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1 Resumo

Este trabalho indaga a compreenséo dos sentidos produzidos e vivenciados pelos discentes
que participam do Programa de Educacdo em Tempo Integral no municipio de Vitoria (ES), a
fim de compreender a forma como estes sentidos 0s levam a permanecer no programa. Busca-
se também entender a relagdo entre os sentidos produzidos/vivenciados e o @mbito amplo das
formulagdes politicas vinculadas a esse programa. Com essa proposta, tem-se o principal
objetivo de evidenciar a construcdo de sentidos por parte do sujeito aluno em suas
experiéncias vividas no programa como um dos elementos constituintes da orientacdo politica
do mesmo. Para que isso fosse possivel, entrevistamos discentes que participam deste
Programa neste municipio e analisamos as entrevistas a luz da Fenomenologia Existencial
Heideggeriana. Percebemos que, no Programa, instaura-se uma dindmica entre dois modos de
ser — autenticidade e inautenticidade. Os sujeitos também remetem para a relacdo entre
Cuidado e Educacdo, em que pese a necessidade de se buscar novas racionalidades para se
pensar 0s processos formativo-educacionais a partir do Cuidado.

Palavras-chave

Educacao; Fenomenologia; Cuidado; Angustia.



2 ABSTRACT

This work ask for meanings’ understanding that are produced and experienced by
students participating in the “Programa de Educa¢ao em Tempo Integral” at Vitoria (ES —
Brazil). Seek to understanding how these meanings lead them to remain in the program. Also
seeks to understanding the relationship between the produced/experienced meanings and the
broad scope of policy formulations linked to this program. We interview students
participating this program and we construe the interviews with Heideggerian philosophy. We
see in the program establish two ways of be — authenticity and inauthenticity. Also students
refer to the relationship between care and education, being necessary to think new rationales
for education thinking.

Key words

Education; Phenomenology; Care; Anguish.



3 Introducéo

Este trabalho vem indagar a compreenséo dos sentidos produzidos e vivenciados pelos
discentes que participam do Programa de Educacdo em Tempo Integral no municipio de
Vitoria (ES), a fim de compreender a forma como estes sentidos produzidos e vivenciados 0s
levam a permanecer no programa. Busca-se também entender a relagdo entre os sentidos
produzidos/vivenciados e o ambito amplo das formulagBes politicas vinculadas a esse
programa. Ao indagar a producdo de sentidos relativas a permanéncia de discentes neste
Programa, tem-se como principal objetivo evidenciar a construcdo de sentidos por parte do
sujeito aluno em suas experiéncias vividas no programa como um dos elementos constituintes

da orientacdo politica do mesmo.

Perguntar pelo sentido de permanecer neste Programa é também entender que a
compreensdo das relacdes existenciais que estes discentes estabelecem com este Programa
pode nos permitir analisar aspectos relevantes para pensarmos as politicas publicas
educacionais na contemporaneidade, partindo da compreensdo do sujeito para compara-la ao
que se esta sendo pensado na esfera das politicas publicas educacionais. E essas relacoes
existenciais podem ser compreendidas a partir do momento em que questionamos 0 seu

sentido.

Assumindo a perspectiva fenomenoldgica heideggeriana, percebemos que questionar o
sentido de algo se torna possivel a medida que somos tomados pelo espanto. Espantar-se,
nesta perspectiva, é colocar-se na dimensdo de ndo-conhecer aquilo que é aparentemente tdo
familiar e, assim sendo, tdo conhecido. Pois aquele que julga a priori ter todas as respostas
ndo pode des-cobrir (aquilo que esta encoberto) e tdo pouco des-velar (pois a verdade se
apresenta de forma velada). Entendemos que a nossa busca por novas respostas e por novas
possibilidades significa, inevitavelmente, um retorno as origens, pois 0 espanto nos conduz ao
porqué de todas coisas. Nisto talvez resida o sentido da prépria fenomenologia como um
retorno as coisas mesmas (HUSSERL, 2002). Assim, entendemos que conhecer e espantar-se
sdo estados de espirito semelhantes.

O sentido ¢ a mola propulsora da existéncia humana, pois “sentido representa, por um
lado, uma direcédo para a qual estamos nos dirigindo, um rumo e, por outro, 0 modo como nos
direcionamos para este horizonte, o0 modo como nos sentimos nessa dire¢ao” (SODELLI,
2008, p. 212). O sentido esta intrinsecamente relacionado com a forma como o ser humano
cuida e sente as coisas do mundo (deve-se compreender por cuidado, neste caso, uma abertura

ontoldgica do ser homem, ou seja, as infinitas possibilidades de ser).



Para Heidegger (2008, p. 208), “sentido ¢ aquilo em que se sustenta a
compreensibilidade de alguma coisa. Chamamos de sentido aquilo que pode articular-se na
abertura da compreensdo!”. Dessa forma, entender os sentidos de permanéncia e evasio que
sdo produzidos pelo pablico-alvo desse programa é também compreender as relagcdes que esse
mesmo publico estabelece com algumas esferas sociais, tais como: educacdo, lazer, esporte,
cultura, arte, pois seriam essas as ofertas que, a principio, o programa estaria disponibilizando
para esses discentes. Essa discussdo € uma questdo politica que se coloca. N&o politica no
sentido partidario, mas politica no sentido de perceber que educar é um ato que visa
transformaces sociais, pois educar traz uma dimensdo ética e comunitaria (cf. FREIRE,
1996).

Para responder aos questionamentos feitos neste trabalho, recorremos ao pensamento
fenomenoldgico-existencial do filésofo alemdo Martin Heidegger (2008), em especifico sua
obra de maior destaque: Ser e Tempo. Em Ser e Tempo, Heidegger nos aponta algumas
possibilidades para compreender que as respostas que buscamos neste trabalho ndo estdo em
aspectos estruturais do Programa, mas, sobretudo, o que buscamos desvelar neste trabalho s
pode ser feito a partir da existéncia destes discentes. Entendemos a existéncia como uma
“dinamica de continua estruturagdo em que se trocam os estados, as passagens ¢ os lugares” e
também como aquilo que designa “toda riqueza de relagdes reciprocas entre presenca e ser,
entre presenga e todas as entificacoes, através de uma entificagdo privilegiada, o homem”

(SCHUBACK in HEIDEGGER, 2008, p. 562).

Diante do exposto, as perguntas-problemas que orientam este trabalho sdo: que
sentidos séo vivenciados por esses jovens no cotidiano do Programa de Educacdo em Tempo
Integral realizado nas escolas municipais de Vitéria (ES) que os leva a permanecer no
Programa? Quais o0s desdobramentos que esses sentidos trazem para a avaliacdo desse

Programa Educacional?

Assim, para desvelarmos estes sentidos produzidos e vivenciados pelos discentes,
tomamos como objeto o discurso deles para alcangcarmos nosso objetivo. Para termos nogéo
da totalidade deste Programa no municipio de Vitéria (ES) decidimos entrevistar trés
discentes por macrorregido, totalizando doze participantes neste trabalho, sendo Vitoria

dividida em quatro macrorregides. Em termos metodologicos, as entrevistas se caracterizaram

1 Compreender, para Heidegger, ndo se refere somente ao processo linguistico de decodificagdo de mensagens,
mas, sobretudo, a atribuicdo de sentidos ao mundo, as coisas do mundo e a si mesmo. Compreender é 0 modo
como nos movimentamos no mundo. Todo movimento humano é compreenséo.



como semi-estruturadas na forma de conversa (cf. BONI; QUARESMA, 2005), onde o
objetivo era discorrer sobre as experiéncias deles no programa e o sentido que eles atribuiam a
estas. As entrevistas foram gravadas e transcritas para receberem o tratamento adequado.
Apdbs transcritas, construimos as categorias de analise pela técnica de Bardin (1995)

conhecida como Analise de Contetdo.

