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RESUMO

Na década de 1980, a partir de producdes da academia e incorporagao de discursos
académicos pelas politicas publicas e sociedade, a culpabilizagcéo do fracasso escolar
langou-se sobre os professores, através do “argumento da incompeténcia” (SOUZA,
2006). O descontentamento com a baixa qualidade do ensino revelou muitas criticas
a escola e principalmente aos professores, que passaram a ser considerados
tecnicamente despreparados para atender a demanda educacional. Esses discursos
que produzem uma imagem negativa dos professores se fazem presentes ainda nos
dias atuais. As criticas de Rubem Alves sobre o sistema educacional brasileiro tiveram
inicio por volta dos anos 1980, periodo que corresponde ao nascimento e
fortalecimento dos discursos que embasam o “argumento de incompeténcia” dos
professores. No entanto, as producdes literarias desse autor revelaram a constituicao
de um pensamento pedagdgico que se diferencia dos discursos daquele periodo,
apontando diversos aspectos sobre a docéncia e o ensino que vao além da mera
exigéncia da competéncia técnica dos professores. Desse modo, essa pesquisa
investiga as representagdes de ensino e docéncia presentes nas obras de Rubem
Alves. Considera-se que as obras literarias emitam representagdes da realidade
histérica e social do autor, sejam de afirmagao ou contraposicao, e quando alcangam
os diferentes leitores, as representacdes emitidas na literatura incorporam a
representacdo da realidade desses individuos, cada qual com especificidade
(CHARTIER,1991). Este estudo foi desenvolvido sob uma abordagem qualitativa,
baseando-se nos pressupostos da pesquisa bibliografica. Os dados foram analisados
a partir da técnica de Analise de Conteudo (FRANCO, 2007). A pesquisa também
demandou uma revisao bibliografica e estudos tedricos das concepgbes de
representacdo propostas por Roger Chartier e de docéncia e profissdo docente
discutidas por Névoa, Tardif, Shulman e Garcia. Os dados levantados demonstraram
que as elaboragdes de escrita que compdem as obras de Rubem Alves revelam o
“‘mundo do texto” (CHARTIER, 1990; 1991) expressando representa¢des do ato de
educar, olhar do professor, conteudos, professor X educador, imagem de
professor/educador e formacgao docente.

Palavras-chave: Professores — Formacao. Rubem Alves. Literatura. Representacéo.
Ensino. Docéncia.
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INTRODUCAO

A partir da década de 1960, a teoria do “capital humano” chega ao Brasil
trazendo uma nova perspectiva para a educacao, que passa a ser concebida como
um investimento (SANTOS, 2010). Frigotto (1993) ressalta que,

O investimento no “fator humano” passa a significar um dos determinantes
basicos para o aumento da produtividade e elemento de superagao do atraso
econdmico. Do ponto de vista macroecondmico, constitui-se no fator
explicativo das diferengas individuais de produtividade e de renda e,
consequentemente, de mobilidade social. (FRIGOTTO, 1993, p.41).

Gentili e Silva (1996), sublinham que a fungédo da educagao neoliberal é “atrelar
a educacéao institucionalizada aos objetivos estreitos de preparagao para o local de
trabalho” (p. 12).

Os fundamentos disseminados pela teoria do “capital humano impulsionaram um
processo de expansao do ensino obrigatorio que alcangou o auge na década seguinte
a partir do Artigo 20 da Lei 5.692/71 (BRASIL,1971) que estabelece o ensino de
primeiro grau obrigatorio dos 07 aos 14 anos (SANTOS, 2010).

No entanto, o processo de democratizagdo da educagao no Brasil se traduziu
em uma massificagdo do ensino pois, apesar da ampliacdo da oferta e o atendimento
de um novo publico oriundo das camadas mais populares, a escola manteve os
mesmos moldes de ensino, inclusive sob condi¢des inferiores aquelas oferecidas
anteriormente (PARO, 2008). Com a ampliagcéo e a diversidade do publico atendido
pela escola publica, houve uma ruptura no “modelo ideal de aluno” (NOVOA, 2011,
p.67), resultando no que se denomina de fracasso escolar, com altos indices de
reprovacao, evasao e nao aprendizagem dos alunos. As causas do fracasso escolar
eram atribuidas as caracteristicas dos alunos, seu ambiente familiar e cultural.

Contrapondo-se a essa interpretacdo, Patto (2008) sublinha que esse
movimento de culpabilizacdo relacionado ao fracasso escolar focaliza fatores
“‘extraescolares” se fundamenta em discursos preconceituosos, medicalizados,
psicologizantes e ideoldgicos que, respaldados pela “teoria da caréncia cultural”,
eximem a responsabilidade da escola pelos baixos resultados do ensino. As
explicacbes para o fracasso escolar defendidas por Patto (2008) em sua obra
publicada pela primeira vez em 1987 ja eram anunciadas pelo movimento da Escola

Nova e atribuia as causas a fatores “intra-escolares”. Desse modo, a autora destaca
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que “o fracasso da escola publica elementar é o resultado inevitavel de um sistema
educacional congenitamente gerador de obstaculos a realizagao de seus objetivos”
(PATTO, 2008, p.417).

Diante dessa perspectiva apresentada por Patto (2008), surgem
guestionamentos sobre o0 modo como as praticas escolares estariam culminando para
o fracasso escolar. Nesse cenario, a obra de Guiomar Namo de Mello, intitulada
“Magistério de 1° Grau: da competéncia técnica ao compromisso politico”, publicada
pela primeira vez em 1982, impulsiona a disseminacao de discursos que focalizam os
professores como principais responsaveis pelo fracasso escolar. De acordo com a
autora “[...] a dimensao pensada da pratica docente € dissimuladora da seletividade e
do fracasso escolar [...]"” (MELLO, 2003, p.43). Desse modo, Mello (2003) considera
fundamental que os professores desenvolvam uma competéncia técnica baseada no
dominio do saber escolar e na forma como esse saber € organizado no ensino, na
compreensao da relagdo entre escola e sociedade e nos multiplos fatores que
envolvem a pratica docente e o contexto escolar. A autora ainda ressalta que “[...] essa
competéncia seria a base que tornaria possivel ao professor a aquisi¢ao de uma visao
do magistério mais integrada e politicamente mais comprometida com os interesses
objetivos das camadas populares.” (MELLO, 2003, p. 56).

Souza (2006) destaca que a obra de Mello (2003) se tornou uma inspiragao para
o desenvolvimento de outros trabalhos que, mesmo sem a intencao, contribuiram para
a construcado de uma visao negativa dos professores que passam a ser considerados
“tecnicamente incompetentes e politicamente descompromissados” (p. 484). Esses
discursos ganharam popularidade, fornecendo bases para a constituicdo de um
“argumento da incompeténcia” (SOUZA, 2006, p. 484) que culpabiliza os professores
e sua formacdo pelo fracasso escolar. Os discursos que se fundamentam no
“‘argumento da incompeténcia” tém sido incorporados pelas politicas publicas
focalizando mais os professores do que as escolas e o sistema educacional’ (SOUZA,
2006).

Ao longo do tempo, tais discursos vém ganhando forga e revelando um paradoxo

pois, como destaca Névoa (1999):

Por um lado os professores sdo olhados com desconfianca, acusados de
serem profissionais mediocres e de terem uma formacgao deficiente; por outro
lado, sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante que os
considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e
para o progresso social e cultural (NOVOA, 1999, p.13 e 14).
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Nesse cenario os debates educacionais que surgem a partir da década de 1980
(NOVOA, 1999) passam a manifestar perspectivas sobre os professores e sua
formacao que apontam outras dimensdes da docéncia que vao além da competéncia
técnica para o ensino.

Nesse sentido, Rubem Alves, que se destacou como educador, fildsofo,
pesquisador e autor de diversas obras que trazem pensamentos sobre a escola e a
educacgao, publicadas principalmente na década de 1980 (BRASIL, 2013), constitui
um importante exemplo desse movimento. As criticas que esse autor desenvolveu
sobre o sistema educacional brasileiro tiveram inicio por volta dos anos 1980 (SILVA,
2008), periodo que corresponde ao nascimento e fortalecimento dos discursos que
embasam o “argumento de incompeténcia” dos professores (SOUZA, 2006). Naquele
contexto, Rubem Alves ja apontava, sob uma perspectiva critica e literaria, a
necessidade de mudangas da escola, para um contexto mais significativo de
aprendizagem. As produgdes literarias desse autor revelaram a constituicado de um
pensamento pedagdgico (BRASIL, 2013) que se diferencia dos discursos daquele
periodo, apontando diversos aspectos sobre a docéncia e o ensino que vao além da
mera exigéncia da competéncia técnica dos professores.

A esse respeito, Névoa (2009) defende que o trabalho docente nao se resume
apenas a uma atividade técnica de transmissdo de conhecimento, mas como uma
atividade de criacdo diaria. Desse modo, o autor destaca cinco disposicoes
necessarias ao bom professor, “conhecimento”, “cultura profissional”’, “tacto
pedagdgico”, “trabalho em equipa” e “compromisso social” (NOVOA, 2009, p. 205).
Essas disposicbes sdo construidas durante a formagao e a pratica docente e estao
relacionadas as dimensodes pessoais e profissionais do professor.

Chartier (1991) ressalta que as representagbes nas obras literarias estéo
envoltas pelo “mundo do texto” e o “mundo do leitor” (CHARTIER, 1991, p. 178). O
‘mundo do texto” remete a ideia de que os textos das obras literarias emitem
representacdes da realidade histérica e social do escritor, sejam de afirmacao ou
contraposig¢ao dessa realidade. Ja o “mundo do leitor” diz respeito ao contato que os
diferentes leitores, em diferentes contextos histéricos e sociais tém com as
representacbes presentes no “mundo do texto” das obras literarias. Essas
representacdes, podem ser incorporadas a representagcdo da realidade desses

leitores, mas ha uma dependéncia de diversos fatores.
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A partir do conceito de “representagao” elaborado por Chartier (1991), € possivel
considerar que a literatura educacional produzida a partir da década de 1980, trazia
concepgdes embasadas por dois vieses contrarios: um de afirmagao do ‘argumento
de incompeténcia’ (SOUZA, 2006), e o outro de negacdo desse argumento.

Nesse sentido, acredita-se que a literatura educacional de Rubem Alves, pode
estar embasada nesses discursos, pois ela nasce junto com eles e os acompanha ao
longo dos anos.

Com base nessas consideragdes, o presente estudo teve como principal objetivo
investigar as representagdes sobre ensino e docéncia que se fazem presentes nas
obras literarias de Rubem Alves. Mais especificamente buscou: Identificar e
caracterizar como o trabalho docente é concebido na literatura de Rubem Alves,

¢ |dentificar e analisar concepgdes sobre a imagem do professor nas obras

de Rubem Alves,

¢ Investigar se ha mudangas na concepg¢ao do autor sobre a docéncia e a

figura do professor ao longo dos anos em suas obras.

Para alcancgar tais objetivos, foi desenvolvida uma pesquisa bibliografica
baseada na abordagem qualitativa. O levantamento das obras de Rubem Alves e os
dados foram analisados a partir da perspectiva da andlise de conteudo (BARDIN,
2009; FRANCO, 2017).

O estudo também demandou procedimentos complementares como uma revisao
bibliografica realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)
e no banco de teses e dissertagdes da Capes para o levantamento de trabalhos ja
realizados a respeito da perspectiva educacional nas obras de Rubem Alves, e
também estudos tedricos envolvendo os conceitos de “representacéo” de Chartier e
de “docéncia” e “profissao docente” de Anténio Névoa.

Nas paginas que seguem deste trabalho, estdo as respostas que encontramos
desbravando no mar desconhecido, neste mar enfrentamos tempestades e medos,
que foram superados pelo prazer de descobrir a historia ja construida, e acrescentar
NOVOS rumos a essa historia.

No capitulo um apresenta-se os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos
nesta pesquisa. No capitulo apresenta-se uma revisdo bibliografica a partir do
levantamento e analise das teses e dissertagdes que focalizam as obras de Rubem

Alves. O capitulo dois, € construido por uma breve biografia de Rubem Alves. No
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capitulo quatro € apresenta-se a analise dos dados encontrados nas obras de Rubem
Alves, discutindo com o conceito de representagcdo de Roger Chartier e com conceitos

de ensino e docéncia.
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1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa se fundamenta nos pressupostos da abordagem qualitativa
considerando a complexidade e a incerteza que envolve os seres-humanos e sua
subjetividade como objeto de estudo (GATTI, 2007).

A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade,
centrando-se na compreensdo e explicagdo da dindmica das relagbes sociais.
Segundo Bogdan e Biklen (1994) esta abordagem de pesquisa olha para o objeto de
estudo com o pressuposto de que nada é trivial e que os seus objetivos focalizam a
compreensao dos processos, as causas e os significados neles contidos.

A pesquisa qualitativa possui uma diversidade de possiblidades de métodos e
maior flexibilidade para se adequar ao contexto e aos propdsitos da pesquisa. A partir
das diversas possiblidades oferecidas pela pesquisa qualitativa, optou-se pela
pesquisa bibliografica por considera-la mais adequada aos objetivos do estudo
proposto. Rampazzo (2013, p. 52) ressalta que “a pesquisa bibliografica procura
explicar um problema a partir de referéncias tedricas publicadas”. Nesse mesmo
sentido, Lima e Mioto (2007) sublinham que na pesquisa bibliografica a aproximagao
com o objetivo de pesquisa ocorre a partir das fontes bibliograficas.

Uma das vantagens de se optar pela pesquisa bibliografica, segundo Gil (2002,
p. 45) é o fato de “[...] permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fen6menos
muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.

A pesquisa bibliografica se desenvolve por etapas que sdo desencadeadas de
acordo com a natureza do problema (GIL, 2002). Diante disso, para o alcance dos
objetivos da pesquisa proposta foi realizado um levantamento dos estudos ja
realizados sobre a perspectiva educacional nas obras de Rubem Alves tendo como
fonte de dados a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD) e o
banco de teses e dissertacdes da Capes.

Em um segundo momento, foi realizado um levantamento das obras de Rubem
Alves registradas em acervos online de bibliotecas de Universidades publicas do
Estado de S&o Paulo, sendo trés estaduais (Universidade Estadual Paulista - UNESP,
Universidade de Sao Paulo - USP e Universidade de Campinas - UNICAMP), e uma
federal (Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCAR). A escolha por essas
bibliotecas se deu pela possiblidade de acesso as obras e por considerar que elas

possuem um vasto acervo, principalmente pela representatividade que essas
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instituicoes possuem no Estado de S&o Paulo. Essas duas etapas da presente

pesquisa serao descritas nos capitulos dois e trés, respectivamente.

1.1 Analise de dados

A leitura das obras, a coleta e analise dos dados foram embasadas na técnica
de Anadlise de Conteudo (BARDIN, 2009; FRANCO, 2007). Segundo Franco (2007) o
“[...] ponto de partida da Analise de Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou
escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocativa” (p. 19,
grifos da autora).

Bardin (2009, p. 38), salienta que a “analise de conteudo pode ser considerada
como um conjunto de técnicas de analises de comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”.

A analise de conteudo é realizada a partir de trés principais fases, a pré-analise,
a exploragado dos dados e o tratamento dos resultados (FRANCO 2007; BARDIN,
2009).

Na fase da pré-analise foi realizada uma “leitura flutuante” (FRANCO, 2007, p.
52) para maior contato com as mensagens contidas nas obras. Em seguida, efetuou-
se a coleta dos dados, constituidos sentencas simples, conjunto de sentencas,
paragrafos ou trechos das obras que expressam concepgdes do autor sobre o
professor e o trabalho docente.

Partimos entdo para a segunda fase, de exploragdo e analise dos dados, que
primeiramente foram separados seguindo a cronologia das obras em duas categorias
principais ‘trabalho docente’ e ‘figura do professor. Apds, a divisdo nestas duas
categorias primarias, refizemos uma segunda andlise dos dados, separando em
categorias das tematicas que mais apareceram nos dados. Cada categoria primaria,
ganhou trés bragos divisionais. A categoria ‘trabalho docente’, dividiu-se nas tematicas
‘ato de educar e ato de aprender’, ‘olhar do educador’ e ‘conteudos’. Ja a categoria
‘figura do professor’, dividiu-se nas tematicas ‘professor X educador’, ‘imagens de
professor/educador’ e formacao docente’.

Franco (2007) ressalta que:

A analise de conteudo requer que as descobertas tenham relevancia tedrica.

Uma informagao puramente descritiva nao relacionada a outros atributos ou
as caracteristicas do emissor é de pequeno valor. Um dado sobre o contetdo
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de uma mensagem deve, necessariamente, estar relacionado, no minimo, a
outro dado (FRANCO, 2007, p. 20).

Diante desse pressuposto da analise de conteudo apresentado por Franco
(2007), realizamos a ultima fase que consiste no tratamento dos resultados.
Primeiramente foi efetuada uma relagdo entre os dados, e em segundo a relagéo e
discussao dos dados com os estudos tedricos. A apresentacao e analise dos dados

serao expostos no capitulo quatro.
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2 AS OBRAS DE RUBEM ALVES NAS PESQUISAS: A EDUCAGAO E A
DOCENCIA EM FOCO

Como procedimento inicial para esse estudo, foi realizado um levantamento de
teses e dissertacdes que focalizam a perspectiva educacional das obras de Rubem
Alves. Optou-se por realizar essa revisao bibliografica na Biblioteca Brasileira de
Teses e Dissertagées (BDTD) e no banco de teses e dissertagdes da Capes por
considerar que estes reunem de modo abrangente estudos académicos
desenvolvidos no Brasil.

Nesse levantamento, a identificacdo de temas e problematicas nas pesquisas
relacionadas as obras de Rubem Alves podem contribuir para reflexdes empreendidas
na analise dos dados deste estudo.

Nas duas plataformas de pesquisa realizou-se 0 mesmo processo para a
execucgao do levantamento. Foi utilizada a palavra-chave “Rubem Alves” optando por
encontra-la em todos os campos (titulo, autor, assunto, instituicdo), pois percebeu-se
que a utilizagado de filtros apresentava resultados limitados. Do mesmo modo, foi
realizada uma pesquisa utilizando como palavra-chave o nome completo do autor
“‘Rubem Azevedo Alves”, no entanto nao foram obtidos resultados.

O uso de aspas na palavra-chave teve o objetivo de obter estudos que continham
o termo exato e evitar resultados com derivacdes que fossem irrelevantes para esse
levantamento.

Na busca realizada na plataforma da Capes resultou em 71 estudos, sendo
desconsiderados 2 trabalhos repetidos e 47 que nao focalizavam diretamente Rubem
Alves em suas pesquisas apresentando variadas tematicas relacionadas a educacao,
teologia e literatura. Na plataforma da BDTD, do total de 29 trabalhos, foram
desconsiderados 2 estudos repetidos e 6 que nao focalizavam especificamente
Rubem Alves em suas pesquisas. Desse modo, o quadro abaixo apresenta a

distribuicdo da quantidade de estudos por plataforma selecionados neste

levantamento.
Quadro 1: Estudos selecionados
Plataforma | Teses | Dissertagdes Subtotal
de busca
BDTD 6 15 21
CAPES 7 15 22
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(- ) Estudos duplicados/ repetidos 9
Total de estudos considerados para 34
anélise

Fonte: Criado pelo autor, 2017.

Na plataforma da Capes foram encontrados estudos desenvolvidos entre os
anos de 1996 e 2016 e na plataforma da BDTD os resultados apontam estudos
realizados entre os anos de 1990 e 2016. No quadro a seguir sdo destacados os

estudos encontrados na CAPES e BDTD e aqueles em comum nas duas plataformas.

Quadro 2: Distribuigdo de estudos por ano.
Ano CAPES BDTD Estudos TOTAL
repetidos

1990
1996
1998
2000
2001
2002
2003
2004
2005
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016

SN =N =2 [ W= =N (22NN =

WINININI=I=2INDINDIN= T ==
1

Rlwlwdw|addN w22 N2 a a2

OTAL

Fonte: Criado pelo autor, 2017.

Os estudos representados no quadro acima e que compdem esse levantamento
foram selecionados a partir de informagdes contidas nos titulos e resumos. A leitura
dos titulos e resumos possibilitou a classificacdo dos estudos a partir da identificagao
de sete tematicas diferentes.

As sete tematicas encontradas nos estudos foram: ‘Educacgao’, ‘Teologia’,

‘Literatura’, ‘Biografia de Rubem Alves’, ‘obras de Rubem Alves citadas em estudos
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sobre Educacao’, ‘obras de Rubem Alves Rubem Alves citadas em estudos sobre

Literatura’ e ‘obras de Rubem Alves citadas em estudos sobre Teologia’.

Educacao 5 7 12
Teologia 1 3 4
Literatura 0 3 3
Biografia de Rubem Alves 1 0 1
Obras de Rubem Alves citadas em estudos
- 0 5 5
sobre Educacéao
Obras de Rubem Alves citadas em estudos
. 0 4 4
sobre Literatura
Obras de Rubem Alves citadas em estudos
. 0 4 4
sobre Teologia
TOTAL 34

Fonte: Criado pelo autor, 2017.

A tematica ‘Educacao’ no pensamento de Rubem Alves é a mais recorrente entre
os estudos selecionados, sendo seguida pela tematica ‘Obras de Rubem Alves citadas
em estudos sobre Educacao’. A soma dos estudos ligados a essas duas tematicas
representa 50% do total dos estudos selecionados, o que sugere que a educagao
constitui um tema relevante nas obras de Rubem Alves e de maior interesse
investigativo no que se refere aos estudos que focalizam esse autor. Apds a
classificagdo dos estudos de acordo com as tematicas, foram selecionados
especificamente os 12 trabalhos relacionados ao tema “educacao” por apresentarem
maior relevancia em relagéo aos objetivos deste estudo. O resultado dessa seleg¢ao é

apresentado no quadro a seguir:

Quadro 4 — Trabalhos selecionados para analisar.
TiTULO AUTOR (A) ANO NIVEL INSTITUIGAO

Damiano,
Gilberto 1996 Dissertacao
Aparecido

Universidade de
Séo Paulo (USP)

O Mestre do Jogo:
Rubem Alves

Literatura infantil e a Universidade

pedagogia: . . Regional do
consideracdes acerca | Oliveira, Maria Noroeste do
da dimenséao ético- Helena 1998 Dissertagcao

Estado do Rio
Grande do Sul,
ljui.

emancipatorias dos Pavelacki de
contos de Rubem
Alves
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Saber e Sabor — A

Reis, Homero

Universidade

educacao na Barbosa 2000 Dissertagao | Catdlica de
Perspectiva do Saber Brasilia, Brasilia.
Rubem Alves e a
Educagao dos . .
Sentidos: Um estudo | Nunes, Antonio U[uver3|dade de
. 2001 Tese Séo Paulo (USP),
de seus pressupostos | Vidal ~
- Sao Paulo
pedagdgicos e
filosoficos
lluminacgao e Scofano Universidade
Desaprendizagem: a ’ Federal do Rio de
s Reuber 2002 Tese . .
pedagogia ludica de Gerbassi Janeiro, Rio de
Rubem Alves Janeiro
Universidade
R:r?sear?ngxis €o Gomide, Estadual de
gducacional-liberal' Denise 2004 Tese Campinas
. ~ ’ Camargo (UNICAMP),
aproximacoes c !
ampinas
A epistemologia do
afeto: a contribuicao Pontificia
de Rubem Alves para | Salgueiro, , ~ | Universidade
0 pensamento Fabiana Rinaldi 2004 Dissertagao Catolica do
educacional Parana, Curitiba.
brasileiro.
O intervir das aguas:
a presencga do outro : .
napconstrgugéo do Martins, Celso : Universidade
. . ’ 2005 Dissertagao | Estadual de
discurso litero- Jorge L L
o Maringa, Maringa.
pedagdgico de
Rubem Alves
Da desconstrucao da
escola como espaco Silva, Josiberto Umversujade
do fazer cientifico em : : ~ | Presbiteriana
o Carlos Ferreira |2008 Dissertacao : ~
cronicas de Rubem da Mackenzie, Sao
Alves: uma andlise Paulo
semiotica
Antropologia e
contasturais do | Brasil, Dildo Universidade de
o 2013 Tese Sao Paulo (USP),
pensamento Brasil ~
- Sao Paulo
pedagdgico de
Rubem Alves'
O pensamento
pedagdgico-
espiritualista de Pinheiro Universidade
Rubem Alves e sua o Federal de
. Wellington 2015 Tese
contribuicéo a Pernambuco,
~ Duarte :
formacado humana do Recife

educador na
contemporaneidade
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A inter-relacio entre
literatura infantil, ética
e ensino religioso:
uma proposta
pedagdgica a partir
da histéria “Como
nasceu a alegria”, de
Rubem Alves

Fonte: Criado pelo autor, 2017.

Gagno, Nilceia
Machado 2015 Dissertacao
Coronel

Faculdade Unida
de Vitoria, Vitoria

Apoés essa etapa, foi realizada leitura dos resumos buscando identificar aqueles
que trariam algum enfoque para o professor e/ou profissdo docente. Esse processo
apresentou dificuldades, pois os resumos dos trabalhos desenvolvidos entre os anos
de 1996 e 2004 ndo estdo disponiveis online. Desse modo, os autores foram
contatados por meio de telefonemas e e-mails localizados em Curriculos Lattes e em
sites de instituigdes académicas que lecionam. Foi possivel contatar seis autores,
sendo que dois deles enviaram por e-mail o arquivo digital de seus estudos e dois
indicaram a localizagao dos estudos em bibliotecas fisicas um autor n&o retornou. Os
estudos indicados para empréstimo em bibliotecas fisicas foram obtidos via Comut,
que é um sistema de envio de trabalhos entre bibliotecas, através de uma taxa.

Com os estudos em maos, fizemos um estudo detalhado desses trabalhos para
selecao dos estudos que traziam concepg¢des de Rubem Alves sobre a docéncia.
Foram selecionados oito trabalhos (DAMIANO, 1996; REIS, 2000; NUNES, 2001;
SCOFANO, 2002; GOMIDE, 2004; SALGUEIRO, 2004; BRASIL, 2013 e PINHEIRO,

2015) que serdo analisados a seguir.

21 Rubem Alves e a educacgao: Desbravando em terra firme

O titulo deste subcapitulo foi inspirado em uma das principais concepgdes
abordadas por Rubem Alves: a educacdo. De acordo com o autor, a educacgao deve
ser a interagdo entre os conteudos sistematizados, entre andar em terra firme e
desbravar mares desconhecidos produzindo novos conhecimentos. Assim, a
expressao “desbravando em terra firme” contextualiza os desafios que o estudo
desses trabalhos fora para nds, pois desbravamos saberes desconhecidos para nos,

porém é um conhecimento ja produzido, ja estabelecido, por isso n&o é um mar
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desconhecido, ndo € um conhecimento que iremos produzir, apenas desbravar, por

isso desbravando em terra firme.

