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Malthus: populacéo, pobreza e educacéo!
Alceu R. Ferraro™

Resumo

Partindo de indicios que aproximam o neoliberalismo da doutrina e da politica social
malthusiana, analisa-se o pensamento de Malthus sobre populacdo, pobreza e educagdo,
mostrando-se o carater reacionario tanto do seu diagndstico da superpopulagdo, quanto das
medidas propostas para a solu¢do do problema: a) o controle moral do crescimento da
populagéo; b) a abolicéo das leis dos pobres e c) uma educagéo publica calcada na doutrinagéo,
inculcacdo ideoldgica e controle social. Conclui-se sugerindo estudos que confrontem as
politicas sociais e educacionais do neoliberalismo com o messianismo pedagdgico malthusiano,
moralista e reacionario.

Palavras-chave: Malthus - Populagio - Pobreza - Educagio
Abstract

The text starts from indications that connect the neoliberalism with the malthusian social
doctrin. It analises the Malthus thought about population, poverty and education, showing the
reactionary feature both of their diagnostic of the superpopulation and of the policies intended in
relation to: a) the moral control of the population increase; b) the suppression of the poor laws
and c) a public education directed to the indoctrination, the ideological inculcation and the
social control. It concludes by suggesting studies that confront the social and educational
policies of the neoliberalism with the moralist and reactionary malthusian pedagogic
messianism.

Key-words: Malthus - Population - Poverty - Education

1 Trabalho apresentado no GT Estado e Politica Educacional no Brasil, na 19a. Reunido Anual da ANPEd,
. Caxambu/MG, 22 a 26 de setembro de 1996.
Professor aposentado da UFRGS, Pesquisador Visitante no Programa de Mestrado em Educagdo da UFPel /
Convénio UFRGS, com apoio do CNPq.
Endereco: Av. Protéasio Alves, 7.141, Apto 703, Bloco 2 CEP 91 310-003 - PORTO ALEGRE / RS.
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Por que Malthus? A razdo de trazer Thomas Robert Malthus (1766-
1834) para o debate sobre Estado e politica educacional ndo reside
propriamente na proximidade do bicentenario de seu famoso Ensaio sobre o
principio da populagdo, publicado primeiramente em 1798, como panfleto
andnimo, e depois assumido, revisto e ampliado pelo autor? em sucessivas
edicBes. A razdo ndo esta igualmente na contribuicdo do autor para as teorias
demogréafica e econdmica propriamente ditas, nem no simples fato de Marx
ter-se valido de Malthus como saco-de-pancada em sua critica da economia
politica, negando-lhe assento entre os classicos Petty, Quesnhay, Smith e
Ricardo, e rebaixando-o ao nivel dos economistas vulgares. A razdo esta, sim,
nos motivos por que Marx foi tdo duro e acrimonioso para com Malthus,
autor conceituado em seu tempo e cuja influéncia se estende até os dias
atuais. Marx, que tinha os classicos na conta de tedricos, reduzia os
economistas wvulgares, entre os quais incluia Malthus, & condi¢do de
doutrinadores, apologetas, idedlogos. A justificativa de trazer Malthus para
0 debate na &rea da educacéo estd na sua importancia, historica e atual, ndo
raro desconhecida ou ndo confessada, no que se refere a politicas sociais. Mas
isto é reflexdo sobre os resultados da pesquisa. N&o esclarece as
circunstancias que me levaram a desarquivar Malthus.

Na realidade, Malthus foi ponto de chegada, ndo de partida. Diversas
circunstancias levaram-me a abordar temas que apontavam para a questdo do
neoliberalismo3. Foi a leitura de O caminho da serviddo, de Friedrich A.
Hayek, definido pelo proprio autor como “livro politico” e “panfleto de
ocasido” (1984, p.7 e 26)4, e Capitalismo e liberdade, de Milton Friedman
(1984)°, obra também de carater mais doutrinario e politico (ou filoséfico,
como pretende o autor), do que de teoria econdmica, que me levou a retomar

2a partir da 2°. edicdo em 1803, o Ensaio foi assumido pelo autor, passando por sucessivas reformulagdes e
ampliacdes. A versdo em espanhol utilizada (Ensayo sobre el principio de la poblacién. 3. reimpr. México:
Fondo de Cultura Econdmica, 1986), compreende inclusive os acréscimos (capitulos, anexo e notas) de 1817
e notas de 1825.

Entre as circunstancias que me levaram ao estudo do neoliberalismo e ao desarquivamento de Malthus,
destaco: 1) o Seminério Trabalho e educacdo sob o capital, desenvolvido juntamente com o Prof. Dr.
Gaudéncio Frigotto, no Programa de Mestrado da UFPel, no 2°. semestre de 1995, em que o colega abordou
o tema Trabalho-educagdo e a crise do capitalismo no final do século XX; 2) a conferéncia Politicas
publicas, pesquisa e educagdo, proferida em 7/12/1995, no Mestrado em Educagdo da UFPel, onde pela
primeira vez tratei do possivel vinculo entre neoliberalismo e Malthus; 3) a conferéncia Politicas publicas e
politicas sociais, para o corpo docente do Colégio Na. Sra. da Gléria, em Porto Alegre, em 27/02/96, onde
retomei a questéo.

w

4 publicado originalmente na Inglaterra em 1944.
5 publicado originalmente nos Estados Unidos em 1962.
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0 estudo do Ensaio de Malthus. Com efeito, & medida que avancava na
analise das investidas dos referidos autores contra todas as formas de
socialismo (entendidos como tais também o planejamento econdmico, o
keynesianismo e o Estado do bem-estar) e de suas pregacdes pelo retorno aos
ideais liberais do século XIX, vinha-me & mente muito mais o nome de
Malthus, do que qualquer um dos liberais referidos por Hayek e Friedman
como fontes: Smith, Tocqueville, Acton, Hume, Stuart Mill... As
coincidéncias e semelhancas de situaco e de discurso eram de tal ordem, que
me parecia pertinente investigar a possivel relagdo entre neoliberalismo e
Malthus.

Evidentemente, surge aqui a pergunta: Faz alguma diferenca a
eventual confirmagdo de tal relacdo? Sim e ndo. Nao, porque isto ndo fard o
neoliberalismo nem melhor nem pior. Sim, porque o esclarecimento da
questdo das raizes do fendmeno do neoliberalismo contribuird certamente
para a compreensdo de sua natureza e alcance. Além disso, a suspeita de
que Ja vi esse filme faz lembrar as palavras de Marx, extensiveis talvez a
acontecimentos e personagens de menor porte: “Hegel faz notar algures que
todos os grandes acontecimentos e personagens historicos se repetem por
assim dizer uma segunda vez. Esqueceu-se de acrescentar: da primeira vez
como tragédia, da segunda como farsa” (Marx, 1990, p.17).

Definindo a questdo. Caracterizei em outro lugar® o neoliberalismo
como um duplo movimento ideoldgico-doutrinério de cunho fundamentalista:
de um lado, um movimento de reagédo contra todas as formas de socialismo,
incluindo-se ai também certos “desvios de rota” do proprio capitalismo, como
a pratica do planejamento econdmico, o keynesianismo e o welfare state, e de
outro, um movimento de retorno ao liberalismo de fins do século XVIII e do
século X1X. O neoliberalismo é uma reacdo contra a intervencdo do Estado
ndo sé na economia, mas também - se ndo principalmente - nos diferentes
dominios do social, onde as politicas neoliberais vem revelando-se
verdadeiras operacdes de desmonte do welfare state. Para Hayek, trata-se de
ser liberal no “sentido origindrio (do termo), do século XIX”, de reencontrar
“as idéias do século XIX ou o principio do laissez-faire” (Op. cit., p.14) O
autor justifica tal recuo e se defende da pecha de conservadorismo invocando
o dito francés Reculer pour mieux sauter (Recuar para melhor avancar) (lb.,
p.214). Friedman é muito mais explicito em relacdo a questdo social ao
contrapor liberdade a bem-estar e igualdade:

6 Refiro-me ao meu texto Neoliberalismo e politicas publicas, abril de 1996, inédito.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (8):5 - 19, jan./jun. 1997



As palavras-chave eram agora bem-estar e igualdade, em vez de
liberdade. O liberal do século XIX considerava a extensdo da
liberdade como o meio mais efetivo de promover o bem-estar e a
igualdade; o liberal do século XX considera o bem-estar e a igualdade
ou como pre-requisitos ou como alternativas para a liberdade. Em
nome do bem-estar e da igualdade, o liberal do século XX acabou por
favorecer o renascimento das mesmas politicas de intervencgdo estatal
¢ paternalismo contra as quais tinha lutado o liberalismo classico”
(Op. cit., p.14).

Por agora entenda-se “a partir do fim do século XIX e, especialmente,
depois de 1930” (Op. cit., p.14); por liberdade entenda-se livre mercado,
laissez-faire (lb., p.13, p. ex.); e creio que paternalismo s6 pode ser uma
referéncia as leis dos pobres estabelecidas na Inglaterra a partir de meados do
século XVI, na luta contra as quais Malthus foi certamente a figura mais
expressiva, invocado como autoridade e seguido, nessa questdo, inclusive por
Ricardo’, o principal dentre os economistas classicos e contemporineo de
Malthus.

Ora, justamente essa dupla dimensdo de reacdo e retorno que
caracteriza o movimento neoliberal, encontramo-la com igual énfase e clareza
em Malthus: “Qualquer plano que favorega a abolicdo das leis de auxilio aos
pobres, deve pressupor um reconhecimento geral de que tais leis sdo erréneas
(reagdo) e de que ¢ necessario retroceder sobre nossos passos” (retorno).
Obviamente, os neoliberais sdo mais sutis: falam em retorno, ndo em
retrocesso! A idéia subjacente a investigagdo é que ndo basta buscar no
periodo cléssico as influéncias dos tedricos que formularam os principios do
liberalismo econdmico. Ja fiz isto em outro texto8, centrando a aten¢io na
obra de Adam Smith (1723-1790) - A riqueza das Nacdes (I, 1987 e II,
1989).9 E necessario focalizar também os liberais doutrinarios, entre os
quais se destaca Malthus, que se ocuparam principalmente da defesa e
aplicacdo de tais principios, tanto na economia como na esfera social,
economistas estes, que Marx reuniu sob as denominagdes de “economia

7 Veja-se, por exemplo, o que disse David Ricardo (1772-1823), em 1817, ao tratar de salarios: “A
tendéncia perniciosa dessas leis ndo ¢ mais um mistério desde que a mao habilidosa de Malthus esclareceu
tais fatos; todo amigo dos pobres deve desejar apaixonadamente sua aboligdo” (1994, p.81). Veja-se também
o capitulo sobre os impostos para os pobres. Hollander, em sua obra sobre a economia de Ricardo, ao tratar
das leis dos pobres e dos efeitos de sua revogagdo (1988, p.501-517), explora justamente essa dependéncia
de Ricardo em relagdo a Malthus no que se refere a luta pela abolicéo das leis dos pobres.

8 Veja-se Nota 3, acima
9 publicado originalmente na Inglaterra em 1776.
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vulgar apologética” ou simplesmente de “economia vulgar” e colocou sob a
“bandeira de Bastiat” (s.d., 1.1, v.1, p.12 e p.90, nota 32, ¢ 1.3, v.6, p.939).
Muito semelhante é a caracterizagdo que alguns autores fazem do
neoliberalismo e dos neoliberais: “apostolado” em defesa da iniciativa
privada (James, 1963, p.400); “fanaticos do laissez-faire”, “ideologia do livre
mercado”, “teologia neoliberal”... (Hobsbawm, 1995, p.19, 420, 467);
“fundamentalistas” (Brunhoff, 1991, p.8); “movimento ideologico”
(Anderson, in: Sader e Gentili, 1995, p.22).

A questdo aqui abordada ndo é propriamente a da verificagdo da
hip6tese de que a cruzada neoliberal para o desmonte do Estado do bem-estar
nos dias atuais tem relacdo com a luta liderada por Malthus contra as leis de
assisténcia aos pobres na Inglaterra no final do século XVIII e primeiras
décadas do século XIX. Penso, sim, que os indicios existentes, aqui apenas
aflorados, sugerem que a relacdo entre os dois movimentos ultrapassa o plano
das meras coincidéncias e semelhancgas, e nesse sentido justificam que se
traga Malthus para o debate sobre Estado e politica educacional. O texto esta
centrado em sua doutrina sobre populacdo, pobreza e educacdo. Representa
apenas uma passo no estudo da relacdo entre neoliberalismo e Malthus. N&o
carece de relevancia saber se efetivamente o neoliberalismo é um movimento
de inspiracdo malthusiana no que respeita as questdes do bem-estar e do
papel do Estado no campo social. A comprovagéo disto nos diria algo muito
significativo: que o movimento neoliberal que nos envolve é tipicamente
malthusiano no que respeita ao social, com tudo o que isto envolve, como se
verd. A Malthus, portanto.

Malthus: o principio da populagéo. A questdo que esta no centro das
preocupacdes de Malthus é de ordem social e tem a ver com o suprimento de
meios de subsisténcia para uma populagdo que se expandia em ritmo até
entdo desconhecido. O autor é movido por uma dupla motivacdo. De um lado,
entende que, numa investigagdo relacionada com o “melhoramento da
sociedade”, ¢é necessario: “I. Investigar as causas que, até agora, tém
impedido a evolu¢do da humanidade rumo a felicidade” e “2. Examinar as
probabilidades de elimina¢do total ou parcial dessas causas no futuro”
(Malthus, 1986, p.7). Esta aqui patente a influéncia da concepgéo utilitarista
de Bentham10. De outro, Malthus faz questdo de reafirmar no prefacio a
segunda edicdo de sua obra em 1803, que “escreveu sob o impulso do

10 Jeremy Bentham (1748-1832), jurista e fil6sofo inglés, contemporaneo de Malthus, ligado a economia
politica principalmente pela sua formula “a maior felicidade do maior niimero ¢ a base da moral e da
legislagdo” (Romeuf, I, 1956, p.141).
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momento”, provocado por um artigo de Godwinll (Op. cit., p.3), a quem
responde depois no Livro Terceiro, onde discute e rejeita os sistemas de
igualdade. Fica assim evidenciado que o Ensaio de Malthus representa uma
reaco ao que ele chama de sistemas de igualdade.

Logo no terceiro pardgrafo do Ensaio o autor enuncia sua tese
fundamental, que denomina de principio da populagdo, que tinha a ver com o
que, na sua opinido, havia impedido até entdo a evolugdo da humanidade
rumo a felicidade: “A causa a que me refiro é a tendéncia constante de toda
a vida a aumentar, reproduzindo-se, além do que lhe permitem o0s recursos
disponiveis para a sua subsisténcia” (Ib., p.3). E 0 autor justifica a sua
posigdo: “... a populagdo, quando ndo se lhe pdem obstaculos, duplica a cada
25 anos, o que significa que aumenta em progressdo geométrica” (Ib., p.10), o
gue ndo acontece com o0s meios de subsisténcia, 0s quais, “mesmo nas
condigBes mais favoraveis & atividade humana, ndo conseguiriam fazer-se
aumentar com maior rapidez do que a representada por uma progressao
aritmética” (Ib., p.12).

Est4 posto, assim, j& no primeiro capitulo, o principio da populacéo,
que, para Malthus, ¢ uma lei natural - por isso, geral - da populagdo.
Decorrido mais de meio século, Marx lhe dir& que se trata de lei peculiar ao
modo capitalista de producéo.12

Malthus: das limitagdes ao desenvolvimento da populacéo.
Enunciado o principio da populagdo, o autor passa a tratar das limitagdes ao
seu crescimento (livros | e Il). Segundo Malthus, todos os obstaculos
(positivos e preventivos) ao crescimento da populacdo podem ser agrupados
em trés grandes grupos: a abstinéncia moral ou controle moral, o vicio ou a
libertinagem e a miséria. O autor formula, entdo, trés proposi¢des (lIb., p.19),
que reproduz, ao final do Livro Il, como deducgdes gerais da analise dos fatos
relativos tanto aos paises menos civilizados e da antigliidade, como aos paises
da Europa moderna:

11 william Godwin (1756-1836), autor de Enquete sobre a justica Humana (1793), discutido por Malthus no
Capitulo 11 do Livro Terceiro do Ensaio. Mais tarde (1820) Godwin responde com Ensaio de refutacdo das
teorias de Malthus.

12 sopre a questdo, veja-se , por exemplo: Karl Marx. O Capital, 1.1, v.2 , capitulo XXIV - A Lei Geral da
Acumulagdo Capitalista: “...a populagdo trabalhadora, ao produzir a acumulagdo do capital, produz, em
proporgdes crescentes, os meios que fazem dela, relativamente, um populacdo supérflua. Essa é uma lei da
populagdo peculiar a0 modo capitalista de produg@o” (p.732-3) ... “O proprio Malthus reconhece que é
necesséria a indlstria moderna a superpopulagéo, que ele, com sua concepgdo estreita, considera um
excedente absoluto e ndo um excedente relativo da populagdo trabalhadora” (p.736).
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“ O aumento da populacdo estd necessariamente limitado pelos meios
de subsisténcia. A populagdo aumenta de maneira invariavel quando
aumentam 0s meios de subsisténcia, a menos que obstaculos
poderosos e evidentes o impegam. Esses obstaculos, e 0s que mantém
a populacdo ao nivel dos meios de subsisténcia, sdo o controle moral,
a libertinagem e a miséria” (Ib., p.283).

O autor prega como Unico caminho legitimo a contengdo ou
abstinéncia moral, voluntaria, que consiste no adiamento do casamento até
que se tenha condi¢Bes de manter a prole, abstendo-se a0 mesmo tempo de
relagdes irregulares. Para Malthus, assim como a falta de alimentos representa
o0 principal obstaculo ao aumento da populacdo (Ib., p.13 e 273), 0 aumento
de tais meios constitui-se no “unico critério exato do aumento real e
permanente da populagdo” (Ib., p.281). O caminho € colocar limites a
expansdo demogréfica. Ele tem consciéncia de que aquilo que chama de
contengdo moral “ndo impera muito no presente entre a parte masculina da
sociedade” (Ib., p.284). Mesmo assim, mantém sua posicdo em favor do
controle moral.

Malthus: dos sistemas de igualdade. Algumas pessoas haviam
sugerido a Malthus que omitisse esta parte nas novas edi¢fes, por ndo estar
diretamente relacionada com o assunto. Ele, no entanto, a mantém: primeiro,
porque foram esses sistemas de igualdade que o incitaram a escrever, e
segundo, porque quer dar-lhes , em algum lugar, uma resposta baseada no
principio da populagdo (Ib., p.306). A verdade é que, relacionada ou ndo com
0 tema, a questdo da igualdade incomoda sobremaneira a Malthus. Limito-me
a examinar a resposta a Godwin.13

O principio “pelo qual a popula¢do se mantém perpetuamente ao
nivel dos meios de subsisténcia, ...a0 qual Mr. Godwin alude como se
tratasse de coisa misteriosa e oculta e que ndo procura investigar, é a
propria lei da necessidade: a miséria, e o temor da miséria”, diz Malthus
(Ib., p.295). Na seqiiéncia, o autor manifesta toda a sua descrenga e
pessimismo em relacdo as instituicdes humanas, bem como seu
individualismo e moralismo: “O erro fundamental com que se debate Mr.
Godwin em toda a sua obra consiste em atribuir a quase totalidade dos
vicios e da miséria que imperam na sociedade civil as instituicdes
humanas...” Embora freqientes, os males causados pelas instituicGes
humanas “sdo leves e superficiais em compara¢do com as causas mais

13 No Livro Il Malthus discute também os “sistemas de igualdade” de Mr. Wallace (autor de Ensaio sobre a
populagéo, 1754), de Condorcet (1743-1794) e de Robert Owen (1771-1858).
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profundas do mal, que resultam das leis da natureza e das paixdes da
humanidade” (Ib., p.295-6). Sem rodeios, justifica a desigualdade de situacéo
como decorréncia necessaria das “duas leis fundamentais da sociedade, a
seguranga da propriedade e a instituicdo do matriménio”. E em relacdo
aqueles que nasceram depois da divisdo da propriedade e que, por isso,
chegaram a um mundo j& ocupado por outros, formula a pergunta que
escandalizou a tantos: “... que poderiam fazer em um mundo em que tudo ja
pertence a alguém?” (Ib., p.303). Segundo Malthus, os sistemas de
igualdade, de um lado, falham na produgdo dos estimulos necessarios para
vencer a “natural indoléncia do homem”, € de outro, levam inevitavelmente a
pobreza e a miséria, resultado do proprio principio da populacéo.

No que acabamos de ver h4 um ponto de contato importante entre
neoliberalismo e Malthus. A palavra igualdade é pelo menos tdo incomoda
para os neoliberais quanto o era para Malthus. Basta lembrar o protesto de
Friedman, j& referido acima: “As palavras-chave eram agora bem-estar e
igualdade, em vez de liberdade”! (Op. cit., p.14).

Malthus: das leis inglesas de beneficéncia. A Inglaterra havia
estabelecido um sistema geral de socorro aos pobres. Segundo o autor, as leis
inglesas de beneficéncia tendiam a agravar a situacdo geral do pobre: 1)
fazendo aumentar a populagdo, sem assegurar o correspondente aumento na
producdo de alimentos; 2) diminuindo a parte de  provisdes que
corresponderia aos ‘“habitantes mais industriosos e uteis” da sociedade,
“para alimentar a parte da sociedade que, em geral, ndo se pode considerar
como sendo a mais valiosa” (Ib., p.330-331).

Que leis sdo essas? Trata-se, na realidade, de legislagdo cuja origem
remonta a 1562 e 1572, destacando-se a Poor Low de 1601, que estabelecia
um imposto dos pobres, seguida das leis de 1722 (casas de trabalho), 1782
(autorizando o agrupamento de pardquias para fazer face as necessidades
crescentes de assisténcia publica) e 1795 (autorizando o socorro a domicilio
dos pobres laboriosos. Malthus, porém, ndo se da ao trabalho de expor essa
legisla¢do. Limita-se a reproduzir e criticar a Ordenanga 43 da Rainha Isabel,
que decreta que 0s inspetores dos pobres:

“dispordo, de tempo em tempo, com a autorizagdo de dois ou mais
juizes, que se ponham a trabalhar os filhos de todos aqueles que, a
juizo de ditos inspetores, ndo possam manté-los, assim como aquelas
pessoas, casadas ou solteiras, que, ndo tendo meios para manter-se,
ndo tem tdo pouco oficio que lhes permita obter o0 necessario para a
vida; assim também arrecadardo semanalmente, ou quando se julgue
conveniente, uma contribui¢do de cada habitante da pardquia, e de
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todos os que ocupem terras da mesma (na quantidade que estimem
necessaria) para formar uma provisao conveniente de linho, canhamo,
14, fio, ferro e outros materiais e utensilios que sejam necessarios para
por essas gentes a trabalhar (Ib., p.333-4).

Segundo Malthus, essa clausula é tdo arrogante e tdo absurda como se
decretasse a producdo de duas espigas de trigo onde antes s se produzia uma
(Ib., p.334). Diz que “se tem enganado os pobres de maneira imperdoavel”
(Ib., p.336) e, em capitulo acrescentado & obra em 1817 sobre a experiéncia
de 1815, 1816 e 1817 (a crise sobrevinda a paz de 1814), sustenta que,
mesmo aumentando muito os impostos, o pais se revelou totalmente incapaz
de garantir emprego “para os numerosos artesdos e trabalhadores do campo
que podiam e queriam trabalhar” (Ib., p.339). E aqui se impdem trés
observagdes.

1) As leis de beneficéncia ou leis dos pobres4 surgidas na Inglaterra
a partir de meados do século XVI foram precedidas de um movimento
histérico que compreendeu, segundo Marx ( s.d, 1.1, v.2, p.830), a libertacdo
da serviddo e da coercdo corporativa (“esse aspecto é o unico que existe para
nossos historiadores burgueses”) € a expropriacdo do produtor rural, do
camponés, de todos os seus meios de producdo. “O prelidio da revolug¢do
que criou a base do modo capitalista de producdo - diz Marx - ocorreu no
Gltimo terco do século XV e nas primeiras décadas do século XVI”. Como
consequéncia da dissolucdo das vassalagens feudais “¢é lancada ao mercado
de trabalho uma massa de proletarios, de individuos sem direitos...” (Ib.,
p.833). Seguiu-se toda uma “legislacdo sanguindria contra a vadiagem”,
iniciada na Inglaterra no reinado de Henrique VI, endurecida sob Henrique
VIl e seus sucessores durante todo o século XVI, e abolida somente na
segunda década do século XVIII (Ib., p.851ss).

2) Como diz Gozzi referindo-se & Poor Low de 1601, a lei que
instituia uma taxa para os pobres e um sistema de subsidios em dinheiro
“comstituiu mais uma tentativa de elimina¢do dos pobres do que de
eliminacéo da pobreza”. E justifica: “Toda comunidade que tinha de prover
ao sustento dos seus pobres procurou, na realidade, expulsi-los e deixar
entrar o menor nimero possivel” ( Gozzi, in: Bobbio, 1995, v. 1, p.403).