3.1 Sobre o Programa

O Programa de Educacdo em Tempo Integral se constitui como politica publica de
carater educacional, visando & ampliagdo da jornada escolar por meio da oferta de atividades
variadas no contraturno escolar para criangas em vulnerabilidade social. Alguns discentes séo
submetidos a esse regime educacional quando a escola, juntamente com a familia, decide que

€ necessaria uma extensao da carga horaria por ocasido desta vulnerabilidade.

Em pronunciamento no dia 12 de marco de 2012 em seu programa semanal de réadio
Café com a Presidenta, a Presidente Dilma Rousseff afirmou que:

[...] dobrard o nimero de escolas da rede publica que funcionardo em tempo
integral até o fim deste ano, medida prevista dentro do programa Mais Educacdo. A
previsdo € de 30 mil escolas funcionando o dia todo. Segundo Dilma, atualmente 15
mil escolas, que beneficiam 2,8 milhdes de estudantes do 1° ao 9° ano, ja funcionam
em tempo integral com “atividades orientadas, que vdo desde o acompanhamento
das tarefas escolares até a pratica de esportes, aulas de artes e informatica”. “Até o
fim do ano, o Mais Educacéo estard em 30 mil escolas publicas. Vai, ai, alcancar 5
milhdes de estudantes em todo o Brasil, inclusive na area rural. Isso significa que
vamos alcangar a meta que tinhamos para 2014”, afirmou a presidente. Ela anunciou
ainda uma nota meta para 2014, que é chegar a 60 mil escolas com atendimento em
tempo integral (PORTAL APRENDIZ, 2012).2

A Presidente Dilma Rousseff estd se referindo ao Programa Mais educacdo, que,
recentemente, foi acoplado ao Programa de Educacdo em Tempo Integral nos municipios.
Assim sendo, este Programa vem ganhando expressividade e legitimidade pelas acdes
politicas e vem também tornando mais complexa a sua rede estabelecida com outras

instancias do poder pablico.

Cavalieri (2009) nos faz lembrar que a ampliacdo do tempo escolar esta previsto na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96) e aponta dois paradigmas
de implementacéo desse programa em ambito nacional: o aluno de tempo integral e a escola

de tempo integral.

2 Disponivel em: < http:/portal.aprendiz.uol.com.br/2012/03/12/dilma-diz-que-dobrara-escolas-em-tempo-
integral-ate-o-fim-do-ano/> Acesso em: 09/12/2013.



http://portal.aprendiz.uol.com.br/2012/03/12/dilma-diz-que-dobrara-escolas-em-tempo-integral-ate-o-fim-do-ano/
http://portal.aprendiz.uol.com.br/2012/03/12/dilma-diz-que-dobrara-escolas-em-tempo-integral-ate-o-fim-do-ano/

O primeiro modelo busca articulacbes e também parcerias com instituicdes sociais
extraescolares que disponibilizem atividades variadas para os alunos no contra turno da
escola, preferencialmente fora desta. A énfase estaria na demanda de ofertas de atividades
variadas, valendo-se de parcerias, articulacbes multissetoriais € o apoio de profissionais ndo
pertencentes ao espago escolar. J& o segundo modelo prima por investir em alteracGes na
infraestrutura escolar para que o espaco comporte alunos e professores em turno integral,
tendo como énfase a vivéncia institucional diversificada com a adesdo de mais equipamentos

e profissionais com diversas especialidades gerando um fortalecimento da unidade escolar.

De acordo com o Documento Orientador do Programa de Educagdo em Tempo
Integral da Prefeitura Municipal de Vitoria (ES), a educacédo integral € uma alternativa que a
rede de ensino buscou para diminuir a evasdo escolar e para colocar a crianca e o adolescente
num espaco onde possam receber a atencdo e a supervisdo adequada, pois na escola passam a
ter uma supervisao da equipe do Programa de Educagdo em Tempo Integral que é composta
por um coordenador, um integrador social e um estagiario, por turno, e da equipe pedagogica,
juntamente com as familias (PMV, 2007). Parece que, no caso da PMV - ES, o programa atua
dentro do paradigma de “aluno em tempo integral”, pois o programa prima por estabelecer
conexBes com outras instituicdes sociais (unidades de salde, assisténcia social, clubes

esportivos) para garantir ao discente a educacéo em tempo integral.

Em um artigo de reviséo de literatura, Matias (2009) se prop0e a verificar o que temos
produzido de conhecimento sobre a educacdo em tempo integral dentro do campo da
psicologia educacional (em especifico nos periddicos: “Psicologia: Teoria e Pesquisa’”;
“Psicologia: Reflexdo e Critica”; “Psicologia Escolar e Educacional”) e percebe que, no
campo da psicologia educacional brasileira, ainda temos um universo tedrico a ser explorado.
O autor conclui que “o estudo sobre as atividades extracurriculares e escolas de tempo
integral ainda é embrionario no Brasil e que urge a realizacdo de pesquisas empiricas sobre
atividades extracurriculares no Pais” (MATIAS, 2009, p. 120).

Embora muitos esforcos sejam empreendidos na busca pela compreensao desse fenémeno
e muitos lugares teoricos sejam revisitados nessa empreitada, a avaliacdo desse programa a
partir dos sujeitos diretamente envolvidos nele compde uma lacuna que nos tem inquietado
ante a literatura cientifica. Em outros termos, consideramos que as Vvivéncias que esses
sujeitos possuem, assim como a forma pela qual conferem significado a essa vivéncia, podem
compor os varios esforcos de analise e julgamento dos méritos e dos limites da concretizacéo

desse imperativo legal.



4 Referencial Tebrico

Nossa escolha foi pela Fenomenologia Existencial Heideggeriana. Faremos um breve
historico do nascimento da fenomenologia com Edmund Husserl e depois passaremos para as

consideracdes sobre a filosofia de Martin Heidegger.

4.1 Fenomenologia: Sobre sua origem e sobre o percurso de Heidegger

A fenomenologia nasce com o filosofo Edmund Husserl, nascido na Maravia (antiga
Tchecoslovaqui) em 1859 e falecido em 1938. Aos 19 anos, Husserl ingressa na Universidade
de Berlim para estudar matematica, filosofia e analise matematica. Aos 25 anos, Husserl deixa
Berlim e vai estudar filosofia em Viena sob a orientacdo do ex-dominicano Franz Bretano.
Em Viena, Husserl recebe de seu mestre o conceito aristotélico-tomista de intencionalidade®
do conhecimento. O desejo de Husserl era de fundamentar a ciéncia com um alicerce mais
profundo do que o psicologismo da época, isto é, contestar a simples descricdo do
comportamento humano na atividade do conhecimento. Para Husserl, a psicologia ndo podia
fundamentar as regras ldgicas e universais, pois ndo passava de um elenco de fatos repetidos,
empiricamente observados; eram apenas fatos fisicos, e os fatos fisicos, exteriores, sdo
governados por relagdes casuais. Esta busca pela cientificidade absoluta fez com que Husserl
ndo aceitasse as ciéncias de olhos fechados. (cf. BUSSOLA, 2002)

Na sua busca da cientificidade absoluta, ele procurou buscar o fundamento da
ciéncia além da mesma ciéncia. Foi assim que ele se devotou a filosofia, a Unica
“ciéncia do rigor”, pois so ela se autofundamenta e ndo busca em outras ciéncias os
seus fundamentos, sendo portanto a Unica que esta na base das demais ciéncias,
sejam empiricas ou puras, fornecendo-lhes os fundamentos primordiais (BUSSOLA,
2002, p. 64-65).