2.1.1 Teses e dissertagbes: aspectos gerais

O levantamento das teses e dissertagdes que focalizam o pensamento de
Rubem Alves revela que a perspectiva educacional desse autor apresenta criticas e
propostas para superar uma concepcao tradicional de educagao.

A dissertacdo de mestrado de Damiano (1996) intitulada “O mestre do jogo:
Rubem Alves”, que traz em seu estudo uma das ideias centrais sobre a concepc¢ao de
educagao nas obras de Rubem Alves, a unido entre cogni¢ao cientifica e cognigao
estética, que representa a unido entre corpo e linguagem, em que a primeira se refere
aos conteudos e saberes sistematizados, a linguagem da racionalidade, e a segunda,
imaginacao, desejo, afetividade, sentimentos e corpo.

De acordo com Damiano (1996), a escola atual focaliza apenas o
desenvolvimento da cogni¢ao cientifica, e em oposigdo a essa légica estaria toda
expressao de cognicao estética considerada como subversdo da aprendizagem. No
entanto, Damiano (1996) ressalta a importancia da construgao de saberes, para uma
aprendizagem real e significativa na medida que ela se volta ao beneficio do corpo,
trazendo prazer e alegria. Sendo assim, baseando-se em Rubem Alves, o autor
sugere o entrelagamento entre a educacéo e as dimensdes cognitivas e afetivas na
aprendizagem. Como assinala o autor:

Retomando a questido fundante, entendo que a instituicdo escolar, como foi
forjada pela cultura Ocidental, esta distanciada dos trajetos afetivos e
estéticos. E, por crer que s6 uma producéo afetiva, seja qual for a atividade,
¢ efetiva, é bela, acolho Rubem Alves! Para os meus olhos ele recupera estas

dimensdes no cotidiano escolar e remete-as para a vida em toda as suas
dimensées (DAMIANO, 1996, p.10).

A dissertacao de mestrado defendida por Nunes (2001), intitulada “Rubem Alves
e a educagdo dos sentidos: um estudo de seus pressupostos pedagdgicos e
filosoficos” apresenta um levantamento do principais conceitos construidos por
Rubem Alves. O autor também se baseia no estudo desenvolvido por Damiano (1996)
em relagcdo aos conceitos de ‘corpo’ e ‘linguagem’ e os aspectos antropoldgicos que
sdo concebidos como a fonte da reflexdo educacional de Rubem Alves. Nunes (2001)

busca compreender a concepgao alvesiana de educacao a partir do embate de Rubem
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Alves com as pedagogias tradicionais que valorizam exclusivamente o intelecto. De
acordo com esse pesquisador, Rubem Alves defende uma educacao dos sentidos,
onde o saber é transmitido com ‘sabor’, e por isso considerada mais significativa ao
articular o intelecto e o afeto.

Focalizando as criticas de Rubem Alves dirigidas as pedagogias tradicionais, a
dissertacdo de mestrado de Gomide (2004) intitulada “Rubem Alves e o pensamento
educacional-liberal’ analisa as semelhancas entre os discursos educacionais de
Rubem Alves e os pressupostos tedricos do liberal-escolanovista, disseminados no

Brasil a partir da década de 30. Como ressalta a autora

“[...] a andlise das aproximac¢des do pensamento de Rubem Alves com as
propostas escolanovistas nos permitiu inferir que o seu discurso, além de
constituir-se uma tentativa de reorganizagéo do discurso liberal, aponta para
o discurso de transformagéo da escola como forma de mudar a sociedade
(GOMIDE, 2004, p.1).

Nesse sentido a autora argumenta que, além das criticas as pedagogias
tradicionais feitas por Rubem Alves, essa aproximagcdo com os pressupostos da
Escola Nova se justifica pela criticas concepg¢ao da crianga como centro do processo
de ensino e aprendizagem:

A literatura pedagdgica de Rubem Alves tem em seu bojo caracteristicas
progressistas em relacdo a educacao tradicional, articulando-se em torno dos
interesses da pedagogia burguesa de inspiracao liberal e cultivando os ideais
principais do escolanovismo como o respeito a individualidade da crianga,

cultivo a infancia, inventivo a criatividade, busca de liberdade individual e
subjetiva (GOMIDE, 2004, p. 72).

Ao encontro desses estudos, Silva (2008) publica sua dissertacao intitulada “Da
Desconstrucdo da Escola como espago de fazer cientifico em crénicas de Rubem
Alves: uma analise semidtica.” Neste estudo o autor analisa trés cronicas de Rubem
Alves “Pindquio as avessas” (1993), ‘Gaiolas ou asas?” (2003) e “As ligbes dos
moluscos” (2002), embasando-se em principios tedricos e metodolégicos da semidtica
discursiva Greimasiana. O estudo conclui que Rubem Alves realiza uma
desconstrucao da escola como espaco do fazer cientifico, concebendo-a como um
espaco do fazer ludico-empirico onde se aprende por meio do prazer.

Focalizando as concepgoes de educacgao e a formagao docente, o estudo de
Scofano (2002), intitulado “lluminacdo e Desaprendizagem: a pedagogia ludica de
Rubem Alves” discute o processo de re-signicagdo da Educagao a partir da génese

dos conceitos de “lluminacédo” e “Desaprendizagem” contidos nas obras de Rubem
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Alves e da analise das concepcdes sobre ‘aluno’, ‘professor’ e ‘escola’ reveladas nos
discursos dos alunos do curso de Pedagogia da UFRJ que tiveram contato com os
pressupostos educacionais concebidos por Rubem Alves. Como é ressaltado pelo

pesquisador:

[...] faz-se necessario uma pedagogia apropriada para o desenvolvimento de
uma nova postura educacional que nao privilegie apenas o Racionalismo. E
preciso reaprender as linguagens do amor, da alegria, da emogao e trazé-las
para a escola. Nao podemos tratar a educagéo como algo frio e quantificavel
(SCOFANO, 2002, p.1).

Um outro estudo que se baseia nas ideias educacionais de Rubem Alves foi
publicado em 2000 por Homero Barbosa Reis com sua dissertagdo de mestrado
intitulada “Saber e sabor: a educacédo na perspectiva do prazer’. A proposta deste
estudo foi discutir as relagdes de ensino-aprendizagem a partir de um grupo de alunos
dos quatro ultimos semestres do Curso de Administracdo de empresas da
Universidade Catolica de Brasilia. Para a analise, o estudo, fundamentou-se em
conceitos construidos por Rubem Alves e Piaget que concebem o prazer como fator
regulador e determinante das interagdes sociais e aprendizagem. De acordo com Reis
(2000), o objetivo do estudo foi:

[...] examinar em que condi¢cbes o prazer € determinante do empenho dos
alunos em suas atividades académicas; e assim, entender como este
empenho é percebido a partir das relagbes com seus professores, numa

situacao de ensino-aprendizagem de adultos, dentro da sala de aula (REIS,
2000, p.23).

Com base nos resultados de seu estudo, Reis (2000) estabelece oito fatores
determinantes para uma educacao efetiva e compromissada com a sociedade e o
futuro. Os fatores citados pelo autor sdo: 1. restauragdo da arte de sonhar; 2.
restauragcado da capacidade ludica, 3. restauragdo de uma linguagem que desperte o
pensamento;4. restauragdo da criatividade; 5. necessidade de conexdes com a vida
real; 6. que se cuide da estética; 7. que ocorra o compartilhamento de conteudos
mutuamente descobertos; e 8. que que todas as agdes tenham como principio o
respeito.

Evidenciando essa perspectiva de educacido defendida por Rubem Alves, a
dissertagdo de Salgueiro (2004) com o titulo “Epistemologia do afeto: a contribuigao
de Rubem Alves para o pensamento educacional brasileiro”, realizou uma relacao de
perspectivas histéricas do conceito “afeto” e um mapeamento dos principais conceitos

educacionais de Rubem Alves. A autora concebe as ideias pedagdgicas de Rubem
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Alves como uma “epistemologia do afeto” que esta ultrapassa as barreiras da
educacgao vigente, explorando a uniao de razao e afeto no ambiente escolar.

Brasil (2013), defende sua tese com o titulo “Antropologia e Educacao: raizes
contraculturais do pensamento pedagogico de Rubem Alves”. Nesta pesquisa o autor
focaliza os pensamentos filosoficos, teoldgicos e poéticos de Nietzche, Marx, Freud,
Kierkegaard, Wittgestein, Feuerbach, Fernando Pessoa, Adélia Prado e Guimarés
Rosa que embasam o pensamento educacional de Rubem Alves, defendendo a ideia
de que a pedagogia de Rubem Alves possui um carater contracultural e romantico,

sob os argumentos:

[...] primeiro: propde uma pedagogia critica, romantica e construtora de um
homem novo, uma nova sociedade e um novo mundo a partir de um nucleo
chamado corpo desejante impossivel ndo concluir que é esta uma pedagogia
contracultural. Segundo: em sua proposta esta uma pedagogia alegre e
prazerosa, que busca as belezas que ha no mundo e em tudo que o homem
faz. E que faz o homem conhecer-se a si mesmo e reconhecer-se como
sujeito. Terceiro: a pedagogia proposta por Rubem Alves € uma pedagogia
que sugere mudanga nos rumos da educacgdo e da histéria da instituicao
escolar e pensa o futuro como construgéo coletiva da alegria e da felicidade
para todos [...] (BRASIL, 2013, p. 35).

Sob uma perspectiva diferente, Pinheiro (2015) publicou sua tese intitulada “O
pensamento pedagdgico-espiritualista de Rubem Alves e sua contribuigdo a formagao
humana do educador na contemporaneidade” analisando o pensamento educacional
de Rubem Alves a partir do bindbmio educacao-espiritualidade e a contribuicdo dessas

concepgodes para a formagdo humana do educador. Como sublinha o autor:

Nos textos de Rubem Alves, o exercicio da espiritualidade € o que permite
problematizar a formagdo humana e, ao mesmo tempo, defender o
desenvolvimento de novas praticas pedagdgicas apreendidas como artes de
viver. Uma posi¢do que pode contribuir, de forma significativa, com as
andlises contemporaneas acerca da relagdo educagdo-espiritualidade
(PINHEIRO, 2015, p.14).

Desse modo, Pinheiro (2015) constréi o seu estudo considerando trés

pressupostos:

Primeiro: a ideia de espiritualidade, no pensamento de Rubem Alves, exige
uma disposicdo a ser despertada pedagogicamente. Segundo: a
espiritualidade inclui o papel dos afetos, do corpo e da imaginagao. Terceiro:
seu pensamento pedagdgico, apesar de ter emergido apds sua ruptura com
a teologia sistematica protestante, parece conter e guardar convicgdes
espirituais que foram reiteradas ao longo de sua reflexdo educativa
(PINHEIRO, 2015, p.17).
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A perspectiva da religidao também é abordada na dissertagao de Gagno (2015)
intitulada “A inter-relagao entre literatura infantil, ética e ensino religioso: uma proposta
pedagdgica a partir da histéria “Como nasceu a alegria”, de Rubem Alves”. Nesse
estudo, a autora buscou estabelecer uma relagdo entre a obra “Como nasceu a
alegria” de Rubem Alves e a pratica pedagogica do ensino religioso sob a perspectiva
da ética. Os sujeitos da pesquisa foram alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental
de uma escola do municipio de Vila Velha — ES, que participaram um projeto
desenvolvido com a obra ja citada de Rubem Alves. Gagno (2015) concluiu que
“literatura n&do somente possibilitou o ensino da ética como legitimou tal adaptagao
atendendo de forma relevante os objetivos pretendidos pelos componentes
curriculares do Ensino Religioso” (p. 3).

A dimensao ética-emancipatoria nas obras de Rubem Alves foi analisada por
Oliveira (1998) em sua dissertacdo de mestrado intitulada “Literatura Infantil e
Pedagogia: consideragcdes acerca da dimensao ético-emancipatdria dos contos de
Rubem Alves”. Nesse estudo, a autora apresenta argumentos de defesa para o
potencial pedagogico da literatura infantil. Nesse sentido, Oliveira (1998) desenvolve
primeiramente uma reflexdo sobre a possibilidade de vinculagdo entre a literatura
infantil e a perspectiva pedagdgica, citando como exemplo de livros para a realizagao
dessa vinculagao os contos infantis de Rubem Alves, por apresentarem perspectivas
educacionais.

Por ultimo, a dissertagdo de mestrado de Martins (2005) intitulada “O intervir das
aguas: a presenga do outro na construgao do discurso litero-pedagdgico de Rubem
Alves”, analisa as obras “Conversas com quem gosta de ensinar” (ano) e “A alegria
de ensinar’ (ano) de Rubem Alves e discute com base nos pressupostos da analise
linguistica, as estratégias e os processos utilizados por esse autor para construir o seu
discurso litero-pedagogico.

Assim, a partir dessa pequena analise ressalta-se que as principais assuntos
abordados nos estudos sobre as obras de Rubem Alves com a tematica educacéao
sdo: critica a pedagogia tradicional, proposta pedagdgica baseada na unido dos

aspectos cognitivos e afetivos, e o binbmio educagao-espiritualidade.

2.2 Concepgoes educacionais de Rubem Alves: teses e dissertagbes como

objeto de estudo
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O ensino vigente em nosso pais marcado por raizes tradicionais e positivistas e
concebido como autoritario e reprodutor do status quo social, vem recebendo criticas
ao longo do século XX até os dias atuais. Neste cenario, Dildo Brasil (2013) assinala
que Rubem Alves possui alguns pensamentos convergentes com outros pensadores

brasileiros:

Rubem Alves apresenta proximidades com outros pensadores brasileiros de
sua época. Com os progressistas, por exemplo, ele tem em comum a
percepgao da dimensao politica da pratica educativa. A educacgao € um ato
politico, como afirma Paulo Freire. E progressista a sua critica & pedagogia
tradicional. Assim como a sua énfase na tenséo entre o velho e o novo na
educacao. E, também, a valorizagcdo do mundo significativo do aluno (DILDO
BRASIL, 2013, p, 125 e 126).

Apesar da concordéancia entre alguns aspectos comuns a outros pensadores
brasileiros, as ideias de Rubem Alves apresentam uma articulagao prépria a partir da
construcdo de uma antropologia diferenciada. Segundo Dildo Brasil (2013), a
antropologia é o elemento que diferencia Rubem Alves dos outros autores, pois “toda
a reflexado deste autor, em suas variagdes, se desenvolve a partir desta antropologia
e é no interior dela que o pensador de Boa Esperanca vai equacionar suas reflexdes
sobre as questdes educacionais” (p, 127).

Rubem Alves estudou e escreveu sobre a educagao sem nunca sistematizar uma
pedagogia, desse modo, suas ideias educacionais estdo espalhadas em seus
diversas obras. (DAMIANO, 1996; REIS, 2000; NUNES, 2001; SCOFANO, 2002;
GOMIDE, 2004; SALGUEIRO, 2004; BRASIL, 2013 e PINHEIRO, 2015).

A critica de Rubem Alves se dirige ao modelo instituido da escola, como ressalta
Pinheiro (2015):

[...] podemos observar que sua critica volta-se antes ao modelo de
conhecimento cientifico pautado por acordos econdmico-institucionais, que
nao levam em consideragcdo a dimensao existencial e desconsidera as
finalidades intrinsecas do saber, questionando o compromisso ético da
ciéncia e do cientista ao propor um conhecimento que também possa ser
“saboreado” a partir do conceito de sapiéncia (PINHEIRO, 2015, p.101).

Esse autor ainda sublinha que as criticas de Rubem Alves ao modelo

educacional vao muito além das palavras:

[...] o carater poético de suas analises pedagdgicas indica que as criticas que
ele tece contra os modelos tradicionais e tecnicistas de ensino se refletem
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nao apenas em suas palavras, mas também no jeito de dizé-las. Ao valer-se
do ato de contar estérias, ele coloca em jogo a racionalidade implicita nas
teorizagdes pedagodgicas. Mais que isso: uma vez que o ato de contar estérias
€ acessivel a “todos os ouvidos”, ou seja, a pessoas de qualquer nivel de
instrugéo, trata-se também de um gesto politico. (PINHEIRO, 2015, p.93)

A esse respeito Reis (2000) ressalta que nas obras de Rubem Alves a:

[...] analise das escolas € mordaz, comparando-as a maquinas de moer
carne. Diz ele que, de um lado entram as criangas: cheias de vida, alegres,
criativas, diferentes e livres. De outro, saem pessoas preparadas, “moidas”,
formadas, formatadas e conformadas. Todas iguais, saidas da mesma forma,
capazes de repetir conceitos e incapazes de pensarem sobre si mesmos
(REIS, 2000, p. 42 € 43).

S&o muitas as criticas feitas por Rubem Alves ao longo dos anos a educacéo,
principalmente no que diz respeito as dimensdes econdmica, politica e estrutural que
envolvem esse campo, no entanto a concepgao de homem se destaca no modelo
criticado pelo autor (DILDO BRASIL, 2013). De acordo com Dildo Brasil (2013), para

Rubem Alves a educagéao vigente concebe:

[...] o homem platénico-cartesiano. Dividido em corpo e alma. No qual arazéo
é superior as sensagodes. O corpo deve ser domado e dominado pela razaol...]
Em contraposi¢ao, Rubem Alves apresenta-nos outro homem. Um homem
criado e sustentado pela linguagem. Homem corpéreo e historicamente
situado. Homem eroético, em constante busca por prazer e da liberdade.
Movido pela dimensao simbdlica que o constitui, pelos desejos e paixdes.
Pela dimensao estética expressa pela poesia e pelas sensag¢des advinda dos
sentidos (BRASIL, 2013, p. 23).

A questao central nas ideias educacionais de Rubem Alves é a transcendéncia
na educagao de uma concepc¢ao de homem platénico para um homem concebido por
uma dimensé&o simbodlica, provido de desejos e sentidos. Para o alcance desse fim &
necessario a unidao da cognicao cientifica com a estética (DAMIANO, 1996), através
de uma educagao voltada ao corpo, ou seja, aos desejos do corpo.

No entanto Gomide 2004, adverte que:

A proposta pedagégica de Rubem Alves focaliza unilateralmente o resgate
do homem enquanto ser de desejos e sonhos, no interior de uma sociedade
massificada, na qual o homem nao tem individualidade e aparece apenas
como realidade abstrata, ou como peca de uma grande engrenagem.
Constréi o seu pensamento a partir da critica ao chamado “"mundo moderno™
e a " razdo moderna’’, que, segundo ele, defende apenas as questdes
macroscopicas e seus grandes temas, criticando a razdo totalizando e a
ciéncia arrogante (GOMIDE, 2004, p. 2).
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A partir da concepgao de transcendéncia do homem, Rubem Alves desenvolve
seu pensamento educacional denominado de “educagao dos sentidos”, focalizando o
corpo e a linguagem como temas centrais. De acordo com Nunes (2001), Rubem
Alves considera que “a aprendizagem é perpassada pelos problemas essenciais
presentes na linguagem e no corpo: criagdo x reproducgdo, repressao x libertagao,
prazer x desprazer (p. 148 e 149) Estes aspectos serdo desenvolvidos mais

detalhadamente nos topicos a seguir.

2.2.1 Rubem Alves e uma educacgéo voltada ao corpo

"0 corpo ndo suporta carregar o peso de um conhecimento morto que ele

néo conseque integrar a vida'" (ALVES, 1994, p. 23).

Na concepgao de Rubem Alves a relagao entre o corpo e a educacgao constitui
um elemento fundamental para uma aprendizagem significativa. Gomide (2004, p. 83)
sublinha que “o papel do corpo na reflexdo pedagdgica de Alves ndo se configura
puramente como bioldgico, considerando a diversidade de aspectos, o corpo € uma
construgcdo que implica necessariamente um processo educativo”. Nesse sentido,

Nunes (2001) também complementa que nas obras de Rubem Alves o corpo:

[...] ndo é entendido apenas como uma realidade bioldgica. Mas como algo
construido, uma realidade simbdlica e perpassada pela linguagem. E pela
linguagem que ele se contextualiza e traz as marcas da historicidade. Ele se
encontra preso ao tempo e as possibilidades de humanizagédo. Ou seja, o
corpo assimila o mundo que o cerca mediado pela linguagem e, por ela,
coloca-o como extensao de si mesmo. Mas ele é muito mais. Enquanto
realidade desejante, ele escapa a histéria, ao dado, ao ja construido, abrindo
possibilidades infinitas para o nosso existir (NUNES, 2001, p. 89).

A concepgao de corpo, no pensamento de Rubem Alves, representa mais que
uma visao bioldgica, configura-se por meio da linguagem e as diversas possibilidades

de humanizagao. Scofano (2002) ressalta que:

O corpo humano tem uma sabedoria propria. Ele tem seus préprios critérios
de avaliagdo de qualidade. Ele s6 aprende efetivamente dois tipos de
conteudos. Em primeiro lugar os conteudos que dao prazer, aqueles que
atendem a desejos do aluno do segundo, o meio para se chegar ao objeto de
prazer (SCOFANO, 2002, p. 206).
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Pinheiro (2015, p.134), reitera que “o corpo € 0 nosso grande e verdadeiro
educador. Nele, a alegria, 0 prazer e a imaginagao nutrem e revigoram os sentidos da
educacao e da formacédo humana”. Por isso, as agdes educacionais “devem se voltar
para o beneficio do corpo. Corpo que € toda producdo humana, a cultura, a civilizagéo”
(DAMIANO, 1996, p.89).

Diante dessa concepgao, Damiano (1996) nos adverte que:

A escola é incompetente porque nao fala sobre aquilo que é vitalmente
importante para a criangas. O corpo aprende apenas aquelas coisas com as
quais esta em contato. A aprendizagem é uma fungéo do viver. Aprendemos
para sobreviver e para viver melhor, com alegria. Mas a vida tem a ver com a
relagéo direta do corpo com seu meio. Por isso a aprendizagem comega com
0s sentidos: o ver, o ouvir, o cheirar, o tocar, o gostar? (SCOFANO, 2002, p.
242).

A esse respeito Dildo Brasil (2013) ressalta que o corpo € a morada do desejo:

Por isso é necessario estar atentos para a possibilidade de um processo
educativo na qual as palavras possam ter, em primeiro lugar, a fungdo de
despertar os desejos adormecidos que moram dentro do nosso corpo. Neste
aspecto € que se deve considerar que a educagao dos sentidos, a partir do
corpo e dos desejos que nele moram como revolucionario. Inovadora.
Criadora de mundos e homens novos. (BRASIL, 2013, p.134)

Em concordancia com essa ideia, Pinheiro (2015) concebe que o corpo é

movido pelo desejo:

[...] O desejo aqui é considerado uma espécie de forga motriz amplificadora

dos processos de subjetivagdo, projetando novas formas de acédo e
possibilidades de realizar a formagdo humana em sua inteireza. A educacgao,
nesta perspectiva, além de transmitir nossa heranga simbdlica precisa
mobilizar o desejo. Por isso, ela seria organizada a partir dos afetos e n&do a
partir de uma teorizagao abstrata sobre a realidade do educando (PINHEIRO,
2015, p.86).

Gomide (2004) alerta que “o que € aprendido no desprazer, o corpo rejeita, por
isso lembramos poucas coisas daquilo que estudamos: o corpo esquece aquilo que
ndo tem utilidade” (GOMIDE, 2004, p. 85). O desejo constitui, portanto, a
potencializagdo de uma aprendizagem significativa.

Assim, uma educacdo voltada ao corpo € o0 elementos gerador de uma

aprendizagem significativa.

2.2.2 Rubem Alves e a linguagem: repeticdo X autenticidade
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“Desde que nascemos, continuamente, palavras nos vao sendo ditas. Elas
entram no nosso corpo, ele vai sendo transformado, virando uma outra coisa,
diferente da que era. Educacéo é isto: processo pelo qual nosso corpo vai
ficando igual as palavras que nos ensinam. Eu ndo sou eu: eu sou as palavras

que os outros plantaram em mim” (ALVES, 1994, p. 33-34).

Esta citacdo de Rubem Alves revela a ideia de que os seres humanos se

constituem por meio da relagdo com a linguagem. Salgueiro (2002, p. 81) sublinha

que para Rubem Alves “0 homem & um ser simbdlico, e & por meio dos simbolos que

se constitui ser humano. A linguagem é, segundo sua compreens&o, ao mesmo tempo

memoria e horizonte da experiéncia humana”.

Dildo Brasil (2013) distingue dois tipos de fala, a repetitiva e a auténtica. Segundo

o autor:

A fala ou linguagem repetitiva € conservadora, apenas repete o que ja esta
estabelecido, as verdades aceitas socialmente. Enquanto que a fala autentica
é criadora e subversiva. Por nascer da reflexdo, caminha no sentido de criar
novo saberes e novos desejos e novas possibilidades de prazer (DILDO
BRASIL, 2013, p.134).

Nunes (2001) também se refere a dois tipos de linguagem utilizando uma

denominacao diferente:

A linguagem nos traz ao mundo humano e nos aprisiona. Ela também é
criadora, desestabilizadora, em fruicdo. Ha duas modalidades: a primeira é a
linguagem ordinaria. Com a qual nos relacionamos no dia-a-dia; segunda é a
linguagem do corpo, ou linguagem poética. [...] Esta é a fala que cria, que
realiza cultura. Ela ndo é produto, mas produgio. Se pela segunda entramos
no mundo humano, pela primeira ampliamos este mundo. (NUNES, 2001,
p.138 e 139)

Considerando as diferentes concepcgdes de linguagem, Dildo Brasil (2013)

ressalta que para Rubem Alves a educagao constitui:

[...] a forma de mexer com certas palavras. No entanto, ela ndo deve se
permitir mexer com qualquer palavra, mas somente com aquelas que servem
para acordar o educando, que despertam o homem e, principalmente, os seus
desejos mais profundos (DILDO BRASIL, 2013, p.134).
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A esse respeito Dildo Brasil (2013, p. 135) adverte que “a escola e os
professores, quando nao cuidam do bom uso das palavras, inevitavelmente, faz com
que fique muito pouco das coisas que ensina aos alunos”.

A contraposicao entre as falas reprodutoras e criativas revela uma das principais
criticas desenvolvidas por Rubens Alves a respeito do ensino no modelo de escola
vigente, considerando que este se limita apenas a fala repetitiva em detrimento,
através da transmissao do conhecimento.

Gomide (2004), ressalta que Rubem Alves n&o propdem o fim da transmissao
do saber, este deve ser o iniciar da educagao, no entanto é preciso ir além do dominio
do saber sistematizado, sair da terra firme e desbravar mares desconhecidos através

da reflexao e criagao.

