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CarituLO 8

A DANCA DAS PEDAGOGIAS LIBERTADORAS:
NO HORIZONTE DA INCLUSAO EDUCATIVA E SOCIAL

Eunice Macedo

Toda a danga é, em maior ou menor grau,
uma espécie de grdfico do coragdo.

(Martha Graham cit. in Janesick, 1998, p. 35)!

A metafora da danga a que recorro neste texto inspira-se em Janesick (1998),
que se socorre da danca para explorar a investigacio qualitativa, inspirando-se,
por sua vez, na famosa e controversa dancarina, Martha Graham. Esta articu-
lacdo faz sentido face ao pressuposto da necessidade de agirmos e refletirmos
sobre o agir (Freire, 2018) como condigéo radical para a melhoria das nossas
préaticas educativas.

Tal como a danga, a educagio enquanto processo comunicacional entre sujei-
tos tem um pulsar particular, no eixo entre encontro e desencontro consigo e
com as outras pessoas, em torno de um conjunto de ordens de razéo distintas. Se
remetermos a educacdo a uma fun¢io meramente transmissiva de saberes aca-
bados, numa linha pavloviana, skineriana de aprendizagem recetiva, que Freire
descreveu como «educacio bancéria» (Freire, 2018), tiramos-lhe a dimensao
crucial de construgdo e producio do novo por via da relagdo entre sujeitos. Rela-
tivamente a esta questdo, Buckingham (2014) acentua que, como teoria e pratica,
a educacdo em geral tende a favorecer a modalidade transmissiva, e acrescenta
que a visdo da «pedagogia como uma questio apenas de comunicacio de conhe-
cimento leva a abandonar as complexidades epistemologicas da nossa relagio
com o mundo (p. 10). Se, contrariamente, investirmos a educacgio do seu man-
dato de mediacdo na construcdo do conhecimento, numa linha vygotskyana/
/freiriana da aprendizagem enquanto processo de descoberta orientada (Rego,

(1) Neste texto, todos os originais em inglés foram objeto de traduggo livre.
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2018), podemos caminhar para uma «educacao emancipatéria» que da vez e voz
a uma sociedade transformadora (Freire, 2018) pautada pela diversidade.

Também bell hooks (1994), numa linha de pensamento feminista embebida
em Freire, suscita o questionamento de um sistema transmissivo de ‘educa-
¢ao bancaria’, apelando a participacgio ativa e reflexiva das e dos estudantes na
construc¢io do saber, no quadro de uma visdo transformadora. A necessidade de
atenco aos contextos e as pessoas que os habitam est4 na base desta pedagogia
feminista particularmente atenta a contextos multiculturais. Com inspiracao,
particularmente, na Pedagogia da Esperanca (Freire, 1994), bell hooks rein-
venta a'Educacdo como pratica da liberdade (Freire, 1999) re-enunciando a poli-
ticidade da educagfo, num cruzamento fundador entre género e raca enquanto
localizagBes estruturais que permitem identificar — e, portanto, transformar —
desequilibrios de poder patentes na manutencio de relacées de dominagao e
subordinacéo de varios tipos.

Torna-se clara a tensfo entre regulacdo e emancipacdo, no campo educa-
tivo, que tem estado presente no debate politico, particularmente nos dltimos
20 anos, a qual, por sua vez, pode ser articulada com o maior ou menor foco
na inclusdo educativa ou na competitividade e na inser¢io laboral (Macedo et
al., 2015), como mandatos educativos distintos, suportados em construcoes de
mundo e de sujeito educativo também distintas. Estas componentes nao tém,
necessariamente, que ser localizadas enquanto polos numa relagdo contradité6-
ria, parecendo fazer sentido a simultanea busca de inclusao educativa e social.

Efetivamente, procuro desafiar-vos a pensar alguns ‘lugares’ na educacao
que permitem refletir sobre ela, em torno da ténica que pretendemos atribuir
aos processos educativos, do tipo de aprendizagem que se pretende promo-
ver, dos métodos a que fazemos recurso, de quem € visto como ator (ou atora),
bem como das visdes de pedagogia, pessoa, sociedade e conhecimento (Rego,
2018); lugares estes que influenciam as nossas decisGes enquanto profissionais
pratico-reflexivos.