Husserl nos apresenta em seu projeto filosofico o problema da intersubjetividade, isto é,
se a intencionalidade (o “tender para algo”) é constitutivo da consciéncia, significa que nao
existem duas consciéncias iguais partindo de um idéntico objeto; em linhas gerais, ndo
existem dois mundos de consciéncia pessoal idéntica. Percebemos, entdo, que o conhecimento
(ato de conhecer) ndo € um problema que diz respeito ao sujeito, como até pouco tempo se

julgava. Ele é também algo que diz respeito ao objeto visado pelo sujeito e um problema que

3 Este conceito é a chave para a compreenséo da filosofia de Husserl. Em linhas gerais, podemos compreender
este conceito como sendo uma atitude filos6fica em que o sujeito é convidado a descartar todas as ideias pré-
concebidas acerca de um fato e se aproxima dele para aceita-lo como é, com pureza de alma. Nesse caminho, sua
consciéncia se torna intencionalidade, que significa ‘consciéncia de alguma coisa’, que, melhor analisada, néo é
outra coisa sendo uma atividade construida pelos atos de imigracao, percepcao, voli¢do, pensamento, desejo,
etc.; com os quais ele atinge e visa algo. (cf. BUSSOLA, 2002)



inclui sujeito e objeto — juntamente. “Mais do que nenhum outro aspecto da filosofia, a
fenomenologia nos leva a ética da consciéncia humana, fundamentando uma realidade que s6

era deixada a religido por ser considerada problema teologico” (BUSSOLA, 2002, p. 69).

Mas também a fenomenologia é a restauracdo de uma filosofia que promove o
encontro do homem com o mundo, ndo na esteira do racionalismo ou do
materialismo, e sim a partir de uma nova concep¢do de consciéncia: a
intencionalidade, que é um novo mundo e também entre 0 homem e 0 mundo, fato
este que constitui uma sintese entre a imanéncia e a transcendéncia e constitui
também uma critica para os idealistas que reduzem o mundo a um feixe de
representagdes subjetivas; uma critica para os racionalistas que nos acostumaram por
muitas décadas a viver no mundo do discurso cientifico desligado da experiéncia da
realidade da vida; e uma critica para os materialistas e naturalistas que interpretam a
consciéncia segundo esquemas fisico-mecanicos, ou seja, constituida de reacfes
fisico-quimicas (BUSSOLA, 2002, p. 69).

Quando consideramos a existéncia do ser humano, podemos perceber que ela foge a
qualquer tentativa de abstracdo e ndo € esgotavel em formulas ou em definigdes. Como entéo,
expressa-lo adequadamente? A fenomenologia se presta a isso de forma espetacular, pois a
descricdo fenomenoldgica permite aproximacao da existéncia do homem e a compreensdo

dela a partir do singular.

O filosofo alemdo Martin Heidegger (1889-1976) foi o primeiro a introduzir a
metodologia fenomenoldgica dentro do Existencialismo. O nulcleo do existencialismo é
evidenciar a ideia de existéncia, que assim torna-se o dado e o fato primeiro a ser estudado.
Evidentemente fala-se da existéncia do homem, pois s6 0 homem pode existir. As coisas sao
coisas: identificam-se consigo mesmas e sdo eternamente paradas, ndo podendo criar para Si
um ideal e persegui-lo. O homem, diferentemente, é liberdade! Sendo um projeto
(possibilidade de criacdo), o homem tem a chance de se fazer a medida que resolve perseguir

o ideal que faz de si!

Nesta perspectiva, a Fenomenologia Existencial de Heidegger nos permite abordar um
tema muito amplo: o da historicidade considerada na filosofia como unidade de medida de
tudo que é humano e como Unica possibilidade de entender as a¢cbes do homem e 0 mesmo

homem como subjetividade no sentido cartesiano, pois

(...) se os gregos e os escolasticos consideravam o homem um contemplador do
€OSmMos, quase um ser que se inebriava na contemplagéo do universo, colocando-se,
porém, fora dele, com Descartes 0 homem torna-se o proprio objeto do seu
conhecimento: sujeito da ciéncia e das suas transformacdes, sujeito da histdria que €
feita por ele, mas também com ele e para ele. Assim a historia se torna obra de suas
maos (e ndo obra de um ‘senhor’ colocado fora dela) e ele quer assumir o seu
comando e sua dire¢do (BUSSOLA, 2002, p. 73).

O humano sabe que nada adianta esperar algo de alguém que esteja fora de sua historia.

Este é o conceito basico do Existencialismo que, fundindo-se a metodologia fenomenoldgica



de Husserl, vem dar nova dimensdo a atividade humana. Dessa forma, o conceito de
historicidade torna completo o conceito de homem porque, se de um lado ela decorre do que o
homem &, e do que ele faz, do outro ela o faz existir como ser e agente criador. Nem sé corpo,
nem s6 alma, mas um espirito corporificado ou, como queiramos, um corpo vivificado pelo
espirito. Dessa maneira, Heidegger também avanca dentro de seu pensamento, pois ‘corrige’
um erro do Existencialismo, pois onde o Existencialismo apenas salienta a presenca do
individuo, o Fenomenalismo salienta também a presenca necessario do ‘outro’, construindo
assim um interrelacionamento capaz de dar sentido mais pleno a nocéo de historicidade, ja
que a solucdo do paradoxo da intersubjetividade é obra ndo de inteligéncia abstrata e sim de

vontade: entdo, é tarefa para uma vida.



5 Percurso Metodoldgico

Para encontrarmos 0s sujeitos desta pesquisa, fizemos um mapeamento de todas as
escolas publicas de ensino fundamental municipais de Vitoria que faziam parte do Programa
de Educacdo em Tempo Integral. A cidade de Vitoria € dividida em quatro (4) macrorregides
e, para obtermos uma amostragem interessante das realidades vividas pelas quatro
macrorregides, fizemos um sorteio com o0 nome de todas as escolas de cada macrorregido e
selecionamos uma escola inserida em cada macrorregido. De cada escola, pedimos
autorizacdo aos coordenadores para entrevistarmos trés alunos que estivessem no Programa a
mais tempo. Como critério, foi estabelecido que o tempo minimo de permanéncia teria de ser
pelo menos de 3 anos. Em algumas escolas havia mais de 3 alunos que estavam a mais de 3
anos e, assim sendo, fizemos um sorteio para selecionar aqueles que fariam a entrevista

€conosco.

Foi feita uma Unica entrevista com cada um dos doze discentes selecionados, gravada
em audio e transcrita na integra, nos moldes de entrevista semi-estruturada. Assim sendo,
fizemos uso de um questionario que combinava perguntas abertas e fechadas, onde nossos
sujeitos tiveram a oportunidade de discorrer sobre a temética proposta. Nossa op¢éo por este
tipo de entrevista se justifica pela intencdo de propor um aprofundamento e uma melhor
amostragem de nossa populacdo. A técnica de entrevista semi-estruturada também se torna
interessante por permitir uma certa elasticidade quanto a duragdo, permitindo, dessa forma,
uma cobertura mais profunda de determinados assuntos. Além disso, a interacdo entre o
entrevistador e entrevistado favorece as respostas instantaneas (cf. BONI; QUARESMA,
2005). Este tipo de entrevista também permite uma abertura (confianca) maior entre
entrevistador e entrevistado, permitindo, assim, que se toque em assuntos mais delicados ou

constrangedores.