Alves ndo propde o fim da escola ao colocar em xeque o modelo que
preconiza apenas a transmissdo do saber. Os conhecimento existem e
devem ser transmitidos, pois s6 é possivel recriar a partir de um legado que
a tradigdo nos deixou. O primeiro momento do processo de aprendizagem é
a transmissao do saber. Dominar uma tradicdo €& dialogar com os
antepassados. E preciso que se conheca para que se posso ir além dela]...]
Todavia, para Alves, o processo educativo ndo se limita a transmissao desse
saber historicamente constituido, colocando o individuo huma condigao de
passividade diante de um legado absoluto. Ele se realiza, em sua plenitude,
a partir do momento que os educandos passam a desenvolver a capacidade
critica em relagao aos saberes constituidos e aceitos socialmente, no sentido
de avaliar a sua utilidade na experiéncia de vida concreta, isto €, buscar os
conhecimento que estejam em sintonia com o seu universo significativo.
(GOMIDE, 2004, p. 84-85)

Segundo Salgueiro (2004), a educagédo pensada por Rubem Alves “seria,
portanto, essencialmente problematizadora, atividade desmistificadora por
exceléncia, indo além do fornecimento de respostas prontas”. (SALGUEIRO, 2004, p.
84)

Para exemplificar essa questao Brasil ressalta que:

[...] Rubem Alves afirma ndo haver nada de mais fatal ao pensamento que o
costumeiro ensino das respostas certas, das verdades estabelecidas. E
afirma que as escolas existem para ensinar a perguntar e ndo para ensinar
as respostas que ja foram dadas outrora a questdes feitas por outrem, em
tempos passados. (BRASIL, 2013, p. 153)

Além da caracteristica problematizadora, Gomide (2004) sublinha que:

O exercicio da liberdade e da criatividade colocaria o aluno de novas
linguagens, criadas por ele, possibilitando a recriagcdo permanente do seu
mundo. Socializado com os saberes constituidos, partiria da repeticao para a
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criagéo, ou seja, diante da provisoriedade das verdades, passaria a agir no
seu universo cultural, dizendo a “"seu palavra™. [...] (GOMIDE, 2004, p. 84)

Pinheiro (2015), ressalta que para Rubem Alves

[...] o mistério e a curiosidade nao sao, para ele, meras abstragdes. Todo
processo educativo, independentemente do seu conteldo, comega quando
os aprendizes sido seduzidos pelo mistério, desejando ardentemente entrar
em contato direto e apaixonado com o objeto de estudo. Dai a necessidade
vital nos textos alvesianos de uma ruptura com os paradigmas herdados da
modernidade filoséfica e cientifica que moldam as concepgbes e pratica de
ensino em nosso Pais. Nas suas analises, educar nunca € sindnimo de
programar, mas de preparar as pessoas para viverem melhor, levando-as
para além dos limites estreitos da repeticdo, da rotina e do automatismo.
(PINHEIRO, 2015, p.16)

2.2.3 Educacgéo dos sentidos

A sapiéncia nasce do desejo humano de ver o mundo com olhos capazes de
ver o invisivel (ALVES, 2003, p. 15).

Educacédo dos sentidos, € o nome reverenciado as ideias educacionais de
Rubem Alves, em que este propdéem a unido da razdo com os sentimentos através da

primazia do afeto. Segundo Brasil (2013)

A educacao dos sentidos deve caminhar e encaminhar para o belo e para as
sensagdes que nos tocam o corpo. A principal sensagdo que precisamos
aprender é a alegria. E fungdo primeira da educacéo revelar os significados
da vida e do mundo e, assim, formar educadores romanticos que possam, a
partir da vida e do corpo, ser artifices de uma sociedade voltada para o belo.
Por isso Rubem Alves escreve que sao duas, apenas duas as tarefas da
educacao: ensinar ferramentas e ensinar brinquedos. Porque o corpo
aprende para viver. Somente para viver é que o corpo aprende. [...] E noutra
crbnica ele escreve que se educa para que nossos alunos saibam sorrir. Para
isso € que se deve educar os sentidos. Para que o corpo encontre o sentido
da vida e do mundo. (BRASIL, 2013, p. 214)

A educacao dos sentidos, fornece as ferramentas para a transformacéo do corpo

para a sensibilidade. Segundo Brasil (2013)

[...] hd uma beleza adormecida dentro de cada ser humano. Dentro de todo
homem ha uma enorme beleza a ser despertada. E, também, em tudo que
ha na natureza. E este despertar das belezas adormecidas se faz com a
educacao dos sentidos. Com a educacgao dos sentidos aprende-se a ver, a
ouvir, a tocar, a sentir os sabores e os cheiros das coisas que estdo a nossa
volta. Que constituem o nosso mundo. (BRASIL, 2013, p. 162)
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Nessa concepc¢ao educacional, [...] os sentidos — visdo, audig¢ao, olfato, tato,
gosto e audigcdo — sao todos, simultaneamente, 6rgaos de conhecimento e 6rgaos
para fazermos “amor com o mundo”. (PINHEIRO, 2015, p.95)

Ainda, para Pinheiro (2015)

Educar os sentidos, portanto, exige que possamos apreender a musica do
mundo, suspendendo nossos “mundinhos” e fazendo com que viajemos por
outros mundos, maravilhosos e misteriosos. Disso decorre a percepgao que
os conhecimentos cientificos, embora importantes, nos oferecem apenas
poder, eles nao alteram o proprio modo de ser das pessoas. Os sentidos, ao
contrario, quando sao despertados penetram na alma humana, comovendo-
a e promovendo uma atitude de bondade para com o mundo. (PINHEIRO,
2015, p.95)

A educacgéo dos sentidos, é apresentada também por Pinheiro (2015), como uma

pedagogia da desaprendizagem:

A educacéo dos sentidos, portanto, € uma pedagogia da desaprendizagem.
Ao desaprendermos vemos mundos nunca antes imaginados. Nessa
pedagogia da desaprendizagem o aparecimento da verdade ocorre como um
lapsus. O lapsus seria uma espécie de queda, uma fratura no discurso légico.
E quando ele acontece que surge a iluminagdo. Obviamente, no pensamento
alvesiano, a iluminacdo constitui-se como uma metafora poética, tendo em
vista afirmar que a educacgdo dos sentidos exige uma abertura do terceiro
olho ou o despertar de um sexto sentido. (PINHEIRO, 2015, p.142)

Scofano (2002), reitera a desaprendizagem como um

conceito fundamental na pedagogia de RA. Para o filésofo, apdés o
desenvolvimento de um novo olhar sobre as coisas, provocado pela
experiéncia da lluminagao, passamos a re-significa-las. No caso da educagéo
esta ressignificagao se da como negacao de todas as praticas que sustentam
0 pensamento pedagdgico tradicional. (SCOFANO, 2002, p. 180)

Na educacao dos sentidos,

[..] a dialética entre razdo e emogao é fator determinante. E nesta base que a
educacao se realiza: Ciéncia sdo todos os conhecimento que nos dizem como
€ o mundo e o que fazer para manipular esse mundo. Sapiéncia — palavra em
desuso — quer dizer um conhecimento saboroso. Ele tem a ver com a
sensibilidade para degustar o mundo. [...] (GOMIDE, 2004, p. 91)
Essa concepcéo educacional traz em evidéncia a sapiéncia “que nada mais &
que a imaginagao corporificada ou materializada nos processos educativos
concretos”. (PINHEIRO, 2015, p. 135)

Scofano (2002) ressalta que
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“Corpo e alma se reconciliam, sujeito e objeto perdem as linhas de fronteira
tdo bem definidas anteriormente. O inconsciente, os sonhos e o desejo
passam a fazer parte da adenda educacional. Para que isso ocorra, porém,
se faz necessario desaprender, abandonar o excessivo valor dado a ciéncia
e investir na sapiéncia”. (SCOFANO, 2002, p.181)

Através do conceito de sapiéncia, se abre para trés outros conceitos que geram
a sapiéncia, imaginagao, prazer e esperancga, em que um se engloba em outro.

Nunes (2011), sublinha que

[...] a imaginacgdo é, para o pensador patrio, um componente essencial de
nossa personalidade. Sem ela, nossa inteligéncia ficaria paralisada,
mergulhada em um estado de apatia profunda. [...] A imaginagdo, como
vimos, € um componente essencial do corpo na busca de situagbes que
representem experiéncias de prazer e felicidade. A experiéncia de dor nao é
um ideal de vida; contudo, ela ocorre em nossas vidas em decorréncia de
nossas limitagdes e contingéncias. Trata-se de uma experiéncia que nos
desestabiliza e nos mobiliza na busca do prazer. (NUNES, 2001, p.77)

Pinheiro, vai além relatando que “para Alves, nossa personalidade é a propria

imaginagao encarnada.” (PINHEIRO, 2015, p.130) Ja Damiano (1996) reitera que

Se é com a imaginagdo que os universos sdo gerados € nela que surge a
esperanga que esse “desejado” modelo possa ser criado pelas intengbes. As
magias, 0s jogos, 0s sonhos utopicos, ideologias e outras expressdes da
imaginagéo insistem na l6gica da vida: “a realidade n&o se forma a partir de
meus desejos, mas deveria”. (DAMIANO, 1996, p.86)

O conceito de imaginagdo vem sempre relacionada ao sonho e esperancga. Reis
(2000) compreende que:

Para Rubem Alves, o sonho é o elemento direcionador da visdo educativa.
Por sonho, ele entende a capacidade de se projetar poeticamente, a partir de
suas proprias circunstancias e limitagdes. Sonho é mais que objetivo. Sonho
é visao de futuro, é gestagéo de possibilidades. O que Rubem espera é que
a educacéo fornega instrumentos de estimulo a esta gestagédo. Com o sonho
se elabora o futuro, se constréi o0 amanha, se encontra uma razao mais que
suficiente, para se atuar hoje, para se romper dificuldades, para se empenhar,
para se envolver, para fazer diferencas. (REIS, 2000, p.39 e 40)

Sobre a esperanca, Pinheiro (2015) concebe que

A esperanga indica o principio pelo qual os seres humanos transcendem o
real, o que nao significa apreendé-la como um componente meramente
psicolégico. Ao contrario, para Alves, a esperanga € tensao ontoldgica para o
futuro; tensdo que emerge por conta da inadequacao do ser humano perante
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suas condigdes histdricas e sociais. O conteldo da esperanca € encontrado,
portanto, na transcendéncia, espagco onde os mistérios do mundo nao sao
explicados, mas sua efetividade se manifesta na praxis transformadora
inscrita nas contradi¢gdes sociais e histéricas da humanidade. (PINHEIRO,
2015, 123)

Pinheiro (2015), ressalta que Alves conceitua o fendmeno da esperanga no
ambito pedagdgico de maneira diferenciada ao que se conhece sobre esperanga uma
espera passiva, ao contrario € um “engajamento existencial” (PINHEIRO, 2015, p.123)

Agora, Nunes (2001) sublinha que Rubem Alves preconiza “[...] uma educagao
que tenha como principio basico o prazer, ndo apenas como chegada, mas como parte
da caminhada, como afirmacgéao da vida.” (NUNES, 2001, p.169) Todavia, para se falar
em prazer € preciso trazer em evidéncia, a concepg¢ao de que para o conhecimento
ser saboroso, prazeroso, ele precisa partir do contexto do aluno e “agregar ao
conhecimento sistematico e cientifico, a corporeidade, a imaginacao e a ludicidade”.
(PINHEIRO, 2015, p. 95)

Na educacao dos sentidos ha uma busca constante por prazer, e essa busca é
relatada por Brasil (2013)

A busca do prazer, na perspectiva apresentada por Rubem Alves, ¢é igual a
viajar e viajar é igual a viver em plenitude. Porém, toda viagem ou busca
implica duas coisas importantes. Uma delas pertence ao coragao e a outra a
razdo. E aqui esta o espaco de atuacédo da educacdo e da pedagogia. Na
educacao é essencial que se compreenda que a razao contribui para a busca
da felicidade e da alegria do corpo. Porque a educacéo deve, acima de tudo,
buscar a alegria dos corpos, o prazer que a vida oferece. Por isto € que a vida
consiste, quase sempre, numa inadiavel escolha. Num incansavel e
ininterrupto processo de optar. (BRASIL, 2013, p.142)

Para exemplificar essa educacdo, deve utilizar das duas caixas que o corpo
carrega “uma caixa de ferramenta, na outra uma caixa de brinquedos. Essas duas
caixas definem os objetivos da educagéo”. (SCOFANO, 2002, p. 253)

Brasil (2013) explica que “Ferramentas sao conhecimentos que nos permitem
resolver os problemas vitais do dia-a-dia. Brinquedos sao aquelas coisas que, nao
tendo nenhuma utilidade como ferramentas, dao prazer e alegria a alma”. (BRASIL,
2002, p. 187)

Salgueiro (2004) sublinha que:
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No conjunto de sua obra, ele faz uma critica ao formato estanque das escolas
e dos processos educacionais, propondo, em contrapartida, que a escola
deveria ser espaco de desenvolvimento da criatividade e senso critico,
possibilitando o pensar ao invés do reproduzir. (SALGUEIRO, 2004, p. 67)

Assim, “[...] Para Rubem Alves o objetivo ultimo da educagéao € ajudar ao homem
a permanecer crianga, e, também, ajudar o ser humano a brincar sem se machucar
ou se ferir. [...]” (BRASIL, 2013, p. 224)

Rubem Alves, concebia suas ideias com muita veeméncia, mas acreditava que
estivesse longe de ver se tornar realidade, foi entdo que encontrou na Escola da
Ponte, manifestada as suas concepg¢des educacionais.

E assim Alves conheceu a Escola da ponte e viu ali um pouco daquilo que
gostaria para nossas escolas: uma educagao que se desenvolve a partir de
experiéncias proéprias, de preocupagbes vitais. Uma educagéo voltada para

alegria, a sensibilidade, a solidariedade, os interesses coletivos. Quem ouve
falar dela pela primeira vez hesita em acreditar. (GOMIDE, 2004, p.98)

2.3 Teses e dissertagoes: Docéncia em foco

Para uma melhor compreensao, os aspectos docentes explorados nas teses e
dissertagbes, foram agrupados a partir em trés tematicas Docéncia: Professor X

Educador, Figura docente: perspectivas de ensino e relagéo professor-aluno.

2.3.1 Docéncia: Professor X Educador

Ao relatar-se sobre a docéncia, Rubem Alves possui como principal ponto
emblematico a distingdo entre professor e educador, cuja a principal diferenciagao
entre eles se caracteriza também pela oposi¢ao profissao X vocagéao, cujo o professor

€ uma profisséo, ja o educador possui vocagao para executar determinada funcgao.

[...] Professor, para Alves, seria o funcionario criado por este sistema com
funcdo bem definida: modelar as pessoas por meio de processos e técnicas
para a sociedade que necessita sujeitos produtivos. Mas o educador é outra
coisa. Ele ndo tem lugar nessa estrutura. O educador ndo é um profissional
desse mundo racionalizado baseado no principio do desempenho; ele por
instancias anteriores, anteriores, exteriores e superiores ao professor aos
alunos, a qual ambos tém de se submeter. Ndo, os educadores sao
habitantes de outro, eles sdo como. [...] O educador tera como vocagao,
diferentemente do professor, ndo falar sobre o ausente. (NUNES, 2001, p.
178)



38

Damiano (1996), ressalta que Rubem Alves faz a diferenciagao entre professor

e educador através do problema “formacao versus pessoa”, (DAMIANO, 1996, p.92),

metaforicamente representados por eucaliptos e jequitibas. Jequitiba, uma arvore

rara, igual ao educador e o eucalipto, estdo aos montes, igual ao professor.

Também se utilizando da metafora de representagcdo dessas figuras com

arvores, Scofano sublinha que os

Educadores sao como velhas arvores, possuem um rosto, um nome, uma
histéria, a ser contada. Vivem num mundo em que o mais importante é a
relacdo que os ligam aos alunos. Cada aluno para o educador e alguém
especial, portador de um nome, de dignidade e de uma histéria pessoal. E a
educacgao é algo que deve acontecer nesse espago relacional invisivel e
denso que se estabelece a dois. Trata-se de um espago dialégico e artesanal.
(SCOFANO, 2002, p. 217)

Ja Dildo Brasil (2013) apresenta essa diferenciacdo através de mundos

distantes, o professor pertencente ao mundo pragmatico e o educador ao mundo

misterioso.

[...] O mundo em que se move e age um ndo é 0 mesmo mundo em que se
move e age o outro. O mundo do educador é muito diferente do mundo do
professor. Este vive no mundo das organizagdes, dos negocios,
financiamentos e cifras. Lucro, progresso e crescimento sdo os conceitos
principais que regem o mundo do professor e é para este mundo que ele
ensina e conduz seus alunos. O educador pertence ao Mundo dos mistérios,
onde existem lugares néao visitados, siléncios e sombras desconhecidas,
que ainda nao foram penetradas. (BRASIL, 2013, p.175)

Sob uma outra perspectiva, o ensino, Dildo Brasil, efetua uma outra

diferenciagcao

[...] O educador reconhece o corpo como o centro, o Uno, do ser humano. E
sabe que é dele que tudo vem ao homem, inclusive o mundo. Por isso e em
fungao disso, € que ele pode fazer despertar as forgas subversivas do corpo
dos seus educandos. De todas as idades, racas, culturas e credos religiosos.
Neste aspecto € que o educador ndo tem alunos. O que ele tem sao
educandos.

O professor nao pode fazer isso. Ele ndo sabe, ndo pode, pois, nao tem poder
e nem forgas para despertar as almas ausentes nos seus alunos. Nao é capaz
de despertar humanidade no homem desumanizado, a consciéncia alienada
em grupos e povos colonizados, subjugados e dominados, por elites
dominadoras e despéticas. O professor ndo é capaz de despertar
possibilidades ausentes, em jovens ou adultos. (BRASIL, 2013, p.157)

Também sobre a perspectiva do ensino, Scofano (2002), distingue o professor

do educador. O primeiro preocupa-se com saberes postos nos curriculos, em cumprir
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os conteudos, estando a servico dos saberes, ja o segundo tem como foco do seu
olhar para o aluno, estando a servigo da aprendizagem significativa.
Dildo Brasil (2013), diferencia o educador do professor, a partir do conceito de

aprendizagem com liberdade.

[...] A educacdo deve seduzir e libertar e ndo prender os educandos em
verdades estabelecidas e prontas desde tempos anteriores. Neste aspecto o
educador se diferencia do professor por saber e ser capaz de fazer voar aos
seus educandos. Impulsiona-los para o futuro. E, assim, romper com a
cristalizacao dos saberes e das palavras da tradigdo. No lugar do poder e da
autoridade que Ihes confere o saber cristalizado e em substituicdo ao status
social que lhes garante as estruturas das sociedades modernas, o educador
coloca e vivencia a afetividade e o amor. A paixao e a sensibilidade tomam o
lugar da razdo e da inteligéncia que se encontravam investidas de poder
absoluto e autoridade incontestavel. Investidura que lhes fora concedida pela
tradicdo. (BRASIL, 2013, p. 155)

Pinheiro (2015), sublinha que as historias de Rubem Alves contam e recontam,

a triste noticia da extingdo dos educadores.

Os educadores estariam cada vez mais ameagados na medida em que
buscam resistir a l6gica mercantil que identifica as metas educativas com as
finalidades da produgdo econdmica, transformando os alunos em pecas
programadas predefinidas pelas suas habilidades rentaveis. Por isso, as suas
estérias, quase sempre, tem um final tragico: a subjetividade docente estaria
sendo engolida pela técnica. (PINHEIRO, 2015, p. 92)

Diante disso, o autor ressalta que Alves embrenhou-se em uma luta:

Em jogo, portanto, esta também a luta de Rubem Alves com a disseminacgéo
entre os educadores brasileiros de um clima de pessimismo e de desanimo,
o qual evidencia ndo apenas a impoténcia do papel transformador da escola.
Para ele, o campo pedagogico brasileiro precisaria superar, além das
condic¢des desiguais vigentes no sistema de ensino, a prépria impoténcia das
teorias criticas da educacao. (PINHEIRO, 2015, p.75)

2.3.2 Figura docente: perspectivas de ensino

O professor é aquele que ensina a crianga a fazer flutuar suas
bolinhas de vidro dentro das bolhas de sabdo. Tudo o que é
pesado flutua no ar. (Rubem Alves, 2001a, p.79)

Rubem Alves sugere uma “agao renovadora do educador. Pois ele educa com

acdes mais que com palavras. Pelo seu comportamento. O comportamento do
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educador é, ele proprio, transformador. Por isso educativo e cativante.” (BRASIL,

2013, p. 158)

A partir dessa perspectiva, o professor podera se transformar em educador:

O professor, para usar as palavras de Rubem Alves, sé podera brincar se
trocar sua cara feia e sisuda, cara de seriedade, de autoridade, de gente
grande e importante por uma cara de crianga. Alegre e desprovida de
adulteza e importancia. Neste caso, devo afirmar que este professor se
transformara em educador. Deixara de ser professor e cumpridor de um
determinado papel e fungéo e tornar-se-a um amante dos prazeres e alegrias
proprias do jogo das aprendizagens. (BRASIL, 2013, p.138)

Sobre essa transformacédo Reis (2000), reitera que o “[...] O que se espera,

portanto, € que os professores tenham algo a dizer, além da trivialidade; que sejam

construtores de oportunidades, mediadores de significados, que acrescentem vida ao

discurso técnico”.

(REIS, 2000, p. 46) Sob essa perspectiva Pinheiro (2015)

complementa que “[...] O educador nao é apenas quem ensina técnicas ou conteudos

especificos. O educador €, antes de tudo, um guardador dos afetos enraizados na
corporeidade viva dos estudantes”. (PINHEIRO, 2015 p.92 e 93)
Ao refletirem sobre os conceitos de docéncia em Rubem Alves, os autores dada

qgual em seus escritos apresentam significagdes e atitudes, do educador para vivenciar

na pratica a educagao dos sentidos.

Scofano (2002), traz enfoque para a importancia do olhar do educador

O educador deve tratar entdo de prestar atengao no seu olhar isso é mais
importante que os planos de aula. O olhar do educador tem o poder para
despertar e intimidar a inteligéncia. O olhar tem um poder “~"bruxo™ e pode
produzir alteragdes na crianga. Ele tem o poder de fazer a inteligéncia de uma
criancga florescer ou murchar varias vezes, uma crianga de olhar amedrontado
e vazio, de olhar distraido e perdido e se ndo aprende pode ser considerada
problematica, porém isso pode ser um erro de diagnostico. Uma outra
hipétese deve ser levantada que a inteligéncia dessa crianga isso parece
incapaz de aprender tenha sido “‘enfeiticada pelo olhar do educador’.
(SCOFANO, 2002p. 223-224)

Ainda sublinha que “O verdadeiro educador é aquele que aponta os objetos e

som, depois de contemplar os olhos dos discipulos. Quando os olhos deste sorriem,

o educador se sente feliz. Estdo vendo a mesma coisa”. (SCOFANO, 2002, p. 252)

Além do olhar, Scofano (2002) traz em evidéncia a perspectiva critico com o

conteudos a serem trabalhados na sala se aula
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[...] outro tépico que sempre vem a tona nas reflexées sobre o educador e o
que deve ser ensinado, € o questionamento que todo educador deve se fazer
antes de qualquer processo educacional. Consiste de algumas perguntas
fundamentais sdo elas: qual a fungdo pratica do que vou ensinar para o
momento da vida do aluno em que trabalhei? Isso que estou ensinando é
uma ferramenta? Tem uso pratico? Aumenta o poder do meu aluno sobre o
mundo que o cerca? De que forma ele pode ver isso que estou ensinando
como ferramenta para construir a sua vida? (SCOFANO, 2002, p. 224)

Scofano (2002), também sublinha que além dessas perguntas outras deveréo
ser feitas “pelo educador a si mesmo. Isso que estou ensinando contribui para que
meu aluno se torne mais sensivel a beleza? Educa a sua sensibilidade? Aumenta suas
possibilidades de alegria e espanto?” (SCOFANO, 2002, p. 224) Nessa perspectiva o
ato de educar deve ter como ponto de partida o espanto e a curiosidade pela vida,

ensinando os educandos a pensarem.

Parte importante da educagédo é ensinar a pensar. Porém tao importante
quanto ensinar a pensar € educar a sensibilidade. Ensinar os prazeres dos
olhos, dos ouvidos, do nariz, da boca e da pele. Somos seres de cultura
inventarmos objetos de prazer que ndo sao achados na natureza. Podemos
exemplificar com a musica, a pintura, a culinaria, a arquitetura, os perfumes
etc. No corpo de cada aluno se encontram, adormecidos, os sentidos. O
professor, tem como uma de suas fungbes principais a de despertar esses
sentidos dormentes no aluno, afim de que sua capacidade de sentir prazer e
alegria se aprenda. Todos os objetos de prazer que nos foram oferecidos pela
natureza e acumulados pela cultura se encontram a nossa disposi¢ao. Porém
eles s6 podem ser aproveitados por pessoas que nao tiveram seus sentidos
castrados. De certa forma, é isso que a escola e a sociedade fazem com os
alunos, castram os sentidos e expandem a racionalidade. Aqui pode uma
outra grande tarefa do educador é preciso que ele se transforme num mestre
e prazeres. Isso também vale para o professor universitario. (SCOFANO,
2002, p. 228)

Nunes (2001) ressalta a perspectiva de um ensino que valorize o exercicio da

criacao, através descobertas e linguagem préprias.

[...] A educagdo deveria ser também um exercicio para a criagdo dos simbolos
novos que nos possibilitariam renomear a realidade. Nao apenas
repetiriamos, mas também criariamos. O que importa é possibilitar ao aluno
as condicbes de pequenas descobertas pessoais, de ousadia diante do
estabelecido, o surgimento da fala autentica, aquela a que nos referimos
antes, distinta da fala repetitiva, aprenderia o carater de provisoriedade das
verdades e ja comecaria a ensaiar a sua participagao no universo cultural do
qual faria parte, dizendo a “sua palavra” [...] A este processo magico pelo qual
a Palavra desperta os mundos adormecidos se da o nome de educacgao.
Educadores sao todos aqueles que tém este poder. (NUNES, 2001, p. 160 e
161)
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Nunes (2001) também sublinha que, para Alves o educador tem o poder e a
sensibilidade de perceber as singularidades e despertar a beleza adormecida, os

desejos dentro dos educandos para recriar a realidade estabelecida.