14 sobre Malthus e as leis dos pobre§, além de Ricado e Hollander, ja referidos, veja-se também J. Vialatoux.
Le Peuplement Humain. Il. Paris: Editions Ouvriéres, 1959. Cap. XIII - Malthus (p.285-337).
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3) Uma das medidas propostas por Malthus €, ndo a reforma, mas a
abolicdo, mesmo que “gradual, muito gradual” , das leis de beneficéncia (Ib.,
p.346) 15, como se vera a seguir.

Malthus: controle moral e abolicdo das leis dos pobres. No Livro
Quarto Malthus aborda a questdo das futuras probabilidades de suprimir ou
aliviar os males que derivam do principio da populacdo. A proposta
malthusiana compreende trés medidas ou linhas de ag&o.

A primeira € uma medida de ordem moral e tornou-se conhecida
como malthusianismo: “... das (proprias) leis naturais se depreende que deve
existir um freio a procriagdo” (Ib., p.431) e “é evidente que o dever de cada
individuo é ndo casar-se até que conte com a seguranca de poder sustentar
seus filhos”. (Ib., p.438-9). Para Malthus, a solu¢do ndo pode ser nem o vicio,
nem a miséria, mas tdo somente a contencdo voluntaria ou moral: “o abster-
se de contrair matrimdnio até que estejamos em condi¢des de sustentar a
familia, e guardando uma conduta perfeitamente moral durante esse
intervalo”, com apoio no “principio da utilidade como elemento
fundamental das regras morais” (Ib. p.447). Mas, mesmo reafirmando o
principio da utilidade, Malthus acredita que poucos serdo tdo pessimistas
como ele no que concerne a conduta humana a esse respeito. Resta-lhe uma
Unica esperanca - a educacdo (a terceira medida).

A segunda medida é de ordem legislativa. Compreende a0 mesmo
tempo a abolicéo do sistema de leis de beneficéncia existente e a edi¢do de
novas leis restritivas. Mas, por que Malthus queria a abolicdo? Porque,
segundo ele, essas leis eram responsaveis pelos baixos salérios dos
trabalhadores; porque contrariavam as leis naturais que regulam o mercado,
inclusive 0 mercado de trabalho; porque se apoiavam em direitos humanos
inexistentes (direito ao trabalho e ao sustento); em fim, porque representavam
imposto! Ao justificar a sua proposta, Malthus responde também ao livro
Direitos do Homem, de Painel8, o qual, na sua opinido, “produziu um grande
mal entre as classes baixa e média” na Inglaterra:

15 Em nota de rodapé o autor esclarece: “Tao gradual que ndo afetara a nenhuma das pessoas que vivem hoje
ou que venham a nascer nos proximos dois anos” (Ib., p.346). A propdsito, nao se pode deixar de registrar,
mesmo que em nota de rodapé, que Malthus se revelou, neste particular, menos iconoclasta em relacdo a
direitos sociais que ele mesmo néo reconhecia, do que certos governantes brasileiros hoje, os quais, mesmo
negando publicamente sua fé neoliberal, atropelam, sem qualquer constrangimento, direitos sociais
constitucionais.

16 Segundo Thompson (1987), Rights of Man de Tom Paine tornou-se “um texto fundante do movimento
operario inglés” e “abriu um manancial para a legislagdo social do século 20” (op. cit., 98 e 102). O livro
acabou sendo proibido como libelo sedicioso, e Paine, exilado.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (8):5 - 19, jan./jun. 1997



15

“..existe um direito que se tem sempre acreditado que o homem
possui e que creio que ele ndo possui nem pode possuir: o direito a
subsisténcia quando seu trabalho ndo é suficiente para adquiri-la. E
certo que nossas leis dizem que tem esse direito e obrigam a
sociedade a dar emprego e alimentos aqueles que ndo podem obté-los
no mercado ordinério; porém, assim fazendo intentam subverter as leis
da natureza, e em consequiéncia pode-se esperar ndao sé que fracassem
em seu objetivo, mas também que os pobres, que desejam beneficiar,
sofrerdo cruelmente devido ao engano inumano a que sao submetidos.
...segundo as leis da natureza e independentemente de quaisquer
instituicGes particulares, exceto a propriedade privada..., henhuma
pessoa tem direito de reclamar da sociedade sua subsisténcia se seu
trabalho néo é suficiente para compra-la” (Ib., p.467).

Segundo Malthus, o pobre é o principal responséavel pela sua pobreza,
inclusive pelo despotismo provocado pela “pressdo da miséria” e pelo
“costume de atribuir esta miséria a seus governantes” (Ib., p.462). Ndo lhe
assiste direito a qualquer coisa, além daquilo que possa comprar com o seu
trabalho. A proposta de politica social, que chamo de malthusianismo social,
ja estd implicita no diagndstico e é enunciada de forma explicita e virulenta.
O autor entende que, como passo preliminar para a modificacdo do sistema
legal de assisténcia aos pobres, “a justica e a honra ...obrigam a rechacar da
maneira mais formal qualquer direito dos pobres a que se 0s sustente”. Para
atingir tal fim, propbe que novas leis estabelecam que “nenhuma crianca
nascida de qualquer matriménio realizado um ano ap6s a data da
promulgacdo da lei, e que nenhum filho ilegitimo nascido dois anos apos
aquela mesma data, teria direito a assisténcia paroquial” (Ib., p.477). Se,
apesar do aviso, alguém decidir casar-se, deve-se-lhe garantir a liberdade
para fazé-lo. Porém, por respeito as “leis da natureza, que sdo leis divinas”,
sustenta Malthus enfaticamente, “Deve-se negar-lhe (ao pobre) todo
socorro paroquial e abandona-lo ao socorro incerto da caridade privada”
(Ib., p.4477-8). O socorro paroquial era publico, porque sustentado por
impostos.

Malthus: Estado e educacdo. A terceira medida € de ordem
pedagdgica. Malthus descré acerbamente das instituicbes. Rejeita a
intervengdo do Estado e afirma sua crenca no individuo e nas leis naturais do
mercado, inclusive no plano social. Como utilitarista benthamiano, cré que o
pobre seré sensivel ao principio da utilidade. Como pastor anglicano do tipo
vitoriano, prescreve o caminho da prevencao através do controle moral. No
entanto, Malthus estd novamente diante de um impasse: como crer nas classes
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mais baixas da sociedade (1b., p.462), no populacho (Ib., p.463), se ali reinam
ignorancia e imprudéncia (Ib., p.543), ignoréncia e indoléncia (Ib., p.447),
além de ilusdo quanto a direitos? Apesar de (ou por causa de?) seu
individualismo, moralismo utilitarista e pessimismo radical, Malthus pde na
educacao tudo o que ainda lhe resta de esperanga: espera que, assim como “a
ignorancia humana e a indoléncia fazem com que aumentem tais males”
resultantes do principio da populagdo, “a instrugdo e a virtude fagam com
que diminuam” (Ib., p.447). Inspirando-Se em seu mestre Adam Smith, mas
buscando também responder a problematica (nova) da populagdo, Malthus,
ao mesmo tempo em que pde sua esperanga na educacgéo (do pobre), chama o
Estado para a tarefa. O mesmo Estado que mandara abster-se de interferir na
economia e na questdo da pobreza. No Capitulo I1X do Livro Quarto do
Ensaio, 0 autor trata das maneiras de retificar as opinibes predominantes
sobre a populacdo, o que € por si s6 revelador da natureza de sua concepcdo
de educacdo e do papel do Estado na educacéo.

Malthus propde: “um sistema de educa¢do paroquial” que
compreenda um plano semelhante ao proposto por Smith; “a melhoria das
escolas dominicais”; “um sistema de educa¢do nacional na Inglaterra” (1b.,
p.485-7). Em sintese, defende um sistema publico de educagdo e rebate como
antiliberais e fracos os argumentos daqueles que se opdem ao emprego dos
Unicos meios de que se dispoe para “elevar a situagdo das classes mais baixas
do povo” (Ib., p.487).

Além das matérias que se costuma ensinar e daquelas mencionadas por
Smith, Malthus prop6e que se explique com freqiiéncia aos pobres ndo s6 a
“verdadeira situagdo das classes baixas da sociedade” € a “influéncia que
sobre ela tem o principio da popula¢do”, mas também a “conseqiiente culpa
que elas mesmas t€ém no que respeita a parte principal de...sua miséria” (Ib.,
p.485); que se procure instruir os pobres sobre o funcionamento da lei da
oferta e da procura no mercado de trabalho ou “demonstrar-lnes que a
diminuicéo da oferta de trabalho é a Unica maneira possivel de fazer subir
efetivamente o seu pre¢o” € que “somente eles, sendo os possuidores dessa
mercadoria, podem fazé-lo” (Ib., p.451)17; que, com o tempo, se passe a
ensinar nas escolas “os principios mais elementares da economia politica”
(Ib., p.485), isto é, que se esclarecam “os principios que regulam os

17 Marx critica duramente o dogma econdmico segundo o qual os salarios sdo determinados pela variacéo
absoluta do niimero de trabalhadores. Sustenta que sdo determinados “pela propor¢do variavel em que a
classe trabalhadora se divide em exército da ativa e exército da reserva, pelo acréscimo e decréscimo da
magnitude relativa da superpopulagéo, pela extensdo em que ora ¢ absorvida, ora ¢ liberada” de acordo com
os ciclos da indastria moderna (s.d., 1.1, v.2, p.739).
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mercados”; que se faca isso pelo menos nas universidades (Loc. cit., nota 1).
Tudo isto com o objetivo de retificar as opinibes do povo, como se disse
acima.

As justificativas invocadas por Malthus ddo conta de todo o seu
conservadorismo, ou melhor, reacionarismo. Com efeito, segundo o autor: a)
mesmo que a “instru¢do inculcada aos individuos do povo comum ndo seja
suficiente para melhorar sua situacéo..., tem contudo o efeito de fazé-los
suportar com paciéncia os males que sofrem, por darem-se conta da loucura
e ineficacia da turbuléncia” (1b., p.487); b) o conhecimento dessas verdades
tende a “fomentar a paz e a trangiiilidade, a debilitar o efeito dos escritos
provocadores e a impedir toda oposicdo irrazoavel e mal orientada contra
as autoridades constituidas”’(1b., p.488); €) “mediante a instrugdo precoce e
a distribui¢do sensata de recompensas”, as escolas paroquiais poderiam
educar a nova geracd0 “em hdbitos de sobriedade, laboriosidade,
independéncia e prudéncia, e na forma mais adequada de cumprir com seus
deveres religiosos” (10.).

A énfase que Malthus d& a fungdo da escola, de doutrinagéo,
inculcacéo ideoldgica e controle social, contrasta de forma gritante com o
ensinamento de Adam Smith sobre a educagdo da “gente comum”:

“..as partes fundamentais da educag@o, ler, escrever e contar, devem
ser cedo adquiridas na vida das pessoas, de tal modo que a grande
parte até das pessoas que se destinam as ocupagfes mais inferiores,
tenham tempo de as adquirir antes que tenham de se empregar nessas
ocupacdes. Com uma despesa bastante reduzida, o (poder) publico
pode facilitar, encorajar, e mesmo impor a necessidade da aquisi¢ao
dessas partes mais essenciais da educagdo ao conjunto das pessoas
(Smith, 11, 1989, p.420-421).

Salta aos olhos a diferenca entre a versao liberal smithiana, classica,
de educacgdo publica da “gente comum”, centrada no ensino das ‘“partes
fundamentais da educacgdo - ler, escrever e contar”, e a versdo liberal
malthusiana, centrada na doutrinacéo, na inculcacao ideoldgica e no controle
do populacho. O pessimismo abriu alas a um messianismo pedagogico
moralista e reacionario.

Conclusdo. A titulo de conclusdo, levanto duas questdes. Em primeiro
lugar, falta confrontar as politicas sociais neoliberais, em particular as
educacionais, com o modelo malthusiano aqui exposto. Em segundo lugar,
poder-se-ia perguntar se o neoliberalismo ndo se esta fazendo acompanhar
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também da pretensao de Malthus, o qual se permitia ignorar toda critica, tal a
convicgdo que 0 animava a respeito da justica e humanidade de seu plano:

“Contando com esse reconhecimento (de que as leis de assisténcia aos
pobres “sdo essencialmente errdneas”), quaisquer que sejam as
objecdes que se apresentem ao meu plano, desde a perspectiva tantas
vezes miope da politica, ndo temo compara-lo, quanto a justica e
humanidade, com qualquer um dos que tenham sido apresentados; e,
obviamente, os qualificativos de iniquo e miope passam por mim
como 0 0cioso vento, ao qual ndo dou atengdo” (Malthus, op. cit, p.
548).
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Resumo

A pesquisa pretende elucidar alguns aspectos da proposta educacional inerente a articulagéo
proporcionada por um movimento social. Utilizando as contribui¢des de Gramsci na 6tica da
mudanga cultural examina-se a consolidacéo do processo educativo nas dimensdes do pensar e
do agir, da prética e da teoria. Isto sem furtar-se em apontar dilemas histéricos postos a mudanca
da otica cultural. Quanto a metodologia fez-se uso de entrevistas e do material publicado pelo
movimento.
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Abstract

This investigation intents to explain some points of view of an educational proposition inherent
to the conjunction provided by a social moviment. Making use of Gramsci's contributions to the
conprehension of cultural chance, an assessment of the consolidation of an educational process
is made considering the dimensions of thought and action. The methodology adopted in such
research included the the examination of texts published by the social moviment under study
and interviews.
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A andlise com énfase cultural

O presente texto pretende examinar alguns elementos do processo
através do qual dentro de um movimento social configura-se de maneira
peculiar um procedimento na Otica educativa. A perspectiva adotada se
enquadra no contexto educacional que outros autores denominaram de
educacdo popular ou politica. Analisa uma pratica que insiste num trabalho
pedagdgico em favor do horizonte politico de setores subalternos, com intuito
organizativo e difusor de valores ético-politicos. Neste sentido, cabe
examinar se a reflexdo de tais agentes adota uma apropriada metodologia para
alcar objetivos postos.

Existem por certo muitas pesquisas e interpretacdes possiveis que
podem ser tidas como otimistas, considerando particularmente 0 movimento
social como um novo sujeito social bem sucedido. Trata-se de relacionar e
reconhecer a importancia do processo organizativo proporcionado e as
mudanc¢as culturais que podem ser compreendidas como processo
educacional em sentido amplo. Desta maneira, dentro de uma perspectiva
critica o intento da presente analisel consiste em apontar hesitacdes e
perplexidades, problemas e contradicbes que se prolongam através da
trajetéria de um movimento. Tais preocupagdes facultam o alargamento dos
horizontes analiticos na medida em os aspectos mencionados forem vistos
como desafios estimuladores.

Neste sentido, problemas e incertezas de viabilidade aos objetivos
postos pelo movimento passam a ser compreendidos como condicionantes
advindos da complexidade do préprio processo. Além disto a Gtica critica,
segundo nossa compreensdo, vai permitir entender que determinados dilemas,
incertezas e tensdes integram a dindmica do social. Enquanto tais apresentam-
se como desafios, cuja densidade, energia e riqueza atém-se & permanéncia no
horizonte da leitura do real, sendo indcua toda tentativa de extermina-los na
dindmica social.

Diante da necessidade de delimitacdo da abrangéncia do campo de
investigacdo para o presente texto tomamos em apre¢co 0 movimento da luta
pela terra no sul do pais em época recente, sendo que suas determinagdes
continuam produzindo efeitos politicos no momento presente. De um lado,
existem dados objetivos da trajetoria historica a serem destacados e, de outro,
vem extremamente a proposito considerar a singularidade da experiéncia dos

1o presente texto constitui versdo modificada de trabalho apresentado no IV Encontro de Cientistas Sociais, 20
a 23 de maio de 1996, na UNIJUI - ljui (RS).
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sujeitos envolvidos. Através do destaque atribuido ao tema da experiéncia, a
partir da recuperacdo da subjetividade do individuo e da histéria, supera-se a
analise limitada sob os principios da ordem e de suas relagdes
predeterminadas.

Contra a coercdo de fendmenos objetivos e exteriores, a énfase
dindmica da cultura destaca as experiéncias que atestam um processo
educativo e a presenca de relagcdes sociais como fenbmeno em constante
ebulicdo. As discussdes do presente texto vdo no sentido de mapear o
encontro complexo entre os campos do conhecimento relacionados a cultura
politica, bem como a educacdo como fendbmeno da vida politica, utilizando
como apoio autores que enfrentaram essa problemética no &mbito concreto de
suas pesquisas.

O enfoque tedrico retoma as contribui¢fes socioldgicas gramscianas,
sendo que, tendo-o apenas como pardmetro de analise, as referéncias
bibliograficas aparecem somente ocasionalmente. Ao tratar da educacéo
politica através do movimento social fica explicito o reconhecimento da
importancia de uma agenda crescente das questfes culturais, que se articulam
com as tematicas socio-politicas. Neste sentido a analise coloca-se como
recuperacdo de temas vinculados a perspectiva cultural, inclusive como
critica das interpretagdes que minimizaram o mundo das representagdes ou o
perceberam como mero reflexo das condi¢fes objetivas da vida social. Cabe
considerar a educacdo como énfase da cultura politica e como produto do
processo historico e ndo como ressonancia de outras dimensfes. Sob tais
angulos na andlise considera-se a presenca de dimensdes culturais como
aspecto relevante na explicacdo de fendmenos sociais, tal como é a
emergéncia de um setor subalterno no cenério nacional.

O processo educativo, no intuito de compreender a préatica politica,
ndo s como exercicio a partir de efeitos diretos sobre as relagdes de poder,
mas constituido a partir de informagdes, experiéncias, representagdes e
crengas que solidificam e regulam adesdes e demandas. Com tal finalidade
vem a ser oportuno destacar a vertente interpretativa que permite considerar o
fendmeno educativo na intersec¢do entre cultura e politica a partir do angulo
dindmico (Barreira, 1996). As relacdes entre ideologia e politica, situadas a
partir de uma perspectiva critica, ddo ensejo para o0 entendimento de
comportamentos coletivos a partir de vivéncias culturais e histéricas. As
contribui¢des de Gramsci, bem como de Luckas e Lefebvre, entre outros,
suscitam o debate que aproxima os caminhos da cultura e da politica a partir
de uma 6tica ndo linear, ou seja, de fluxo e refluxo dos movimentos sociais.
Nesse sentido, valoriza-se a dindmica processual e as experiéncias cotidianas
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como sendo propulsoras de aspectos educativos com potencial de mudanca da
cultura politica.

Na historia recente das ciéncias sociais verifica-se uma redescoberta
do plano simbdlico como elemento constitutivo das préaticas politicas. Basta
para 0 momento chamar atencdo para a relevancia da andlise de temas
referentes ao campo da cultura, que delineiam o enfoque dos objetos de
investigacdo e a maneira de pensarmos as relagdes sociais. A influéncia da
perspectiva de anélise que recupera 0s aspectos do simbdlico constitui-se da
maior relevancia para considerar o resultado de movimentos sociais como a
emergéncia de novos sujeitos na historia.

Diante do visto, a perspectiva do desenvolvimento de capacidade
intelectual, para determinada tarefa coletiva ou atividade com exigéncia de
habilidade politica, através de um cronograma permanente, visualiza-se por
intermédio de encaminhamentos que respeitam as diferencas. Alguns dos
elementos indicados serdo detalhados ao longo do presente texto sobre um
processo de educagdo informal. Com o enfoque, cuja caracteristica
fundamental é a ética cultural, pretende-se oferecer uma contribuicdo a
temética da contextualizacdo da forca plural dos movimentos sociais no sul
do Brasil, enquanto atores reconhecidos no cenario das disputas politicas.

Os dados para a presente anélise foram obtidos através da literatura
produzida pelo movimento em destaque e mediante a aplicacdo de entrevistas
cujo roteiro tem sido definido pelo objetivo de delinear os elementos de uma
relacdo pedagdgica.

A temética educativa como desafio

Tendo em vista a presente andlise, consideramos como formacao
politica toda tentativa de elaborar, dentro do movimento social, perspectivas
que contribuam para a emergéncia da critica ao contexto histérico, assim
como uma acdo conseqiente. Ou seja, trata-se da elaboragdo de um
conhecimento de forma a estabelecer um patamar de consciéncia social que
explicite a luta pela terra na dimensdo da disputa entre forgas sociais. A
formagéo politica relaciona-se diretamente com a construgdo da consisténcia
ideoldgica das posicdes assumidas pelos membros que compdem o
movimento social. A citada consisténcia inclui uma dimenséo histérica que
abrange uma avaliacdo do processo politico, do desenvolvimento social e as
possibilidades de sua subsisténcia enquanto sujeitos neste processo. Neste
sentido, a formacdo politica ora em exame rima com a consolidacdo de
dimensdes fundamentais da cidadania.
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A tematica da formacdo politica dentro do movimento incide
diretamente sobre a otica da consolidacdo da autonomia, como ator social em
busca do reconhecimento do seu espaco, estabelecendo como tal um conjunto
de relagcbes com outros atores, de disputa ou de entendimento, pois que a
formacdo tende a desenvolver esta perspectiva. Autonomia ante as
instituicGes (partido, sindicato, Igreja, Estado), por mais que mantenha com
elas um proficuo relacionamento, assim como de liderancas politicas
exteriores aos seus quadros.

A proposta de alterar os patamares da cultura politica - cuja estratégia
articulada pretende corroborar o aspecto intelectual das vontades politicas - é
desafiada a responder pela elaboracdo ou apropriagdo de um discurso e,
especialmente no sul do pais, contornando as raizes fundadas em bases
religiosas; a dar encaminhamento a relacdo tensa entre pulso firme na direcéo
do movimento e a consolidacdo de lagos democréticos; a fortificar a
expressdo publica das demandas e concomitantemente fortalecer a reflexdo no
cotidiano sobre a pratica levada a efeito; a confrontar-se como formas de acéo
nas fronteiras entre o legal e o ilegal, com os limites da violéncia sem
permitir-se renunciar por completo & mesma. A educagdo politica apresenta-
se como tematica apropriada para conferir ao movimento de maneira mais
larga a autonomia de direcdo dos objetivos e de determinacdo ante os
aspectos constantes da sua pauta. E um programa articulado objetiva permitir
aos seus membros apropriarem-se da constru¢cdo do processo discursivo,
conferindo coeréncia entre interesses, discurso e acao.

Se de um lado o Movimento Sem Terra usufrui de uma concepcao
pedagdgica de que os seus membros devem ser sujeitos de sua prépria
formagéo, por outro lado admite-se a necessidade de reconhecer as
determinagdes histéricas. Ou seja, se paradoxalmente ninguém educa
ninguém, de forma semelhante pode-se endossar que ninguém, nem
individuo, grupo ou classe se forma por si mesmo, sendo em confronto ou
conformidade com outros atores sociais. "Todo ser humano sofre
determinagdes histdricas, conjugadas com as condi¢Bes sécio-culturais em
gue nasce e consubstanciadas na posicao de classe que ele € levado a assumir.
Assim cada um é geograficamente situado, historicamente determinado,
culturalmente condicionado em sua formacdo, ndo apenas pelo meio, mas
sobretudo pela classe a que pertence" (Betto, 1979, p. 164). Segue como
consequéncia desta reflexdo do autor que para 0s membros do movimento, ao
almejarem ser sujeitos de sua formacao, isto ndo significa que o processo
possa ser entendido como espontdneo e que parta do zero. Existem os
condicionamentos e 0s preconceitos.
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O processo de politizacdo - apreensdo por parte da consciéncia de
deveres e direitos politicos, que compdem o horizonte da cidadania e
preparando o livre exercicio - dentro do movimento em questdo esharra e
enfrenta-se com as contradicBes e os efeitos contrérios produzidos pela
dominacdo ideoldgica. Segundo algumas analises socioldgicas, tal fendmeno
levaria a maioria da classe subalterna a colaborar na reproducéo e no reforco
da sociedade existente. Cabe aqui apontar o esforgo histérico através do qual
0 movimento em prol do acesso a terra pretende contornar tal contradi¢&o.

O processo de educacdo politica apresenta parametros amplos e ndo é
uniforme em todas as instancias do movimento. Por isso convém centrar a
atencdo sobre as formas de como se desenvolve e os elementos que o
constituem. A primeira constatagdo refere-se a forma coletiva com que se
encaminha o debate sobre a pretendida politizacdo, onde 0s sujeitos
passariam a perceber uma dimensdo politica em toda prética social. Em
diferentes niveis verifica-se uma valorizacdo da tradicdo oral, como discurso
que formula a representacdo social, utilizando-se os testemunhos através da
narracdo de experiéncias vistas ou vivenciadas. Tal procedimento representa
uma maneira concreta de veicular informacGes e a0 mesmo tempo ressaltar a
sua importancia para formular aspira¢cBes e para consolidar iniciativas no
ambito do coletivo.