Apds transcritas, as entrevistas receberam o tratamento através da Analise de
Contetudo (BARDIN, 2000). “Na analise de Contetido, o texto é um meio de expressdo do
sujeito, onde o analista buscar categorizar as unidades do texto (palavras ou frases) que se
repetem, inferindo uma expressdo que as representem” (CAREGNATO; MUTTI, p. 682,
2006). A anédlise categorial funciona por opera¢fes de desmembramento do texto em
unidades, em categorias segundo reagrupamento analogicos. Assim sendo, para classificar os
elementos em categorias € preciso identificar o que eles ttm em comum, permitindo seu
agrupamento. Dessa forma, fizemos a categorizacdo das falas de nossos estudantes e, a partir

disso, surgiram dois eixos de discussao que serdo apresentados a seguir.



6 Resultados e Discussoes

O que segue neste capitulo é a articulagdo de nosso referencial tedrico com as

entrevistas realizadas com os discentes que aceitaram fazer parte dessa pesquisa.

6.1 Sobre as entrevistas... Ou desvelando sentidos a partir da fala

O poema quer o Outro, precisa desse Outro, precisa de um parceiro.

Ele o procura, adequa-se a ele. Cada coisa, cada pessoa € um poema que se dirige ao Outro, figura desse
Outro.

Paul Celan

A linguagem assume em Ser e Tempo de Heidegger (2008) um lugar de destaque em
suas reflexdes, embora defenda-se que somente em textos mais tardios este filésofo ird
desenvolver esta tematica de forma mais amadurecida. Heidegger parte, em Ser e Tempo, de
uma critica ao entendimento da linguagem como “[...] instrumento do qual o animal racional
dispde a fim de comunicar informagdes a seu respeito e sobre o estado e as coisas do mundo”
(DUARTE, 2005, p. 131). O filésofo entende a linguagem a partir de uma concep¢édo
metafisica de abertura, “[...] seja a abertura propiciada pela apropriacdo silenciosa de si-
mesmo [...] seja a abertura (Offenheit) pensada como a clareira do ser (Lichtung des Seins)”
(idem).

Neste sentido, a linguagem aparece no pensamento de Heidegger como um caminho
para o acolhimento do ser, e, consequentemente, esta meditacdo heideggeriana “[...] traz
consigo implicacbGes de carater ético, pois permite pensar a possibilidade de um genuino
acolhimento do outro. No periodo da ontologia fundamental, o acolhimento do ser proprio
possibilita uma apropriacdo do dizer e da escuta que, por sua vez, torna possivel o
acolhimento do outro com quem coexisto no mundo” (DUARTE, 2005, p. 132-133). Assim,
podemos afirmar que o exercicio de escuta deste trabalho se caracteriza como um caminho
para o acolhimento do outro em suas experiéncias vividas, onde a escuta do outro traz a n6s a
possibilidade de compreendé-los. “E na escuta em sentido proprio, que pressupde o siléncio
atencioso, que o ser-ai se manifesta como genuinamente aberto a seu ser mais proprio, bem
como se abre de maneira mais propria ao outro, compreendendo-o ndo como um ente

meramente presente, mas enquanto outro ser-ai que ele ¢” (idem, p. 140-141).

Para Heidegger (2008, p. 223), “A fala é a articulagdo da compreensibilidade”.

Partindo dessa afirmativa, entendemos que escutar 0 que nossos sujeitos estdo a nos dizer é



também perceber a compreensdo que eles tém de suas experiéncias cotidianas dentro do
Programa de Educagdo em Tempo Integral e, acima de tudo, os sentidos
produzidos/vivenciados por eles nesse espaco para que 1a permanecam. “A fala ¢ a articulagdo
significativa da compreensibilidade do ser-no-mundo, a que pertence o ser-com, e que ja
sempre se mantém num determinado modo de convivéncia ocupacional” (idem, p. 224).
Acreditamos ser importante dar voz a estes discentes, pois “Na fala, a presenga se pronuncia”
(idem, p. 225). Este pronunciamento da presenca (Dasein) € muito caro neste trabalho, pois
como modo de ser do proprio homem, faz-nos enxerga-lo em sua “esséncia®’. E ¢ na esséncia

que encontramos as possibilidades de desvelamento a que este trabalho se propde.

Conforme supracitado, nossos sujeitos compde um quadro de 12 entrevistados que
responderam a um questiondrio de 13 perguntas sobre sua trajetdria no Programa de Educacéo
em Tempo Integral. Dos entrevistados, 50% séo do sexo feminino e 50% do sexo masculino.
A maior parte deles tém entre 10 e 11 anos (35%), seguido pelo grupo de 12 a 13 anos (25%),
14 a 15 anos (20%) e 08 a 09 anos (20%). A grande parte destes sujeitos estd no Programa ha

mais de 4 anos (75%), e 0s outros estdo a 3 anos (25%)°.

O que se segue a partir daqui é a discussdo travada sobre as entrevistas com nossos
sujeitos a partir de dois eixos principais — Autenticidade, Inautenticidade e Ser-com; Cuidado,
Angustia e Educagdo. Estes eixos ndo foram escolhidos aleatoriamente, antes sdo resultados
dos sentidos que buscamos desvelar ao longo de nosso trabalho. As perguntas que orientaram
a nossa busca na elaboracdo deste trabalho acabaram nos conduzindo a estes dois eixos, onde
0 primeiro nos mostra a dindmica de tensionamento entre um e outro modo de ser a partir do
envolvimento com o Programa de Educacdo em Tempo Integral e o segundo eixo nos leva a
problematizar as proprias bases da Educacdo, a orientacdo politica dos programas

educacionais, bem como as racionalidades que os sustentam.

4 Fugimos, aqui, do termo esséncia como algo simplesmente dado presente em um plano abstrato superior
(mundo das ideias) como nos diz Platdo. Neste trabalho, busca-se as esséncias como algo relacional, ou seja,
como algo ndo fixo, mas que é dado em uma determinada estrutura. Assim sendo, a esséncia de algo muda de
acordo com a relacdo que o Dasein estabelece com o ente a qual esta esséncia pertence.

% Dados obtidos juntos aos alunos em entrevista. Resposta a primeira questdo “Ha quanto tempo vocé estd no
Programa”?



6.2 Eixo 1 — Autenticidade, Inautenticidade e Ser-com

Para tentarmos perceber a significacdo que os discentes atribuiam a sua inser¢do no
Programa questionamos: “Por que vocé€ acha que vocé foi incluido no Programa”? Esta
pergunta pode, a principio, parecer ingénua e de resposta 6bvia, mas surpreendemo-nos
sobremaneira com algumas respostas, pois embora existam procedimentos que regulem a
entrada e a permanéncia dos discentes dentro do Programa, 0 que nds enxergamos ao
entrevistar as criangas foi que elas ndo se enxergam a partir dos “rotulos” que o Programa
poderia inserir-lhnes. Ou seja, o Programa direciona-se para as criangas ditas em
‘vulnerabilidade social’ e isso, como apontado em varios estudos, poderia estigmatizar as
criancas que no Programa fossem inseridas. Todavia, ndo é a partir deste estigma que 0s

discentes que ja ha mais de trés anos estdo no Programa se enxergam.

