Um dos desafios mais urgentes
dos novos "Estudos da Infancia”
é articular, no plano conceitual,
a anélise do desenvolvimento do
corpo infantil com a construgao
social e cultural da infancia,
enquanto categoria da sociedade.
Na verdade, a pesquisa sobre
criangas tem enfatizado uma

ou outra destas vertentes, mas
raramente se constituiu como
um pensamento integrador das
dimensdes bioldgicas do desen-
volvimento infantil com as di-
mensdes decorrentes da adminis-
tragdo simbolica da infancia.

Este livro dd um importante
contributo neste objetivo. Desde
logo, por ser coordenado por dois
pesquisadores fundamentais na
andlise, em lingua portuguesa,

das complexas relagdes entre
sociedade e natureza na criancga:
Mauricio Silva, com a sua analise
dos corpos infantis moldados pelo
trabalho explorado; Miguel Arroyo,
com a reflexdo sobre a condigdo
de aluno, enquanto crianga que
aprende com o corpo inteiro. As
pesquisas que o livro traz - algu-
mas em curso — 580 avangos im-
portantes no conhecimento que
agora se desbrava, visando superar
os impasses do biopsicologismo

e do culturalismo desencarnado,

ainda dominantes,
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Corpos precorizodos que interrogam nossa ética

profissionol

Miguel G. Arroyo

Os corpos se entendem,
as almas ndo.

Manuel Bandeira

Estariamos em tempos de maior sensibilidade social para com 0s corpos?
As ciéncias sociais os observam como objeto de andlise € as politicas publicas
como destinatarios de intervengdo. A sociedade e o Estado ndo podem igno-
rar que convivemos com corpos marcados pelo sofrimento, pela fome, pelas
multiplas violéncias e doengas, pelo desgaste da velhice que se prolonga. Cor-
pos de criangas-adolescéncias condenadas precocemente a vidas precarizadas
pelo trabalho infantil, pela violéncia social e sexual, pelos preconceitos, pela
homofobia e pela pederastia, pela dor e pelo sofrimento, pela fome e pela

desprotegdo.

Ouvir as interrogagdes que vém dos corpos

Desses corpos vém apelos para rever valores sociais e politicos. Autoras
como Seyla Benhabib (2005, 2006) e Judith Butler (2006, 2007) trazem em
suas andlises ao centro da reflexdo os corpos € as vidas precarizadas, chora-
das, os corpos que importam, 0s direitos dos outros, dos sem direito a vida, ao
corpo. E significativo que essas analises partam de mulheres, do pensamento
feminista que traz ao centro da ética contempordnea o direito a corpos nio
apenas femininos, mas infantis, dos imigrantes, da velhice, dos miseraveis.

Nestas anélises parto de uma constatagdo: dos corpos-vidas das criangas e
dos adolescentes que chegam as escolas piblicas vém apelos que exigem ser



ouvidos. A escola, a pedagogia e a docéncia n3o podem ignorar mais os corpos
infantis e adolescentes. De sua presenga vém indagagdes que nos interrogam.
Ignora-los tem sido uma forma de tentar inutilmente ignorar suas indagagdes
desestabilizadoras do pensamento social e pedagogico.

No capitulo “Os corpos, suas marcas, suas mensagens”, do livro Imagens
quebradas: trajetorias e tempos de alunos e mestres (ARROYO, 2011a), des-
taco que ¢€ significativo que os(as) alunos(as) nos chamem tanto a atengfio e
despertem tanta preocupagdo pelos seus corpos quando sempre os percebia-
mos como mentes € espiritos... Os mestres ndo tém como ignora-los e perce-
ber que os espagos escolares ficaram demasiado estreitos para corpos infantis
¢ adolescentes tdo explosivos porque tdo precarizados. Nossas disciplinas nio
conseguem mais controla-los nem entendé-los. Nas escolas, 0s corpos se en-
tendem? Sio entendidos ou obrigados a esquecer-se, de tdo silenciados, ocul-
tados e controlados?

As presengas visiveis e incomodas de seu viver trazem novas questdes para
os(as) docentes-educadores(as). Que significados damos a suas vivéncias? Que
leitura fazemos de suas manifesta¢des corporeas tio explosivas? Como as crian-
¢as, os adolescentes ¢ jovens com que trabalhamos lidam com seus corpos?

No texto trago as lembrangas que guardamos dos tratos sofridos quando alu-
nos. Corpos controlados, silenciados, mas que falavam até quando silenciados.

A socializacdo de nossa condi¢do humana corpérea ficou por nossa con-
ta. Faltou uma pedagogia dos corpos ou sobraram tratos antipedagdgicos dos
corpos. Ja em 2004 lembrava que fica cada dia mais dificil silenciar, controlar
ou ignorar as reagdes corporeas tanto dos(das) educandos(as) quanto dos(das)
educadores(as). Torna-se urgente auscultar suas falas, venham em forma de
indisciplinas, de desatengéo ou de condutas desviantes. Com esgﬁas falas cor-
poreas estdo obrigando-nos a mir-los com novos olhares. Obrigam-nos a repen-
sar nossos tratos antipedagégicos e a avangar na constru¢do de uina pedagogia
dos corpos. Que pedagogias para que os corpos se entendam? Estariam, tam-
bém, indagando os estudos ¢ a historia da infAncia?

Vidas precarias, corpos vitimados

Neste texto, pretendo avangar nessas indagagdes diante de um dado: o
acesso a escola publica aumentou desde a década passada. Que infincias
¢ adolescéncias estio chegando? Os(As) filhos(as) dos quase quarenta mi-
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lhdes de desempregados, de trabalhadores na informalidade e ainda faltam
por chegar os(as) filhos(as) dos mais de vinte milhdes abaixo da linha da
pobreza, criangas e adolescentes de rua, submetidos as formas mais precari-
zadas de luta pela sobrevivéncia.

Nio é suficiente celebrar a quase universalizagio do Ensino Fundamental
de nove anos, € necessario perguntar-nos pela infancia-adolescéncia que chega.

As escolas publicas vio chegando outros alunos. O que trazem de diferen-
te? Trazem outras vidas e outros corpos. Mais precarizados, mais vulneraveis
do que os corpos das criangas e adolescentes que tiveram o privilégio por
décadas de acesso a escola. Conviver com outras vidas mais vulneraveis € a
experiéncia mais desafiante para nossa reflexfio e agio pedagogica. Se a infan-
cia desafia a pedagogia desde suas origens, a experiéncia de vivé-la com tanta
precariedade traz desafios ao repensar-se da pedagogia ¢ da docéncia: “Che-
gam com fome, vidas sofridas”. “Néo consigo desfazer-me de seu olhar...” Fa-
las conscientes de docentes-educadores(as). Outra histéria de Outras infincias
que se afirmam presentes nas escolas € na sociedade.

Os seus mestres percebem que ndo ha como ignorar a precarizago de suas vi-
das nas marcas de seus corpos. A vulnerabilidade humana se distribui de maneira
muito desigual e demasiado injusta para as crian¢as-adolescentes populares. Estas
estdio mais expostas a tantas violéncias que marcam seus corpos, a tal ponto que
passou a ser um tema obrigatdrio para a reflexo pedagogica e docente: a violén-
cia nas escolas. Melhor, as violéncias sociais, corpdreas que violentam as vidas
infantis que chegam as escolas publicas. Como entendé-las? Néo procuram escola
para entender-se? Mas estdo iméveis nas cadeiras para esquecer-se?

Corpos machucados tendem a reagir com agressdo nas ruas, nas cidades,
até contra os mestres € colegas, contra a sociedade. As consequéncias de che-
garem violentados nas escolas levam a que seus profissionais se tornem vulne-
raveis frente a vulnerabilidade dos educandos. Como reagir? Condenando-os
por reagirem a condigdo de vitimas? Somos forgados a outra ética profissional.
Lembro da reportagem: “Professor, profissdo perigo”. De onde vem o perigo?
Das violéncias e agressdes dos alunos destacava a reportagem. Um avango
reconhecer a vulnerabilidade do magistério, mas sem esquecer a vulnerabili-
dade dos alunos. A vulnerabilidade de ambos provocada pela sociedade.

Reconhecer certas vulnerabilidades e amplifica-las e ignorar outras ou
pensa-las indolores ndo serd pedagdgico. Serd mais ético reconhecer que esses
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corpos precarizados instalam novas tensdes na sociedade, nas ruas e até nas
salas de aula e nos relacionamentos entre mestres € alunos. As agressdes aos
mestres merecem atengdo, mas € aquelas sofridas pelos educandos condena-
dos pela sociedade a vidas tdo precérias de quem merecerdo atengdo? Umas
vidas merecem respeito € outras ndo?

Questdes novas postas na midia, na ordem publica e nas salas de aula
pelos novos infantes-adolescentes que chegam. A andlise e a condenagdo dife-
rencial das agress@es podem expressar que sujeitos sdo privilegiados em nossa
sociedade e até nas escolas como merecedores de respeito, os mestres violen-
tados pelos alunos e que outros nfo, os educandos violentados pela sociedade?

Experiéncias novas da docéncia diante das infidncias-adolescéncias que
vio chegando, que trazem consequéncias politicas, éticas e pedagogicas, que
nos obrigam a rever concepgdes de direito e de humanidade-sub-humanidade.
Obrigam-nos a todos, Estado, sociedade, escolas a repensar como ver essas
infancias-adolescéncias vitimadas. Superar visdes negativas que os veem ou
como invisiveis ou como violentos ¢ sub-humanos para vé-los como vitimas
que sdo da sociedade e do Estado.

Uma questfio passa a ser central, esses corpos precarizados € violentados
merecem ser reconhecidos como corpos humanos? Merecem ser reconhecidas
essas infdncias-adolescéncias como sujeitos de direitos? Questles tdo novas
que esses vitimados levam a paz das ruas e das salas de aula. A midia e os
6rgios da ordem nos dizem que esses corpos de agressdo ndo sdo merecedo-
res de permanecer nas ruas, nem nas escolas. Logo, tratados como fora da lei
maior, a Constitui¢io que garante a todos o direito ao convivio, a cidadania, a
educagdo. Mas dentro da lei apenas todas as criangas € adolesce)ntes que tive-
rem estatuto politico, legal, ordeiro, nas ruas e nas escolas. {

Como custa reconhecer essas infincias-adolescéncias precarizadas, agre-
didas como vidas legais, sujeitos de direitos, cidados. Educar para a cidadania
sim, é nossa profissdo, mas apenas os educéaveis? Nio pensdvamos que essas
infancias-adolescéncias vitimadas chegariam as escolas quando nos anos de
1980 gritdvamos: “educagio direito de fodo cidaddo
contanto que nfo representem um risco para a ordem escolar € social. A con-
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Hoje, acrescentamos:

digio de cidadfios fica suspensa para essas infincias-adolescéncias nos tratos
das forgas da ordem social e escolar? O que os excluira do lugar da condigio
de cidaddos? A classificagfio como violentos. Infancias tio violentadas porque
classificados como violentos, logo fora da lei e da condigdio de cidaddos. Néo
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contam como humanos porque desumanizados por nossa ordem social tdo
desumana? (ARROYQ, 2007). Os estudos da infancia se voltam para essas in-
fancias, mas com que concepgdes tedricas entender seu viver tdo precarizado?