Tenho vindo a explorar as pedagogias libertadoras (Macedo, 2017, 2018,
2021, 2022) enquanto praxis no quadro das tradi¢cées emancipatérias da voz,
conceito cunhado por Arnot (2006), tradi¢bes que se unem no que concerne ao
pendor humanista, transgressivo e transformador da sociedade e da histéria.
Partindo de preocupacodes com as condigGes materiais de opressdo na vida das
pessoas, estas pedagogias comprometidas «com a justica e uma visdo de um
mundo melhor e do potencial para a libertacao» reconhecem as e aos sujeitos
educativos o lugar de atores e atoras da sua historia (Weiler, 2004, p. 92), assen-
tando numa capacidade critica que vai além dos discursos dominantes (Macedo,
2021).
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Embora relevante em ambas as tradi¢des epistemoldgicas-metodolégicas
emancipatorias da voz (Arnot, 2006), é no conceito de voz que o ponto de par-
tida € mais distinto. Se a «tradi¢do epistemoldgica-metodoldgica feminista» pro-
cura compreender as relacées de dominagéo de género através da linguagem,
os «estudos sociolégicos criticos das vozes silenciadas» (Arnot, 2006, p. 406)
trazem um enquadramento de género a sociologia critica, num cruzamento com
classe social. Neste caso, reconhecem-se analogias entre a proposta freiriana da
educacao libertadora e as praticas pedagogicas feministas de tomada de cons-
ciéncia, numa base marxista de construcdo de identidade de grupo e de solida-
riedade (Donovan, 1989).

Se outras modalidades educativas tém prevalecido nas sociedades ocidentais
orientadas para a competitividade, no quadro das pedagogias libertadoras faz
cada vez mais sentido reconhecer centralidade a4 emancipacio de cada sujeito
enquanto ser individual e membro de grupos sociais particulares. Tais aborda-
gens libertadoras permitem repensar os pilares da educagdo propostos por Dellor
(1996, 2003) em que o saber é re-significado enquanto saber conhecer, saber
fazer, saber ser e estar (com as outras pessoas), no quadro de um agir comunica-
cional mais solidario. Assim, neste capitulo, advogo que uma educacio outra é
possivel (Macedo, 2011), tragando cendrios que antecipam a possibilidade de as
pessoas jovens entrarem no palco da vida quase adulta enquanto protagonistas,
primeiras e primeiros bailarinos, no exercicio de trajetérias significativas.

Pensar uma educagdo escrita, falada, dancada... construida na primeira
pessoa, acarreta concebé-la enquanto processo de implicacdo pessoal de seres
unicos e irrepetiveis envolvidos em processos coletivos de construcdo de novos
mundos possiveis. Trata-se, entdo, de pensar a pratica educativa enquanto expe-
riéncia humana, necessariamente sensivel, ética e solidaria. Isto é, uma educa-
¢do pelo e com afeto, associada ao cuidar e, por isso, promotora da construcio
de «ligacbes humanas validas» (Baker et al., 2004, p. 34) que, tendo valor em
si mesmas, potenciam também o desenvolvimento de outras aprendizagens.
Tendo como base o respeito e o reconhecimento, educar pelo e com afeto per-
mite e estimula que cada pessoa viva «a prépria vida sem o peso da desaprova-
¢do e da hostilidade da cultura dominante», podendo, simplesmente, ser. Neste
encadeamento de condicdes de igualdade na educacio acentua-se ainda a ques-
tao do poder como direito de «influenciar as decisdes que afetam as suas vidas»
e de trabalhar e aprender no quadro de uma «escolha real entre ocupacoes (...)
satisfatorias e compensadoras». Neste quadro de busca de igualdade de condi-
¢do, ndo é de negligenciar, antes se revela crucial, dispor de «um conjunto de
opgdes dependentes-dos-recursos de valor similar ao de outras pessoas» (p. 34).

Retomando a metafora da danca que, tal como a educacio, exige aderecos e
cenarios particulares, como vimos acima, desafia-se a um fazer educativo que
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costura um guarda-roupa a medida de cada corpo. Tal perspetiva vai além do
que fazer? puro em que «nos engajamos ao servico da humanidade entendida
como uma abstrac¢do» (Freire, 2000, p. 23), numa visdo de neutralidade e apo-
liticidade. Ou seja, advoga-se uma educacio que se desvie do one size fits all, da
objetificacao e descontextualizagio das politicas desenvolvimentistas, economi-
cistas, industrialistas, tecnologistas, antropocéntricas, racionalistas, etnocéntri-
cas e uniformistas (Amaro, 2017), em que se espera que o mesmo modelo sirva a
todas as pessoas e em que uma apropriagdo neoliberal da voz, num quadro de
regulacdo, transforma a voz estudantil na voz de clientes (Arnot, 2006; Macedo,
2018).