A temética educativa como desafio histérico compreende um
entendimento singular das maltiplas contribui¢des advindas da préatica da luta
pela terra. A experiéncia constitui-se um elemento fundamental para
consolidar através da luta social pardmetros especificos de cultura politica na
medida em que educacdo passa a ser compreendida com socializagdo do saber
e producdo de conhecimento (Tamarit, 1996). Os embates forjados pela
postura assumida pelo MST frente & questdo agréria, bem como o debate
suscitado em torno dos conflitos externos e internos tendem a conformar a
representacdo social em consonéncia com o empenho pela cidadania. Neste
sentido o momento educativo conecta-se diretamente com a representacdo
social pela qual os individuos envolvidos Iéem o mundo e suas relagGes.

Para entender a especificidade de atores sociais, como no caso o MST
na circunstancia de protagonista da reforma agréria, implica atribuir ao
espaco das experiéncias um processo de elaboracdo e de reconstrucdo de
capacidades. Por esse motivo, o processo pedagdgico retém como
consequéncia a reconstrucdo de trajetdrias de organizacdo e mobilizacdo,
atribuindo significado e valorizando agdes coletivas, para além dos marcos
conceituais disponiveis a todos os membros. A nocdo de experiéncia
constituiu uma espécie de alavanca para recompor trajetérias singulares, a
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partir de uma identidade de interesses historicamente construida, cujo caso
tipico encontramos na Encruzilhada Natalina de Ronda Alta e os instantes
subsequentes.

Para o cientista social entender a forma de organizacdo e mobilizacdo
de grupos sociais na Otica educativa implica, entre outros aspectos, em
conhecer o linguajar interno, a trajetoria de vida, a cultura de contestagdo, a
crescente planificacdo das atividades. Cabe substituir a definicdo prévia do
sentido historico das lutas sociais e recuperar a perspectiva da caracterizacéo
do ato educativo a partir do agir cotidiano, das idéias gestadas no plano
concreto dos acontecimentos e na experiéncia acumulada.

Em muitas interpretacdes do inicio dos anos 80 0s (novos)
movimentos sociais foram compreendidos na conjuntura brasileira como
emergéncia de espacos de consciéncia menos dirigida pelo mercado e de
manifestagbes culturais menos alienadas ou de valores e crengas basicas
diferentes com dose de elemento estranho dentro do corpo social. Dentro do
MST havia inicialmente uma grande preocupa¢do como a inser¢do no
mercado de trabalho, identificando-se acesso a terra com trabalho; com o
transcurso dos assentamentos alarga-se o debate sobre educacdo para a
competéncia produtiva e a qualificacdo para o mercado. Os obstaculos para
melhorar a qualidade de vida no contexto do acesso & terra ndo dissolveram
os percal¢cos do debate em torno da producdo coletiva. Para atingir tal
objetivo, a diregdo do movimento percebe crescentemente que se faz
necessaria a presenca de novas varidveis para pensar as dindmicas de poder,
de longos debates com adeséo pratica e tedrica e de manifestacdo de sujeitos
gue encarnam a experiéncia cotidiana de elaboragdo da prépria vida social.

Com a participagdo nas mobilizacBes verifica-se o aumento
consideravel do volume de leitura, com busca frequliente de informacGes sobre
os fatos em curso. O fato coloca-se como destaque na medida em que o
habito de ler praticamente inexistente entre lavradores semi-alfabetizados.
Neste sentido, ao longo dos quase vinte anos de atividade do movimento, a
alfabetizagdo tem uma importancia consideravel, de um lado para ler a biblia,
os folhetos, os boletins ou assimilar os canticos, as palavras de ordem. Em
suma até textos de formacdo, como seja para apreender novas técnicas,
formas de organizacdo e articulacdes referentes ao trabalho na terra
conquistada. Ainda remete a uma interpretacdo das informagfes, como no
caso do noticiario a propdsito dos objetivos postos em pauta. Estes elementos
da formagdo politica que integram um processo educativo como um momento
fundamental, onde se trata das articulagdes para modificar a formulacéo
ideoldgica, as aspiragdes ante os encaminhamentos, a critica social ante os
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patamares culturais proporcionados pelos condicionamentos sociais. Todo
este tratamento dispensado as informag8es encontra-se sustentado, inclusive
na tentativa de ampliar o nimero de "sem terra" mobilizados.

Educar o pensar e 0 agir

Ao se explicitar as razdes da emergéncia de manifestacfes socio-
culturais nas classes subalternas ja se compreende também uma tentativa de
libertar 0 pensamento. O programa de educacao politica revigora a iniciativa
deste aspecto para livrar o pensamento da predominéncia de elementos da
ideologia dominante. Ou, numa outra perspectiva, remete a uma
aprendizagem para elaborar 0 seu proprio pensamento de acordo com
interesses sociais visualizados como coletivos através das manifestagdes
publicas. A alteracdo do modo de pensar possui intensa conexdao com o tipo
de luta pela terra, pois para os lavradores a questdo do objeto fundamental
inclui ndo s6 a possibilidade do trabalho de subsisténcia, mas também um
modo de pensar e de agir socio-politico, no intuito de optar por alternativas
de melhoria da qualidade de vida.

Na perspectiva gramsciana, as classes subalternas encontram-se
dominadas também no modo de pensar. E o caminho da desobstrucdo da
consciéncia de seus interesses passa pela capacidade da maneira de conformar
0 pensar, a fim de criar um pensamento arraigado predominantemente a partir
de suas condic8es e do seu contexto histérico. Neste sentido, um programa de
formac&o politica, em seus diversos niveis dentro do movimento, significa um
empenho para desocultar as origens das idéias. Se o procedimento néo
significa expulsar em definitivo, a0 menos diminuir o espago da "falsa
consciéncia" - na medida em que ndo corresponde a interesses e valores e
distancia percepcdo e pratica - introduzida do exterior por fontes diversas. Tal
desocultacdo ideoldgica exige um trabalho pedagdgico que s6 pode ser
levado em frente numa relacdo critica entre setores subalternos atingidos e a
condicdo de intelectual comprometido, como no caso as entidades de
assessoria.

A acdo planejada com perspectiva educativa, desenhada dentro do
movimento social, remete a uma determinacdo politica que se situa entre a
pressao por resultados imediatos e o ponto de vista historico. Para Gramsci a
perspectiva inovadora a ser adotada para a elevacao da percepcao igualmente
critica na categoria mobilizada na luta pela terra incide naquela que
desemboque na reforma do entendimento do mundo e das relagfes em que 0s
individuos estdo inseridos. Para que se encaminhe a questdo do intento da
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autonomia de setores subalternos no pensar e na agdo politica importa que
concomitantemente se encaminhem novas maneiras de ordenar o fenémeno
do real e novas relagBes sociais. Entretanto tal autonomia carece ser
delimitada nos patamares das condic¢Ges de possibilidade.

O trabalhador do campo depara-se com uma dupla questdo, ao mesmo
tempo um duplo entrave. Além de fazer parte das classes subalternas, cujo
opressor maior encontra-se nas restricdes da propriedade capitalista, ele se
encontra como que obcecado pela visdo de autonomia do seu trabalho sobre a
terra. E os "sem terra", em especial, estdo submetidos também pela visdo que
contrapfe a liberdade do trabalho "autdbnomo" e outras formas de
subsisténcia. Assim sendo, seus olhos estdo como que velados pela autonomia
equivocada e pelas restricGes impostas pelo seu isolamento politico.

A submissdo cultural, com maior freqiéncia do que as relacdes
econdmicas, passa desapercebida na medida em que tende a apresentar-se
mais sutil, ou mesmo atingir como consequiéncia aspectos ndo explicitados.
A "falsa consciéncia" enredada nos meandros dos condicionamentos de tal
autonomia e liberdade pode ser desvendada por uma visdo de conjunto das
relagcBes sociais vigentes, pois a exploracdo, que o alcanca ndo de forma
direta porque tem muitas mediacdes (Martins, 1980), jA& o submeteu
profundamente. Todavia como desvendar a ilusdo da liberdade se parcela das
liderangas do proprio movimento identificam a terra com o trabalho,
enquanto de fato estdo parcialmente submetidos pelo capital? Este dilema
histérico o Movimento Sem Terra enfrenta de forma permanente e pode dar
respostas pelo cronograma de formacdo atingindo de modo diverso os
envolvidos.

A emancipacgdo cultural, entendida também como a libertacdo do
pensamento, possui relacdo direta com a condi¢do do exercicio democrético
no interior do movimento social. Se a finalidade principal engloba a maior
participagdo na distribuicdo da terra, representa também obter parte nas
decisbes econbmicas, sociais e politicas. O inicio desta pratica, visando
germinar tal participa¢do, pode-se dar internamente ao proprio movimento,
pois os obstaculos ante tal dimensdo politica da acdo por parte dos
trabalhadores deve-se ndo somente aos tropecos impostos pela dominagéo,
mas sobretudo pela auséncia de preparacdo politica dos proprios engquanto
cidaddos (Singer in Singer & Brant, 1982). A partir desta reflexdo uma
proposta de educacdo politica visando desembocar nos passos da cidadania
pode ser entendida como uma tentativa de conquistar a participacdo nas
decisdes que incidem sobre o seu presente e futuro. Significa uma pratica
articulada, cujo saber provindo da experiéncia menos a proposito de obedecer
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ordens corretamente, mas para propor acdes coerentemente e de forma
coletiva, assim como entender o sentido politico das medidas que alteram as
suas condi¢des de existéncia.

A formacdo politica na tentativa de livrar o pensamento da imposi¢éo
ideoldgica, no sentido de evadir-se dos condicionamentos da passividade,
permite romper com o comportamento politico de ficar esperando que os
"grandes" venham a resolver todos os problemas. Estas alteragdes junto aos
patamares da passividade e da intervencdo "dos de cima" fundamentam, na
percepg¢do dos entrevistados na pesquisa, a mudanca que mais se faz sentir na
maioria dos "sem terra", proporcionada através da mobilizacdo e do
desenvolvimento intelectual. A alteracdo deste patamar de ideologia submissa
advém do exercicio da capacidade para intervir nas decisdes que afetam o seu
destino. Tal perspectiva de politizacdo parece referir-se a um processo
democrético instaurado na condugdo dos rumos do movimento. Por outro
lado, parece que ndo ha caminhos prévios que evitem a possibilidade
histérica da volta insistente do vanguardismo, do populismo autoritario. E,
neste sentido, cabe apontar equivocos frente aos quais a parcela mais
ilustrada dos setores populares também encontra-se desfiada na tentativa de
observar uma postura democratica: elitismo, golpismo, centralismo e
preconceitos, entre outros.

Democracia, prética e teoria

A educacdo politica para a elevacdo a consciéncia critica dentro do
contexto da sociedade capitalista precisa de outros parametros além da
democracia interna as mobilizagBes. A pedagogia para aprender a dirigir esta
pautada também em outros requisitos para além da escola democratica.

As discussbes sobre a perspectiva educativa conduzida pelos
movimentos sociais também colocaram em pauta questdes referentes ao tema
da representacdo e delegacdo de poderes. As praticas de organizacdo e
escolha de liderancas no ambito das experiéncias associativas foram
percebidas, por muitos estudiosos, como formas de aprendizagem politica
efetivadas em niveis micro sociais. A passagem dessa experiéncia restrita
para uma outra de carater mais amplo, relativa a cargos eletivos disputados
para o Legislativo foi percebida em conexdo com uma “cultura politica”
tipica. Por muitas vezes e em diversos casos a percepcdo de liderangas
populares separavam as formas cotidianas de representagdo daquelas que
dizem respeito & politica institucionalizada em cargos eletivos e partidos
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(Ruscheinsky, 1995). Este equivoco foi resolvido nos anos iniciais da
ampliacdo do movimento em destaque para além das fronteiras locais.

A praética educativa, almejada pelas diferentes determinagdes tomadas
ao longo da histéria do MST, foi sendo crescentemente vista como instancia
de constituigdo de uma nova cultura politica dentro das circunstancias de
mobilizacdo, reivindicacbes e conflitos. Inclusive, projetando que seria
necessaria a construgdo de uma alternativa as institui¢des representativas
vigentes. Os encontros de formacéo enfatizam uma espécie de ag8o politica
ndo convencional, redimensionada sob o curso de experiéncias, cujo intuito
representaria o cerne de uma outra forma de aprendizagem das relacfes de
poder.

Por mais que a prética da desobediéncia representasse um dos pilares
da atividade na luta pela terra - como no caso das ocupacdes de areas ociosas
ou de contornar ordens governamentais expressas - desde 0s primeiros
eventos regionais e nacionais a postura predominante passou a ser
propositiva, definindo e negociando pardmetros para o implemento da
reforma agraria. Neste sentido aponta para praticas diferenciadas e
descentralizadas de poder, propondo que se construam areas de experiéncias
dotadas de uma espécie de micro politica. Na medida em que se concederia a
cada cidaddo participar das decisdes que mais afetam a sua vida criam-se as
condicGes de luta por novos direitos e 0s espagos proprios de intensa projecéo
para o patamar politico.

A direcdo do movimento com a insisténcia na formag&o politica dos
dirigentes pretende preparar atores politicos para o papel de orientacdo, com
capacidade para pensar, estudar, dirigir e decidir. A formacéo politica passa
por encontros de avaliacdo, por estudo, planejamento e contato com
contelidos impressos, pela direcdo do grupo de base, pelo fascinio de
negociar das reivindicagdes em instancias externas.

Tenho observado na pesquisa de campo que as contingéncias das
mudancas freqlientes de local sdo desfavoraveis a formacdo de um arquivo
particular de informagfes e dados, com o que a lideranga pudesse ter uma
minibiblioteca popular, inclusive de acesso para os demais, no sentido de
favorecer a organizagdo democratica da cultura. Torna-se necessario
interrogar-se quanto & eficiéncia de material impresso como formador de
opinido e perguntar sobre as razbes da répida dispersdo do material
pedagdgico distribuido aos membros do movimento, como o jornal, folhetos,
livretos, relatorios, manuais. Todavia, o tratamento dado aos debates, com
constante busca de novas informagBes quanto aos resultados dos
encaminhamentos, revela a presenca da pesquisa como investigacdo sobre
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novos horizontes. O procedimento de pesquisa equipara-se a um principio
educativo (Demo, 1996) na medida em que a partir do esforgo proprio produz
um conhecimento cumulativo. Neste saber construido o relacionamento entre
teoria e pratica podem ser continuamente questionados como consequéncia
do procedimento adotado.

A condugdo democratica do movimento e a formagdo politica mantém
uma relacdo dialética com outras dimensfes, mesmo que em constante tenséo,
entre elas o relacionamento entre teoria e pratica. A maioria dos membros do
movimento em destaque podem participar das mobiliza¢Bes, todavia isto
ainda ndo significa a capacidade de elaborar uma reflexdo sobre estas acdes
enquadrando-as no contexto histérico. A experiéncia permanece algo
fundamental para modificar o patamar do conhecimento da realidade, como
no caso de incorporar elementos fornecidos pelas ciéncias humanas. Segundo
0 autor que fundamenta nossa anélise (Gramsci, 1978a) nenhum movimento
possuir a magica de elaborar consciéncia da sua totalidade de uma sé vez,
mas através de experiéncias sucessivas e analisadas, ou seja na tensa conexdo
entre teoria e pratica. Através de uma série de fatores, os lavradores podem
vir a perceber que as suas condi¢bes de existéncia sdo perpassadas e
determinadas por condicionamentos alheios & sua vontade politica.

Remetendo-nos a origem do movimento, detectamos que o documento
final do Encontro Nacional de Cascavel, em 1984, diversas vezes refere-se a
questdo da experiéncia como elemento fundamental da cultura que sustenta a
manifestacdo publica das demandas, quando propfe: promover encontros e
trocas de informacdes sobre a prética em curso, apresentar as taticas postas
em agdo divulgando-as para outros companheiros através de sindicatos e
Igrejas, mostrar a forca de pressdo obtida através das lutas locais e as
respectivas conquistas conseguidas. E, ao contrario, o documento final do I°
Congresso Nacional de Curitiba (1985), para surpresa do leitor, desconsidera
uma referéncia explicita & tematica neste instante destacada. A diferenga
visualizada deve ser interpretada como conseqiéncia do publico alvo,
respectivamente a quem se dirige o discurso. Neste sentido, o primeiro
documento com insisténcia na importancia explicita da experiéncia carece ser
enquadrado na perspectiva de dirigir-se ao publico de &mbito interno ao
movimento, com o intuito de consolidar-se através de um conjunto de
orientacfes. O segundo discurso possui como alvo o publico externo, pois 0
documento em destaque foi preparado como plataforma através da qual o
MST pretendia langar-se no cenario nacional.

O relacionamento tenso entre teoria e pratica, a interacdo entre
reflexdo e agdo constituem-se dois momentos de um mesmo processo de
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formacéo politica. Os "sem terra” tendem a motivar-se pela e para a agdo a
partir daquilo que sentem frente a credibilidade de determinados objetivos da
mobilizacdo. A educacdo para critica do seu préprio contexto pretende
integrar o sentir e o saber, a experiéncia e 0 compreender. Uma pratica sem
vinculo com formulacdo de teoria interpretativa consistente, no mais das
vezes ndo conduz a mudancas de fundamental relevancia, assim como uma
teoria sem uma pratica conseqliente. Ou seja, uma idéia pode ser brilhante,
todavia 0 que importa é traduzi-la enquanto agente e seus efeitos no
cotidiano. Cabe destacar a dupla face do desafio de relacionar teoria e prética,
de um lado ha uma tensdo permanente e, de outro, ambas se necessitam para
um desempenho fecundo.

Na medida em que o conhecimento de relages sociais constitui um
ato politico, saber e poder associam-se intimamente. No movimento a postura
de reflexdo sobre a agdo, para além de discursos inflamados ou doutrinérios, e
0s encontros com a finalidade de debater tematicas da conjuntura nacional,
aliando o intuito do planejamento dos rumos a tomar, representam uma
tentativa de levar a teorizar, de alimentar uma perspectiva tedrica.
Especialmente na medida em que ajudam a desvendar as contradi¢fes das
préprias acBes e das ralacBes capitalistas, para em seguida sistematizar os
seus interesses a luz da critica a ambos. A relacdo entre teoria e pratica
permanece um desafio constante nos movimentos sociais em geral.

A educacdo politica enfrenta estes e outros dilemas no esfor¢o de
elevar o nivel critico das bases sociais a fim de fazé-las participar do trabalho
intelectual: fidelidade aos objetivos da conquista da terra como sentem as
bases ou atacar as raizes das contradi¢cdes sociais que criam o contingente
"sem terra"; a tensdo entre o imediato e o histérico; a relagdo entre subjetivo e
objetividade; o vinculo entre a formacéo politica e as mudancas culturais.

Dilemas histéricos postos a politizagéo

A tensdo entre o imediato e o histérico se pde para 0 movimento como
um desafio permanente e se apresenta irresollvel, porque se pde como dois
polos opostos, entretanto integrante de um mesmo processo. A formacgdo
politica pode insistir nos aspectos estruturais e histéricos que enquadram a
realidade do campo a partir das demandas imediatas dos trabalhadores sem
terra, no intuito de formar militantes politicos tanto para a conquista da terra,
quanto para a area sindical e partidaria. Os objetivos a longo prazo postos
pelas mobilizacbes do campo no sul do pais incluem mudangas sociais, a
constru¢do de um regime democratico-popular onde entdo se consolidaria e
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completaria o atendimento as reivindicagBes. Tal dimensdo historica da
politizacdo tende a sofrer o impacto dos acordos para obter conquistas, da
pratica de barganha para apoios politicos e das concessGes ante a pressao das
forcas sociais opostas.

As variacdes na perspectiva politica e na ideologia como visdo de
mundo ndo constituem-se meros reflexos imediatos das condicGes
econdmicas (Gramsci, 1978a). Esta interpretacdo d& espaco para a
possibilidade do movimento se afirmar com um discurso que aprimora uma
pedagogia politica prépria e a possibilidade de mudancga na consciéncia social
dos envolvidos sem um imediato contraponto de ganhos econdmicos.

Neste interim entra também em jogo de maneira quase imediata a
tensdo entre objetividade e subjetividade na formacéo politica. De acordo
com o pensamento de Gramsci (1978b), pode-se afirmar que a tentativa do
que denominamos de politizagdo eleva os "sem terra" da predominancia dos
elementos subjetivos, presentes no conhecimento, para um patamar de
conhecimento ancorado em dados predominantemente mais objetivos quanto
a realidade social. Neste rumo o planejamento e a reflexdo atuam na 6tica da
unificacdo cultural dos mesmos quanto a leitura do real, visando superar
condicionamentos postos pela realidade velada aos olhos dos cidadaos e para
a elucidacdo dos quais requer-se determinado instrumental de andlise.

Em diferentes eventos que se caracterizam pelo cunho politico dos
temas destacados segue-se um esquema que inclui inicialmente um momento
de andlise da realidade, discorrendo sobre alguns aspectos do momento
conjuntural, ao menos é o que se tem observado em diversos encontros
regionais e estaduais. A anélise dos interesses e da acdo das respectivas forcas
sociais de acordo com a conjuntura em que o movimento se desenvolve
importa para ressaltar as possibilidades diversas, seja no apoio as demandas
por forcas existentes, seja para visualizar os agentes da oposi¢do. Inclusive
permitindo levar menor prejuizo politico nos embates, ou desistindo de
alternativas no limite da legalidade, uma vez que com antecedéncia se
procedeu uma avalia¢do das possibilidades concretas.

Na andlise da interferéncia cotidiana das forgas sociais, diante dos
objetivos alicer¢ados pelo movimento de luta pela terra, de acordo com os
documentos examinados, privilegia-se crescentemente a oposi¢do entre
Estado e movimento. Isto pode visualizar uma énfase simplificadora da
complexidade de interesses configurados e das contradi¢fes concernentes aos
papéis sociais atribuidos ao Estado pela sociedade (Martins, 1994). A postura
de oposicdo, sem balizar devidamente as negociagdes com a instituicdo,
detectam um conhecimento parcial e estreito do real. Outro limite na anélise
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da sociedade e das forcas sociais com interesses diversos no campo
apresenta-se pela insistente auséncia dos assalariados rurais do horizonte do
movimento na luta pela conquista da terra. Parece que esta vem sendo uma
categoria em crescimento e marginalizada pelas liderangas do movimento,
inclusive minimizando seu peso politico. Assim perde-se um aspecto da
anélise que contemple um conjunto mais vasto dos setores subalternos. Para a
logica do capital o destino dos "sem terra" direciona-se a plena
proletarizagdo. Desta maneira abre-se espago politico para que outras
organizacfes se ocupem dos assalariados (Bastos, 1985), oferecendo-lhes a
leitura de um significado para a seu sofrido empenho cotidiano.

A superacdo do dualismo na andlise das forgas sociais aparece como
um desafio relativo a possibilidade da constituicdo de uma interpretacdo
critica frente as contradigdes inerentes a condicdo social em que se encontram
0s maiores interessados na conquista da terra. O 3° encontro nacional do
trabalhadores rurais sem terra, realizado em janeiro de 1987, estabelece
quatro prioridades para o movimento e entre elas um programa de formacéo
para os niveis: base, militantes, direcdo e liderangca. Os diversos livretos
elaborados para os grupos locais constituem-se material importante e auxiliar
a um programa de formacéo politica, servindo para propagarem uma unidade
cultural, embora com toda a sua fragilidade.

"Temos por exemplo o livrinho que contém o plano de Reforma
Agréria e a nossa contraproposta. E um livro que deixa bem claro que
a gente tem um pé para fazer o trabalho. O plano do governo para nés
é pior do que o nosso. Temos boletins que divulgam os noticiarios
regional e municipal." (Entrevista de campo).

A politizacdo inclui além da compreensdo intelectual a faceta da
verbalizagdo e da construcdo do préprio discurso a respeito de novos
contetidos. Nos encontros de formacao ocorre o uso freqiiente da técnica de
realizar do debate através de trabalhos em grupo seguido de plenario, cuja
perspectiva educativa coloca-se tanto para tratar os conteidos em destaque,
quanto para operacionalizar 0 manejo dos mesmos através da elaboracéo
adequada do discurso.

A formacdo politica dos dirigentes tem como principal finalidade,
mais do que conhecer o funcionamento das rela¢fes sociais, vir a visualizar a
possibilidade de como dirigir com mais eficacia, baseados na leitura dos seus
reais interesses e de tal modo que os dirigidos obedecam. Por outro lado,
convém reconhecer que a leitura de um livro ainda ndo modifica um
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dirigente, nem um livro ou um dirigente modificam a realidade (Gramsci,
1978b) das condicbes de existéncia e de mobilizacdo dos "sem terra”.
Indicam e interpretam a possivel linha de agdo e um erro neste sentido passa a
ser a razdo de frequentes fracassos quanto aos objetivos postos pelos
movimentos sociais.