Como as vitimas se veem em corpos precarizados?

Nas semanas pedagogicas, nos dias de estudo ou nas reunides nas escolas
passou a ser obrigatorio refletir sobre como vemos as novas infincias-adoles-
céncias que chegam as salas de aula. Muitos(as) educadores(as) tentam repen-
sar como ver essas infincias-adolescéncias, tentando entender como eles ¢
elas se veem em suas vidas e seus corpos precarizados.

A interrogagio mais instigante passa a ser como as proprias vitimas se
veem nesses corpos vulnerados? Sofrer um dano pode significar ser obrigados
a reagir e refletir sobre a vulnerabilidade e o dano sofrido. Essas infancias se
perguntam, sem duvida, por que eu, minha familia, minha raga, minha classe
social tio agredidas? Perguntas que as criangas-adolescentes levam as escolas
esperando seu entendimento. Esperando aprender dos mestres seus significa-
dos e em que mundo e projeto de sociedade essas vulnerabilidades e violén-
cias sofridas poderfo minimizar-se. Encontrarfio esses significados nas ligoes
de seus mestres? Os saberes dos curriculos os incorporam?

O direito a saber-se violentados, agredidos ¢ que nos instiga a repensar o
que ensinamos, instiga os curriculos e a docéncia, temos respostas a lhes dar
para entender-se e para entender a desordem social que os vitima? Pensamos
que esses saberes néo fazem parte do conhecimento socialmente acumulado,
logo ndo fazem parte de nossa docéncia? Quantos saberes inlteis sdo obrigados
a aprender e quantos saberes vivos sobre seu indigno viver lhes séo negados!

Esses corpos infantis violentados trazem nova responsabilidade €tica, po-
litica e pedagdgica ao Estado, ao sistema escolar ¢ a seus profissionais. Au-
menta o nimero de profissionais que carregam uma indignag¢do moral diante
das infancias-adolescéncias tdo precarizadas que vdo chegando as escolas e
se propdem trabalhar com os educandos uma explicagio tedrica, politica e
histérica, instigada por uma profunda solidariedade com os educandos. A pe-
dagogia, a docéncia e os curriculos sdo instados a inventar andlises criticas e
abrir um debate piblico sobre o sem-sentido histérico de uma ordem social
e politica que condena milhdes de criangas e adolescentes a essas injustas
vulnerabilidades. Diante desses corpos infantis somos levados a ir criando
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outra cultura politico-pedagogica que ndo consiga deixar o Estado e o sistema
escolar, indiferentes.

Que ndo nos deixe indiferentes como seus docentes-educadores, gestores
ou formuladores de politicas e de diretrizes. Entender como as familias e as
proprias criangas e adolescentes vitimados nfo ficam indiferentes. Resistem,
reagem, buscam saidas. Como entender ¢ valorizar na escola esses valores-
-reagdes a um viver tdo precarizado? Conhecer como as vitimas se veem € cen-
tral, entender como reagem é ainda mais central. E a postura mais pedagogica:
ver seus valores, sua dignidade em tantas formas de resisténcia a seu indigno
viver. Superar visdes negativas, segregadoras ¢ inferiorizantes e avangar para
miradas mais compreensivas, mais positivas seria uma rica contribuigéo dos
estudos da infincia.

Corpos merecedores de reconhecimento

Nada facil avangar para um olhar positivo. As escolas e a seus profissionais re-
sulta dificil resistir a um sentimento de condenagdo dessas infancias-adolescéncias
diante de um sentimento compartido pela midia e pelos 6rgios de manutencio da
ordem e até por uma maioria das camadas médias e das elites. O sentimento ¢
que essas vidas, esses corpos agressivos, violentados desde criang¢as ndo mere-
cem reconhecimento. A pedagogia ¢ a docéncia resistem, mas nfo t€m conse-
guido sair dessas formas ou desses sentimentos compartidos na cultura politica
de que nem todas as criangas e adolescentes merecem o mesmo reconhecimen-
to. Nem toda infincia é reconhecida na historia da infincia.

Essas restrigdes as infAncias populares porque vistas como ameagadoras
agem como um mecanismo de segregagio social, racial, logo dessas infan-
cias-adolescéncias que chegam tardiamente as escolas pﬁblica{s carregando
seus corpos violentados. Vém da sociedade com as marcas da segregagdo so-
cial e racial. Dificil as escolas nfo se deixar contaminar por esses sentimentos
tdo compartidos em nossa sociedade. Cada dia a midia nos bombardeia com
noticias de violéncias infantojuvenis. A esfera publica termina pressionada a
ver essas infancias-adolescéncias com os mesmos olhares estigmatizados €
segregadores. Racistas.

As resisténcias docentes nio faltam, reagem a toda segregagdo e conde-
nagéo. Por onde avangam essas ragdes éticas de tantos docentes-educadores
contra visdes estigmatizadas da infAncia-adolescéncia popular? A questdo a
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merecer nossa atengdo é em que medida diante da chegada de vidas e corpos
infantis € adolescentes vitimas de tantas precariedades somos obrigados como
profissionais da educagfio a uma outra ética profissional e tedrica. Outra €tica
que tenha como referente o valor da vida a partir da compreensdo da propria
precarizagdo de corpos, vidas das infincias-adolescéncias populares que vao
tendo acesso a escola. Outra teoria construida a partir da especificidade das
experiéncias sociais, corporeas dessas infincias.

Os mais de 20% que acederam a escola nas ltimas décadas sdo criangas e
adolescentes populares, os pobres, ¢ faltam ainda mais de 3% dos miseraveis.
Os(As) filhos(as) dos mais de 20 milhdes de miseraveis condenados a vidas
precérias. Precariedade que marca seu viver. Desses corpos imoveis & nossa
frente vém os apelos para uma outra ética profissional e para outras teorias.
Mas sera possivel avangar para reconhecimentos positivos?

Assumir a precarizagfo do viver das criangas, sobretudo a precarizagio
dos seus corpos, pode significar avangarmos na afirmagfo de outras teorias
e de outra ética profissional. A identidade docente se afirma no compromisso
com o desenvolvimento e as aprendizagens dos educandos desde a inféncia.
E-nos familiar uma ética do estimulo e do acompanhamento nos processos de
preparar para o futuro, para o progresso individual e social. Com essa ética
profissional futurista predominante na pedagogia e na docéncia temos difi-
culdade de partir do reconhecimento de que os(as) educandos(as) vivem na
precariedade no presente.

Até no compromisso com seu futuro melhor, nossa ética profissional néo
se defronta com os significados do seu viver precario no presente, mas como
esquecé-lo, até ndo reconhecd-lo, pondo toda nossa agéo e intengdo profissional
no preparar para um viver melhor, para a ascensio social, o futuro sem pobreza,
sem fome, sem teto, com perspectivas de um viver ndo precério quando adultos.

O que tantos(as) docentes-educadores(as) vao percebendo € que o prome-
ter o futuro e até ajudar nos avangos no percurso escolar ndo consegue mudar
seu viver precarizado no presente. Ndo conseguimos elimina-lo. Somos obri-
gados a assumir que essa precarizagio do viver dos educandos e a forma de
seu viver persiste € que a escolarizagdo e nossos esfor¢os profissionais ndo
conseguem eliminar o precdrio viver das criancas ¢ adolescentes com que
trabalhamos. Os futurismos, as promessas de futuro tdo incrustados na ética
pedagdgica nos bloqueiam para uma ética de compreenséo e de tratos do seu
presente.
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Outra ética profissional

Seus corpos sdo a expressdo mais exposta que puxa nossa atengo profis-
sional para sua vida precaria e para assumi-la como seu viver no presente re-
sistente. Essa obrigacfio de reconhecimento de seu injusto e indigno viver pas-
sa a ser o inicio de outra ética profissional. Esses corpos precarizados passam
a se constituir na matéria primeira de nosso compromisso profissional. Como
deveriam constituir-se no “tema”, melhor na realidade primeira de nossos es-
tudos e de nossa capacitagdo profissional. Ignora-los sera uma irresponsabili-
dade teorica, ética e profissional, uma vez que estdo na nossa frente, quietos
ou indisciplinados. Mas, antes de tudo, vidas-corpos precarizados.

Vé-los, trazé-los para a reflexfo tedrica e para a capacita¢do profissional
supde sermos obrigados por dever ético a entender e aprofundar o que pode
significar carregar um corpo faminto, desnutrido, precarizado para o cotidiano
viver, para o “descanso”, para o brincar, para o trabalhar, para os convivios
e até para os bancos das salas de aula. Trazer para nossa reflexio teorica e
profissional que desenvolvimento humano, intelectual, ético, identitario, que
aprendizagens, que socializagdo e sociabilidade sdo possiveis para criangas €
adolescentes que nfo apenas carregam esses corpos, mas sdo €sses corpos pre-
carizados. Se sabem ou véo aprendendo as ligdes, se aprendendo e aprendendo
o mundo, sendo esses corpos ¢ essas vidas precarizados. Ndo hd como deixar
seu mal-viver fora dos processos de aprender-se.

Com que olhares ¢ tratos profissionais, éticos, acompanhar esse saber-se e
esse aprender-se e aprender o mundo? Os valores da docéncia dardo conta de
entender a dor, as insegurangas, as angfistias, os sem-sentidos de seu viver, as
agressoes a sua condi¢io de criangas no seu presente? f
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Essa nova realidade trazida pelas infincias-adolescéncias que chegam
as escolas publicas nos obrigam a novos valores, outra ética profissional: a
capacidade de entender e trabalhar as indagagSes intelectuais e éticas, que
revelam seus corpos precarizados, ¢ muito mais exigente e maior do que a
capacidade profissional de acompanhar seu letramento, seu brincar, dese-
nhar, contar... Somos obrigados a entender mais sobre a dor, o sofrimento,
a angustia, a agressdo e as violéncias sofridas pelas criangas em suas vidas
e seus corpos precarizados do que sobre o futuro e as promessas de felici-
dade. Na medida em que essa nova ética profissional avangar, a escola e a
docéncia serdo mais humanas. Serfio reeducadas no convivio pedagégico
com esses corpos infantis ¢ adolescentes tdo agredidos. Somos obrigados
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a deixar-nos interrogar e até reeducar os valores e também a compreenséo
tedrica com que pensamos a infincia.

