ a aura. Na era da reprodutibilidade técnica, com o
advento da fotografia e do cinema como obras de arte, 0 que se percebe €
uma nova forma de arte que nfo prescinde da tradigdo, mas que se caracteriza
pela exposigio as massas. Ou seja, as obras atuais podem ser fruidas por uma
quantidade inimaginavel de gente, iniciadas ou ndo, como contempladores da
arte, mas que ndo podem racionalizar e sentir de uma forma coletiva, pois isso
seria inimaginavel na era de Shakespeare, mas perfeitamente plausivel no
contexto de Orson Welles. Parafraseando o préprio Benjamin: a politizagdo
da arte ¢ a resposta para um mundo mais justo e democratico.

Em sintese, este artigo abordou a relagdo entre a peca de teatro
shakespeareana, Macbeth, e o filme Macbeth: reinado de sangue, de Orson
Welles, mostrando que as duas obras trazem pontos em comum ¢ diferengas
inerentes a suas manifestacGes artisticas. Quando se tragou o historico de
ambas as obras, teve-se como proposta contextualiza-las para um melhor
entendimento de sua andlise através deste trabalho. Assim, chegou-se a
reflexdo de que Shakespeare retratou em sua dramaturgia a crise no contexto
em que vivia. Assim também o fez Welles que, num periodo apos a Segunda
Guerra Mundial e as portas da Guerra Fria, compds um filme de ressonancia
macabra, espelhando a afligdo que o homem experimentava diante de uma
iminente hecatombe nuclear.
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1° Ten QCO Cinthia Maria da Fontoura Messias!

RESUMO: A formagdo docente ¢ um dos campos do conhecimento
educacional mais discutidos em congressos e nas praticas institucionais pelo
Brasil, demonstrando a relevancia que essa questio tomou nos Gltimos anos.
A responsabilidade das faculdades formadoras dos futuros profissionais
da educagdo ¢ grande, pois nem todos os que ingressam nas licenciaturas
percebem a grandeza do trabalho do professor. Um ponto de partida para
- a realizagdio profissional ¢ compreender o significado da carreira docente
em toda a sua extensdo, incluindo, principalmente, o compromisso com sua
formagio e os reflexos que ela incidira sobre sua vida pessoal e profissional.

PALAVRAS-CHAVE: formacdo docente; realizagio profissional;
identidade profissional. '

ABSTRACT: The teacher training is one of the educational afea most
discussed in congress and in the institutional practice in Brazil, what shows
its importance in the latest years. The institutions where those eﬂiucation
professionals graduate have a great responsibility, considering that most
of the students that start studying one of the educational areas don’t know
exactly the importance and responsibility of this professional. A great way
to start this career is to know well the meaning of the teacher work, which
evolves mainly the commitment with its own training and its reflexes to his
whole personal and professional life.

KEYWORDS: teacher training, professional relation, professional
identity.

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje, a profissdo ja ndo ¢ mais a mera transmissdo de um
conhecimento académico ou a transforma¢fio do conhecimento comum

1 Pedagoga, com especializagio /atu sensu em Psicopedagogia pelo Centro de Estudos do
Pessoal (2000); especializago latu sensu em Orientagfo Educacional pela Universidade
Candido Mendes (2002) e especializagdo /atu sensu em Coordenagio pelo Centro de Es-
tudos do Pessoal (2006). Supervisora Escolar do ensino fundamental no Colégio Militar
de Campo Grande (CMCQG). cinthiamessias@yahoo.com.br
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do aluno em um conhecimento académico. A formagdo assume um papel
que transcende o ensino que pretende apenas uma atualizagdo cientifica,
pedagégica e didatica ¢ se transforma na possibilidade de criar espagos
de participagéo, reflexdo ¢ formagdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza. Enfatiza-se
mais a aprendizagem das pessoas e a forma de torna-la possivel do que o
ensino e o fato de alguém esclarecer e servir de formador (a). E necessério,
também, destacar a conveniéncia de desenvolver uma formag¢do em que
trabalhar as atitudes seja tdo importante quanto o restante dos contetidos.
Assim, para que seja significativa e util, a formagdo precisa ter um alto
componente de adaptabilidade a realidade diferente do professor. Além
disso, um dos objetivos de toda formagdo valida deve ser o de poder ser
experimentada e também proporcionar a oportunidade para desenvolver
uma pratica reflexiva competente. E importante, também, ter em mente
que o professor ndo se forma somente na graduagdo, no seu curso de
licenciatura, mas principalmente no seu dia a dia escolar, uma vez que
mudangas ocorridas no mundo do trabalho e na educagéo for¢cam mudancas
na formag¢éo dos professores. Convém explicitar que, ao faldrde formagéo
de professores, trata-se de pensar na formagdo inicial e na continuada.
Entende-se que a formagdo inicial ¢ o primeiro momento da formagéo
continuada e que esta, portanto, ndo € apenas uma etapa de g_t_ﬁé]iza{:"ﬁo
daquela; ou seja, todos nés temos um percurso de formagdo pféﬁssi'on'_al
que comega na formagao inicial e se prolonga por toda a vida. Consoante
a isto, a experiéncia como aluno, ndo apenas nos cursos de formacgéo de
professores, mas ao longo de toda a sua trajetéria escolar, ¢ constitutiva
da identidade profissional do professor.

Pretende-se neste artigo apresentar ¢ analisar os aspectos legais
(documentos oficiais) de como foi se constituindo a formagdo docente e
algumas reflexdes sobre a construgio de sua identidade profissional. A guisa
de conclusio, far-se-fo algumas consideragdes acerca de como o professor
podera (re)conquistar a sua identidade enquanto categoria profissional, a
fim de que ele possa rever o que constituiu o fundamento de sua pratica e
criar novos meios de conhecer e de relacionar-se¢ com o conhecimento e
com 0s seus alunos.

UM POUCO DE HISTORIA



Quando se fala em formagdo, refere-se 4 educacio e a cultura; fala-se
do conjunto de conhccimentos que a humanidade j& construiu ¢ do acervo
que cada individuo acumulou em fungdo dos grupos aos quais pertenceu e
pertence e de suas experiéncias pessoais. Entra-se no terreno dos valores e
simbolos, num processo que tem como intencionalidade o desenvolvimento
do individuo singular e social, histérico e concreto. A formagio de professores
constitui elemento fundamental para se atingirem os objetivos visados pela
educagio, que devem estar adaptados a realidade presente na sociedade em
que se inserem.

Para que se possa entender um pouco a politica de formagao de professores
no pais nos dias de hoje, ¢ salutar compreender como o professor se forma.
Sendo assim, ¢ preciso que se olhe para tras e entenda, de forma bastante
sucinta, como a questdo da formag¢ao docente no Brasil foi concebida, desde
a €poca do descobrimento até os dias atuais.

Os estudos sobre a historia da educagio do Brasil, em particular sobre a
formagdo de professores, referem-se, com frequéncia, a influéncia estrangeira
que a permeou. Partindo desse pressuposto, procura-se entender as influéncias
externas que estruturaram esse tema no Brasil.

O estabelecimento das escolas destinadas ao preparo especifico dos
professores para o exercicio de suas fungdes chegou juntamente com os
Jesuitas, em 1549, quando os principios cristios cultivados em Portugal
impregnaram cada momento da educag¢do no Brasil. Com o decreto Super
lectione et praedicatione, emitido pelo Concilio de Trento, em 1546, a
pregacdo oral realizada no pulpito, por pregadores inspirados pelo Espirito
Santo, era o instrumento utilizado para divulgar a palavra divina. Destarte,
os primeiros professores brasileiros receberiam uma formacgdo baseada
nos classicos antigos, voltada aos padrdes da sociedade europeia cristd
que privilegiavam a retorica com a eloquéncia ciceroniana como marca na
formagdo de representantes da Companhia de Jesus. Essa formagéo, recebida
em Portugal ou, mais tarde, no Brasil, constituia a primeira ¢ marcante
influéneia externa na formag#o de professores da terra recém-conquistada.

Na Europa, no fim do século XVII, Jean Baptiste de La Salle rompe com
essa tradi¢do das congregagdes religiosas ao decidir fundar um instituto de
leigos que se dedicou as escolas de caridade, ensinando rudimentos de ler,
escrever ¢ contar, em francés e ndo em latim.
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Com a chegada do Marqués de Pombal, em 1759, foi desmantelada a
estrutura administrativa baseada na educagfo religiosa jesuitica, instituindo-
se em seu lugar as Aulas Régias, simbolizando a criag@o da escola publica no
reino e o comprometimento de intelectuais luso-brasileiros com a [lustragédo. O
processo de sele¢do dos professores para essas Aulas realizou-se por meio de
concursos, motivados pela abertura de novas vagas, pela aposentadoria, pela
morte ou pelo afastamento do professor que ocupava a cadeira. Entretanto, ¢
importante ressaltar que ndo era exigido dos candidatos a professor qualquer
diploma ou comprovante de habilitagédo para o cargo pretendido (o que, pelo
menos nos dias de hoje, ndo acontece, tendo em vista que a habilitagdo ¢
obrigatoria para investidura em cargo publico).

Chega-se, entdo, ao final do século XVIII, sem que a proposta de
Pombal estivesse efetivamente implantada no Brasil, considerando que
as influéncias iluministas na cultura portuguesa refletiram diretamente na
educagio brasileira, reproduzindo no item formagédo de professores o que
se praticava em Portugal.

A lei da educagdo elementar, de 15 de outubro de 1827, € a que primeiro
estabelece exames de sele¢fo para mestres e mestras. Os professores seriam
examinados em sua proficiéncia na aplicagdo do método do ensino mutuo, no
qual deveriam se aperfeigoar, as suas expensas. A instrugio no dominio do
método caracteriza uma primeira intengdo de preparar docentes, ainda que de
forma exclusivamente pratica e sem base teorica.

As primeiras escolas normais brasileiras, estabelecidas por iniciativa
das Provincias apos o Ato Adicional de 1834, seguiram o modelo europeu,
mais especificamente o francés. Consoante a isto, a primeira escola normal
brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n°® 10, de 1835,
que determinava: “Havera na capital da Provincia uma escola normal para
nela se habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da instrugdo
priméria e os professores atualmente existentes que néio tiverem adquirido
necessaria instrucio nas escolas de ensino mutuo, na conformidade da Lei
de 15/10/1827.” A escola seria regida por um diretor, que exerceria também
a funcdo de professor. Os pré-requisitos para ingresso limitavam-se a: ser
cidaddo brasileiro, ter 18 anos de idade, boa morigeragio e saber ler e
escrever. Com esta lei, em nivel primario, foi realizado o primeiro ensaio
de uma institui¢@o destinada especificamente a formagéo do pessoal docente
para as escolas primdrias no Brasil. .,
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Em meados do século XIX, porém, inspirados nos ideais de Pestalozzi,
Froebel, Bacon ¢ Locke, sdo elaborados manuais destinados a orientar o
uso dos novos materiais na pratica pedagdgica, exigindo-se do professor o
dominio das préticas destinadas a boa aplicagdo do método, reiterando-se, no
periodo, a influéncia europeia na formag¢io de docentes.

Nos anos finais do Império, as escolas normais foram sendo abertas as
mulheres, nelas predominando a frequéncia feminina e introduzindo-se em
algumas a co-educagao, vislumbrando-se a participagio que a mulher teria
no ensino bragsileiro. A educagio da infincia deveria ser-lhe atribuida, uma
vez que ecra esse o entendimento da época: o prolongamento de seu papel
de mée e da atividade educadora que ja exercia em casa. De um lado, o
magistério era a Unica profissdo que conciliava as fungdes domésticas da
mulher, tradicionalmente cultivadas, os preconceitos que bloqueavam a sua
profissionaliza¢do, com o movimento em favor de sua ilustracio, j4 iniciado
nos anos 70. Por outro, o magistério feminino apresentava-se como solugio
para o problema de mao-de-obra para a escola primdria, pouco procurada
pelo elemento masculino em vista da reduzida remuneragio.

Com a Proclamagdo da Republica, sobretudo na Reforma Benjamin
Constant (1890), e na de Rivadavia Correia (1891), foi presente a influéncia
dos principios de orientagdo positivista, que, dentre outros aspectos,
visavam a formagdo de professores capacitados para o ensino. A cada nova
reforma implantada, procurava-se inovar com filosofias e modelos europeus
a imitar, esquecendo-se a realidade do pais ou, ainda, tentava-se modificar
essa mesma realidade por intermédio das reformas educacionais propostas.
Em termos legais, a Constitui¢do de 1891 instituiu o sistema federativo
de governo e consagrou a descentralizagdo do ensino piblico, exigindo-se,
também, que fosse leigo.

Com o fim da 1* Guerra Mundial, as influéncias estrangeiras sobre o
Brasil passariam por profundas alteragdes, uma vez que ainda naquela época
preponderara a Franga como modelo na quase totalidade das 4reas culturais
brasileiras. As reformas de ensino deixavam transparecer a familiaridade dos
seus autores com os sistemas europeus, na maioria das vezes, inadequados as
exigéncias nacionais.

O tempo passou. Chegamos a década de 1930 e, 4 medida que a educagiio
ganhava importincia como area técnica, diversificavam-se as fungdes
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educativas, surgindo cursos especificamente destinados a preparagio de
pessoal para desempenha-las. Cursos regulares de aperfeigoamento do
magistério ¢ de formagio de administradores escolares apareceram no estado
de Sio Paulo e no Distrito Federal. Com a criagdo do Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (INEP) em 1938, foram contempladas as necessidades
de qualificagio de pessoal para a administragdo escolar, com a oferta de cursos
para diretores e inspetores comissionados pelos estados.

Em 1939 foi criado o curso de Pedagogia, visando a dupla fungdo de
formar bacharéis para atuar como técnicos de educagio e como licenciados,
destinados a docéncia nos cursos normais. Iniciava-se um esquema de
licenciatura que passou a ser conhecido como “3 + 17, ou sgja, trés anos
dedicados as disciplinas de contetido — no caso da Pedagogia, os proprios
“fundamentos da educa¢do” — ¢ um ano do curso de Didatica, para a
formagao do licenciado.

Durante o Estado Novo, o ensino normal sofreu a primeira
regulamentagdo do governo central em decorréncia da orienta¢do
centralizadora da administracdo. Em consonincia com essa orientagdo,
essa politica educacional traduziu-se na tentativa de regulamentar
minuciosamente em ambito federal a organizagdo ¢ o funcionamento de
todos os tipos de ensino no pais, mediante “Leis Organicas do Ensino”,
decretos-leis federais promulgados de 1942 a1946. A Lei Orgénica do Ensino
Normal ndo introduziu grandes inovagdes, apenas consagrou um padrdo de
ensino normal que ja vinha sendo adotado em varios estados. O Normal
foi dividido em dois ciclos: o curso de formagdo de “regentes” do ensino
primario, em quatro anos, ¢ funcionaria em Escolas Normais Regionais; e o
curso de segundo ciclo, em dois anos, que formaria o professor primario e
era ministrado nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacéo.

A preocupagdo com a metodologia do ensino continuava a se fazer
presente, uma vez que as tentativas de “modernizagdo” do ensino, que
ocorriam na escola média e na superior, atingiram também o ensino primario
¢ a formagao de professores. Assim, surgiu o Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), de 1957 a 1965, que
objetivou a instrugdo de professores das escolas normais, no dmbito das
metodologias de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional (LDB) n° 4.024,
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de 20/12/1961, ndo trouxe solugdes inovadoras para o ensino normal,
conservando as grandes linhas da organizagdo anterior, seja em termos de
duragdo dos estudos ou de divisdo em ciclos. No que diz respeito ao aumento
dos estudos e 4 elevagdo do nivel de formagdo, comegam a aparecer iniciativas
favordveis a formagéo do professor primdrio em nivel superior. Consoante
a isto, ¢ importante destacar que o primeiro Parecer do Conselho Federal
de Educagio referente ao curriculo minimo do Curso de Pedagogia (Parecer
CFE 251/62) revela que nele se apoiardo os primeiros ensaios de formagio
superior do professor primério. Posteriormente, o Parecer CFE 252/69, que
modifica o referido curriculo minimo, retoma essa posigio e vai mais além,
procurando garantir a possibilidade de exercicio do magistério primario pelos
formados em Pedagogia, mesmo em cursos de menor duragio, que realizarem
estudos de Metodologia ¢ Pratica do Ensino Primario. Tal medida acabou
por embasar legalmente o movimento de remodelag@o curricular dos cursos
de Pedagogia que viria a ocorrer nos anos 80 e 90, no sentido de ajustd-los a
tarefa de preparar o professor para os anos iniciais da escolaridade.

Com a LDB 4.024/61, o curso normal entdo disponivel comegava a se
descaracterizar como instdncia adequada para formag¢do do professor das
séries iniciais, processo esse que se acentuaria aos poucos com as mudangas
decorrentes da legislagdo das décadas posteriores e com a deterioracdio das
condi¢des de trabalho e de remuneragdo que acompanharam o processo de
expansdo do ensino de primeiro grau.

Arceordenagdo do ensino superior, decorrente da Lei 5.540/68, teve como
consequéncia a modificagio do curriculo do curso de Pedagogia, dividindo-o
em habilitagdes técnicas, para formagdo de especialistas, e orientando-o nio
somente para a formag¢do do professor do curso normal, mas também do
professor primério em nivel superior, mediante o estudo da Metodologia e
Pratica de Ensino de 1° Grau. A Lei 5.692/71 contemplou a escola normal
¢, no bojo da profissionalizagdo obrigatoria adotada para o segundo grau,
transformou-a numa das habilitacdes desse nivel de ensino, abolindo de
vez a profissionalizagdo antes ministrada em escola de nivel ginasial. Com
1ss0, desapareciam os Institutos de Educac¢do, e a formaco de especialistas
¢ professores para o curso normal passou a ser feita exclusivamente nos
cursos de Pedagogia.

E chegada a década de 1980. Percebe-se um esfor¢o no sentido de
melhorar a formacio dos professores para as séries iniciais consoante a uma
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progressiva remodelagdo pela qual passou o Curso de Pedagogia, de modo a
procurar adequar-se também & preparagdo do professor para as séries iniciais,
tarefa essa que vinha desempenhando sem estar devidamente instrumentado.

Nos anos 1990, algumas experiéncias relativas a formacdo docente,
em nivel superior, de professores para o inicio da escolaridade vieram se
desenvolvendo em alguns estados brasileiros, em Institutos Superiores de
Formagio de Professores. Embora em escala reduzida, tais experiéncias
devem ser registradas como reflexo das preocupagdes pertinentes a melhoria
da qualidade da formagfio e como tendéncia cada vez mais destacada de
elevar essa formagéo ao nivel superior. Entretanto, foram verificadas falhas
na politica de formagdo, que se faziam acompanhar de auséncia de agOes
governamentais adequadas pertinentes  carreira e a remuneracdo do professor,
o que acabava por se refletir na desvalorizagdo social da profissdo docente,
com consequéncias drasticas para a qualidade do ensino em todos os niveis.

Procurei, nessa primeira parte, relatar de maneira concisa’ como a
formacdo de professores foi se constituindo enquanto parte fundamental da
profissio docente em nosso pafs, a fim de que se possa prosseguir na leitura
por meio da legislagio atual do ensino, iniciada, nesta segunda parte, com a
LDB n° 9.394, aprovada em dezembro de 1996.