[...] o educador ndo € apenas aquele que ensina os saberes constituidos,
mas aquele que ajuda o educando a descobrir 0s seus caminhos diante das
dificuldades concretas que o mundo coloca. As respostas a essas
dificuldades ndo se encontram nos livros. Nesse sentido, o educador é um
abridor de mundos, despertador de desejos, revelador de sonhos,
desenhador de veredas com as quais os alunos se identificam e Assim sendo,
as dificuldades serdo sempre encaradas como desafios, como possibilidades
de superacgao dos nossos limites e expansdo do mundo que circunda o aluno.
Neste contexto, a aprendizagem ludica ganha um novo sentido. E o exercicio
de encarar desafios. O estudar passa a ser um brinquedo que nos provoca,
ja que, o educando percebe que, ndo obstante a contribuicdo do professor,
ele tem, em suas maos, dentro dos limites possiveis, o0 seu préprio processo
educativo. E necessario que o aluno sinta-se responsavel pela sua trajetoria
no sentido de desenvolver as suas potencialidades a ser solidario com o
processo de crescimento dos demais. (NUNES, 2001, p. 173)

Em completude as ideias apresentadas por Nunes (2001), Gomide (2004) enfoca

que

O educador tem amor e paixao pelo que faz. Leva em conta as caracteristicas
préprias e as individuais de cada aluno, suas paixoes, esperanga, conflitos. A
dimensdo afetiva, que estava completamente excluida da linguagem
tecnicista, na pratica educativa se revela de forma intensa. Sua fungéo nao
se restringe a descrever o mundo, mas também aprontar para novos mundos
que estédo além, seduzindo o aluno a novas descobertas e renovando assim
a educacgao através de um comportamento afetivo e amoroso. Sé assim a
socializagdo do saber humano passa a ter um novo significado, na medida
em que articula-se ao universo significativo do aluno, dando-lhe os meios
necessarios para recria-lo. (GOMIDE, 2015, p. 76 e 77)

Reforgando esses conceitos, Salgueiro (2004) sublinha que para Rubem Alves
a mola precursora da aprendizagem € o desejo, em que com as contribuigdes do
professores os educandos assumem um processo de formacado autbnoma, mas para
€ necessario desaprendizagem e o despertar de sonhos adormecidos, tarefas estas
instigadas pelo professor, através do vinculo permeado pela afetividade, “ [...] pois &
na figura do professor que o aluno encontrara a seguranga necessaria para se arriscar
além do porto seguro.” (SALGUEIRO, 2004, p. 83)
Reis (2000), estabelece os atributos a serem ressaltados na pratica pedagdgica
dos docentes:
Dentre os atributos a serem observados nos docentes, ha que se considerar
0 estado de &nimo com que atuam em sala de aula. As alegrias que sao

capazes de despertar, a partir de sua prépria alegria, as curiosidades que sao
capazes de fazer crescer, a partir de sua prépria curiosidade; o rigor
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metodolégico que sdo capazes de estimular, a partir de seu préprio rigor; os
vbos mais altos que sao capazes de promover, a partir de seus proprios voos.
(REIS, 2000, p.20)

Reis (2000), ressalta que Alves “é fungao do professor construir sonhos naqueles
gue nao os tem; alimentar os sonhos daqueles que ja os tem; e, morrer de alegria ao
vé-los realizando-os. No entanto, tudo isto s6 sera possivel se o professor também for
um sonhador”. (REIS, 2000, p.39 e 40)

Ainda, Reis (2000) ressalta sete caracteristicas do perfil docente empregado por

Rubem Alves.

Quanto ao novo perfil do docente, pode-se inferir alguns contornos. Primeiro,
que os professores sejam capazes de profunda identificagdo com seus
alunos. Professores que assumem a atividade docente como algo que faga
diferenca. A ideia € que o magistério seja assumido como uma atividade
essencial, ndo algo para completar o tempo ou o salario. Segundo,
professores que fagam da aula uma experiéncia de aprendizagem interativa
e construtiva, e ndo um espago com “clientela cativa” para o exercicio do falar.
Terceiro, professores que sejam capazes de enfrentar seus sentimentos e
comportamentos, numa constante atitude de reflexdo. Rubem afirma que o
pior cego nao é aquele que nao quer ver; antes, é aquele que vendo, nao se
permite enxergar. Quarto, professores que estejam na vanguarda de suas
areas de interesse, sem perder a nogao interativa com outras areas do
conhecimento e com outras perspectivas do saber. Quinto, professores que
sejam sedutores. Rubem afirma que a sedugdo é a melhor de todas as
pedagogias. Por seduzir, entenda-se a capacidade de comunicar prazer
naquilo que se faz. Espera-se que os professores sejam encantados com
aquilo que fazem. Sexto, professores que sejam desafiadores. A expectativa
€ de que os docentes sejam capazes de estimular o crescimento do aluno
com propostas de aprendizagem em que a agao construtora parta do proprio
aluno, a partir da mediagao do professor. Sétimo, professores comprometidos
com a alegria e com o bom humor. (REIS, 2000, p.79 e 80)

Assim, como Reis (2000), Dildo Brasil (2013) ressalta a importancia do

estabelecimento dos sonhos na pratica pedagogica.

Os educadores sao pastores de sonhos. As armas dos educadores séo a
palavra, ndo apenas as palavras cristalizadas pela cultura, mas as palavras
que sdo capazes de acordar os educadores. Despertar os sonhos dos
educandos e do educador. E de tantos quantos dela se aproximam ou
tomarem posse. Eis a tarefa da educagéo da sensibilidade e dos sentidos.
Redescobrir o corpo e sua fungéo na vida do homem e do mundo e do papel
que a este cabe nas relagdes que o homem estabelece com a natureza e com
seus semelhantes. (BRASIL, 2013, p. 148)

Dildo Brasil (2013), supde que o educador pode desempenhar a fungdo de
“abridor de mundos, pois, em dialogo com a singularidade de cada educando, nesta

pode procurar despertar os desejos, revelar sonhos, desenhar veredas com as quais
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os alunos certamente se identificardo e reconhecendo-as, nelas se reconhecerao.”
(BRASIL, 2013, p.152)

Na perspectiva educacional de Alves, o educador “[...] Ensina a usar os sentidos
de modo a poderem apreciar as belezas dos sons, cores e formas que a natureza
oferece. Conduz os educandos aos prazeres e alegrias que o viver em liberdade lhes
proporciona”, (BRASIL, 2013, p. 158) através da alianga entre razao e paixao.

Ainda, Dildo Brasil (2013), lista algumas imagens utilizadas por Rubem Alves

para caracterizar o educador:

o O educador como poeta.
o O educador como feiticeiro.

o O educador como artista.

o O educador como partejador da beleza.

o O educar com jardineiro.

o O educador como mestre zen.

o O educador como semeador do futuro.

o O educador como companheiro de brinquedos.

o O educador como alguém prestes a partir e que esta a procura de
herdeiros... (BRASIL, 2013, p. 207)

Novamente, tocando no assunto dos sonhos, “a imaginagao permite a Rubem
Alves explorar um modelo pedagogico que concebe o educador como um despertador
de sonhos, e cuja tarefa consiste em nutrir o desejo de aprender dos educandos.
(PINHEIRO, 2015, p.99 e 100)

Pinheiro (2015), sublinha que para Alves € o amor € 0 corpo que movem e

orientam a pratica pedagdgica.

No centro imaginario desse circulo esta a educagao como um ato de amor,
simultaneamente uma virtude do educador e a meta da sua educacéo dos
sentidos. Amor enraizado no corpo, a grande razédo do seu pensamento ético-
estético-erdtico. No corpo ocorre o encontro com a liberdade e a imaginagao,
nele despertam a utopia, os sonhos, as paixdes. No corpo
compreendemos/contemplamos a forga magica e a sedugdo contida na
relacdo educador-educandos. No corpo manifestam-se as forgas e a fonte de
transcendéncia que inspira as convicgdes espirituais desse auténtico mestre
da formacdo humana do educador no campo pedagdgico brasileiro: o
educador da Boa Esperanga. (PINHEIRO, 2015, p.172)

Pinheiro (2015), ressalta que Alves nos insita a pensar as fungdes da docéncia

por novos caminhos, sob a perspectiva dos desejos do corpo, em que

Cabe ao educador, movido por suas préprias paixdes eroticas, formar o
humano para o deleite e o desfrute do jogo da seducgao inerente ao brincar,
libertando-o para o riso que so6 ocorre quando se aprende a ndo se levar muito
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a sério nem a se deixar dominar pela obsessao utilitarista. Formar o humano
€ conduzi-lo as artes soberanas da recreagéo, da magia e da arte, fazendo-o
sensivel ao saber-saborear um mundo oferecido para o seu deleite e
felicidade. Alves sugere uma aproximagao improvavel e inesperada entre a
dimensao ético-politica da liberdade e a dimensdo estético-erdtica da
educacgao, ambas percebidas como sinais da transcendéncia humana, como
dadivas. (PINHEIRO, 2015, p.169 e 170)

2.3.3 Relagéo aluno-professor

Na perspectiva educacional de Rubem Alves, a relacdo professor-aluno é
construida sob as bases da afetividade, ludicidade e respeito da autenticidade e
desejos dos sujeitos.

Pinheiro (2015), sublinha que “O conhecimento movido pelos afetos tem uma
relagao estreita com o processo de despertar, de acordar nossa dimensao subjetiva
enraizada no corpo proprio”. (PINHEIRO, 2015, p.89)

Em complemento, Salgueiro (2004) também reconhece a importancia do afeto

na construgao dos sujeitos que constroem as relagdes de aprendizagem.

Ressaltamos a importancia do afeto no processo de busca do conhecimento,
assim como salientamos a importancia do professor para manter acesa a
chama do desafio, sempre “seduzindo” e “provocando” o aluno para sair em
busca de um universo que se encontra um pouco além daquele que ele ja
conhece, ou seja, o professor atuando no sentido de flexibilizar a percepgao
e a visdo do aluno. E assim, juntos, educador e educando podem ir juntos
aos poucos quebrando o feitico da educacao tecnicista, construindo uma
nova relagdo com o conhecimento que ganha sentido a medida que se
elabora a partir da experiéncia concreta de ambos. [...] @ no¢do de linguagem
e do corpo. (SALGUEIRO, 2004, p.81)

Reis (2000), ressalta a potencialidade de uma relagédo prazerosa dos atuantes

do processo de construgao de ensino e aprendizagem.

Uma relagdo mais prazerosa entre os atores do processo de ensino —
aprendizagem passa a gerar espagos de desenvolvimento relacionais mais
autdbnomos; geram significagdes mais profundas nas trocas entre eles e
despertam o gosto pelo aprendizado. Isto porque, de um lado, o exercicio de
compartilhar experiéncias passa a ser um ato objetivo de respeito mutuo que
se recria e se renova nas condi¢des de aprendizagem de cada um,
considerando a legitimidade de cada sujeito. Por outro, a experiéncia entre
os atores do processo torna-se um caminho possivel de construgédo conjunta,
e nao um determinismo fatico, posto ser o conhecimento uma elaboracao
conjunta. Portanto, ambos passam a adquirir na construgéo e reconstru¢ao
do conhecimento, uma razdo significativa para seus proprios
desenvolvimentos, como também para a sociedade. (REIS, 2000, p.19)
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Reis (2000), em contraposigao adverte que:

[...]Se a educagao nao se da num clima de respeito, cada um aceitando e
respeitando a si e os demais em suas legitimas diferengas, ao serem aceitos
e respeitados, a educagao vai mal e ndo nos serve. Somos 0 que somos a
partir das relagdes que estabelecemos com os demais. Relagbes de respeito
reconhecem o limite de cada sujeito e desenham caminhos de
desenvolvimento a partir deles. Quando ha respeito, percebe-se as
diferencas, entende-se os limites de cada individuo, seus ritmos, suas
necessidades e interesses. (REIS, 2000, p.47)

Brasil (2013), traz a perspectiva de que a presencga da afetividade “no processo

educativo sO podera de realizar na alianga entre desejo e inteligéncia. [...] (BRASIL,

2013, p. 146) E essa alianga deve ser permeada pela ludicidade que “[...] estabelece

a interacado entre sujeitos, define regras de relacionamentos, torna o processo de

aprendizagem mais leve porque restaura a alegria”. (REIS, 2000, p. 40)

Assim, nessa perspectiva o objetivo final da construgdo do conhecimento sdo as

autodescobertas:

Entdo, o aluno, o educando percebe que, apesar da contribuicdo do
professor, ele tem, dentro dos limites do possivel, em suas maos, o0 seu
processo educativo. Os desafios sdo para serem, por ele, enfrentados. Sdo
barreira a serem vencidas. Nao por outrem, mais por ele e em fungao do que
esta buscando. [...] O educando percebe, entdo, que o professor & parceiro
na jornada, mas o processo do seu aprendizado pertence a si e ndo ao
professor. [...] (BRASIL, 2013, p.144)
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3 RUBEM ALVES: UMA HISTORIA DE VIDA

Os discursos de Rubem Alves, estdo intimamente relacionados com suas
praticas e experiéncias, e assim, para uma melhor compreensdo de suas ideias
educacionais, € necessario, conhecer a vida deste autor, que amou a educagédo com
a toda a sua forga interior.

Em 15 de setembro de 1933, nasce Rubem Alves, na cidade de Nossa Senhora
das Dores da Boa Esperancga, situada ao sul do estado de Minas, conhecida hoje
apenas por Boa Esperanca. Rubem Alves era o terceiro filho do casal Herodiano e
Carmem Silvia de Azevedo. Fora criado sob os ideais de uma familia protestante.

Algumas caracteristicas de Rubem Alves, foram heranga dos pais. Herodiano,
tinha origem humilde, mas com grande espirito empreendedor que herdou de sua
mae, construiu através do comércio, uma vida solida e afortunada para sua familia,
oriunda principalmente da atividade de exportador de café. Ja Dona Carmem, era de
familia nobre da cidade de Lavras, além de posses e requinte, tinha grande
sensibilidade para a musica. Do pai Rubem Alves herdou, a preferéncia, o gosto pela
cultura em geral, e da mae sensibilidade.

Apos a crise de 1929, a familia de Rubem perde todas as posses, a dificuldade
vai tomar a vida de todos e se mudam, para uma fazenda cedida pelo seu tio materno,
localizada a dez quildmetros de Boa Esperanca. E nesse momento a familia comecga
a se aproximar da igreja Presbiteriana.

Os irmaos mais velhos de Alves puderam gozar de uma vida mais tranquila, com
diversos brinquedos, privilégios e melhores estudos. No entanto, essa diferenca de
oportunidades foi definitiva em sua formacdo, pois sem condicbes de comprar
brinquedos, ele deu asas a imaginagao criando seus proprios brinquedos, como o

mesmo ressalta.

Aos seis anos, desmontei o reldgio de pulso de minha mae. Naquele tempo
os relogios de pulso eram joias caras. Desmontei pensando que poderia
monta-lo de novo. Nao consegui. Minha mae nédo ficou brava, o que me
estimulou a desmontar para ver como as coisas eram por dentro. Mas as
coisas que fascinavam, que provocavam minha curiosidade e a vontade de
demonstrar ndo se encontravam na escola (ALVES; DIMESTEIN, 2003, p.14)

Até os seis anos de idade Alves estudou no Colégio Americano que funcionava
numa chacara de seu bisavo e era dirigido pelos missionarios presbiterianos, em que

ali obteve seu primeiro contato com o protestantismo. Contudo, ndo se tratava de uma
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convicgao religiosa, pois, como ele mesmo indica, estudar no Colégio foi “um ato de
esperteza”, uma vez seu pai ndo tendo dinheiro para custear sua educagao resolveu
matricula-lo nessa instituicdo. Com a recuperacdo da estabilidade financeira dos
negocios de sua familia, seu pai decidiu se mudar para o Rio de Janeiro.

Quando chegou ao Rio de Janeiro, fora matriculado no Colégio Andrews, uma
escola frequentada pela elite carioca, nas palavras do autor como foi a sua vivéncia

nessa escola.

Em Minas eu era rico; calgava um par de sapatos, por oposi¢cao aos pobres,
que iam sem sapatos. Um par de sapatos era mais que o suficiente. Sem
meias. No primeiro dia de escola do Rio, fui vestido como sempre me vestira
em Minas: um par de sapatos sem meias. Foi uma chacota geral. Todos riram
de mim. No segundo dia fui de meias. Nao riram de mim por causa das meias,
mas riram de mim por causa da minha fala. Calcar uma meia foi facil. Calcar
uma fala era impossivel naquele momento (ALVES, 2009, p. 24-25).

Pinheiro (2015), ressalta que “A experiéncia de ser desprezado fez com que
Rubem Alves passasse a se perceber como um “estranho”, o que abriu espago para
o cultivo de uma soliddo que a partir dagquele momento seria sua principal
companheira de vida.” (PINHEIRO, 2015, p. 79) E nessa vida singular ele encontrou
a “companhia” da leitura e posteriormente da poesia. (NUNES, 2001)

Rubem Alves também tentou seguir os passos da musica, mas como o proprio

relata...

[...] eu [ainda] era um tolo. Acreditava no ditado “querer é poder”. Pura
besteira. Eu queria muito, mas ¢é inutil. Faltara-me algo que ndo me foi dado.
Na vida s6 é possivel se tornar o que ja se é (...) ai a beleza do piano comegou
a doer. As musicas que eu amava passaram a ser motivo de sofrimento
(ALVES, 2009, p.60-61).

A vivéncia do fracasso com a musica e os pesares de uma escolaridade
tradicional e exclusivista, Alves passa a se identificar com a religido, em que ganhou
a convicgao de que “Deus Ihe amara de outo jeito” (ALVES, 2009, p. 61). Encontrando
nos bragcos da igreja o afago necessario, ele parte para uma nova etapa, ser

seminarista.

No Seminario Presbiteriano de Campinas teve inicio uma nova etapa da vida
de Rubem Alves. No inicio de sua formagao, ele acreditava sinceramente que
“propagar a palavra de Deus” era uma virtude existencial, e que todos os
seres humanos eram conduzidos por um dom divino, ao qual deveriam se
dedicar. O seu dom, dizia, era ser um missionario, um pastor das
comunidades mais pobres no interior das Minas Gerais. (PINHEIRO, 2015,
p.80)
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Todavia, também no seminario comegaram a germinar ideias que o levariam
para o campo da filosofia e da educagdo. Um dos motivos dessas novas ideias fora a
amizade com o tedlogo Richard Shaull, que Ihe mostrou a Teologia da Libertagao,
levando-o0 a enfatizar uma pratica crista, de carater ecuménico, voltada aos mais
pobres. Essas ideias conduziram seu trabalho pastoral entre os anos de 1957 e 1963
e vao perdurar em suas concepg¢des educacionais.

Em 1958, casou-se com Lidia Noppes em Lavras. Em 1959, tiveram seu primeiro
filho, Sérgio, em 1962, o segundo, Marcos, ja em 1975, Raquel.

Nesse contexto, Rubem Alves defende sua dissertacido de mestrado,
Theological Interpretation of the Meaning of the Revolution in Brasil, na qual analisa
as condi¢des objetivas do envolvimento evangélico com o golpe militar de 1964. A
conclusao do trabalho ocorre em pleno regime ditatorial militar, 0 que desencadeia
outra grande desilusdo em sua trajetéria existencial: a Igreja Presbiteriana preparou
um dossié onde ele foi denunciado como subversivo e comunista, sendo apresentado
como um “perigo para a fé crista”.

L4 estava o dossié, resultado da incursdo militar de meses antes. Eu era um
dos indiciados. O que mais doeu foi uma das pegas basicas da denuncia era
um documento do Instituto Gammon, escola protestante, que funcionava
numa chacara que pertencera ao meu bisavd, e que vendera aos

missionarios que fugiam da epidemia de febre amarela em Campinas, nos
fins do século passado (ALVES, 1987, p. 30).

Rubem Alves foi denunciado por meio de um dossié das autoridades da Igreja
Presbiteriana, a qual pertencia, como subversivo e comunista. Segundo documento,
com mais de quarenta acusacoes, a ideologia de Alves feria os principios e valores
éticos cristdos. O dossié ndao demorou a cair nas maos dos militares como prova
concreta para indicia-lo. Muitos companheiros |lhe abandonaram, mas a ajuda veio de
um lugar inesperado, a Igreja Presbiteriana Americana Ihe convidou para fazer
doutorado, que ele aceitou e se exilou do Brasil.

Em seu exilio escreveu sua tese de doutorado denominada Towards a Theology
of Libertation. A tese foi publicada em 1969, ndo antes de passar por dificuldades de
aceitacao. Rubem Alves foi orientado pela banca examinadora a reescrever o trabalho
e, diante de sua recusa, foi aprovado com a menor nota. Ele, segundo Nunes,

propunha:
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Criar uma nova linguagem para a comunidade crista, através da qual
os simbolos cristaos fossem articulados a uma nova compreensao da
experiéncia crista. Portanto, tinha o objeto de estabelecer um novo
projeto politico e ético para a experiéncia de fé. Foi neste periodo que
descobriu a importancia da linguagem para a experiéncia humana.
Conceito que passa a ser fundamental em sua reflexdo sobre a
educagdo. (NUNES, 2001, p.39)

Em 1969, retorna ao Brasil e, ainda neste ano, vai, na faculdade de filosofia e
letras de Rio Claro, localizada no Estado de Sao Paulo, para ministrar aulas como
professor de epistemologia das ciéncias sociais onde permanece até 1974. Essa
experiéncia como professor de epistemologia |he proporcionou a possibilidade de
refletir e estudar sobre a ciéncia, fato que acaba sendo de profunda importancia para
o desenvolvimento posterior de suas ideias e criticas sobre a educagao.

Em 1970, Alves rompe com a igreja Presbiteriana, pois ndo se sentia a vontade
fazendo parte da instituicdo que o havia abandonado em momento tao dificil e sombrio
davida. Em 1973, transfere-se para Campinas-SP e inicia sua carreira como professor
do instituto de filosofia e ciéncia humanas da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). Na UNICAMP, Alves vive uma época muito dificil. Comenta ter sido
marginalizado por seus colegas por ter estudado nos Estados Unidos (ali seguia-se a
tradicéo francesa de filosofia), e também por nao ser marxista, o que acabou criando
estigmas.

Em suas leituras sobre Marx e colaboradores, Rubem Alves vai percebendo as
caracteristicas proprias de nossa sociedade capitalista e a linguagem que dai emana,
em funcgao de legitimar e reproduzir esta mesma sociedade. Tal percepgao atravessa
toda a sua obra, em especial as criticas que faz sobre a educacgéo tecnicista, utilizada
por muitas de nossas escolas, solidificada nos ditames da sociedade racionalizada
que conhecemos. Alves se torna ator de sua propria historia, criando, ao invés de
reproduzir ideias. Permitindo-se conceber novas ideias que possam levar o homem a
pensar além do que é permitido pelas estruturas sociais. (ALVES; DIMESTEIN, 2003)

Em 1975, Alves envereda por mais um caminho na busca pelo conhecimento e
inicia sua formacdo como psicanalista na associa¢ao Brasileira de Psicanalise, em
Sao Paulo. Neste mesmo ano nasce sua filha Raquel, quatorze anos apo6s seu ultimo
filho. Esses acontecimentos despertam uma nova sensibilidade, diferente daquela
exigida pela racionalidade cientifica e académica. A partir deste momento, Alves

passa a desejar transmitir suas ideias de maneira mais acessivel, deixando de lado o
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estilo académico. A medida que aprendia estérias para contar a sua filha, Raquel,
comecga ele mesmo a escrever estorias infantis e ndo para mais.

Em 1976, Alves se transfere para o instituto de Educagdo da UNICAMP e la
permanece até se aposentar, no iniciar da década de 1990. Ali encontra amigos e
procura refletir sobre a educacéo, a luz do humanismo desenvolvido em estreita
relagdo com sua histéria de vida.

No inicio da década de 1980, ele termina a formagédo em psicanalise e sua veia
poética, mais uma vez, é reforcada em suas obras literarias, podendo-se também
encontrar, mesmo que nas entrelinhas, seus conhecimentos de psicanalise € uma
versdao moderna da pedagogia zen, uma pedagogia da ~“desaprendizagem’’, pois é
preciso esquecer o que se sabe ver o que nao se via. Explica-se afirmando que o ser
humano é feito de palavras, e assim, ““prisioneiros da linguagem, s6 vemos o que ela
permite e ordena. A visdo € um processo pelo qual construimos nossas impressoes
oticas segundo o modelo que a linguagem impde. (ALVES, 2004a)

A reflexdo de Alves sobre a educagao ocorre mais intensamente durante a
década de 1980, quando ele comeca a dar aulas na Faculdade de Educacgao da
UNICAMP. Em 1980 Alves publica seu primeiro livro para educadores intitulado —
conversas com quem gosta de ensinar e em 1984 em sequéncia ao “‘conversas..."”
publica estérias de quem gosta de ensinar.

Durante esse periodo Alves se engaja em sua luta por uma educagado mais
prazerosa, ligando razéo e afeto, e publica livros nos quais comunica suas ideias de
forma mais poética e menos académica, sugerindo uma nova linguagem literaria. Nas
obras de Rubem Alves podemos encontrar varias matrizes teoricas, entre elas
podemos citar: cristianismo-presbiteriano, a fenomenologia, o marxismo, o

existencialismo, a psicanalise, a filosofia, entre muitas outras.

Em Rubem Alves me parece haver uma amalgama, ou melhor, nele ha uma
"“confluéncia de modelos™ (ANSPACH). Uma caracteristicas do pensamento
pds-moderno em que nao se procura obter uma sistematizagdo e coeréncia
as beliscadas em fontes diversas. (DAMIANO, 1996, p.96)

Rubem Alves viaja muito pelo Brasil e exterior, levando sempre para os lugares
aonde vai suas crengas sobre a educagdo. Sua agenda é repleta de palestras
seminarios e encontros com educadores e estudantes.

Salgueiro (2004), nos conta que:
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Em 2000, o educador viajou para Portugal e 13, pela primeira vez na vida, de
acordo com ele, encontrou a escola de seus sonhos. Logo que voltou ao
Brasil, publicou um livro elogiando a Escola da Ponte, seu diretor José
Pacheco, suas criangas e confirmando assim aos educadores mais
incrédulos, a possibilidade de uma educacéo voltada aos desejos. Intitulado
A escola que sempre sonhei sem jamais imaginar que pudesse existir, o livro
trata de uma escola que segue o ritmo da vida: os saberes ndo sao
programados, mas desejados, ndo ha separagdo por turmas, ndo ha
campainhas anunciando o fim de cada disciplina, todos que |4 estdo sdo
companheiros na aventura do conhecimento, ndo ha competicdo, mas sim
cooperacgao, e cada um deve abrir mao de sua vontade quando esta se chocar
com a vontade coletiva. (SALGUEIRO, 2004, p. 58)

Rubem Alves através de suas crénicas esta sempre expressando seu desejo e
buscando emprestar seus olhos para que possamos ver a Educacdo com eles.
Crbnicas para serem gostosas devem refletir a imensa variedade da vida. Um cronista
€ um fotografo. Ele fotografa com palavras. Crénicas sdo dadivas aos olhos. Para ele,
ha livros que sao lidos e 0 seu conteudo nao passa da cabega, informacgao cientifica.
Porém, ha livros que sao lidos antropofagicamente vao direto para as entranhas. De
forma especial, Rubem Alves deseja que, quando escreve, possa ser comido, e assim,
emprestar seus olhos ao leitor.