Aprenderemos a ver que por serem tio desfigurados e até violentos porque
tdo violentados, sdo corpos humanos. As infincias e adolescéncias tdo precari-
zadas, tdo vulneraveis também sdo humanas. Talvez por esse padecer tdo cedo
tantas agressoes, suas reagdes s30 mais humanas. Ou exigindo tratos humanos
na rua, no barraco, no morro, no catar comida no lixo, no dormir debaixo das
marquises, até no roubar pelo direito a viver... estdo exigindo ser reconhecidos
humanos. Até nas indisciplinas nas escolas exigem que prestemos atengo as
indignidades que sofrem em seus corpos e levam para as salas de aula.

As representagdes e tratos condenatorios repressivos dessas criangas fora
ou dentro da escola tentam n#o reconhecer, apagar o que carregam e afirmam
de mais humano: reagir a um indigno e injusto viver. Tentar recuperar a huma-
nidade que a sociedade lhes rouba desde criangas ¢ o sinal mais eloquente de
que exigem ser reconhecidos humanos.

Ver a humanidade em suas vidas e em seus corpos precarizados

Ver nas indisciplinas e até nas violéncias reagdes a ser tratados como
sub-humanos é um sinal de que se reconhecem no direito de ser tratados
como humanos. Um sinal de humanidade. Outra leitura mais pedagogica.

A pergunta que somos obrigados a nos fazer desde os cursos de formagéo
é se as formas de representar a infincia-adolescéncia populares, os imagina-
rios ainda dominantes na teoria pedagdgica e didatica ddo conta de ver o hu-
Mano que esses Corpos comunicam e expdem ou se essas representagdes nos
bloqueiam. Nos estudos e na histéria da infincia as infincias populares t€m
sido vistas como humaniziveis pela educagfo nfio como ja humanas e menos
ainda como sujeitos de sua humanizagdo. O que fazer para desconstrui-las
para que como docentes-educadores(as) sejamos capazes de ver a humanidade
j& presente em suas vidas e seus corpos precarizados e agredidos?

Aumenta a preocupagdo por pesquisar essas representagdes tdo negati-
vas, tdo arraigadas na formagfo docente. Sobretudo, aumenta o niimero de
profissionais que tentam ver os educandos com outros olhares, ver rostos
humanos em vidas tdo indignas. A escola publica poderia se constituir num
espago privilegiado onde essas vidas e esses corpos quebrados, mas huma-
nos, fossem reconhecidos e pudessem se manifestar publicamente como
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humanos. Os novos estudos e a nova histdria da infincia avangam nesses
reconhecimentos.

Diante de uma cultura politica e medidtica que condena essas infancias e
adolescéncias como violentas, sem humanidade, sem valores, sub-humanos,
fora da ordem e da lei, simbolos precoces do mal, a escola publica, onde acodem
como um lugar de protegdo, tenta afirmar-se como realmente publica, como a
expressio de esfera publica para os setores populares, a0 menos para seus(suas)
filhos(as) menores. Escola publica porque se abre & infancia-adolescéncia sem
direitos, condenadas a um precarizado e injusto viver. Mas, sobretudo, escola
ptblica porque espago de reconhecimento e visibilidade da humanidade e digni-
dade que essas infincias carregam em seus corpos violentados. Porém corpos de
humanos dignos de reconhecimento piblico ao menos na escola publica.

Ha coletivos de docentes-educadores(as) que inventam oficinas, dias de
estudo, atividades pedagogicas que permitam que as criangas ¢ adolescentes
e até os jovens ¢ adultos na EJA manifestem, desenhem, fotografem ou criem
videos, murais com autoimagens positivas de seus rostos e de seus corpos.
Trazer suas identidades positivas de resisténcias ¢ lutas por um viver menos
indigno e coloca-las em contraste com tantas imagens negativas com que a
midia os mostra, segrega e inferioriza. A fungfo pedagégica, humanizadora da
escola néio poderia ser ajudar essas infincias-adolescéncias a revelar sua hu-
manidade soterrada em imagindrios sociais tdo negativos, tdo racistas? Como
inventar didaticas, temas geradores onde desconstruam esses imaginarios ne-
gativos que pesam sobre essas infincias e construam identidades positivas?
Que material pedagogico criar?

Por outra ética gestora /

Os corpos tanto dos educandos como dos seus mestres puxam nossa aten-
¢iio gestora para as condigdes humanas ou desumanas de trabalho nas escolas.
Esquecemos de planejar espagos dignos de trabalho? Aumenta a consciéncia
entre os docentes-educadores e gestores de que esses corpos-vidas tdo preca-
rizados que chegam ndo cabem na organizacdo dos tempos-espacos, nem nas
estruturas de trabalho de uma escola pensada para outras infincias e adoles-
céncias. Toda a organizag¢fo escolar, seriada, etapista, sequencial, avaliativa
¢ demasiado enrijecida para corpos-vidas socializados em vivéncias tdo nos
limites. Olhar e reconhecer a especificidade de suas vivéncias corporeas exige
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outras estruturas escolares. Reconhecer os corpos exige repensar as estrufuras
temporais-espaciais, de trabalho e de aprendizagem.

J4 se disse que somos herdeiros de uma tradigdo que cultua o espirito e
ignora e até submete os corpos. A pedagogia é hospedeira privilegiada dessa
tradicdo que se materializa na organizagio escolar. Poderiamos reforgar a
critica a tantos esquecimentos dos corpos dos educandos e dos educadores
ou a critica a tantos processos de submetimento, até de sofrimento a que
s30 expostos os corpos iméveis por horas nas carteiras, em filas, olhando a
nuca dos colegas na frente, humilhados e até discriminados por cor, género,
origem social ou orientagdo sexual. Questdes cada vez mais trabalhadas nos
cursos de formagdo de educadores(as) docentes. Corpos esquecidos, mas
cada vez mais lembrados nas teorias pedagdgicas e didaticas que esperam
espagos em outra organizacdo escolar.

Ha processos que acontecem nas salas de aula que tentam ir além da cri-
tica e que reconhecem a centralidade dos corpos nos processos de formacdo
e de ensino e aprendizagem. Avanga-se para entender que a mente aprendiz
é corporea, que carregamos para as aprendizagens, a cultura, a memoria, a
sensibilidade, a percepeio, os sentidos em nossa condigdo corpérea. Que nos
socializamos nas vivéncias, possibilidades e limites dos corpos. Corporeida-
des ativas, em movimento, aprendem, em sociabilidades. Os corpos se en-
tendem. Ha gestores e docentes que planejam os tempos € espagos, 0 mobi-
lirio e, sobretudo, planejam o trabalho levando em conta os corpos dos(das)
educandos(as) e dos(das) educadores(as). Que respeitam a especificidade de
suas vivéncias corporeas em cada tempo humano. Na infancia ou adolescén-
cia, corpos de criangas e adolescentes por vezes famintos ou na juventude e
vida adulta, na EJA, no noturno, corpos que vém do trabalho, da sobrevivén-
cia, de longos traslados exigem outra organizagio escolar.

Cada vez ha maior sensibilidade para essas formas tdo diversas de viver
a corporeidade dos(das) educandos(as). Mas falta sensibilidade gestora para
os corpos dos(das) docentes-educadores(as) que chegam & escola, a docéncia
j4 cansados de longos percursos, de casa para a escola, de uma rede, escola
para outra. Corpos trabalhando, lecionando em pe, em péssimas condi¢Oes
acusticas, em dialogos tensos com 0s corpos irrequietos de tantos alunos em
espagos-salas apertadas, quentes. Corpos esgotados de duas, trés jornadas e
turnos. Corpos de aulistas pagos pelo mimero de aulas trabalhadas, acumulan-
do aulas para completar salarios indignos.
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Ha gestores que se preocupam por criar espagos dignos de trabalho docen-
te, de acolhida, de descanso enire aulas, de convivios, de lugares-espagos es-
pecificos para que os coletivos de professores(as) possam conviver, descansar,
reunir-se, estudar, planejar em coletivos. Como ainda falta sensibilidade ges-
tora para organizar e criar espagos e tempos de vivéncias dignos da condigéo
corpdrea que tanto educandos quanto docentes educadores levam as escolas,
ao trabalho.

As politicas tém insistido em capacitar os profissionais nos dominios de
competéncias docentes, mas nfio tém privilegiado valorizar os corpos, reduzir
o cansa¢o, o numero de aulas, de alunos, as condi¢des fisicas de tempos €
espagos, a organizacfio do trabalho que tanto afetam os corpos docentes. Nos
falta um reconhecimento da condi¢do totalizante dos educandos ¢ dos(das)
docentes-educadores(as).

Por uma epistemologia e uma ética dos corpos

Nas ruas, nas salas de aula nfio hd como ignorar os corpos. Ao longo das
analises destacamos como deles vém indagagdes para a ética social, pedagé-
gica, gestora e profissional. Poderiamos falar em uma epistemologia ¢ uma
ética dos corpos?

O movimento operario chamou a atengfo nos estudos do trabalho para o
corpo do trabatho. Os movimentos sociais com particularidades para o movi-
mento feminista e negro e da diversidade de orientacdo sexual trazem as lutas
contra tantos preconceitos sexistas e racistas. Mas chamam a atengfo, sobre-
tudo, para o papel dos corpos na organizagéo da sociedade e das culturas, das
relagdes politicas e culturais e pedagogicas. O que as teorias pedagoglcas tém
a aprender desse tirar os corpos do ocultamento?

Primeiro superar a cegueira perante a questdo do corpo.nas teorias uni-
versalistas. Cegueira que ¢ uma questfio de indiferenca teérica e moral pre-
conceituosa, mas que aponta para uma falha epistemoldgica mais profunda
(BENHABIB, 2006). Os corpos estfio entre os excluidos e ignorados até des-
legitimados no pensamento social e educacional. Os sujeitos do aprendizado
¢ da educagdo sdo cogitos incorpdreos. O corpo dos alunos € deixado de lado
nas teorias pedagogicas da aprendizagem e da socializagdo. H4 um desconhe-
cimento dos corpos. Seu papel é minimizado.
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Mas eles se afirmam e reagem ao silenciamento e a deslegitimagio dos
sujeitos corporeos. Estes se mostram concretos com alteridades corporeas
concretas contra tantos olhares generalistas. A exclusdo epistemoldgica dos
corpos tem tudo a ver com a inferioriza¢fo dos coletivos Outros, concretos,
sociais, étnicos, raciais, dos campos e periferias. Essa exclusdo epistemoldgi-
ca teve e tem consequéncias.morais e politicas na segregagdo e inferiorizagéo
desses corpos concretos e de suas possibilidades de emancipagéo.