AFORMACAO DE PROFESSORES NA ATUALIDADE

As diretrizes curriculares, como politica publica, sdo a¢des que guardam
intrinsecas conexdes com o universo simbolico ¢ cultural proprios de uma
determinada realidade social e de um contexto histdrico, que orientam a sua
formulagdo, implementagédo e desenvolvimento. Dessa forma, elas expressam
e articulam posigdes e orientagdes, no campo da formagdo de professores,
que espelham uma identidade de formagdo, devendo ser adotadas como
referéncias ndo apenas para a adequacio dos curriculos, como também
para serem apropriadas criticamente, refletidas ¢ recriadas a partir de suas
proposic¢des e das especificidades de cada curso formador.

A LDB 9.394/96, ao introduzir novos indicadores para a formagio
de profissionais para a Educagio Basica, suscita outras discussdes e
encaminhamentos, Contudo, ¢ importante destacar que muitas das proposigoes se
encontram distanciadas dos anseios dos movimentos organizados ¢ de entidades
cientificas e académicas, em especial no tocante a formagao dos educadores.

68



Especificamente no capitulo 6 — Dos profissionais da Educacdo — os artigos
61 a 65 vio explicitar como se dard a formagdo continuada dos profissionais
da educagdo, a saber:

Artigo 61. A formagdo de profissionais da educagio, de modo
a atender aos objetivos dos diferentes niveis ¢ modalidades de
ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento
do educando, terd como fundamentos: I — a associagio entre
teorias e préticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigo;
II - aproveitamento da formagio ¢ experiéneias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades.

Artigo 62. A formacgdo de docentes para atuar na educagiio
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacéo plena, em universidades e institutos superiores de
educagio, admitida, como formagio minima para o exercicio do
magistério na educagio infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.

Artigo 63. Os Institutos Superiores de Educagio manterdo:
I — cursos formadores de profissionais para a educagio bdsica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formagdo de
docentes para a educagéio infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental; IT — programas de formagio pedagégica
para portadores de diplomas de educagfio superior que queiram
se dedicar A educagio basica; Il — programas de educacio
continuada para os profissionais de educagio dos diversos niveis.

Artigo 64. A formacio de profissionais de educaclo para
administragfio, planejamento, inspegfio, supervisdo e orientaciio
educacional para a educacfio basica sera feita em cursos de
gradua¢do em Pedagogia ou em nivel de pos-graduagio, a
critério da institui¢do de ensino, garantida nesta formagio a base
comum nacional.

Artigo 65. A formagio docente, exceto para a educacfo superior,
incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Ressalte-se que as proposigdes estabelecidas pela LDB, para a formacio
de profissionais da educagéo, implicaram uma série de regulamentagdes que
se seguiram, a saber:

- a Resolugdo CP/CNE n° 1/99, que dispde sobre os Institutos Superiores
de Educacio;

- 0 Decreto n® 3.276/99, que orienta sobre a forma¢do de professores
em nivel superior para atuar na Educagdo Bdsica, alterado pelo Decreto n°
3.554/2000;

69




- o Parecer CES n° 970/99, que trata da formacfo de professores nos
Cursos Normais Superiores;

- 0 Parecer CNE/CP n° 9/01, que aborda as Diretrizes Curriculares para
a Formacgido de Professores da Educag¢do Basica, em nivel superior, dentre
outras.

Estas regulamentagdes definiram novas concepgdes, organizagio
e estruturagdo dos cursos de formagdo de professores, tendo exigido
reformulagdes significativas nos projetos pedagogicos dos cursos, em
-especial nas licenciaturas, mas os resultados desse processo ainda merecem
aprofundamento e uma maior reflexdo para que se possam fazer ajustes
visando a uma melhora nesse aspecto.

O conjunto das competéncias, considerado niicleo na estrutura curricular,
como referéncia para todas as formas de avaliagdo e dos conhecimentos
que devem ser trabalhados pelos cursos de formagdo de docentes ¢ tratado
especificamente nas diretrizes curriculares e no Parecer CNE/CP n® 9/01.
Elas ndo se pautam somente pelo conhecimento técnico do profissional, como
também procuram refletir e propor como tais conhecimentos serdo mobilizados,
de modo a transforma-los em agéo. Dessa forma, parte do pressuposto de que
a competéncia necessaria-ao professor ndo se pauta somente no conhecimento
técnico e reprodutor; também requer a compreensdo das questdes envolvidas
no trabalho docente, sua identificagao ¢ a busca de resolucéo, além de avaliar
criticamente a propria atuagio e o contexto em que atua.

As proprias diretrizes reiteram que o conjunto dessas competéncias ndo
esgota tudo que um curso formador oferece aos alunos. Ressaltam que elas
devem perseguir as necessidades indicadas pela atuac@o profissional, de forma
contextualizada, a partir das necessidades da educacdo basica, envolvendo
questdes sociais, culturais, éticas e econdmicas, além do conhecimento sobre
o desenvolvimento humano ¢ a propria docéncia, conforme indica o Art. 6° da
Resolugdo CNE/CP n° 01/02.

O Documento Final do CONAE/2010, Eixo IV, trata especificamente
da formagdo e valorizagdo dos profissionais da educagfo. Este documento
reitera a importancia da formagdo, do desenvolvimento profissional e
da valorizagdo dos profissionais da educacdo na agenda de discussdo
educacional. Ressalta, também, que em nenhum outro momento historico
tenham merecido tamanha énfase, por parte de diferentes agentes publicos
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¢ privados, instituicOes, organismos nacionais ¢ internacionais, como nas
tltimas décadas, reconhecendo o protagonismo dos profissionais da educacio
no sistema educacional.

Nessa perspectiva, a questdo da profissionalizagdo, que integra tanto a
formacdo quanto a valorizagdo desses profissionais, perpassa quase todos
0s demais temas educacionais ¢ tem gerado inimeros debates no cenario
brasileiro no tocante a educagio, desencadeando politicas, na tentativa de
construir uma educagio piblica com padrdes nacionais de qualidade para as
mstitui¢des de nosso pais.

Tanto a formagéo de profissionais para a educagéio bésica, em todas as suas
etapas (educag@o infantil, ensino fundamental ¢ ensino médio) e modalidades
(educagdo profissional, de jovens e adultos, do campo, indigena, especial e
quilombola), como a formacdo dos profissionais para a educagiio superior
(graduagdo e pos-graduagio), independentemente do objeto proprio de sua
formago, devem contar com uma base comum. Esta base deve voltar-se para
a garantia de uma concepgéio de formagdo pautada tanto pelo desenvolvimento
de solida formagldo tedrica e interdisciplinar em educagio de criangas,
adolescentes ¢ adultos ¢ nas areas especificas do conhecimento cientifico,
quanto pela unidade enire teoria e prética e pela centralidade do trabalho
como,principio educativo na formagdo profissional, além do entendimento de
que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e formativo, portanto, eixo
nucleador dessa formagio.

Assim constituida, a formagdo de profissionais da educagio basica
e superior necessita ser estabelecida por meio de uma politica nacional
elaborada com planos especificos, como a construgio de um referencial
curricular nacional, em foruns, constituidos para tal fim, dentre outras agoes.
Vale enfatizar que a avaliagio pedagégica dos profissionais da educagéo
apresenta-se como instrumento de valorizagio profissional e aprimoramento
da qualidade social da educagéo.

A GUISA DE CONCLUSAO

Refletir sobre a formagéio docente e sua pratica implica conceber um
processo de fomagao«-agao no qual o professor se coloca como agente
¢ sujeito de sua pmtlca além de sujeito do processo de construgdo e
reconstru¢do do conhecimento. Cotidianamente, o conhecimento deve
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ser repensado e realimentado, articulando-se com as concepgdes tedricas
que vém sendo discutidas e refletidas nas diferentes instancias educativas.
Implica, ainda, compreender ¢ analisar como esse processo se concretiza
e se viabiliza, no cotidiano escolar, em ag¢des individuais e coletivas que
expressam as concepgdes que os docentes tém do mundo, da sociedade, da
educacio, da escola e do processo ensino-aprendizagem, encaminhando-se
para a elaboragéio de um projeto social, politico e educativo comprometido
com a constru¢io de uma sociedade mais igualitaria, justa e cidada.

As novas exigéncias sociais tém direcionado e encaminhado a formagéo
e a agdo docente para novos rumos, ou seja, o docente deve ser um
professor diferente, capaz de se ajustar as novas exigéncias da sociedade, do
conhecimento, dos meios de comunicac¢do ¢ informagéo, dos alunos e dos
diversos universos culturais.

A busca de uma nova identidade, que envolve reflexdo permanente
sobre a a¢do educativa, vai se construindo e reconstruindo no cotidiano
da sala de aula e da escola, que deixa de ser o espago de formacdo, tanto
do aluno quanto do professor, articulado a outros espagos formativos do
contexto social mais amplo.

E fundamental que a instituigdo formativa conceba ¢ situe a pratica
de ensino como elemento articulador da formagdo do professor e garanta o
envolvimento das diferentes disciplinas do curso de formagdo, para que s¢ possa
contribuir com o projeto, oferecendo subsidios e participando concretamente
da sua orientagio, acompanhamento, execucio e avaliagio. O projeto de
formagdo devera assegurar a adogdo de propostas avaliativas permanentes
que permitam analisar os avangos do processo e os redirecionamentos que se
fizerem necessarios.

Finalmente, vale reiterar que a qualidade da educagio e da formacéo de
professores esta diretamente relacionada ao estabelecimento e implementagdo
depoliticas educacionais que valorizem omagistério,contemplandoigualmente
a formagio inicial do professor ¢ sua continua e melhor remuneragio. Estas
sdo as condigBes essenciais para se proporcionar um ensino de qualidade,
acesso e permanéncia dos alunos na escola, tornando-a, de fato, democratica.
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RESUMO: Este artigo propde uma reflexdo sobre a pouca alusio a
leitura de literatura contemporanea no Ensino Médio, no qual muitas vezes
ainda € priorizado o trabalho com fragmentos de obras literarias consideradas
canbnicas. A proposta de discussio parte da identificagdo da importdncia da
leitura e de seu papel social, passando pelo reconhecimento dos apontamentos
da Estética da Recepgdo, na valorizagdo do leitor no processo literatio, para,
em seguida, abordar um panorama geral do ensino de literatura na escola
hoje. Na sequéncia, entra-se na questdo do cénone literario versus literatura
brasileira contemporanea para pensar numa estratégia de abordagem literaria
mais atualizada no Ensino Médio. Como conclusfo, sugere-se que o professor
inicie o trabalho com a literatura a partir da leitura de textos contemporineos,
mais proximos a realidade dos alunos, objetivando o estimulo do habito da
leitura ¢ promovendo a formacao do leitor.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; Literatura Contemporaneca; Formagio
do Leitor.

BRAZILIAN CONTEMPORARY LITERATURE AND READER’S
FORMATION: POSSIBILITY OR UTOPIA?

ABSTRACT:

This article proposes a reflection on the little allusion to the reading
of contemporary literature in high school, which often also is privileged to
work with fragments of literary works considered canonical. The proposal
for discussion is the identification of the importance of reading and its social
role, through the recognition of the notes of the Aesthetic of Reception, in the
valuation of the player in the literary process, to then approach an overview
of literature teaching at school today. As a result, one comes to the question
of the literary canon versus contemporary Brazilian literature to think of a
more literary approach strategy updated in high school. In conclusion, it

1 Mestrada do Programa de Pés-Graduagdo em Literatura na Universidade Federal de
Santa Catarina. Bolsita CAPES, com pesquisa em Leitura de Literatura no Ensino Médio
e Formagdo de Leitor. E-mail: biancabuse@yahoo.com.
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is suggested that teachers start working with literature from the reading of
contemporary texts closer to the reality of the students, thus stimulating the
habit of reading and promoting the development of the reader.

KEY-WORDS: Reading; Contemporary Literature; Reader’s Formation.

Observando tantas pesquisas e trabalhos que vém sendo discutidos na
academia a respeito da formagdo do leitor, uma inquieta¢do sobre a leitura
de literatura no Ensino Médio desponta de forma acentuada: por qual motivo
a literatura brasileira contemporinea ainda nio estd no centro das leituras
realizadas na escola? Ja se sabe, como veremos na sequéncia, que a leitura
tem seu papel social na formag¢do do aluno como cidadéo critico; também
ja ¢ muito discutido que o ensino de Literatura tradicional, bascado em
periodizacio literdria, ndo estimula o aluno a leitura literaria e, se a formagéio
de leitor ¢ uma das premissas da disciplina da Literatura no Ensino Médio, por
que os professores, ja conhecedores de todos esses apontamentos, insistem
em trabalhar com o estudo da histdria da Literatura, com fragmentos de textos
e, principalmente, focados apenas nas chamadas obras classicas, o famoso
canone literario? S¢ esses mesmos professores criticam essa metodologia
tradicional ¢ admitem que ela ndo forma leitores, por qual razio ainda
perpetuam esse disparate?

A proposta de discussdo aqui apresentada parte primeiro da identificagdo
da importincia da leitura e de seu papel social, passando pelo reconhecimento
dos apontamentos da Estética da Recepg¢do — na valorizagdo do leitor no
processo literario —, para, em seguida, abordar um panorama geral do ensino
de Literatura na escola hoje. Na sequéncia, coloca-se a questdo do cdnone
literario versus literatura brasileira contempordnea para se pensar numa
estratégia de abordagem literaria mais atualizada no Ensino Médio — que ¢ o
alicerce de toda esta reflexdo.

AIMPORTANCIA DA LEITURA - UMA REVERBERACAO SEM ECO?

[...] é por meio da leitura que podemos formar cidaddos criticos,
uma condi¢do indispensavel para o exercicio da cidadania,
na medida em que torna o individuo capaz de compreender o
significado das inimeras vozes que se manifestam no debate
social e de pronunciar-se com sua prépria voz, tomando
consciéncia de todos os seus direitos e sabendo lutar por eles?,

2 BRITO, 2010, p. 1.
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A leitura tem seu papel social, conforme nos aponta Danielle Brito, no
artigo “A importéncia da leitura na formag#o social do individuo”, na medida
em que proporciona a abertura de novos horizontes, estimulando a formagio
critico-participativa do individuo, visando sua transformacio social e seu
crescimento como cidadio.

Pensando na fung¢do da leitura na escola, ¢ na importincia da formagédo
do aluno como leitor, entendemos que o professor deve compactuar com
essa formagdo, buscando estimular a capacidade do discente de interagir
com o conhecimento de forma auténoma, o que o beneficiara, depois, no
cumprimento de seu papel de cidadéo, conforme nos aponta Lena Lois:

Se a pratica da leitura ndo estd incorporada, o desenvolvimento
da cidadania também fica comprometido. Se nfio se 1&, ndo
se pode aumentar o repertdrio critico. Sem a critica, o poder
de julgamento fica limitado e a capacidade de intervengdo ¢
inser¢io culfural, também?,

Visualizando a leitura como essa pratica social, que possibilita o
desenvolvimento do senso critico ¢ da autonomia, fazemos aqui uma ponte
com a Estética da Recepgio e com as referéncias de Jauss,* depreendendo que
0 processo de valorizagio do leitor e de seu horizonte de expectativas (suas
impressdes e seu conhecimento prévio) ¢ fundamental para a compreensio
desse processo de leitura de literatura.

Nesse sentido, o efeito provocado pela leitura estd vinculado ao
conhecimento prévio do leitor, as suas experiéncias, ¢ ¢ isso que influencia
a atualizac¢do da leitura de forma diferenciada entre os leitores, pois a
recep¢do da obra ndo € igual para todos, jA que suas historias de vida
também ndo sdo as mesmas.

Dessa maneira, a figura do leitor passa ser importante nesse processo de
leitura, assim como nos aponta Barthes:

[...] um texto ¢ feito de escrituras multiplas, oriundas de varias
culturas ¢ que entram umas com as outras em didlogo, em parddia,
em confestagio; mas ha um lugar onde essa multiplicidade se
retine, e esse lugar nio € o autor, como se disse até o presente, ¢
o leitor: o leitor € o espago mesmo onde se inscrevem, sem que

3 LOIS, 2010, p. 19.
4 JAUSS, 1994.
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nenhuma se perca, todas as citagdes de que € feita uma escritura; a
unidade do texto ndio estd em sua origem, mas no seu destino [...J".

E depois de identificarmos a importdncia que a leitura tem no
desenvolvimento do sujeito como cidadio, e que esse leitor tem um papel
essencial na literatura, nio podemos ignorar outro questionamento: como as
aulas de Literatura, no Ensino Médio, tém contribuido para a formacéo do
aluno leitor? Para refletirmos a respéito disso, vamos entender, antes, como &
o ensino de Literatura no Ensino Médio hoje.

O ENSINO DA LITERATURA NO ENSINO MEDIO - FUGINDO DA
EPOCA DOS DINOSSAUROS?

E facil notar, hoje, seja em conversa com professores e alunos das mais
diversas escolas ou analisando as pesquisas e estudos que se debrucam sobre
a questio do ensino de Literatura e leitura, que as aulas de Literatura ndo séo,
geralmente, apreciadas pela maioria dos alunos do Ensino Médio, alids, muito
longe disso. Grande parte desse grupo discente chega ao Ensino Médio com
certa aversdo a leitura e a Literatura.

Pensando em como tém se processado essas aulas, muitas vezes na
exigéncia de memorizagdo de uma quantidade enorme de informagdes
“literarias” (caracteristicas de cada escola literaria, dados biograficos de
autores etc.), na insisténcia do confronto do aluno com obras literarias
muito alheias 4 sua realidade e na transformacao de uma obra de arte em
um metro objeto de estudo, ndo € dificil entender o motivo pelo qual os
alunos de Ensino Médio rechagam a disciplina de Literatura, entendendo-a
como trabalho inutil. E fato que essa pratica pedagdgica ndo atinge, em
absoluto, o interesse dos alunos e nio acrescenta, significativamente,
bagagem cultural a esses jovens.

Ainda é preciso lembrar que esse aluno do Ensino Médio, na maior
parte das vezes, j4 ndo tem mais contato com o texto literario na integra,
apenas com fragmentos utilizados como exemplos para a compreensdo da
gramatica ou como modelo para elucidar caracteristicas de determinada
escola ou género literdrio, como indica Todorov, em A literatura em perigo.
Isso contribui ainda mais com o desinteresse do corpo discente pela leitura
literaria. E o autor assevera:

5 BARTHES, 2004, p. 64.
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[...] o estudante ndo entra cm contato com a literatura mediante a
leitura dos textos literdrios propriamente ditos, mas com alguma
forma de critica, de teoria ou de historia literaria. [...] Para esse
jovem, literatura passa a ser entio muito mais uma matéria
escolar a ser aprendida em sua periodizagio do que um agente
de conhecimento sobre o mundo, os homens, as paixdes, enfim,
sobre sua vida intima e pablica®.

Essa “escolarizagdo da literatura” e o despreparo do professor para
uma nova concepgdo de trabalho de leitura afastam o estudante do caminho
prazeroso da leitura literaria. E, nesse sentido, ndo podemos deixar de retomar
aqui a reflexdo de Rubem Alves a respeito do prazer da leitura:

[...] de tudo o que as escolas podem fazer com as criancas ¢ os
jovens, nfio ha nada de importancia maior que o ensino do prazer
da leitura. Todos falam na importincia de alfabetizar, saber
transformar simbolos graficos’ em palavras. Concordo. Mas
isso ndo basta. E preciso que o ato de ler dé prazer. As escolas
produzem, anualmente, milhares de pessoas com habilidade de
ler mas que, vida a fora, ndio véo ler um livro sequer. Acredito
piamente no dito do evangelho: “No principio est4 a Palavra...”
E pela palavra que se entra no mundo humano’.