Entdo, faz sentido uma educagdo que foca sujeitos concretos com historias e
condicdes de vida concretas; uma educagio que sabe tirar partido dessas mesmas
condigoes para trabalhar com pessoas que, assumindo esse seu lugar de sujeitos,
podem surpreender e ser surpreendidas, libertando-se de amarras e estereéti-
pos, para trabalhar na realizacio (para além) de si, enquanto direito pedagégico
democrdtico, a par dos direitos de inclusdo e participacéo (Bernstein, 1996).

Implicando o investimento numa diversidade metodoldgica assente nas
diversidades jovens, podemos pensar a educa¢io enquanto aventura com
arte... uma educacdo assente na rela¢do dindmica entre ensinantes e aprenden-
tes, todas e todos num duplo papel, enquanto alguém que sabe — e nio sabe
— alguma coisa (Freire, 1997). E na partilha criativa de saberes que o ato educa-
tivo pode ganhar corpo no espago publico partilhado da escola (Macedo, 2018)
e/ou de outras institui¢des educativas, configurando-se na valorizac¢iio da expe-
riéncia e construindo-se a partir dessa experiéncia. Note-se que o objetivo nio
é a acomodagao aos limites da experiéncia, mas avancar para a construcéo de
algo novo enquanto inédito viavel — possibilidade de agdo para a superacio de
situagoes-limite de opressdo (Freire, 2018) de qualquer tipo e nos seus diferen-
tes cruzamentos nas vidas jovens. Esta visdo de complexidade surge em Freire
enquanto principio que orienta a auto-organizacio dos sistemas, radicando na
relacgdo entre teoria e pratica (Pintasilgo, 1998). Situa-se ao nivel do ser humano,
sendo «irredutivel a elementos simplistas»; é nessa medida que a «conscienti-
zagdo parte do principio de que cada pessoa traz em si o universo inteiro (...),
[sendo que] o processo de conquista da liberdade individual é o detonador do
processo de liberta¢do da sociedade» (p. 3).

Na medida em que as pedagogias feministas focam a emersio do sujeito indi-
vidual e coletivo, numa perspetiva de fragmentacio e heterogeneidade intragru-

(2) Conforme Freire e Nogueira (1989), a expressdo gue fazer diz respeito a uma proposta
educativa que rompe com a educagdo tradicional, que é decidida e ocupada apenas por uma
elite opressora; no que fazer a educa¢do assume preocupagdes de mudanca social, implicando
as e os sujeitos nesse processo (Macedo et al., 2013).
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pal (Young, 1997) pela qual se reconhece a partilha de determinadas condices
estruturais, como o género, e se enfatiza a intersecgdo de outras dimensdes, o
pensamento feminista vai além da visdo freiriana, na qual a emersao do sujeito
individual se dirige mais ao empoderamento do grupo como um todo (Macedo,
2021, 2022).

Admite-se entdo que maior aten¢io a diversidade e a heterogeneidade podera
complexificar a construcio da voz pedagdgica, na e através da pedagogia, pela
incorporacdo e valorizacao das diferentes subvozes. Este processo sugere uma
«pedagogia da incoeréncia» (Bernstein, 2003, p. 240) aberta a inclusao do «mis-
tério crucial do sujeito» enquanto ser tinico com potencial «para criar novas
realidades». Como acentua Bernstein, ndo é «coeréncia, mas incoeréncia, nio é
ordem, mas desordem, nio é o conhecido, mas o desconhecido» (p. 240). Com
preocupacoes distintas, Buckingham (2014) parece reforcar esta ideia referindo-
-se a complexidade do processo educativo enquanto «caos epistemoléogico».
Assim, destaca que

um contexto educacional rico é aquele em que o saber e o ndo-saber, a segu-
ranga e a nao-seguranca giram em torno um do outro caoticamente; e ensinar
é tanto comunicar o nao-saber, a tentativa, a incerteza, as fantasias, as hip6-
teses, os quebra-cabegas, os enigmas, as perplexidades e as confusdes, quanto
comunicar o saber, a seguranca, a certeza, os caminhos bem mapeados, as pro-
vas, as solugoes, os esclarecimentos, iluminagoes e ideias claras. (p. 10)