Na medida em que os Outros se fazem presentes, afirmativos contestam
essas epistemologias e essa moral ¢ ao exigir seu reconhecimento do serem
sujeitos concretos, corporeos, materializados estdo a oferecer uma base para
construir uma epistemologia e uma ética dos corpos sensivel as emogdes, aos
gestos e as linguagens corporais, ao cuidado mais sensivel aos direitos dos
Outros concretos inferiorizados. De maneira particular as infAncias invisibili-
zadas. A construgio de identidades sexuais, de género, de orientagdo sexual,
raciais e étnicas se torna uma questéo de direito. Publica. Etica.

Uma ética do direito a uma identidade materializada, a um modo de ser no
préprio corpo e de viver o corpo. Um modo ético de experimentar psicologica,
social, racial, sexual e simbolicamente sua identidade corporal. Uma episte-
mologia e uma ética emancipatorias de tantas inferiorizagdes e ocultamentos.

Por onde avangar nessa epistemologia e ética emancipatorias dos corpos?
Trazé-los para a esfera publica, ndo relegé-los a esfera intima, privada. Melhor
superar a oposi¢do binaria entre piblico-privado. Oposigéo que tem funciona-
do para o ocultamento dos corpos, especialmente infantis, da sua reprodugéo
e do cuidado para a esfera privada, ndo reconhecida como campo dos direitos
politicos e da justiga. Reduzir os direitos, bem como a justica e a ética a esfera
publica leva a excluir desses dominios a inféncia, as mutheres, a maternidade,
a reprodugdo, o género, a sexualidade, o cuidado, a raga. Os corpos relegados
3 esfera intima, privada. Sem direitos.

Uma forma de emancipar os corpos & trazer todos esses dominios da esfe-
ra intima, privada para a publica. Ou melhor diluir essas fronteiras e politizar
os corpos, a reprodugdo, a maternidade, o cuidado, o género, a raga... cOmo
componentes da condigdo humana, social, politica. Incluidos no campo dos
direitos, da justi¢a e da ética e do pensar epistemolégico. Uma ética-politica,
uma epistemologia emancipatorias dos corpos. Como os estudos e a historia
da infincia e a escola, a docéncia, os curriculos serdo um espago-tempo dessa
epistemologia e dessa ética emancipatérias dos corpos?
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Estas questdes t€ém um sentido especifico na nossa historia social, politica
e cultural tdo cruel com os corpos €tnicos, raciais.

Nos estudos sociolégicos latinos-americanos se destaca a centralidade dos
corpos na construgio de nosso sistema de classificagfo social, Anibal Quijano
nos lembra:

O “corpo” humano implica algo muito material. A “corporeidade”
¢ o nivel decisivo das relagdes de poder. Porque o “corpo” implica
a “pessoa”, se se libertar o conceito “corpo” das implicacdes mis-
tificadoras do antigo dualismo [...] (alma/corpo, psique/corpo) [...]
Na exploragéo ¢ o corpo que ¢ usado e consumido no trabalho e,
na maior parte do mundo, na pobreza, na fome, na ma nutrigio, na
doenga. E o “corpo” implicado no castigo, na repressio, nas torturas
e nos massacres durante as lutas contra os exploradores [...] quando
os explorados s8o derrotados em suas lutas. Nas relagdes de género,
trata-se do “corpo”. Na “ra¢a”, a referéncia ¢ ao “corpo”, a “cor”
pressupde o “corpo” (QUIJANO, 2010).

Por uma ética do direito a um digno e justo viver

Ao receber esses corpos humanos tdo violentados de mestres e educandos,
a escola publica ¢ obrigada a repensar-se como publica e seus profissionais
gestores ¢ formuladores de politicas sdo obrigados a repensar sua ética profis-
sional publica. A escola passa a ser mais publica porque seus profissionais vdo
reaprendendo uma ética piblica ou de reconhecimento ¢ de inconformismos
com os maus-tratos que a sociedade infringe a tantas criangas e adolescéncias.
Uma nova ética profissional publica capaz de captar ¢ defender o valor da
vida em infincias que padecem o sem-valor da vida. Que ao menos na escola
aprendam dessas éticas profissionais o valor da vida, o direité a um digno e
justo viver. Ndo seria a grande e marcante ligio aprendida na escola? Ligéo
que poderiam levar para se defender de tantas vidas destruidas.

O direito a vida nfo ¢ o primeiro direito humano? Logo a primeira ligdo a
ser aprendida de profissionais inspirados por uma ética da vida.

Outra escola, outra pedagogia, outra docéncia e outra ética profissional.
Que a escola, a docéncia, a pedagogia e a ética profissional avancem como
esferas publicas exige repensar radicalmente as formas de ver, pensar, con-
denar, inferiorizar as vidas precérias e os corpos agredidos e violentados que
os(as) novos(as) alunos(as) levam as escolas. Repensar os critérios e juizos de
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valor que predefinem que vidas merecem ser reconhecidas como humanas e
quais néo.

Poderiamos destacar a modo de sintese alguns tragos conformantes dessa
nova ética publica que as criangas trazem em seus COrpos.

Primeiro: A presenga de vidas e corpos de criangas e de adolescentes tdo
precarizados traz um apelo por uma outra ética profissional e gestora. Uma
ética que supere olhares negativos, inferiorizantes, classificatorios e segrega-
dores dos novos alunos, que termina condenando e responsabilizando essas
criangas e esses adolescentes e seus coletivos sociais ¢ raciais. Como descons-
truir essas posturas antiéticas, racistas, passa a ser um apelo ético central.

Segundo: Mas o apelo é para ir além. Avangar na afirmacdo de outra ética
profissional que dé centralidade a conhecer essas vidas e esses corpos tdo pre-
carizados; que aprofunde no entendimento de uma sociedade que os violenta a
tal ponto desde os comegos de seu viver; que aprofunde nos seus sofrimentos
e experiéncias de conviver sendo corpos tdo agredidos.

Terceiro: Uma ética profissional que assuma o dever de garantir a for-
magio dos(das) educandos(as) como sujeitos éticos. Chegam as escolas com
autoidentidades que j4 introjetaram as representagdes negativas sociais com
que sdo pensados? As traduzem em condutas? Introjetam a culpabilidade que
pesa sobre eles? Reagem? Como liberti-los dessas identidades morais e cons-
truir com eles o sujeito moral? Como reconhecer-se sujeitos morais de valores
individuais e coletivos?

Quarto: Uma ética profissional que entenda suas reagdes, resisténcias € até
respostas agressivas; que ndo as condene, mas as interprete como reagdes de direi-
to a humanidade, de afirmagfo do direito primeiro & vida, a um viver digno € justo.

Quinto: Sobretudo, uma ética que escute o apelo ético que vem dessas
infancias-adolescéncias, corpos precarizados pelo direito a se desenvolver
como humanos. Construir uma escola mais humana, uns tratos mais dignos de
um viver mais justo. Ao menos nos tempos-espacos escolares que aprendam
na escola a entender-se. Que levem do tempo de escola a melhor lembranga:
de mestres que os trataram como humanos, com humanidade. Com ética.

Tentamos, nas reflexdes a seguir, apontar que exigéncias advém dessa €ti-
ca publica para a formagdo dos profissionais das escolas, dos curriculos de
pedagogia e licenciatura, da organizagdo escolar, da formulagéo de politicas
dos processos de ensino-aprendizagem. Que exigéncias para a construgéo da
escola como esfera publica, de reconhecimento desses corpos precarizados.
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Corpos precarizados que interpelam as teorias pedagégicas e de
aprendizagem

Comecemos destacando algumas exigéncias para os estudos € a historia
da infincia e para as teorias pedagogicas.

Uma das exigéncias que vem desses corpos precarizados, ignorados, man-
tidos no ocultamento é recontar a historia que os pensou e relegou como invi-
siveis, inexistentes, inferiorizados. Os estudos da infincia vém denunciando
a invisibiliza¢do da infincia na historia, porém ha infincias tidas ndo apenas
como invisibilizadas, mas inexistentes. S3o aquelas infincias e seus coletivos
sociais, raciais, nfo reconhecidos como parte de nossa histéria social, econd-
mica, politica, cultural e pedagogica. Passa-se uma historia social, politica,
cultural e pedagogica feita por e para os coletivos que se autodefinem como
racionais, cultos, laboriosos, superiores e se relega & inexisténcia historica os
Outros coletivos pensados irracionais, primitivos, imprevidentes, a margem
da historia intelectual, cultural, da lei. Inexistentes.

Nessa dicotomia tdo persistente nas narrativas de nossa histéria os Outros
s30 apenas lembrados como destinatarios de campanhas e de projetos de in-
clusdo, de tira-los das margens da historia e trazé-los para dentro. Para uma
inclusdo excludente, condicionada ao éxito no percurso escolar. Somente os
letrados fardo parte dessa historia letrada. Uma forma seletiva de contar a his-
téria social, cultural e pedagdgica e até a histéria da infancia. Os coletivos, as
vidas, as infincias tratadas como inexistentes nfio podem sequer ser incluidas
nas narrativas da historia. Nfo sdo reconhecidos sujeitos de historia.

Os corpos segregados, precarizados, invisibilizados questionam essas nar-
rativas da nossa historia e em particular da historia da inféncia,é da educagio.
Questionam essas formas antipedagégicas de pensé-los. Esse$ corpos preca-
rizados revelam ouira historia a ser incorporada nos cursos de formagio nos
curriculos e no material didatico.

A pergunta que trazem com destaque: Por que nds, nossos corpos ¢ 0s
corpos de nossos coletivos sociais, étnicos, raciais dos campos e periferias tém
sido tdo precarizados ao longo de nossa historia? Por que ndo merecemos ser
vistos, reconhecidos a0 menos como vitimas dessa perversa histéria? Por que
ser ignorados nas narrativas da Hist6ria e na historia da infancia e dos corpos?
Interrogagdes que vém desses corpos precarizados desde a origem de nossa
histéria, porém pouco pesquisadas e teorizadas. Se os docentes-educadores
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dessas infancias pouco souberem dessa histéria, como entender esses(essas)
educandos(as)?