Os discentes entrevistados sinalizaram algo que parece apontar para o lugar da mulher
na sociedade. Ao serem questionados sobre o motivo de sua inclusdo, alguns responderam
que foram inseridos no Programa porque a mae trabalha e eles ndo tém com quem ficar em
casa. Embora hoje tenhamos um movimento intenso em defesa dos direitos das mulheres,
parece que os discentes ainda estdo sinalizando que cuidar dos filhos ¢ ‘coisa de mae’.
Nenhum deles nos disse que estava no Programa porque O pai precisa trabalhar, mas em
varias respostas tivemos a sinalizacdo de que parece que € a mae a responsavel pelos filhos.
Neste sentido o Programa aparece, entdo, como uma forma de compensagao da auséncia ‘de

quem cuide deles’.

Partindo dessas reflexGes, o Programa aparece para essas criangas independentemente
de sua vontade, é o curso da vida, a conjuntura em qual ela se insere que ird integra-la neste
lugar. Heidegger parece apontar para algo que surge nas respostas dessas criancas: 0 modo de
vida inauténtico. Este modo de ser-si mesmo € marcado pelo que Heidegger ira denominar de
impessoal, “[...] o modo cotidiano de ser-si mesmo, cuja explicacdo torna visivel o que se
poderia chamar de sujeito da cotidianidade, a saber, o impessoal” (2008, p. 169). Dominio de
todos e de ninguém, o impessoal se manifesta como a possibilidade do Dasein afastar-se de si
mesmo para experienciar a cotidianidade, para viver suas acles regidas pela imposicéo
cultural de condutas morais e sociais. Dominio de todos porque todos tém acesso ao dominio
do impessoal, a saber: as condutas esperadas e prescritas pelas normas da vivéncia em
sociedade. Mas dominio de ninguém porque essas regras, ao falarem de todos, nao se referem
a ninguém em especifico, tornam o Dasein objeto de controle, ao promover um discurso sobre

todos acaba homogeneizando a experienciacdo do Dasein ser e estar no mundo.



Pensando nas respostas de nossos sujeitos, percebemos claramente que a entrada deles
no Programa se deu de forma inauténtica. “O inauténtico se baseia no real. Na realidade posta
e disponivel que ¢ recebida como um dado objetivo, procurando apenas responder a ela”
(PIZZOLANTE, 2008, p. 78). Isso é tdo claro na resposta de alguns, pois ndo conseguem

atribuir a nada em especifico a sua inser¢édo no Programa.

N&o sei, porque eu acho que eu tava precisando eu acho. EU: Precisando
por qué? Nao sei, quiseram me colocar mesmo. (Sujeito 6 — resposta a
segunda quest&o)

Mas ¢é interessante notar que, embora a insercdo deles tenha sido feita a revelia de sua
vontade, hoje todos assumem o Programa como algo importante em sua vida e como um meio

de ter experiéncias que, talvez, eles ndo teriam:

No inicio porgue minha mae precisa trabalhar e agora é mais porque eu
gostei mesmo, porque tem oportunidades que antes eu ndo tinha, ir em
lugares que minha mée ndo podia me levar. E mais por isso agora e também
porque eu comecei a fazer esportes, emagreci muito também desde a época
que eu era daqui e é isso. (Sujeito 2 — Resposta a segunda questao)

Quando questionados sobre as suas sensacOes ao saberem que fariam parte do
Programa, os discentes nos fizeram perceber algo muito interessante: a felicidade que se
inaugura por fazer parte do Programa. Com excecdo de dois sujeitos, todos disseram que se
sentiram muito bem, felizes e animados com a insercdo no Programa de Educacdo em Tempo
Integral. Em especifico, a resposta do sujeito 1 nos fez perceber algo que parece ser a chave

para se compreender as respostas que sinalizaram boas sensacoes:

ah, eu me senti feliz, pois todos era amigos, € tipo, qual é a palavra? Eles
me acolheram, eles brincavam comigo, os professores me ajudavam, 0s
alunos eles brincavam comigo na época e os professores me ajudavam nas
coisas nas dificuldades.

Sentir-se acolhida pelos outros parece apontar para a capacidade humana que
Heidegger chama de ser-com (Mitsein). O que Heidegger quer dizer utilizando a expressao
ser-com ¢ que “[...] nunca se d4 um ser ou modo de ser isolado. Todo ser ¢ sempre ser-com;
mesmo na soliddo e isolamento, a presenca € sempre co-presenca (Mitdasein), 0 mundo é
sempre mundo compartilhado (Mitwelt), o viver é sempre convivéncia (Miteinandersein)”
(SCHUBACK in HEIDEGGER, 2008, p. 571). Ser-com &, por defini¢cdo, uma determinagéo

existencial da presenca.

Estamos no mundo e os entes intramundanos vém ao nosso encontro, aparecem a nos

pela sua manualidade e como seres simplesmente dados. Diferentemente desses entes, cuja



presenca se diferencia por estabelecer com o ser uma relagdo de ser ao ser (sendo), um ente
que € presenca também vem ao nosso encontro, surge diante de nds. Os outros! “Sdo como a
prépria presenca liberadora — sdo também co-presencas” (HEIDEGGER, 2008, p. 174).
Heidegger vem mostrar que nao ha possibilidade de se separar o eu do outro, pois “Os
‘outros’ ndo significam todo o resto dos demais além de mim, do qual o eu se isolaria. Os
outros, ao contrario, sdo aqueles dos quais, na maior parte das vezes, ndo se consegue
propriamente diferenciar, sdo aqueles entre os quais também se esta” (idem). Este encontro
entre uma presenca e outra, diz Heidegger (2008, p. 175), “[...] ndo se d4 numa apreensdo
prévia em que um sujeito, de inicio e simplesmente dado, se distingue dos demais sujeitos,
nem numa visdo primeira de si onde entdo se estabelece o referencial da diferenca. Eles vém
ao encontro a partir do mundo em que a presenca se mantém, de modo essencial, empenhada

em ocupacdes guiadas por uma circunvisao”.

Inclusive, uma fala muito recorrente entre os discentes entrevistados diz respeito sobre
a forma como o Programa propicia momentos de convivéncia com o0s amigos fora do
ambiente regular de ensino e como isso se mostra prazeroso para eles. O sujeito 2 nos
acrescenta que o Programa é um espaco em que ele pode conviver com as diferencas dos seus
colegas e, a partir disso, ser si-mesmo e estabelecer uma relacdo com a diferenga pautada na
alteridade, onde Ser-com o Outro n&o significa perder-se ou anular-se, mas (re)fazer-se numa
dindmica de existir onde o didlogo é fundamental para a prdpria construcdo de si dentro de

uma coletividade.

Sobre isto, o filésofo alemdo acrescenta: “Numa primeira aproximagdo e na maior
parte das vezes, a presenca se entende a partir de seu mundo e a co-presenca dos outros vem
ao encontro nas mais diversas formas, a partir do que esta & mdo dentro do mundo”
(HEIDEGGER, 2008, p. 176). Ou seja, a presenca dos outros nunca chega a ndés como
pessoas simplesmente dadas. “O outro vem ao encontro em sua co-presenga no mundo”
(idem). Por essa razao, “Dentro do mundo, essa co-presenca dos outros sé se abre para uma
presenca e assim também para 0s co-presentes, Vvisto que a presenca é em si mesma,

essencialmente, ser-com” (idem).