A mudanga da 6tica cultural

A audécia do projeto envolvendo a educagdo politica pretende como
conseqliéncia mexer diretamente com a visdo de mundo dos membros do
movimento, portanto direcionando-se a alteracéo da cultura politica existente,
correspondendo a passos de sua pretensa reformulagdo. As idéias
motivadoras dos protestos socio-politicos das classes subalternas contém em
si mesmas diferentes origens e sustentam-se numa pluralidade de interesses
(Rudé, 1982). A politizagdo como dindmica cultural também nédo ocorre de
forma homogénea, ndo s6 porque ja existe uma cultura, uma visdo de mundo
diversificada e situacbes de existéncia social. Por isso mesmo o conceito
freqUentemente utilizado de "conscientizacdo", s6 na aparéncia refere o
processo coerentemente, cabe ressaltar a existéncia de inconvenientes de seu
uso, seja enquanto termo, seja enquanto conteido, pois no mais das vezes
vem acompanhado da nogdo de que se trata da possibilidade de criar
consciéncia a partir e um espaco vazio. Alias, acima apontamos as razdes
para denominar equivocada esta compreensao e as respectivas conseqiiéncias.

A mudanga nas dimens@es culturais tende a mexer igualmente com a
vida moral, com a visdo de legalidade e ilegalidade dos atos praticados pelas
manifestacbes do movimento. Estas ligam-se inclusive a uma nova intuicao de
vida, um modo de sentir e compreender 0s seus interesses e de interpretar a
realidade conflitiva em que os respectivos vivem (Gramsci, 1978a). Se
inserida na dimensdo da utopia, pde-se na dire¢do do futuro e relaciona-se
com a criagdo de novas rela¢fes sociais e da sociedade correspondente.

No programa de formagdo politica empreitada pelo movimento em
questdo constata-se uma diferenga substantiva na interpretagdo do
capitalismo, se comparado aos contetdos dos grupos de esquerda anteriores a
1964 que atuavam nas lutas do campo. Se h4 a proposta de aumentar 0s
produtos para o mercado interno, fortalecendo o senso de cidadania, tal fato
ndo estd ligado a estratégia de um desenvolvimento capitalista autbnomo,
nacionalista e pelo qual poderia distanciar-se da luta imediata pela terra como
objetivo fundamental (Martins, 1981). Contudo, num particular enfrenta a
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mesma ambigiidade: a auséncia de justificagdo de que o capital é o real
adversario e nem tanto o latifindio ou o Estado.

A conquista da terra, um direito social tido como fundamental e
condigdo de melhoria de vida, constitui-se mudanca ainda efémera frente as
tendéncias da concentracdo do poder e do capital na economia capitalista
(Singer in Singer & Brant, 1982). Com isto a formacéo politica ndo pode
deixar de questionar as experiéncias ao longo da histéria brasileira de luta
pela terra, por mais que precisa delas como razéo de ser.

A tentativa de formacdo politica nos diversos campos - como o
sindical, o partidario, as forgas sociais, 0s movimentos, o Estado, entre outros
- assim como nos diversos niveis - base, militantes e direcéo - ndo evita por si
mesmo alguns entraves. Além das controvérsias e dilemas ja apontados,
merecem ser citados, segundo o olhar do analista, as tensdes irresollveis, o
conhecimento dicotdmico. Segundo anotou Gramsci em vérias oportunidades,
a tentativa de popularizar uma andlise cientifica pode sofrer desvios
irrepardveis na tarefa interpretativa e na sua coeréncia com a agdo destacada.
Isto parece estar presente na andlise da sociedade através da exemplificacdo
do jogo de futebol com dois times: os capitalistas e os trabalhadores. Esta
figura de uso freqliente, como verificado na pesquisa de campo, ao
acompanhar dias de estudo da comissdo municipal em Chapeco, entre outros,
e assembléias gerais em acampamentos a partir do final da década de 80.

A anélise da conjuntura aparece como uma interrup¢do no jogo em
destaque para avaliar as forgas dos craques e de suas jogadas para alcancar a
vitéria. O mesmo se da para realizar a analise da situacdo das diversas lutas,
da reforma agraria. Se a contradicdo fundamental no capitalismo opde o
capital e o trabalho, nem por isso se pode varrer com uma pincelada as outras
tensdes existentes, como as vezes parece indicado (Movimento Sem Terra,
1985): qualidade e quantidade, mobilizacdo e organizacdo, agitacdo e
propaganda, trabalho de base e de massa, centralismo e democracia, massa e
vanguarda, imediato e histérico. Ou como seja, ha que se recolher a
existéncia de dispares tensfes entre o pedo e o arrendatario, o trabalhador do
campo e o operario. Numa visdo histérica através da educagdo politica
conviria o reconhecimento destas tensdes como permanentes e como forcas
da historia, ao contrario do imobilismo advogado com a sua reducéo.

Esta perspectiva critica, da qual a formacdo politica dentro do
movimento cré fazer parte, reconhece que o método pedagdgico representa
um avango inquestiondvel na O&tica de perceber a opressdo, 0s
condicionamentos e as viabilidades sociais reais das propostas ventiladas.
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Todavia o alargamento do procedimento da formacéo politica em larga escala
é um desafio posto.

"O pessoal tem reunides nos municipios da comissdo municipal e
também fazem assembléias, fazem dias de estudo. Também nas
comunidades, eles pegam material aqui na secretaria e entregam nos
municipios e fazem reunido de estudo. E fazem reunides também para
discutir aspectos taticos: como arranjar dinheiro, organizar-se
economicamente no movimento, se vao ocupar a terra e como vao, a
realizar manifestacGes, caravanas, caminhadas." (Izabel, entrevista de
campo).

Pela trajetoria apontada pela entrevistada fica praticamente inerente ao
procedimento a mengdo as devidas relacBes entre setores intelectuais e a
atividade do movimento. Neste sentido, a figura dos assessores aparece como
uma constante na trajetoria educativa e a sua importancia se deve ao fato de
que detém técnicas, informacfes, metodologia ainda inacessiveis aos
trabalhadores. Por um certo periodo tornou-se palavra de ordem uma frase
sintomatica "s6 dirige quem sabe" (Movimento Sem Terra, 1985), a qual
aponta para a necessidade de ingresso no horizonte de conhecimento dos
assessores na organizacdo. Segundo Gramsci o elemento central na relagéo
entre intelectual e setores subalternos encontra-se no equacionamento da
relacdo entre teoria e pratica. Isto na perspectiva da luta pela terra remete ao
contributo da educacdo, elevando a consciéncia tedrica especialmente dos
militantes. Sentir o que se passa ainda ndo basta para compreender e saber.
Cabe ao assessor o papel de incentivar a reflexdo sobre a a¢do: reconhecer as
relagBes sociais e a acdo das forgas sociais para estabelecer a a¢do favoravel a
incrementar objetivos e interesses. Esta colaboragdo tende a delinear um
ajuste entre a consciéncia da histéria com a acdo conseqliente.

O problema para que o conjunto da categoria envolvida na luta pela
terra assimile as posi¢Bes da fracdo mais avangada dentro do movimento,
constitui-se num desafio histérico de educagdo politica das massas e sua
conformacdo com as exigéncias do fim principal a alcancar com todas as
mobilizagBes (Gramsci, 1978b). Nos documentos do movimento em aprego
aparecem  freqlentemente  expressdes que delineiam  perspectivas
vanguardistas, tais como, formacdo de lideranga, preocupar-se com oS
militantes, agitar a massa, ou militantes com visdo profissional da luta.
Todavia, 0 cronograma de politizacdo levado a préatica abrange mais do que
uma manipulacdo, pois ndo se pode esquecer que 0S membros possuem
mecanismos para aceitar ou rejeitar, distinguir e assimilar o que Ihes interessa

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (8):21 - 47, jan./jun. 1997



39

em determinado momento para uma agdo politica eficaz. Nesta Gtica a
condicdo de intelectual organico junto aos sem terra delineia-se dentro de
determinadas possibilidades de influéncia e viabilidade historica.

A educacdo pelo olhar das publicagdes

Dentro do quadro de educagdo politica folhetos, manuais e o "Jornal
dos Trabalhadores Sem Terra" exercem uma funcéo informativa e formativa
fundamental no movimento. O seu contelido pode ser classificado como a
mescla de duas maneiras de relacionamento com a realidade de que trata:
informativo ou formativo, reproducdo e leitura, informativo e opinativo
(Gramsci, 1982). N&o cabe aqui entrar no debate se tal classifica-se como um
jornalismo politico, popular ou alternativo. O contetdo do jornal ¢
determinado e controlado por um grupo dentro do movimento, com o acerto
de que esta em sintonia com a executiva nacional.

A linha editorial dirige-se na defesa dos interesses, na formacdo de
opinido, no auxilio & organizacdo da classe trabalhadora, através de noticias
sobre as mobilizaces na luta pela reforma agraria, outros movimentos, ac6es
governamentais, cultura e politica. Além de pretender satisfazer as
necessidades do seu publico, pretende criar e desenvolver certas
necessidades, criar e ampliar a sua area de atuacdo. Isto €, vem sendo
produzido na defesa dos interesses dos trabalhadores sem terra e destinado a
eles e a outros setores, bem como informar os simpatizantes e os apoios. A
categoria dos trabalhadores sem terra, colocada como primeira razdo de ser
das publicacfes em destaque, pode vir a interferir na producdo dos conteldos
e na forma da apresentacdo através avaliacBes periddicas. Outro fator que
interfere diretamente na periodicidade de qualquer uma das publicagdes
refere-se & consisténcia financeira do empreendimento:  verbas,
financiamentos de entidades nacionais e internacionais, ou poupancga propria.
A presente pesquisa de campo ressente-se de informagdes suficientes para
avaliar o consumo do jornal entre os lavradores mobilizados, como nos
acampamentos de existéncias precaria.

"O jornal estd deixando com clareza a realidade das lutas, acaba
mostrando as conquistas, as derrotas e as dificuldades que os "sem
terra" enfrentam.. Ensina e incentiva, vé as lutas de outras
comunidades e municipios.” (Francisco - entrevista de campo).
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"Tem divulgado as lutas e mesmo ajuda a esclarecer alguns pontos da
reforma agraria. Numa parte divulga as lutas do povo e noutra ajuda a
esclarecer a maioria que os trabalhadores ndo tem condigdes de
esclarecer." (Egidio - entrevista de campo).

Numa recente publicacdo interna foram apontadas algumas funcGes e
tarefas do jornal: propaganda ideoldgica, agitar a massa, organizar o
movimento. Para isto tenderia a cumprir algumas tarefas para garantir a sua
eficiéncia: orientar o movimento, o militantes através de uma visdo global da
luta, alimentar a unido ideoldgica, o descontentamento com sistema, a mistica
revolucionéria.

Os efeitos mais visiveis dessa discussdo quanto aos fins a atingir alude
a valorizagdo do imagindrio ou do simbdlico, enquanto planos
imprescindiveis as préaticas coletivas, pois a adesdo é mediada pelo espacgo
das representagdes culturais. Estas funcionam como uma espécie de lugar de
mediacdo entre 0s espagos coletivos e individuais, como crengas ou mitos que
constituem a vida social. Neste espaco as publica¢fes pretendem exercer a
sua influéncia e cumprir com as tarefas selecionadas. Estd por suposto, no
intuito de cumprir com as atribuic@es, que o lugar do exercicio da politica ndo
se encontra uniforme e centralizado, cabendo destacar 0os mecanismos a partir
dos quais se estruturam as disputas e conflitos sociais.

O papel atribuido aos informativos retém a visdo de que a politica néo
pode ser pensada somente a partir de instituicdes, mas de modo peculiar a
partir de processos, nos quais os conflitos produzidos demarcam os limites,
bem como a importancia do controle do poder. Além do mais uma outra
perspectiva presente busca apresentar a arte da politica de um angulo
inovador e diz respeito a sua expressao através de simbolos circunscritos aos
espacos dos rituais. Ou seja, rituais reconhecidos e simbolos com significado
vital representam algo de fundamental para o desenrolar de um movimento
social consistente e de durabilidade histdrica (Girardet, 1987). A valorizacéo
dessa dimensdo responde a parcela do universo cultural dos sem terra. Os atos
politicos, como as maltiplas manifesta¢fes publicas, envolvem a expressao de
emocdes e roteiros ritualizados, como ousa ser determinado linguajar dos
discursos.

A reflexdo em curso admite afirmar que conteido e forma, rituais e
simbolos apresentam-se  aspectos constitutivos dos procedimentos
pedagdgicos nos movimentos sociais. A analise do contexto cultural em que
se estrutura a luta pela terra oferece a perspectiva para a compreensdo das
mensagens, conteldos e praticas coletivas, bem como as repercussées no
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plano da sociabilidade e da dindmica dos setores subalternos. Gramsci ao
realizar um levantamento das publicac¢fes educativo-formativas conclui que a
insisténcia no conteldo da informacdo é na verdade o combate "por certa
cultura, por uma determinada concep¢do do mundo contra outras culturas e
concepgdes de mundo... 0s jornais puramente politicos ou de opinido
puderam ter difusdo (exceto em periodos de intensa luta politica): eram
comprados pelos jovens homens e mulheres que se interessavam pelo destino
de suas opinides politicas e por um numero de familias fortemente unidas
ideologicamente" (Gramsci, 1978b, p. 367 e 376).

Uma possivel contradicdo do jornal e de outras publica¢fes pode ser
detectada ao supor a homogeneidade dos interesses da classe trabalhadora. A
equipe que elabora os conteldos tende a atingir alta homogeneidade e
consciéncia critica, entendendo inclusive os leitores como elementos
ideologicamente transformaveis. O jornal e os cadernos de formacdo
destinam-se a levar orientacBes da dire¢do ao conjunto do movimento.
Embora as dificuldades financeiras constantemente influenciem na
distribuicdo aos leitores, assim como restringem o cronograma de formacéo
politica, estas publicacbes apresentam-se como disciplinadoras do
movimento. Entende-se por disciplina a relagdo entre base e direcdo na
realizacdo da vontade coletiva, ndo somente procedimento exterior e
mecanico ou passiva recepcdo de ordens, porém um esfor¢o individual
concreto, coletivo e consciente das agdes a realizar (Gramsci, 1977; 1982). O
sacrificio, a obediéncia e as mobilizagcBes publicas integram o pretexto
inerente as formas de luta pela terra, animadas pela persuasdo do discurso
politico.

O fenbmeno e o volume das publicagdes obtidas ao longo dos anos
remete 0 respectivo movimento necessariamente a formacdo de uma
assessoria adequada aos objetivos e conteldos. A referida assessoria soarad
como uma referéncia externa, uma vez que tal quadro intelectualizado possui
uma referéncia a luta pelo acesso a terra para outros individuos. Nesta
assessoria por vezes ancora-se a possibilidade de estabelecer um conjunto de
aliancas e levanta a interrogacdo sobre o patamar da respectiva autonomia do
movimento. Este fato permanece, por mais que tenham sido verificadas
tentativas em que os proprios membros passaram a condicdo de relatores de
suas experiéncias ante a finalidade de publicar a verséo exata dos "sujeitos da
historia”. Ou seja, é a tentativa de dar voz contra a marginalizacdo e
submiss&o.

Ao lado de outras iniciativas visando a educacdo politica, as
publicacdes voltam-se predominantemente para a formacdo de quadros, cuja
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capacidade principal refere-se ao direcionamento das acles estratégicas do
movimento. Ao mesmo tempo, a permanéncia de algumas publicacGes
tornando-se seriadas e por varios anos, traca uma referéncia a maneira como a
informacBes passam por um crescente aperfeicoamento quanto & forma e
conteldo, a semelhanca do tratamento de lapidacdo dado aos metais. Sem no
entanto dispensar-se a perspectiva de ocasionalmente, ao nivel interno,
verificar-se uma rela¢do tensa entre tal quadro de assessoria e o corpo do
movimento.

Ao mesmo tempo com a sequéncia de uma série de publicacBes
instaura-se, de maneira concomitante para viabilizar o intento, um processo
de institucionalizagdo do movimento, na medida em que certos
procedimentos firmam-se independentemente da vontade dos mentores. Alias,
0 proprio empreendimento da tematica da formacdo de quadros pretende
remeter 0 movimento no rumo do longo prazo, a permanéncia sempre mais
consistente no cenario da disputa entre forcas politicas. Para fertilizar tal
perspectiva a consisténcia das publicacGes e de suas idéias vinculadas joga
um papel fundamental.
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Finalizando

A proposta educacional enreda-se em diversos aspectos, muitas vezes
ndo previstos ou indesejados pelos seus promotores. A afirmacdo politica de
um movimento se alicerca também na utopia, no discurso fundado em
esperancas e na movimentacdo de massa, do contrdrio em pouco tempo
provavelmente ndo passard de uma marca ou da denominagdo. As entidades e
federacBes se multiplicaram em tipicos exemplos de denominagdes acima dos
movimentos concretos, servindo para preencher um elenco de siglas ou criar
um aparelho de controle. A maioria destes organismos, inclusive no campo
popular, ndo possui por base a mobilizacdo consistente dos setores que
pretende representar. Sendo assim  encontram-se  freqlientemente
desvinculadas das bases, quando ndo representam uma subdivisdo das
tendéncias politicas.

A animacdo, a utopia, a mobilizacdo, a "mistica” sdo aspectos
fundamentais para a continuidade e o crescimento do movimento e ndo se
identificam com o processo de polarizacdo; de outro a mudanga para uma
consciéncia mais critica parece que ndo resolve necessariamente a temética da
mobilizacdo e da unidade no movimento em analise. Todavia contemplam
dimensGes que mantém estreitas relagdes com um procedimento educativo.

O estudo do processo pedagdgico proporcionado pelos movimentos
sociais constitui um dos exemplos mais significativos em torno do qual os
temas da cultura e da politica tem uma proficua convivéncia. Trata-se de
perceber uma prética social que tenta consolidar uma articulagdo tanto no
plano das discussGes tedricas quanto no ambito de informacBes cotidianas
como consequéncia dos comportamentos coletivos. Neste sentido ganham
prestigio temas que dizem respeito ao desenvolvimento da identidade do
movimento social e das representacGes que subsidiam as préaticas politicas.

Sob a dtica da construcdo da identidade, o embasamento do processo
educativo adquire relevancia na medida em que se entende que a perspectiva
cultural  atribui compreensdo e d& significado as formas politicas de
organizacdo. Os modos de contestacdo da questdo agraria e a elaboragdo de
discursos foram percebidos como sinais de conquistarem o patamar de serem
sujeitos da sua histéria. Todavia a busca da identidade que constitui um
processo de organizacdo ndo pode ser captada como expressao de unidade de
determinados grupos sociais, como uma total homogeneidade tendo em vista
abdicar de todas especificidades individuais proprias (Ruscheinsky, 1992). Os
aspectos envolvidos com a Otica da identidade, como uma das dimensdes
motivadoras do programa educativo do MST, ofereceram questBes
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importantes a discussdo como tentativa de apreender o diverso, com
relacionamentos multiplos, diferenciados e acontecendo em situagOes
diversificadas.

O programa de formacéo de quadros tende a aproximar os militantes
do movimento em consideragdo de outras oOticas, reconhecendo a importancia
de outros atores sociais. O posicionamento dos mesmos tende a ser tomado
em considera¢do na formulacdo do horizonte educacional. No caso da luta
pela terra no sul do pais avista-se no patamar da institucionalidade a presenga
constante do Estado, de partidos politicos, de sindicatos, da Igreja Catélica e
de outras mobiliza¢Bes. Ora o processo educacional dentro do movimento
social tende a edificar diferentes niveis de dialogo com as institui¢des citadas
e ante as quais trata-se de elaborar um discurso adequado ao agente pelo qual
pretende responder.

Ante o Estado, requer o reconhecimento de uma pauta e
freqlentemente o movimento requer mudancas na forma de tomar as decisdes
politicas. A abordagem da tematica referenciada aos horizontes partidarios
faz-se necessaria pela justificativa de conquistar espago junto a defini¢do da
ordem legal. Trata-se menos de considerar um partido em particular como um
educador e direcionador, todavia a temética educacional impde pensar a
representatividade de interesses e a influéncia nas instancias de poder. Outras
instituicGes, como a Igreja e o sindicato, tendem a ser tomadas como
instrumentos auxiliares para realizar o objetivo fundamental.

Desta maneira a formacao politica semeia horizontes e langa um olhar
sobre os elos com a institucionalidade. Ao mesmo tempo pretende edificar-se
como forma de qualificar o debate sobre a autonomia como capacidade de
relacionamento com um conjunto de outras forcas integrantes do contexto
social. A importancia de adquirir a pratica de articular informac@es diversas
e, por vezes, contraditérias, por parte das liderangas e do conjunto dos
membros, presta-se para concretizar uma relacdo amadurecida com outros
atores em meio aos conflitos que a agenda de reivindica¢des da luta pela terra
traz & tona. Parece coerente perceber o movimento na ética de novo sujeito
social envolto em multiplos relacionamentos, onde a autonomia encontra-se
em constante tenséo ante & institucionalidade.

Certamente, a educacdo politica que importa destacar é a que rompe
com um apelo a cidadania em lugar dos cidaddos e que se reverte em
melhoria da situacdo social, bem como revelando-se em excelente
oportunidade para por em dia o cardter democratizador do processo
educacional em oposicdo a tendéncia de alimentar as desigualdades. A
gravidade da situacdo presente requer a modificacdo do discurso diante das
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reivindicagbes a proposito da realidade educacional e da ampliagdo das
oportunidades visando a democratizacdo do saber, cuja tarefa teria em vista
consolidar a cidadania e o bem publico, contrapondo-se ao retorno da
valorizacdo da diferenca e da desigualdade social.

A proposta de educacao politica enveredada pelo movimento coincide
com o discurso predominante, em passado recente, que insistia em
implementar mecanismos politicos e culturais voltados ao intuito de diminuir
as diferencas nos diversos niveis, construindo patamares de cidadania em
rumos cada vez mais homogéneos. A proposicdo do movimento analisado
parece ecoar como um enunciado tanto mais radical se vista como "miss&o"
com finalidade especifica de adentrar a cidadania, quanto mais verifica-se um
retorno ao elogio da diferenca. Onde a onda em ascensdo na cultura politica
refere-se & desqualificacdo dos parcos patamares de igualdade consolidados e
o discurso das reformas constitucionais contradiz a otica da cidadania.
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A crise da teoria curricular critica
Antonio Flavio Barbosa Moreira™

Resumo

O artigo enfoca a teoria curricular critica, em crise tanto no Brasil como nos Estados Unidos,
fundamentalmente em fungdo do descompasso entre teoria e pratica e ao crescimento desmedido
de temas e categorias, face a influéncia do p6s-modernismo e dos estudos culturais. Revé o
surgimento do discurso curricular critico no Brasil e, dada a significativa influéncia em nossos
tedricos, de seu congénere americano. O trabalho apresenta algumas contribuicOes resultantes
do dialogo entre os "neos" e os "pds"” e propde o aproveitamento de insights dos novos aportes,
desde que preservado o compromisso com a emancipagdo. Defende, apesar da crise, o potencial
analitico da teoria curricular critica. Propde, ao final, que na situacdo de crise a atencdo dos
estudiosos se dirija para a pratica, incrementando-se os estudos sobre a prética curricular.

Palavras-chave: Teoria critica de curriculo - Crise - Pés-modernismo - Pratica

Abstract

The article focuses on critical curriculum theory, which is seen in crisis, not only in Brazil but
also in the United States, due to the gap between theory and practice and to the excessive
incorporation of new themes and categories. It reviews the emergence of critical curriculum
discourse in Brazil and in the USA, the latter very influential on the former. It presents
contributions derived from the dialogue between the "neos" and the "pos" and suggests that the
insights from the new theories can be useful, provided that the focus on emancipation be
preserved. It argues for the usefulness of critical curriculum theory, despite its crisis. Finally, it
proposes that practice be the main concern of researchers and that studies on curriculum practice
be developed.
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O levantamento de um campo é em si préprio um ato de produgdo
cultural.
Pink & Noblit

N&o se precisa aceitar tudo que eles dizem para aprender com eles.
John S. Nelson

A questdo é que estamos de tal forma dentro da cultura do pés-
modernismo que é tdo impossivel um repudio simplista quanto o €
uma celebragdo, igualmente simplista, complacente e corrupta.
Frederic Jameson

1. Introducéo

Final de século — muitas as perplexidades, as incertezas, os desafios.
Novas tecnologias revolucionam a comunicacdo, difundem a informacéo,
modificam o processo de trabalho. O mundo se torna uma provincia global,
uma fabrica global, um shopping center global (lanni, 1995). Nesse mesmo
mundo, agravam-se as desigualdades sociais, persistem a pobreza e a miséria,
aumenta o desemprego, degrada-se o meio ambiente, acentuam-se 0s
problemas demogréaficos, reacendem-se preconceitos. Muitos sdo os que, face
a tais contrastes, abrigam-se na apatia, no individualismo, no conformismo,
no consumismo. Muitos sdo, também, os que ndo cruzam os bragos e em
diferentes momentos e movimentos, lutando contra a exclusdo, renovam a
esperanca e teimam em inventar novas saidas.

Nesse cendrio, desestruturam-se certezas, abalam-se crencas,
questionam-se valores e saberes. A crise se propaga nos diferentes setores da
atividade humana. Desconfia-se das explicacOes, das teorias e dos métodos
tradicionalmente aceitos. Instala-se uma crise de paradigmas, crise de um
modelo de ciéncia fundado nos conceitos de causalidade e determinagéo e
pautado na idéia de uma verdade cientifica definitiva (Branddo, 1994).