E a grande pergunta que fica é: por que esse panorama do ensino da
Literatura no Ensino Médio continua tio angustiante se a maior parte dos
professores jA tem consciéncia de todos esses dados levantados aqui? Por
que eles ainda insistem em manter a metodologia tradicional de ensino da
Literatura, partindo do estudo da periodizagio literdria e fixando as leituras
apenas nos cinones literarios?

Neste momento, ¢ importante pensar também na questdo do professor
como leitor, partindo do pressuposto de que para formar leitores é preciso,
antes, constituir-se leitor. E, sobre esse assunto tao complexo, Luzia de Maria
apresenta seu ponto de vista:

[...] € necessario que o professor seja um leitor [...], um bom
leitor. Que tenha uma rica bagagem de leitura. E aqui reside um
dos grandes problemas da educagio no pais, acho que certamente
o maior dos problemas: boa parte dos professores que saem das
faculdades, formados nos cursos de letras ou pedagogia, ostenta
um diploma de licenciatura, mas infelizmente nfio sio leitores.

6 TODOROYV, 2009, p. 10.
7 ALVES, 2008, p. 61.
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[...] enquanto ndio enraizarem em suas vidas a leitura como
pratica emancipatéria, a leitura como espago de conhecimento
e experiéncia, enquanto nfo se tornarem leitores auténomos,
leitores plenos, pouca condigdo terfio de formar leitores em suas
salas de aula. Formar leitores deve ser prioridade, porque ¢ uma
questiio estratégica para o desenvolvimento de um povo®.

Como podemos pensar que um professor que nio 1€ pode introduzir
seus alunos nesse mundo literario? Como esse docente, ndo leitor, podera
orientar esse aluno que ainda ndo possui um repertorio de leituras, que nio
tem referéncias e, portanto, ndo sabe por onde ingressar naquilo que, para ele,
ainda € algo totalmente novo e fora de sua realidade?

[...] o professor que ‘escolhe’ ndo ser um leitor da arte,
um leitor de literatura, reflete em sala de aula suas opgdes.
Consequentemente, caird em contradigio quando cobrar de
seu estudante um posicionamento leitor. O professor que nio
tem envolvimento com esse tipo de texto anuncia-se como um
profissional distante da cultura e restrito & sua ago pedagogica’.

Esta questdo de professor ndo leitor ¢ bastante polémica e ndo nos
aprofundaremos nessa analise aqui; todavia, ndo se pode jogar toda a
responsabilidade dessa postura nfio leitora exclusivamente nas costas dos
professores como sendo apenas o resultado de uma escolha pessoal. E
necessario investigar as causas desse ‘abandono’, buscar entender por que
isso acontece e, a0 mesmo tempo, procurar estabelecer meios de recuperag¢do
desse professor-leitor.

Dentre as inumeras possibilidades de identificagdo das potenciais causas
desse problema, destacamos: a deficiéncia ja na formagdo desses professores,
com grades curriculares de cursos universitarios bastante ultrapassadas e com
a falta de foco na formag@o desse futuro professor como leitor literdrio; a falta
de reconhecimento e valorizagio do profissional professor, que reflete na sua
motivagdo; a baixa remuneragio que, em alguns casos, obriga o professor a
ter um numero de aulas muito grande, privando-o de tempo livre suficiente
para seu aperfeigoamento pessoal e profissional; a cobranca penosa de alguns
processos seletivos de ingresso em universidades (o temido vestibular), que
impbe contetidos obrigatdrios, ainda, ultrapassados ou sem valorizagdo do
papel social da leitura.

8 MARIA, 2009, p. 160-161.

9 LOIS, 2010, p. 76.
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De fato, todo esse levantamento é real e influi de forma bastante
negativa na constituicdo do professor leitor; ndo se pode, entretanto, usar
isso como desculpa ou amparo para se permanecer estagnado. E preciso,
de alguma maneira, procurar lutar contra esses impasses, estabelecendo
propostas que venham a contribuir com o grande objetivo aqui colocado:
a formacdo de leitores.

CANONE LITERARIO X LITERATURA BRASILEIRA
CONTEMPORANEA — UMA VERDADE QUE INCOMODA

Conforme nos aponta Luzia de Maria, em seu livto O clube do livro:
ser leitor — que diferenca faz?, “conhecer a literatura é ler a literatura, nio é
decorar dados e datas a seu respeito™'®. Mas a escola hoje, muitas vezes, deixa
de lado a leitura da literatura em si para trabalhar aspectos pontuais do texto:

Em lugar do contato direto e saboroso com a literatura, em
lugar de narrativas arrebatadoras, capazes de fisgar o leitor
para sempre, entram os estudos literdrios, a histéria da
literatura, a obra escolhida para exemplificar o estilo de uma
¢poca, dados para sempre memorizados ¢ devolvidos nas
provas, analises de aspectos linguisticos e outros!!,

Antes de nos fixarmos na analise do motivo que leva o professor a
continuar trabalhando com uma estratégia didatica ja considerada ultrapassada,
propomos uma breve reflexio a respeito do canone literario.

O que enquadramos no conceito de canone literdrio sdo obras de renomado
valor estético e cultural de uma sociedade. Entretanto, esse conceito ¢ muito
amplo e também muito complexo, tendo em vista que teriamos que ter claros
todos os critérios de atribuigcio de valor para entdo estabelecermos, para cada
sociedade analisada, quais obras seriam consideradas classicas.

Italo Calvino, em Por que ler os cldssicos, relaciona uma série de
propostas de defini¢do para os ditos classicos e, dentre elas, pontua que “sdo
aqueles livros que chegam até nos trazendo consigo as marcas das leituras
que precederam a nossa e atras de si os tragos que deixaram na cultura ou
nas culturas que atravessaram”'?. Ou seja, obras de valor atemporal. Todavia,

10 MARIA, 2009, p. 121.
11 MARIA, 2009, p. 46.
12 CALVINO, 2007, p. 11.
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a questdo do cinone literario traz muitas controvérsias, principalmente se
formos entrar na discussdo de como foram estabelecidos os critérios de
inclusdo (ou exclusio) de obras literarias nessa classificagéo.

N3o estamos sugerindo, de forma alguma, a rentincia do canone (€ evidente
a sua importancia); no entanto, seria interessante repensar sua abertura, com
o estabelecimento de pardmetros menos centralizados, que respeitassem a
diversidade ¢ as diferentes tradi¢gdes literarias.

Em se tratando da leitura do canone na escola, ja houve um tempo em
que se pensava que, lendo o cénone, os alunos absorveriam o dominio de
uma lingua culta — dado este ja refutado. Hoje, ja ha varios estudiosos que
apontam para uma abertura maior e mais flexivel nessa escolha de titulos, ndo
se fixando apenas entre obras cldssicas. José Mindlin, por exemplo, em No
mundo dos livros, aponta que toda leitura ¢ valida:

[...] a leitura é um mundo de liberdade intelectual. E quase
irrelevante que as primeiras leituras tenham, ou néo, a assim
chamada ‘qualidade literdria’, embora obviamente quando
a tiverem serd preferivel. A selegdo vem com o tempo, o
importante é que as pessoas adquiram o habito de leitura'.

O que se sabe € que a leitura, na escola, dessas obras classicas da literatura
pode, em determinados momentos, deixar de interessar o aluno pelo seu
distanciamento tempo/espaco na relagdo obra/leitor. O jovem, geralmente,
identifica-se melhor com textos que trazem algo de sua realidade, pois assim
a leitura vai ao encontro de suas experiéncias.

Numa possibilidade de melhorar esse contexto, visando a formagdo de
leitores, acreditamos que a leitura serd benquista pelos alunos se os textos
se relacionarem, de alguma forma, com a realidade que os cerca e com seus
interesses. Uma vez que consiga se reconhecer ¢ reconhecer “seu mundo”
nas leituras propostas pela escola, o aluno podera encontrar a motivagio
necessaria para vir a se tornar um leitor, conforme comentam Gizelle Corso
e Josiele Ozelame:

A leitura de textos por lazer/prazer permite que 0s
alunos estabelecam relacdes com oufras dreas do
conhecimento, extraindo diferentes contetdos, fazendo

13 MINDLIN, 2009, p. 17.
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diversas conexoes a partir de suas experiéncias do dia
a dia",

Pensando nisso, uma proposta fundamentada na Estética da Recepgido
poderia introduzir esse aluno no mundo literdrio de uma maneira gradativa
— primeiro estabelecendo uma relagdo com o horizonte de expectativa do
discente, pelo uso de textos com tematica e linguagem mais proximas de sua
realidade, para depois, aos poucos, ampliar seu repertério.

Nessa mesma perspectiva, José¢ Luis Jobim aposta numa espécie de
“gradagdo textual” como método de inser¢do da literatura na vida escolar, de
forma a fazer com que o aluno se sinta mais 4 vontade com os textos e possa,
gradativamente, aperfeigoar e alargar seu horizonte de leituras:

A introdugdo do texto literdrio em classe deve sempre ter em
conta o universo dos seus receptores, estabelecendo, se for o
caso, uma “gradagdo textual” para trazer ao publico estudantil
primeiramente o que for mais ficil para ele, para depois,
paulatinamente, chegar ao mais dificil [...] a partir do momento
que despertamos a atencdo do educando para a Literatura, a
partir de textos mais “ficeis”, poderemos, com melhor efeito,
introduzi-lo no mundo das linguagens mais “dificeis” (por
exemplo, a do Barroco), ou no mundo dos temas que ndo fazem
parte (ainda) de seu universo.'*

O dia a dia da sala de aula, principalmente na disciplina de Lingua
Portuguesa/Literatura, pode se tornar notoriamente desestimulante ¢
massacrante, tanto para o aluno, como para o professor, se ndo houver a
insisténcia diaria no desenvolvimento de um processo ensino-aprendizagem
mais interativo e estimulante. O professor precisa sempre buscar novas
alternativas de ensino e de inser¢do do contetido aplicado no mundo real
para que o aluno possa se motivar com as quebras de rotinas e entender a
importincia do estudo para o seu desenvolvimento enquanto cidaddo.

A partir dessa reflex@o, sugere-se que o professor inicie o trabalho com
a literatura a partir da leitura de textos contemporineos, que estejam mais
proximos a realidade dos alunos, evitando, assim, aquele bloqueio inicial
que se cria ao apresentar a literatura ao estudante a partir de textos do
trovadorismo, classicismo, barroco etc. Fazendo um caminho contrario, do

14 CORSO; OZELAME, 2009, p. 72.
15 JOBIM, 2009, p. 117.

83




mais contempordneo ao mais antigo, esse professor pode vir a conquistar o
aluno e, apOs certa maturidade de leitura, este terd bagagem para ler uma obra
classica, compreender ¢ apreciar, ou renegar, mas ja com argumentos solidos

para isso.

Para tanto, ¢ imprescindivel que o professor abandone o preconceito

destinado a ‘certos tipos’ de leitura:

Nio se deve ter preconceito quando um jovem manifesta
interesse por um tipo de livro. Qualquer livro € melhor do que
livro nenhum. Um exemplo: a crenga de que Jovens se assustam
com “livros grandes”, com muitas paginas, foi por 4gua abaixo
quando comegou o fenomeno Harry Potter. Pode quem quiser
falar mal do bruxinho inglés, mas a verdade ¢ que ele fez muitos
meninos ¢ meninas perderem o medo de ter na mao um livro de
trezentas paginas ou mais. Isso é um feito'®,

Findando esta proposta de reflexdo a respeito da formagdo de leitores no

Ensino Médio, trazemos aqui uma citagio bastante pertinente, da Professora
Ténia Ramos, para pensar o trabalho com a literatura contemporanea em sala

de aula:

16
17
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O espago da literatura contemporinea ¢ aquele onde o
professor mais do que nunca tem que se comportar como
leitor. Ele nio tem como se valer (ou se repetir) de uma
fortuna critica canénica e canonizadora. Mas ele tem como
tentar exercer a sua forga interpretadora e o seu potencial
criativo no salutar exercicio da leitura inaugural. O professor
diante de um texto contempordneo tem, ele mesmo, que
responder a esfinge: decifra-me ou te devoro'”.

SEIXAS, 2011, p. 9, destaque do autor.
RAMOS, 2002, p. 27.
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Mariana Dalmoro'

RESUMO:Este artigo refere-se a uma breve contextualizacio historica
e pratica da Orientagdo Profissional (OP), com suas atuais intervengdes
variantes. Tem por objetivo situar o leitor com uma explanagio técnica sobre
0 processo de orientar, concomitante com a vinculagido teérica entre conceitos
baseados nas abordagens psicanalitica e reichiana da psicologia corporal.

PALAVRAS-CHAVE: Grupos. Corpo. Orienta¢do Profissional.

ABSTRACT:This article refers a brief historical and practice
contextualization of Profissional Orientation (OP), with their interventetions
in their current variants. With the objective of situate de reader with an
technique explanation about the process of guiding, concomitant with the
binding theory between concepts based on psychoanalytic approaches and
reinchian psycology body.

KEY-WORDS: Groups. Body. Professional Orientation.

A orientagdo profissional (OP), tal como hoje € conhecida ¢ praticada,
diferencia-se muito do que era quando surgiu, principalmente em relagfio
a sua pratica ¢ a scus objetivos. A fung¢do do orientador se transformou no
decorrer das décadas, aproximando-se do campo da educacdo e da clinica.

Lassance e Sparta (2003) relatam em seu artigo a historia da OP. As
autoras mencionam que a OP nasceu nos centros de orientagdo na Europa e
nos Estados Unidos, no inicio do séc. XX, na terceira Revolugiio Industrial,
com o objetivo de identificar trabalhadores incapazes para realizar tarefas
industriais, a fim de diminuir a quantidade de acidentes e aumentar a
produtividade. Nessa época, a OP passou a ser influenciada pela psicometria
e por teorias como a Teoria do Trago e Fator, sendo sua pratica realizada
principalmente a partir de testes que procuravam ajustar a pessoa a sua
fungdo, mantendo ainda o comprometimento com a sociedade industrial. Foi
no perfodo Pés-Industrial, na metade do séc. XX — com as novas formas de

1 Psicéloga formada pela PUCPR, especialista em formagao em Psicologia Corporal Rei-
chiana e Bioenergética, Acompanhante Terapéutica ¢ Orientadora Profissional.
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relagdes de trabalho, baseadas na criatividade e na busca de qualidade de vida
— que a OP buscou novos rumos € metas.

A OP, entdo, comecou a ser utilizada na drea educacional, como
instrumento facilitador da escolha profissional. Recebeu forte influéncia
dos estudos de Rogers, com sua abordagem ndo-diretiva, inserindo a
visdo subjetiva do homem e da sua capacidade reflexiva para rcalizar
uma escolha que lhe possibilitasse bem estar e produtividade social
(CARVALHO, 1995). Entretanto, foi com a obra do argentino Rodolfo
Bohoslavsky — Orientacdo Vocacional Profissional: a estratégia clinica —
publicada em 1971, que a OP deu um grande salto. Bohoslavsky criou uma
nova maneira de se fazer orienta¢fio, adaptando-a a visdo psicanalitica,
inserindo a estratégia clinica na sua prética.

Antes de Bohoslavsky, a pratica de OP se utilizava da modalidade
estatistica. Ndo levava em conta 0 humano como sujeito, mas como objeto
de trabalho para a sociedade capitalista, em que o foco estava nas aptiddes,
interesses, e habilidades do individuo, de modo que este alcangasse uma
profissdo que lhe gerasse maior produtividade ¢, consequentemente, maior
lucro. Com a inser¢do da estratégia clinica, a OP evoluiu muito; colocou
em foco ndio apenas a profissio, mas principalmente aquele que escolhe,
incentivando que considere seus sentimentos, expectativas e desejos, além de
trazer 4 tona conflitos que impedem uma escolha madura.

Com esta nova visdo, o campo de conhecimento da OP se tornou muito
mais abrangente. Agora o que se estuda ¢ um sujeito com uma historia pessoal,
familiar, pertencente a um meio social e cultural particular, em conflito com
o caminho profissional a seguir, afetado pelas possibilidades de escolha,
dificuldades na decisio e na formag¢ao de sua identidade profissional.

JUSTIFICATIVA

O ato de decidir por alguma profissdo envolve tanto o escolher como
o abandonar. Trata-se de um momento de grande importincia para o
individuo, normalmente gerador de grande ansiedade. Ter alguém que auxilie
nesse processo de escolha, no desenvolvimento de autoconhecimento e na
compreensio de conflitos internos se faz necessario, pois uma pessoa que
ndo possui desenvolvido seu autoconhecimento, que desconhece os conflitos
que influenciam suas escolhas, perde sua liberdade e autonomia, podendo
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optar precipitadamente por caminhos inadequados ou que ndo lhe serfio
gratificantes no futuro.

A OP com adolescentes ¢ um dos possiveis exemplos de servico
disponivel. O trabalho de OP ¢é centrado em transformar uma escolha
fantasiosa e enganosa em uma escolha realistica, auténoma e responsavel.
Nessa etapa da vida, o adolescente se depara com a entrada em um mundo
desconhecido — 0 mundo adulto — que lhe demanda responsabilidade em suas
escolhas, novos projetos e identificacdes. Porém, durante a adolescéncia o
jovem ainda nfio consegue integrar suas identificagdes como partes de si,
continuamente projetando-as. N&o lhe ¢ claro que essas identificagdes dizem
também quem ele ¢, seus gostos, scus interesses e anseios. Desse modo,
mediante a OP o individuo terd a oportunidade de trabalhar juntamente sua
identidade pessoal (“eu sou”) com sua identidade ocupacional (“eu fago™) e
sua identidade vocacional (“eu posso™). A partir da harmonia entre as trés,
pode distinguir, entre inlimeras opg¢des, qual a que melhor se encaixa em seu
“ser”, “fazer” e “poder”.

A orientagdo profissional pode acontecer em outros instantes da vida, ndo
somente durante a escolha de qual curso prestar no vestibular, mas também
diante de qualquer conflito que possa ocorrer durante uma vida profissional, e
que causehpreocupag:ﬁo em relagdo a ocupagao profissional. Nestes casos, tem
carater de (re)orientagfo profissional.

Assim a orientagéio é pertinente em qualquer idade e a qualquer pessoa
que se apresente em um estado de ansiedade e conflito frente ao futuro
profissional. Nao se limita aquilo que o individuo pode ser agora, mas estende-
s¢ a0 que ele pode vir se tornar. A orientagdo estd ligada a um acreditar que
pessoas cheias de duvidas, conflitos e expectativas para com o futuro e com
sua realiza¢do pessoal e profissional podem ser felizes com suas escolhas,
sejam elas quais forem.

O PROCESSO

Dentro de um processo de OP, com foco na modalidade clinica de
atendimento proposta por Bohoslasvsky (1993), os primeiros passos de um
orientador envolvem uma entrevista inicial, com objetivo de verificar ¢ analisar
a problematica do orientando, criar formulagdes de hipdteses relativas ao caso e
plangjar operacionalmente o processo. E esse diagnostico inicial que fundamenta
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a sequéncia do processo, de modo que o profissional oriente o cliente quanto
aos obstaculos que devem ser antes climinados para que ele possa chegar a uma
decisio madura em relagio ao seu futuro (Bohoslavsky, 1993).