Nao apenas os(as) seus(suas) educadores(as) tém obrigago e direito de
conhecer essa outra histéria, as proprias infancias e adolescentes invisibiliza-
dos tém direito a conhecer a cruel historia de sua invisibilizagio. Tém direito
a saber-se. H4 coletivos de docentes-educadores(as) que inventam oficinas e
narrativas das proprias criangas e adolescentes e de seus coletivos para saber
de suas historias, inventam outro material didatico, musicas... Que incorpo-
ram as narrativas vividas pelos sujeitos desses corpos precarizados. Como re-
conhecer e valorizar tantas formas de se fazer visiveis, de mostrar-se existen-
tes até incomodos nesses corpos-infancia? Essa ¢ a outra histéria da inféncia.

Reconhecer a histéria de tantas antipedagogias

Recontar essas historias deveria ser uma tarefa da propria historia social
e cultural. Sem mostrar os processos de marginalizago e inferiorizagéo dos
coletivos indigenas, quilombolas, negros, dos campos e das periferias, nossa
histéria social fica incompleta, Como fica incompleta a historia da educagdo,
das ideias, teorias e praticas educacionais sem mostrar os processos antipeda-
gobgicos, desumanizantes de segregagdo, invisibilizagdo desses coletivos e de
suas infincias e adolescéncias. A historia dessa infancia também € historia. A
historia de tantas antipedagogias também ¢ histéria da pedagogia.

Mostrar esses coletivos e suas infancias em corpos precarizados, famintos,
sem-lugar, sem-teto, sem-terra, desenraizados dos seus territorios, retirantes...
tem sido em nossa histéria uma das antipedagogias mais brutais de déstruig:ﬁo
de sua humanidade, de suas culturas e identidades. Um dos capitulos mais dra-
maticos de nossa histéria da educagfio. Essas antipedagogias persistem desde
a colonizag#o, na reptblica e na democracia. Corpos precarizados, identidades
precarizadas, inferiorizadas. O que hé de antipedagdgico? Por que ignoré-lo na
histéria da pedagogia?

Corpos invisibilizados com antipedagogias também invisibilizadas, ocul-
tadas nas narrativas de nossa historia politica, cultural e pedagégica. Se a his-
toria da educagiio ¢ uma narrativa dos processos sociais, politicos, culturais
de humanizag#o, também faz parte dessa historia narrar, interpretar os brutais
processos de desumanizagdo padecidos por criangas e adolescentes ¢ seus co-
letivos em nossa histéria. A histéria dessas praticas desumanizantes, dessas
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antipedagogias ¢ um dos capitulos persistentes que esses corpos-infincia re-
velam e exigem seja narrada.

Mas ha uma historia antipedagégica ainda mais segregadora que os corpos
precarizados dessas infancias revelam: ndo ser reconhecidas como humani-
zaveis porque membros dos coletivos sociais, étnicos, sociais decretados em
nossa historia como sub-humanos. Logo pensados e decretados, segregados
ndo apenas como infans na incompletude humana, mas como inferiores em
humanidade. Seus corpos desde a infdncia pensados como néo educaveis, ndo
humanizaveis porque sub-humanos: violentos. A visdo e os tratos, até os me-
dos de seus corpos revelam que s3o vistos como barbaros, sem limites, agres-
sivos, instintivos. Violentos. Corpos mais do que precarizados, sub-humanos.

Sdo as imagens dos corpos-infantes ¢ adolescentes e dos jovens € adultos
populares que as midias destacam, que os orgdos da ordem social reprimem,
ou eliminam nos fins de semana, ou que as UPPs tentam pacificar nas peri-
ferias urbanas. Corpos resistentes, em movimentos sociais reprimidos como
desordeiros porque lutadores por direito a terra, territorios, teto, identidades
coletivas. Velhas antipedagogias de controle, repressio, exterminio de cor-
pos-vidas que persistem em nossa histéria da “educagio” desde a empreitada
colonizadora. Sem narrar, reconhecer essa historia desses corpos, a historia
social e a pedagogia ficam incompletas.

Por que nfo reconhecer a centralidade e a persisténcia dessas antipeda-
gogias ao narrar a historia de nossa educagfo, de nossas ideias pedagdgicas?
Seria uma narrativa de outra histéria ocultada que os docentes-educadores de
corpos tio precarizados precisam saber. Que os proprios pacientes-vitimas
tém direito a conhecer para conhecer-se. Como incorporar essa historia nos
saberes a que tém direito essas criangas-adolescentes na educaéﬁo bésica?

Reconhecer a histéria de outras pedagogias de resisténcias

Mas serd necessario ir além e dar centralidade a historia de resisténcias
formadoras que os coletivos depauperados e inferiorizados constroem. A essas
antipedagogias que marcam seus corpos eles reagem como individuos € como
coletivos. Hoje e ao longo de nossa histéria os processos de formagio dos
coletivos segregados vém de reagles a tantas formas de precarizar, segregar
€ oprimir seus corpos e suas existéncias. Os corpos quanto mais precarizados
mais resistentes em nossa historia.
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Como reconhecer e incorporar essas Quiras Pedagogias de resisténcia e
de libertagdo da segregagdo tdo presentes e persistentes em nossa historia?
(ARROYO, 2012). Os corpos precarizados, inconformados, que chegam as
escolas que lutam por sobreviver nas ruas, que participam desde criangas €
adolescentes nos movimentos sociais por vida e igualdade, por um justo e
digno viver, interpelam as narrativas pedagogicas.

Desses corpos precarizados ainda vém indagagtes desafiantes para as dida-
ticas e as teorias de aprendizagem. H4 avangos em reconhecer que a mente €
corpérea, que os corpos aprendem, carregam linguagens, leituras de mundo e de
si mesmos, mas pouco peso é dado nas teorias da aprendizagem ao peso de habitar
corpos destruidos, de construir identidades rotas, de levar a escola leituras de si, da
cidade, do viver tdo negativas. Como aprender leituras-positivas de si vivenciando
experiéncias corporeas tdo negativas desde a primeira infancia? Nessas vivéncias
corporeas as aprendizagens sdo diferentes. Sdo Outras. Ndo coincidirdo com as
imagens idealizadas, generalistas das aprendizagens escolares.

Esses corpos-vidas precarizados questionam as didaticas e as teorias de
aprendizagem e de desenvolvimento humano construidas tendo como refe-
rente outras infincias e outras corporeidades. Outra materialidade de viver,
sobreviver. Na diversidade de formas de viver a corporeidade se revelam su-
jeitos de produgdo de leituras e de linguagens diversas. N&o coincidentes com
as linguagens e leituras escolares e da cultura oficial. Seria possivel avangar
para um didlogo de leituras?

Questdes que essas corporeidades trazem para as teorias da aprendizagem,
como reconhecer e incorporar essas outras leituras e linguagens corpdreas,
como coloca-las em dialogo enriquecedor dos processos de aprendizagem?
Nio ver essas vidas-corpos precarizados como problema-bloqueio das apren-
dizagens escolares, mas como diversidade de leituras do real e de si mesmos,
diversidade de linguagens a ser incorporadas. Tém sido as leituras e lingua-
gens escolares que bloqueiam suas aprendizagens porque ignoram a riqueza e
os significados das linguagens expostas em seus corpos precarizados.

Os curriculos de formagfio incorporam essas indagacdes?

No cotidiano das escolas podemos encontrar coletivos de docentes-
educadores(as) que se defrontam com essas exigéncias profissionais e as tra-
duzem em praticas. Mas chegam a docéncia formados para enfrenta-las? Os
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curriculos de formagdo incorporam essas indagag¢des? Os curriculos de educa-
¢d0 basica e o material didatico os ajudam a inventar novas praticas?

A primeira questo a enfrentar serd que os curriculos e o material didatico,
as pesquisas e a teoria pedagégica reconhegam essas histdrias de precariza-
¢do dos corpos infantis ¢ adolescentes, Que as assumam como um campo seu
de anélise e de intervencio pedagogica, consequentemente de formagéo dos
docentes-educadores(as). Que seja reconhecido como um direito das criangas
e adolescentes, dos jovens e adultos a que na escola os ajudem a conhecer-se.

Mas que reconhecimento, que analise e que intervengdes? Reconhecer que
em cada uma dessas vidas hd uma histéria, que ndo pode ficar no anonimato,
silenciada. Cabe & pedagogia e 4 docéncia e aos estudos € a histéria da infan-
cia torna-las visiveis e criveis. Revelar em cada historia aqueles que a sofrem,
criangas ou adolescentes-ignorados a espera de reconhecimento e de credibili-
dade. Educar esse olhar é tarefa dos curriculos de formag#o.

Cada ciéncia tem trazido seu olhar sobre as vidas-corpos precarizados.
A teoria pedagdgica tem de trazer o seu olhar proprio. Um olhar que eduque
nos(nas) educadores(as) uma indignago ¢ uma sensibilidade dolorosas, mas
também que aprofunde na complexidade de indagagdes que essas vidas-cor-
pos precarizados carregam. Nos falta teoria pedagdgica sobre essas formas
indignas de viver. Que seu estudo e seu conhecimento provoquem sentimento
e compreensdo aprofundada dessas vidas. Aprender a entendé-las com fina
percepgo e sentimento ¢ uma precondi¢@o para um trato pedagdgico e pro-
fissional. 4 um saber especial a que tem direito docentes-educadores(as) que
trabalham com essas infincias-adolescéncias: saber como se pensam como
corpos quebrados. Como vidas rotas, interrogam-se por que logo eles e elas
e o que fizeram? Reclamam uma explicagdo que nem sempré encontram na
escola. Reclamam o direito a saber-se (ARROYO, 2011b).

Como avangar? Encontraremos analises sérias na diversidade das ciéncias
sociais sobre as formas tdo precarizadas de sobrevivéncia, ndo tantas sobre
a infancia-adolescéncia. Temos narrativas de como a infancia tem sido pen-
sada na histéria nem tantas narrativas de como a propria infdncia se pensa
na historia. Sobretudo, faltam pesquisas e analises de como essas inféncias
com vivéncias nos limites se pensam, resistem e reagem. Introduzir essas nar-
rativas e analises nos curriculos de formagio e de educagdo basica serd um
enriquecimento da formagéo docente. Mas serd necessario dar todo destaque
a aprofundar como os sujeitos que as padecem se sentem e se pensam. Que
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imagens e autoimagens carregam, como as trabalham, como as padecem e

! ’ . . ~ .
como reagem. O que ha de valor, de sentimento, de humanizago no sobrevi-
ver desde a infincia em vidas-corpos precarizados, violentados.