A crise tensiona o campo da educacéo, refletindo-se nas teorias que
enfocam as questfes curriculares. Dentre elas, ¢ acentuadamente a teoria
curricular critica, que examina as relagdes entre o conhecimento escolar e a
estrutura de poder na sociedade mais ampla, abrindo possibilidades para a
construgdo de propostas curriculares informadas por interesses
emancipatdrios, que é vista em crise, tanto nos Estados Unidos como no
Brasil.
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No caso do pensamento americano, diferentes tém sido as
interpretagdes da crise. Para Pinar, Reynolds, Slattery e Taubman (1995), ela
resulta do ecletismo do discurso critico, decorrente da ampliagdo desmedida
de seus interesses e de suas categorias. A um corpo conceitual cuja base
incluia as nocbes de reproducdo, resisténcia, hegemonia e ideologia,
acrescentaram-se inconsistentemente, segundo os autores, questdes de raca e
género e, posteriormente, principios de outros aportes.

Para James Ladwig (1996), a crise resulta tanto de um impasse teorico
como da caréncia de pesquisas que alcancem os padrdes bésicos da ciéncia
convencional. O impasse teorico é visto pelo autor como fruto de indevida
combinacdo de referenciais teéricos e de incorporacdo meramente aditiva de
temas e categorias. No que se refere a pesquisa, Ladwig considera que 0s
estudos desenvolvidos, fundamentalmente qualitativos, ndo apresentam
evidéncias suficientes de suas proposicdes, 0 que 0s torna pouco convincentes
para grande parte da comunidade educacional tradicional.

Para Jennifer Gore (1993), a crise é mais evidente no setor em que se
inscrevem os trabalhos de Henry Giroux e Peter McLaren. As razBes sdo
fundamentalmente duas: auséncia de sugestdes para uma pratica docente
critica e utilizacdo de discurso altamente abstrato e complexo, cujos
principios dificilmente podem ser entendidos e operacionalizados pelos
professores.

No caso do Brasil, Regina Céli Cunha (1997), com base nos conceitos
habermasianos de crise e legitimacdo, sustenta que a concepgao critica de
curriculo vivencia uma crise de legitimacdo, por ndo conseguir, na pratica,
implementar seus principios tedricos. Aponta como possibilidade de saida a
busca, intersubjetiva, da resposta a questdo: que é curriculo?, resposta a ser
discutida tendo em vista a realidade brasileira, cindida, explorada e
danificada.

Em recente investigacdo (Moreira, 1996), procurei entender, por meio
de entrevistas, como especialistas em curriculo percebem os rumos do campo
que ajudam a construir. Suas falas sugerem uma situagdo de crise. A opinido
dominante é que os avangos tedricos afetam pouco a pratica docente: embora
conferindo maior prestigio ao campo no meio académico, as discussdes
travadas dificilmente chegam a escola, deixando de contribuir, como se
desejaria, para sua maior renovagéo.

Apesar da propalada crise, a teoria curricular critica constitui a mais
produtiva tendéncia do campo do curriculo. Principalmente nos Estados
Unidos, a quantidade e a importancia das publicacdes a ela associadas tém
sido destacadas pela literatura especializada (Ladwig, 1996; Pinar et al.,
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1995; Stanley, 1992). No Brasil, os estudos criticos de curriculo sdo também
hegemdnicos, como mostram levantamentos da producdo contemporéanea,
tanto dos trabalhos apresentados no GT de Curriculo da ANPEd nos anos 90,
como de artigos publicados em periédicos brasileiros no mesmo periodo
(Macedo e Funddo, 1995; Moreira, Oliveira e Sepulveda, 1996). Os
levantamentos mostram ainda a crescente influéncia do pensamento pos-
moderno, em sintonia com o que acontece nos Estados Unidos, bem como a
incipiente presenca das teméticas de raga e género nos estudos.

Duas linhas de pesquisa parecem conformar hoje a teoria critica de
curriculo. A primeira, dominante até os anos oitenta, exemplifica a
"fidelidade" as abordagens estruturais e aos referenciais tedricos que
balizaram os primeiros estudos - o neo-marxismo e a teoria critica. A
segunda, mais visivel nos anos noventa, incorpora contribuicdes de estudos
feministas, estudos de raca, estudos culturais e do pensamento pds-moderno e
pos-estrutural. Pode-se, entdo, caracterizar o atual embate na tendéncia
critica, como o faz Apple (1996-b), como entre os "'neos' e 0s ""pos'.

E o pensamento curricular critico que escolho como objeto de minha
atencédo neste trabalho. Assim o fago tanto por comungar dos valores sociais e
éticos que informam suas investigagdes, como por considerar necessario, em
um momento em que Se anuncia sua crise, examinar suas contribuicdes e seus
impasses, bem como indicar redimensionamentos e novas perspectivas.

Nesse trajeto, entendo campo como o fazem Pinar et al. (1995):
formado por pessoas que escrevem textos a partir de limites historicamente
estabelecidos e de tradicBes, regras e principios que seus antecessores
estabeleceram como razoaveis. Campos, pessoas, idéias, problemas, teorias e
métodos se modificam de modo ndo linear, em velocidades que variam e sdo
avaliadas distintamente conforme as circunstancias e 0s agentes sociais
envolvidos no processo. Em meio a essas mudangas, rupturas ocorrem,
tradicBes se deslocam e se reagrupam em novas problemaéticas (Apple, 1996-
b). Em meio a essas rupturas, contradi¢cbes podem se acentuar e campos ou
tendéncias que os compdem sdo apontados como em crise. No campo do
curriculo, é o discurso critico que, por sua abrangéncia e sua criticidade, mais
vulnerével se torna a situacao de crise.

Entendo crise como caracterizando-se por contradicfes objetivas,
decorrentes da perda do poder explicativo do aparato conceitual e/ou da viséo
de mundo da teoria e vivenciadas intersubjetivamente pelos sujeitos concretos
e histéricos envolvidos. Na encruzilhada em que se encontram, tais sujeitos
empenham-se em reestruturar suas identidades, por meio da utilizacdo
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diferenciada de estratégias de preservacao ou de superacgao dos principios em
xeque (Marcondes, 1994; Cunha, 1997).

Organizo o texto da seguinte forma. Abordo inicialmente o
desenvolvimento da teoria critica de curriculo no Brasil. Focalizo depois o
pensamento curricular critico americano, ainda significativamente influente
entre n6s. Enfoco, a seguir, o didlogo entre os "neos" e os "pdés". Sugiro,
finalmente, caminhos que vejo como capazes de possibilitar o avango das
discuss@es. Reafirmo, ao longo do texto, o potencial analitico da teoria critica
de curriculo, a despeito dos problemas que enfrenta.

2. A teoria curricular critica no Brasil

A emergéncia da teoria curricular critica no Brasil pode ser situada no
final da década de setenta, apds o inicio do processo de abertura politica. E
nesse momento que explode, em todo o pais, uma literatura pedagdgica de
cunho mais progressista.

Na primeira metade da década de oitenta, os artigos publicados sobre
curriculo refletem pouco a influéncia das teorias da reproducdo e das
abordagens socioldgicas desenvolvidas nos Estados Unidos e na Inglaterra.
Nem mesmo a obra de Paulo Freire, bastante influente nos pensamentos de
teéricos como Ira Shor, Henry Giroux e Peter McLaren, recebe lugar de
destaque nas andlises de nossos especialistas. Os estudos desse periodo
representam, assim, mais esforcos de criticar as diretrizes curriculares dos
anos setenta, que tentativas de reformular e fortalecer o campo e acelerar as
transformacBes que se faziam indispensaveis na escola brasileira (Paraiso,
1994). llustram bem, em resumo, a época da "dendncia" e do questionamento
das identidades de campos, como o Curriculo e a Didatica, marcados pelo
tecnicismo prevalente durante o regime autoritario pds-64. Em 1986, José
Luiz Domingues publica importante artigo, verdadeiro marco do campo.!
Nele, o especialista, ao enfocar nossa producdo critica, caracteriza-a mais
pela intencdo de desarticular o modelo de Tyler que pela explicitacdo de uma
nova proposta curricular. Aponta a presenca de duas vertentes criticas: uma
primeira associada & pedagogia critico-social dos contelidos e aos homes de
Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello e José Carlos Libaneo, e uma
segunda associada as propostas de educacdo popular e a0 nome de Paulo
Freire. Domingues registra, ainda, o inicio da difusdo das idéias de Giroux e

LEste artigo corresponde ao primeiro capitulo da tese de Doutorado do autor, publicada na integra em 1988,
com o titulo O Cotidiano da escola de 1° grau: o sonho e a realidade.
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Apple no Brasil, difusdo que se acelera rapidamente e em grande parte
responde pelo desenvolvimento da sociologia do curriculo em nosso pais. O
autor estimula, por fim, os tedricos do campo a traduzirem a complexidade
conceitual, transformando-a em teoria em acgdo. Se isso ndo ocorrer, afirma
em comentério bastante atual, as propostas estdo fadadas ao fracasso, uma
vez que os professores ndo as podem implementar se ndo as compreendem.

Como preocupagdo dominante nos anos oitenta, identifico a questéo
dos conteldos curriculares, principalmente da escola de primeiro grau, cuja
deficiente atuacdo preocupa a todos os especialistas do campo. Ainda que
concordem quanto a importancia da escola para as camadas populares, 0s
curriculistas discordam radicalmente quanto aos conteudos a serem ensinados
e aos métodos a serem empregados. Os debates se travam entdo entre 0s
defensores de um conhecimento universal objetivo, a ser dominado por todos,
e 0s que propdem uma escola alternativa que integre construcdo de
conhecimento e conscientizagdo. Em pouco tempo, a discussdo estanca. A
pedagogia dos conteldos perde aos poucos parte do prestigio de que
desfrutava, a0 mesmo tempo que se observa, principalmente entre 1988 e
1992, uma incidéncia crescente de artigos brasileiros que refletem a
influéncia da sociologia do curriculo inglesa (Mendes, 1997).

Vale realcar, nessa década, os esfor¢os feitos por educadores,
associados tanto a pedagogia dos conteldos como a educacdo popular, de
aplicar suas idéias em processos de renovagdo curricular em diferentes
sistemas escolares do pais. Ressalto os trabalhos de Guiomar Namo de Mello
em S&o Paulo, Neidson Rodrigues em Belo Horizonte e Paulo Freire em Séo
Paulo. A analise dessas e de outras propostas de reformulacéo curricular —a
meu ver ainda insuficientemente estudadas — pode vir a contribuir
significativamente para o avan¢o do conhecimento acumulado no campo.

Quanto aos livros de autores nacionais publicados na década de
oitenta, destacam-se, trés coletaneas de artigos e dois livros que constituem
adaptacGes de teses de doutorado. Praticamente todos os autores se ligam a
programas de pos-graduacdo em educacdo, que sobressaem, assim, como o
locus da producdo de textos criticos de curriculo na década (Souza, 1993).
Sobressai, nesse momento, o programa da PUC/SP, em cujos estudos é
marcante a influéncia de Paulo Freire. Dentre eles, assume importancia a
proposta de novo paradigma de avaliagdo curricular, tema pouco
desenvolvido entre nés e criticamente tratado no livro Avaliacdo
Emancipatéria (Saul, 1988).

Em 1986, na IX Reunido da ANPEd, o GT de Curriculo inicia suas
atividades. Dele participam os nomes mais representativos do campo no
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Brasil. Nos primeiros encontros, discutem-se, dominantemente, os rumos do
pensamento curricular brasileiro, questdes do ensino de Curriculo nas
universidades, bem como os contetdos curriculares da escola de primeiro
grau. Oscila-se, inicialmente, entre a pedagogia dos conteldos e a educacéo
popular, tornando-se logo mais visivel a influéncia das analises sociol6gicas
inglesas e americanas.

Em 1990, Tomaz Tadeu da Silva publica importante artigo2, outro
marco do campo, no qual apresenta as licdes aprendidas e as davidas apds
vinte anos de existéncia de uma teorizacao critica de curriculo. Sua intengéo
bésica é refletir sobre a possivel contribuigdo do curriculo para a construgdo
de uma sociedade democratica.

Os artigos publicados na primeira metade da década de noventa
apresentam cada vez mais densidade teérica, expressam a preocupagdo com
0 conhecimento escolar e enfatizam a necessidade de se considerar a cultura
do aluno no processo de selecdo dos conteldos (Paraiso, 1994). As
influéncias tedricas diversificam-se nitidamente, o que se reflete na defesa da
multireferencialidade nos estudos de curriculo (Burnham, 1993).

O ndmero de livros sobre curriculo publicados a partir de 1990
aumenta consideravelmente em relacdo a década anterior. Alguns
correspondem a adaptacOes de dissertacdes e teses (Garcia, 1995; Jorge,
1993; Moreira, 1990; Saviani, 1994; Silva, 1990), outros constituem
coletdneas de artigos de autores nacionais e estrangeiros (Gentili e Silva,
1994; Moreira, 1994, 1997; Moreira e Silva, 1994; Silva, 1993, 1994-b,
1995; Silva e Moreira, 1995; Veiga-Neto, 1995); outros incluem trabalhos
apresentados em seminérios em que se discutiram questdes curriculares (Silva
e Azevedo, 1995; Silva, Azevedo e Santos, 1996); outros representam
valoroso esfor¢o de sistematizar o pensamento em construgdo (Silva, 1992,
1996). Nessa intensa producdo destaca-se, principalmente por parte dos
autores associados & UFRGS, a incorporacdo do pensamento pos-estrutural,
particularmente de Foucault, e dos estudos culturais &s andlises criticas da
educacdo e do curriculo. Cabe acentuar, ainda, nas coletaneas, a presenca de
literatura estrangeira recente, 0 que tem propiciado tanto a difusdo de
teméticas antes ndo abordadas entre nés, como a divulgagdo de inimeros
autores de diferentes paises, como Estados Unidos, Inglaterra, Africa do Sul,
Awustralia, Nova Zelandia, Cingapura, Espanha e Franca.

O que se observa, tanto nos artigos como nos livros da década de
noventa, é a sensivel diversificacdo das influéncias teoricas, com o recurso

2 Este artigo foi incluido pelo autor no livro O que produz e o que reproduz em educacéo, publicado em 1992.
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aos grandes nomes da teoria social européia, cuja aplicacdo aos estudos
pedagdgicos ja ocorrera nos Estados Unidos e na Inglaterra na década de
oitenta. O mesmo fendbmeno se verifica, ainda que com menos intensidade,
nos trabalhos apresentados nas Gltimas reunides do GT de Curriculo. Utiliza-
se 0 pensamento de Derrida em processos de desconstrugdo de teorias
curriculares, empregam-se noc¢des de Foucault em estudos que focalizam as
manifestacbes dos micro-poderes no cotidiano escolar, parte-se de Deleuze e
Guattari para discutir implicagdes de novas metaforas da estrutura do
conhecimento para a organizagdo curricular. Paralelamente, continua-se a
citar Giroux, Apple, Young e Forquin, renomados autores da sociologia do
curriculo, bem como Habermas e Bachelard, nas anélises do conhecimento
escolar (Macedo e Fundéo, 1996).

O GT vem recebendo nimero crescente de pesquisadores, cujas
diferentes experiéncias e formacBes tém enriquecido as discussdes.
Ressaltem-se também as recentes adesdes de especialistas no campo, antes
ligados a outros GTs.

Nos anos de 1995 e 1996, os pesquisadores associados a ANPEd
agrupam-se em torno da discussdo dos Parametros Curriculares Nacionais.
Em inimeros encontros realizados por todo o pais, expressam enfaticamente
sua rejeicdo a determinagdo governamental de controlar, por meio dos
Pardmetros e de mecanismos de avalia¢do, a escola publica brasileira, a fim
de imprimir-lhe a qualidade de que careceria.

Como se pode ver, na segunda metade da década de noventa, 0s
estudos e os debates sobre curriculo no Brasil intensificam-se e diversificam-
se, temética e teoricamente. No entanto, apesar dessa efervescéncia, a teoria
curricular critica, semelhantemente ao que ocorre nos Estados Unidos, é vista
como em crise, como padecendo de grave problema: "o distanciamento entre
a producdo 'tedrica’ e a realidade vivida no cotidiano das escolas" (Souza,
1993, p. 126). Ou seja, a sofisticagdo tedrica, segundo os prdprios estudiosos
do campo, ndo foi ainda suficientemente Util para o processo de construcao de
uma escola de qualidade no pais.

Examino, a seguir, a produgdo americana, bastante influente no campo
do curriculo no Brasil, desde suas origens. Destaca-se, no momento atual, a
influéncia de autores que tém procurado incorporar principios e categorias do
pensamento pés-moderno e pds-estrutural e dos estudos culturais, como
Giroux, McLaren, Popkewitz e Cherryholmes, que estimulam nossos teéricos
a utilizar os mesmos referenciais.

3. O discurso critico de curriculo nos Estados Unidos
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A emergéncia do campo americano costuma ser situada em 1918,
quando os livros de Bobbitt - The Curriculum - e de Kilpatrick - The Project
Method - s8o publicados (Franklin, 1974). Durante os primeiros cinqiienta
anos, a preocupacao com os processos de planejar e desenvolver curriculos
domina o discurso. No inicio da década de setenta, abordagens de cunho
socioldgico comecam a desenvolver-se. Desencadeia-se um movimento de
reconceptualizacdo do campo, no qual especialistas se unem em torno da
rejeicdo do carater prescritivo prevalente, da certeza da ndo neutralidade das
decises curriculares, da visdo de que escola e curriculo ndo podem ser
analisados sem referéncia aos contextos mais amplos que os envolvem, bem
como da crenca na importancia da escola no processo de construcdo de uma
sociedade mais democratica e mais justa. E no interior desse movimento que
se encontram as raizes da teoria critica de curriculo americana.

Pinar e colaboradores (1995) identificam quatro fases na trajetdria
dessa teorizacdo, cujas fronteiras ndo sdo nem poderiam ser claramente
demarcadas. A primeira vai da década de setenta ao inicio da de oitenta. Os
estudos desse periodo apresentam, inicialmente, uma feicdo mais subjetiva,
realcando a natureza social do curriculo e buscando entender como o0s
individuos constréem significados nas interacbes com outros individuos e
com diferentes formas culturais. Adquirem posteriormente um cunho mais
objetivo, analisando o papel desempenhado pelo curriculo na reproducdo das
desigualdades sociais. Na combinacdo de perspectivas fenomenoldgicas e
neo-marxistas, o péndulo tedrico oscila entre o ator e a estrutura social
(Ladwig, 1996).

Ressalto, nessa fase, os estudos que enfocam os elos entre o curriculo
e a distribuicdo de poder na sociedade mais ampla (Apple, 1982-c; Giroux,
1981), as criticas a concepcdo positivista de ciéncia utilizada no meio
educacional (Apple, 1974, 1975), os estudos que buscam identificar as
ideologias subjacentes a livros-texto e a outros materiais didaticos (Anyon,
1979; Apple, 1982-a; Taxel, 1978-79), bem como os estudos etnograficos que
enfocam as relagfes sociais que se desenvolvem no "curriculo em uso" e no
"curriculo oculto” (Anyon, 1981; Apple, 1982-c).

Tais estudos contribuem para que melhor se conceba o curriculo como
uma construcdo social e se compreendam as complexas conexdes entre
curriculo, cultura e poder na sociedade capitalista. Propiciam, ainda, uma
visdo mais acurada do poder socializador e dos aspectos opressivos da escola
e da pratica curricular. Favorecem, por fim, uma analise das lacunas que se
verificam entre o "curriculo formal” e o "curriculo em uso". Ausente desses
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estudos, no entanto, esta a preocupagdo em oferecer sugestdes que facilitem
ao professorado a formulacéo de préaticas alternativas.

S8o0 marcantes, nessa etapa, as influéncias das teorias da reproducéo,
da fenomenologia, do neo-marxismo de Gramsci, da Escola de Frankfurt e do
marxismo culturalista, principalmente de Raymond Williams. Reproducéo,
correspondéncia, ideologia, hegemonia, cultura e poder constituem as
categorias centrais empregadas nas andlises. A categoria classe deixa de
receber prioridade antecipada e passa a integrar sofisticada matriz analitica
composta por trés dindmicas sociais - classe, género e raca - e trés esferas -
cultura, economia e politica (Apple e Weis, 1983). Ao pesquisador, cabe
compreender como tais dindmicas e esferas se inter-relacionam no curriculo e
na escola.

A inclusdo de género e raca na matriz, contudo, tem sido questionada.
Para Ladwig (1996), as razBes para essas escolhas ndo sdo encontraveis na
agenda neomarxista estrutural, sendo atribuiveis apenas a intencéo de gerar
uma teoria mais abrangente ou & necessidade de contemplar o ativismo
politico em curso. A meu ver, essa critica negligencia o fato de que a
dindmica social cambiante necessariamente estimula reformulacdes teéricas, e
é bom que assim o faga. O problema reside, portanto, ndo na consideracéo de
movimentos sociais, mas ho modo como teorizagBes que 0s interpretem sdo
incorporadas & estrutura tedrica original.

A medida que se aprofunda a preocupagdo com a influéncia de raca e
género, além de classe social, nos elementos de discriminacdo e/ou libertacao
presentes nos curriculos, acentua-se o foco nas contradi¢des, nos conflitos e
nas resisténcias que ocorrem no encontro pedagdgico. O pessimismo das
teorias da reproducdo acaba substituido pela perspectiva mais otimista das
teorias da resisténcia. Chega-se a uma segunda fase, na qual é inegavel a
influéncia da pesquisa de Paul Willis (1983), que toma por objeto as atitudes
de resisténcia de doze rapazes da classe trabalhadora inglesa as
determinacdes e exigéncias escolares.

Os estudos dessa fase concorrem para evidenciar os elementos de
rejeicdo e oposicdo presentes no cotidiano escolar, bem como para ressaltar a
importancia da agdo humana na produgdo e na reproducéo de significados e
praticas culturais (Anyon, 1990.; Apple, 1982-b; Giroux, 1983; McLaren,
1986; Everhart, 1983). As interpretacBes conferem lugar de destaque aos
atores sociais, acentuando que o processo de reproducdo ndo se da sem a
participacdo ativa e reativa dos mesmos.

Além do foco na resisténcia, a teoria critica de curriculo expande seu
guadro analitico, intensificando a preocupacdo com o papel do Estado na
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legitimacdo do capitalismo. Nesse sentido, afirma-se ser necessario um
quadro mais acurado do que a escola faz na sociedade capitalista, ou seja, de
como participa dos processos de acumulacgdo, legitimacgdo e producdo, para
que se possa compreender como os curriculos funcionam e como séo
produzidos a partir de relagdes de poder, conflitos e aliangas (Apple, 1989).

Em pouco tempo, percebem-se os riscos envolvidos tanto na
indefinicdo do significado de resisténcia, como na supervalorizagdo de seu
potencial libertador, revelando-se, assim, as limita¢cdes dessas teorias. Como
afirma com propriedade Geoff Whitty (1985), o carater transformador ou
reprodutor das préaticas escolares precisa ser visto essencialmente como uma
questdo politica, dependente "de como elas sdo trabalhadas pedagdgica e
politicamente e de como se articulam com outras lutas na escola e fora
dela"(p. 90). Ao final da década, a categoria resisténcia perde sua forca e 0s
pesquisadores dirigem suas atengdes para a necessidade de estratégias de
intervencdo pedagdgica.

Inicia-se uma terceira fase. De sua producéo enfatizo: a insisténcia na
associacdo da linguagem da critica a linguagem da possibilidade (Aronowitz
e Giroux, 1985); o apelo ao professorado para atuar como intelectuais
transformadores (Giroux, 1986); a proposta de que o curriculo para a
formacéo de professores inclua discussfes sobre poder, linguagem, cultura e
histéria (Giroux e McLaren, 1987); bem como o estimulo a participagdo de
liderangas criticas na construcéo de politicas e propostas emancipatdrias.

A anélise desse periodo mostra a preocupacdo com estratégias praticas
e com uma acdo docente comprometida. A visdo do professor como
intelectual tem aspectos positivos: ressalta o carater politico da pratica
pedagdgica e aponta para a necessidade da participa¢do do professorado na
concepcdo e no planejamento dessa pratica. No entanto, penso que o carater
mais académica do trabalho docente, refletido na preocupacdo com produgéo
cientifica, é paradoxalmente negligenciado nessa concepgdo, como
argumentei em trabalho anterior (Moreira, 1995). Adicionalmente, penso
caber criticar: (a) a complexidade da linguagem empregada, de dificil
compreensdo para 0s que sdo convidados a exercer o papel de intelectuais
transformadores; (b) o carater "messianico" atribuido ao trabalho docente, do
qual o fortalecimento do poder discente passa a depender; (c) o carater
abstrato dos principios de intervengdo propostos e a auséncia quase total de
sugestdes que de fato possam nortear as decisfes do professorado nas suas
salas de aula, tanto no que se refere a métodos como a contetidos .