Para a entrevista inicial, que pode exigir mais de uma sessdo, o orientador
deve procurar conhecer a pessoa que procurou o servigo, quais sdo as
dificuldades na escolha e as causas dessas dificuldades. Caso se verifique a
orientabilidade do cliente, ou seja, caso ele preencha certos requisitos para
a participa¢do de um processo de OP — preocupagdo com o futuro, com a
vontade de realizar uma escolha profissional, a existéncia real dc uma
problematica e participagdo ativa significativa —, pode-se entdo realizar o
contrato de prestagio de servigo.

A primeira entrevista de um orientando pode ser geradora de ansicdade,
principalmente com relagio aos adolescentes. Bohoslavsky (1993) diz que na
primeira entrevista tende a prevalecer a ansiedade persecutéria, sendo muito
importante ao profissional permanecer atento ao grau desta ansiedade, o objeto
ao qual ela esta ligada, a persisténcia ou modalidade, o tipo de mecanismo
que desencadeia e a relag@o do tipo de vinculo estabelecido pelo cliente com
0 objeto-carreira.

No processo de estudo as necessidades do orientando, é também essencial
os orientadores averiguarem qual a relagdo extrafamiliar e intrafamiliar,
pois estes podem estar projetando no orientador figuras parentais, sociais
e ambientais, recalcadas no inconsciente, projecdes importantes de serem
identificadas para 0 manejo da transferéncia e na analise da conduta de escolha
do orientando. (LEVENFUS, 1997),

A orientagdo profissional antecipa o futuro em forma de potencialidade
e da créditos ao individuo. Tonezzi (2007, p. 66), ao referenciar-se sobre o
teatro para afasicos, cosidera:

Mais do que a dificuldade, ¢ preciso explorar sua potencialidade,
pois antes de ser uma maquina de estrutura e funcionamento
previsiveis, o cérebro de uma pessoa ¢ flexivel e estruturalmente
dependente de suas relagdes com o mundo, com o outro, com a
cultura e com as circunstancias de vida.

Por fim, o processo ¢é finalizado apés ocorrer o numero de sessdes
contratadas, que podera se estender por encontros pré-estabelecidos pelo
profissional, ¢ com uma devolutiva do orientador em relagdo ao progresso e
percepedes sobre o orientando.
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ORIENTADOR

Os orientadores profissionais tém como meta contribuir para que em
meio ao caos social, o individuo que procura atendimento possa encontrar nas
suas escolhas um caminho para plenitude na vida, de acordo com seu limite,
interesse, aptiddes e desejos. Assim, ndo deixa de manter contato com o meio
social quando descobre ou retoma sua vocagfo e reaparece como sujeito
(LEVENFUS, 1997). A autora também retoma Freud ao dizer que durante
situagdes que envolvem o processo de escolha o sujeito inconscientemente
se vé frente a possibilidade que a sociedade permite de mesclar seu desejo de
satisfagéo do principio do prazer com a realidade presente.

Com relagdo a abordagem psicanalitica, os orientadores profissionais
devem dominar conceitos e ter subsidios fortemente qualificados para
entender 0s processos inconscientes, a transferéncia, a contratransferéncia,
0s mecanismos de defesa e as fungdes da psique, que interferem durante o
processo de OP ¢ de escolha profissional.

Em analogia a esta abordagem, quando se atende um sujeito que se
confronta com a indecisdo sobre o caminho a tomar para alcancar plenitude
em sua vida, precisa-se compreender a relagio que ele estabelece com objetos
(no caso da OP, as profissdes) e principalmente a sua capacidade de améa-
los, de dirigir uma quantidade de energia a eles, para que, assim, o sujeito
reflita sobre sua capacidade de amar. Se essa capacidade nio foi desenvolvida
saudavelmente, o individuo pode ter maiores dificuldades nas suas escolhas,
tanto profissionais como em qualquer outro caminho que vise a felicidade.

Contudo, uma das dificuldades que um orientador pode enfrentar enquanto
atua € deparar-se com questdes de seu desenvolvimento e das suas proprias
escolhas, visto que, ao se disponibilizar a auxiliar o outro, ele podera relembrar
e reviver frustragdes pessoais que irdo necessitar de uma reestruturaco, a fim
de sanar com os lutos ndo elaborados. Esta ¢ considerada uma fase crucial. O
profissional deve estar apto a enfrenta-la adequadamente, ou corre o risco de
desacreditar seu trabalho em funcdo da absor¢éo das informagdes negativas
(LEVENEFUS, 1997).

No desenvolvimento do trabalho é necessario que esteja claro para
o orientador qual € o seu papel, para que assim ndo confunda o objetivo do
trabalho deixando-o tomar um rumo psicoterapéutico puro. Neste sentido,
Volpi e Volpi (2009) fazem uma analogia para explicar a diferenca entre um
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orientador ¢ um psicoterapeuta: “podemos pensar comparativamente em
um mergulho. Vocé se aprofunda até onde é capaz e o quanto ¢ possivel e,
num determinado momento, é necessario que faga o movimento de voltar a
superficie” (2009, p. 73). Chega um momento em que orientador néo pode
prosseguir se ndo pode mesclar seu trabalho com o de um psicoterapeuta para,
assim, retornar ao seu papel, cujo foco ¢ a escolha profissional.

ADOLESCENTES

Escolher uma profissdo para um adolescente ¢ viver o futuro no presente.
Como essa época ¢ marcada simbolicamente pelo ritual de passagem de um
ciclo educativo a outro, deve-se atuar na tomada de consciéncia dos,conflitos
destes jovens, como também em sua autonomia de decisdo, trabalhando no
sentido de auxilid-los a elaborar essa diivida quanto ao caminho seguir ¢ as
variaveis que geraram essa diivida (BOHOSLAVSKY, 1991).

Para Freud (1920) apud Levenfus (1997, p. 24),

As raizes da incerteza na vida devem ser pesquisadas nos
conflitos sexuais infantis, especialmente quando os pais
cercelam 08 jogos sexuais da mais tenra infincia. Esse “nio-

D7 B

sei-o-que-fazer”, “nio-consigo-ter-sucesso” pode ter sua origem
na conduta severamente restritiva dos pais sobre as criancinhas,
desde o nascimento.

O fato de os adolescentes, que ja adentraram ao sentido da realidade,
permanecerem indecisos entre inimeros cursos e acreditarem que o ideal seria
estudar a maioria deles ao longo da vida sua incapacidade de renunciar. Essa
confusdo em escolher, ou inexisténcia de preferéncia por alguma carreira,
pode indicar “um mundo externo confuso, ndo catatizado, no qual o ego
imaturo fracassa nas suas tenfativas de discriminagdo” (BOHOSLAVSKY,
1991, p. 103).

Existem jovens que realizam escolhas ajustadas — a sintese entre
responsabilidade pessoal ¢ social —, mas sem terem superado os conflitos
vocacionais. Entretanto, é frequente que os adolescentes utilizem de
mecanismos de controle e negacio, adiando e deixando de examinar estes
conflitos internamente. Por isso ¢ de grande valor o orientador ajudar o cliente
a perceber o que esta implicito nos seus comportamentos para que assim o
processo possa ser efetuado satisfatoriamente.
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Bohoglavsky (1993) menciona trés momentos caracteristicos no adolescente
durante o processo de OP: o primeiro ¢ a lamentagdio, pelo passado que vai ser
deixado e por crengas que foram vividas; o segundo diz respeito a decepgiio/
desesperanca para com a vida, com o futuro e com as escolhas. o terceiro
relaciona-se com a separagido do que ficou para tras, da incerteza do objeto
proximo e distante. Ao final desta fase, pode surgir insatisfagio pessoal quanto
a decisdo tomada, pois o adolescente sente necessidade ¢ urgéncia em realizar-
se, completar-se ¢ encontrar-se; teme que seus sonhos nfo se realizem.

Existem dois tipos de adolescentes: os que se preocupam com o tempo de
decisdo e usam este tempo a seu favor para adiar a escolha e manter a posicéio
de dependéncia que ocupam, acreditando que ainda terdio tempo suficiente
para se decidir, e aqueles que ndo querem perder tempo para nio ficarem para
trds ¢ terem de permanecer financeiramente ainda dependendo dos outros.
(BOHOSLAVSKY, 1993)

AREORIENTACAO

Sdo inumeras as possibilidades de intervengdo com o trabalho de (re)
orientagdo profissional. Ela pode ser extremamente adequada tanto para jovens
que ingressaram na universidade e nfo se sentiram satisfeitos com a escolha
realizada, quanto para universitarios em conflito sobre 0 caminho seguir apos
a finaliza¢do do curso ou, ainda, para adultos com curta ou longa data de
exercicio profissional que estdo inseguros e insatisfeitos com a ocupacido
atual e preocupados com o futuro. A reorientagdo mostra-se atil também para
aposentados, desempregados, profissionais que perderam aptidio fisica, entre
outras situagdes especificas.

Detalhando algumas destas possibilidades, nota-se que os universitarios
permeiam situagdes diversas: uns sentem-se acolhidos, confiantes, respeitados,
orgulhosos de si e decididos: outros, porém, se deparam com desmotivagio,
falta de estimulo e pouca clareza quanto a escolha feita. Sobre a formagio
superior no Brasil, Macedo (1998) apud Soares (2009) no livro Seu Diploma,
sua Prancha afirma:

Para eles os estudantes séo levados a universidade quase a
for¢a, como se fossem bois em boiadas, para este ou aquele
curral, que pode ter o nome de faculdade disso ou daquilo,
mas frequentemente significa apenas um matadouro de
potencialidades. (p. 106)
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A auséncia de informagdo sobre o futuro, bem como de uma disciplina
que aborde este tema, com uma proposta de auxiliar os estudantes sobre
estratégias para a insergio profissional, pode gerar logo no inicio da faculdade
conflitos sobre o que muitos estudantes podem esperar e realizar a partir
daquela formagao.

A falta de estagios profissionalizantes obrigatorios contribui de fato para
que os jovens se sintam impotentes diante da sua formagao e se dlarmem com o
fato de terem de encarar o futuro fora da instituigio escolar. Como reitera Soares
(2009, p.110), “para o jovem formado, o desafio estd em descobrir oportunidades
¢ manter-se na intengfio de uma jornada (...), porém uma disposi¢do otimista
permite ao jovem perspectiva de futuro e de enfrentamento deste™.

Quando o jovem se forma, ou mesmo antes de se formar, acaba percebendo por
terceiros, ou por si, que 0 mercado de trabalho esta exigente ¢ escasso. Conforme
confirma Soares (2009, p. 109), “a absor¢do pelo mercado de trabalho torna-se
um problema para a grande maioria dos jovens saidos do sistema universitatio,
mesmo os mais qualificados sofrem com as poucas oportunidades.”

O trabalho de (re)orientagdo com alunos de graduacdo tem o intuito
de conscientiza-los da importincia de eles trocarem Informagdes com
colegas de sua area ou de outras areas, de se permitirem escolher disciplinas
extracurriculares e de conhecer o caminho percorrido pelos colegas atuantes
nos mais distintos campos de possibilidade de um determinada area.

J4 a insatisfagdo com a profissdo desempenhada, ou a duvida entre uma
nova possibilidade de atuagio, pode abrir portas para dificuldades ndo s6
profissionais como pessoais, o que poderd vir a ocasionar uma queda de
produtividade. Entdo, a pratica da (re)orientagdo aparece com o intuito de
averiguar e reafirmar os valores ¢ conceitos do individuo, os quais servirdo de
base para suas escolhas.

A aposentadoria ¢ considerada outra possibilidade de atuagdo, ja que
mudangas — que envolvem a retirada do sujeito de um contexto ativo para
outro de menor movimentagio — chegam inicialmente para ficar. O periodo de
transi¢iio requer cuidados e atencdo para que o individuo consiga direcionar
sua energia, antes focada no trabalho, para alguma outra atividade (at€ mesmo
uma nova ocupagdo) que lhe proporcione prazer e satisfagao.

Além destas possibilidades de atuagiio de um orientador profissional,
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pode-se trabalhar na (re)orientagdo profissional de pessoas com deficiéncias
motoras decorrenies de acidentes no proprio ambiente de trabalho e/
ou em outra situagdes inesperada. Esse tipo de servigo visa promover o
desenvolvimento pessoal do orientando. O papel do orientador inicialmente
sera o de reforgar as competéncias destes individuos, levando em consideragio
o contexto familiar, as experiéncias profissionais, suas crengas, valores, tipo
de personalidade e quais seriam as pessoas mais significativas ¢ de suporte
para o individuo. Isto auxiliard o levantamento do que ira dar o suporte para
as influencias necessarias ao longo do processo (REIS, 2008). E por este
caminho que o orientador ira atuar, principalmente no sentido de motivar o
individuo a buscar diferentes perspectivas ¢ novas adequagdes na construcéio
de outros projetos profissionais e de desenvolvimento profissional. Seu papel
¢ auxiliar o cliente a melhorar sua autoimagem, a partir da aceitacio da nova
condiglo a ser enfrentada.

Outro tipo de (re)orientagdo € a destinada a individuos sobredotados.
Os adolescentes sobredotados, por apresentarem habilidades em diversas
areas do conhccimento, assim como comportamentos que derivam de
caracteristicas especificas, possuem necessidades educativas especiais. As
etapas do processo de OP com pessoas sobredotadas devem focar-se na
formagio de valores mais do que nos interesses ou competéncias dos clientes.
Como reitera Super (1970) apud Fumega (2008), quando se trabalha com
os valores, ndo excluindo os outros quesitos, possibilita-se aos sobredotados
serem fidedignamente auxiliados no processo de escolha académica futura,
pois os valores fazem jus as qualidades buscadas, enquanto os interesses
muitas vezes demonstram apenas atividades de veeméncia.

Portanto, independentemente do publico, orientadores profissionais
devem trabalhar com a descoberta de interesses centrais e secundarios, com
identificagiio de habilidades, avaliagio de conflitos e de problemas, motivacéo
de comportamentos construtivos ¢ desenvolvimento de estruturas cognitivas
para, assim, examinar alternativas de carreiras, clarificagio de expectativas ¢
planejamento de intervengdes junto ao cliente (NOCE, 2008).

GRUPOS

Nos atendimentos a grupos, em que os participantes demonstram variados
tipos de personalidade, todos acabam por acrescentar seu tempero ao processo
e desfrutar o que de bom ele pode oferccer: os mais desenvoltos entusiasmam
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a turma: os mais timidos acabam por desenvolver a autoexpressdo. No inicio
da reunifio, ¢ necessario levantar o que cada um dos participantes elenca como
pritica constante em sua vida, com o intuito de verificar o que ha de comum
entre os participantes.

Para Volpi e Volpi (2009, p. 64),

as pessoas que formam um grupo, através de suas caracteristicas
individuais, ddo o tom de funcionamento do grupo como um
todo. Além disso, de acordo com as circunstancias e 0 momento
vivenciado pelo grupo, uma forma especifica de reagir e lidar
com as situagdes pode surgir durante alguns momentos do
trabalho.

Nesta modalidade de atendimento, o orientador deve cuidar para — com
sua reposta, comportamento, elogio ou critica —ndo incitar inconscientemente
sentimentos de menos valia e/ou prepoténcia nos participantes. Em reunides
com adolescentes, o ambiente onde se realiza a orientagio deve proporcionar
espaco para que compartilhem as ansiedades em relagdo ao vestibular ou
a outras questdes que envolvam a escolha profissional, como a criagdo de |
projetos pessoais ¢ coletivos. O processo de OP grupal com adolescentes pode
levar 0s jovens — acostumados a ver seus amigos e colegas apenas como rivais
de uma vaga no curso superior —a perceber o outro além desta competitividade,
a ver esse outro como um aliado para o pleno desenvolvimento de seu projeto.

Os grupos, quando se formam, tém por caracteristicas o somatorio
de experiéncias que acabam por formar uma s6. Os encontros visam ao
fortalecimento do vinculo, da confianga e do respeito, visto que diferengas sdo
expostas e sdo elas que enriquecem estes objetivos. Os orientadores existem
para caminhar junto dos participantes e jamais por eles (MOSCOVICI, 2001).

O trabalho em grupo, segundo Volpi e Volpi (2009), envolve
determinadas etapas relacionadas ao desenvolvimento dos participantes
no decorrer do processo dindmico. Podem-se relacionar estas ctapas ao
comportamento do ser humano durante a evolugdo de grupos de orientagdo
profissional, independentemente da faixa etdria.

A principio o grupo se encontra na etapa da sustentagdo, ou seja,
quando necessita de afago, acolhimento, suporte afetivo e emocional.
Segundo Volpi e Volpi (2009, p. 38), “num primeiro momento, (...) 0
coordenador deverd focar sua aten¢do e trabalho sobre atividades que
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proporcionem o contato (...), a confianca e o respeito entre os participantes.”
Isso acontece com o intuito de contribuir para, que mais tarde, conforme o
grau de exposigdo dos participantes aumente, eles ndo temam a rejeicio
¢ o julgamento, bem como ndo mantenham uma postura de retraimento,
dificultando a integra¢do de questdes pessoais e grupais. No entanto,
corroboram os referidos autores que, “uma vez que o coordenador tenha
percebido a possibilidade de o grupo manifestar-se de forma a evitar
0 contato, a énfase sobre essa ctapa devera ser ainda maior, (...) sempre
respeitando os limites do grupo ¢ de cada um de seus membros” (p. 39).

Em seguida, o grupo passa para a etapa de incorporagdo, quando
comega a dar indicios de que ja consegue trocar informagdes e experiéncias.
Nos grupos de OP esta fase pode ser notada quando os participantes, j4 menos
apreensivos, iniciam discussoes de ideias e opinides de forma produtiva.
Iniciada esta etapa, ¢ preciso que o coordenador incentive os orientandos,
principalmente os mais retraidos, a participarem mais ativamente das
reflexdes, evitando assim .0 desconforto que a omissdo de pensamentos e
divergéncias de pontos de vista pode ocasionar na capacidade de luta e defesa
deles. De acordo com Volpi e Volpi (2009, p. 33), “emocionalmente, todo esse
processo tem relagdo com a dependéncia ¢ a independéncia.” E ainda nesta
etapa que o coordenador precisar ter destreza para perceber as necessidades do
grupo, para auxilia-lo a se nutrir o suficiente a ponto de evitar a insatisfacdo.
E possivel que neste periodo os participantes demonstrem a insatisfacdo ao
serem contrariados e rejeitados nas duas ideias. Contudo ¢ um momento de
grande valia para o crescimento do grupo, principalmente para a formagdo da
identidade grupal.

De acordo com Volpi e Volpi (2009, p. 40),

deve-se mostrar que nesse momento o grupo tanto pode caminhar
para uma posi¢io de independéncia em suprir tais necessidades,
quanto ficar esperando do outro — geralmente do coordenador —
que se responsabilize por sua satisfagfio, permanecendo entio na
dependéncia.

A terceira etapa ¢ a de produgdo, visivel quando o grupo de OP mostra
andar sem necessariamente o auxilio do orientador e comega a dar indicios
dos resultados que o processo tem ocasionado em cada um. E importante neste
momento que o coordenador deixe secu grupo desenvolver sua autonomia
e espontaneidade. Nesta etapa, para os autores, “o coordenador deveria se
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mostrar como um pai, que aceita as dificuldades do grupo, ensinando-os,
mostrando as regras do jogo, mas sem imposi¢des, sem jogo, sem colocar os
participantes numa situagio de humilhagio e /ou competigao” (p. 41).