Heidegger aponta a diferenca entre a relagédo estabelecida com os entes intramundanos
e com o Outro que também € presenca como nds. Com os entes, diz Heidegger, ocupamo-nos,
mas com outra presenga como nds nos preocupamos. Neste sentido, Heidegger vai nos dizer
que devemos interpretar o fendbmeno da preocupacdo do ser-com a partir do Cuidado. A

preocupacdo com o Outro pode assumir duas possibilidades extremas, embora existam



hibridos entre um extremo e outro. A preocupagdo pode “[...] retirar o “cuidado” do outro e
tomar-lhe o lugar nas ocupagOes, saltando para o seu lugar. Essa preocupagdo assume a
ocupagdo que outro deve realizar” (HEIDEGGER, 2008, p. 178). Neste extremo, a
preocupacao faz com que o outro se torne “[...] dependente e dominado mesmo que esse

dominio seja silencioso e permanega encoberto para o dominado” (idem).

Todavia, ser-com o outro pode desvelar uma preocupagdo que ndo visa a substituir o
outro, mas salta antecipando-se a ele, isto ¢, “[...] ndo para retirar-lhe o cuidado e sim para
devolvé-lo como tal” (HEIDEGGER, 2008, p. 177-8). E aqui que aparece a preocupacio
como o Cuidado propriamente dito, isto é, a existéncia do outro e ndo a uma coisa de que se
ocupa, pois esta preocupacdo ajuda o outro a tornar-se, em seu préprio Cuidado, transparente

a si mesmo e livre para ele.

Portanto, ao dizer que sentiu-se acolhido pelos outros dentro do Programa, o sujeito 1
corrobora com as assertivas propostas em Ser e Tempo de Heidegger sobre 0 modo de ser do
homem junto aos outros no mundo e desvela para nos a relacdo de Cuidado (S6rge) que é
estabelecida entre ele e os outros diretamente envolvidos no Programa naguela escola. Ao
dizer que os professores a ajudavam a superar as dificuldades nos parece que havia ali uma
preocupagdo pautada no Cuidado, onde ao “devolver” o Cuidado para o proprio sujeito,
instaura-se um movimento de busca por si, por seu préprio sentido. Instaura-se a liberdade!

Desenvolveremos mais a no¢do de Cuidado no segundo Eixo de discussédo deste trabalho.

Um dos questionamentos feito aos discentes era se o0 programa correspondia as
expectativas que eles traziam consigo antes de serem inseridos. Todos os que responderam
que esperavam que 0 Programa seria uma boa coisa para si nos disseram que, de fato, o
Programa correspondia as expectativas deles. J& os que sinalizaram anteriormente que
esperavam que o Programa seria algo desagradavel nos disseram que esse sentimento foi
superado ao longo do caminho. Isso parece nos mostrar que, apesar das iniUmeras criticas que
0 Programa de Educacdo em Tempo Integral tem recebido ao longo de sua histéria, 0s
discentes que dele participam sinalizam ter boas memorias acerca do tempo vivido nas

atividades propostas pelo Programa.

Obviamente este trabalho ndo da conta de afirmar que isso acontece porque o
Programa € pautado em acgdes positivas ou negativas para essas crian¢as, mas podemos
afirmar que, se isso acontece de fato, precisamos compreender melhor a logica e a
operacionalidade das ac¢des desenvolvidas no Programa de Educacdo em Tempo Integral para

entendermos como fazer para que os discentes possam se encontrar e se (re)conhecer na area



educacional. Provavelmente este tema serd desenvolvido a analisado em pesquisas futuras a

esta.

Outra questdo indagava 0 motivo que os levava a permanecer no Programa. De certo
modo, 0s motivos sinalizados nesta questdo ja estdo apontados em questdes anteriores a esta.
Alguns sinalizaram que gostavam de ficar no Programa porque ele se configurava como um
espaco a mais para brincar, para ficar proximo dos amigos. Outros também sinalizaram que
gostavam da relacdo estabelecida entre eles e os professores e que isso produzia sentidos para
permanecerem no Programa. Outros alunos sinalizaram que as préaticas corporais ofertadas no

cotidiano do Programa eram fundamentais para que eles permanecessem.

Dois dos discentes entrevistados nos disseram que ndo sabiam o motivo de sua
permanéncia no Programa. Nao conseguir atribuir a nada em especifico a sua permanéncia em
algum tempo-espaco parece ser prova de que as experiéncias vivenciadas ali ndo foram
significativas e o sentido de permanecer ali, caso exista, encontra-se fora da presenca.
Estamos falando novamente sobre uma forma de ser da presenca que julgamos ser
potencialmente problematica quando tratamos de questdes especificas relacionadas a
Educacao pautada no Cuidado — a inautenticidade. O modo de ser inauténtico é pautado na
convivéncia com a mediania cotidiana, € onde se responde a realidade imediata e imposta

procurando sempre se adequar a ela.
Para Pizzolante (2008, p. 74)

“O homem desde sempre encontra-se lancado num mundo, na qual convive
com 0s outros. A convivéncia com o outro coloca 0 homem numa posicéao de
afastamento de si, ou seja, cria-se espaco para uma projecdo exterior, um
intervalo onde ndo se é em sentido préprio, mas que se permite a abertura da
relacdo com o outro, como se o outro Ihe roubasse o centro. Este dominio da
opinido publica se da de forma surda, sem que se dé conta. E o dominio do
impessoal, do tido como correto, do apenas, do apenas cumprimento dos
deveres, da dedicacéo banal ao cotidiano. O que publicamente se espera, mas
que ndo tem rosto, ndo se define como sujeito, € o amorfo, o impessoal. O
homem apenas repete 0 que se espera dele, repete as mesmas opinides, e
quer ver apenas 0 ja visto, que ndo representa nenhum risco. O novo s6 é
aceito como novidade, sem ameaca ou questionamento, é a opinido publica
que dita a regra, o que vale é a opinido geral, a conveniéncia, a média;
impera a mediocridade. Esse ¢ o modo de ser da cotidianidade”.

Parece-nos claro que quando estes discentes sao questionados sobre sua permanéncia no
Programa, o que impera ¢é a dedicagdo banalizada ao cotidiano. Ou seja, se nada que se faz
presente ali naquele momento consegue despertar nestes discentes algum tipo de sentido para
permanecer, entdo qual &, verdadeiramente, a relacdo que estas crian¢as tém com a Educacao?

E necessario endossar que ndo estamos depositando sobre o Programa a crenca de que ele é a



resposta para as questes atuais da Educacdo, mas se — a priori — 0 que o Programa faz €
disponibilizar o acesso a cultura da escrita, esportiva e digital, fica claro que a forma como
estd sendo feito esta oferta ndo estd indo ao encontro daquilo que mostraremos mais adiante

ser uma alternativa interessante para se pensar a educagdo na contemporaneidade.

6.3 Eixo 2 — Cuidado, Angustia e Educacao

O Programa também aparece para esses discentes como a possibilidade de melhorarem
seu desempenho escolar. O sujeito 3 nos diz que entrou no Programa porque estava com notas
ruins e o Programa seria para ele um reforgo escolar. A partir disso podemos pensar que a
relacdo que este sujeito estabelece com a educagédo pode ser mensurada em uma escala de 0 a

10 e que o Programa faria seu rendimento subir nessa escala.

Percebemos, entdo, que se estabelece ai uma relacdo de cuidado. Mas que cuidado
seria esse? Certamente o cuidado de fazer com que este sujeito adapte-se ao modelo
educacional que ja temos estabelecido, moldando seu modo de ser visando metas,
rendimentos. Este modelo educacional pautado no rendimento, dividido em disciplinas,
quantitativo é criticado por perspectivas tedricas mais recentes. Heidegger (2008) nédo foi um
filésofo preocupado em estabelecer ligagdes entre a filosofia e a educacdo, mas o seu
pensamento (neste caso especifico, a sua nocdo de cuidado) nos aponta uma direcdo

interessante para pensarmos a educagdo na contemporaneidade.