A compreensio dessas vivéncias, desse ver-se e as consequéncias nos pro-
cessos de formagio, humanizagfo, de apreender-se e apreender o mundo € o
que nos diferencia como docentes-educadores(as). E o que diferenciaré a teoria
pedagégica e docente. E desses profissionais de quem se espera um trato digno,
ético no cotidiano das salas de aula e das escolas. Logo, tém direito a curri-
culos que aprofundem a compreensio de realidades humanas téo tensas e tdo
complexas. Quando as infAncias-adolescéncias sio outras, mais vulneraveis, as
exigéncias de formagdo dos(das) seus(suas) educadores(as) tém de ser outras.

Como formar uma nova ética profissional?

Esperar dos profissionais da educagdo outra ética diante de vidas-corpos
{30 precarizados exige curriculos que aumentem nossa capacidade e qualidade
deliberativa. A deliberagiio moral ¢ imprescindivel para a agdo. Para deliberar
com retiddo de juizo e inteligéncia ética, pratica, exige-se conhecimento sério,
profundo de realidades e vivéncias tdo profundas em tempos humanos, tio
delicados, a infincia-adolescéncia.

A afirmagdo de outra ética profissional que inspire novos tratos dessas
infancias-adolescéncias exige outros valores. Exige sua construgdo como ta-
refa da teoria pedagogica. Os valores néio pairam no ar, mas se constroem €m
processos de deliberagdo individual e coletiva. Na medida em que avance-
mos no conhecimento dessas complexas vivéncias dos(das) educandos(as) e
formos inventando novas relagdes e interagdes estaremos construindo novos
valores coletivos € nova ética profissional. Um processo que ja acontece em
tantas escolas, mas ainda de maneira tensa.

A propalada crise da escola e da docéncia diante dessas infancias-adoles-
céncias carregando seu viver tdo precario tem posto a nu a incapacidade de
nossa sociedade e da teoria pedagogica e docente de produzir novos valores a
ponto de cairmos em tratos sociais e escolares impregnados de contravalores,
de preconceitos e segregagdes. Resulta imoral que a sociedade condene como
violentas essas infancias-adolescéncias vitimas de tantas violéncias sociais,
imorais. Mas resulta ainda mais imoral que os centros de educagio condenem
essas vidas-corpos precarizados que com atraso vio chegando as escolas.
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Sera por irresponsabilidade individual? Toda culpa reclama um respon-
sdvel, mas também reclama uma explica¢fo. Como explicar a facilidade em
condenar e a dificuldade da sociedade e até dos educandarios em reconhecer
essas infincias-adolescéncias e suas vidas precarizadas? A explicagfo pode
estar nos desvalores que impregnam a desordem social, econdmica e politica
que terminam impregnando os desvalores culturais e pedagdgicos. Com esses
desvalores ndo avangaremos para tratos dignos, pedagodgicos; ao contrario,
seremos levados a tratos preconceituosos, antiéticos. Como ¢ forte o peso da
ética social sobre a ética escolar. Nada fécil reagir e supera-la. Como trazer
para os curriculos de formagfo docente e gestora a analise dessas questdes?

Impasses ético-pedagdgicos nas escolas

Cresce a consciéncia profissional de que a chegada dessas vidas-corpos tao
precarizados exige outros tratos pedagdgicos inspirados em outros valores, ou-
tra ética profissional e escolar. Mas estamos em tempos propicios? Que valores
vém impregnando o sistema escolar? Depois de tantos projetos politico-peda-
gogicos progressistas, de tentativas de aplicar pedagogias criticas e de inventar
processos menos segregadores estamos em tempos de volta de politicas de ava-
liagdo classificatérias, reprovadoras e segregadoras das infancias-adolescéncias
mais precarizadas. Por que logo agora que conseguem chegar os(as) filhos(as)
do povo as escolas publicas, as politicas e as avaliagOes classificatdrias se tor-
nam mais rigidas e viraram politicas de Estado? Em nossa historia politica e
cultural a toda presenga afirmativa dos setores populares tem correspondido o
aumento dos controles e dos mecanismos instituidos de regulagao.

Deixar-nos interrogar em nossa ética profissional pela pregenca dos cor-
pos precarizados que chegam as escolas exigira aprofundar nos curriculos e
tempos de formagdo sobre os contravalores que tentam invadir as politicas ¢
a pedagogia, a docéncia, os curriculos ¢ as avaliagdes. Dificil conformar uma
ética que se deixe interrogar, sensibilizar por essas vidas precarizadas se a
formagdo em valores estiver ausente em tempos de racionalizagio maxima-
dora de resultados ou em tempos de eficiéncia nas aprendizagens medidas em
avaliacOes classificatorias. Em tempos de regulagio segregadora.

Quando o modelo de mercado invade a educagéo, os valores que inspiraram
as teorias pedagogicas e da docéncia terminam secundarizados, As logicas mer-
cantis ndo se inspiram em valores pedagogicos. Que eficiente aprendizagem e
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que média em avaliagGes de resultados esperar de vidas-corpos t3o precarizados
¢ violentados? Dai a ver essas infincias-adolescéncias como um incémodo serd
um passo. Sempre havera coletivos de educadores(as) que ndo os segreguem,
que tentem ensinar que aprendam, mas serd uma responsabilidade ética exclu-
siva desses “bons samaritanos”, nem sempre assumida pelas escolas e redes de
ensino premidas por critérios de eficiéncia e de classificacfio segregadora.

Nesses impasses éticos nos confrontam essas logicas de mercado, classifi-
catérias, que invadem as politicas educativas em tempos de democratizagdo do
acesso 2 escola das infancias-adolescéncias com vidas tdo precarizadas. Nada
fAcil aos profissionais se contrapor a esses contravalores e produzir valores que
deem conta de entender, acolher, acompanhar processos de aprendizagem e de
humanizagio de criangas e adolescentes que carregam vivéncias tdo desumanas.
Como avangar na conformagio de uma ética profissional educadora em tempos
em que educar est4 ausente? Que valor pode ter dedicar tempos € energias a
que essas infincias-adolescéncias aprendam para serem avaliados em valores
de eficiéncia?

E a mesma logica que invade a sociedade, o padriio de trabalho, as politicas
agrérias e urbanas, de saneamento, de saude e de alocagdo de recursos piblicos.
Para que dar subsidios ou gastar dinheiro ¢ energias com coletivos populares
atolados na agricultura familiar, nas periferias ¢ favelas, no trabatho informal,
na sobrevivéncia miseravel? Essa logica termina invadindo as politicas agraria,
urbana, de saude, de educagfo, a gestfo escolar ¢ as avaliagSes de resultados.
Dificil construir valores pedagégicos nesse clima imoral que impregna a socie-
dade e até os sistemas escolares no trato marginal dos setores populares.

Quando os valores instrumentais invadem a sociedade e até os educan-
darios medem por unidades de resultados, os valores pedagogicos, humanos
nfio encontram lugar. A menor espago para estes valores menor espago para
acolher e acompanhar vidas-corpos precarizados. Essa sociedade € essa escola
poderdo ser eficientes, mas ndo equitativas nem justas. Sobretudo, com essas
infancias-adolescéncias feitas tdo desiguais no direito a sobreviver. Se ao me-
nos os profissionais na educagfio encontrassem analises aprofundadas dessas
tens®es morais nos curriculos de formagfo sairiam mais capazes de tomar
decisdes éticas. De resistir.

A chegada dessas vidas-corpos precarizados nas escolas, nas ruas € na
sociedade pde de manifesto outros impasses éticos. A pobreza, a miséria sdo
ponderadas como contravalores frente a riqueza ¢ 4 fartura. Estas s@o vistas
como frutos do esforgo individual, do seu trabalho, seu &xito e do seu mérito.
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Fruto de coletivos esforgados que merecem os frutos do trabalho, a renda, a
comida, o bem-estar. Os coletivos depauperados sdo condenados como viti-
mas de sua propria falta de valores, de esforgo, de trabalho, de previsio e de
meérito. Nessa ordem de juizos sobre quem tem valor, quem merece e quem
ndo tem € nfo merece terminam tanto a sociedade quanto o sistema escolar e
as politicas publicas julgando e condenando essas infAncias-adolescéncias e
suas vidas precarizadas como vitimas de seus proprios contravalores.

Nas politicas sociais e educativas para esses coletivos populares e suas in-
fancias tem dominado programas compensatorios, assistenciais. Tem dominado
uma valorizac@io ou desvalorizagfo emocional carregada dos mesmos precon-
ceitos historicos tdo arraigados que impregnam nossa cultura social e politica.
Essas vidas-corpos sfo equacionadas como um fardo, um peso e uma heranga
maldita ou como uma chaga moral em corpos viciados a ser corrigidos ou com-
pensados com programas, como turmas aceleradas, extraturnos ou educago
em valores de trabalho, de dedicagfio, de disciplina. Medidas moralizantes para
esses corpos indisciplinados, desatentos e até violentos. Mais um capitulo de
moraliza¢des nas politicas sociais e educativas da longa histéria de condenar as
vitimas dessa cruel historia como coletivos sem valores, sem moralidade.

Ha escolas € coletivos profissionais que reagem a essas visdes inferiorizantes
e preconceituosas. Que se aproximam dos setores populares com outros olhares.
Talvez porque tém sua origem ai, e porque carregam os valores de trabalho, de
esfor¢o, herdados de familias populares. A presenca dessas vidas-corpos preca-
rizados nas escolas pode significar uma explicitagfio lucida e uma reagfo ética
a essas visdes td0 preconceituosas, moralizantes que impregnam nossa cultura
politica e os padr3es racistas de conhecimento, de trabalho, de poder ¢ até de
aprendizagens. Debates que deverio ocupar os cursos de forma¢do dos profis-
sionais que no seu trabalho se debatem com questdes tdo sérias. |

A presenga dessas infincias-adolescéncias pode significar uma disputa
moral por visdes do povo, do trabalho ¢ dos ditos coletivos fracassados, vicia-
dos. Para se contrapor a essas visdes moralizantes, serd necessario aprofundar
nos cursos de formagfo, nas relagSes sociais e politicas de dominagéo-subor-
dinagdo que produzem essas vidas-corpos precarizados. RelagBes sociais e
politicas que se tenta esconder ao autorresponsabilizar a pobreza, o desempre-
go, a moradia miseravel, a fome e todo fracasso social e até escolar como au-
torresponsabilidade das vitimas. Por ai construiremos outra ética profissional
e outros tratos politico-pedagdgicos.
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Nio seria justo pensar que os(as) docentes-educadores(as) néo querem ou
ndo sio capazes de entender e acompanhar essas vidas-corpos tio vulneraveis.
O mais justo seréd que os curriculos de formagéo aprofundem nos bloqueios
da escola e da teoria social, pedagogica e didatica para entendé-los e acompa-
nha-los. Por exemplo, as concepgdes futuristas que impregnam as teorias da
aprendizagem e das ciéncias que bloqueiam dar a centralidade devida ao viver
no presente. Ou a visfo dos processos mentais de aprender que veem mentes
incorpéreas, abstratas, a-historicas, descontextualizadas. Nessas visGes pe-
dagdgicas essas vidas-corpos precarizados sdo segregados/reprovados como
uma anomalia epistémica e moral.