A penultima etapa € a da identificag@o. Os participantes iniciam uma
fase de descobertas pessoais e rumam para as identificagdes com profissionais
¢ formacio da identidade vocacional.

Segundo Volpi e Volpi (2009, p. 41),

¢ justamente em sua possibilidade de gerar transformagdes
na vida dos participantes que o trabalho com grupos entra na
etapa de identifica¢do, quando se pode transpor o que aconteceu
no interior do grupo para a vida diaria, encontrando um papel
especifico para o crescimento pessoal que dali se leva?

Na etapa de identificagio, o coordenador deve incentivar a busca de
novos desafios ¢ de posigdes mais amadurecidas para que a constituicdo de
um planejamento de vida profissional futura seja desenvolvido desde aquele
momento e se generalize para fora do grupo.

Por tltimo o grupo encontra-se na etapa da formagao do carater. Nem
sempre ela acontece; no entanto, € o esperado, pois é quando as necessidades
e interesses deveriam tornar-se outras. Sem medo e receios, 0s participantes
estariam aptos a se despedirem e partirem rumo aos objetivos tragados ao
longo do trabalho. “Sem bloqueios, a pessoa ¢ capaz de administrar de forma
equilibrada suas necessidades fisicas ¢ emocionais ¢ de permitir que as outras
também o fagam, sem interferir no movimento do outro, nem permitir que o
outro interfira no seu” (VOLPI e VOLPI, 2009, p. 37).

Dentre os componentes que a psicologia corporal pode agregar aos grupos
de OP, é visivel sua contribui¢io para despertar nos orientandos a busca que
vai além das suas potencialidades. Ela abrange o alcance e a descoberta de
novas verdades, de novas informagdes, que se resumem basicamente em
autoconhecimento e autodescoberta da compreensido do mundo através da
conscientizagdo corporal relacionada com o social.

A partir da estimulagdo do convivio com seu corpo, da descoberta de
novas possibilidades e limites do corpo, ¢ que o orientando sente-se mais a
vontade para vivenciar ¢ explorar de outras maneiras seu potencial criativo,
imaginativo e original. Todo este trabalho deve, sem duvida, estar sempre
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referenciado em reflexdes e discussdes acerca da complexidade do momento
pelo qual o sujeito esta passando.

Para Hass e Garcia (2008, p. 12),

atividades praticas de expressdo corporal com enfoque nos
elementos da natureza podem gerar, por exemplo, valores
referentes aos cuidados e a preservagdo da mesma; enquanto
outras atividades expressivas com foco nas agdes vinculadas
ao cotidiano do sujeito, como a representagfio de profissdes,
de rotinas didrias de casa e de relacionamentos, podem gerar
reflexdes e discussdes quanto aos aspectos que compdem esses
estados.

Ja em 1950, o pioneiro em pesquisas sobre a linguagem corporal trouxe
estatisticamerite a vantagem que o nosso corpo tem em se comunicar com as
outras pessoas. Para ele, em toda comunicagio interpessoal cerca de 7% da
mensagem € verbal (somente palavras), 38% ¢é vocal (incluindo tom de voz,
inflexdo e outros sons) e 55% ¢ ndo-verbal, ou seja, corporal (PEASE, 2005).

Os aspectos basicos de técnicas corporais e dindmicas de grupo
favorecem o que hoje podemos perceber como sendo fator determinante aos
profissionais-na hora de solicitagdo de servigo, ou seja, 0 comportamento
do sujeito. O relacionamento interpessoal e intrapessoal € estimulado a
cada atividade proposta. Todos os movimentos expressivos caracterizam-
s¢ também para exteriorizacido de estados de dnimo, o0 que proporciona aos
clientes maior controle emocional em situagdes de estresse.

A partir dautiliza¢do do corpo, o individuo consegue objetivar amelhorana
comunicagfo e conexdo com o outro e com o mundo, facilitar a relagdo consigo
mesmo e, a partir a conscientizag@o corporal, desenvolver espontancidade,
naturalidade, criatividade expressiva ¢ imaginagdo, estimular a percepgao,
atencao, inteligéneia e autonomia, como oportunizar desenvolvimento fisico,
motor, cognitivo, social, afetivo, etc. (GARCIA e HASS, 2008).

Confirma Hass (2008) que praticas corporais sdo como um favorecimento
‘a saude integral do ser humano, pois, “ao potencializar a espontaneidade
e a liberdade, e ao valorizar a originalidade e a criatividade de cada um, ¢é
constituido um trabalho de desinibi¢do e comunicagdo, entre outras formas
expressivas, que podem levar a boa saude” (p. 28-29).

O ambiente de um grupo € o local mais apropriado para as pessoas
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se encontrarem em suas emogdes ha tempo esquecidas, e que s6 chegam a
aparecer quando a situagdo-problema foge ao controle. Quando trabalhamos
com os orientandos seus estados internos em ambiente favordvel a csta
expressividade, nota-se o qudo gratificante isto se torna para as pessoas.

Extravasar emog¢des, crengas e valores coletivamente, tanto no aspecto
profissional como no pessoal, ¢ uma forma de os orientandos libertarem-se
das demonstra¢des de padres ndo esperados pela sociedade, que vao contra
as convengdes. Logo, trabalhar com grupos de OP o bom desenvolvimento
comportamental dos participantes, utilizando recursos da psicologia corporal,
contribui para que estes se sintam mais capazes de enfrentar as exigéncias que
o mercado de trabalho mantém hé décadas.

O principal objetivo, com essa publicagio, é continuar defendendo a
garantia dos direitos de cidadania aos jovens com dificuldades de escolha
profissional e desenvolvimento pessoal. Devemos de fato dar respostas
assertivas a necessidade que os alunos de ensino médio tém de um adequado
acompanhamento profissional nesta etapa evolutivadavida. Estas necessidades
devem ser consideradas sociais, e os servigos devem ser destinados a alunos
das redes ptiblica e privada, sob a 6tica das politicas publicas. Nesse sentido,
¢ proposto que, se os orgdos responsdveis ndo se manifestam sobre esta
tematica, que as instituigdes percebam e abram suas portas para que 0s
profissionais auténomos tenham a possibilidade de intervengao junto a seus
alunos. Para que isso ocorra, € preciso que equipe disciplinar atinja a massa de
pais, mestres e educadores sobre a validade tedrico/pratica desta metodologia
do processo clinico de orientagdo profissional.
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1° Ten OTT Rodrigo Cesar Sansana'

RESUMO: Frente a nova proposta do Ministério da Educagfio e Cultura
(MEC) — de se pér em pratica nos cursos de graduagdo o curriculo por
competéncia e anova formulagéo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
¢ do Exame Nacional de Desenvolvimento de Estudantes (Enade) — surge a
pergunta: Como as Institui¢des de Ensino Superior (IES) estio realizando a
migragéo da estrutura curricular por disciplinas para curriculos integrados e/
ou por competéncia e, nesse percurso, como estio recebendo os alunos que
Ja estdo sendo avaliados com base nos curriculos por competéncia (prova do
Enem), ou como estdo preparando os seus alunos que também ji estdo sendo
avaliados com base nesses curriculos (prova do Enade)? Este artigo apresenta
a maneira como essas institui¢des de ensino estdo se adaptando a esse novo
curriculo e como estdo realizando seus processos avaliativos com base nesse
novo sistema de avaliagio.

PALAVRAS-CHAVE:Transposi¢do didatica. Curriculo por
Competéncia. Avaliagio.

RESUMEN: Delante a la nueva propuesta del Ministerio de Educacidn
y Cultura (MEC) — de poner en marcha en los cursos de graduacion el plan
de estudios por competencias y delante a la nueva formulacién del Examen
Nacional de Ensefianza Secundaria (Enem) y del Examen Nacional de
Desarrollo Estudiantil (Enade) — figura la pregunta: ;Cémo Instituciones de
Ensefianza Superior (IES) estan realizando la migracion del plan de estudios
por asignaturas para los planes de estudios integrados y / o por competencia,
y como estan recibiendo a los estudiantes que ya se estdn evaluando basados
en los planes de estudios por competencia, como el Enem, o como estin
preparando a sus estudiantes que también estén siendo evaluados basados
a esos planes de estudio, como es ¢l caso del Enade? Este articulo presenta
como esas instituciones educativas se estan adaptando a ese nuevo plan de
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Docéncia no Ensino Superior. Professor de Lingua Portuguesa no Colégio Militar de Curi-
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estudios y como se realizan sus procesos de evaluacion sobre la base de ese
nuevo sistema de evaluacion.

PALABRAS-CLAVE: Transposicion didactica. Competéncia curricular.
Evaluacion.

INTRODUCAO

O século XXI apresenta-se como um século de grandes e velozes
mudancas. A necessidade da busca por novos “modelos™ que nos permitam
ter diferentes olhares, fazer interconexdes e promover a comunhio de saberes,
antes apresentados como contraditorios, torna-se cada vez mais evidente.

Essa necessidade, portanto, nos leva a reconceptualizar a nogdo que temos
de curriculo e a considerarmos a maneira como esta ocorrendo a passagem
do curriculo disciplinar para o curriculo integrado e deste para o curriculo
transdisciplinar ou por competéncia, visto que € neste ultimo tipo de curriculo
que podemos compartilhar saberes com o objetivo de aprender a conhecer, de
aprender a fazer, de aprender a conviver e de aprender a ser.

Assim, a importincia de se tomar essa nova postura estd no sentido de
que, se uma organizagdo curricular utilizar-se da transdisciplinaridade, ela
impulsionara o educando a buscar uma aprendizagem significativa e criara
situagdes de ensino-aprendizagem nas quais a relevancia dos contetdos
culturais, selecionados na proposta curricular, podera interagir e propiciar
processos de reconstrugdo do saber junto com o que ja existe nas estruturas
cognitivas dos alunos.

Concomitantemente, o Ministério da Educa¢do e Cultura (MEC), para
este novo século, propds avaliar o egresso do Ensino Superior quanto a sua
competéncia ¢ habilidade académicas para ser um eficiente profissional em
sua area de atuacio. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar a necessidade de
também se rever a reconceptualiza¢do da avaliag@o, principalmente no Ensino
Superior.

O CURRICULO

SIANO, ao citar MELLO (2007, p. 182-190), declara que, segundo esta
autora, a proposta pedagdgica entra em ag¢io pela transposicdo didatica que,
por sua vez, utiliza-se da interdisciplinaridade e da contextualiza¢do para
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articular as intengdes educativas que seriam “transformar o conhecimento em
conhecimento escolar a ser ensinado”.

MELLO considera que, embora o conhecimento que se¢ tenha de mundo
nao seja dividido em disciplinas, a complexidade desse conhecimento o levou
a ser dividido em disciplinas e, uma vez fragmentado, a compreensdo que se
tinha do todo se perdeu. Dessa forma, faz-se necessdria a integracio e inter-
relagdo dindmica de todo o conhecimento fragmentado nas disciplinas para que
se possam compreender novamente os fendmenos do mundo.

Assim, como pratica do curriculo escolar, a autora percebeu que-a
interdisciplinaridade pode ocorrer em diferentes niveis: o primeiro se daria
quanto ao aspecto tematico, a partir do qual um mesmo fenémeno — objeto de
estudo comum a todas as disciplinas — seria descrito ou explicado na perspectiva
de cada uma delas, concomitantemente, sequencialmente ou com um intervalo
de tempo relativamente curto; o segundo nivel, j4 mais complexo, se daria
quando o conhecimento adquirido em cada disciplina isoladamente fosse
requisitado para a compreensdo ¢/ou (re)construgdo desse mesmo fendmeno,
agora ndo mais fragmentaelo, mas complementar um do outro para a visio de
um todo.

Mas para que se tenha uma visdo interdisciplinar do mundo, ainda segundo
MELLO, faz-se necessario também contextualizar o objeto de estudo que se
esta abordando. Para isso, ela sugere que se favorega'aos alunos uma “vivéncia
de situagdes reais” ou simulagdo de “problemas e contextos da vida real
que, para serem enfrentados, necessitariio de determinados conhecimentos e
competéncias”. '

Sendo assim, o curriculo disciplinar, segundo as autoras, transforma o
desenvolvimento das diversas disciplinas cientificas em objeto da educagiio,
que por sua vez ¢ associado a educagdo formal. A partir desse ponto, conforme
MACHADO, “os curriculos fixam as matérias, a grade horaria organiza o tempo
disponivel para explord-las e as pessoas devem aprendé-las” (MACHADO
apud SIANO, 2007, p. 87).

Portanto, diante desse cendrio, segundo elas, a critica se levanta para
questionar a excessiva fragmentagdo e compartimentalizagdo do conhecimento,
a sobrecarga de informagdes em cada campo disciplinar e o nimero excessivo
de disciplinas que se impde ao aluno, impossibilitando o curriculo disciplinar
de dar conta da realidade atual do aluno. Porém, como concluem as autoras,
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apesardas criticas, prevaleceaidéiade queas disciplinasaindando
sito dispenséveis, desde que permitam praticas interdisciplinares
em niveis diferentes e momentos de transdisciplinaridade,
incorporando o olhar para as praticas sociais ¢ a realidade dos
alunos. (STANO, 2007, p.88)

Para elas,

¢ fundamental o dominio progressivo e sistematico dos diferentes
campos do conhecimento por parte do aluno. A construgdo do
dominio desse campo € que muda; deve ser contextualizado,
inter e transdisciplinar, aplicdvel a diferentes situagdes-
problema. Isso ocorre quando o aluno ¢ levado a trabalhar com
o conhecimento, em vez de apenas ouvir o que o professor diz.
(SIANO, 2007, p. 89)

A transposigio desse curriculo para o curriculo integrado se daria nas
“interconexdes que acontecem nas disciplinas™ através das quais, segundo
GARCIA (GARCIA apud SIANO, 2007, p. 50),

nos aproximamos com mais propriedade dos fendmenos naturais
e sociais, que sdo normalmente complexos e irredutiveis ao
conhetimento obtido quando sdo estudados por meio de uma
unica disciplina.

O enfoque desse tipo de curriculo estd em tornar a aprendizagem significativa,
dando relevancia aos contetidos estudados, Para isso, busca-se levar o aluno a
compreender o porqué do que estd aprendendo e o que estd aprendendo.

Em certos aspectos, esse tipo de curriculo exigira mais do aluno porque
requisitard dele um conhecimento prévio ou um conhecimento experiencial
relacionado ao conteudo a ser estudado. E por qué? Porque, segundo as autoras,

a aprendizagem adquire sentido quando o aluno ¢ capaz de
incorpord-la como ferramenta para interpretar 0 mundo em
que vive, ampliando a compreensdo que dele desenvolveu e
aumentando seu poder de interferir na realidade. (STANO, 2007,
p- 53)

Por fim, as autoras concluem que atualmente a proposta do curriculo
integrado ¢ o de

atingir o que as disciplinas, em principio, ndo podem contemplar:
promover a relagio entre conceitos e a articulagdo dos campos
de conhecimento envolvidos no trabalho escolar e aproximar os
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conteudos escolares do mundo, da vida, da realidade social e,
em certos casos, do mundo do trabalho. (SIANO, 2007, p. 54)

Ja atransposi¢do do curriculo integrado para o curriculo por competéncias
ocorreria num

nivel superior da interdisciplinaridade, de coordenacdio, onde
desaparccem os limites entre as diversas disciplinas e se constitui
um sistema total que ultrapassa o plano das relagdes e interacdes
entre tais disciplinas. (SANTOME apud SIANO, 2007, p. 51)

Visando a um passo a mais na significagio da aprendizagem para o aluno,
o Ministério da Educag@o e Cultura (MEC) vem desenvolvendo, através das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduaciio (dai a
mudanga também na proposta de avaliagio do Enem), uma nova proposta de
curriculo comumente conhecido como curriculo por competéncias.

A proposta € desenvolver no aluno, dentro da aprendizagem significativa,
a percepgdo do que € necessario fazer (questdo da competéncia para fazer)
e como fazer (questdo da habilidade para fazer) diante de uma situacio
problema. Segundo MACHADO,

uma competéncia esta sempre associada a uma mobilizacio
de saberes. Nio ¢ um conhecimento ‘acumulado’, mas a
virtualizagdo de uma a¢do, a capacidade de recorrer ao que se
sabe para realizar o que se deseja, no que se projeta. (MACHADO
apud SIANO, 2007, p. 70)

Segundo a visdo das autoras,

trata-se, quando se fala em competéncias, de criar ou utilizar-
se de situagles concretas nas quais o aluno seja levado a:
analisar o problema colocado, como uma situacio desafiadora;
levantar hipoteses possiveis para seu enfrentamento; mobilizar
conhecimentos ¢ recursos cognitivos por meio dos quais
articular estratégias de agfio; implementar as estratégias
selecionadas e construidas e avaliar sua validade. De forma
similar ao que ocorre nos currfculos integrados, tem como uma
de suas caracteristicas a tentativa de dar sentido a formacfo, um
sentido que vinha se perdendo com a extrema especializacio das
disciplinas. (2007, p. 73)

Para concluir a apresentagdo sobre esse tipo de curriculo, as autoras
apresentam o ponto de vista de Neise Deluiz sobre o curriculo por competéncia,
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0 que vem somente corroborar. Segundo a autora,

no modelo de competéncias importa ndo s6 a posse dos
saberes disciplinares escolares ou técnico-profissionais, mas a
capacidade de mobilizd-los para resolver problemas e enfrentar
os imprevistos na situacdo de trabalho. Os componentes nio
organizados da formagdio, como as qualificacfes ticitas ou
sociais e a subjetividade do trabalhador, assumem extrema
relevancia. O modelo das compgténcias remete, assim, as
caracteristicas individuais dos trabalhadores. (DELUIZ apud
SIANO, 2007, p. 79)

A AVALIACAO

Como para OLIVEIRA avaliar ¢ “expressar um juizo de valor em
relacfio a algo, processo esse que implicaria aspectos objetivos, mas também
subjetivos e que afetaria decisivamente atitudes, convicgdes e comportamento
do homem em sentido amplo” (2007, p. 94), ela concluiu que a avalia¢do
da aprendizagem estaria baseada na “concepgdo de educagdo do avaliador”,
“carregada de valores e afetada pela subjetividade e visdo de mundo de quem
avalia” e comprometida com “um paradigma” que poderia ser ou mecanicista
ou sistémico (OLIVEIRA, 2007, p. 96). Sendo assim, a relevancia dessa
conclusdo dd-se pelo fato de que todo processo avaliativo dos alunos estara
condicionado ou baseado a partir desses trés aspectos.

No primeiro aspecto, para ilustrar seu entendimento quanto as concepgdes
de educacdo do avaliador, ela cita o quadro de Jos¢ Dias Sobrinho, que retrata
por um lado a concepgio de educagiio como beneficio publico no qual “a
sociedade ¢ a referéncia”, onde “predominam valores como autonomia,
cidadania, solidariedade, identidade e responsabilidade social” e cujo
paradigma de avaliago seria a heuristica (arte de inventar ou descobrir); por
outro lado, retrata a concepgo de educagiio como beneficio privado no qual
“as referéncias s3o o individuo e a empresa, em que predominam valores
como sucesso individual, lucro, competitividade e mercado” e cujo paradigma
de avaliagio seria o experimentalista (OLIVEIRA, 2007, p. 97).