Seu caminho como escritor reproduz a forma como caminha na vida, da teologia
para a filosofia, da filosofia para a educacgao e da educacgao para a poesia. Na reflexao
sobre educacao, a ciéncia aparecera como um problema e, mais uma vez, Alves
segue para a “‘filosofia da ciéncia™’, perspectiva que se abre a partir de leituras que
faz de Kart Popper e de Thomas Kuhn. Sendo assim, podemos concluir que religiao,
ciéncia, filosofia, psicanalise, educagao e poesia vao se articulando nas ideias e
crénicas que Alves compartilha com o mundo. Rubem Alves ¢, antes de tudo, um
apaixonado pela vida, seus pensamentos e sua historia estdo intimamente
relacionados.

E por meio da literatura e da poesia, por sua vez, que Alves comeca a realizar
seu sonho fracassado de ser musico: fazer musica com palavras. Ele fala e escreve
sobre a alegria de ensinar e diz ter se tornado repetitivo quando fala n&o por néo ter

o que dizer, mas por ter encontrado algo que lhe da enorme felicidade.
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4 ENTRE JEQUITIBAS E EUCALIPTOS: REPRESENTACAO DE ENSINO E
DOCENCIA NAS OBRAS DE RUBEM ALVES

Neste capitulo, apresenta-se o levantamento dos dados nas obras de Rubem
Alves e a discussao dos mesmos com o conceito de Representagédo de Roger Chartier

e estudos teodricos de ensino e docéncia.

4.1 As obras de Rubem Alves: Um levantamento sobre a educagao como
tematica

Para alcancar os objetivos desse estudo, foi realizado um levantamento das
obras de Rubem Alves em acervos de bibliotecas online em Universidades publicas
do Estado de Sao Paulo, sendo trés estaduais (Universidade Estadual Paulista -
UNESP, Universidade de Sdo Paulo - USP e Universidade de Campinas - UNICAMP),
e uma federal (Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCAR). A escolha por essas
bibliotecas se deu pela possiblidade de acesso as obras, pela representatividade que
essas instituicdes possuem no Estado de Sao Paulo e pelo vasto acervo de livros por
elas disponibilizados.

A configuragdo das plataformas de busca online das bibliotecas selecionadas
facilitou o levantamento das obras de Rubem Alves que possuem a educagao como
tema especifico, pois apresentam em seus resultados de busca a descrigcdo de cada
obra e indicam o tema a que se referem. No quadro a seguir sdo apresentadas as

obras encontradas nos acervos das bibliotecas das quatro universidades:

UNESP 11
UNICAMP 9
USP 9
UFSCAR 10

Fonte: Criado pelo autor, 2017.

Salienta-se que nesse levantamento as quatro bibliotecas contém basicamente
as mesmas obras do autor, com a diferenga de que a UNESP possui mais duas obras
somadas a esse conjunto, e a UFSCar possui uma obra a mais.

Considerando o critério de facilidade e rapidez para o acesso as obras, foram

priorizados os empréstimos da maioria das obras de Rubem Alves disponiveis na
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biblioteca da UNESP (campus de Rio Claro), local onde se desenvolveu o presente
estudo. As obras nao contidas na biblioteca da Unesp foram emprestadas na
biblioteca UNICAMP (segundo campus mais proximo do local onde se desenvolveu a
pesquisa). Cabe ressaltar que as outras opgdes demandavam o dobro do prazo de
um empreéstimo na UNESP, viagens a outras cidades para o acesso fisico a obra ou
ainda via Comut e taxas para o empréstimo.

Seguindo esse critério de posicao, efetuamos os seguintes empréstimos:

Estdrias de quem gosta de ensinar (1984) UNESP

A alegria de ensinar (1994) UNESP
Conversas com quem gosta de ensinar (2001) UNESP
Entre a ciéncia e a sapiéncia: dilema da educacéao (2001) UNESP

A escola com que sempre sonhei: sem imaginar que UNESP
pudesse existir (2001)

Fomos maus alunos (2003) UNESP
Por uma educagao romantica (2004) UNESP
Ao professor, com o meu carinho (2004) UNESP
Conversas sobre educacéao (2010) UNESP
Licdes do velho professor (2013) UNICAMP
Educacgao dos sentidos e mais... (2014) UNESP

A pedagogia dos caracois (2014) UNESP

O desejo de ensinar e a arte de aprender (2014) UNICAMP

Fonte: Criado pelo autor, 2017.

Esse estudo se baseou na perspectiva da “Analise conteudo” (FRANCO, 2007)
para a coleta e analise dos dados, selecionando trechos ou paragrafos completos
considerados significativos para os objetivos propostos. Desse modo, apds a leitura
‘flutuante’ das obras de Rubem Alves selecionadas para este estudo, os dados foram
separados seguindo a cronologia das obras e organizados em duas categorias
principais ‘trabalho docente’ e ‘papel do professor. Apdés essa etapa, os dados
coletados foram reorganizados em subcategorias de acordo com as tematicas mais
recorrentes nesse levantamento. A partir dessa consideracdo, destacam-se na
categoria ‘trabalho docente’ as tematicas ‘ato de educar’, ‘olhar do educador’ e
‘conteudos de ensino’, e na categoria ‘papel do professor sobressaem as tematicas

‘professor X educador’, as ‘imagens de professor/educador’ e a ‘formagao docente’.
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4.2 Roger Chartier e o conceito de representagao

Roger Chartier € um influente historiador francés, professor da Ecole des Hautes
Etudes en Sciences Sociales com uma vastissima obra publicada, especialmente na
area da Histéria da Cultura. Cumpre-nos destacar os seus estudos sobre as questdes
de representacado desempenhados pelo texto e leitura.

O conceito de representagao € explicitado por Chartier (1990):

O que leva seguidamente a considerar estas representagbes como as
matrizes de discursos e de praticas diferenciadas — mesmo as
representacgdes colectivas mais elevadas s6 tém uma existéncia, isto &, s6 o
sao verdadeiramente a partir do momento em que comandam actos — que
tém por objetivo a constru¢do do mundo social, e como tal a definicao
contraditéria das identidades — tanto a dos outros como a sua. (p. 18)

As representacbes s&o construidos no mundo social, sendo “sempre
determinadas pelos interesses de grupos que as forjam. Dai, para cada caso, o
necessario relacionamento dos discursos proferidos com a posicdo de quem os
utiliza”. (CHARTIER, 1990, p. 17)

Chartier (1991), considera que nao ha pratica, estrutura, atitude social que nao
seja construida pelas representagcdes, em que através da imaginagao constroi-se

discursos e relagdes, e a todo momento as representacdes estdo em confronto.

A relagédo de representacao é, desse modo, perturbada pela fraqueza da
imaginagao, que faz com que se tome o engodo pela verdade, que considera
0s signos visiveis como indices seguros de uma realidade que néo o €. Assim
desviada, a representagéo transforma-se em maquina de fabricar respeito e
submissdo, num instrumento que produz uma exigéncia interiorizada,
necessaria exatamente onde faltar o possivel recurso a forga bruta: "S6 os
homens de guerra nao estao disfargados assim, porque na realidade a sua
parte € mais essencial: estabelecem-se pela forga, ao passo que os outros o
fazem pela aparéncia" (CHARTIER, 1991, p. 185 e 186).

Através da imaginacdo, a representacdo, se apresenta como uma forma de
alienacéo, pois n&o ha distingdo entre representacao e realidade, a realidade para o

individuo, é a representacéo.

[...] a representacdo faz ver uma auséncia, o que supde uma distingcéo clara
entre o que representa e o que é representado; de outro, &€ a apresentacao
de uma presenca, a apresentagao publica de uma coisa ou de uma pessoa.
Na primeira acepg¢ao, a representagao € o instrumento de um conhecimento
mediato que faz ver um objeto ausente substituindo-lhe uma "imagem" capaz
de repd-lo em memdria e de "pinta-lo" tal como é. (CHARIER, 1991, p. 184)
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Ha uma distingao entre aquilo que se a representacao e objeto representado.

Por ultimo, note-se que a distingdo fundamental entre representagdo e
representado, entre signo e significado, é pervertida pelas formas de
teatralizagao da vida social de Antigo Regime. Todas elas tém em vista fazer
com que identidade do ser n&o seja outra coisa sendo a aparéncia da
representacao, isto €, que a coisa nao exista a n&o ser no signo que a exibe.
[...] (CHARTIER, 1990, p. 21)

A representacdo depende da apropriacdo de praticas, discursos, que vao
construir e validar a representagao. “[...] a apropriagao, tal como a entendemos, tem
por objectivo uma histéria social das interpretagdes, remetidas para as suas
determinagdes fundamentais (que sao sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas
praticas especificas que as produzem”. [...] (CHARTIER, 1990, p. 26)

Agora propbe-se, a refletir sobre a representagdo em um contexto mais
particular, permeada pelo texto e leitura, pois “as obras e os objetos produzem sua
area social de recepg¢ao, muito mais do que as divisdes cristalizadas ou prévias o
fazem”. (CHARTIER, 1991, p.186)

Chartier (1990; 1991), concebe que os textos emanam discursos, que podem se
tornar representagdes a partir da apropriagdo desses discursos, como parte do
individuo, utilizando-se desses discurso para construir suas concepgdes e atitudes.

[...] a apropriacdo social dos discursos como um dos procedimentos mais
importantes através dos quais esses discursos eram confiscados e

submetidos, colocados fora do alcance de todos aqueles cuja competéncia
ou posigao impedia o acesso aos mesmos. [...] (CHARTIER, 1990, p. 26)

A leitura se estabelece como uma relagao social, construida por dois mundos, o
‘mundo do texto’ e o ‘mundo do leitor' (CHARTIER, 1990;1991), e por meio desta
relagao social sdo construidas representagoes.

O mundo do texto, representa os livros, artigos, trabalhos, todos os tipos e
géneros textuais. E estabelecido pela figura do autor. Os discursos e concepgdes
proferidos nos textos, sdo construidos pelo contexto, relagdes e representagdes do
autor, ndao ha texto neutro, todo texto possui uma escolha politica, um recorte e
representacao do real.

[...] torna-se claro, antes mais, que nenhum texto — mesmo aparentemente
mais documental, mesmo o mais objectivo (por exemplo, um quadro

estatistico tragcado por uma administragdo) — mantém uma relagéo
transparente com a realidade que apreende. [...] (CHARTIER, 1990, p. 62-63)
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Cada texto possui uma escrita direcionadas pelo publico que vai abranger como
também obedece as regras e limites impostos pelos géneros e tipos textuais, edi¢des,

e materiais de publicacgéo.

A constatagéo pode levar a uma segunda proposigcao que visa identificar os
desvios mais socialmente enraizados nas diferengas mais formais. E isso, por
duas razdes possivelmente contraditérias. Por um lado, os dispositivos
formais — textuais ou materiais — inscrevem em suas proéprias estruturas as
expectativas e as competéncias do publico a que visam. [...] O que leva, em
seguida, a considerar que os materiais-documentos obedecem também a
processos de construgao onde se investem conceitos e obsessdes dos seus
produtores e onde se estabelecem as regras de escrita proprias do género
de que emana o texto. [...] (CHARTIER, 1990, p. 63)

Um texto também é interpelado pelas ideias de escritores em segundo plano,
que sao os editores, corretores, sendo assim, no conjunto do texto, ha discursos e
representacdes, nao somente proferidos pelo autor ou autores, como também os

autores secundarios.

A observagao pode introduzir uma outra revisao. Contra a representagao,
elaborada pela prépria literatura, segundo a qual o texto existe em si,
separado de toda materialidade, é preciso lembrar que nao ha texto fora do
suporte que Ihe permite ser lido (ou ouvido) e que nao ha compreensao de
um escrito, qualquer que seja, que nado dependa das formas pelas quais
atinge o leitor. Dai a distingdo indispensavel entre dois conjuntos de
dispositivos: os que provém das estratégias de escrita e das intengdes do
autor, e os que resultam de uma decisdo do editor ou de uma exigéncia de
oficina de impressédo. (CHARTIER, 1991, p.182)

O mundo do leitor, assim como o mundo do texto também ¢é formado, pelos
discursos, relacbes e representacdes estabelecidas pelo leitor, a partir de seu
contexto, por isso também o ato de ler também n&o é neutro, quando um individuo faz
uma leitura, ele estabelece uma relagdo com o mundo do texto, levando consigo o seu
mundo. (CHARTIER, 1990)

Chartier (1990), sublinha que “todo o texto € o produto de uma leitura, uma
construcao do seu leitor: este ndo toma nem o lugar do autor nem um lugar do autor.
Inventa nos textos uma coisa diferente daquilo que era a intencao deles. Separa-os
da sua origem” [...] (CHARTIER, 1990, p. 61)

A leitura, portanto n&o possui carater autbnomo e sim de dependéncia das

representacdes, apropriagao de discursos e relagdes sociais.
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[...] o caractér todo-poderoso do texto, e o seu poder de condicionamento
sobre o leitor — o que significa fazer desaparecer a leitura enquanto pratica
autdbnoma -; quer se considere como primordial a liberdade do leitor, produtor
inventivo de sentidos ndo pretendidos e singulares — o que significa encarar
os actos de leitura como uma coleccao indefinida de experiéncia irredutiveis
umas as outras. (CHARTIER, 1990, p.136)

Diante desta premissa, a forma como o individuo leitor vai estabelecer a relagéo
com o texto, vai depender das variantes classe social, nivel de estudo, nivel de leitura,
relagdes sociais e representacdes que estabelece, por isso em cada individuo leitor a

aplicacao dos discursos proferidos em meio aos textos, vai ser diferenciada.

Consideram a leitura como um acto concreto requer que qualquer processo
de construcdo de sentido, logo de interpretagéo, seja encarado como estando
situado no cruzamento entre, por um lado, leitores dotados de competéncias
especificas, identificados pelas suas posigdes e disposi¢des, caracterizado
pela sua pratica do ler, e, por outro lado, textos cujo significado se encontra
sempre dependente dos dispositivos discursivos e formais — chamemo-lhes
tipograficos no caso dos textos impressos — que sdo os seus. [..]
(CHARTIER, 1990, p. 25-26)

Chartier (1991), expde um exemplos de diferenciagao da leitura entre a oposigéo

dos grupos sociais letrados X popular.

Colocar em duvida o par letrado/popular conduz, portanto, a um segundo
problema, que tem por objecto outra das distingdes tidas como fundamentais
pelos historiadores, sejam eles historiadores das ideias ou das mentalidades:
a oposicao entre criagcao e consumo, entre produgao e recepgao. Mais uma
vez, dessa distingdo primordial decorre toda uma série de corolarios
implicitos. Em primeiro lugar, ela estad na base de uma representacado de
consumo cultural que se opde, passo a passo, a representagédo da criagdo
intelectual: passividade contra invengado, dependéncia contra liberdade,
alienagao contra consciéncia. [...] (CHARTIER, 1990, p. 58)

Ainda, sobre a oposi¢cao dos grupos letrados X popular, Chartier (1991), postula
sobre outros dois grupos que sao ramificagbes destes, analfabetos X alfabetizados,

que possui uma diferenciagao na competéncia de leitura.

De inicio, entre as competéncias de leitura. A clivagem, essencial porém
grosseira, entre alfabetizados e analfabetos, ndo esgota as diferengas na
relagdo com o escrito. Os que podem ler os textos, ndo os Iéem de maneira
semelhante, e a distancia é grande entre os letrados de talento e os leitores
menos habeis, obrigados a oralizar o que Iéem para poder compreender, s6
se sentindo a vontade frente a determinadas formas textuais ou tipograficas.
Constrastes igualmente entre normas de leitura que definem, para cada
comunidade de leitores, usos do livro, modos de ler, procedimentos de
interpretacdo. Contrastes, enfim, entre as expectativas e os interesses
extremamente diversos que os diferentes grupos de leitores investem na
pratica de ler. De tais determinacdes, que regulam as praticas, dependem as
maneiras pelas quais os textos podem ser lidos, e lidos diferentemente pelos
leitores que ndo dispéem dos mesmos utensilios intelectuais e que néao
entretém uma mesma relagdo com o escrito. (CHARTIER, 1991, p.178 e 179)
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A diferenciagcao entre o mundo do texto, e a relagao que ele vai estabelecer no
mundo do leitor, € caracterizada por Chartier (1990), como produgédo e consumo. Em
que o produto, é o texto, construido por representagdes, discursos, e o desejo de se
estabelecer e adentrar ao mundo do leitor se tornando parte agora também deste
mundo. Todavia, este produto quando adentra ao mundo do leitor para o consumo, €
consumido com especificidades. Em que “[...] Esta separagéao radical entre produgao
e consumo leva assim a postular que as ideias ou as formas tém um sentido intrinseco,
totalmente independente da sal apropriagdo por um sujeito ou por um grupo de
sujeitos. [...]” (CHARTIER, 1990, p. 58)

Na leitura de um texto, é necessario considerar que “[...]Jas formas produzem
sentido, e que um texto estavel na sua literalidade investe-se de uma significagédo e
de um estatuto inéditos.” (CHARTIER, 1990, p.136) Em que, obtemos a concepgéao
de que a leitura “[...] ndo € somente uma operagao abstrata de inteleccido: € por em
jOgo o corpo, € inscricdo num espaco, relagao consigo ou com o outro.” (CHARTIER,
1991, p.181)

Assim, reiteramos que

[...]JPensar deste modo as apropriagdes culturais permite também que nao se
considerem totalmente eficazes e radicalmente aculturante os textos ou as
palavras que pretendem moldar os pensamentos e as condutas. As praticas
que deles se apoderam sao sempre criadoras de usos ou de representagdes
que nao sdo de forma alguma redutiveis a vontade dos produtores de
discursos e de normas. O acto de leitura ndo pode de maneira nenhuma ser
anulado no préprio texto, nem os comportamentos vividos nas interdigbes e
nos preceitos que pretendem regula-los. [...] (CHARTIER, 1990, p. 136)

4.3 Representacao: Compreendendo o ensino e docéncia no Pensamento

de Rubem Alves

Fundamentando-se no conceito de representacdo de Roger Chartier (1990;
1991), este topico apresenta uma analise dos aspectos sobre ensino e docéncia
identificados nas obras de Rubem Alves.

Chartier (1990; 1991) concebe a leitura constitui uma relagao social estabelecida
entre o “mundo do texto” e o “mundo do leitor’, e que ambos sao construidos por
representacdes. Esta relagcao entre o “mundo do texto” e o “mundo do leitor”, pode ser

imprevisivel devido as diversas variantes envolvidas nesse processo, mas ha uma
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possibilidade de representacdes que estdo no mundo do texto serem agregadas ao
mundo do leitor.

Nesse sentido, pode-se considerar que as elaboracdes de escrita que compdem
as obras de Rubem Alves revelam o “mundo do texto” (CHARTIER, 1990; 1991) e
expressam as representagdes sobre ensino e docéncia do autor. Desse modo, no
proximo subcapitulo apresenta-se uma analise dessas representagdes contidas nas
obras de Rubem Alves a partir das categorias e as tematicas nelas identificadas. A
primeira categoria denominada de ‘trabalho docente’ é constituida pelas
subcategorias ‘ato de educar’, ‘olhar do educador’ e ‘conteudos de ensino’ e a segunda
diz respeito ao ‘papel do professor’ tendo como temas a relagdo ‘professor X

educador’, a ‘imagem do educador’ e a ‘formacao docente’.

4.3.1 Fungéo docente e as representacbes sobre o ato de educar

As representagdes de Rubem Alves sobre o ato de educar se dividem entre
criticas estabelecidas ao ensino em vigéncia e sua concepg¢ao sobre como deve ser o
ato de educar.

As criticas do autor sobre o ato de educar s&o atribuidas a ideia de transmissé&o
de conhecimento, em que a aprendizagem do aluno se reduz a repeticao das palavras
proferidas por quem ensina. A esse respeito Rubem Alves afirma que:

[...] desde que nascemos, continuamente, palavras nos vao sendo ditas. Elas
entram no nosso corpo, e ele vai se transformando. Virando uma outra coisa,

diferente da que era. Educagéo ¢ isto: o processo pelo qual os nossos corpos
vao ficando iguais as palavras que nos ensinam (ALVES, 2001a, p. 33).

Segundo essa concepgao criticada por Rubem Alves, no ato de educar o
professor tem como objetivo principal cumprir o programa de ensino, e os alunos
devem se sujeitar passivamente a esse processo (ALVES, 2001c). O autor sugere
que:

[...] os professores deveriam parar para pensar no jogo que estao obrigando
seus alunos a jogar! Uma das caracteristicas desse jogo é que o aluno é

obrigado a aceitar as “‘entidade”™ com que deve jogar (disciplinas e
curriculos) e as “‘regras’ do jogo que a escola impde (ALVES, 2001b, p. 96).

Rubem Alves caracteriza o ato de educar que se fundamenta nessa concepgao

como uma “pinoquizagdo” (1964, p.68), ou seja, que concebe a uma crianca
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constituida de madeira, sem pensamentos préprios e que apenas repete os saberes

transmitidos no ato de educar.

Quer dizer que ha alguma coisa errada com a escola, e que a crianga ainda
nado se dobrou, recusando-se a ser domesticada... [...] A pinoquizagao ja se
iniciara. Um menininho de carne e 0sso ja ndo usava mais suas préprias
palavras. Repetia o que a professora dissera... (ALVES, 1994, p. 68)

Opondo-se a essa concepgao de ensino, Rubem Alves considera que o ato de
educar deve ser construido por uma parceria entre o aluno e o professor, processo
em que ambos aprendem, em que o professor concebe o aluno como sujeito ativo no
processo de ensino aprendizagem, trazendo em evidéncia os conhecimentos prévios
do aluno. Nesse sentido o autor destaca que “a questao nao € ensinar as criangas. A
questao é aprender delas. Na vida de uma crianga a gente vé o pensamento nascendo
— antes que a gente faca qualquer coisa. "(ALVES, 2001c, p. 80).

Para Rubem Alves (2014b) a relagdo que envolve o ato de ensinar sugere que
os professores “[...] ao lado da sua justa preocupagao com o falar claro, tenham uma
justa preocupagao com o escutar claro” (p. 30). O autor ainda complementa que esse
processo envolve “[...] a sabedoria de viver juntos: o olhar manso, a paciéncia de ouvir,
o prazer em cooperar. A sabedoria de viver juntos é a base de tudo o mais” (ALVES,
2013, p.64). Nessa concepgao defendida por Rubem Alves, o aluno adquire um papel
mais ativo e o professor tem a fungao de ouvi-lo, compreendé-lo e considerar seus
conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem. A esse respeito Rubem Alves

(2013) destaca que o aluno se torna o centro do processo:

N&o comeco com os saberes. Comeco com as criangas. E isso que distingue
um educador. Eles olham primeiro para o aluno e depois para as disciplinas
a serem ensinadas. Educadores nao estdo a servigo de saberes. Estao a
servico de seres humanos — criangas, adultos, velhos (ALVES, 2013, p. 80).

Sobre isso, Novoa (2009) ressalta que relevancia de uma boa relagéao entre o

professor e o aluno, buscando que o objetivo da aprendizagem seja alcangado:

Ora esta relagéo (a qualidade desta relagcdo) exige que os professores sejam
pessoas inteiras. Ndo se trata de regressar a uma visdo roméantica do
professorado (a conceitos vocacionais ou missionarios). Trata-se, sim, de
reconhecer que a necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente
ndo esgotam todo o ser professor. E que é fundamental reforcar a pessoa-
professor e o professor-pessoa. (NOVOA, 2009, p. 39)
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Nesse sentido, o ato de educar nao se resume a transmissao do conhecimento,
mas se caracteriza pela possibilidade de professor e o aluno buscarem e pesquisarem
novos saberes. Rubem Alves ao longo de sua obra considera que o professor que
deve ultrapassar da transmissdo de conhecimento desenvolvendo o ato de ensinar
por meio de perguntas. Essa ideia se relaciona com a concepgao de ‘professor
investigador’ (NOVOA, 2009), pois para efetuar um ensino investigativo, é necessario
que se tenha uma pratica investigativa.

Ha um tempo na vida em que o professor ensina aquilo que sabe: transmite
a seus alunos os conhecimentos sedimentados, as receitas que a experiéncia
passada testou e a provou. Vem depois o tempo em que o professor ensina
0 que nao sabe. Havendo navegado por muitos mares, o professor se
encontra com um aluno e lhe diz: “Quero navegar naquele mar!” — e ao dizer
isso aponta para um vazio nos mapas que pendem na parede. “Aquele mar
eu ndo conhego” — responde o professor. “Nunca fui la. Mas posso Ihe dar um

saber que o ajudara a se aventurar pelo desconhecido.” E o tempo da
pesquisa. Na pesquisa o mestre ensina o que nao sabe (ALVES, 2013, p.8).

A partir dessa consideracao, se reconhece que o ato de ensinar € um processo
complexo que demanda do professor o desenvolvimento continuo de novos saberes
ao longo da carreira. A relacdo do professor com o conhecimento ocorre por um
processo continuo de aprendizagem e seu papel no ensino é de mediador. Para
Rubem Alves (2003):

[...] O professor precisa dizer eu ndo sei e ndo se envergonhar disso — é dessa
situacdo que o professor ele sabe o programa. Essa liberdade de dizer eu
nao sei, eu estou aprendendo € algo que o professor precisa aprender, pois
néo saber é o inicio da aprendizagem (ALVES, 2003, p. 103).

Sobre isso, Garcia (1997), dispde que a formacao inicial ndo é um produto
acabado, sendo “antes a primeira fase de um longo processo e diferenciado processo
de desenvolvimento profissional” (p. 55), que se desenvolve através da formagéao
permanente.

Ainda, caracterizando a figura de um bom professor Novoa (2009) apresenta
cinco disposi¢des que caracterizam um bom trabalho docente, como o ‘conhecimento’,
a ‘cultura profissional’, o ‘tacto pedagdgico’, o ‘trabalho em equipa’, e o ‘compromisso
social’.