Nessa terceira fase, saliento, ainda, o redirecionamento do trabalho de
Apple: do foco na reproducdo, na resisténcia e no Estado para a exploracéo
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de questbes de género (Apple, 1986) e de raca (McCarthy e Apple, 1988).
Sua matriz analitica € mais uma vez criticada: Cameron McCarthy (1990)
rejeita seu carater abstrato e sugere uma visdo ndo-sincronica das dinamicas e
esferas sociais. Para ele, a inclusdo de género, raca e classe conduz a uma
interpretagcdo fundamentalmente "aditiva", na qual se parece considerar que as
diferentes formas de dominacdo atuam em seqiiéncia. Deixa-se, nessa
perspectiva, de compreender o modo tenso e contraditério pelo qual os
individuos experienciam, simultaneamente, multiplas relacGes de poder e
opressdo. Apesar do avanco provocado pela critica de McCarthy, permanece
sem justificativa a exclusdo, na andlise, de outras dindmicas sociais, como,
por exemplo, orientacdo sexual, faixa etaria, religido, origem nacional e
regional etc.

A guarta fase inicia-se na virada dos anos noventa. O cenario se agita
em fungdo de novas criticas, novas influéncias, novas problematicas, novas
discuss@es, ja anunciadas na etapa anterior. A utilidade do neo-marxismo e da
Escola de Frankfurt na compreensdo do processo curricular é questionada.
Uma nova feicdo da teoria curricular critica se delineia, com a colaboragéo do
pos-estruturalismo, dos estudos de género, da psicanalise, dos estudos
ambientais, dos estudos culturais e dos estudos de raga. O controvertido
dialogo entre "neos" e "pds" domina a etapa, contribuindo para que se veja a
tendéncia como enfrentando perigosa crise.

Esse didlogo € visto, em algumas andlises, como incapaz de orientar 0s
educadores nas decisGes politicas e morais que precisam tomar (Beyer e
Liston, 1993), como ferindo de morte os pilares da modernidade - a ciéncia, a
razdo e 0 progresso - e, por extensdo, o nucleo das analises neo-marxistas
que focalizam sobretudo o caréater politico do curriculo. Autores como Cole e
Hill (1995) chegam mesmo a considerar que qualquer tentativa de integrar
teoria critica e pensamento p6s-moderno liquidaria o projeto educacional
moderno, invalidando, por conseqiiéncia, a teorizagdo educacional critica.

Por outro lado, o dialogo é defendido por Giroux (1993) e McLaren
(1993), que advogam que se aproveitem os insights dos novos aportes,
preservando-se 0 compromisso da teoria critica com justica social,
democracia, libertacdo e direitos humanos. Alertam, contudo, para os riscos
envolvidos na supervalorizagdo de narrativas parciais e locais, no excesso de
preocupacdo com o discurso, bem como na descrenga em uma consciéncia
unitaria centrada.

Tais autores incorporam temas e principios caros ao p6s-modernismo
e aos estudos culturais, dirigindo suas atencdes para: a desconstrucdo, a
textualidade, as diferencas, as narrativas locais, a producdo simbdlica, a
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cultura popular, as identidades sociais, os excluidos etc. No processo de
incorporacdo e andlise dessas questdes, redimensionam categorias até entdo
empregadas e rejeitam dogmatismos teoricos.

Subjacente a essa postura, encontra-se 0 ponto de vista de que
nenhuma teoria é inquestionavel, nenhuma teoria da conta de toda a realidade
social, principalmente consideradas as agudas mudangas politicas,
econdmicas, culturais e geogréficas da atualidade, o que sinaliza para a
necessidade de rever, renovar, ampliar e flexibilizar os argumentos.

Apple é mais cuidadoso na adogdo dos "p6s”, reafirmando sempre sua
fidelidade & teorizacdo curricular critica. Embora reconhecendo que as
relagGes de classe ndo déo conta de explicar toda a dindmica das relacdes de
poder e dominagdo, considera o abandono da categoria classe social uma
tragédia de imensas propor¢des (Apple, 1992). Recusa também a visdo do
mundo como um texto, capaz tanto de secundarizar a materialidade da
realidade social, do estado, da economia e das relagcdes de classe/ raca/
género, como de estimular a equivocada crenca de que mudangas no discurso
provocam mudangas na sociedade (Apple, 1996-b). Suas preocupagdes mais
recentes tém como foco o fortalecimento de setores conservadores na
organizacdo da educagdo e as recentes politicas educacionais e culturais
americanas (Apple, 1993, 1996-a; Apple e Christian-Smith, 1991).

Entretanto, em recente estudo, Apple associa elementos de analises
neo-gramscianas com elementos de analises pos-estruturais, com o objetivo
de demonstrar como as primeiras - com seu foco no Estado, na formagéo de
blocos hegeménicos, em novas aliancas sociais e na producdo de
consentimento - e as Ultimas, com seu foco no local, na formacdo da
identidade e na criacdo de posi¢Oes-de-sujeito - podem ser empregadas
criativamente no exame de politicas educacionais (Apple e Oliver, 1995). O
esforgo € alentador, por: (a) oxigenar interpretacGes mais ortodoxas, sem que
ao mesmo tempo adesdes apressadas se facam sentir, e (b) procurar combinar
abstraces tedricas e 0 "mundo real”. Trata-se de outra tentativa de articular
estrutura e ator social. Em vez de se valer da fenomenologia, porém, como
nas primeiras fases, Apple recorre ao pensamento poés-estrutural. Cabe
indagar, com base em Ladwig (1996), se ndo se trata, mais uma vez, de
teorizagdo na qual categorias e conceitos se adicionam sem uma reelaboracéo
da matriz tedrica original.

Pode-se observar que os mais renomados autores criticos americanos
ndo se furtam a examinar a possibilidade de ir além de suas primeiras anélises
e estendé-las de modo a incluir teméticas e categorias pds-modernas. O que
varia parece ser o grau de adesao as novas influéncias.
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Os diversos estudos realizados nessa etapa expandem, assim, analises
anteriores. Reporto-me a alguns deles Destaco, inicialmente, os que
contribuem para maior compreensao das relagfes entre curriculo, poder e
identidade social. Como se argumenta, as noc¢des foucaultianas de discurso,
de nexo saber-poder e de disciplinaridade sdo Uteis para esclarecer 0s
mecanismos pelos quais o poder se inscreve no curriculo e na constituicdo
dos saberes pedagégicos (Silva, 1996; Santos, 1993; Veiga-Neto, 1994). O
pensamento de Foucault, assim, oferece novas possibilidades de analise aos
curriculistas e ilumina a compreensdo do nexo curriculo-poder. Alerta
também para o fato de que a luta contra o poder cria novas relacdes de poder,
cujo permanente exame se faz indispensavel. No entanto, apoiando-me em
Silva (1994-a), julgo ser dificil pedir "que nos concentremos na procura dos
canais capilares pelos quais o poder circula nas microesferas de nossa vida
social, num tempo e numa sociedade em que forcas poderosas, Visiveis e
nomeéveis, centrais e localizaveis, moldam e modelam a economia, a politica,
a cultura, as nossas vidas" (p. 1).

Em segundo lugar, destaco as andlises, pautadas nos estudos culturais,
que ampliam a compreensédo das relagdes entre cultura e curriculo. Realgo os
estudos em que diferentes artefatos culturais, como filmes infantis e filmes
para adultos, sdo examinados (Giroux, 1995-a, 1995-b, 1995-d, 1996). Tais
estudos podem ajudar a desenvolver nos professores e alunos a capacidade de
analisar criticamente os interesses ideoldgicos e politicos subjacentes as
mensagens vinculadas por meios de comunicagdo com 0s quais interagem
cotidianamente, bem como estimular a organizacdo de experiéncias que
propiciem o conhecimento da tecnologia de producdo de variadas formas
culturais e permitam, eventualmente, a prdpria produgdo autbnoma de
algumas dessas formas.

Menciono ainda outros trabalhos, também referenciados pelos estudos
culturais, que enriquecem o debate em torno do "direito a diferenca" e de suas
implicagBes para a construcdo de um curriculo no qual as vozes dos grupos
oprimidos se representem e se confrontem, ou seja, de um curriculo
informado por uma perspectiva multicultural. Essa perspectiva sugere a
criacdo de ambientes educativos nos quais se torne possivel tanto identificar
as relagcbes de poder entre diferentes culturas, como sensibilizar para o
engajamento na luta por transformé-las (L. P. Santos, 1996; McLaren, 1995;
Silva, 1996).

Verifica-se que, apesar da crise, a teoria critica de curriculo se tem
beneficiado da inclusdo de novos aportes, 0 que sugere que o dialogo entre
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"neos" e "poOs", apesar das dificuldades que levanta, pode também ser
proveitoso.

5. O dialogo em questéo

Coloco-me, entdo, a favor de uma apropriacdo critica do pds-
modernismo, de um trabalho intelectual que se situe na interseccdo entre o
compromisso com a emancipacdo e o pos-modernismo (Lather, 1991). Para
Boaventura de Souza Santos (1996), um projeto educativo emancipatorio visa
a recuperar a capacidade de espanto e de indignacdo e orienta-la para a
formacdo de subjetividades inconformistas e rebeldes. Nessa perspectiva, a
abordagem neo-marxista continua Util, tanto por propiciar uma compreensao
mais aguda da sociedade e da escola capitalistas, como por conclamar a
cumplicidade na proposi¢do de novas alternativas.

Por outro lado, qualquer projeto educativo se materializa em
atividades localizadas, vivenciadas por sujeitos especificos, espacial e
temporalmente situados. Nesse sentido, o carater local, parcial e maltiplo do
encontro pedagogico afina-se melhor com as analises pos-estruturais (Gore,
1993), com uma abordagem que contemple, além das desigualdades, as
multiplas vozes, as exclusdes, as contingéncias.

A formulagdo de um projeto educativo € ainda afetada pelas novas
concepcdes de ciéncia e pelas novas tecnologias comunicacionais e
cognitivas, responsaveis tanto por significativas mudancas nas vidas dos
individuos e das sociedades, como pelo questionamento das modernas no¢des
de verdade, sujeito, histéria e mundo (Martins, 1996). Nessa Otica,
concepgdes e grandes narrativas que informam a educagdo moderna tém seu
poder explicativo reduzido e abrem espaco para as pequenas narrativas e as
histérias de vida, ou seja, para a flexibilidade do pensamento pds-moderno.

O pb6s-modernismo, porém, ndo corresponde nem a um movimento
unificado nem a um "sistema" de idéias e conceitos, convencionalmente
entendido. E mais uma perspectiva complexa, multiforme, resistente a
definicBes, explicacBes e categorizagdes simplistas. Nesse caso, se pretende
preservar 0 compromisso com a emancipacdo, caracteristico da teorizacdo
critica da modernidade, cabe examinar que correntes pds-modernas
constituem menos uma rejeicdo do pensamento moderno e mais uma diferente
modulacdo de seus temas e categorias (Laclau, 1992). Penso serem elas que
melhor podem oferecer uma base potencial para questionamentos radicais das
concepcgdes pedagogicas tradicionais e para a formulacdo de propostas
curriculares pautadas pela intencao de resistir ao status quo .
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Mas as dificuldades tedricas e praticas envolvidas no dialogo precisam
continuar a ser enfrentadas: algumas serdo resolvidas; outras, certamente néo.
Vive-se um tempo em que verdades se desvanecem, certezas se enfraquecem,
duvidas se acumulam, ambigiidades se exacerbam, caminhos se multiplicam.
Nesse cendrio, 0s questionamentos de pressupostos basicos podem ser vistos
como esforcos por romper os limites de sistemas de categorias cada vez mais
inadequados e caminhar em direcdo a uma teoria capaz de captar as
complexidades dos individuos e das manifestacBes culturais que criam
(Lather, 1991). Nesse processo, contradi¢des tedricas e praticas sdo
inevitaveis. N&o serdo, porém, estratégias "aditivas" que as resolverdo. N&o
serdo teorizacBes elaboradas ao largo da realidade educacional concreta que
as resolverdo. Segundo Anyon (1994), cumpre desenvolver "teorias
socialmente Uteis" que se caracterizem por: (a) resultarem do dialogo entre
conceitos e atividades humanas correntes; (b) ndo serem totalizantes nem
aplicaveis a apenas um local; (c) apresentarem recomendagdes passiveis de
materializacdo; e (d) visarem néo ao refinamento de conceitos mas a uma
atividade politica exitosa.

Sem garantias do resultado, importa buscar redimensionar concepcdes,
categorias e acGes de modo a associar pds-modernismo e projetos
emancipatdrios. Trata-se de trabalho em desenvolvimento, no qual o foco
deve ser a promogdo de interagBes, para que os elementos criticos das duas
tradigdes se reforcem mutuamente. Nessa encruzilhada, se ndo se escapa dos
paradoxos e das incertezas, é indispensavel conservar a crenga na fertilidade
dos periodos de crise que, como a Histdria das ldéias mostra, sdo bastante
propicios a abertura de novas possibilidades ao pensamento (Marcondes,
1994).

6. Consideracdes finais

Considerando-se que o campo do curriculo se compde de especialistas,
idéias, teorias e métodos que focalizam o curriculo, entendido como uma
maneira de pensar a educacdo que prioriza 0s conhecimentos escolares e a
forma como sdo tratados nos cursos e nas salas de aula (Forquin, 1993),
incluem-se no dmbito desse campo questdes de conhecimento escolar e de
pedagogia. Concebendo-se pedagogia como englobando tanto o ensino como
as visdes sociais que o informam, como abrangendo tanto as questfes do tipo
'como™, como as questdes do tipo "por que', referentes aos processos de
transmiss&o, reproducdo e producdo do conhecimento (Gore, 1993), reforca-
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se a idéia de que curriculo e pedagogia integram um todo, sendo isolaveis
apenas para fins de analise3.

Desse modo, teorizar sobre curriculo e pedagogia implica teorizar
sobre a prética escolar, o que ndo precisa se reduzir a prescri¢do, podendo
configurar-se em uma abordagem contextualizada (Gore, 1993). Em periodos
de crise, a preocupacdo com a pratica precisa intensificar-se, ja que ela se
torna, segundo Lather (1991), o motor da inovacdo. Em outras palavras, trata-
se de defender a centralidade da préatica nos estudos que pretendem
contribuir para a superacdo da crise da teoria critica de curriculo.

Esclareco que essa perspectiva ndo implica a desvalorizagao da teoria.
Ressalto sua importancia, argumentando, por outro lado, com Lefebvre, que
"a coeréncia abstrata, a demonstracdo teorica desligada da atividade social e
da verificacdo pratica ndo tem nenhum valor" (1979, p. 27).

Sugiro, entdo, em um primeiro momento, que 0s curriculistas atuem
nas diferentes instancias da pratica curricular, participando da elaboracéo de
politicas publicas de curriculo, acompanhando a implementacdo das
propostas e realizando estudos nas escolas que avaliem essa implementacéo.
Proponho também que desenvolvam investigacdes da prética curricular, com
0s que nela atuam, de modo a subsidiar a formulacdo de politicas de
curriculo, favorecer a renovacdo da pratica e promover o avango da teoria.

Defendo, entdo, que se incrementem estudos da préatica curricular em
diferentes espagos: (a) nos sistemas escolares; (b) nas atividades de ensino e
pesquisa dos especialistas do campo; (c) nos cursos de formagdo de
professores, com propdésitos didaticos (André, 1995); (d) nas escolas,
envolvendo especialistas do campo e o professorado; e (€) nos espagos
culturais com os quais estudantes e professores interagem cotidianamente.

Ressalto, também, a importancia de se retomar o didlogo com as
instituicGes escolares, em outro patamar. Como dizem Apple e Oliver (1995),
nossas abstracbes se enfraquecem quando ndo tém como referéncia o seu
objeto de analise - a escolarizagdo e suas condi¢fes econdmicas, politicas e
culturais de existéncia. Como bem acentuam: "é bom que nos deixemos tocar
pelo cotidiano que envolve a politica das instituicbes educacionais” (p. 273).
Convido, entdo, os curriculistas a uma constante interlocugdo com sistemas e
instituicGes educacionais, na caminhada por novas teorias, novas préaticas,
NOVOS avangos, NOVos impasses.

3 Bemstein (1980) ja alerta, na década de setenta, para o fato de que a discussdo de questdes curriculares
precisa considerar também pedagogia e avaliagdo. Acentua que curriculo, pedagogia e avaliagdo formam um
todo e precisam ser tratados como um todo.
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Defendo, a seguir, a promogdo de intenso dialogo no campo do
curriculo, que favoreca as interagOes entre: (a) os curriculistas associados a
teoria critica de curriculo; (b) pesquisadores de diferentes tendéncias
curriculares, (c) curriculistas brasileiros e curriculistas do Primeiro Mundo,
(d) curriculistas e pesquisadores de campos do conhecimento que ndo a
educagdo, e (e) curriculistas e movimentos sociais. Ndo se renova a pratica,
nem se faz avancar a teoria, sem um intenso debate académico. Precisamos
discutir mais entre nos, se de fato desejamos construir teorias e praticas
curriculares mais adequadas & realidade brasileira. Temos preferido legitimar
nosso trabalho pelo recurso a autores de destaque no Primeiro Mundo. Mas
ainda assim, mesmo com eles, o didlogo tem sido timido. Tanto a producdo
recente como a producdo mais “classica" ainda sdo insuficientemente
divulgadas e discutidas entre ndés. Essa discussdo pode alimentar nossas
reflexbes sobre as especificidades de nossas escolas.

Cabe reiterar que ndo proponho que a teoria se faca pela acumulacéo
de inimeros discursos. A teorizacdo h que avangar em torno de problemas e
projetos referentes & prética curricular. Recorro a Giroux (1995-c): "a teoria
tem que ser feita, tem que se tornar uma forma de producéo cultural; ela ndo é
um mero armazém de insights extraidos dos livros dos ‘grandes teéricos' " (p.
97).

Defendo, finalmente, a divulgagdo e a discussdo de esforcos
localizados de mudangas e inovacBes curriculares, para que dessa critica se
possam nutrir tentativas de revitalizar a pratica e/ou superar impasses tedricos
(Apple e Beane, 1995; Alves e Garcia, 1992). Vejo a préatica curricular como
0 espago privilegiado em que se pode viabilizar a tentativa de conciliar um
projeto emancipatério e principios pds-modernos. Interpreto-a ndo como uma
aplicacdo da teoria, mas como uma forma de reconstruir a arena para o
debate intelectual (Hariman, citado por Lather, 1991).
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Resumo

O artigo se deriva da pesquisa Inovagdo como fator de revitalizagdo do ensinar e do aprender
na Universidade, desenvolvida pela UFRGS, UFPel, UnB e UBA (Argentina). Discute a
inovacdo que emerge por dentro dos sistemas universitarios e se caracteriza por apresentar uma
ruptura com os paradigmas vigentes, uma transicdo para um novo padrdo (a zona cinzenta) e
uma reconfiguracdo de saberes/conhecimentos. Especialmente se analisa no artigo o caso da
educagdo popular, disciplina que se sustenta pela integracéo entre ensino, pesquisa e extenséo.
Neste caso o inovador é a presenca de diferentes culturas e olhares, transdisciplinares,
construindo um conhecimento onde os sujeitos sdo protagonistas. No processo, subjetividade e
cidadania se articulam para romper com o estabelecido; o ensino e a aprendizagem se
revitalizam pelas multiplas possibilidades de resgate do humano na relago educativa.

Palavras-chave: Inovagio - Universidade - Ruptura paradigmatica

Abstract

This article is part of research project Innovation as a factor of teaching and learning
revitalization at the University, desenvolvida pel UFRGS, UFPel, UnB, e UBA (Argentina).
Discuss Innovation inside university system. Innovation is featured by paradigmatic rupture and
transition and reconfiguration (re-shape) of scientific and commom sense knowledge. Specially,
analyses the case “Educagdo Popular”- a graduate course where teaching, research and extension
are integrated themes. The innovation in this case can be identified by the presence of the
different and transdisciplinary regard and cultures, where people involved is action protagonist.
In the procces, subjectivity and citizenship are articulated by knowledge construction and
rupture with established paradigms; teaching and learning are revitalized by the multiple
possiblities of thr humanistic rescue of a new educative relation.

Key-words: Innovation - University - Paradigmatic rupture
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1. Introducéo

A pesquisa Inovagdo como fator de Revitalizagdo do Ensinar e do
Aprender na Universidade, tem como questdo central a inovacdo na
Universidade. E uma pesquisa em desenvolvimento e realiza-se na
Universidade de Buenos Aires, bem como em trés universidades federais
brasileiras: UFRGS, UFPel e UnB, envolvendo, ainda, a UNISINOS e a
FURG. O presente trabalho, como parte da pesquisa na UFRGS, tem a
intencdo de trazer elementos que possibilitem avancar no discernimento
necessario entre inovagdes regulatorias, que costumam ser implantadas pelos
sistemas, e as inovagBes emancipatdrias, que costumam emergir por dentro
destes mesmos sistemas, portanto de suas bases. Quando comecamos a
pesquisa sabiamos que a idéia de inovacdo estava contaminada. Seu poder
explicativo servira, nos anos 60 e 70, para consolidar a idéia do novo, do
original no sistema, em que a estratégia politico-administrativa implantava e
descriminava o que era e 0 que ndo era o inovador. Nos anos 80 e 90 serve a
consolidacéo do projeto hegemdnico com iniciativas que envolvem desde a
avaliagdo institucional até a procura da qualidade (total) dos sistemas,
introducdo de artefatos tecnoldgicos desde os mais simples até os multimeios,
que teriam o poder de transformar o sistema educativo.

Nossa proposta inicial de pesquisa foi procurar experiéncias
inovadoras, no dambito da Universidade, que diferissem dessas perspectivas
por apresentarem:

uma ruptura clara com os paradigmas vigentes (dos quais o0
positivista seria 0 mais conhecido ); ou

uma transi¢do para um novo padrdo; ou ainda

uma reconfiguracéo_de saberes/conhecimentos.

Na garimpagem das possibilidades, localizamos o caso da educagéo
popular ao qual se seguiram, a avaliacdo na UFRGS; a tecnologia
educacional na Unisinos; a aula universitaria na UBA e na UFPel; o
vestibular e a formacdo de professores na UFPel; o projeto utopias
concretizaveis interculturais na FURG; as aulas praticas na UnB e UFPel.
Na busca destes casos, como grupo humano de pesquisa, estamos ampliando
nossa capacidade de tolerancia, de aceitagdo da diversidade e, no exercicio da
pesquisa interinstitucional, transgredindo metodologicamente nossos proprios
limites atuais de fronteiras e territorios. Esta postura transgressora tem a
cumplicidade de Boaventura de Souza Santos, para quem os dilemas trazidos
pelas pés-modernidades situam, ampla e diversificadamente, as opinides em
duas grandes tendéncias: os defensores do paradigma da modernidade para 0s
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quais as infinitas possibilidades de articulagdo que contém, sdo as
salvaguardas para a sua garantia e continuidade, pois este seria 0 melhor
projeto socio-cultural que a humanidade j& construiu e consolidou; e 0s
opositores, que consideram que o paradigma durante séculos visto como a
Unica possibilidade da humanidade, na atualidade deixa transparecer ndo uma
crise de crescimento, como tantas que o sustentaram e continuam sustentando,
e sim, um abalo de suas certezas, 0 que constituiria uma crise de
degenerescéncia. A crise de degenerescéncia abala suas certezas, como a de
um crescimento harmonioso com justica social para todos, instalando o
descrédito e as incertezas, que se estdo configurando nas chamadas pés-
modernidades. E este abalo, que proporciona intersticios cada vez em maior
namero e consisténcia, alimentados justamente pelos mais diversos sinais de
esgotamento do paradigma hegeménico. Um novo paradigma que est4 ou
poderd ser gestado, se articula justamente nesses vacuos, e seu fortalecimento
cada vez mais palpavel dependerd4 do discernimento dos grupos sociais e
politicos, dentre os quais se colocam os académicos.

Por pretendermos nos colocar neste segundo grupo, pois acreditamos
que a universidade tem uma fundamental contribuicdo a dar, buscamos
inovagdes que nascem da base universitaria, e por isso, necessitam ter
reconhecidas e incentivadas suas energias emancipatérias como
possibilidades de revitalizagdo do sistema.

Isto posto, vamos trazer as primeiras aproximacfes da discussao
dessas questdes com o caso da educacdo popular, em estudo na UFRGS e as
reflexBes de Boaventura Santos sobre certezas e incertezas paradigmaticas.

2. Inovacdo na UFRGS: O caso da Educacéo Popular e do NEP

O primeiro caso em estudo na pesquisa foi o de educacdo popular,
pois sua configuracdo atendia aos critérios de ruptura, transicdo e
reconfiguracdo de saberes.