Quanto ao segundo aspecto, a subjetividade e visdo de mundo de quem
avalia, OLIVEIRA néo chega a mencioné-lo, mas quem o faz ¢ HOFFMANN
(1993, p. 58-86) que, ao tratdr desse aspecto, apresenta primeiramente, de
maneira indagadora, qual seria o entendimento dos professores, em um
processo avaliativo, sobre 0 que seria uma questdo objetiva (aquela. que
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aceita somente uma resposta certa previamente determinada) e uma questio
subjetiva (aquela que sugere uma resposta pessoal do aluno), se detendo em
seguida ao fato de que a subjetividade da resposta estaria condicionada a
subjetividade da pergunta que, por sua vez, revela ndo sé a intencionalidade
pedagdgica de quem a fez, mas também sua vivéncia e seus juizos quanto ao
que € relevante ou ndo ao aluno saber. Mas, como aponta a autora, esse fato
ndo se limita somente ao professor, ele também se encontra no aluno, que
partira de sua subjetividade para respondé-la.

E quanto ao terceiro e ultimo aspecto, para ilustrar seu entendimento
quanto ao paradigma mecanicista ou sistémico, ela cita um trecho do livro de
Fritjof Capra (O Ponto de Mutagéo), o qual afirma:

O paradigma mecanicista privilegia a individualidade, a luta,

a competicdo. O paradigma holistico prefere o coletivo, o
cooperativo, o complementar. Se um vé homogeneidade, o
outro vé heterogeneidade. Se aquele propde autoridade, este
afirma a liberdade. Onde um se propde reduzir, o outro se
permite complexificar. Onde um vé separaciio, outro vé redes.
(OLIVEIRA, 2007, p. 96)

Portanto, diante de todo esse cendrio, ela considera, citando Cipriano
Luckesi, que o avaliador necessita ser ético na hora de avaliar o educando.
Para ela,

uma avaliagdo mais justa do ponto de vista ético deve contribuir
para o avaliado desenvolver a autonomia e o gerenciamento
da propria aprendizagem, numa relagio democratica de
transparéncia com o avaliador.

E ¢la entende como avaliagdo mais justa aquela que produz

bons ¢ adequados instrumentos para a coleta de dados para a
avaliagio da aprendizagem dos educandos, sem subterfiigios,
sem enganos, sem complicagdes desnecessarias, sem armadilhas,
(OLIVEIRA, 2007, p. 100, 101)

Assim, para corroborar com essa postura ética do avaliador, a autora cita
RIOS (2006) que afirma:

No processo de avaliagdo do docente nfio ha sobrepujanga de
papéis, mas um encontro para refletir sobre o cotidiano. Assim,
o avaliador estd com o avaliado. Estar supde uma situagdo de
solicitude na qual o avaliador e avaliado, no didlogo, poderiio
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entender mutuamente suas perspectivas, isentos de julgamento
de valor. Assim, a emancipagio so pode existir entre homens
livres e iguais ¢ consiste na representagdo ética e politica da
necessidade humana de contar com a a¢io do outro. (OLIVEIRA,
2007, p. 101)

Portanto, a partir desse ponto, ela propde ao professor no Ensino
Superior que seu ato de avaliar esteja aliado ao “desenvolvimento pleno do
ser humano, em suas multiplas dimensdes (humana, cognitiva, politica, ¢tica,
etc.)” (OLIVEIRA, 2007, p. 101).

Prosseguindo em seu raciocinio, OLIVEIRA considera que a avaliagdo da
aprendizagem no Ensino Superior impde ao professor alguns desafios, a saber:

- os avaliadores devem compreender os limites ¢ as possibilidades
da avaliagio, sem assumir posturas de descrenca, nem de
exagerado otimismo pedagogico;

- 08 aspectos formativos da avaliagdo devem predominar sobre
0§ técnicos;

- o processo de avaliar deve ser compreendido como pratica de
investigacdo e ndo de mera classificagéo; e

[

- a avaliagio deve servir & formagfio ¢ informagdo,
implementagdo de politicas piiblicas e, posteriormente,
certificagio.

e

A partir desses desafios haveria para ela algumas perguntas que norteariam
a avaliag@o da aprendizagem.

A primeira pergunta seria: quem avalia? Segundo ecla, sob a
responsabilidade do professor, o aluno poderia ser avaliado por uma hetero-
avaliacio, uma auto-avaliagdo ou uma avaliagdo mista ou co-avaliagdo.

A segunda pergunta seria: quando avaliar? Segundo ela, sempre. E isso
poderia ser feito por meio de quatro modalidades: a avaliagio diagndstica, a
avaliacdo formativa, a avaliago somativa e a meta-avaliag@o.

A terceira pergunta seria: como avaliar? Ela responde afirmando que
“tudo o que o aluno produz pode demonstrar a aprendizagem realizada e,
consequentemente, ser avaliado.” Haveria, portanto, segundo ela, situagdes
formais e informais de avaliagdo, mas nunca uma avaliagédo ocasional.

A quarta e ultima pergunta seria: para que avaliar? Segundo ela, para
se ter indicadores do desempenho dos alunos. Nesse sentido cla considera
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importantc a avaliagdo combinar alguns indicadores, como por exemplo,
indicadores quantitativos e qualitativos com indicadores operacionais e/ou de
resultados e/ou de impactos e/ou de contexto e/ou de processo.

Para concluir, ela aponta alguns erros frequentes no processo de avaliagio
da aprendizagem que indicam que raramente estamos preparados para avaliar
uma vez que falta nas institui¢des de ensino uma cultura avaliativa. Séo eles:

- avaliar de forma incoerente com o processo ensino-
aprendizagem desenvolvido;

- avaliar de maneira estereotipada, sem imparcialidade, de forma
contaminada por esteredtipos;

- avaliar de maneira eticamente condendvel;

- desprezar a auto-avaliagio;

- ndo praticar a avaliagfio continuada;

- avaliar sem esclarecer, previamente, os critérios e padrdes;

- avaliar apenas o aluno, e ndo o processo e todos 0s que nele
estdo envolvidos;

- avaliar apenas contetidos e os resultados, desconhecendo o
processo de aprendizagem;

- realcar apenas os aspectos negativos, detectados com a
avaliag@o, sem dar relevo aos aspectos positivos;

- avaliar apenas quantitativamente, ou apenas qualitativamente;
- utilizar instrumentos de avaliagdes inadequados;

- tentar avaliar a aprendizagem, desconsiderando o contexto que
a envolve.

Corroborando ou ndo nesse sentido, o Sistema Nacional de Avaliacio
da Educagio Superior (SINAES, 2004, p. 24) relata que a propria teoria da
avaliagfio constata que exames ou testes ndo seria uma avaliagdo propriamente
dita por limitar-se somente a verificagdes e mensuragdes e que tal discurso
ecoaria dos teéricos da avaliagdo que, em sua grande maioria, consideram
que essas avaliagdes ndo sdo “plena e propriamente avaliagdo, embora
possam fazer parte dela”, ¢ quando aplicadas separadamente, nio avaliariam
a aprendizagem, sendo uma dada circunstincia, pois “ndo captam os valores
agregados”.
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O CURRICULO E A AVALIACAO

Ap6s a breve considerago sobre O Curriculo e A Avaliagdo, mencionados
acima principalmente no que se refere ao Ensino Superior, percebo que a
divisdo do curso de graduagdo em disciplinas semestrais e anuais, formando
assim o “Curriculo Disciplinar” de determinado curso, ainda se faz necesséria
visto que, em alguns aspectos, ainda se espera que o profissional egresso desse
curso domine todo o contetido relacionado a area de sua graduagdo ¢, como
isso ndlo é possivel de modo integrado e inter ou transdisciplinar, tem-se entdo a
ministragio do contetido subdivido em disciplinas que servirdo de pré-requisito
para outras disciplinas, como sendo uma sequéncia necessdria e obrigatoria de
conhecimentos construidos para a integral formagfo desse profissional.

Nesse sentido, SIANO (2007, p. 110) procurou definir, e talvez também
idealizar, primeiramente, a questdo da abordagem modularizada. Ou seja,
se ha a necessidade dessa divisdo por disciplinas dentro de um curso de
graduagio, que essa ocorra sob alguns critérios, tal como ser “centrada no
aluno e na aprendizagem” e orientada para “resultados pretendidos, expressos
sob a forma de objetivos e/ou competéncias” porque, segundo as autoras,
dessa forma, o aluno desenvolveria “as atividades de forma individualizada,
em seu proprio ritmo ¢ de acordo com suas possibilidades”, sendo ele
responsavel pela sua propria aprendizagem. E isso ¢ possivel observar em
IES que permitem aos seus graduandos montar sua grade horaria conforme
lhes convenha, ora antecipando, ora postergando algumas disciplinas; porém
sempre observando os pré-requisitos que algumas solicitam.

A partir desse ponto, STANO considera que o substrato necessario para o
planejamento ¢ a claboragio de um moédulo deveria “determinar as condigdes
iniciais” da aprendizagem, “descrever os pré-requisitos” necessarios para a
realizagio do modulo e suprir possiveis déficits detectados, objetivando alcangar
os “comportamentos esperados” para aquele momento da aprendizagem e que
serfio constatados através de uma avaliagdo ao final do modulo. E isso sem
descuidar em fornecer ferramentas ao aluno para sua “auto-avaliagdo”, de
realizar avaliagdes diversificadas e compativeis com os objetivos estabelecidos
e de proporcionar “recursos ¢ materiais para aprofundamento de questdes de
interesse” dos alunos (SIANO, 2007, p. 110, 111).

Aprofundando-se um pouco mais nas consideragdes das autoras sobtre
avaliagdo, elas consideram que a avaliagio pode ser considerada como
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uma atividade mediante a qual, em fungdo de determinados
critérios,- se obtém informactes pertinentes acerca de um
fendémeno, situagdo, objeto ou pessoa, emite-se um juizo sobre o
objeto de que se trate e adota-se uma série de decisdes relativas
ao mesmo. (SIANO, 2007, p. 239 apud Miras e Solé, 1996:375)

Baseando-se nessa perspectiva, clas nos apresentardo suas consideragoes
sobre a avaliagdo diagndstica, somativa, formativa e iluminativa, avaliacdes
que, segundo meu ponto de vista, ainda sdo praticadas, em sua grande maioria,
somente nos Ensinos Fundamental e Médio, mas que também o seriam no
Ensino Superior.

Quando as autoras abordam a avaliagdo diagndstica, por exemplo, elas
consideram que esse tipo de avaliagdo ¢ “um progndstico sobre as capacidades
de um determinado aluno em rela¢do a um novo contetdo a ser abordado”
¢/ou um diagndstico das “aptiddes iniciais, necessidades, interesses de um
individuo” e dos pré-requisitos que esse possui (SIANO, 2007, p. 242). Sendo
assim, percebo que, apesar de o concurso vestibular ser um fator limitador ¢
decisivo para definir quem estd apto ou inapto para o Ensino Superior, ele
também deveria fornecer informagdes relevantes a coordenacgiio do curso
pretendido, tal como uma avaliagio diagnostica, como por exemplo, se esse
concursado apresenta as aptiddes iniciais e os pré-requisitos necessarios para
o curso requerido.

Ja as consideragdes que as autoras fazem sobre a avaliagdo somativa
referem-se inicialmente ao fato de que, “além de informar”, ela também
- “situa e classifica”, tendo assim sua fung@o principal a de certificar e/ou titular
(STANO, 2007, p. 242). E essa ¢ a avaliagfio mais aplicada, para ndo dizer a
unica, em muitas IES.

Considerando o posicionamento das autoras quanto a avaliagdo formativa,
de que essa avaliagdo proporcionaria informagdes sobre o desenvolvimento
de um processo de ensino ¢ aprendizagem de maneira que o professor possa
ajusta-lo as caracteristicas das pessoas a que ele se dirige, e de que ela informaria
também ao aluno de “seus sucessos e fracassos, de seu proprio caminhar”
(STIANO, 2007, p. 242), recordo que, com excecdo do Ensino a Distincia
(EAD), ndo presenciei muitas situacdes em que tal processo avaliativo tenha
sido praticado durante a minha graduac¢ao. Nos Ensinos Fundamental ¢ Médio
¢ possivel reconhecer essa pratica, ainda que ndo seja nos moldes de uma
avaliagdo formal, mas informal; contudo, no Ensino Superior, sua pratica ¢é
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percebida em casos isolados em que se necessita de um maior exercicio para
fixacdo dos contetidos ora trabalhados.

Ja a Avaliacdo Iluminativa, segundo SIANO, “preocupa-se com o todo,
de forma sistémica, holistica (defende uma anélise global e um entendimento geral
dos fenémenos), preocupando-se com as interligagdes existentes nos fenémenos
cducacionais”. Tal fato é tdo relevante para a autora que, citando VIANA,
ela afirma que essa avaliagdo “tem como preocupagdo analisar a estrutura
complexa dos fendmenos” e que ela “admite que os acontecimentos devam ser
vistos nas suas inter-relagdes”, ou seja, ela “aceita a possibilidade de multipla
causalidade e tem como objetivo a complexa rede de causa e efeito” (SIANO,
2007, p. 246, apud VIANNA, p. 31). Tal afirmagdo me permite considerar que
a Avaliagdo Iluminativa, diante de seu posicionamento frente a aprendizagem
integral do alunado, seria a mais indicada para se trabalhar com o Curriculo
por Competéncia proposto atualmente pelo Ministério da Educagio e Cultura
(MEC); o que ocorre, no entanto, & que esse tipo de avaliagdo pouco ¢ visto
nos cursos de graduagéo.

Diante desse quadro construido, a autora considera que todas essas
abordagens sobre a Avaliagdo néo sdo “antagdnicas, mas complementares”,
pois “contribuem para uma visdo abrangente do objeto que esta sendo
avaliado” (STANO, 2007, p. 247).

METODOLOGIA

O presente estudo se caracteriza por ser uma pesquisa do tipo qualitativa
descritiva, pois objetiva apenas conhecer e interpretar a realidade, sem
a minima pretensio de quantificd-la uma vez que ndo seria possivel, no
presente momento, o levantamento de uma amostragem significativa para o
fim a que me proponho.

Este artigo, portanto, foi baseado em um estudo bibliogrifico com
selecdo de fontes de pesquisa em publicagdes de autores importantes no meio
académico, embora considere que had uma escassez de material cuja tematica
se aproxima do tema a que me propus trabalhar. Neste caso, utilizei-me de
questionarios com depoimentos livres para constatar, confirmar ou refutar
meus questionamentos. ’

O método realizado foi leitura exploratoria ¢ seletiva do material de
pesquisa ¢ reflexdo e andlise do material levantado, de forma a contribuir
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para o processo de sintese € a obtengdo de resultados.

A pesquisa teorica seguiu as seguintes etapas: levantamento e selecio da
bibliografia, coleta de dados, critica e interpretagio dos dados, leitura analitica,
fichamento das fontes selecionadas, analise comparativa, argumentag¢io,
discussio e conclusio dos resultados.

CONCLUSOES

Diante dos resultados a que cheguei ¢ baseado nos itens anteriores, percebo
que ainda se faz necessdrio nas IES o curriculo disciplinar e que, embora ainda
se fragmente o conhecimento em grades curriculares dos diversos cursos,
existe a evidéncia de que a pratica do curriculo por competéncias ja tenha
suas primeiras manifestagdes nas IES, seja por projeto politico-pedagégico da
propria institui¢do, seja como postura pedagdgica dos proprios professores.

Dessa forma, ainda que este artigo nfo retina conclusdes estatisticamente
comprovadas, seja no aspecto qualitativo, seja no aspecto quantitativo das
afirmag¢es aqui apresentadas, concluo que as IES ainda concebem seus
curriculos como disciplinares; que elas ainda ndo sabem como trabalhar com
a questdo da inter e transdisciplinaridade, mas que clas mostram indicios de
que estdo preocupadas em compreender e trabalhar, tal como proposto pelo
MEC, com o curriculo por competéncia.

Quanto a avalia¢do do corpo discente, os resultados a que cheguei fazem-
me perceber que uma avaliagdo mais significativa e interdisciplinar depende
muito da drea do conhecimento a qual o curso de graduagiio pertence e, a
partir do que fora apresentado por OLIVEIRA, quanto aos desafios propostos
ao professor e ds perguntas que lhe norteariam na realizagdo da avaliagdo da
aprendizagem no Ensino Superior, sem ignorar a possibilidade da ocorréncia
dos erros mencionados pela autora durante o processo de avaliagio da
aprendizagem, os quais indicariam que raramente estamos preparados para
avaliar, uma vez que faltaria s institui¢des de ensino uma cultura avaliativa;
concluo — tal como apontou o SINAES ao relatar que a propria teoria da
avaliagdo constata que exames ou testes limitam-se somente a verificagdes
¢ mensuragdes ¢ que, quando aplicadas separadamente, ndo avaliariam
a aprendizagem, sendo uma dada circunstdncia — que os professores que
formaram a minha amostra demonstram interesse genuino pelo aprendizado
de seus aluno. Para isso esses docentes também demonstram conhecimento
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¢/ou dominio das ferramentas necessarias para uma avaliagdo ¢tica de seus
alunos, embora essa avaliagdo niio chegue ao que seria o ideal para a pratica
de um curriculo por competéncia.

Sendo assim, considero neste momento, tal como apresentado acima,
que ainda ha entre os tedricos da avaliagdo uma dificuldade em se propor
novas metodologias e maneiras de se avaliar, no s6 quanto a pratica de um
curriculo por competéncia ou um curriculo integrado, mas também quanto a
pratica de um curriculo disciplinar.

Por fim, ressalto que, tal como a prética do curriculo por competéncia, este
artigo ndo reune conclusdes estatisticamente comprovadas, seja nb aspecto
qualitativo, seja no aspecto quantitativo das afirmagdes aqui apresentadas
quanto ao processo de avaliagéo do ensino-aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

SOBRE O ENADE

Segundo SIANO, o Enade, Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes, se ocuparia “com o desenvolvimento dos estudantes em relagio
as competéncias, saberes, contetdos curriculares e formagdo em geral” dos
estudantes, mas relacionado ao “perfil do curso”. Explorando “contetidos
de todo o espectro das diretrizes nacionais ¢ ndo apenas contetdos
profissionalizantes”, o Enade relacionaria também “competéncias ¢ saberes™
com “os contetidos aos quais os estudantes devem ser expostos durante a sua
trajetéria académica”. Sendo assim, aplicado simultaneamente a concluintes
e ingressos nos cursos de graduagdo, o Enade permite a estes comparar em
que nivel est4 o seu aprendizado e o quanto ainda Ihes falta e dqueles “revisar
os contetdos estudados™ (SIANQO, 2007, p. 136).