O ‘conhecimento’ (NOVOA, 2009, p.48) se remete ao dominio do saber

necessario para o ensino e para desenvolver praticas que conduzam os alunos a
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aprendizagem. Essa disposi¢cdo se relaciona ao que Rubem Alves sugere como a
primeira parte da educacéo, ou seja, a “terra firme” (2013, p. 50). Segundo o autor é
preciso ir além desses saberes necessarios e “desbravar mares desconhecidos”
através do momento de ‘ndo saber do professor’, em que ele realizara uma parceria
com o aluno, buscando descobertas individuais de cada aluno.

A ‘cultura profissional’ (NOVOA, 2009, p. 49) é uma disposicéo relacionada &
necessidade do professor aprender com os pares tendo como ferramentas de
aprendizagem de registros, reflexdes, dialogos, trabalho em equipe, planejamento e
desenvolvimento e intervengdo coletivos de projetos na escola. A troca de
experiéncias entre os pares e o trabalho coletivo € pouco explorado por Rubem Alves
em suas obras, o que sugere que as preocupagdes do autor estejam mais ligadas a
relacdo pedagogica do que com a ideia dos processos formativos informais, a
formacao profissional docente o processo de profissionalizagdo dos professores.

O ‘tato pedagogico’ € uma disposicao que segundo Novoa (2009, p. 49) esta
relacionada com capacidade de relagcdo e comunicacdo dos professores com o0s
alunos, sem a qual ndo se cumpre o ato de educar. Essa disposicao é concebida por
Rubem Alves compreendendo que o ato de educar e aprender se estabelece por meio
de uma parceria, construida pela afetividade

Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E
a fome que pde em funcionamento o aparelho pensador fome é afeto. O
pensamento nasce de afeto, do latin affecare, quer dizer ‘ir atras™. O afeto &
0 movimento da alma na busca do objeto de sua fome. E o eros platdnico, a

fome que faz a alma voar em busca de fruto sonhado (p. ALVES, 2004, p.
52).

O ‘compromisso social’ é a ultima disposigao sugerida por Noévoa (2009, p.49)
como importante para o professor, pois implica em posturas e agdes baseadas em
pressupostos que proporcionem a crianga a superagao das barreiras tragadas pelo
nascimento, familia e/ou sociedade. Nas obras de Rubem Alves, essa ideia se revela
no papel do professor em instigar sonhos, sonhar junto com os alunos e tentar oferecer
suporte para a realizagao desses sonhos.

Alves as relagbes de aprendizagem devem ser caracterizadas pela felicidade,
pois “é sO do prazer que surge a disciplina e a vontade de aprender. E justamente
quando o prazer esta ausente que a ameacga se torna necessaria” (ALVES, 1994, p.
106). Pode-se considerar que nessa concepg¢ao o professor teria a fungcdo de

despertar o interesse pela aprendizagem.
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Sendo assim, chegamos a deliciosa conclusao de que o professor, antes de
ser um ensinador de saberes, & um provocador de amor. E preciso que os
alunos estejam eroticamente excitados pelo objeto para que desejam possui-
lo pela penetracao da inteligéncia. Se assim nao for, se os alunos nao forem
excitados eroticamente pelo objeto, tudo que Ihes for ensinado sera
rapidamente esquecido (ALVES, 2014a, p. 77).

Ao considerar que “[...] o ato de aprender acontece em resposta a um desejo.
[...]" (ALVES, 2004a, p. 58), o autor destaca que o professor assume nessa relagao
de parceria o papel de sedutor e encorajador, tendo como sua tarefa primordial®
[...]seduzir o aluno para que ele hoje deseje e, desejando, aprenda”(p. 86).

A importancia dessa funcdo tem a justificativa de que na relacdo entre
professores e alunos [...]s professores sabem mais. E por isso que sdo professores.
E uma de suas tarefas é ""seduzir’ as criangas para coisas que elas ainda nao
experimentaram” (ALVES, 2014c, p. 56).

Assumindo esse papel, o professor se torna o que Rubem Alves concebe como
um “encorajador de sonhos” (2010, p.95) relatando que “[...] como mestre sé posso
entdo |lhe dizer uma coisa: conte-me 0s seus sonhos, para que sonhemos juntos!”
(ALVES, 2001a, p. 95). O autor também define o professor como um “encorajador de
caminhos desconhecidos” (ano, pagina), pois “uma das fungdes mais importantes do
educador € encorajar o aluno a ter a ousadia de trilhar caminhos desconhecidos”
(ALVES, 2013, p.23).

Entre essas fungdes, o autor salienta a necessidade de se pensar em um novo

tipo de professor:

[...]Jeu acho que a primeira funcédo da educacdo é ensinar e ver, eu gostaria
de sugerir que se criasse um novo tipo de professor, um professor que nada
teria a ensinar, mas que se dedicaria a apontar para os assombros que
crescem nos desvaos da banalidade cotidiana (ALVES, 2014b, p. 25).

Para explicar a agao pedagogica segundo sua concepgéo de educagao, Rubem
Alves estabelece uma relagédo entre o ato de educar com o ato de cozinhar,
considerando que os saberes devem ser saboreados na sala de aula, como um prato

€ saboreado na cozinha.

Pensei entdo se ndo haveria algo que os professores pudessem aprender
com os cozinheiros: que a cozinha fosse a antecamara da sala de aulas, e
que os professores tivessem sido antes, pelo menos nas fantasias e nos
desejos, mestres-cucas, especialistas nas pequenas coisas que fazem o
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corpo sorrir de antecipagao (ALVES, 1994, p. 92).

[...] Imitar os que preparam as coisas boas e ensinam os sabores... A primeira
licdo é que ndo ha palavra que possa ensinar o gosto do feijao ou cheiro do
coentro. E preciso provar, cheirar, s6 um pouquinho, e ficar ali, atento, para
que o corpo escute a fala silenciosa do gosto e do cheiro (ALVES, 1994, p.
93).

Uma aula é como comida. O professor € o cozinheiro. O aluno é quem vai
comer. Se a crianga se recusa a comer pode haver duas explicagdes.
Primeira: a crianga esta doente. A doenga |he tira a fome. Quando se obriga
a crianga a comer quando ela esta sem fome, ha sempre o perigo de que ela
vomite o que comeu e acabe por odiar o ato de comer. (ALVES, 2001c, p.
82).

Com base nas ideias do autor, pode-se considerar que os professores precisam

de um saber especifico para poder ensinar, pois ndo basta conhecer o conteudo e

transmiti-lo diretamente aos alunos. Shulman (2005), dispbe os conhecimentos
necessarios aos professores,

Existen por lo menos cuatro fuentes principales del conocimiento base pala

la enselanza: 1) formaciénacadémica em la disciplina a ensefiar; 2) los

materiales y el contexto del processo educativo institucionalizado (por

ejemplo, los curriculos, los libros de texto, la organizacion escolar y la

financiacion, y la estrutura de la profesién docente); 3) la investigacion sobre

la escolarizacion; las organizaciones sociales; el aprendizaje humano, la

ensefianza y el desarollo, y los demas fenémenos socioculturales que

influyen em el quehacer de los professores; y 4) la sabiduria que otorga la
practica misma. (SHUIMAN, 2005, p. 11)

Garcia (1989), ressalta que “ha numerosas e por vezes contraditorias imagens
do professor, eficaz, competente, técnico, pessoa, profissional, sujeito que toma
decisbes, investigador, sujeito que reflete, etc. (p. 30) Assim, Rubem Alves ao longo
de sua obra constroi a imagem de um educador com as caracteristicas levantadas por

Garcia (2009), apenas se opondo ao conhecimento técnico.

4.3.2 Trabalho docente: representacbes sobre o “olhar” do educador

Nas obras de Rubem Alves o primeiro contato do professor com o seu aluno
ocorre visualmente e por isso o olhar do educador constitui um elemento importante
no processo de aprendizagem, e dependendo da perspectiva assumida esse olhar
revela um potencial positivo ou negativo. Rubem Alves (2014) ressalta que “os olhos

tém um poder magico. Um olhar pode tranquilizar ou amedrontar, mesmo que a boca
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nao diga nada. A tranquilidade excita a inteligéncia. O medo a paralisa. Uma crianga
amedrontada n&o pode aprender” (ALVES, 2014a, p. 38).
Nesse sentido, Rubem Alves (2001c), relata que os olhos do professor tém o

poder florescer ou murchar a inteligéncia:

O seu olhar, professor, produz alteragées no corpo da crianga. [...] (ALVES,
2001c, p. 38).

[...] o olhar do professor tem poderes semelhantes. E um poder bruxo. O olhar
de um professor tem o poder de fazer a inteligéncia de uma crianga florescer
ou murchar. Ela continua |4, mas se recusa a sair para a aventura de aprender
(ALVES, 2001c, p. 38).

De acordo com o autor, um olhar positivo é cativante, motivador, revela amor e
instiga a aprendizagem. De modo contrario, o olhar negativo € um olhar de zombaria,
de negacgao das capacidades de aprendizagem dos alunos e “[...] o seu olho de
zombaria faz a inteligéncia do aluno refluir”. (ALVES, 2014a, p. 38)

Essas consideracdes revelam que o exercicio docente também envolve uma
postura corporal do professor, pois por meio dessa postura o professor assume um
ato politico, uma escolha de olhar para o aluno com pré-conceitos e negar que ele
tenha condi¢cbes de aprendizagem, ou abrir o olhar para perspectivas de esperanga e

motivacao.

4.3.3 Trabalho docente: representacbes sobre os contetidos de ensino

As criticas Rubem Alves, a concepg¢ao de ensino comumente em vigéncia no
contexto escolar priorizam programas de conteudos que s&o construidos sem focalizar
o aluno e a realidade escolar ao qual ele se insere. Com isso, os conteudos escolares
sao concebidos apenas respostas certas e se caracterizam “como nos catecismos
religiosos: o mestre diz qual é a pergunta e qual é a resposta certa. O aluno € aprovado
quando repete a resposta que o professor ensinou” (ALVES, 2001a, p. 29). O autor

afirma que:

[...] claro que ha respostas certas e erradas. O equivoco esta em se ensinar
ao aluno que é disto que a ciéncia, o saber, a vida, sao feitos. E, com isto, ao
aprender as respostas certas, os alunos desaprendem a arte de se aventurar
e de errar, sem saber que, para uma resposta certa, milhares de tentativas
erradas devem ser feitas. Espero que havera um dia em que os alunos serao
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avaliados também pela ousadia de seus voos! (ALVES, 2001a, p. 29).

Um ensino fundamentado somente em respostas prontas ndo tem a
potencialidade de uma aprendizagem significativa, pois como destaca Rubem Alves
“‘um programa cumprido, dado pelo professor do principio ao fim, € s6 cumprido
formalmente. Programa cumprido néo é programa aprendido — mesmo que os alunos
tenham passado nos exames” (ALVES, 2004a, p. 61).

Rubem Alves ndo ignora a relevancia desses conhecimentos e conteudos
expressos nos programas, no entanto seu discurso expressa a necessidade de se
compreender a complexidade do ensino e de estimular o aluno a pesquisa de novos
conhecimentos, Nesse sentido, o autor afirma que “é necessario ensinar os precisos
saberes da navegacgao, ciéncias. Mas € necessario apontar com imprecisos sinais
para os destinos da navegagéo: A terra dos filhos dos meus filhos, no mar distante
[...]" (ALVES, 2001b, p. 77). A esse respeito o autor ainda complementa que:

[...] ndo existe nada mais fatal para o pensamento que o ensino das respostas
certas. Para isso existem as escolas: ndo para ensinar as respostas nos

permitem andar sobre a terra firme. Mas somente as perguntas nos permitem
entrar pelo mar desconhecido (ALVES, 2001a, p. 83).

Os conhecimentos precisam ser significativos para a aprendizagem dos alunos
e para isso o professor exerce um papel importante, pois segundo Rubem Alves
(2014) “quando um professor tenta ensinar alguma coisa, tem de pressupor que aquilo
€ importante, n&o vai ser esquecido, vai fazer diferenga na vida do aluno. Caso
contrario, seu trabalho nao tera sentido” (ALVES, 2014a, p. 72).

Segundo essa perspectiva do autor, ao trabalhar com os conteudos e os
programas, os professores precisam despertar o desejo pelos conhecimentos e
estimular os alunos a participarem do processo de aprendizagem. Para isso, o autor

relata que o corpo se torna um elemento importante:

O corpo humano é sabio. Ele tem ideias proprias. E ele, seguindo seus
critérios de ““controle de qualidade™, sé aprende dois tipos de conteudos.
Primeiro, aqueles que dao prazer: o fruto desejavel. Segundo, o meio para se
chegar ao objeto de prazer: a vara para se apanhar o fruto (ALVES, 2010c,
p. 172).

Essa expressao de Rubem Alves indica a necessidade de se repensar a maneira

como se ensina os conteudos e de possibilitar ao aluno a capacidade de buscar novos
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conhecimentos, ou seja, oferecer “a vara para se apanhar o fruto”.
Nessa concepgao de ensino, Rubem Alves (2001) relaciona os conteudos a dois
tipos de imagem: as ferramentas e os brinquedos
Ferramentas e brinquedos ndo sdo gaiolas. Sdo asas. Ferramentas me
permitem voar pelos caminhos do mundo. Brinquedos me permitem voar
pelos caminhos da alma. Quem esta aprendendo ferramentas e brinquedos
esta aprendendo liberdade, ndo fica violento. Fica alegre, ao ensinar, teria

que perguntar: “’Isso que vou ensinar é ferramenta? E brinquedo? **. Se ndo
for, € melhor deixar de lado. (ALVES, 2001c, p. 32)

As ferramentas caracterizam o saber sistematizado no contexto significativo do
aluno, e os brinquedos representam a subjetividade referida por cada sujeito aos

conteudos. (Alves, 2001c)

[...] Professor bom nao é aquele que da aula perfeita, explicando a matéria.
Professor bom é aquele que transforma a matéria. Professor bom é aquele
que transforma a matéria em brinquedo e seduz o aluno a brincar. Depois de
seduzido o aluno, ndo ha quem o segure. (ALVES, 2013, p. 252)

Os conteudos de ensino ao longo das obras de Rubem Alves, como fora exposto,
sdo representados pela complementagao de objetividade e subjetividade. Primeiro,
em sua concepgao de ensino se estabelece o objetividade, o saber sistematizado,
mas o ensino deve ir além alcangar a subjetividade, em que o sujeito construira a

significagao e autoria.

4.3.4 Concepgdo de docéncia: representagbes de professor X educador

A principal diferengca apresentada por Rubem Alves sobre as concepgdes de
professor e de educador em suas obras se caracteriza pela a oposigcao entre vocacao
X profissdo. Em seu modo de conceber a educacio, o autor estabelece relacéo entre
o educador e a ideia de vocacao concebida como as habilidades e capacidades que
nascem com individuo, e entre o professor e a ideia de profissdo concebida como uma
construgao social.

Rubem Alves distingue professor de educador argumentando que:

Talvez que um professor seja um funcionario das instituicdes que gerenciam
lagoas e charcos, especialista em reprodugao, peg¢a num aparelho ideoldgico
de Estado. Um educador, ao contrario. E um fundador de mundos, mediador
de esperangas, pastor de projetos. (ALVES, 1984, p. 37)
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Para descrever melhor essa diferenga concebida entre o Professor e o Educador,
Rubem Alves (1984) cria a metafora dos Eucaliptos e Jequitibas. Comparados com os
professores, os eucaliptos sdo considerados pelo autor como arvores comuns
plantadas em grande quantidade para corresponderem as expectativas do mercado.
De modo diferente, os jequitibas séo arvores com longevidade e raras, assim como
os educadores segundo a concepgao do autor. A esse respeito Rubem Alves destaca

que:

Nao se trata de formar o educador, como se ele ndo existisse. Como se
houvesse escolas capazes de gera-lo, ou programas que pudessem trazé-lo
a luz. Eucaliptos néo se transformardo em jequitibas, a menos que em cada
eucalipto haja um jequitiba adormecido (ALVES, 1984, p. 26).

Essa explicacdo do autor revela a relacao entre a vocacgao e o educador. Ainda,
Rubem Alves (1984) ressalta que, “Nao € por acidente, entdo, que os professores
sejam aqueles que sonham com os educadores” (ALVES, 1984, p. 26), pois “a
pretensdo do educador € ser ndo apenas uma pec¢a manipulada, mas um agente que
toma a iniciativa” (ALVES, 1984, p. 99).

Noévoa (1992) faz uma retrospectiva sobre a imagem social que é atribuida ao
professor, inicialmente € uma imagem cruzada entre as referéncias ao magistério

docente, ao apostolado e ao sacerddcio, conforme apresenta o excerto abaixo:

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a
humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto
numa auréola algo mistica de valorizagdo das qualidades de relagcéo e de
compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo docente
impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a histéria
contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de menos;
ndo se devem misturar com o povo, nhem com a burguesia; ndo devem ser
pobres, nem ricos; ndo sdo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais
liberais; etc. (NOVOA, 1992, p. 2)

Diante disso, fica explicito que se esperava que o professor fosse uma pessoa
com os principios valorizados pela sociedade, benevolente e equilibrada em relagao
aos conhecimentos e a forma de viver em sociedade. Ele também possuia prestigio e

autonomia para desenvolver sua missao, como é apresentado no trecho a seguir:

A 12 Republica criou as condigbes politicas para uma agudizagéo do conflito
acerca do estatuto da profissdo docente. A ambicao republicana de "formar
um homem novo" concedeu aos professores um papel simbdlico de grande
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relevo: s6 no contexto de um maior prestigio, qualificacdo e autonomia era
possivel desempenharem-se desta missdo; mas o que estava em jogo era
demasiado importante para que o Estado abdicasse de uma intervengao
persistente. (NOVOA, 1992, p.3)

Nos anos 90, Novoa (2009) ressalta que um novo conceito de professor a partir
da trilogia das competéncias saber (conhecimentos), saber-fazer (capacidades),
saber-ser (atitudes). (NOVOA, 2009, p.29). Esse definido por uma lista interminavel
de qualidades que se encaixou perfeitamente aos ideais do liberalismo difundidos na

época, conforme apresenta o trecho abaixo:

Nao espanta, por isso, que se tenha adaptado tdo bem as politicas da
«qualificagcao dos recursos humanosy, da «empregabilidade» e da «formagao
ao longo da vida», adquirindo uma grande visibilidade nos textos das
organizagdes internacionais, em particular da Unido Europeia. (NOVOA,
2009, p. 29)

Assim, ao longo do tempo essa imagem vai se modificando, acompanhando o
contexto histdrico, politico e econdmico de cada época. Tardif (2013), dispde sobre as

trés idades do ensino escolar.

[...] a evolugdo do ensino escolar moderno passou por trés idades que
correspondem cada uma a um periodo histérico particular: a idade da
vocacao que predomina do século XVI ao XVIIl, a idade do oficio que se
instaura a partir do século XIX e, finalmente, a idade da profissdo que comega
lentamente a se impor na segunda metade do século XX. (TARDIF, 2013,
554)

Ainda, Garcia (1989), em oposi¢céo a concepgao de vocagao, concebe a ideia de
que o professor constroi ao longo de sua carreira os conhecimentos para a
profissional, ao longo de se “desenvolvimento profissional” (p. 32).

Rubem Alves defende uma concepgdo de profissdo docente regida pela
vocacao. No entanto, diante das concepgdes tedricas, ressalta-se que a concepgao

de vocacéao, pode apresenta-se como um retrocesso na profissionalizagao docente.

4.3.5 Papel do professor: representagées de imagem do educador

Nas obras de Rubem Alves sdo reveladas sete imagens relacionadas a
concepgao de educador por ele idealizada como: “cozinheiro”, “pastor da alegria”,

“amigo”, “impotencializador de aprendizagem”, “inseguro”, “vitima” e “autoridade”.

A imagem do professor associada a do “cozinheiro” se caracteriza pela
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importancia de se apresentar um saber com sabor e oferecer uma aprendizagem com
prazer. Desse modo, Rubem Alves argumenta que:
Uma aula € como comida. O professor € o cozinheiro. O aluno é quem vai
comer. Se a crianga se recusa a comer pode haver duas explicagoes.
Primeira: a crianga esta doente. A doenca lhe tira a fome. Quando se obriga
a crianga a comer quando ela esta sem fome, ha sempre o perigo de que ela
vomite o que comeu e acabe por odiar o ato de comer (ALVES, 2001c, p. 82).

A segunda imagem relacionada a concepgao de professor € a de “pastor de
alegria” e se caracteriza pela ideia de que a principal finalidade dos conhecimentos na
educacao é proporcionar alegria aos educandos. O conceito de pastor, apresentado
origens em suas raizes religiosas, em que através do seu ensinar, o professor
conduza aos educandos a alegria de aprender.

A terceira imagem, de “amigo” é concebida pela relacdo de parceria a ser
estabelecida entre professor e aluno, que se assemelha de uma relacdo de amizade.
Rubem Alves explica que “[...]o maior prémio para um professor € quando os alunos
se tornam amigos dele. Um verdadeiro professor nunca sofre de soliddo (ALVES,
2014c, p. 61).

A imagem de “impotencializador de aprendizagem” € uma contraposigao a figura
de “potencializador de aprendizagem”, pois Rubem Alves considera que o professor
tem o potencial de favorecer a aprendizagem ou dificulta-la. Nesse sentido, o autor
argumenta que “‘a inteligéncia é assim: ha professores — e incluo aqui os professores
de escola, pais, maes, instrutores — que tém a extraordinaria capacidade de criar
impoténcia de inteligéncia (ALVES, 1984, p. 27).

A imagem de “inseguro” ocorre nos momentos imprevisiveis do ensino em que
‘ndo saber’ algo ou como agir gera insegurancga no professor. A esse respeito o autor
explica que:

O professor precisa dizer eu ndo sei e ndo se envergonhar disso — é dessa
situagcao que o professor ndo sabe, ele sabe o programa. Essa liberdade de
dizer eu néo sei, eu estou aprendendo é algo que o professor precisa
aprender, pois ndo saber € o inicio da aprendizagem. (ALVES, 2003, p. 103)

A associagao do professor a imagem de vitima feita por Rubem Alves indica o

reconhecimento de que o professor também é vitima do sistema escolar vigente.

[...] A professora, coitada, ndo é culpada. Ela sabe que sua funcdo é cumprir
ordens que vém de cima, dos especialistas. Ha um programa a ser cumprido.
Ela obedece. Ja nem mais se atreve a pensar (ALVES, 2001c, p. 47)



72

Caro professor, compreendendo a sua situagdo. Vocé foi contratado para
ensinar uma disciplina e vocé ganha para isso. A escolha do programa nao
foi sua. Foi imposta. Veio de cima. Talvez vocé tenha ideias diferentes. Mas
isso é irrelevante. Vocé tem de ensinar o que lhe foi ordenado. Pelos
resultados do seu ensino vocé sera julgado — e disso depende 0 seu emprego.
A avaliacdo do seu trabalho se faz por meio da avaliagdo do seu desempenho
dos seus alunos. Se os seus alunos nao aprenderem, sistematicamente, é
porque vocé nao tem competéncia (ALVES, 2001c, p. 108)

Eu sempre me preocupei muito com aquilo com que as escolas fazem com
as criangas. Agora estou me preocupando com aquilo que as escolas fazem
com os professores. Os professores que fizeram as perguntas ja foram
criangas; quando criangas, suas perguntas eram outras, seu mundo era
outro... foi a instituicdo “escola’ que lhes ensinou a maneira certa de beber
agua: cada um no seu ribeirdo...mas as instituicdbes séo criagcbes humanas.
Podem ser mudadas. E, se forem mudadas, os professores aprenderdo o
prazer de beber aguas de outros ribeirdes e voltardo a fazer as perguntas que
faziam quando criangas (ALVES, 2014c, p.17).

Essa concepgdo € discutida por Souza (2006), como o argumento da
incompeténcia, que se estabelece nas politicas publicas a visdo de uma culpabilizacao
docente pelos males da educacéo escolar, desviando a responsabilidade da escola,
politicas e sistemas de ensino. Utiliza-se o argumento de investimento na formacgao
de professores como “um ‘remédio para todos os males escolares’, ao invés de definir
e implantar politicas educacionais e propostas de formacédo continuada visando
melhorar as condi¢des gerais de trabalho nas escolas.” (SOUZA, 2006, p. 485)

A imagem referenciada nos trechos acima, se remete a imagem de uma
docéncia passiva, em que sua funcao & cumprir ordens para alcancar resultados
positivos. Essa imagem de professor, é apresentada por Tardif (2013), como a idade
do “oficio” (p. 556), caracterizada pela integragéo da profissdo docente com estruturas
do estado, permanecendo inacabada nos dias atuais. Nessa relagao se estabelece,
uma hierarquia, em que o professor se mantém passivo, com pouca ou ndo VOz.

Tardif (2013), defende que é preciso estabelecer a docéncia com o carater de
profissdo estabelecendo uma autonomia profissional. Shulman (2005), ainda nos
presentes dias, os professores sdo concebidos como aplicadores de programas, que
ndao possuem um conhecimento especifico da profissdo, como € o caso do
conhecimento pedagogico de conteudo.

Névoa (2009), sugere que a docéncia seja construida dentro da profissao, em
um processo de inversao de hierarquia, em que da escola saira os conceitos e saberes
da profisséo, seguindo para a academia e Estado.

Assim, ao longo das obras de Rubem Alves tem-se a representagdo de uma

docéncia caracterizada pelo paradoxo de um sujeito que ensina a alegria através da
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parceria, afetividade e que ao mesmo tempo € vitima e passivo.

4.3.6 Papel do professor: representagbes de formagao docente

Considerando as concepcdes de professor e de educador definidas em suas
obras, Rubem Alves (1984) realiza alguns questionamentos sobre o modo como essas
ideias sdo consideradas pelo sistema. Segundo o autor, é dificil pensar em uma
formacao para os educadores se o proprio sistema escolar se antepde a concepgao
de professor:

E é aqui que se encontra o problema: se ndao dispomos sequer de critérios
para pensar institucionalmente a educagédo, como pensar o educador? A
formacgao do educador: ndo existira aqui uma profunda contradicdo? Plantar

carvalho? Como, se ja se decidiu que somente eucaliptos sobreviverao?
(ALVES, 1984, p. 22).

A resposta para essa problematica € assinalada por Rubem Alves a partir de

uma de suas principais ideias para a transformagao da educacgao. O autor ressalta a

necessidade de se estabelecer mudancas na formagdo docente buscando a

transformagdo os professores em educadores por meio do “despertar da
sensibilidade”. Para isso, o autor destaca que:

[...] ndo se pode pensar, portanto, que nenhum sistema baseado nos

principios da racionalizagdo e da administragao de recursos possa cometer a

insensatez de fazer lugar para o ““preparo da criatividade™ - como ndo pode
fazer lugar para o preparo do educador. (ALVES, 1984, p. 30).