Tal abordagem, na perspetiva do mesmo autor, faz sentido num tempo em
que esse caos epistemolégico esta fortemente presente nas nossas vidas. Nao
compete a pedagogia «domar esse caos, mas sim desenvolver e comunicar novos
entendimentos — por parte de docentes e estudantes — acerca de como lidar efe-
tivamente com esse caos epistemoldgico, sem necessariamente tentar endireita-
-lo e substitui-lo por algum tipo de ordem epistemologica perfeita» (Buckin-
gham, 2014, p. 11), que seria, necessariamente, uma abstracao.

Neste quadro de complexificacio questionadora, ganha vez a proposta da
educagido enquanto movimento emancipatério em que a arte pode ter lugar...
um movimento que reconhece a profissionais, criancas e jovens o direito ao
prazer na educagio, enquanto membros de um ‘corpo de baile’ flexivel, estrutu-
rado reciprocamente entre acolher, conhecer, reconhecer e dar a conhecer, num
movimento relacional dinimico entre os diferentes elementos na relagio: Aco-
Iher — como abertura incondicional a cada pessoa na sua particularidade; conhe-
cer — no exercicio de despojamento de pré-conceitos e do que se julga saber para
se abrir ao novo; reconhecer — aprendendo a dar valor ao novo, agora revelado;
e dar a conhecer — no sentido de trazer ao palco da vida educativa cada sujeito

135



Praticas Promissoras em Contexto

(re)construido a partir da experiéncia de ser acolhido/a, conhecido/a, reconhe-
cido/a e dado/a a conhecer.

Esta educagéo, em que a pedagogia se constitui enquanto coreografia tracada
de modo profundamente relacional, implica debrugarmo-nos num conjunto
de questes que possibilitem a complexificagio das nossas praticas, enquanto
agir reflexivo e promessas de ser. Retomando Rego (2018) e ainda inspirada em
Janesick (1998), introduzo questdes para pensarmos essas praticas, sabendo que
outras ficam por enderegar. O que quero/queremos construir com esta danca?
Quais os passos e movimentos, as estratégias e métodos mais adequados? Com
quem vamos dangar? Quem vamos implicar? Quais as suas/ nossas posi¢es no
palco da vida educativa? Como garantir a todas as pessoas o lugar de primeiras
bailarinas? Em que cenérios construiremos as nossas dancas? Quais os melho-
res aderegos, guarda roupa, instrumentos e processos? O que trazer ao palco e o
que deixar nos bastidores das miituas cumplicidades na educacio?

Delineia-se, ainda, a possibilidade da educaciio como autobiografia, no
vaivém entre sujeito e 0 mundo da sua vida, «na razdo dialética capaz de com-
preender a praxis sintética e reciproca que governa a interagfio entre o indivi-
duo e o sistema social, num quadro de subjetividade e historicidade (Ferrarotti,
1991, p. 172). Esta educacio enquanto construgio narrativa de e entre sujeitos,
membros de um grupo social especifico heterogéneo, (desejavelmente ainda)
avido, borbulhante, intenso, configura-se enquanto danca que constréi futuros
nas memorias (boas) do passado. Ou seja, mais do que a repeticiio da narrativa
do insucesso na vida e na escola... cabe a educagdo e as suas pedagogias criar
espago para a construcdo de novas narrativas, tirando partido das boas memoé-
rias (mesmo que limitadas) dos tempos idos. Desafia-se a construgio de uma
imaginagdo sociolégica (Mills, 1959) assente na compreensio da relacio de cada
sujeito com as institui¢des em que desenvolve os seus processos de vida, em
busca do seu lugar e enquanto autor ou autora, ator ou atora e narrador ou nar-
radora da propria historia, em contexto, ou seja, num cruzamento entre histéria
(cultura, contexto) e biografia.