Segundo elas:

O Enade tem ainda questdes comuns a todas as 4reas do
conhecimento. SHo questdes de conhecimento geral sobre
o mundo em gque vivemos e questdes de ética e de cidadania,
consideradas por especialistas necessarias ou importantes para
a educaciio de todos os universitarios, independentemente de
suas 4dreas de especializagiio. O Exame inclui, pois, questdes
instrumentais que tém a ver tanto com a formagéo do profissional
quanto com a formagdo do cidaddo. (SIANO, 2007, p. 137)
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SOBRE O CREDENCIAMENTO PROFISSIONAL

Segundo MARTINS (1992), aeducagio profissionalizante nauniversidade
estaria procurando atender

a uma sociedade altamente tecnificada e burocratizada, fruto da
“divisao de trabalho cada vez mais especializado; 4 exploragio
dos conhecimentos cientificos e tecnologicos; e a crescente
demanda por recursos humanos qualificados para as fungdes
produtivas e gerenciais.” (MARTINS, 1992, p. 180)

Portanto, segundo o autor, o atual sistema de Ensino Superior deveria
repensar a educagdo pds-secundaria para desfazer a ambiguidade que h4 entre
habilitagdo profissional especifica ¢ a educagfio universitaria propriamente
dita. Nesse sentido, ele questiona o atual fendmeno credencialista, que vé a
universidade como o tinico veiculo de formagio ou habilitagdo profissional
c¢/ou a Unica habilitada a fornecer a certificagdo ou credenciamento para o
exercicio profissional.

Sob essa perspectiva, quanto a habilitagdo profissional, MARTINS
considera que os conhecimentos tedticos e a aquisi¢do de habilidades praticas
ou desempenhos ocupacionais especificos ndo sdo obtidos na universidade
unicamente pelo cumprimento de um curriculo formal, sendo esses, em maior
ou menor escala, adquiridos fora dela ou do contexto académico. Por esse
motivo, a formagdo profissional relativa & aquisi¢do de habilidades especificas
ndo deveria ser associada a educagdo universitiria. Segundo o autor, esta
estaria voltada a “formac@o geral necessaria a qualificagdo cultural, a formacio
da cidadania, ou a formagdo cientifica” (MARTINS, 1992, p. 181).

Assim, embora sugira a necessidade de se avaliar criticamente a fungio
da universidade como agéncia formadora de profissionais qualificados, o
autor reconhece que a sua contribui¢do ¢ fundamental, mas ndo integral ou de
competéncia exclusiva para tal formagdo profissional. E para reforgar o seu
posicionamento, ele cita SCHWARTZMAN (1985), que diz existir

. um contraste crescente entre a rigidez ¢ burocratizagdo
dos curriculos universitarios e os requisitos técnicos da
atividade profissional, e poucos sdo o0s cursos que preparam
efetivamente os profissionais para a vida e o trabalho.
(MARTINS, 1992, p. 183)
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Portanto, a partir dessa perspectiva, MARTINS considera a capacitagéo
profissional um processo continuo na vida ocupacional do individuo, e
nio uma “habilitagdo completa e definitiva para o exercicio das profissdes
alicercadas em conhecimentos técnicos e cientificos” monopolizada pelas
universidades (MARTINS, 1992, p. 183). Para cle,

estas se fortaleceriam assumindo a fungdo precipua da educagdo
universitaria de prover a formagdo geral ¢ fundamental com
énfase no aprofundamento das ciéncias. Trata-se de garantir
ao estudante o instrumental de base e os conhecimentos
fundamentais relativos & drea profissional de seu interesse e,
principalmente, o desenvolvimento de aptidoes para aprender,
incorporar, desenvolver e aplicar as inovagdes técnico-
cientificas, (MARTINS, 1992, p. 183)

Diante desse quadro, o autor considera também vélido repensar “o
credenciamento de habilitagdo profissional, no caso das profissdes que
requerem prévia comprovagdo de capacitagio”, inica e exclusivamente pelas
universidades, visto que a plena capacitagiio para o exercicio profissional
ultrapassa o &mbito de competéncia dessas instituigdes (MARTINS, 1992, p.
184,185). |

RECOMENDACOES

Ambos os autores citados acima apresentam uma face diferente da
mesma moeda. Enquanto o MEC, através do Enade — e, ao meu ver, também
através do Enem — busca a formag#o integral do aluno através do curriculo
integrado e/ou por competéncia e para isso ja teria até ferramentas necessarias
para avalia-lo, a exemplo desses exames, o que ¢ ratificado por SIANO, as
IES ainda ndo apresentam condi¢gdes minimas necessarias para a formagao
integral do seu alunado, tanto na questéio do ensino pos-secundarista, quanto
na questdo da efetiva formagdo profissional que sé serd completa quando o
aluno estiver atuando no mercado de trabalho na sua drea de formagao, o que
¢ ratificado por MARTINS.

Portanto, recomendo, a quem de interesse for, a continuidade da pesquisa
e do estudo aqui propostos pelas questdes levantadas, bem coma a necessidade
de se discutir diretamente com o MEC, através de suas diversas diretorias e
secretarias, o assunto ora apresentado.
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: PSICOSE DE ARAH KANE

Rosana Apareclda Ribeiro Santos'
Edilete Aparecida Padilha?

RESUMO: A peca 4h48 Psicose (2000) quase sempre tem sido abordada
na perspectiva autobiografica, numa espécie de proje¢do da vida da autora.
Este trabalho objetiva fazer uma outra leitura, salientando os diversos niveis
de significagdo e os aspectos pds-dramaticos (Lehmann, 2007; Bakhtin,
2008) do texto de Sarah Kane que se configura como um tecido multiplo,
veiculando experiéncias universais que ultrapassam o sofredor individual.
Nessa paisagem textual da mente psicotica, a prépria linguagem se torna o
foco de atengdo. Nao ha enredo, causalidade, desenvolvimento da a¢do, nem
indicag¢tes de personagem ou personagens. Ha travessdes que indicam uma
mudanca do sujeito da enuncia¢do em seis dos vinte e quatro quadros ou
fragmentos. Os quadros restantes apresentam textualidades variadas que se
configuram em diferentes formatos, as vezes como poesia concreta na pagina.
As meditagdes, divagagdes, recriminagdes, auto-avaliagdes e explosdes liricas
que perpassam o texto totalmente fragmentado podem ser lidas como partindo
de uma tinica consciéncia ou ndo, sendo possivel vislumbrar uma tnica voz,
contraditoria ao extremo, ou uma multiplicidade de vozes. Nos trechos onde
figuram os travessdes, a questéo da possibilidade de outras vozes se insinua,
seja a de um médico ou de um amante. As enuncia¢des multiplas, colagens
e referéncias intertextuais levantam questdes sobre a crise da identidade na
pos-modernidade (Hall, 2004). Nada ¢é explicitado, ndo ha respostas; assim,
forgosamente, havera diferentes recepgdes e percepgoes.

PALAVRAS-CHAVE: Sarah Kane; teatro pds-dramatico; polifonia;
linguagens do teatro.

Os textos teatrais de Sarah Kane, Ruinas, O amor de Fedra,
Purificados, Ansia e 4h48 Psicose provocaram intensa polémica e chocaram,
em um primeiro momento, o piblico londrino por apresentarem uma tematica
que denota uma urgéncia em responder ao mundo contemporaneo: a violéncia
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da lingnagem, estilhagada ao extremo denuncia um universo em que impera a
violéncia das relagdes sociais e pessoais.

A pega 4h48 Psicose quase sempre tem sido abordada na perspectiva
autobiografica, numa espécie de proje¢o da vida da autora, ou seja, a expresséo
de sentimentos de uma mente depressiva suicida, visto que ela passou por
periodos de depressdo profunda e acabou se suicidando em 1999, aos 29 anos
de idade. Em grande parte das encenagdes, o texto vem sendo abordado pela
perspectiva de um olhar feminino ¢ de uma figura feminina em desequilibrio
mental extremo, numa espécie de projecéo da vida da autora, constantemente
internada em Instituicdes Psiquiatricas. No entanto, a experiéncia desses
episodios e os tratamentos médicos aos quais teve de submeter-se formam
apenas parte da matéria-prima para a constru¢do de sua quinta e Ultima pega.
Neste ensaio, objetiva-se fazer uma outra leitura, salientando os diversos
niveis de significagdo e os aspectos pos-dramaticos do texto de Sarah Kane
que se configura como um tecido multiplo, veiculando experiéncias universais
que ultrapassam o sofredor individual.

Este trabalho situa Sarah Kane no contexto mais geral da arte
contempordnea que vem se transformando cada vez mais em mdiltiplos
processos de experimentagio. O texto 4448 Psicose foi apontado pelos
criticos como representativo do teatro pos-dramatico. O tedrico alemdo,
Hans-Thies Lehmann, descreve em seu livro Teafro pos-dramdatico, um teatro
que rompe com as concepgdes dramaticas aristotélicas e hegelianas, gerando
uma multiplicidade de experimentagGes estéticas. Ele cria uma terminologia
para a analise e discussdo dessas novas formas, enfatizando que escolheu o
termo pos-dramatico por ser mais amplo que pés-moderno:

Entdo, espera-se que fique claro que o ‘pds‘ aqui ndo € para ser
entendido nem como uma marca de ¢poca, nem simplesmente
como um cronoldgico ‘apés‘ o drama, um ‘esquecer o passado
do drama; é muito mais que uma ruptura, é ir além continuando
a manter relagdes com o drama de diversas maneiras em
analises e reminiscéncias do drama. Para chamar o teatro de
‘pos-dramatico® envolve sujeitar a relacdo tradicional do teatro
com drama com a desconstrugéo, e levar em conta as numerosas
maneiras nas quais essas relagdes tém sido reconfiguradas
nas praticas artisticas contempordneas desde a década de 70.
(Lehmann, 2007, p.13)

Escrita em 2000, 4h48 Psicose ¢ um texto poético que tem parentesco
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com a poesia lirica, imagista ¢ concretista. I a obra mais experimental da
dramaturga briténica que enfoca a depressdo psicética, ou seja, o que se
passa na mente humana quando desaparecem por completo as fronteiras
entre a realidade e as diversas formas de imaginacio. O suicidio como um
dos motivos recorrentes da peca jé se configura a partir da paratextualidade
do titulo, 4h48 Psicose, que remete ao hordrio em que se registram o maior
numero de suicidios:

[-]

As 4h48

Quando o desespero me visitar
Enforco-me

Ao som da respiragio do meu amante
Nao quero morrer

Fiquei tdo deprimida com a consciéncia da minha mortalidade
que decidi suicidar-me

Nio quero viver. (Kane, 2001b, p. 292)

Pode-se dizer que, em 4h48 Psicose, as meditagdes, divagagdes,
recriminagdes, auto-avaliagdes ¢ explosdes liricas se apresentam sem o
intermédio de personagens cfetivos. O texto pode ser considerado uma
paisagem textual da mente psicética, no qual a prépria linguagem se torna
o foco de atengdo. Nao ha enredo, causalidade, desenvolvimento da acéo,
nem indicagdes de personagem ou personagens. H4 travessdes que indicam
uma mudanga do sujeito da enunciagdo em seis dos vinte e quatro quadros
ou fragmentos. Os quadros restantes apresentam textualidades variadas que
se configuram em diferentes formatos, muitas vezes como poesia concreta
na pagina. Sdo palavras, nimeros ¢ impressdes que se entrelagam em um
discurso néo personalizado, que ndo nos permite identificar exatamente quem
fala, e de onde vém aqueles pensamentos. Ndo h4 uma consciéncia individual
explicitamente afirmada, e muito menos um fluxo unilateral de dentro para
fora. Na verdade ¢ dificil precisar se ha uma consciéncia ou vérias em
questdo. Ha possiveis pacientes e médicos que, em varios momentos, parecem
dialogar sobre as posturas que sustentam sobre doenga, vida ¢ morte. Um
esbogo de duas ou miltiplas vozes que ndo chegam a se fortalecer enquanto
tais, sequer recebendo uma denominagdo que nos possibilite identifica-los
como distintas umas das outras, materializam-se na encarna¢io de pontos de
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vista diversificados que mantém uma tenséo permanente. Elas se confrontam,
medem forgas, mas acabam ndo se concretizando claramente como individuos,
podendo existir como fragmentos dentro de uma tnica mente, doentia ¢
esquizofrénica. Pela maneira como Sarah Kane elabora seu texto, at¢ mesmo
a prépria sexualidade do discurso ¢ ambigua, ja que, no inglés, a maioria dos
adjetivos é utilizado para os dois sexos.

O texto, totalmente fragmentado, pode ser lido como uma representagao
da esséncia humana em situacdes extremas, sem ornamentos € mascaras.

[.]

A sanidade encontra-se no centro da convulsio, ondesa loucura é
arrasada pela alma dividida,

Conhego-me.

Vejo-me.

[-.]

Gorda

Escorada

Expulsa

o meu corpo descompensado

0 meu corpo voa para longe

ndo ha maneira de alcangar

para além do que ja alcancei

vais ter sempre um bocado de mim
porque tiveste a minha vida nas tuas maos

essas maos brutais [...] (Kane, 2001b, p. 320; 326-27)

Em sua introdugdo as obras completas de Kane, David Greig assevera
que cada uma das pegas da dramaturga representa uma renovagdo em termos
de temadtica e linguagem teatral, nas quais ela realiza um mapeamento das
“mais escuras e imperdoaveis paisagens interiores: paisagens de violagéo, de
soliddo, de poder, de colapso mental e, com extrema clareza, a paisagem do
amor” (Kane, 2001a, p. ix).

Em seu artigo, 4 perda da realidade na neurose e na psicose, de 1924,
Freud descreveu a psicose como o distirbio entre o ego e o mundo. Vernon
D. Patch, membro da American Psychiatric Association, relaciona a psicose

a uma distor¢do do senso da realidade, a inadequagdo e a falta de harmonia
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entre 0 pensamento e a afetividade. A psicose est associada a depressio, cujo
quadro de angustia, medo, tristeza, soliddo, desesperanca e baixa auto-estima
sao apresentados no texto de Kane de forma poética:

[...]

Estou triste

Sinto que ndo ha esperanga no futuro e que as coisas
nio podem melhorar

Estou farta e insatisfeita com tudo

Sou um completo fracasso como pessoa

Sou culpada, estou a ser castigada

Gostava de me matar

Sabia chorar mas agora estou para além das l4grimas
Perdi o interesse pelas outras pessoas

Nio consigo tomar decisoes [...] (Kane, 2001b, p. 290-91)

Muito mais do que elucidar a individualidade psicolégica em uma
histéria com comego, meio ¢ fim, Kane expde, acima de tudo, a experiéncia
do sofrimento numa grande variedade de formas e sob uma grande variedade
de perspectivas que transcende o particular e o individual. As rememora¢des
(sentidas como presenca atual) agem desconstruindo a nogio de passado ¢
presente, bem como a separagio entre o eu € o outro, realidade e fantasia.

Se o texto € apresentado ao invés de representado ém cena, o sujeito
que fala ndo é necessariamente o sujeito da enunciacgdo; o fluxo verbal nio
tem por objetivo exprimir o ego ou a individualidade. A linguagem, e nio
o enunciador se torna o foco de atengfio, sendo assim, evitado o processo
de identificagdo entre personagem e espectador. O teatro pos-dramatico é
uma experiéncia emocional diferente, proporcionando emog¢do em diferentes
perspectivas.

Quando Lehmann (2007, p. 247) nos diz que “o status do texto do
novo teatro deve ser descrito com os conceitos de desconstrugio e polilogia.

[..]1 O que se visa ndo ¢ o didlogo, mas a multiplicidade de
vozes ou “polilogo”, suas considerag@es criticas nos remetem
ao estudo desenvolvido por Bakhtin (ja na década de 30), acerca
da obra de Dostoiévski, e 0 consequente desenvolvimento do
conceito de polifonia, o qual pressupde que no texto ressoem
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vozes equipolentes que — ndo sujeitas a nenhuma espécie de

hierarquizagéio, seja em relagdo a um organizador externo ou a

uma outra voz — relacionam-se em pé de igualdade. O conceito
abarca, ainda, dois aspectos fundamentais e que apontam,

no nosso entender, para sua aplicag@o teatral a partir de uma

perspectiva estético-ideolégica. Na obra polifonica, o didlogo

— ¢ o confronto —caracterizam a relagdo entre as vozes,

constituindo matéria e forma:

O que caracteriza a polifonia ¢ a posicdo do autor como
regente do grande coro de vozes que participam do processo
dialégico. Mas esse regente ¢ dotado de um ativismo especial,
rege vozes que ele cria ou recria, mas deixa que se manifestem
com autonomia e revelem no homem um outro — “eu para si”
infinito e inacabavel. (Bakhtin, 1989, p. 194)

Tomando como sustentagio as idéias de Bakhtin, em linguistica,

polifonia é a presenga de outros textos dentro de um texto, causada pela
insercéio do autor num contexto que ja inclui previamente textos anteriores que
lhe inspiram ou influenciam. O texto de Sarah Kane pode ser lido como uma
colagem sobre o discurso de doengas mentais sem uma identidade particular,
incorporando uma série de intertextos que estdo sendo discutidos pelos
criticos. O aspecto citacional se destaca em diversos quadros, intensificando
o aspecto das vozes do inconsciente que emanam dos recessos profundos
da mente. As enunciagdes multiplas, colagens e referéncias intertextuais
levantam questdes sobre a crise da identidade na pos-modernidade (Hall,
2004). Nada ¢ explicitado na pega, ndo ha respostas; assim, forcosamente,
havera diferentes recepgdes ¢ percepeoes.
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Clovis Brito !

RESUMO: Esse artigo apresenta, através de um estudo tedrico, a violéncia
social como uma das causas da indisciplina escolar. Na atual sociedade, a
violéncia estd presente em nosso cotidiano, tanto mundialmente como em
um universo restrito. Com relagio a violéncia mundial, Foucault (2006, p.
149), afirma que as guerras jamais foram tdo sangrentas ¢ violentas como a
partir do século XIX, exaltando a diferenga da sociedade da soberania para
sociedade disciplinar. Silva (2004) considera que o aumento da problematica
da violéncia na sociedade esta relacionada, também, com a maneira como
tais situagdes sfio apresentadas pelos meios de comunicagdo de massa. B
comum os programas televisivos infantis e adultos passarem programas, com
cenas diversas de violéncia de todos os tipos: fisicas ¢ morais. Em fungdo da
normalizagdo da violéncia social, essa passa a ser vista como algo comum
¢ natural, transformando os cidaddos — incluindo os alunos — em pessoas
insensiveis com tais atos. Essa “insensibilidade”, acarretada pela normalizacdo
da violéncia social, € levada para a institui¢do escolar. Sendo assim, alguns
discentes estdo se tornando alunos passivos, menos colaborativos e menos
participativos com as questoes da escola, dos colegas e das coisas da sala
de aula. Se esses ndo participam do processo pedagogico de maneira ativa,
estdo se negando a aquisi¢do de conhecimentos especificos oriundos desses
‘momentos. Consequentemente, estdo se tornando indisciplinados, pois o aluno
indisciplinado nao seria apenas aquele cujas agdes rompem com as regras da
institui¢do, mas também aquele que prejudica o seu proprio desenvolvimento
cognitivo e social.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo. Indisciplina Escolar. Violéncia Social.

ABSTRACT: This paper presents, through a theoretical study, the social
violence as one cause of indiscipline in school. In the current society, the
violence is present in our daily one, both globally and in a limited universe.
With regard to world violence, Foucault (2006, p. 149), affirms that the wars
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had never been so bloody and violent as from century XIX, detaching the
difference of the society of the sovereignty of society to discipline. Silva
(2004) considers that the increase of the problematic one of the violence
in the society is related, also, with the way as such situations are presented
by the medias of mass. It is common for television programs for children
and adults spending programs, with several scenes of violence of all kinds:
physical and moral. In function of the normalization of the social violence,
this she passes to be seen as something common and natural, transforming
the citizens - including the pupils - into insensitive people with such acts.
This “insensitivity”, caused for the normalization of the social violence, is
taken for the pertaining to school institution, being thus, some students are
becoming passive students, less collaborative, less participatory with the
issues of school, your colleagues and the things in the classroom . If these do
not participate of the pedagogical process in active way, are if denying the
acquisition of deriving specific knowledge of these moments, being thus, they
are being undisciplined because the student would not be only that one whose
actions breach with the rules of the institution, but also that harms its proper
cognitive and social development.