Rubem Alves (2013) sugere que a renovagao do ensino deve ter inicio no cenario
de aprendizagem dos educadores a partir de amplas mudangas desde o sistema
educacional até concepgao de educacgao ao qual ele se baseia.

Os alunos assentam em carteiras. Os professores ddo aulas atuais. Os
alunos anotam. Tudo de acordo com a “grade curricular’. “Grade” ou “gaiola”.

Essa expressao revela a qualidade do “espago” educacional em que vivem
os aprendizes de educador (ALVES, 2013, p. 65).

Os futuros educadores fazem provas e escrevem papers pelos quais
receberdao notas que lhes permitirao tirar o diploma que atesta que eles
aprenderam os saberes que fazem um educador (ALVES, 2013, p. 67).

Essas palavras do autor revelam criticas a respeito da reprodugao de um modelo
de educacgao provocado pela propria influéncia que ele exercer desde o processo de

escolarizacdo dos futuros professores. Para Rubem Alves, os discursos sobre a
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formacao inicial e continuada de professores ndo condizem com as praticas formativas
a eles oferecidas, pois “desejamos quebrar gaiolas para que os aprendizes aprendam
a arte do voo. Mas, para que isso aconteca, € preciso que as escolas preparam

educadores sejam a propria experiéncia do voo” (ALVES, 2013, p.67).

Assim, Rubem Alves ressalta,

E eu pensaria que o acordar magico do educador tem entdo de passar por
um ato de regeneragdo do nosso discurso, o que sem duvida exige fé e
coragem: coragem para dizer em aberto os sonhos que nos fazem tremer. A
formacgao do educador? Antes de mais nada: é necessario reaprender a falar
(ALVES, 1984, p. 34).

Sendo assim, agora nos remetendo as questdes de formacao de professores,
voltamos aos conceitos ja ressaltados nesse trabalho de Névoa (2009), em que é

preciso dar voz e autonomia a profissao docente.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao chegar nessa pagina pensa-se e agora, o que concluir? O que considerar?
Os pensamentos voaram longe, debrugou-se a relembrar toda a nossa trajetéria na
tentativa de encontrarmos algo que pudesse dar uma luz sobre o que escrever nas
linhas dessa pagina.

Quando iniciou-se esse estudo, jamais imaginariamos a propor¢ao que ele iria
tomar. Ao longo do projeto e realizagdo de estudo contabilizou mais de um ano, lendo
Rubem Alves, vivendo Rubem Alves e muito, muito aprendendo com Rubem Alves.

E importante ressaltar que o modo como essas representacdes presentes nas
obras de Rubem Alves se relaciona com “mundo do leitor” ndo constituiu o foco do
estudo. Com base nessas consideragcdes o estudo se baseou nos pressupostos da
pesquisa bibliografica e teve como objetivo principal identificar no “mundo do texto”
das obras de Rubem Alves as principais concepg¢des sobre ensino e docéncia
reveladas em um periodo com fortes discursos sobre o fracasso escolar e o
“argumento da incompeténcia” (SOUZA, 2006).

Ao longo desta investigagao verificou-se que as criticas presentes nas obras de
Rubem Aves convergem com os discursos que manifestam descontentamentos sobre
o professor.

A partir das concepgdes emitidas por Chartier (1990; 1991), temos posto que o
‘mundo do texto’ de Rubem Alves emitem representacdes sobre o professor, como
apresentamos nesse estudo. Todavia, quando nos remetemos a como essas
representacdes foram recebidas no ‘mundo do leitor’, ndo ha possibilidades de
previsao.

Diante disso, alcangou-se o objetivo deste estudo, pois ao longo do trabalho
estao postos as representagdes sobre o ensino e a docéncia, concebidos nas obras
de Rubem Alves. No entanto, ndo ha como prevermos como essas representagdes
soaram no mundo do leitor e na construgdo do “argumento da incompeténcia”
(SOUZA, 2006). Essa é uma possibilidade que pode se abrir para futuros estudos.

Considera-se que o pensamento educacional nas obras de Rubem Alves
referenciadas por este estudo e que representam suas ideias, concepgdes e imagens
nao se alteram ao longo do tempo, sendo identificadas apenas modificagdes no modo

de escrita e das palavras utilizadas pelo autor.
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Por hora, o que cabe em nossas maos, € contarmos como o ‘mundo do texto’ de
Rubem Alves, adentrou com magnitude ao ‘nosso mundo leitor’, em uma tentativa de
trazer consideracdes iniciais de como Rubem Alves pode ter participado desses
discursos docentes.

A “educacgdo dos sentidos” é concebida por Rubem Alves, como um ensino
voltado ao corpo, em que o ato de educar requer a uma parceria entre o professor e
o aluno e conteudos sao formados por “terras firmes e mares desconhecidos” (ALVES,
2001, pag 20), cumprindo dupla fungado de ensinar a ver e pensar.

A distincdo entre as concepcgdes de educador e de professor representam um
aspecto importante nas obras de Rubem Alves. Para Rubem Alves ser educador é
nascer com uma vocagao, e ser professor é caracterizado como profissdo. No entanto,
com os argumentos historicos de Tardif (2013) e Novoa (1999), essa concepgao pode
apresentar um retrocesso na profissao.

Com base nos dados, as ideias do autor sdo constituidas por discursos que por
um lado valorizam a pratica docente e o trabalho dos professores como fundamental
para alcangar a qualidade do ensino e, por outro, produzem uma imagem vocacional
da docéncia. Essas concepgdes, podem contribuir para reforgar o ‘argumento da
incompeténcia’ ao responsabilizar o professor pelo fracasso educacional.

A distincdo entre as concepgdes de professor e educador também pode ter
contribuido para reafirmar o ‘argumento da incompeténcia’, pois o discurso que
Rubem Alves emite, que faltam educadores, e que os professores estao postos aos
monte, e por mais que eles desenvolvam habilidades de educador nunca serao
completos, pois ndo possuem vocagao, sendo assim por mais que se esforcem, é um
esforco em vao, sendo os culpados pela ma educacgao.

Rubem Alves, em suas concepc¢des educacionais, se distancia de discursos
académicos, revelando que em um mesmo tempo e contexto préximos, as
representacdes se divergem. Ha, também, que considerar-se que a produgdo do
autor, se localiza em uma base discursiva de elementos e vivéncias cotidianas, que
sdo inerentes as atividades educacionais, e que ndo carregam o peso de serem
praticadas, revelando um distanciamento entre o discursos e as praticas efetivas.
Todavia, mesmo sem o rigor académico o discurso literario podem revelar praticas
educacionais em favor de uma educagao de qualidade.

Nesse ponto, ressalta-se a contribuicdo da leitura de textos literarios nas

formacgdes inicial e continuada, para que os profissionais da educacdo em formacao,
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tenham contato com outros discursos, além dos académicos, pois como ja relatado
nesse estudo os discursos literarios emitem representagbes que fazem parte do
mundo do leitor, e esses discursos poderédo se juntar aos académicos, e originarem
praticas educacionais efetivas.

Assim, como aconteceu com a autora desse estudo, que somou as concepgodes
educacionais de Rubem Alves com os conhecimentos académicos que construiu ao
longo dos anos de graduagdo, para formar o que hoje acredita ser uma pratica

educacional efetiva e que desempenhara quando no chao da escola estiver.
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ANEXO — SENTENCAS RETIRADAS DAS OBRAS DE RUBEM ALVES

e Trabalho docente: Ato de educar

Se em nés estavamos em nosso discurso, como poderiamos pretender que
aqueles que a escola nos entregou como alunos estivessem? Assim, o discurso da
escola ficou, progressivamente, como algo solto no ar, que ndo se liga, pelo desejo,
nem aos que fazem de conta que ensinam, nem aos que fazem de conta que
aprendem. Ninguém fala. Quem fala é um sujeito universal, abstrato: observa-se,
nota-se, constata-se, concluir-se. Nao foi assim que nos ensinaram? N&o foi assim
que ensinamos? Lembro-me das palavras de fogo e ira que Zaratustra langou contra
aqueles que sucumbiram a esta tentagdo: (ALVES, 1984, p. 32-33)

Isto é de crucial importéancia para o educador, e desta crenga depende o seu sono
e sO seu acordar. Porque, com que instrumentos trabalha o educador? Com a palavra.
O educador fala. Mesmo quando o seu trabalho inclui as m&os, como o mestre que
ensina o aprendiz a moldar a argila, ou o cientista que ensina o estudante a manejar
0 microscopio, todos os gestos sdo acompanhados de palavras. Sdo as palavras que
orientam as m&os e os olhos. (ALVES, 1984, p.35)

Que valores tem informado nossa pratica educativa? Na verdade, acho que esta
pergunta é infinitamente mais importante que a pergunta acerca da ideologia, porque
frequentemente o discurso ideolégico é um mascaramento dos valores que realmente
revelam o0s nossos investimentos emocionais, 0S Unicos que conduzem a acao.
(ALVES, 1984, p. 85)

[...] que o educador, consciente de que a fungdo social da educagéo é reduplicar
a sociedade, mas consciente ao mesmo tempo de que frequentemente é a propria
ordem social que se constitui num problema, chegue a conclusdo de que a engenharia
do comportamento. [...] (ALVES, 1984, p. 103)

Quer dizer que ha alguma coisa errada com a escola, e que a crianga ainda ndo
se dobrou, recusando-se a ser domesticada... [...] A pinoquizag&o ja se iniciara. Um
menininho de carne e 0sso ja ndo usava mais suas proprias palavras. Repetia o que
a professora dissera... (ALVES, 1994, p. 68)

[...] Pensei entdo se ndo haveria algo que os professores pudesse aprender com
0s cozinheiros: que a cozinha fosse a antecdmara da sala de aulas, e que 0s

professores tivessem sido antes, pelo menos nas fantasias e nos desejos, mestres-
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cucas, especialistas nas pequenas coisas que fazem o corpo sorrir de antecipacéo.
(ALVES, 1994, p. 92)

[...] Imitar os que preparam as coisas boas e ensinam o0s sabores... A primeira
licdo é que ndo ha palavra que possa ensinar o gosto do feijdo ou cheiro do coentro.
E preciso provar, cheirar, s6 um pouquinho, e ficar ali, atento, para que o corpo escute
a fala silenciosa do gosto e do cheiro. (ALVES, 1994, p. 93)

Explicar o gosto, anunciar o cheiro: pra estas coisas a Ciéncia de nada vale; é
preciso sapiéncia, ciéncia saborosa, para se caminhar na cozinha, este lugar de saber
sabor. Cozinheiro: bruxo, sedutor. “- Vamos, prove, veja como esta bom...” Palavras
que ndo transmitem saber, mas atentam para um sabor. (ALVES, 1994, p. 93)

[...] A licdo dois € que o prazer do gosto e do cheiro ndo convivem com a barriga
cheia. O prazer cresce em meio as pequenas abstencdes as provas que so tocam a
lingua... (ALVES, 1994, p. 93)

[...] E creio mais: que é s6 do prazer que surge a disciplina e a vontade de
aprender. E justamente quando o prazer esta ausente que a ameaga se torna
necessaria. (ALVES, 1994, p. 106)

[...] pois ser mestre é, isso: ensinar a felicidade. (ALVES, 2001a, p. 11)

[...] quando a verdade é outra: a sua inteligéncia foi emitida pelos professores e,
por isto, ficou paralisada. (ALVES, 2001a, p. 17)

Vai aqui este pedido aos professores, pedido de alguém que sofre ao ver o rosto
aflito das criangas, dos adolescentes: lembrem-se de que vocés sdo pastores da
alegria, e que a sua responsabilidade primeira é definida por um rosto que lhes faz um
pedido: “‘por favor, me ajude a ser feliz...”” (ALVES, 2001a, p. 18)

[...] A aprendizagem é assim: para se aprender de um lado ha que se esquecer
do outro. Toda aprendizagem produz o esquecimento. (ALVES, 2001a, p. 33)

[...] desde que nascemos, continuamente, palavras nos vdo sendo ditas. Elas
entram no nosso corpo, e ele vai se transformando. Virando uma outra coisa, diferente
da que era. Educacdo é isto: o processo pelo qual 0s nossos corpos vao ficando iguais
as palavras que nos ensinam. [...] (ALVES, 2001a, p. 33)

Uma bela imagem para um mestre! Uma bela imagem para o educador: fazer
esquecer para fazer lembrar! (ALVES, 2001a, p. 36)

A este processo magico pelo qual a palavra desperta os mundos adormecidos se
da o nome de educagdo. Educadores s&o todos aqueles que tém este poder. [...]
(ALVES, 2001a, p. 53)
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O normal é ver as criangas como aquelas que precisam ser ensinadas, seres
inacabados que, a semelhanga do Pinoquio, s6 se tornam pessoas de carne e 0SSO
depois de serem submetidas as nossas artimanhas pedagogicas. Como tolo estou
sugerindo caminhar na dire¢do contraria: que os adultos se disponham a aprender
das criangas. [...] (ALVES, 2001a, p. 61-62)

[...] a unica finalidade do saber adulto é permitir que a crianga que mora em nos
continue a brincar. (ALVES, 2001a, p. 77)

[...] o professor é aquele que ensina a crianga a fazer flutuar suas bolinhas de
vidro dentro das bolhas de sabdo. Tudo o que é pesado flutua no ar. (ALVES, 2001a,
p- 79)

[...] ensinar aqui, é inconscientizar. (ALVES, 2001a, p. 84)

[...] a tarefa primordial do professor: seduzir o aluno para que ele hoje deseje e,
desejando, aprenda. (ALVES, 2001a, p. 86)

[...] como mestre s6 posso entéo lhe dizer uma coisa: ~~ conte-me 0s seus sonhos,
para que sonhemos juntos!”” (ALVES, 2001a, p. 95)

[...] ela ndo percebeu que distragdo é atragdo por um outro mundo. Se 0s
professores entrassem nos mundos que existem na distragdo dos seus alunos eles
ensinariam melhor. Tornar-se-iam companheiros de sonho e invengdo. (ALVES,
2001a, p. 100)

[...] porque ensinar é igualzinho a cozinhar. O professor € um chef que prepara e
serve refeicbes de palavras a seus alunos. Durante anos consecutivos, noSsos
professores tém aprendido teorias cientificas sobre a educagdo, achando que é assim
que se formam professores. Existe, de fato, uma ciéncia do piano. Mas a ciéncia da
educacdo nao faz um professor, da mesma forma como o conhecimento da ciéncia
do piano ndo faz um pianista. Muitos professores maravilhosos nunca estudaram as
disciplinas pedagdgicas. Se os alunos refugam diante da comida e se, uma vez
engolida, a comida provoca vémitos e diarreia, isso ndo quer dizer que 0S processos
digestivos dos alunos estejam doentes. Quer dizer que o cozinheiro-professor
desconhece o0s segredos do sabor. A educagéao é uma arte. O educador é um artista.
Aconselho os professores a aprender seu oficio com as cozinheiras. (ALVES, 2001b,
p. 38-39)

Sugiro aos educadores que pensem menos nas tecnologias do ensino —
psicologias e quinquilharias — e tratem de sonhar com seus alunos sonhos de um
paraiso. (ALVES, 2001b, p. 77)
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[...] os professores deveriam parar para pensar no jogo que estdo obrigando seus
alunos a jogar! Uma das caracteristicas desse jogo é que o aluno é obrigado a aceitar
as “‘entidade’’ com que deve jogar (disciplinas e curriculos) e as “‘regras’’ do jogo
que a escola impbe. Com alguma frequéncia, o professor ndo quer jogar o jogo que a
diregdo da escola e as burocracias governamentais lhe impbe: mas é obrigado a jogar,
sob pena de perder o emprego. [...] (ALVES, 2001b, p. 96)

Toda aprendizagem comega com um pedido. Se ndo houver o pedido, a
aprendizagem néo acontecera. [...] (ALVES, 2001c, p. 42)

[...] isso que estou ensinando é uma ferramenta? Tem um uso pratico? Aumenta
o poder do meu aluno sobre o mundo que o cerca? De que forma ele pode usar isso
que estou ensinando como ferramenta para construir a sua concha, a sua “‘casa’'?
Segunda: isso que estou ensinando contribui para que o meu aluno se torne mais
sensivel a beleza? Educa a sua sensibilidade? Aumenta suas possibilidades de
alegria e espanto? Concluo com as palavras de Hume: se a resposta for negativa,
entdo, “‘que seja langado ao fogo" - porque nada tem a ver com a sabedoria da vida.
Né&o passa de tolice e perda de tempo... (ALVES, 2001c, p. 74)

Primeira ligdo para os educadores: A questdo ndo € ensinar as criangas. A
questéo é aprender delas. Na vida de uma crianga a gente vé o pensamento nascendo
— antes que a gente faga qualquer coisa... (ALVES, 2001c, p. 80)

Uma aula é como comida. O professor é o cozinheiro. O aluno é quem vai comer.
Se a crianga se recusa a comer pode haver duas explicagées. Primeira: a crianga esta
doente. A doenca lhe tira a fome. Quando se obriga a crianca a comer quando ela
esta sem fome, ha sempre o perigo de que ela vomite o que comeu e acabe por odiar
o ato de comer. [...] (ALVES, 2001c, p. 82)

[...] a fome de aprender acontece na fronteira entre o corpo e o ambiente. As
criangas ndo se interessam por montanhas, lagos e florestas porque estéo longe dos
seus bragos. Mas tém prazer em subir em arvores, apanhar frutas, descobrir ninhos,
brincar nos remansos, pescar. As criangas se interessam por objetos com 0s quais 0s
seus corpos podem estar em contato, que podem ser manipulados. [...] (ALVES,
2001c, p. 85)

[...] para um professor que s6 pensa no cumprimento do programa, todos os seus
alunos séo objetos. (ALVES, 2001c, p.85)
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[...] a aprendizagem acontece no espago habitado, espago onde crianga,
sensacgébes, sentimentos, bichos, coisas, ferramentas, cenarios, situagbes, pessoas e
atividades acontecem e formam um mundo. [...](ALVES, 2001c, p. 154)

[...] a aprendizagem é uma fungéo do viver. A gente aprende para sobreviver e
para viver melhor, com alegria. Mas a vida tem a ver com a relagdo direta do corpo
com o seu meio. Por isso a aprendizagem comega com 0s sentidos: o ver, o ouvir, 0
cheirar, o tocar, o gostar. [...](ALVES, 2001c, p. 156)

Ensinar é um ato de amor. Se as geragdes mais velhas ndo transmitissem o seu
conhecimento as geragbées mais novas, nos ainda estariamos na condigdo dos
homens pré- histéricos. Ensinar é o processo pelo qual as geragbées mais velhas
transmitem as geragbes mais novas, como heranga, a caixa onde guardam seus
mapas e ferramentas. Assim as criangas ndo precisam comecar da estaca zero.
Ensinam-se os saberes para poupar aqueles que ndo sabem o tempo e o cansago do
pensamento: saber para ndo pensar. Ndo preciso pensar para riscar um pau de
fésforo. (ALVES, 2001c, p. 165)

[...] O professor precisa dizer eu ndo sei e ndo se envergonhar disso — é dessa
situagdo que o professor ele sabe o programa. Essa liberdade de dizer eu néo sei, eu
estou aprendendo ¢é algo que o professor precisa aprender, pois hdo saber é o inicio
da aprendizagem. (ALVES, 2003, p. 103)

[...] o prazer e a alegria sdo as grandes forgcas que nos levam a aprender. [...]
(ALVES, 2003, p. 114)

[...] pois eu estou dizendo que o ato de educar se revela no ato de fazer amor. Quem
aprende dos amantes fica um melhor educador. Os alunos conhecerdo, conceberdo
e partirdo... (ALVES, 2004, p. 21)

[...] O ato de educar é uma semeadura. (ALVES, 2004, p. 25)

Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. E a
fome que pée em funcionamento o aparelho pensador fome é afeto. O pensamento
nasce de afeto, do latin affecare, quer dizer “ir atras™". O afeto é o movimento da alma
na busca do objeto de sua fome. E o eros platénico, a fome que faz a alma voar em
busca de fruto sonhado. [...] (p. ALVES, 2004, p. 52)

[...] para entrarem numa escola, alunos e professores deveriam passar por uma
cozinha. Os cozinheiros bem que podem dar licbes aos professores. [...] (ALVES,
2004, p. 51)
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[...] o ato de aprender acontece em resposta a um desejo. [...] (ALVES, 2004a, p.
58)

Os professores ndo falam sobre os alunos. Na verdade, ndo é proprio que 0s
professores falem com entusiasmo e alegria sobre os alunos. [...] (ALVES, 2010, p.
70)

[...] quando se admira um mestre, o coragdo da ordens a inteligéncia para aprender
as coisas que o mestre saber o que ele sabe, eu carrego a sua pasta, como a mata-
fome, fago amor com ele. (ALVES, 2010, p. 82)

[...] o amor faz nascer os pensamentos que levam até o objeto amado. E assim
que acontece com os verdadeiros educadores: eles descobrem um jeito de chegar até
as criangas. (ALVES, 2010, p. 86)

O que faz um educador € o amor pelas criangas; e 0 amor pelas criangas que
teimam em viver mesmo naqueles que ja cresceram. O amor é esperto: ele sempre
acha um jeito de chegar até o lugar onde mora o objeto amado. [...] (ALVES, 2010, p.
86)

A experiéncia do amor é a experiéncia de se encontrar com uma imagem que ja
morava dentro da gente, desde muito antes. No encontro, a alegria acontece. O
mesmo é verdade da vocagéo. Ela nasce com a gente, misteriosamente. Ela é o nosso
caso de amor com algo que se faz. A diferenga entre quem trabalha por profisséo e
quem trabalha por vocagdo: o primeiro trabalha pelo ganho, trabalha como quem faz
amor, como quem brinca. (ALVES, 2010, p. 104)

Educar é mostrar a vida quem ainda néo a viu. O educador diz: “"Vejal"" - e, ao
falar, aponta. O aluno olha na diregcdo apontada e vé o que nunca viu. O seu mundo
se expande. Ele fica mais rico interiormente. E, ficando mais rico interiormente, ele
pode sentir mais alegria e para dar alegrai. O milagre da educagéo acontece quando
vemos um mundo que nunca se havia visto. (ALVES, 2010, p. 110)

[...] a educacdo acontece quando vemos o mundo como um brinquedo, e
brincamos com ele como uma crianga brinca com a sua bola. O educador é um
mostrador de brinquedos... (ALVES, 2010, p. 111)

Educar ndo é ensinar matematica, fisica, quimica, geografia, portugués. Essas
coisas podem ser aprendidas nos livros e nos computadores. Dispensam a presenga
do educador. Educar é outra coisa. De um educador pode-se dizer o que Cecilia

Meireles disse de sua avdé — que foi quem a educou: “‘teu corpo era um espelho
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pensante do universo’". O educador é um corpo cheio de mundos. [...].(ALVES, 2010c,
p. 192-193)

Tarefa do educador: ajudar os discipulos a construir suas caixas de ferramentas
e suas caixas de brinquedos... pergunto se as escolas fazem isso. Talvez seja
necessario ver, pensar e inventar — uma escola diferente... esse € o meu sonho!
(ALVES, 2010c, p. 196)

[...] Mas, é claro, o desejo de entender, que frequentemente tem o nome de
curiosidade, s6 aparece quando a inteligéncia € espicagcada pelo assombroso das
coisas. Se néo houver essa experiéncia de assombro, a inteligéncia fica dormindo. O
educador é um mostrador de assombros. Tudo é assombroso. (ALVES, 2013, p. 267)

Ha um tempo na vida em que o professor ensina aquilo que sabe: transmite a seus
alunos os conhecimentos sedimentados, as receitas que a experiéncia passada texto
e a provou. Vem depois o tempo em que o professor ensina o que nao sabe. Havendo
navegado por muitos mares, o professor se encontra com um aluno e lhe diz: “Quero
navegar naquele mar!”— e ao dizer isso aponta para um vazio nos mapas que pendem
na parede. “Aquele mar eu ndo conhego” — responde o professor. “Nunca fui la. Mas
posso lhe dar um saber que o ajudara a se aventurar pelo desconhecido.” E o tempo
da pesquisa. Na pesquisa o mestre ensina o que ndo sabe. (ALVES, 2013, p.8)

Uma das fungbées mais importantes do educador é encorajar o aluno a ter a
ousadia de trilhar caminhos desconhecidos (ALVES, 2013, p.23)

[...] A “escola tradicional” se caracteriza por ser baseada em ‘programas” em que
0S saberes, organizados numa determinada ordem, sdo estabelecidos por autoridades
burocraticas superiores. Os professores sdo aqueles que sabem o programa e 0O
ensinam. Os alunos sédo aqueles que nao sabem e aprendem. Os professores s&o
“ativos”; os alunos séo passivos. A grande preocupagao burocratica e funcional dos
professores € “dar o programa”. (ALVES, 2013, p.44)

Vocé ja pensou que sua sala deveria ser um lugar de sabor? Sabor é coisa de
prazer. [...] (ALVES, 2013, p.50)

Em primeiro lugar, a sabedoria de viver juntos: o olhar manso, a paciéncia de
ouvir, o prazer em cooperar. A sabedoria de viver juntos é a base de tudo o mais. Em
segundo, a arte de pensar, porque é a partir dela que se constroem todos os saberes.
Pensar é saber o que fazer com as informacgées. [...]JEm terceiro lugar, o prazer de ler.
[...] (ALVES, 2013, p.64)
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[...] Uma escola é um caldeirdo de bruxas que o educador vai mexendo para
desigualizar as pessoas e fazer nascer outros mundos. (ALVES, 2013, p. 69)

Eu penso a educacgéo ao contrario. Nao comego com os saberes. Comego com
as criancas. E isso que distingue um educador. Eles olham primeiro para o aluno e
depois para as disciplinas a serem ensinadas. Educadores ndo estdo a servigo de
saberes. Estdo a servigo de seres humanos — criangas, adultos, velhos. [...] (ALVES,
2013, p. 80)

[...] H& uma crianga que depende de mim... talvez uma dose de inquietagdo por uma
crianga no coracdo de um professor fosse suficiente para transforma-lo em educador!
[...] (ALVES, 2014a, p. 42)

Sendo assim, chegamos a deliciosa conclusao de que o professor, antes de ser
um ensinador de saberes, é um provocador de amor. E preciso que os alunos estejam
eroticamente excitados pelo objeto para que desejam possui-lo pela penetragéo da
inteligéncia. Se assim n&o for, se os alunos ndo forem excitados eroticamente pelo
objeto, tudo que Ihes for ensinado sera rapidamente esquecido. [...] (ALVES, 2014a,
p. 77)