O trabalho de educacdo popular desenvolve-se no programa de Pés-
graduacdo em Educagdo na UFRGS, tendo por objetivo a dinamizagdo da
sociedade civil, o entrelacamento de suas diferentes instituicdes,
possibilitando um espaco de interacdo cultural educativa, onde 0 movimento
popular, a universidade e o poder publico se produzam mutuamente. Através
do processo produtivo, organizacdo das mulheres papeleiras buscando sua
sobrevivéncia, objetiva-se a organizacdo popular, politicamente voltada para
a qualificacdo da vida e a construcdo do futuro.
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Os procedimentos de trabalho envolvem a interagdo permanente entre
os educadores, mulheres papeleiras, representantes do governo municipal,
técnicos e outros representantes de entidades ndo governamentais na busca de
alternativas quanto ao funcionamento técnico dos galpdes, sobre questes
econdmicas, relacbes interpessoais e questdes politicas gerais. A dimensao
filosofica deste projeto estd presente na reflexdo sobre os processos de
trabalho - sua natureza, seu significado, seu sentido e finalidade - que se
institui na nossa sociedade e suas possibilidades potencializadoras na
transformacdo das praticas dos sujeitos visando a realizagdo individual e
coletiva. Resgata-se assim, o trabalho como principio educativo nos projetos
de educacéo popular.

Os resultados inovadores observados neste projeto, evidenciam-se no
processo de constru¢do do conhecimento, fruto da configuracdo dos
diferentes saberes e poderes instituidos e instituintes das praticas sociais com
a finalidade de construcdo de uma sociedade mais justa e democratica. Esse
processo de construcdo da-se tanto na orientacdo dos educadores populares,
quanto na producdo de pesquisas sobre a temética quanto nas atividades de
sala de aula oportunizadas pela disciplina de mesmo nome. Esta dindmica
envolve a acdo de diversas entidades, entre as quais esta a Universidade, na
construgdo de efetivas possibilidades de atuagdo sobre as condicdes de vida,
trabalhando com as diferencas, como elementos desencadeadores de uma
cidadania dignificada e plural no fortalecimento dos espagos publicos.

Para a pesquisa, 0 objetivo do estudo é analisar o projeto de Educagéo
Popular e seu trabalho de extensdo com assessoramento aos educadores
populares e detectar as perspectivas inovadoras que influem nos processos
de ensino, pesquisa e aprendizagem na universidade. Tal projeto envolve
mulheres papeleiras de Porto Alegre e regido metropolitana, através do NEP -
Nucleo de Estudos e Assessoria em Educacdo Popular - localizado junto ao
Programa de Pds-graduagdo em Educacdo da UFRGS.

No primeiro momento da construcdo do caso, para fins de
investigacdo, momento este de descoberta, percebe-se uma articulacéo
dindmica, produtiva, entre ensino, pesquisa e extensdo, pratica pouco
desenvolvida na Universidade de uma forma integrada. Para compreendermos
0 processo, estabelecemos contatos com NEP, dialogando com seus
pesquisadores que informaram a produgdo dos alunos e do
professor(coordenador do projeto). Os elementos obtidos foram
contextualizados na histdria da Faculdade de Educacéo.

Apos a realizagdo de uma entrevista com o professor /coordenador do
projeto e a leitura de suas producdes tedricas, retomou-se a construcdo do
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caso, definindo melhor os seus elementos constitutivos, como 0s sujeitos e a
filosofia do projeto e outros. Neste processo foram se reduzindo as lacunas
existente e se eshocando o0s primeiros entendimentos da dindmica
confirmatéria de uma inovagéo.

Numa etapa posterior, buscamos compreender os diferentes olhares
sobre as questBes que diziam respeito a possibilidade da emergéncia do
carater inovador do projeto: entrevistas com os papeleiros em acdo nos
galpdes, educadores populares e com os alunos universitarios da disciplina
Educacao Popular do PPGEDU.

Constatamos a relacdo produtiva de ensino, pesquisa e extensao,
como um primeiro fator percebido de ruptura, de inovagdo numa perspectiva
emancipatéria. Este processo esta presente nas diferentes relacGes
institucionais e interpessoais.

Na figura 1 tem-se a configuragdo da dindmica do projeto do NEP que
envolve ensino pesquisa e extensdo de forma integrada. Os circulos
concéntricos indicam (1) as esferas de acdo das diferentes entidades e (2) a
posicdo dos diferentes atores. Observa-se que os alunos universitarios néo
mantém contato direto com a acdo dos papeleiros, com excecdo daqueles que
efetivamente realizam nos galpdes as suas investigacdes.
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Figura 1
EDUCACAO POPULAR
Ensino Pesquisa Extenséo
Discentes NEP Assessoria
Ed. Popular (teses/dissert.) Ed. Popular
(papeleiras/galpdes)

PESQUISA

ENSINO
Galpéo/
papeleiros

coord. Assessores
Educadores
populares/universidade

Especialistas - Advogados,
Economistas, Engenheiros

Igreja - Poder publico/DMLU
Empresas, matéria prima

EXTENSAO

Assessores/
coordenadore!

educadores populares

grupos tematicos

Alunos PPGEDU

Nas figuras posteriores explicitaremos a andlise da fala dos diferentes
sujeitos - papeleiras, educadores populares e dos alunos do PPGEDU - sobre
o trabalho realizado e seu carater educativo.
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Figura 2

Trabalho em educacéo popular

Na visdo das papeleiras:

eInterfere na comunidade, ndo s6 nos que estéo
trabalhando, ensina pais, filhos e vizinhos.

Informacéo

“sobre o plastico, lixo
organico e seco;
degradagdo do plastico
na natureza; papel vem
da arvore”

“lidar”com as pessoas
(os diferentes: eu/nés)

Transformagéo
pelo trabalho
aprender uma nova profissdo
(cozinhar no galpéo)

“lidar com o papel/lixo” (tornar
o que é velho em novo). “Fazer

para poder vender”

Valorizacao das coisas pelo
trabalho

Ressignificacao

Pensar

“penso o que ¢ o lixo;
como o lixo é
“importante

para a vida das
pessoas”

“aprendi a ndo jogar
lixo no rio”

Valorizagdo das coisas:
“que se tem em casa”;

diferenca entre quem recicla
e ndo recicla; “o galpdo ¢

educativo”
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Nestas analises preliminares exemplificadas pelas figuras 2, 3 e 4,
observa-se que tanto as papeleiras nos galpbes, quanto os alunos na
universidade e os educadores populares diretamente atendidos pelo NEP,
referem que o trabalho de Educacdo Popular interfere em suas vidas.

O trabalho educativo, no caso das papeleiras (figura 2) com fins
econdmicos de sobrevivéncia dessas mulheres e suas familias favorece: a)
informacdes, b) faz pensar e c) induz transformagdes. Estas transformagdes se
ddo pelo aprendizado de uma profissdo que pode ser até mesmo a de
cozinheira, para além da precipua de catador e reciclador de lixo. No
processo, a informagdo foi o passo inicial, mas a consciéncia de que o lixo é
matéria prima, tem importancia econémica e ecoldgica, precede a idéia
transformadora do “fazer” para “transformar”, para vender. O processo
transformador do trabalho carrega consigo uma ressignificacdo das coisas: a
constatacdo da diferenga, ou seja, a percepc¢do da propria subjetividade frente
as subjetividades dos outros; valorizagdo, antes ndo percebida, de que as
coisas (que se tem em casa) tem valor de troca, que agregam valor mediante a
transformacdo produtiva do trabalho. Ou seja, o galpdo é educativo: ndo nos
moldes da reproducdo da informacdo, da sujeicdo ao conhecimento trazido
pelo outro, mas nos moldes da emancipacéao, zona cinzenta de transi¢do, onde
se constréem novas possibilidades de libertagdo humana.
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Figura 3

Trabalho em educacéo popular

Na visédo dos educadores:

«Interfere na vida quotidiana, no todo da comunidade;
na organizagao, voltada para a pessoa humana, resgata
a identidade das pessoas, é uma troca de experiéncias.
*Manter a assessoria é trabalho desgastante.

Respeito a diversidade Entender o processo

Clarear a proposta

(cultural e religiosa) trabalho.
Fortalecer o Educador
Trabalhar com a X
diversidade Organizar o trabalho
Fortalecer o educador
reconhecimento resgate do humano suporte/mediac&o para
pela universidade (dignidade) manter 0 grupo coeso
do seu saber “joga para cima d4 forga (“eu aprendi com as

(“troca de experiéncias) e elementospara lutar”  reunides”)

Na visdo dos educadores populares, o trabalho feito no NEP constitui
uma troca de experiéncias, primeira sinalizacdo para a reconfiguragcdo de
saberes, enquanto resgata a identidade das pessoas, manter a assessoria aos
galpdes “¢ trabalho desgastante”. Para fins de analise, a partir das falas dos
educadores populares, infere-se que exista um primeiro nivel de mudanca que
é entendido como respeito a diversidade e o aprender a lidar com esta
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diversidade. Em um segundo nivel, cognitivo no caso, se da o entendimento
do processo de trabalho em si mesmo e a sua organizagdo. No nivel de
transicdo, identifica-se que os educadores conseguem “clarear a proposta”
enquanto se fortalecem como educadores. O fortalecimento compreende, em
suas expressbes, o reconhecimento de seu saber pela universidade
(reconfiguracdo); o resgate do humano na relacdo de trabalho tanto com as
papeleiras como no grupo, o qual “da forca ¢ elementos para lutar”, constroi
mediacdo e suporte para manter a coesao no espago produtivo.

Figura 4

Trabalho em educacéo popular

| Na visao dos alunos: ‘

«Interfere, desacomoda, desestrutura o saber cientifico.
sInterfere pouco: “a sala de aula devera ir 14 construir
alternativas junto com o grupo”.

Pratica Concreta
(repassada)
Trabalho Educativo

Professor - Mediagdo
“pontes - re-significagdo - socializagdo”

Teoria Repensada

Reflexao

Sensibilizacdo -
Compreenséo:

Transformacao
~desacomoda da préatica docente  ejdéias dos autores
~desestrutura e profissional ~diversidade cultural

discurso da universidade

“muda imagem do
educador”
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Os alunos universitarios referem a pratica concreta que lhes é
repassada nas aulas, mostrando o principio educativo do trabalho. Esta pratica
repassada pelo professor ou pelos convidados que vao a sala de aula (
papeleiros ou educadores ou assessores) ajuda os alunos a ressignificar e
repensar a teoria. Com isto, constréem pontes entre seu pensamento
/consciéncia e as estruturas sociais.

O primeiro nivel deste processo se da por uma certa sensibilizacao - ha
uma desacomodagdo do aluno, uma desestruturacdo que ndo lhes permite
ficar/pensar como o faziam. Segue-se a este momento uma reflexdo que
permite compreender melhor as idéias dos autores lidos, a diversidade
cultural e o proprio discurso da universidade. Por outro lado, muda a visdo
que eles tinham do educador como repassador de conteldos e teorias
acabadas. O professor tem outra imagem - é um mediador. Para alguns
alunos se observa que a experiéncia vivida em sala de aula vai produzir
transformacdes na sua pratica docente ou na sua pratica profissional (
exemplo do médico com relacdo ao entendimento de quem é o seu cliente das
classes populares)

A anélise deste e de outros casos que estamos estudando, prende-se a
procura que fazemos sobre a emergéncia de inovagdes iluminadas por outros
paradigmas. Nesta caminhada, com os textos de Boaventura Santos em méos,
estamos discutindo os conflitos entre paradigmas e, como no caso da
educacdo popular, entendendo que as inovagdes em estudo estdo ocorrendo
na zona cinzenta da transicdo. Para aprofundar esta possibilidade, estudamos
em artigo anteriorl, a modernidade, suas racionalidades e paradigmas. Neste
artigo, criticamos a posi¢do anterior de Santos, especulativa, sobre a
emergéncia de um novo paradigma e discorremos sobre sua visdo mais
recente de transicdo paradigmatica. Tal andlise se fez necessaria para auxiliar
nossa leitura da pratica de pesquisa encaminhada pelos entendimentos do
caso da Educacédo Popular.

3. Conflito entre paradigmas: inovagdo na zona cinzenta de
transicao

Apos a densa caracterizagdo da modernidade, de suas racionalidades e
principios que orientaram os paradigmas ainda hoje dominantes, Boaventura
Santos, desenvolve (Introducdo a uma Ciéncia Pés-Moderna, 1989; Original

L A universidade futurante: a inovacdo entre as certezas do passado e as incertezas do futuro. Campinas,
Papirus, 1997 (No prelo)
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de 1985/1986: Um discurso sobre as Ciéncias, 1993; O social e o politico na
transicdo P0s-Moderna, 1994.) a idéia de transicdo paradigmatica.

Nesta configuragdo que o autor chama de “uma sintese pessoal
embebida na imaginacdo” (1993,p. 36) fica clara a articulacdo do
conhecimento cientifico com o social. Esta especula¢do em torno de um novo
paradigma aponta a necessidade de um “conhecimento prudente para uma
vida decente” (1993,p. 37).

As teses que sustentam esta idéia resumem-se em quatro pontos:

¢ todo conhecimento cientifico natural € cientifico social;
todo conhecimento é local e total;
todo conhecimento é auto-conhecimento;

e todo conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum.

A proposta de um paradigma emergente, através da via especulativa,
envolveria a socializa¢do da ciéncia natural onde o questionamento central se
situa nos fins do conhecimento para a emancipacdo da sociedade e dos
homens como subjetividades inseridas no social. Tendo a ciéncia moderna
fragmentado o conhecimento em espacos especializados, definidos, precisos,
o paradigma emergente “derreteria” as fronteiras entre os conhecimentos.
Colocaria Sujeito e Objeto em tensdo permanente - “um conhecimento tdo
compreensivo e intimo que ndo separe, antes nos una pessoalmente ao que
estudamos”.(1993, p.53)

Vérias criticas poderiam ser levantadas & forma como Boaventura, na
época, colocava as fundagcbes de um paradigma emergente. Dentre elas, a
possibilidade de substituicdo de um paradigma pelo outro pela criacdo de um
novo padrdo; a insuficiéncia de concepcdo, ndo fundada na prética - o que se
deduz da afirmacdo de que o paradigma emergente seria mais contemplativo
do que ativo (1993,p. 54), mais proximo da criacdo literaria ou artistica.
Deduz-se também que a afirmacdo de que o conhecimento cientifico visa
constituir-se no senso comum, induz & idéia de um padrdo que por ser novo,
ndo é necessariamente dialético, uma vez que proporia a substitui¢do, ou
conversdo, de um conhecimento pelo outro. A fundamenta¢do do “novo”
paradigma seria tedrica e especulativa sem relacdo definida com a pratica. Em
verdade, o autor lancava idéias que ele préprio caracterizava como de uma
fase de transicdo e que ndo se apoiavam em projetos concretos de
investigacao.

Anos apés, o autor avanca no delineamento destas idéias com apoio
em experiéncias concretas e praticas levantadas junto a ONGs, favelas,
movimentos sociais, novos movimentos sociais, movimentos das
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comunidades de fronteiras, constituidos por intelectuais ou comunidades
eclesiais de base, e/ou movimentos ecoldgicos entre outros.

Em Pasargada 2, que veio a publico em 1994, portanto uma década
apos, o0 autor apresenta a idéia de heteropia como uma nova epistemologia,
criando alternativas em diferentes dimensdes, a partir de uma arqueologia
virtual do presente que escava possibilidades que podem ou ndo acontecer. A
heteropia se constréi para além da utopia, fazendo antever possibilidades
concretas de uma transicao paradigmatica. Nao existiria para Boaventura, um
paradigma pdés-moderno mas uma pluralidade paradigmatica. Esta pluralidade
surge da analise da modernidade e da constatacdo do esgotamento daqueles
padrdes antes tidos como cientificos e adotados pelas comunidades da
ciéncia. Os novos padrbes de ciéncia e de conhecimento propGem o olhar
para as margens, pois o centro se constréi pela margem: o pais central pelo o
periférico, o norte pelo o sul do hemisfério, o conhecimento cientifico pelos
saberes comuns; o saber hegemdnico pelos hegemonico; os saberes oficiais
pelos alternativos; propGe o olhar para outras racionalidades, além da
cognitivo-instrumental. Por que este olhar? Porque é preciso expandir 0s
conflitos entre os paradigmas, ampliar os conhecimentos, para que emerja o
novo. N&o o novo padrdo ao qual se filiar, mas a expansao das alternativas de
entendimentos da pratica social e individual e de formas de articula-las em
uma direcdo emancipatoria e socialista. Aqui sim, o socialismo volta como a
utopia da sociedade mais justa e melhor para todos. Libertada do socialismo
real, tal utopia como “conjunto de praticas emancipatorias” (1994, p. 278), se
opde ao capitalismo, cuja definicdo paradigmatica é dada pela expansdo
econdmica e pela propriedade privada dos meios de producdo, pela
industrializacdo e desenvolvimento tecnolégico infinitos e pela dicotomia
natureza e sociedade.

Como “vibragdes ascendentes de fragmentos” um novo olhar
paradigmatico se construiria a partir de areas de conflitualidades explicitas.
Dentre elas, destacam-se: a) conhecimento e subjetividade; b) padrdes de
transformacdo social; c) poder e politica. Nestas trés grandes esferas os
paradigmas da ciéncia e societais englobam o epistemoldgico, o social, o
cultural e o psicoldgico. Seu direcionamento maior serd a emancipacdo
humana onde as subjetividades e a cidadania assumem uma relacdo de
equilibracéo.

Partindo da idéia anterior (de 1985) de que todo conhecimento é auto
conhecimento, o conflito entre conhecimento e subjetividade vai gerar uma
nova subjetividade. Inventar alternativas de realizagdo humana. Sera valido se
puder ser apropriado pelos homens a quem se destinam estas alternativas. O
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conflito epistemoldgico invade o psicoldgico. O homem nesta possibilidade é
um ser multidimensional, ou seja, entendé-lo apenas como racionalidade
congnitivo-instrumental n&o basta. E preciso captar, também, as dimensdes
moral-prética e estético-expressiva, afetiva e emocional, dentre outras.

E preciso captar o abstrato dentro do concreto, material, do humano,
valorizando a permeabilidade da condicdo humana como constelagdo de
subjetividades e ndo como unidimensionalidade. A construcdo da amplitude
concreta da subjetividade exige um dispositivo intelectual que articule a
inteligibilidade do ser humano com a problematizacéo do sentido da vida e
da sociedade. Esta ¢ a via para a construcao da solidariedade concreta na vida
individual e coletiva. Ou seja, criticando a modernidade, ndo basta um
conhecimento que dé conta do fazer ciéncia e ndo contemple o préprio
homem em todas as suas necessidades.

A longa andlise dos padrbes de transformacéo social realizada por
Santos (1994) privilegia o paradigma ecosocialista como um paradigma em
construgdo/oposicdo, frente ao paradigma capitalista-expansionista ou
hegemdnico. Na figura 5, que elaboramos a partir das idéias do autor, tem-se
a configuraco dos padrdes. Nele se caracteriza a zona cinzenta de transicéo.
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Figura 5

Padrdes de transformacéo social

Conflitualidade paradigmatica (epistemologia,
social e politica entre grupos e interesses

com poder e organizacdes desiguais)

Paradigma

AN

Paradigma

capital-expansionista

\ ZONA CINZENTA. /

ecosocialista

de sobreposi¢do, intermedidria, mista

N

Desenvolvimento social =
crescimento econémico
continuo pela industrializagéo e
tecnologia crescente.

Desenvolvimento social = modo
como se satisfazem
necessidades humanas
fundamentais cada vez mais

ampliadas e equanimes.

Natureza separada da sociedade,
matéria como condicdo de

producéo.

Natureza é segunda natureza da
sociedade.
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Transformag&o social garantida

pela produgéo na propriedade Equilibrio nas formas de
privada, dos bens de produgdo, propriedade: individual,
controle da forca de trabalho, comunitéria e estatal.
nem sempre isenta com regras X
democréticas.
Braga, 1996

Como construcéo intelectual o padrdo de oposicdo emergente, que
Santos estd caracterizando como ecosocialista, tem na preservacdo da
dignidade humana seu maior desafio. O dialogo intercultural e horizontal
seria a condigdo para a construcdo intelectual do paradigma ecosocialista,
cujo valores fundamentais sdo as necessidades e a dignidade humana.
Construido nas margens, captado da acdo dos movimentos sociais, das ONGs
locais e transnacionais e outros, o paradigma ecosocialista emergiria da
diversidade de tradi¢Bes que estes movimentos apresentam.

A terceira dimensdo de conflito que esta apontando para a transicao
paradigmatica é a relacdo entre poder e politica. O objetivo que esta no
horizonte é a luta civilizacional, que extrapola a luta de classes. Isto significa
a existéncia de uma nova sociabilidade, a transformacéo radical do consumo,
da educacdo, da emancipacdo, além da transformacdo das relacBes de
producdo. A questdo central aqui reside na compreensdo das formas de
democracia articuladas pelo poder e pela politica: democracia autoritéria e a
emergéncia de uma democracia ecosocialista. No estado liberal, com o qual
estamos acostumados a conviver, a democracia autoritaria concebe como
politica apenas a dimensdo central do poder onde se da a relacdo vertical
Estado-Cidaddo. Nesta forma politica, o Estado é cumplice do sistema
econdmico e exerce relagcdes de dominagdo, ou autoritarias, sobre o cidadéo.
O Estado tem o monopo6lio do poder politico articulado com os interesses
econdmicos hegeménicos, cujo principio regulador, neste momento, é 0
mercado. Esta articulacdo aprofunda desigualdades e injusticas na relacéo
entre cidaddos (horizontal) e destes com o Estado (vertical). Muitas das
politicas exercidas sob a égide do poder resultam na destruicdo do meio
ambiente, no aumento da divida externa, no consumismo compulsivo e nas
decisdes rigidamente estabelecidas. As relacdes de poder autoritarias podem
levar ao imperialismo cultural.

A concepcdo da democracia que leva & emancipacdo compreende as
relagcBes de autoridade compartilhada, o processo de negociacdo, 0 processo
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de participacdo. O processo de participagdo envolve a instrumentalizacdo do
cidaddo pelo acesso ao conhecimento reflexivo e a propria pratica da
democracia em ato, nas diferentes esferas da acdo humana. Ao dar-se conta
de que o futuro ja é o presente, a construcdo da alternativa paradigmatica
ecosocialista, envolve a reflexdo constante e a operacionalizacdo de
alternativas sociais (inovagdo institucional) - para Boaventura esta é a procura
da democracia sem fim.

O deslocamento da 6tica vertical do poder e da politica para a 6ética
horizontal, significa o reconhecimento das diferentes subjetividades de classe,
de cidadania, de nacionalidade, de etnia, de raca e tantas outras. Ou seja, a
relacdo horizontal permeia a relacdo vertical, o local e o regional e o global
em regime de tolerancia as diferengas e maior “razoabilidade” das agdes e de
suas consequeéncias.

Politizar, nesta circunstancia, significa identificar as relacBes de poder
e transforma-las em relagdes de autoridade partilhada.

4. Inovagéo: a zona cinzenta de transicio

Para Santos (1994, p.298) o debate sobre a questdo de transi¢do
paradigmatica “destina-se a desenvolver o campo das alternativas sociais
praticas e a convocar as instituicbes educacionais para participar ativamente
nesta tarefa examinando e investigando por igual os paradigmas em
confronto”. Na perspectiva do debate, a pesquisa inovagdo pretende
contribuir com a sua parcela de reflexdo sobre os conhecimentos que podem
estar se produzindo na universidade em “zonas cinzentas” de transi¢do. O
caso de educacdo Popular aqui referenciado mostra esta possibilidade.

Como vimos nos conflitos expostos, a zona cinzenta se caracteriza por
ser um espaco intermediario de interseccdo, de sobreposicdo, misto, onde as
diferencas se negociam tendo a perspectiva das necessidades e da dignidade
humana como valor supremo. No campo do conhecimento e da subjetividade
se encontram na zona cinzenta o homem uni e o pluridimensional, onde
conflito epistemolégico se entende também como conflito psicoldgico.
Dentro do conflito entre o paradigma capitalista expansionista e o
ecosocialista a zona cinzenta se mostra como uma sobreposicdo onde a
tensdo do consumismo individualista se defronta com as necessidades
humanas do consumo solidério.

A tensdo ocorrida na zona cinzenta poderd produzir a inovagao e
subjetividade e cidadania emancipadas. Para tal, o conflito poder e politica
tem papel decisivo. Neste, a zona cinzenta fica claramente situada pelo

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (8):75 - 95, jan./jun. 1997



92

atravessamento do eixo vertical da relacdo Estado-Cidaddo pelo eixo
horizontal da relacdo cidaddo-cidaddo, configurando a possibilidade da
democracia sem fim, onde relacGes de poder se transformam em relacdes de
autoridade compartilhada.