KEY-WORDS: Education. Indiscipline School. Social Violence.

INTRODUCAO

A indisciplina sempre fez parte do ambiente escolar, mas esse assunto, em
outros tempos, dificilmente extrapolava os muros das institui¢des de ensino.
Atualmente, diante da crise educacional que estamos vivenciando, varios
conceitos estdo sendo revistos e refletidos para compreender melhor as coisas
que acontecem no interior da escola, entre eles a questdo da indisciplina.

Hoje estamos percebendo uma preocupacao maior com relagio a discussio
desse assunto, fato que vem gerando aumento significativo nas produgdes
académicas desde o inicio do século XXI. Essa preocupagdo demonstra que
tanto a academia como a escola — e seus educadores — estdo comecando a
visualizar a importancia de compreender melhor a questio da indisciplina em
todas as suas particularidades.

Ao escrevermos esse artigo, procuramos aprofundar uma dessas
particularidades, com o objetivo de apresentar, através de um estudo tedrico, a
violéncia social como uma das causas da indisciplina escolar. Para desenvolver
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esse tema, recorremos a alguns autores que escreveram sobte o assunto.

Falar da violéncia social ¢ falar sobre um assunto presente cotidianamente
em nossa sociedade. Essa situagdo ¢ relatada, frequentemente, nas conversas
de todas as pessoas e em todos os locais. Na escola também é comum ouvir
relatos de violéncia, seja pelos funcionarios, diretores, educadores e alunos.
Podemos observar, cada vez mais, que a violéncia na sociedade também esta
sendo relatada e discutida, constantemente, em reportagens divulgadas pelos
meios de comunicagio.

Mas, afinal, porque a violéncia na sociedade pode ser considerada
uma das causas da indisciplina escolar? Para respondermos a essa questio,
organizamos o presente artigo da seguinte maneira: no proéximo tdpico,
apresentaremos um breve resgate teorico sobre a violéncia na sociedade,
abordando como a convivéncia com fatos violentos estd sendo normalizada
no meio social; na sequéncia, discutiremos a questdo da confusio conceitual
existente entre indisciplina escolar e violéncia escolar, confusdo essa que
interfere diretamente na atuacio do docente quando acontecem questdes de
indisciplina escolar ou violéncia escolar. Em seguida, analisaremos como a
violéncia, uma das causas exteriores ao ambiente educacional, influencia na
questdo da indisciplina escolar.

ANORMALIZACAO DA VIOLENCIA NA SOCIEDADE

Nesse topico, iremos discorrer como a convivéncia com atos de violéncia
na sociedade estd sendo incorporada pelas pessoas, fazendo com que fatos
violentos ndo sejam mais exce¢des, mas itens constantes € corriqueiros em
nosso dia-a-dia. Dessa maneira, gradativamente, para as pessoas, deparar-se
com situagdes de violéncia se tornou algo normalizado.

Mas, afinal, como podemos conceituar a violéncia? Houaiss e Villar
(2008, p. 2866), listam uma gama de defini¢des para a palavra violéncia,
dentre as quais destacamos as seguintes:

[...] a¢do ou efeito de violentar, de empregar forea fisica (contra
alguém ou algo) ou intimidagfo moral contra (alguém); ato
violento, crueldade, forca; cerceamento da justica e do direito;
coaglo, opressdio, tirania; constrangimento fisico ou moral
exercido sobre alguém, para obriga-lo a submeter-se a vontade
de outrem [...]
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Podemos perceber que as definigdes de violéncia nos.levam e entendé-la
como um ato de obrigar alguém, ou um grupo de pessoas, a realizar algo com
o qual nfio concorda, seja com o uso de forga fisica ou ndo, rompendo com
aquilo que é aceito moralmente e legalmente por uma sociedade.

Embasados nesse conceito, podemos constatar como, na atual sociedade,
a violéncia esta presente em nosso cotidiano, tanto mundialmente como em
um universo restrito. Com relagiio a violéncia mundial, em grande escala,
Foucault afirma que as guerras jamais foram tdo sangrentas e viglentas como
a partir do século XIX, exaltando a diferenca da sociedade da soberania para
sociedade disciplinar. O que era restrito a uma regifio passou a ser mundialmente
importante, divulgado e necessério para a manutengio da sociedade:

As guerras jando se travam em nome do soberano a ser defendido;
travam-se em nome da existéncia de todos: populagtes inteiras
sdo levadas a destruicdo muatua em nome da necessidade de
viver. Os massacres se tronaram vitais. Foi como gestores da
vida e da sobrevivéncia dos corpos e da raga que tantos regimes
puderam travar tantas guerras, causando a morte de tantos

homens. (2006, p. 149)

Ao observamos a Historia no Brasil, podemos visualizar como
acontecimentos violentos sempre estiveram presentes em nosso cotidiano.
A partir da chegada dos portugueses, convivemos com diversas praticas de
violéncia, que muitas vezes foram — e ainda sdo — aceitas, politicamente, para
a manutenc¢ao da sociedade’:

Essas violéncias se fizeram presentes numa politica que dizimou
toda uma populagfo indigena, que escravizou milhares vindos
do trafico de escravos negros, que torturou e matou durante
os anos da ditadura militar ¢ que hoje ainda mata outros mais.
(CATROLI, 2009, p. 587)

Nio podemos alegar que a violéncia na sociedade ¢ uma questdo somente
da atualidade. Em outros tempos ela também existia, em menor escala ¢
com menor divulgacio. Na sociedade atual, segundo Silva (2004, p. 81), as
ocorréncias de situagdes violentas se elevaram significativamente e, além
da impunidade, outros fatores corroboraram para esse aumento, entre eles a

2 Temos consciéncia de que toda sociedade guarda, historicamente, fatos especificos para
sua transformagéo, incluindo os violentos. Mas néo podemos deixar de admitir que essas
situagfes forjaram a concepgio e aceitagdo de varios conceitos da atualidade.
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morosidade do sistema judiciario, a ineficiéncia das instituigdes criadas para
recuperag¢fo dos sujeitos violentos, dentre outros fatores.

Silva (2004) considera que o aumento da problemadtica da violéncia
na sociedade estd relacionado, também, com a maneira como a questio ¢
apresentada pelos meios de comunicagdo de massa. Sdo comuns em programas
televisivos — ndo s6 os destinados a publico adulto, mas também infantil —
cenas diversas de violéncia fisica e moral. Ele considera

[...] como mais um fator de promog¢ido da violéncia a maneira

" como ela tem sido veiculada pelos meios de comunicagio:
a real € fransmitida na forma de espeticulo, o que acaba nio
sensibilizando ninguém, e a virtual com um grau de realismo
que faz com que seja confundida, a ponto de néo saber mais
quando se trata de uma ou de outra. Ao coniririo, os meios
de comunicagdo tém contribuido para a banalizagio deste
fenémeno [...] A violéncia passa a ser vista como algo comum
& até certo ponto como um fenédmeno normal, ¢ quigd natural.
(SILVA, 2004, p. 82)

Curwin e Mendler (2003, p. 25), por sua vez, afirmam que as criangas estdo
frequentemente expostas a todo tipo de violéncia social — da guerra, do trafico
de drogas, do crime organizado, da criminalidade urbana, etc. Esse contato
direto torna natural essa situagdo, transformando-as em pessoas insensiveis a
atos violentos, ou seja, a sociedade, sem o uso de uma forga explicita, mas de
estratégias disciplinares, fez com que o fendmeno da violéncia fosse aceito e
normalizado para a manuten¢do de um conceito (FOUCAULT, 1986, p. 189).

Os atores da escola — os alunos — ndo vivem em um mundo isolado da
sociedade. As coisas que acontecem além dos muros escolares adentram
os estabelecimentos, interferindo e interagindo com conceitos que sO ali
acontecem, entre esses, a indisciplina escolar. Mas serd que os professores
sabem a diferenca entre indisciplina escolar ¢ violéncia escolar?

INDISCIPLINA ESCOLAR E VIOLENCIA ESCOLAR

Temos consciéncia de que, dentro do ambiente educacional e,
especificamente, na relagio pedagogica da sala de aula, fatores como a
indisciplina e a violéncia escolar afetam, além das praticas dos professores, todo
um cumprimento de finalidades que ali buscam desenvolver: “aprendizagem,
socializagdo, acesso a cultura e formagao para a cidadania” (GARCIA, 2009,
p. 513). Por esses motivos, entendemos que ¢ de suma importancia refletir e
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analisar a diferenca entre a indisciplina e a violéncia escolar para compreender
que essas questdes convivem dentro da escola, mas devem ser pensadas coin
uma conceituagdo diferenciada. Dessa maneira, buscaremos nesse topico,
apresentar essas diferencas para, no topico final, resgatarmos o objetivo do
presente artigo.

Na literatura pesquisada, constatamos que a indisciplina escolar ndo ¢
um assunto recente; ela sempre rondou o ambiente educacional (GARCIA,
2001, p. 376; ESTRELA, 2002, p. 13; GOTZENS, 2003, p. 13). Aquino
(1996, p. 43) mostra que as relagdes escolares da “educagfio de antigamente”
eram permeadas por medo, coagdo e até mesmo submissdo dos alunos, o que
demonstra que essas relagdes eram determinadas em termos de obediéncia e
subordinagfo. Nesta “educagdo de antigamente”, as situagdes de disciplina
eram descritas rigorosamente e, para os atos de indisciplina, as corre¢des
eram estimuladas e apoiadas.

Os tempos mudaram, os professores € 0s alunos mudaram, a sociedade
mudou. Consequentemente, o conceito de indisciplina dentro da escola
também tomou novas caracteristicas. Segundo Parrat-Dayan (2009, p. 22), “a
indisciplina escolar ndo € um fendmeno estatico nem um fendmeno abstrato que
mantém sempre as mesmas caracteristicas”; as suas formas de manifestagdes e
conceituagio alteram em fungao da época e do contexto social.

Para Garcia (2001, p. 376), “devemos conceber a indisciplina como
fendmeno de aprendizagem, superando sua conotagdo de anomalia, ou de
problema comportamental a ser neutralizado através de mecanismos de controle”,
sobrepujando a ideia de que a indisciplina ¢ uma questdo relativa somente ao
comportamento. Dessa maneira, o aluno indisciplinado néo seria apenas aquele
cujas agbes rompem com as regras da institui¢do, mas também aquele que
prejudica o seu proprio desenvolvimento cognitivo, moral e atitudinal.

Uma questdo que os docentes devem compreender ¢ a diferenga entre a
violéncia e a indisciplina escolar. Segundo Parrat-Dayan (2009, p. 24), “ainda que
em muitas ocasides a violéncia social e a indisciplina escolar aparegam associadas,
elas ndo sdo sindnimas”. A violéncia pode ser umas das causas da indisciplina
escolar. E possivel, segundo aquela autora, que a “partir da indisciplina se chegue
a violéncia”, mas ambas devem ser tratadas de maneira diferente:

°
E preciso distinguir a indisciplina escolar de outras formas de
violéncia que por vezes afetam a vida das escolas, provocadas
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muitas vezes por individuos que hes sdo alheios. Se a indisciplina
escolar pode tocar as fronteiras da delinquéncia, ela raras vezes
¢ delinquéncia, pois ndo viola a ordem legal da sociedade,
mas apenas a ordem estabelecida na escola em funcdo das
necessidades de uma aprendizagem organizada coletivamente,
(ESTRELA, 2002, p. 14)

A autora nos alerta sobre a importancia em diferenciarmos a indisciplina
¢ a violéncia, e em focalizarmos a indisciplina no ambito escolar, no processo
ensino-aprendizagem, na normalizagio de regras de boa convivéncia para o
desempenho das atividades.

A violéncia, para Guimardes (1996, p. 73), “seria caracterizada por
qualquer ato [...] que, no sentido juridico, provocaria, pelo uso da for¢a, um
constrangimento fisico ou moral”. Dessa maneira, muitos comportamentos
apresentados pelos alunos durante as aulas — agressdes fisicas ¢ verbais,
vandalismo, entre outros — néo seriam indisciplina escolar, mas violéncia,
devendo, portanto, ser abordados com formas diferentes.

Estrela (2002, p. 133) afirma que diversas pesquisas sobre indisciplina
escolar demonstram que esta, quando ocorre, visa a “assegurar as condigdes
de funcionamento do ensino-aprendizagem e garantir a socializacio dos
alunos, mas raras vezes infringe as normas legais que asseguram a ordem na
sociedade civil”, ao contréario da violéncia, que se caracteriza, por exemplo,
pela ocorréncia de agressdes fisicas ¢ depredacdes da escola.

Para Silva (2007, p. 30), existe uma “polissemia que marca o conceito de
violéncia que, em certos momentos, acaba se confundindo com o conceito de
indisciplina”. Para esse autor, um item que pode diferenciar indisciplina de
violéncia ¢ a questdo do Cddigo Penal:

[...] se por um lado, permanece aberta, na comunidade cientifica,
a discussdo acerca da definigio de violéncia escolar, até mesmo
em fun¢io da multiplicidade dos eventos considerados violentos
pelos atores escolares, por outro lado, parece ficar evidente que
héd um consenso, em todos os niveis, em relagiio a designagio
de “violentos™ utilizada para os atos que nitidamente ferem o
Cddigo Penal. O debate parece, portanto, se fazer de forma mais
viva quando se caminha em diregdo as “pequenas violéncias”
(incivilidades) que, a depender das interpretagdes dos sujeitos,
podem se confundir com a indisciplina. Vé-se pois que, se os
conceitos de indisciplina e de violéncia podem se confundir,
essa confusdo ¢ bem menos provivel nas circunstancias em
que 0 comportamento, ou o ato praticado, fere nitidamente as
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regulamentagdes sociais previstas no Codigo Penal. (SILVA,
2007, p. 30)

Brito e Santos (2009), apds realizarem uma pesquisa tedrica sobre o que
os professores compreendiam por indisciplina e violéncia, concluiram que
os docentes envolvidos nos estudos observados entendiam a indisciplina
escolar como um problema de comportamento ¢, como tal, buscavam, atravcs
de mecanismos de controle, dominar a situagio e resolver o problema da
indisciplina de maneira imediata. Também apontam que aqueles professores
compreendiam alguns atos de vandalismo e agressdo fisica como situagoes de
indisciplina escolar.

Ao olharmos as diferenciacdes entre indisciplina e violéncia apresentadas
nesse topico, podemos entender que os professores investigados nos trabalhos
que Brito e Santos (2009) analisaram, desconheciam os conceitos atuais para
essas questdes. Pensamos que os professores devem distinguir um conceito
do outro para, assim, saber atuar de maneira diferenciada e adequada perante
situacdes de indisciplina escolar e violéncia.

Silva (2007, p. 31) afirma que a violéncia escolar — “as agressoes
fisicas e verbais, os roubos, as varias formas de vandalismo, as miltiplas
formas de preconceito, o porte de armas e as intimidagdes” — tem vinculo
direto com a questdo da violéncia social — “o poder destrutivo, o carater
coercitivo, o uso da forca, a existéncia de agressor e/ou vitima”. Entdo,
como esse item — a violéncia social — pode ser considerado uma das causas
externas da indisciplina escolar se nesse topico argumentamos que sdo
questdes diferenciadas? Como a normalizagdo da violéncia na sociedade
est4 produzindo alunos indisciplinados?

VIOLENCIA SOCIAL: UMA DAS CAUSAS DA INDISCIPLINA
ESCOLAR

No transcorrer desse artigo, apresentamos diversos aspectos envolvendo
a questiio da indisciplina escolar e apontando consideragdes sobre a violéncia;
afirmamos que o conceito da indisciplina escolar néio ¢ fixo; tem evoluido
com a sociedade e, na atualidade, devemos compreendé-la para além das
questdes comportamentais, diferenciando-a de violéncia escolar.

Geralmente, quando se fala que a violéncia ¢ uma das causas da

indisciplina escolar, as pessoas ¢ alguns professores, no senso comum,
L
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imaginam que seja pela questdo comportamental, a agressividade, o roubo
etc. — questdo esclarecida neste artigo, em que mostramos que violéncia
escolar ¢ diferente de indisciplina escolar e, portanto, devem ser tratadas
também de maneiras diferenciadas. '

Enfim, falar da indisciplina escolar ¢ falar de um assunto complexo que
sempre rondou o ambiente educacional e que hoje, em funco de diversos
fatores, estd em constante discussdo tanto nos meios académicos como no
proprio espago escolar. Mas quais sdo as causas da indisciplina escolar?

Segundo Parrat-Dayan (2009, p. 55), Curwin; Mendler (2003,
p. 24) e Garcia (1999, p.104), as causas da indisciplina se dividem
em dois grandes grupos: as externas a escola e as internas. Para as
causas externas, Garcia considera, citando a influéncia exercida pelos
meios de comunicacfo, a violéncia social e o ambiente familiar. Para
as causas internas, menciona o ambiente escolar ¢ as condi¢des de
ensino-aprendizagem, os modos de relacionamento humano, o perfil dos
alunos ¢ a capacidade de se adaptarem aos esquemas da escola. Nas
trés referéncias consultadas, encontramos a questdo da violéncia na
sociedade como sendo uma das causas externas da indisciplina.

Ao resgatar a conclusdo que chegamos no primeiro tépico, encontramos
um argumento para justificar o porqué de a violéncia na sociedade ser uma das
causas externas da indisciplina escolar, argumento amparado nas referéncias
de Silva (2004), Curwin ¢ Mendler (2003) e Foucault (1986). Naquele tépico,
apontamos que, em fungdo da normalizagdo da violéncia social; essa passa a
ser vista como algo comum, normal, natural, transformando os cidadios —
incluindo os alunos — em pessoas insensiveis a atos violentos.

Parece-nos que essa “insensibilidade”, acarretada pela normalizacéo
da violéncia social, ¢ levada para a instituigio escolar. Como reflexo,
alguns discentes estdo se tornando passivos, menos colaborativos e menos
participativos com as questdes da escola, dos colegas e das coisas da sala
de aula. Se esses nfio participam do processo pedagdgico de maneira ativa,
estdo se negando a aquisi¢do de conhecimentos especificos oriundos desses
momentos. Tornam-se, assim, indisciplinados, pois o aluno indisciplinado
ndo seria apenas aquele cujas a¢des rompem com as regras da instituicdo,
mas também aquele que prejudica o seu proprio desenvolvimento cognitivo e
social (GARCIA, 2001).
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Podemos concluir o presente artigo afirmando que a violéncia na
sociedade é uma das causas externas da indisciplina escolar. Também
podemos concluir que, em fungdo da naturalizagdo da violéncia na sociedade,
os alunos estdo ficando insensiveis a tais atos e, sendo assim, levam essa
insensibilidade para o ambiente escolar, apresentando umi tipo de indisciplina:
a passividade ou até¢ mesmo a apatia perante uma circunstancia. O aluno com

um “bom comportamento”, “o quietinho”, “o nédo-colaborativo™ ¢ reflexo da
normalizacio da violéncia na sociedade.
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