A partir do pensamento heideggeriano, o cuidado deve ser compreendido a partir da
abertura ontoldgica que caracteriza o Dasein, ou seja, 0 Dasein cuida de si (podendo cuidar de
si autenticamente ou inautenticamente — depende do modo de ser que se estabelece na
dindmica da existéncia) a partir das possibilidades que encontra ao existir. “Habitar o mundo e
construi-lo [...] tratar de si e dos outros. E o cuidado que torna significativas a vida humana e

a existéncia. Ser-no-mundo, portanto, ¢ cuidar” (SODELLI, 2008, 210).

Heidegger desenvolve sua nocéo de cuidado em Ser e Tempo e a exemplifica com o
antigo Mito de Higino:
Certa vez, atravessando um rio, Cuidado® viu um pedaco de terra argilosa:

cogitando, tomou um pedaco e comecgou a dar-lhe forma. Enquanto refletia
sobre o que criara, interveio Jupiter. Cuidado pediu-lhe que desse espirito a

® No texto original traduzido pela Editora Vozes o termo usado é Cura, todavia preferimos o seu sinénimo no
pensamento de Heidegger (S6rge — Cuidado) para evitar a confusdo com cura como processo de tratamento e
eliminagdo de doencas.



forma de argila, o que ele fez de bom grado. Como Cuidado quis entéo dar o
seu nome ao tinha dado forma, Jupiter o proibiu e exigiu que fosse dado o
nome. Enquanto Cuidado e Jupiter disputavam sobre o0 nome, surgiu também
a Terra (tellus) querendo dar o seu nome, uma vez que havia fornecido um
pedaco de seu corpo. Os disputantes tomaram Saturno como arbitro. Saturno
pronunciou a seguinte decisdo, aparentemente equitativa: “Tu, Jupiter, por
teres dado o espirito, deves receber na morte o espirito e tu, Terra, por teres
dado o corpo, deves receber o corpo. Como, porém, foi Cuidado quem
primeiro o formou, ele deve pertencer ao Cuidado enguanto viver. Como, no
entanto, sobre o nome ha disputa, ele deve chamar-se Homo, pois foi feito de
himus” (HEIDEGGER, 2008, p. 266).

Embora muitas interpretacGes possam ser feitas a partir desse mito e ele muito tenha a
nos dizer, o que nos chama a atencdo aqui é a relacdo que o Cuidado estabelece com o
humano durante a vida: o cuidado nos possui! E o que é interessante € que essa relacdo se da
de forma tdo intensa porque nossa matéria € sujeita a transformacéo, temos uma plasticidade
incrivel, somos moldaveis pelo Cuidado, ele nos (re)cria durante nossa existéncia. Assim, o
Cuidado aparece como 0 agente que nos molda, que nos inventa a cada momento. Neste
sentido, o Cuidado se mostra como um “[...] processo de apropriagdo de si proprio apontando
0 modo de ser do individuo, mediante o esforco constante de compreensao de seu ser e do ser
das coisas em geral” (KARLMEYER-MERTENS, 2008, p. 27).

Fazer da educacdo uma forma de Cuidado € se esforcar por garantir um espago
educacional onde ndo se tome diretrizes impessoais da mediania cotidiana, pois “O impessoal
na educacdo é o que torna capaz a reproducdo de uma existéncia impropria [...] Tal educacédo
seria a oficina na qual séo forjados os comportamentos guiados por um conjunto de diretrizes

estabelecidas por um invisivel consenso” (idem, p. 31).

Precisamos pensar uma forma de Cuidado na educa¢do que oportunize “[...] ao
discente um encontro consigo mesmo, que promove a possibilidade desse se educar (ou, como
também no latim “educare”), isto é, expor-a-si mesmo e descobrir para si uma possibilidade
capaz de liberd-lo para a significagdo necessaria a uma existéncia singular” (idem, p. 33).
Neste sentido, parece-nos inadequada, ou problematica, colocar o Programa de Educacéo em
Tempo Integral como a possibilidade de o discente “melhorar” seu rendimento, pois esse
“rendimento” € mensurado por variaveis da mediania cotidiana, por diretrizes da

impessoalidade e tudo isso afasta o discente como Presenca (Dasein) de ser-si mesmo.

Outra questdo feita aos discentes indagava sobre as expectativas deles antes de
entrarem no Programa. A resposta deles veio corroborar com algumas afirmativas acima sobre
0 Cuidado e a Educacdo. Muitos deles esperavam, antes de entrar no Programa, que seriam

ofertados passeios e nesses passeios eles teriam a oportunidade de desfrutar de momentos



prazerosos, mas que envolvesse o aprendizado’. Tomando essas respostas, percebemos que 0
passeio se caracteriza como um momento em que se pode sair do ordinario (aquilo que €
comum) para 0 extraordinario, ou seja, passear € ter uma experiéncia em que vocé volta

transformado, enriquecido!

Neste sentido, o passeio nos parece uma forma de Cuidado por oferecer a esses
discentes possibilidades novas que até entdo foram negadas historicamente a eles. Penso que
cabe aqui criticar um modelo de se fazer educacdo pensado “a partir da realidade do
discente”. Ha no meio educacional um discurso muito forte que dissemina a ideia de que toda
a educacéo deve fazer sentido para o aluno, ou seja, todo conhecimento ensinado em sala ou
fora dela deve, obrigatoriamente, partir da realidade do aluno para que ele possa compreendé-
lo. Penso ser isso uma forma de afastar o Cuidado da educacgdo, pois essa pratica parece
afastar dos discentes a possibilidade deles perceberem e compreenderem o mundo de formas
diferentes para, a partir disso, decidirem a forma como querem cuidar de si, do mundo e dos
outros. Sendo assim, 0 passeio parece aparecer aqui como um metafora do Cuidado na
educacdo, pois a ida a lugares diferentes nos faz ter experiéncias diferentes e ao voltar para a
cotidianidade, para a mediania, certamente nos voltamos enriquecidos e transformados para

lancar-lhes outros olhares e atribuir-lhes outros sentidos. Cuidar!

Pensamos também que a expectativa de passear pode denotar a “falta de passeios” no
cotidiano desses discentes, ou seja, ser inserido em um Programa de Educagdo em Tempo
Integral pode, para esses discentes, ter significado a possibilidade de experienciar outros
ambientes e ter experiéncias que extrapolassem as experiéncias comuns dentro da escola no

turno regular.

Algumas respostas sinalizaram que tinham expectativas de que o Programa fosse
chato. Estamos diante de falas que anunciam a relacdo que muitos discentes estabelecem com
qualquer proposta que seja ligada a area educacional. Estes discentes estdo sinalizando a
compreensdo que eles tém de tudo que eles vivem na educacgéo cotidiana, ou seja, ao dizer que
se espera que algo seja chato parece ser o mesmo que dizer: 1sso ndo desperta em mim

interesse, isso ndo me sensibiliza, ndo me movimenta, nio me afeta. S6 que “isso®’ de que

7 O sujeito 1 respondeu que “[...] achava que tipo assim a gente ia sair pra lugares tipo assim pra ter aula de
natacdo”. O sujeito 6 respondeu que “eu ia pra muitos lugares legal, praia, cachoeira, lagoa e tal”.