Uma nova consciéncia social e pedagogica

H4 outro lado que mereceria ser trabalhado com centralidade na formagéo
de professores e na formagdo de uma ética profissional: aumenta a conscién-
cia social no cinema, na literatura, nas artes e nas ciéncias sociais que exige
ter eco nas pesquisas e analises pedagogicas. Uma consciéncia social contra
os maus-tratos e as violéncias contra a infincia, contra a mulher, contra os
idosos... O mundo das artes, sobretudo, tem-se feito eco desses dramas so-
ciais, humanos, tem chamado a aten¢do sobre o drama desses corpos-vidas
t80 maltratados. Tem tentado tird-los do silenciamento, expd-los, entendé-los
e apontar solugdes.

Esses avangos na consciéncia e na ética social merecem ser trazidos aos
cursos de formagiio para conectar a construgio de novos valores € de uma nova
ética profissional no magistério e nas escolas. As artes vém fugindo de tabus
sociais, de preconceitos sexistas e racistas apontando que estamos em tempos
de construgfio de outros valores em relagdo aos corpos. Dessas 4reas vem um
apelo para aprender com esses novos valores sociais € construir novos valo-
res pedagogicos, fugindo de tabus, de preconceitos ainda téo pesados sobre a
infancia-adolescéncia popular. Insisto essa aten¢do a esses avangos éticos exi-
gem cursos, tematicas, estudos que cultivem nos profissionais da educag@o, da
docéncia uma mirada sensivel, emocional, mas também analitica, aprofundada
sobre as dolorosas histérias de vida que encontrardo no magistério.

Mas antes de tudo sera urgente aprender com as diversas artes a cultivar
uma mirada emotiva e analitica para as historias de dignidade, de resisténcia
das proprias criangas e adolescentes a terem de viver sendo corpos tdo pre-
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carizados. Essa positividade ética acumulada por eles no exercicio de uma
liberdade nos limites merece ser o referente da nova ética profissional. Apren-
der com sua ética, seus valores, suas resisténcias a desumanizac¢io é o melhor
caminho para a formag¢fio de uma nova ética profissional. Nessa interacfio e
didlogo de éticas de educandos e educadores sera possivel incorporar nas es-
colas esses avangos na consciéncia social e ética que as artes nos apontam ao
narrar histérias de infincias precarizadas. Mas, sobretudo, ao destacar suas
positivas resisténcias.

Como docentes-educadores podemos ser narradores de outras histdrias
ao menos ouvidores atentos de tantas historias de dignidade que se ocultam
nos corpos-vidas precarizados das criangas-adolescentes com que cada dia
conviveremos nas escolas, publicas, sobretudo. Esse papel supde uma certa
ruptura com a trajetoria docente transmissiva, avaliadora e reprovadora que
vem condenando e segregando a tantas dessas infincias-adolescéncias. O que
elas nos dizem € que cada histéria é uma historia que exige seu trato peda-
gogico, valorizando o que hé de positivo. HA cursos de formagio que trazem
filmes, literatura, cole¢des de fotografias onde se destacam essas historias de
infincias-adolescéncias para aprofundar no seu entendimento, para aprender
as linguagens de seus corpos e as artes de decifrar suas mensagens positivas.

Essa postura de dialogo néo ¢ facil quando se trata de relagdes de adultos
com criangas e adolescentes e quando se trata de corpos-vidas tdo precariza-
dos, tdo frageis e tdo resistentes ao mesmo tempo, até tio doceis e tio duros,
tdo violentos porque tdo violentados. Prefeririamos corpos rotos, mas silen-
ciados ou silenciosos.

Silenciar ou interpretar as linguagens dos corpos? ,

Ha um dado promissor: muitos docentes-educadores ja desistiram da prova
do siléncio em salas de aula onde corpos quebrados resistem a ser silenciados.
Hoje em muitas salas de aula o siléncio esté roto e até quando se tenta imp6-lo
os corpos falam, com suas marcas, toda a classe de linguagens e de expressdes.

Como aprender a atender as linguagens desses corpos rotos? Nada facil
para profissionais que aprendemos apenas a linguagem esctrita, do letramento,
do livro didatico, da copia, do “para casa”, das cruzes nas multiplas escolhas
das avaliagGes e sele¢des. Nada fécil para profissionais que nos ensinaram a
ensinar mantendo os aprendizes em siléncio. Como superar essas didaticas
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para entender, valorizar as duras linguagens de suas vidas-corpos tdo falantes
e tdo denunciantes? Entender as indagagdes dos textos nos ¢ mais facil do
que entender as indagag¢des de sua vulnerabilidade e da precariedade de sua
resisténcia e até agressividade. Somos obrigados a aprender a ler o inscrito
1n0s corpos, nos gestos e nas revoltas contra as violagdes sofridas. Como ler os
textos de suas vidas?

As tensdes nas salas de aula acontecem porque essas infancias-adolescén-
cias passaram a ser protagonistas interrogantes. Ndo calam nem deixam de nos
falar com as marcas e com a linguagem de seus corpos to violentados. Nunca
tinhamos trabalhado com educandos tdo desestabilizadores, tdo interrogantes.
Mais do que os textos das disciplinas e do material didatico. Acompanhar, ler
¢ interpretar textos luminosos ¢ facil para intelectuais. E o que aprendemos
desde o letramento a interpretar textos.

Mas ler e interpretar itinerarios humanos obscuros, de corpos e historias
de vidas sem aparente luminosidade, de itinerdrios inumanos exige outras
epistemologias e outras artes, de leitura ¢ de interpretagio. Artes que deve-
riamos aprender desde o letramento até a formatura. Se nfio as aprendemos
para entender nossas vidas e nossos itinerdrios humanos, sociais, raciais, de
género... como seremos profissionais acompanhando as leituras, linguagens
das vidas-corpos tdo precarizados com que convivemos nas salas de aula?

Estamos diante de outras vivéncias da infincia a narrar. Estamos diante de
novas aprendizagens de leituras, como profissionais. Como captar ¢ capturar
entre brumas na escassa luz o que se revela por traz do evidente? Leituras
“evidentes” dessas vidas sdo faceis, tao atraentes quanto enganosas. E o que
predomina, leituras superficiais, aparentes, carregadas de preconceitos. As-
sim os vemos: criangas-adolescentes violentos, indisciplinados, miseraveis de
corpo, de inteligéncia e de valores, com problemas de conduta e de aprendiza-
gem? Ha docentes-educadores que transpdem o evidente, melhor, o aparente,
e se propdem seguir suas vidas, seus itinerarios com um outro olhar mais
profundo, mais detido para captar o que ha por trds de tantas classificagdes
fhceis, enganosas ¢ preconceituosas desses corpos-vidas precarizados. Olhos
nos olhos deixando de interroga-los para captar o quanto nos interrogam como
seus(suas) educadores(as), quanto suas vidas exigem explicagdes profundas
dos estudos e da histéria e do conhecimento escolar. Abrir tempos, espacos
para que nos transmitam seu mal-estar. Adotar uma pedagogia das verdades
que carregam para como mestres ajudé-los a explicité-las e a entender a luz dos
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conhecimentos seus significados por vezes indecifriveis. Aprender novos re-
cursos, novas didaticas nem sempre aprendidas nas didaticas de aprendizagem.

Lembro de um filme em que uma adolescente violentada em seu corpo
desde crianga, com sua autoimagem rota, em pedagos, tentando reconstrui-
-la filmando seu proprio rosto através de espelhos e vidros. Se a0 menos nos
estudos e na historia da infincia e na escola inventassemos “espelhos” conhe-
cimentos em que descobrir seus rostos mesmo quebrados! Se esse pesar com
que avangam na vida fosse minimizado porque entendido e nfo condenado!
Com que didaticas e com que éticas? Com que narrativas e que analises?

Essas infancias-adolescéncias tém suas “didaticas” para autoaprender. Ndo
sera didatico aprendé-las e incorpora-las em nossas didaticas? Os corpos tém
suas didaticas de autoaprender precarizados e vulneraveis e de assumir-se, €
de superar-se, de ensinar-nos a entendé-los e acompanha-los. Nossa obrigagéo
ética, profissional € decifra-los.

Essas outras pedagogias que tantos educadores-docentes ensaiam néo estdo
livres de tensdes e insegurangas, pois ndo nos sdo familiares a nds profissionais
nem aos educandos(as). Uns e outros ndo sabemos ver-nos em vivéncias tdo
inumanas como tantas que chegam as escolas. Nfo s3o os mesmos corpos-vidas
dos alunos que até décadas proximas frequentavam as escolas até publicas. Os
Outros que vio chegando nos obrigam a ver-nos outros como profissionais da
educacio, da historia ou da producéo tedrica sobre a infincia. Mas esperam que
a escola, os curriculos e seus(suas) professores(as) os ajudem a ver-se outros
diferentes de como a sociedade, a midia, os aparelhos de represséo os veem.
Inclusive que os ajudem a saber ver-se diferentes da imagem social tdo negativa,
moralista e preconceituosa que carregam como um estigma. Que ndo tinham
medo de assumir-se e de construir autoimagens positivas. O tefhipo de escola
sera o espelho onde ver seus rostos com uma mirada mais positiva?