Face ao que foi dito, assume-se que as pedagogias libertadoras poderdo ser
configuradas de forma distinta face as condi¢ées diferenciais que orientam o
caos epistemoldgico das nossas vidas enquanto sujeitos. Estas pedagogias
podem potenciar o cruzamento entre histéria e biografia, o que implica enqua-
drar a biografia enquanto construcio de voz, ou seja, enquanto expresso da his-
toria, experiéncia, saberes, visdes e expectativas de mundo, de pessoas e grupos
concretos em situacoes de vida também concretas (Macedo, 2018).

Enquanto tradi¢do emancipatéria da voz (Arnot, 2006), pode identificar-se
um conjunto de principios na pedagogia feminista, reconfigurados entre pers-
petivas. Relaciono as abordagens de Henderson (2016) e a de Webb, Walker e
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Bollis (2004), em que se identificam fortes dimensdes de complementaridade. A
primeira equaciona trés grandes principios, a saber: 1 — resisténcia a hierarquia
entre as e os educadores, de um lado, e as e os educandos, de outro — o que supde
a participacdo das e dos iltimos na construcio de conhecimento e na definicao
do proprio processo de aprendizagem; 2 — experiéncia como recurso, para além
dos métodos tradicionais — o que permite documentar e discutir experiéncias
até ai alienadas, potenciando a identificagdo de situagGes reais de opressiao como
base para a aprendizagem transformadora; 3 — aprendizagem transformadora —
que vai além da aquisi¢io de novos conhecimentos para permitir pensar novos
sentidos, incluindo a reinterpretagio e revalidacéo critica da experiéncia. Anos
antes, Webb, Walker e Bollis identificavam seis principios da pedagogia femi-
nista, a saber: 1 — reformulacdo da relacdo entre educadores e educadoras, de
um lado, e educandos e educandas, de outro — que corresponde ao afastamento
de um ensino transmissivo e & passagem a uma educacio assente na participa-
¢do; 2 — empoderamento — que se apoia na consciéncia da nio neutralidade da
educacio, implicando uma educagfo para a ndo conformagcio, para a liberdade
e a resisténcia face ao instituido; 3 — construcdo de comunidade — instituida
e instituinte do desenvolvimento de processos de cooperagdo na e para além
da sala de aula, sendo que a valorizagio de todas as pessoas potencia o desen-
volvimento de um sentido de confianca para participar e agir; 4 — valorizacdo
da voz com um ponto de partida de género — com implicacdes na diluicdo da
hierarquia entre educador ou educadora e educando ou educanda, no horizonte
da promoc¢ao de maior equidade; 5 — respeito pela diversidade da experiéncia
pessoal como fonte de anélise, producio tedrica, ativismo e pesquisa; 6 — desa-
fio as nocgoes tradicionais de pedagogia — principio articulado com a afirmacéo
da ndo neutralidade ontolégica da pedagogia e que implica rejeitar a reproducio
da construcéo social de género em torno de binémios como socializa¢io/auto-
nomia, publico/privado, masculino/feminino.

Como primeiro principio, a resisténcia a hierarquia entre profissionais, de um
lado, e outras pessoas envolvidas na aprendizagem, de outro, é vista por Hen-
derson (2016) como implicando coparticipac¢do na construgiio de conhecimento
e na defini¢do do processo de aprendizagem (aquilo que tenho designado como
cidadania educacional do saber). Por sua vez, Webb, Walker e Bollis (2004)
apresentam este principio enquanto reformulagio da relagdo entre profissionais,
de um lado, e outras pessoas envolvidas na aprendizagem, de outro, destacando
a necessidade de abandono de um ensino transmissivo e passagem a uma educa-
¢do participada. Declaram ainda no seu sexto principio o desafio as no¢oes tradi-
cionais de pedagogia, o que implica a afirmacio da ndo neutralidade ontoldgica
da pedagogia e a ndo reprodugéo e reforco da construcio social de género em
torno de binémios como socializa¢do/autonomia, publico/privado, masculino/
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/feminino. Este principio permite a ligagdo com a valorizacio da experiéncia, o
segundo principio referido por Henderson (2016), numa visio da experiéncia
enquanto recurso. A autora alega que a documentacéo e discussdo da experién-
cia (que tenho analisado enquanto elemento constitutivo da voz) deve levar a
identificacdo de situacoes reais de opressio, servindo de ponto de partida para a
aprendizagem transformadora. Webb, Walker e Bollis tinham ja referido, como
quinto principio, o respeito pela diversidade da experiéncia pessoal como fonte
de anélise, producdo tedrica, ativismo e pesquisa, e, como quarto, a valorizaciao
da voz, com um ponto de partida de género, como aspetos cruciais a dilui¢io da
hierarqﬁia e promocado de maior equidade na educacéo.