8 Em inglés existe um pronome pessoal que é usado para designar aquilo que ndo é humano: IT. Este pronome é
comumente traduzido para o portugués como “ISSO” ou “ISTO”. Ao chamar a educagdo de ISSO (it) estou
apontando justamente para o fato de que a educacdo parece estar perdendo as bases humanas onde deve se
sustentar — principalmente o afeto. Para Pinel (2000, p. 16), “A educagdo, entdo, tem um sentido de ser



falamos s&o os processos educacionais a que estas criangas sao submetidas, isto é, parece que
novamente ha sinais apontando que a educagdo — que de acordo com 0 nosso olhar deve ser
Cuidado — ndo esta se prestando a dar condi¢Ges para que estas criangas estabelecam consigo

uma relacdo de proximidade pautada no afeto.

Casanova (2010) nos aponta para uma disposicdo afetiva fundamental no pensamento
de Heidegger e que parece ser fundamental neste pensamento que construo: a angustia. Mas 0
que Heidegger entende por angustia? Certamente seria equivocado entender a angustia no
pensamento de Heidegger como um estado de humor oriundo de qualquer situacdo vivida. Ao

contrério, quando Heidegger (2008 , p. 254) fala de angustia, ele nos mostra que

“A angustia se angustia pelo proprio ser-no-mundo. Na angustia perde-se 0
que se encontra a mao no mundo circundante, ou seja, o ente intramundano
em geral. O ‘mundo’ ndo ¢ mais capaz de oferecer alguma coisa, nem sequer
a co-presenca dos outros. A angustia retira, pois, da presenca a possibilidade
de, na decadéncia, compreender a si mesma a partir do ‘mundo’ e da
interpretacdo publica”.

Ou seja, ao instaurar-se o fendmeno da angustia, a presenca é obrigada a buscar para
si um sentido proprio que a caracterize como ela é no mundo. Isto significa que ao falarmos
de uma educacdo que tome por base uma relagdo de Cuidado com o outro, falamos também
em uma educacdo que seja capaz de angustiar 0S Seus sujeitos para que assim, e somente
assim, possamos gozar de uma educacdo que eduque para a autenticidade, ou seja, uma
educacdo que, de fato, ensine-nos a buscar o nosso sentido préprio no mundo, sempre tendo
conosco o arsenal de conhecimentos produzido ao longo da histéria da humanidade, mas

buscando o nosso sentido a partir de nés. Creio que s6 assim poderemos ensinar a pensar!
Ainda segundo Heidegger (2008, p. 254)

“A angustia singulariza a presenga em seu proprio ser-no-mundo que, em
compreendendo, se projeta essencialmente para possibilidades. Naquilo
porque se angustia, a angustia abre a presenca como ser-possivel e, na
verdade, como aquilo que, somente a partir de si mesmo, pode singularizar-
se na singularidade”.

Penso que aqui fica evidente que pensamento e angustia (racionalidade e afeto) caminham
de maos dadas nessa proposta de educacdo que apresentamos. Talvez quando isso for possivel
os nossos discentes ndo mais esperem que algo relacionado a educagdo “seja chato” — sem

sentido.

libertadora e ndo impositiva, massificante. Ela é criadora, pois deve permitir a pessoa ser-si-mesma num
contexto dindmico de fazer opcdes. Ai a educacdo deve abarcar ndo apenas o aspecto intelectivo ou profissional,
mas, principalmente, e dai se vé brotar, a dimensdo afetiva de quem faz a educacao, o educador e o educando. O
caminho que conduz essa educagao ¢ o afeto”.



7 Consideracoes Finais

“Processos formativo-educacionais ndo ocorrem sem recurso a um conceito de
racionalidade. A questdo torna-se complexa, no entanto, quando se pergunta tanto pelo
conteitdo de tais processos quanto pelo tipo de racionalidade que os sustentam”
(DALBOSCO, 2006, 1114). Ao falarmos de uma educacdo pautada numa racionalidade a
partir do Cuidado e da Angustia, estamos falando de uma educagdo pautada na prépria
existéncia, em que pese “[...] a) a indispensabilidade do conceito de ser humano e de pessoa
humana para se tratar de questdes diretamente relacionadas aos amplos processos humanos de
formacéo e educacéo e; b) a incapacidade de enfoques epistemoldgicos e éticos reduzidos de

darem conta de um conceito amplo e problematizador de ser humano” (idem, p. 1115).

Sabemos que a epistemologia moderna buscou limitar o conceito de filosofia para
questdes de problemas e objetos proprios da investigacdo cientifica e a pedagogia,
incorporando para si os ideais positivistas de método, conhecimento e ciéncia, passou a operar
com uma racionalidade que tende a objetificar seus temas, conceitos e problemas. Este
processo culmina com a prépria objetificacdo da dimensdo formativo-educacional do ser
humano, que é a tematica e o problema central das investigacbes pedagdgicas (cf.
DALBOSCO, 2006).

Para pensarmos uma educacdo pautada no Cuidado e na Angustia € preciso, antes de tudo,
admitirmos a possibilidade de didlogo entre a Pedagogia e a Filosofia, em que pese a
dependéncia dessa em relacdo a esta. Revistar um paradigma filoséfico como a
fenomenologia hermenéutico-existencial para sustentar praticas educacionais é abrir mao
desta epistéme moderna que busca tratar a educacdo a partir de uma relagéo sujeito-objeto. O
que percebemos € que a critica desenvolvida em Ser e Tempo “[...] a racionalidade filosofica
e cientifica pode servir como arsenal produtivo para uma autocritica do proprio saber
pedagdgico e, simultaneamente, oferecer indicacdes valiosas a pedagogia, tanto do ponto de

vista metodologico como de contetido” (idem, p. 1124).

Somos seres mergulhados numa profunda existéncia cotidiana. 1sso é um fato! A este fato
Heidegger chamou de decadéncia (Verfallen), ou seja, a condi¢do de existéncia do Dasein, o
préprio modo de existir no mundo no momento presente cotidianamente. O cuidado, como ser

do Dasein, permite-nos revelar

“as perspectivas da vida humana afogada na familiaridade do mundo
cotidiano, mas somente na medida em que se abre & perspectiva que torna
possivel a compreensdo da prdpria familiaridade. Por isso que o Cuidado,



como ser do ser-ai, como sua totalidade e como sua condigdo ontolédgico-
existencial, significa 0 modo fundamental de relacdo com a agdo humana,
com suas relacdes sociais e pessoais, numa outra perspectiva que ndo so a da
familiaridade cotidiana. Cuidado diz respeito entdo a uma atitude, a um
modo de ser préatico de ser-no-mundo adotado pelo ser humano em relagéo a
sua acdo e ao fendmeno da vida em sua totalidade” (DALBOSCO, 2006, p.
1125)

Pensar uma racionalidade que abarque consigo a dimensdo existencial do Cuidado
significa também considerar uma educacdo que propicia ao educando viver no momento
presente, com sua consciéncia de temporalidade, ou seja, de pertencimento a um passado e
com a capacidade de se projetar em um horizonte. Todavia, esta transposicdo do aspecto
cotidiano de Cuidado para o aspecto existencial s6 é possivel, como ja frisamos, a partir do
fendmeno da angustia, pois ao se angustiar o humano projeta-se para esta dimensdo
existencial do Cuidado. A partir da angustia instaura-se uma atitude — como procedimento
metodoldgico — que culmina no alcance da ideia de temporalidade. A partir dai 0 homem
entdo é forcado a ter-que-ser diante da morte, de suas fraquezas e limites, o homem ¢é
obrigado a criar para si um sentido e se projetar em um horizonte. Esta forma de se fazer
educacdo se mostra mais interessante por permitir que o educando se obrigue a se construir, a
se fazer diante do mundo a partir de si mesmo, ou seja, permite que ele seja si-mesmo e crie
para si um sentido pautado no modo de ser auténtico e, com isso, cuide de si, do mundo, dos

Outros e das coisas.
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