As familias, a mie e a escola ¢ seus(suas) educadores(as) sdo lugares e
atores centrais nessas tentativas de constru¢fio. Ha docentes-educadores que
conseguem fazer da experiéncia da escola uma experiéncia libertadora, das
autoimagens positivas que essa criangas-adolescentes e até jovens e adultos
populares carregam. Didaticas e pedagogias que nao ocultam suas experiéncias
de vulnerabilidades, mas destacam os valores de suas resisténcias positivas.
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Entre a linearidade do percurso escolar e as rupturas de seus per-
cursos de vida

Chegamos a um ponto nuclear: Que organizagio dos tempos-espacos, dos
processos de aprender-se e de construir autoimagens positivas quando trabalha-
mos com vidas-corpos precarizados? H4 uma certeza a ser assumida: a organi-
zagdo linear, progressiva de tempos-processos de aprender ndo da conta. Como
lembravamos, serd necessario desconstruir essas concepgdes lineares, sequenciais
e inventar a dilatagio dos tempos. Aprender a trabalhar com estruturas imprevis-
tas, tensas, aprender com os imprevistos que os educandos trazem para as escolas
em suas vidas imprevisiveis. Uma estrutura de trabalho pautada pelo acompanha-
mento de um percurso nio linear, nem sequencial, mas tdo acidentado como suas
infancias-adolescéncias quebradas. Uma das maiores dificuldades para a gestdo
escolar e para as didaticas passa por ai: por inventar outras estruturas escolares.

Essas vidas-corpos com vivéncias de percursos truncados ndo cabem em
modelos-arquiteturas de socializagdio e de aprendizagem lineares. A radica
uma das maiores tensdes entre a linearidade da escola, dos percursos de apren-
dizagem escolar e as rupturas de seus percursos de vida, de socializagéo e de
aprendizagens. Dai que para tantos a experiéncia escolar passa a ser mais uma
ruptura, uma experiéncia dura de fracasso, de aprender-se fracassados porque
suas vidas imprevisiveis ndo cabem em regularidades téo rigidas.

O aprendizado do fracasso ¢ um dos aprendizados sociais mais desestrutu-
rantes para um ser humano e comega cedo, na inféncia, na moradia indigna, na
fome, no trabalho infantil pela sobrevivéncia, na segregacdo racial, sexual... A
midia, os noticiarios, a repressio se encarregam de que tantas criangas € ado-
lescentes aprendam bem cedo o fracasso ou se convengam que figuram entre
os fracassados da sociedade e da historia da infancia.

A escola para tantos serd o tempo de reaprender e até de certificar esses
brutais aprendizados do fracasso social porque fracassados escolares. O pre-
ocupante ¢ que, quanto maior o numero de infincias-adolescéncias ¢ at¢ de
jovens e adultos (EJA) populares que conseguem o direito de acesso a escola,
maiores e mais sofisticados os mecanismos de avaliagdo, provagéo, reprova-
¢do. De sofisticagdo dos processos de certificd-los como fracassados. Essas
presengas de vidas-corpos estigmatizados como fracassados sociais instam as
estruturas escolares, as politicas educativas e a docéncia por outros valores,
por outra ética. Reconhecer que prestar-nos a aprender e atestar solenemente
o fracasso, a condigfo de fracassados é antiético. Antiprofissional.
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Se os mecanismos de medir o fracasso escolar cresceram com a chegada
dessas vidas precarizadas ha coletivos de educadores-docentes-gestores que se
negam a que no tempo de escola se reaprendam fracassados. Sua chegada as
salas de aula estd reeducando nossos valores, nossa ética profissional. Desses
corpos-vidas precarizados pode vir um apelo néo moralista, nem compassivo,
mas ético-politico para a construgio de outra ética escolar, pedagogica e gesto-
ra. De outra estrutura escolar. Ndo se trata de exibir sua dor, seu precério viver,
mas exibir seus direitos, sua dignidade e resisténcia por um digno sobreviver.
Ir a escola € um gesto, uma tentativa de reagir a condi¢fo de segregacio social.

Trata-se de recuperar uma das fungdes da pedagogia e da docéncia: fazer
visivel o invisivel: que o fracasso de tantos desde criangas ¢ uma produgio so-
cial, uma opg#o politica de nosso sistema.  uma aberragio a que a escola néo
deve aderir sob nenhum pretexto, antes tem por dever denunciar. Ndo ocultar e
menos certificar a produgao de sua condigdo de fracassados. A teoria pedagogi-
ca enquanto teoria dos processos de humanizag¢fo, formacio, deveria mostrar ¢
aprofundar no que significa de desumanizagao ser condenados a vidas e corpos
tdo precarizados desde criancinhas. Mostrar que essas criangas-adolescentes
séo os personagens simbolicos da ordem-desordem social, econémica e politi-
ca. S8o suas vitimas inocentes, nfo sdo {racassados.

Tira-los do ocultamento, trazé-los para a esfera piblica

Somos profissionais do piblico onde chegam essas vidas-corpos tdo vulne-
raveis. Entrar na escola, na esfera piiblica tem um significado politico tnico. Por
séculos ficaram ocultados no dmbito familiar, na familia pobre, desempregada,
nas moradias indignas ou nas ruas. Fora dos espagos publicos. O qyie ha de novo
¢ que esses corpos-vidas saem do &mbito privado para o publico, 4 escola publi-
ca onde ndo ha como ocultar a aberragfo social de que sio simbolo.

A escola publica cumpre essa fung¢do de desocultamento de tantos corpos
vitimados, mas invisiveis porque relegados ao privado. Uma fungfo politica ¢
ética da maior relevancia. E essa a visdo e fungdo que os curriculos de forma-
¢do passam aos profissionais da escola publica? Ha fung¢Bes da escola publica
da maior relevancia pouco pesquisadas e analisadas, pouco conhecidas até pe-
los seus profissionais e pela historia da educagio. A presenga dessas infincias
de corpos-vidas quebradas cumprem o papel de revelar essas fungdes sociais
tdo radicais: tird-los do ocultamento, da vida privada, doméstica e mostrar-se
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a publico como vergonhas da desordem social e politica. Até como vergonhas
do Estado de suas politicas ptblicas.

H4 pesquisas sobre a infincia e sobre essas infancias-adolescéncias, po-
rém s3o trabalhadas apenas na formagdo das educadoras da infancia, ndo de
todos(as) os(as) docentes-educadores(as). Até na formagio dos profissionais
da educaciio infantil se d4 mais centralidade a relacionar os tempos da infdncia
e os tempos de ludicidade do que de precariedade, de sofrimentos, de medos
e desprotegdo social. Falta dar o devido destaque nas propostas de educag@o
da infancia e de formagdo de educadores(as) a esses tragos historicos das vi-
véncias da infincia. Superar representagdes sociais romanceadas € assumir €
aprofundar vivéncias de sofrimentos, de vidas quebradas. Muitos tempos das
infancias populares nfo sdo tempos de ludicidade, mas de sofrimentos.

Muitos coletivos de educagfio da infincia e da adolescéncia organizam
tempos de conhecé-las, saber mais sobre suas vidas, seus percursos nem sem-
pre humanos. Tentar com respeito entender seus traumas, as marcas em seus
corpos para entendermos a concretude de cada historia. Mas como ver e inter-
pretar a vida privada, a familia, os coletivos sociais, raciais de onde chegam?
Também como tempos-espagos de direitos, de justica.

Que a escola conhega e trate com respeito essas vidas precarizadas néo
redime sua historia, mas ao menos nfio os condena como autoculpaveis, nem
a elas-eles criangas-adolescentes nem a seus coletivos populares. Como €
duro ver que ainda a escola culpa a familia, as mées, os coletivos populares
pela precariedade de seu indigno viver e pelos corpos precarizados dos(das)
filhos(as). Nio é essa a funcdo de uma instituigio publica nem a postura pro-
fissional mais ética. Ainda o olhar da pedagogia escolar para a familia popular
¢ preconceituoso. E antiético.

Ao sairem da esfera privada, familiar materna para a esfera publica, aos
profissionais do piiblico cabe mostrar que ndo se trata de historias isoladas, de
culpados isolados, mas da irresponsabilidade da sociedade, da ordem social,
do Estado e de suas politicas de trabalho, de distribui¢do da renda, da apro-
priagdo do espago e da riqueza coletiva... que vitimam as familias, as mées de
maneira particular para ndo terem nem o direito 4 fungfio materna, familiar
de cuidar das vidas-corpos da infincia-adolescéncia populares. Lembravamos
que a esfera privada ndo é reconhecida campo de direitos € de justiga, que
nessa condigfio de sem-direitos sdo mantidas as mulheres, a maternidade, as
infancias. Se ndo superarmos 0s preconceitos sociais e até escolares contra a
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familia e contra as mies populares ndo avangaremos na capacidade de acolher
essas vidas-corpos nas escolas publicas.

Superar preconceitos € avangar na conformagdo de uma nova ética profis-
sional e pedagogica esta sendo um dos efeitos da presenga interrogante dessas
infancias-adolescéncias, com seus corpos vulnerdaveis. Uma contribui¢fo his-
térica para o repensar-se da teoria pedagdgica e dos curriculos de formag#o.
Para o repensar da docéncia. Para outra ética e outra epistemologia, outros
estudos e outra histéria da infancia.
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2
Educag@o do corpo, infancia e juventude no co-

tidiano de um abrigo

Jaciara Oliveira Leite
Ana Marcia Silva

Todo dia, o sol da manhd vem e lhes
desafia. Traz do sonho pro mundo
quem jad ndo queria.

Paralamas do Sucesso.

Pode cagar sapo, pode cagar grilo [...] s6 ndo pode botar sapo no
correio [...] E ndio pode trazer bicho pra dentro de casa. [...] Nio
pode falar besteira; aprontar; incomodar; ndo pode ficar sem Sfazer
tarefa pro colégio; ndo pode sair de casa as vezes; ndo pode xingar
os tios; ndo pode jogar bola na rua e ficar indo atrds da bola na
rua, sem autorizacdo do tio ou do responsdvel, um dos dois; nio
pode brincar sem permissdo de bicicleta; ndo pode pegar a bola
sem permissio dos tios; ndo pode ver TV sem permissdo dos tios;
néo pode colocar o sapo na toca dos outros. Aprontar [

A fala dos meninos, reproduzida acima, indica-nos algumas brincadeiras viven-
ciadas no abrigo, assim como algumas normas de convivio no interior da casa. O
brincar constitui-se como um aspecto transversal na vida dos seres humanos, o que
na instituigo pode ser observado, ao menos de forma sub-repticia, em diversos mo-
mentos do dia — necessidades e cuidados do/com o corpo, as tarefas domésticas, o
reforgo escolar —além dos momentos para as atividades livres, para as brincadeiras.
O brincar, para criangas e jovens em situagio de abrigamento, € constituinte do coti-
diano de uma instituigio que necessita ser melhor conhecida por todos.

1. O trecho em questao foi extraido de um dos grupos focais (Grupo Focal 1, 13/07/09),
realizados ao longo da pesquisa de campo com 0s meninos e mostra um pouco das
peraltices de ser crianca e da seriedade que parece vir chegando com a proximidade
da vida adulta.