Henderson (2016) foca como terceiro principio a aprendizagem transforma-
dora, que vai além da aquisigdo de conhecimentos para permitir a producio de
novos sentidos que reinterpretam e revalidam criticamente essa experiéncia.
Este principio ¢ articulavel com trés dos propostos por Webb, Walker e Bollis:
o empoderamento (segundo principio), que assenta na nido neutralidade da
educag@o e implica uma educagdo para a nio conformacio, para a liberdade e
a resisténcia face ao instituido; por relacio com a constru¢io de comunidade
(terceiro principio) através da cooperacio na e para além da sala de aula, o que
implica valorizacdo de todas as pessoas e desenvolvimento de um sentido de
confianga para participar e agir (visdo que podemos cruzar com os direitos peda-
gogicos democraticos propostos por Bernstein, 1996), numa linha da tradi¢io
critica que referi acima.

Na danca das pedagogias libertadoras, vejamos a relagdo destas propostas
com a visdo freiriana, inserivel na tradi¢do emancipatdria socioldgica critica.
A reformulag¢do/rutura com a hierarquizacgio entre profissionais e outras pes-
soas envolvidas na aprendizagem é um dos principios centrais da Pedagogia
do Oprimido (Freire, 2018). Desafia-se a pedagogia convencional, enquanto
educagdo bancéria, para propor uma educacio libertadora que valoriza e reco-
nhece os saberes e cultura das pessoas envolvidas na aprendizagem, bem como
o seu papel enquanto atores e atoras, autores e autoras na formulacgio do saber,
implicando questionar o status quo e o proprio conhecimento. Nessa medida,
faz sentido a afirmacéo de Freire (1997), na linha das tradi¢bes emancipatérias,
de que a educagio, ndo sendo neutra mas ideolégica, histérica e cultural, tem
lugar como ac@o cultural de intervengdo no mundo, podendo fazer a diferenca.

A dimenséo cultural e a valorizagdo da voz como recurso e efeito de conscien-
tizacdo e agdo transformadora evidenciam-se também. Freire (1974) denuncia
o silenciamento das vozes na educacio e enuncia a pertinéncia da «cultura dos
oprimidos, sua linguagem, sua forma eficiente de fazer contas, seu saber frag-
mentario do mundo de onde afinal transitariam até ao saber mais sistematizado,
que cabe a escola trabalhar» (p. 35); visdo crucial na praxis freiriana, articulavel
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com a valorizacao da experiéncia e o empoderamento anunciados pelas pedago-
gas feministas. Ao desocultar o papel da educacio na reproducio do status quo e
ao recorrer a conscientizagdo através da dialogicidade, Freire funda-se na ética,
no respeito pela dignidade e autonomia do educando (sic), permitindo conce-
ber (e agir) a construgao das pessoas envolvidas na aprendizagem, assumindo-
-se enquanto sujeitos socio-histdricos e culturais, membros de um grupo social
especifico.

A construgio da comunidade é também de particular relevo nos «circulos de
cultura» da pedagogia freiriana, como trabalho educativo que assenta e estimula
a construcdo coletiva de sentidos a partir do confronto dialogico das realidades
individuais. A identificagfo de temas geradores da propria comunidade enraiza e
reforca essa comunidade; como diz Freire (1997, p. 10),

Entre as potencialidades e limites da educagido nasce um pensamento peda-
gogico que leva o educador {ou educadora] a se engajar social e politicamente,
a perceber as possibilidades de ac¢éo cultural e social na luta pela transfor-
macdo das estruturas opressoras para uma sociedade de iguais e o papel da
educagdo — conscientizagao — nesse processo de mudanca.

Como sdo configuradas as pedagogias libertadoras em diferentes contextos
e condigdes? Ou seja, como se dancam as dangas das pedagogias libertadoras e
como se coreografa essa relacdo, que aderecos, que cenarios, que lugares e posi-
¢Oes para cada bailarino e bailarina, nos palcos da educagdo? Ao longo desta
obra veremos enderegadas estas e outras questoes.
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