Por isso, porque eu acho que a primeira fungcdo da educacao é ensinar e ver, eu
gostaria de sugerir que se criasse um novo tipo de professor, um professor que nada
teria a ensinar, mas que se dedicaria a apontar para os assombros que crescem nos
desvaos da banalidade cotidiana. [...] (ALVES, 2014b, p. 25)

[...] o professor se apossado do ouvido do aluno (pois ndo é essa sua misséo?),
penetrando- o com a sua fala falica e estuprando-o com a forga da autoridade e a
ameaca de castigos, sem se dar conta de que no ouvido silencioso do aluno ha uma
melodia que se toca. [...] (ALVES, 2014b, p. 29)

[...] toda crianga também quer ser escutada. Encontrei, na revista pedagogica
italiana cem mondialita, a sugestdo de que, antes de se iniciarem as atividades de
ensino e aprendizagem, 0s professores se dedicassem por semanas, talvez meses, a
simplesmente ouvir as criangas. [...] (ALVES, 2014b, p. 29)

Sugiro entdo aos professores que, ao lado da sua justa preocupagdo com o falar
claro, tenham uma justa preocupagédo com o escutar claro. [...](ALVES, 2014b, p. 30)

O sujeito da educacdo é o corpo porque é nele que esta a vida. E o corpo que
quer aprender para poder viver. [...] (ALVES, 2014c, 2001c, p. 32)

[...] frequentemente, se aprende uma coisa de que nao se gosta por se gostar da
pessoa que a ensina. [...] (ALVES, 2014c, p. 34)
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[...] sem livros-textos, as criangcas tém de aprender a procurar os saberes
necessarios a compreensdo do “‘tema de interesse comum’. E os professores
deixam de ser aqueles que dominam os saberes prescritos pelos programas. Eles se
encontram permanentemente em suspenso ante o inesperado dos interesses das
criangas. Os professores ndo sdo aqueles que conhecem os saberes. Sdo aqueles
que sabem encontrar caminhos para eles. [...] (ALVES, 2014c, p. 49)

[...] e os professores, por ndo saberem de antemao o que as criangas querem
saber, tém de se tornar aprendizes junto as criangas. O tal “"programa de trabalho de
duas semanas’’, de que falou a menina, era para os professores também. Eles
ensinam o aprender aprendendo junto. O que € muito mais divertido do que ficar, todos
0s anos, repetindo os mesmos saberes imobilizados pelos programas. Ficar a repetir
0 que se sabe, ano apos ano, é, sem duvida, uma pratica emburrecedora. (ALVES,
2014c, p. 49)

[...] o objetivo é criar as condi¢cbes possiveis para a experiéncia da alegria. Porque
€ para isso que vivemos. A escola deve ser um espago em que iSSo acontece. [...]
(ALVES, 2014c, p. 54)

[...] assim acontece na relagdo entre professores e alunos. Os professores sabem
mais. E por isso que sdo professores. E uma de suas tarefas é “"seduzir’* as crian¢as
para coisas que elas ainda ndo experimentaram. [...] (ALVES, 2014c, p. 56)

[...] sinto que o maior prémio para um professor é quando os alunos se tornam
amigos dele. Um verdadeiro professor nunca sofre de solidgo. [...] (ALVES, 2014c, p.
61)

Trabalho docente: Olhar do educador

[...] Os olhos tém que ser educados para que a nossa alegria aumente. Os olhos
das criancas néo véem a fim de. Seu olhar ndo tem nenhum objetivo pratico. Elas
véem porque é divertido ver. (ALVES, 2001c, p. 35)

[...] ©~ Professor: trate de prestar atengédo no seu olhar. Ele é mais importante que
seus planos de aula. O olhar tem o poder para despertar e para intimidar a inteligéncia.
O olhar é um poder bruxo! *". (ALVES, 2001c, p. 37)

O seu olhar, professor, produz alteragbes no corpo da crianga. [...] (ALVES, 2001c,
p. 38) [...] o olhar do professor tem poderes semelhantes. E um poder bruxo. O olhar

de um professor tem o poder de fazer a inteligéncia de uma crianga florescer ou
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murchar. Ela continua la, mas se recusa a sair para a aventura de aprender. (ALVES,
2001c, p. 38)

[...] que a inteligéncia dessa crianga que parece incapaz de apreender tenha sido
enfeiticada pelo olhar do professor. (ALVES, 2001c, p.38) Por isso lhe digo, professor:
cuide de seus olhos... (ALVES, 2001c, p. 38)

[...] temos de perguntar: isso que se tenta ensinar é objeto de amor aos alunos?
Isso que se tenta ensinar é ferramenta para que os alunos atinjam o objeto amado?
[...] (ALVES, 2003, p. 114)

[...] o educador aponta e sorri — e contempla os olhos do discipulo. Quando seus
olhos sorriem ele se sente feliz. Estdo vendo a mesma coisa. O fato de gastarmos
horas na contemplagdo das imagens banais e grosseiras da televisdo e de ndo
gastarmos nenhum tempo comparavel na contemplagdo assombrosos da natureza é
uma indicagéo do ponto a que a nossa cegueira chegou. [...] (ALVES, 2010c, p. 193)

Quando um professor tenta ensinar alguma coisa tem de pressupor que aquilo é
importante e vai fazer uma diferenca na vida do seu aluno. Caso contrario, seu
trabalho ndo tera sentido. Assim, deve ter a curiosidade de saber sobre o destino das
informagbes e das habilidades que tentou ensinar. O que aconteceu com elas?
(ALVES, 2013, p. 155)

[...] coisa parecida se poderia dizer do olhar do professor: “'E o seu olho de
zombaria faz a inteligéncia do aluno refluir...”” (ALVES, 2014a, p. 38)

[...] € nos olhos que o amor primeiro se revela. (ALVES, 2014a, p. 38)

Os olhos tém um poder magico. Um olhar pode tranquilizar ou amedrontar, mesmo
que a boca néo diga nada. A tranquilidade excita a inteligéncia. O medo a paralisa.
Uma crianga amedrontada ndo pode aprender. (ALVES, 2014a, p. 38)

e Trabalho docente: contelidos de ensino

[...] mas a esséncia da verdadeira atitude cientifica e filoséfica é aprender a fazer
perguntas... onde esta a inversdo emocional do educador? No aluno? Na pesquisa?
E que dizer dos dogmatismos olfativo? (ALVES, 1984, p. 88)

[...] Pais e educadores, participamos de uma conspiragdo. Ndo porque o tenhamos
decidido. E que estamos a isto condenados. Nés somos os que temos as palavras.
Corrijo-me n6s somos aqueles ja possuidos pelas palavras. E tomamos a iniciativa.

Langamos a rede de simbolos que ira cair sobre as criangas. E ali, no seu interior,
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continuara a gestdo dos seus corpos. Ndo s&o as criangas que decidirdo das coisas
que serdo ditas e dos mundos que se construirdo. Os curriculos sdo criagado/imposi¢cao
nossa. (ALVES, 1994, p. 65)

[...] “a felicidade néo ¢é a disciplina que ensino ciéncias, ensino literatura, ensino
histéria, ensino matematica...”” mas sera que vocés ndo percebem que essas coisas
que se chamam “disciplinas’’, e que vocés devem ensinar, nada mais sdo que tagas
multiformes coloridas, que devem estar cheias de alegria? Pois o que vocés ensinam
ndo é um deleite para a alma? Se néo fosse, vocés nédo deveriam ensinar. (ALVES,
2001a, p. 11-12)

E como nos catecismos religiosos: o mestre diz qual é a pergunta e qual é a
resposta certa. O aluno é aprovado quando repete a resposta que o professor ensinou.
(ALVES, 2001a, p. 29)

[...] claro que ha respostas certas e erradas. O equivoco esta em se ensinar ao
aluno que é disto que a ciéncia, o saber, a vida, séo feitos. E, com isto, ao aprender
as respostas certas, os alunos desaprendem a arte de se aventurar e de errar, sem
saber que, para uma resposta certa, milhares de tentativas erradas devem ser feitas.
Espero que havera um dia em que os alunos serdo avaliados também pela ousadia
de seus véos! [...](ALVES, 2001a, p. 29)

E necessario ensinar os precisos saberes da navegacdo, ciéncias. Mas é
necessario apontar com imprecisos sinais para os destinos da navegagdo: A terra
dos filhos dos meus filhos, no mar distante...” [...] (ALVES, 2001b, p. 77)

[...] ndo existe nada mais fatal para o pensamento que o ensino das respostas
certas. Para isso existem as escolas: ndo para ensinar as respostas nos permitem
andar sobre a terra firme. Mas somente as perguntas nos permitem entrar pelo mar
desconhecido. (ALVES, 2001a, p. 83)

Ferramentas e brinquedos ndo séo gaiolas. S&o asas. Ferramentas me permitem
voar pelos caminhos do mundo. Brinquedos me permitem voar pelos caminhos da
alma. Quem esta aprendendo ferramentas e brinquedos esta aprendendo liberdade,
néo fica violento. Fica alegre, ao ensinar, teria que perguntar: “'Isso que vou ensinar
é ferramenta? E brinquedo? . Se néo for, é melhor deixar de lado. (ALVES, 2001c,
p. 32)

[...] o problema n&o esta nos métodos de ensino. O problema se encontra naquilo

que foi ensinado. Aquilo sobre o que se fala tem de estar ligado a vida. O
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conhecimento que néo faz sentido € prontamente esquecido. [...] (ALVES, 2001c, p.
149)

[...] outros entram. Comega uma nova aula. Novos saberes séo ensinados. O que
0s professores estdo fazendo? Estdo fazendo? Estdo cumprindo um “~“‘programa’.
“programa’’ €& um cardapio de saberes organizados em sequéncia ldgica,
estabelecido por uma autoridade superior invisivel, que nunca esta com as criangas.
[...] (ALVES, 2004a, p. 52)

Aceitemos um fato simples: um programa cumprido, dado pelo professor do
principio ao fim, é s6 cumprido formalmente. Programa cumprido ndo é programa
aprendido — mesmo que 0s alunos tenham passado nos exames. [...] (ALVES, 2004a,
p. 61)

Pensamos que as coisas a serem aprendidas sdo aquelas que constam dos
programas. Essa é a razdo por que os professores devem preparar seus planos de
aula. Mas as coisas mais importantes ndo sdo ensinadas por meio de aulas bem
preparadas. Elas sdo ensinadas inconscientemente. Bom seria que os educadores
lessem [...] (ALVES, 2004a, p. 66)

[...] O programa da escola, aquela série de saberes que as professoras tentam
ensinar, representa os desejos de um outro, que ndo a crian¢a. Talvez um burocrata
que pouco entende dos desejos das criangas. [...] (ALVES, 2010, p. 13)

[...] a resposta quem me deu foi um pedagogo chamado K. Marx. O que faz com
que os curriculos sejam o que sdo é o fato de que ha professores; os professores
precisam viver; para viverem, tém de dar aulas; para darem aulas, suas necessidades
econbémicas tém de ser transformadas em curriculos oficiais; os curriculos oficiais s&o
preparados por especialistas, justamente os referidos professores. [...] (ALVES, 2010,
p. 99)

O corpo humano ¢é sabio. Ele tem ideias proprias. E ele, sequindo seus critérios
de “‘controle de qualidade’’, s6 aprende dois tipos de conteudos. Primeiro, aqueles
que dao prazer: o fruto desejavel. Segundo, o meio para se chegar ao objeto de
prazer: a vara para se apanhar o fruto. [...] (ALVES, 2010c, p. 172)

Uma das tarefas da educacéo é ensinar os mapas do mundo. Todo professor tem
de se perguntar: “De que forma isso que estou tentando ensinar contribui para que
meus alunos compreendam com maior clareza o espago em que vivem?”. O professor
ensina a construir mapas. As ciéncias sdo os mapas do mundo. Pesquisar € ampliar
mapas. (ALVES, 2013, p.116)
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Queria sugerir a vocés, professores, que, no seu mister de ensinar a arte dos
galhinhos, se perguntassem: “~'Qual é o sonho? *° Os primeiros sonhos sdo 0s
individuais. Depois eles viram sonhos grandes. Como na musica ~'A banda™", do chico
Buarque. No inicio, cada um sonhava seu sonho pequeno. Mas, quando a banda
passou, as pessoas se esqueceram de seus sonhos pequenos e comegaram a sonhar
Juntas um unico sonho grande. [...] (ALVES, 2014a, p. 54)

Quando um professor tenta ensinar alguma coisa, tem de pressupor que aquilo é
importante, nao vai ser esquecido, vai fazer diferenca na vida do aluno. Caso contrario,
seu trabalho néo tera sentido. [...] (ALVES, 2014a, p. 72)

o Papel do professor: professor X educador

[...] E é nesse espacgo-tempo, politico-institucional, que existe essa entidade
contraditéria que recebe um salario, tem CIC, RG e outros numeros, adquire direitos,
soma quinquénios, escreve relatorios, assina listas de presenca e quantifica os
estudantes: o professor. [...] (ALVES, 1984, p. 21-22)

[...] Seria possivel, entdo, compreender que polaridade entre os educadores e
professores ndo instaura numa dicotomia entre duas classes de pessoas, umas
inexistentes e heroicas, outras existentes e vulgares, mas antes uma dialética que nos
racha a todos pelo meio, porque todos educadores e professores, aguias e carneiros,
profetas e sacerdotes, reprimidos e repressores. (ALVES, 1984, p. 25-26)

Né&o é por acidente, entdo, que os professores sejam aqueles que sonham com
oS educadores. [...] (ALVES, 1984, p. 26)

N&o se trata de formar o educador, como se ele néo existisse. Como se houvesse
escolas capazes de gera-lo, ou programas que pudessem trazé-lo a luz. Eucaliptos
néo se transformardo em jequitibas, a menos que em cada eucalipto haja um jequitiba
adormecido. (ALVES, 1984, p. 26)

A questédo néo é gerenciar o educador. E necessério acorda-lo. E, para acordé-lo,
uma experiéncia de amor é necessaria. Ja sei a pergunta que me aguarda. (ALVES,
1984, p.27)

Por que nos tornamos animais domésticos? Por que nos esquecemos dos noSsos
sonhos? Que ato de feitico fez adormecer o educador que vivia em nos? (ALVES,
1984, p. 30)
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Pergunto-me se a nossa domesticagdo ndo comegou justamente quando nos
deixamos hipnotizar pelas cangbes de amor que a ciéncia nos cantou... [...] (ALVES,
1984, p. 31)

Talvez que um professor seja um funcionario das instituicbes que gerenciam
lagoas e charcos, especialista em reprodugdo, peca num aparelho ideoldgico de
Estado. Um educador, ao contrério. E um fundador de mundos, mediador de
esperancgas, pastor de projetos. (ALVES, 1984, p. 37)

Onde se encontra a pessoa do educador, no discurso sociolégico sobre a
educacdo? Sei onde ele esta no discurso filosofico e no discurso psicologico. Ah!
Descobriu-se que a educagdo, como tudo o mais, tem a ver com instituigcées, classes,
grandes unidades estruturais que funcionam segundo regras que possuem o estatuto
de leis, sendo, portanto, totalmente independentes dos sujeitos envolvidos. Antes de
tudo, é necessario o anti- humanismo. Para que as estruturas se revelem é necessario
que se lhes arranque a crosta de pessoas que as cobre, da mesma forma como se
recupera uma pecga arqueologica ha muito submersa pela raspagem do limo e do lodo
que sobre ela foram depositados. Justo que nos preocupemos com professores e
alunos. Mas nao é aqui que se encontram explicacbes, a ciéncia do real. Marca
dominante de nosso discurso sociolégico: a autonomia das instituicbes. (ALVES,
1984, p. 64)

[...] a pretensdo do educador € ser ndo apenas uma peg¢a manipulada mas um
agente que toma a iniciativa. (ALVES, 1984, p. 99)

[...] os profissionais da educagcdo pensam que o problema da educagdo se
resolvera com melhoria das oficinas: mais verbas, mais artefatos técnicos, mais
computadores (ah! O fascinio dos computadores!). Ndo percebem que ndo é ai que o
pensamento é igual ao nascimento de uma crianga: tudo comega com um ato de amor.
Uma semente ha de ser depositada no ventre vazio. E a semente do pensamento é o
sonho. Por isto os educadores, antes de serem especialistas em ferramentas do
saber, deveriam ser especialistas em amor: intérpretes de sonhos. (ALVES, 2001a, p.
102)

[...] é isso que distingue um educador. Os educadores olham primeiro para o aluno
e depois para as disciplinas a serem ensinadas. Educadores néo estao a servigo de
saberes. Estdo a servigo de seres humano — criangas, adultos, velhos. (ALVES,
2001c, p. 112)
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[...] penso o mesmo dos educadores. Ndo ha escolas onde se produzam
educadores nascem educadores. (ALVES, 2010, p. 85)

Profisséo e vocagdo séo coisas diferentes. Profissdo é o que se faz para ganhar
dinheiro. Qualquer pessoa, querendo, pode ter qualquer profissdo. Basta aprender.
Profisséo € coisa que se ensina e se aprende. Algumas se aprendem nas escolas,
como é o caso dos médicos, dentistas, engenheiros e advogados. Outras se
aprendem artesanalmente, como é o caso dos barbeiros, dos amoladores de facas,
dos pedreiros, dos cozinheiros. (ALVES, 2010, p. 102)

As profissbes sdo ensinadas de fora para dentro. S&o escolhidas ou por razées
praticas, ou por imposigbées externas, ou por ilusées. Por razbes praticas: acontece de
0 meu pai a ser encanador, o natural é aprender o oficio dele, a frequesia ja esta
formada. (Na verdade, ele gostaria mesmo é de ser artista de circo.) Por imposi¢bes
externas: o pai € advogado bem- sucedido, tem escritério com quadros de artista na
sala de espera acarpetada, ndo quer que o escritorio passe para a mao de outros pela
sua morte, obriga o filho a fazer direito. (Na verdade, o filho ndo gosta de direito,
prefere o avesso, gostaria de ser psicanalista.) Por ilusbées: a mae acha que ser
médico é a coisa mais linda. O filho viu filmes de médicos heroicos e charmosos (Dr.
Kildare, que traduzido € “‘ousar matar'’). Alem do que, médico tem garantia de
dinheiro. (No fundo, ele gostaria mesmo era de ser fazendeiro.) (ALVES, 2010, p. 102-
103)

Vocacdo é coisa completamente diferente. Ndo pode ser ensinada. Nao se
aprende. Nasce com a gente. Brota de dentro do corpo/alma, como fonte. (ALVES,
2010, p. 103)

A palavra vem do verbo vocare, que quer dizer “"chamar’" E uma voz interior que
chama e indica uma dire¢do a ser sequida. Se essa dire¢ao for sequida, é até possivel
que a pessoa venha a ter momentos de felicidade. Se ndo segquir a dire¢éo indicada,
podera ser rica e poderosa. Mas né&o podera ser feliz. Seu vinho vira logo vinagre.
(ALVES, 2010, p. 103)

Os corpos dos professores jovens sdo feitos com as palavras da ciéncia. Os
corpos dos mestres velhos, que deixaram suas cascas no tronco das arvores para
poder voar, séo feitos com as palavras da poesia. (ALVES, 2013, p. 200)

Educadores sdo como as cigarras. Ha os professores jovens e ha os mestres

velhos. Professores jovens ensinam saberes. Mestres velhos ndo ensinam nada. Eles
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se ddo a si mesmos para ser comidos antropofagicamente por seus discipulos.
(ALVES, 2013, p. 200)

[...] Professor bom ndo é aquele que da aula perfeita, explicando a matéria.
Professor bom é aquele que transforma a matéria. Professor bom é aquele que
transforma a matéria em brinquedo e seduz o aluno a brincar. Depois de seduzido o

aluno, ndo ha quem o segure. (ALVES, 2013, p. 252)

e Papel do professor: Imagens de professor/educador

[...] A inteligéncia é assim: ha professores — e incluo aqui os professores de
escola, pais, maes, instrutores — que tém a extraordinaria capacidade de criar
impoténcia de inteligéncia [...] (ALVES, 1984, p. 27)

Mas se o corpo, em ultima analise, contéem a verdade de tudo o que dizemos, o
caminho para a verdade do nosso discurso sobre a educacdo devera passar pelo
corpo do educador. (ALVES, 1984, p. 56)

[...] Sou professor e a escola, por definigdo, é o lugar da fala, e a tarefa dos
mestres é formar crocheteiros, rendas tdo compridas ao ponto de virarem teses de
doutoramento. (ALVES, 1994, p. 58)

[...] A professora, coitada, ndo é culpada. Ela sabe que sua fungdo é cumprir
ordens que vém de cima, dos especialistas. Ha um programa a ser cumprido. Ela
obedece. Ja nem mais se atreve a pensar. (ALVES, 2001c, p. 47)

Caro professor, compreendendo a sua situagdo. VVocé foi contratado para ensinar
uma disciplina e vocé ganha para isso. A escolha do programa ndo foi sua. Foi
imposta. Veio de cima. Talvez vocé tenha ideias diferentes. Mas isso é irrelevante.
Vocé tem de ensinar o que lhe foi ordenado. Pelos resultados do seu ensino vocé sera
Julgado — e disso depende o seu emprego. A avaliagdo do seu trabalho se faz por meio
da avaliacdo do seu desempenho dos seus alunos. Se o0s seus alunos né&o
aprenderem, sistematicamente, é porque vocé nao tem competéncia. (ALVES, 2001c,
p. 108)

Mas o fato é que vocé é o professor de uma disciplina especifica. Sai ano, entra
ano, sai hora, entra hora, vocé ensina aquela disciplina. Mas vocé, um ser do dever,
que tem de fazer de forma competente aquilo que lhe foi ordenado, a fim de
sobreviver, faz o que deve fazer para passar na avaliagdo. A disciplina é o deus a que

vocé e os alunos devem ser submeter. (ALVES, 2001c, p. 111)
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[...] penso nos professores que sonham com a aposentadoria. Ndo sdo amantes.
Somente querem se aposentar os que sofrem com o seu trabalho. Quem tem alma de
educador — quem ama ser educador — quer ser educador sempre... (ALVES, 2003, p.
48)

[...] ele vai repetir a mesma coisa. E uma chatice! Entdo, veja: ha questbes
objetivas que fazem mal ao professor. O professor também é vitima. O professor é
uma vitima... (ALVES, 2003, p. 66)

[...] quando o ensino se baseia num programa, os professores das diferentes
disciplinas se tornam detentores do saber. Eles sabem o que vdo ensinar. Mas quando
a aprendizagem acontece em torno de um objeto ou projeto, o professor deve estar
preparado para o seu proprio ndo-saber. O professor se vé, de repente, diante do nao
conhecido. Tera de aprender a dizer: “isso eu ndo sei . Aqueles que ndo suportam a
inseguranga, € claro, preferirdo continuar a dar os programas de sempre. (ALVES,
2003, p. 102)

[...] Mas a verdade é que professores sao todos aqueles que estdo em contato
com as criangas e que, de uma forma ou de outra, as influenciam. (ALVES, 2013, p.
209)

[...] professor universitario é doutor; cientista, pesquisador, publica em revistas
internacionais artigos em inglés sobre coisas complicadas que ninguém mais sabe e
sdo procurados como assessores de governo e de empresas. Professor primario é
professor de 32 classe, ndo precisa nem ter mestrado nem falar inglés, da aulas para
criangas sobre coisas corriqueiras que todo mundo sabe. Criangcas — essas coisinhas
insignificantes que ainda ndo so... Havera atividade mais obscura? Professores
universitarios gostam das luzes do palco. Professores primarios vivem no sombra...
(ALVES, 2004a, p. 64-65)

O nome ‘professor” define uma autoridade. Um professor tem poder. (ALVES,
2013, p. 111)

Mas, na profissdo, além de amar, tem de saber. E o saber leva tempo para
crescer. (ALVES, 2013, p. 254)

Eu sempre me preocupei muito com aquilo com que as escolas, fazem com as
criangas. Agora estou me preocupando com aquilo que as escolas fazem com o0s
professores. Os professores que fizeram as perguntas ja foram criangas; quando
criangas, suas perguntas eram outras, seu mundo era outro... foi a instituicdo

“escola’’ que lhes ensinou a maneira certa de beber agua: cada um no seu ribeiréo...
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mas as instituicbes sdo criagbes humanas. Podem ser mudadas. E, se forem
mudadas, os professores aprenderdo o prazer de beber aguas de outros ribeirées e

voltarao a fazer as perguntas que faziam quando criangas. (ALVES, 2014c, p.17)

Papel do professor: Formagao docente

E é aqui que se encontra o problema: se ndo dispomos sequer de critérios para
pensar institucionalmente a educag¢do, como pensar o educador? A formagdo do
educador: ndo existira aqui uma profunda contradigdo? Plantar carvalho? Como, se ja
se decidiu que somente eucaliptos sobreviverao? (ALVES, 1984, p. 22)

[...] ndo se pode pensar, portanto, que nenhum sistema baseado nos principios
da racionalizagao e da administragao de recursos possa cometer a insensatez de fazer
lugar para o ““preparo da criatividade' - como ndo pode fazer lugar para o preparo do
educador. [...] (ALVES, 1984, p. 30)

E eu pensaria que o acordar magico do educador tem entdo de passar por um ato
de regeneragdo do nosso discurso, o que sem duvida exige fé e coragem: coragem
para dizer em aberto os sonhos que nos fazem tremer. A formacédo do educador?
Antes de mais nada: é necessario reaprender a falar. (ALVES, 1984, p. 34)

Né&o sei como preparar o educador. Talvez porque isso ndo seja nem necessario,
nem possivel... E necessério acordé-lo. E ai aprenderemos que educadores néo se
extinguiram como tropeiros e caixeiros. [...] (ALVES, 1984, p. 37)

Tenho a suspeita, entretanto, de que se pretende formar educadores em gaiolas
idénticas aquelas que desejamos destruir. (ALVES, 2013, p. 65)

Os alunos assentam em carteiras. Os professores dao aulas atuais. Os alunos
anotam. Tudo de acordo com a “grade curricular”. “Grade” ou “gaiola”. Essa expressao
revela a qualidade do “espac¢o” educacional em que vivem os aprendizes de educador.
(ALVES, 2013, p. 65)

Os futuros educadores fazem provas e escrevem papers pelos quais receberdo
notas que lhes permitirdo tirar o diploma que atesta que eles aprenderam os saberes
que fazem um educador. (ALVES, 2013, p. 67)

Desejamos quebrar gaiolas para que os aprendizes aprendam a arte do voo. Mas,
para que iSso acontecga, é preciso que as escolas preparam educadores sejam a
propria experiéncia do voo. (ALVES, 2013, p.67)
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