5. Cidadania, subjetividade e emancipac¢do na zona cinzenta

Para inferir o que seriam a subjetividade e a cidadania na zona
cinzenta, optamos por deduzi-la das diferentes concepg¢des politicas tanto
liberal e neoliberal como do socialismo real. No quadro abaixo delineamos
estas inferéncias, sob o tema da politica Pds-Moderna Inquietante proposta
por Santos (1994):

Cidadania E Subjetividade Em Diferentes Concepcdes Politicas
(Santos, 1994)

PoLiTica

EM DIRECAO A UMA
PoLiTica Pos-
MODERNA/INQUIETANTE

PoLiTica

LIBERAL/NEOLIBERAL SOCIALISMO REAL

Cidadania  formal e | Cidadania estatizante e | Cidadania democrética,
reguladora reguladora emancipatoria
Cidadania  passiva e | Cidadania totalitaria e | Cidadania ativa, social e
privativista burocratizante substantiva

Cidadania produtivista e | Cidadania Cidadania
consumista/razao produtivista/razao ecoldgica/racionalidade
instrumental instrumental humanistica
Subjetividade individual | Subjetividade Subjetividade coletiva e

individual/criatividade e
autonomia(relativa)

coletivista/detrimento dos
diferentes individuos

e individualista/autismo
social

Subjetividade subversiva
e propositiva

Subjetividade regulada e
reguladora

Subjetividade regulada e
reguladora/prescritiva

Subjetividade = razdo
cientifica(fraco potencial
emancipatorio)

Subjetividade = razdo
cientifica(burocratizante
e robotizada/prescritiva)

Subjetividade politizada
e politizante/ diferentes
ambitos sociais

Subjetividade

fragmentada/ base do

Subjetividade homogénea
e massificadora

Subjetividade polifénica/
igualdade sem
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liberalismo econdmico mesmidade

Subjetividade auto- | Subjetividade Subjetividade

centrada e competitiva reprodutora/ndo reflexiva | inconformista/reflexiva
Subjetividade Subjetividade Subjetividade  solidaria/
empreendedora/ monumental/classe e o | atravessada pelo espirito
individualmente partido publico/bem comum

Genro, 1996

A funcdo da zona cinzenta, construto metaférico, seria permitir que no
entrechoque das concepgBes, 0s paradigmas se revelem claramente na sua
radicalidade e demonstrem as subjetividades e a conseqliente cidadania que
engendram. Nesta circunstancia, o inovador sera a possibilidade
conquistada de o0s sujeitos e 0s grupos sociais, assumirem e defenderem
com conhecimento de causa, as posicdes assumidas. Assumirem a
explicitacdo de suas convicgdes, assumirem o humano da relacio
educativa em toda as suas dimensoes.

No primeiro caso em estudo tal possibilidade se revela quando os
sujeitos dizem que “clarearam” a proposta e o processo de trabalho; quando
assumem a transformacdo produzida pelo processo e valorizam e
ressignificam as coisas - 0 espago educativo, e espago doméstico e 0 espaco
da negociagdo das diferencas, o espago de producdo, quando percebem o seu
auto-fortalecimento, sua fungdo mediadora influindo na prética ndo so
docente ( dos alunos) quanto profissional. Ou seja, 0 processo inovador que
se da por dentro do espaco universitario e no seu entorno, envolvendo
diferentes culturas e diferentes olhares transdisciplinares, constroi
conhecimento, subjetividade e cidadania emancipadas.

Tal perspectiva fica clara quando se percebe que a funcdo ensino, e
seu corolario aprendizagem, se estabelece em mdltiplas possibilidades de
articulagdo entre saberes, entre niveis cognitivos e afetivos resgatando uma
visdo de homem pluridimensional.
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Anexo 1
Estado-Providéncia na transicdo paradigmatica

Disposicdes transitorias

1) Garante igualdade de condicBes aos paradigmas rivais, com uma condi¢do
de contradicdo e uma condicdo de competicdo. Na contradi¢do procura
esclarecimento analitico e normativo do que os separa. Na competicdo,
procura articulacdo dos paradigmas com a experiéncia subjetiva dos
individuos e dos grupos para criar a subjetividade intrinseca de cada um. No
espaco-tempo doméstico opde divisdo sexual patriarcal do trabalho e
comunidade eco-feminista doméstica. No espago-tempo da producdo opde
unidades capitalistas de producdo e unidades eco-socialistas de producéo.

2) Apébia igualmente os dois tipos de producéo, para explicitar seus resultados
de producdo e os valores de subjetividade que engendram. Conflito entre
paradigma comunista, individualista e paradigma das necessidades humanas e
do consumo solidarista - espaco-tempo da producéo.

3) Promove e assegura o conflito intelectual e social dos paradigmas para que
sejam testados e conquistem adeptos. Conflito entre paradigma da obrigacao
politica vertical e paradigma da obrigacdo politica horizontal - espaco-tempo
da cidadania.

4) Cria e promove estruturas de menor escala, descentralizadas, locais,
através da larga escala e centralismo organizativos existentes. Visa a
redistribuicdo das prerrogativas préprias do estado. No espaco-tempo da
cidadania explicita a dimensdo comunitaria do espaco publico, pelo conflito
entre comunidades fortaleza e comunidades de fronteiras.

5) ContrapGe a pluralidade e a permeabilidade das identidades, confrontando
os dois paradigmas. No espaco-tempo mundial o conflito é entre o
desenvolvimento desigual com soberania excludente e o desenvolvimento
democraticamente sustentavel com soberania reciprocamente permeével. Os
Estados negociam a perda da sua soberania a favor das organizacdes
internacionais e ndo governamentais para realizar as tarefas eco-socialistas
transnacionais.
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El Trabajo Docente: especializacion, burocratizacion y
descualificacion

Fernando Gil Villa*

Resumen

La siguiente comunicacion pasa revista a algunos de los aspectos méas debatido de las
condiciones en las que se desarrolla la profesion docente. En primer lugar, mientras que para
algunos la especializacion es vista como algo negativo sobre todo porque supondria una
tendencia hacia una tecnocracia criticada desde una perspectiva ética, para otros no existe tal
incompatibilidad. En segundo lugar se analizan los argumentos de quienes ven en la
burocratizacién de las funciones docentes una amenaza y en qué medida el grado de la misma
obstaculiza el objetivo de la participacion de los distintos actores escolares en los centros. Por
Gltimo se definen los términos de la tendencia hacia la posible descualificacion del trabajo
docente. Como en los otros casos, el analisis sugiere que se trata de tendencias cuyos efectos
negativos en la profesion se han podido exagerar en la literatura debido a su uso retérico. Este
hecho sefiala a la investigacion nuevos caminos que exploren factores socioculturales que desde
fuera del sistema educativo expliquen la situacion de la profesion docente en la época actual.

Palabras-claves: Profesion docente, desqualificacion, sistema educativo

Abstract

The following communication makes a review of some of the most discussed aspects about
conditions in which teaching is developed. First, while some may consider specialization as
something negative mainly because drom an ethical perspective it is regarded as a tendency
toward a criticised technocracy; others don’t contemplate such incompatibilyty. Secondly, there
is the analysis of the arguments from individuals that consider teaching activities’
bureaucratization as a threat, and up to what degree it causes obstacles to the objective of
participation of the various scholl actors. At last, the tendency toward a possible de-qualification
of the teacher’s work is presented. As well as in the other cases, the analysis suggests that the
negative effects of these tendencies upon profession may be overemphasized in the literature due
to their rethoric use. This suggests new investigations to explore the social and cultural factors
that explain the present teaching profession situation from the outside of the educational system.

Key-words: teaching, de-qualification, educational system
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1. Especializacion, tecnocracia y ética

Para muchos, la aparicion de nuevo especialistas relacionados con la
educacion y la especializacion del profesor en nuevas tareas -
fundamentalmente psicopedagégicas - conducirian hacia una organizacién
tecnocratica del sistema de ensefianza en la que saldria malparada no sélo la
vieja dimension del conocimiento sino también la ética. A continuacion
repasaremos este debate.

Hace tiempo F. de Azevedo ejemplificO una posicién critica con
respecto a la tendencia a la especializacion en la ensefianza. Veia dos peligros
fundamentales en la estratificacion profesional: por un lado la tendencia de
los ensefiantes a organizarse en asociaciones restringidas a su especialidad -lo
que restaria fuerza al caracter general de la profesion-, y por otro, la pérdida
de "vision de conjunto" como consecuencia de la especializacion, algo
especialmente negativo en el campo de la educacion, segin él, dado que
"todo trabajo de formacién, para ser realmente profundo y eficaz, implica en
su esencia un concepto de la vida y del mundo™.

La incorporacién de la logica gerencial a la ensefianza en las Gltimas
décadas, la prioridad de objetivos como la eficiencia -en parte causados por el
problema del fracaso escolar-, estaria conduciendo, a través de la
profesionalizacién, a un nuevo modelo de profesor especialista en técnicas
didacticas y conductistas validas con la finalidad de conseguir el mayor éxito
escolar posible. Seguin Popkewitz, esta ideologia tecnocratica impregnaria la
formacion del profesorado, desde principios del siglo XX, a través de la fe en
la pedagogia cientifica que identifica el problema de la ensefianza con la
deteccion de los medios adecuados para alcanzar los fines propuestos. La
"razon instrumental” se hace, para este autor, duefia y sefiora de la formacion,
entendida como un lenguaje que proyecta una imagen de pensamiento
racional y de eficiencia institucional que acaba por crear "una visién de la
actividad humana muy especializada, fragmentada e impersonal”.2

Es importante observar los apoyos psicolégicos de esta ideologia en
los ultimos tiempos. Los conocimientos y procesos tienden a definirse como
abstracciones logicas y psicolégicas. Los conceptos se reducen a definiciones
que los alumnos deben aplicar de modo correcto en cada situacién, siendo el
éxito en esa operacion lo que persiguen los métodos de ensefianza; de esta

1
Fernando de Azevedo: Sociologia de la educacion, FCE, México, 1.973, pp. 139 y 141.

27, Popkewitz: "ldeologia y forma social de la formacion del profesorado. Profesionalizacion e intereses
sociales", Revista de Educacion, n_ 285, 1.988, pag. 136.
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forma, los procesos cognitivos -seguin Popkewitz- pasan a concebirse como
cualidades psicologicas abstractas, desconectadas de la complejidad y riqueza
que caracteriza a las realidades sociales e historicas. Al reducirse los procesos
de la ensefianza a aspectos como el enfoque sobre la tarea, el empleo
adecuado de la técnica de realizacién de proyectos o el uso de los recursos
materiales idoneos, se pierden de vista cosas como la intencionalidad o la
expresividad. Entones la vision de los conceptos resulta estética e inflexible:
"la interaccion de los elementos sociales, politicos y creativos que gobiernan
el arte, la ciencia y la literatura se transforma en un conjunto de proyectos
unidimensionales y desinteresados"3.

En Espafia no faltan criticos a esta evolucion de la especializacion
docente. A. Guerrero sefiala haciendo un poco de historia que las materias
"profesionales” comienzan a formar parte de la formacion del profesorado a
partir de la reforma iniciada por la ley Moyano. A partir de 1.958 se pone en
marcha cierta "locura metodoldgica" y con el plan de 1.971 la psicologia
"consigue pleno estatuto de legitimidad, disputandole a la pedagogia la
hegemonia en la direccién del enfoque profesional, tanto en su vertiente
evolutiva (mediante la secuenciacion del aprendizaje segln las etapas de
desarrollo) como conductista (relativa a las técnicas de modificacion de
conducta para la integracion y éxito escolar)".4

Del mismo modo, se ha creido ver cierto sesgo "didactista" en los
proyectos ministeriales de reforma curricular de la formacion inicial del
profesorado dada su intencidn de acentuar los aspectos didacticos separando
la transmision de los conocimientos de su metodologia didactica. Este hecho,
podria beneficiar "el interés gremial latente de ciertos colectivos vinculados a
las Facultades de Pedagogia, cuya "clientela" se estaria quedando sin apenas
salidas profesionales”, pero perjudicaria el perfil final del profesor puesto que
"el maestro no puede ser un mero pedn cualificado en conocimientos
instrumentales de métodos y medios, sino un activo agente de socializacién
critica y de liberacion personal frente a los condicionamientos cada vez méas
sutiles de la sociedad en la que vive".®

Respecto al "sesgo psicolégico" Julia Varela lo ha sefialado en su
critica a la concepcion del alumno que informaria la LOGSE. Para esta

37, Popkewitz: ibidem, pag. 136.

4 A.Guerrero Serén: "Curriculum y profesionalismo: los planes de estudio y la construccion social del maestro”,
Educacion y Sociedad, n_ 11, 1.990, pp. 55y 57.

5E.Gonzalez Garcia: "Los maestros en formacién: propuestas de la Administracién y respuestas de los alumnos.
Andlisis de una encuesta”, Cuadernos de Realidades Sociales, 29/30, 1.987, pp. 134-135.
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autora, la reforma reduciria la identidad de los alumnos a términos casi
exclusivamente psicologicos, amparandose en teorias pretendidamente
cientificas, cuando en realidad, "no deja de ser una vision sesgada de la
infancia y de la adolescencia, ya que est4d demostrado que las percepciones de
la infancia estan intimamente ligadas con las culturas y las jerarquias
simbolicas de cada clase social"S.

Més general es, sin embargo, aquella postura que critica el caréacter
supuestamente tecnocratico de la especializacion psicopedagogica del
profesor por parecerle que descuida la dimension ética. Roger Soder advierte
de la limitacion que puede suponer la relegacion de las dimensiones morales
de la ensefianza en favor de la técnica pedagdgica y de los contenidos
cognoscitivos del curriculum.”Y en relacion con la calidad de ensefianza
A.Pérez GOomez ha sostenido que la "formacion del docente dentro del
modelo de entrenamiento basado en las competencias" constituiria un
indicador del limitado y alienante modelo de racionalidad técnica al situar el
profesor y el alumno fuera de la ensefianza los valores que justifican su
actuacion8. En la linea de autores como Stenhouse, Schén, Schulman o
Grimmett -dentro de una "perspectiva de reflexion en la préactica para la
reconstruccion social"-, Pérez Gomez concibe el desarrollo profesional del
docente como condicién béasica para el desarrollo curricular pero entendiendo
aquél no como previa preparacion académica "sino como un proceso de
investigacion en el cual los profesores/as sisteméaticamente reflexionan sobre
su préactica y utilizan el resultado de su reflexién para mejorar la calidad de su
propia intervencion™.9

6J.Varela: "Una reforma educativa para las nuevas clases medias”, Archipiélago, n_ 6, 1.991, pp. 67-68. Las
seflas de identidad de estas pedagogias psicolégicas se hallarian, para esta autora, en ciertos grupos de
burguesia intelectual hoy materializados en las "nuevas clases medias", las cuales entronizan un ideal de
personalidad flexible y “critica” pero no conflictiva. Este tipo de personalidad estaria asociado al
consumismo y narcisismo propios del individualismo meritocratico: “es...como si la pasién por el
conocimiento y la comprensién de los mundos de la naturaleza y la cultura se viesen relegados o casi
excluidos en aras de un proceso de formacion de personalidades apenas encubierto mediante referencias a lo
ludico-tecnolégico, a procesos de simulacién de problemas, a juegos en “la realidad virtual” que hacen de
muchas de estas escuelas verdaderos parques de alucinado entretenimiento” ("Categorias espacio-temporales
y socializacién escolar: del individualismo al narcisismo", Revista de Educacion, n_ 298, 1.992, pag. 27).

7 R.Soder: "The Ethics of the Retoric of Teacher Professionalization”, Teaching and Teacher Education, v. 7,
n_3,1.991, pp. 295-300.

8A.1.Pérez Gémez: “Calidad de la ensefianza y desarrollo profesional del docente”, en Sociedad, Cultura y
Educacién, CIDE/UCM, Madrid, 1.991, pp. 371-376. Pérez GOmez sigue en este asunto a autores como
J.Elliot (Investigacion-accién en educacion, Morata, Madrid, 1.990.).

9 J.Gimeno Sacristan y A.l1.Pérez Gomez: Comprender y transformar la ensefianza, Morata, Madrid, 1.992, p.
425.
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Mas metaforico se muestra J.A.L6pez Herrerias al afirmar que "el
profesor no es un odont6logo, ni un comandante de una aeronave", o sea, un
dominador de destrezas que tiene que ver con un aparato. Mas bien debe
enriquecerse, mas alla del "saber hacer" con otras dos dimensiones
profesionales: la personal y socio-cultural.19Se trataria entonces de adquirir
cierta ""maestria”, entendida como "experiencia" de retroalimentacién de
saber qué hacer, por qué, y cémo, de modo justificado y concreto, ante
cualquier situacion, siempre matizadamente diferente a cualquier otra”.11

Dentro de esta misma postura, J.Elliot ha criticado el énfasis que la
politica educativa anglosajona ha puesto, a la hora de disefiar el aprendizaje
profesional de los ensefiantes, en los aspectos organizativos y en la gestion de
recursos. Detrds de las propuestas que se han solido imponer en este tema
puede haber una concepcion errénea del conocimiento experto, al no
comprender que éste cambia su caracter en las sociedades modernas, pasando
del papel autoritario con el cliente a una relacion mucho méas flexible y
colaboradora. A la hora de formar a los futuros ensefiantes deberia tenerse en
cuenta que la nueva imagen del profesional de hoy se basa en las siguientes
pautas: 1)colaboracién con los clientes en la identificacion, clarificacion y
resolucion de problemas, 2)importancia de la comunicacién y de la empatia
con los clientes como medio para comprender mejor las situaciones desde su
punto de vista, 3)énfasis en la comprensidn holistica de las situaciones como
base para la préctica profesional (en vez de intentar abarcarlas
exclusivamente en términos de un conjunto particular de categorias
pertenecientes a una especialidad) y 4)"autorreflexién" como forma de
superar las juicios y respuestas estereotipadas.12

Ahora bien, la postura que tiende a contraponer la nueva
especializacion técnica del ensefiante con la ética es matizada por quienes
mantienen que no es conveniente separar los aspectos morales y técnicos de
la ensefianza en el debate sobre el profesionalismo. Como afirma Gary Sykes,
tal dicotomia es falsa ya que "los profesores no pueden actuar moralmente si
son técnicamente incompetentes", si poseen demasiada poca discrecionalidad,
si no estéan provistos de los recursos necesarios.13

105A. Lépez Herrerias: El profesor educador, op. cit., p. 22.
u Ibidem., p. 95.

125 Elliot: A model of professionalism and its implications for Teacher Eucation", British Educational
Research Journal, 1.991, Vol. 17, n_ 4, pag. 311.

13 G.Sykes: "En defensa del profesionalismo docente como una opcién de politica educativa”, Educacion y
sociedad, n_ 11, 1.990, p. 95.
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En cualquier caso, cuando hablamos de especializacién, podemos
referirnos, ademas de la sufrida por el docente, a la que supone la aparicion
de nuevos especialistas cuya mision transcurre fuera del aula. Y en esta
dimensién también se han realizado lecturas negativas. R.Jeréz Mir ilustra la
posicion de quienes creen que la diferenciacion dentro de la profesién
docente puede ser un neutralizador de la "resistencia profesional del
profesorado mas consciente”, una manera de fragmentar y disolver la fuerza
del colectivo en la individualista carrera de ascensos.4 Otros acaban viendo
al docente acosado "desde fuera"”, reduciéndose su quehacer "al fleco que el
despiezamiento de la pedagogia en la multiplicacién de las didacticas le
deje"; en otras palabras, cosas como el disefio, el programa, las "reglas de
juego" educativas en general, habrian escapado de sus manos para ser
asumidas por otros profesionales.l> Esta opinion no es compartida por
aquellos que consideran que, por ejemplo, la separacién de la orientacion y su
asignacién a expertos no tiene por qué impedir al profesor que la siga
realizando como lo hacia anteriormente.16

El recelo ante la aparicién de nuevas especialidades, tales como
logopedia o psicopedagogia, no es univoco. Frente a quienes destacan el
supuesto "vaciamiento” de competencias tradicionales del ensefiante, aquel
que ejercia la profesion por vocacion, temen que, al revés, se reaviven las
reminiscencias religiosas afines al concepto de vocacion y que, en el fondo,
servirian para socializar en la competencia de una sociedad dominada por la
ideologia liberal e individualista. Algunos -como Tomas Pollan-, no sin cierto
tono radical, han llegado a escribir que en la LOGSE subyace la idea de que
no interesa en realidad lo que se aprende o investiga, con lo cual se explica en
cierto modo el "monstruoso crecimiento” del " temible y numerosisimo
batallon estatal de pedagogos y psic6logos, cuyo objetivo es conseguir que
los estudiantes se interesen por razones extrinsecas por lo que en si mismo no
les interesa". Y afiade, "la tarea del pedagogo-psicologo es motivar o
incentivar para que el joven compita con sus compafieros en el aprendizaje de
lo que no le importa pero que el Estado le obliga a conocer si quiere ser un
empleado atil."17

14R Jeréz Mir: Para aprender..., op. cit., p. 260.

15 Carmen de Elejabeitia: "Los maestros, un viaje de ida y vuelta”, en VV.AA., Sociedad, cultura...op. cit., p.
444-445,

16 M. Jiménez: “Los ensefiantes y la racionalizacion del trabajo en educacion. Elementos para una critica de la
teoria de la proletarizacion” , Revista de Educacion, n_ 285, 1.988, p. 238.

171 polian: "Aprender para nada", Archipiélago, n_6, 1.991, p.34.
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De forma parecida razona lIsabel Escudero en un tono irénico: si las
nuevas orientaciones de la ley prevén "32 funciones diferentes y amenas para
el tutor, personaje que debe habérselas como un hada madrina con los
alumnos uno a uno...con los papas de los alumnos..., con los parientes
préximos, con eso del entorno psicoldgico y geogréfico (lo ambiental), con
los otros compafieros profesores, y hasta consigo mismo en frecuentes
exadmenes de conciencia sobre su justo proceder...nos preguntamos cuando le
quedaré tiempo, energia y ganas para enamorarse de la Ensefianza misma, de
los conocimientos y técnicas mismas de aprendizaje”.18

Pero, (realmente es tan agobiante la tendencia hacia la
especializacion? Es en el Congreso Internacional de Educacion de 1.975
cuando se hace patente, en el horizonte del cambio de rol del profesor, la
tendencia hacia la "diversificacion de funciones en el proceso de construccion
y aceptacion de una mayor responsabilidad de la organizacién del contenido
del aprendizaje y de la ensefianza".l® La sensacion de incertidumbre y
malestar detectada en multiples encuestas se deberia en buena parte a la
complejidad cada vez mayor del papel que tiene que desempefiar el docente, a
la multiplicacion de las responsabilidades y demandas que caen sobre él.20

Sin embargo, podria pensarse que gran parte de las listas sobre nuevas
funciones docentes son en realidad un desmenuzamiento puramente analitico
de las tareas "de toda la vida", o dicho con otras palabras: la especializacion
de la funcién docente seria relativa. Si parece claro que a la funcion
tradicional de transmisidon de conocimientos dentro de un marco ideol6gico
coherente -forma de ver el mundo y legitimacion de cierta organizacion de las
relaciones sociales- se agregan dos funciones mas, la de evaluacion de los
propios resultados y de lograr que los alumnos sean a su vez capaces de
autoevaluarse, y la de analizar y racionalizar las interacciones dentro del aula
y aun de ésta con la familia y la comunidad. Pero no es menos cierto que estas
funciones ya han sido en parte desempefiadas por el profesor tradicionalmente
aunque, eso si, de manera difusa. Como dice Debesse comentando la larga
lista de funciones que aparecen en los papeles de la UNESCO a partir de los
afios sesenta:

18, Escudero: "La servidumbre de la educacion”, Archipiélago, n_ 6, 1.991, p. 45.

19 N.M. Goble y J.F.Porter: La cambiante funcién del profesor. Perspectivas internacionales, Narcea, Madrid,
1.980, p. 17.

20F Ghilardi: Crisis...op. cit., pag. 21.
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"nos asustariamos por lo que se les pide a los ensefiantes del futuro si
no recordaramos que desde hace siglos los maestros, y sobre todo los
maestros de escuela, lejos de limitar su tarea a la transmisién de un
saber, sienten e incluso saben que participan desde toda la vida, sin
miedo pero con eficacia, en papeles complejos y delicados en la

formacidn de la personalidad de sus alumnos".21

El debate sobre la diversificacion actual de las tareas docentes pierde
parte de su contundencia si se tiene en cuenta que algunas de ellas no son tan
nuevas. El hecho de que ahora se "racionalicen", es decir, se hagan
conscientes y se conviertan en material de estudio, en un cuerpo escrito,
sistematizado y transmitible a través de la formacion, no significa que se
hagan autométicamente operativas. Pensemos en la dificultad para que ese
conjunto de instrucciones sea utilizable en la practica de la docencia de una
forma controlada; ahi estan las dudas de Ph.W. Jackson, después de
entrevistar a profesores, a la hora de concluir que la ensefianza es un asunto
racional:

La premura de la vida en el aula, los signos fugaces y a veces ocultos
en los que se basa el docente para determinar sus actividades
pedagdgicas y para evaluar la eficacia de sus acciones, ponen en duda
la propiedad de emplear modelos convencionales de racionalidad para

describir la conducta del profesor en el aula.22

Por otro lado, como comenta Goble, la diversificacion de tareas no
puede llevar al super-profesor ya que no es humanamente posible que alguien
encuentre el tiempo y la energia para dedicarse a tareas -y sea ademas
competente en ellas- como la diagnosis, respuesta y evaluacion, el
desenvolvimiento del curriculum y la participacién en las actividades sociales
y recreativas, y la implicacion activa en las tareas colectivas de su profesién -
estudiando la politica educativa y planeando programas operativos-. Mas
bien, la especializacion deberia adecuarse, de un modo realista, a las
necesidades de los estudiantes mas que a las "disciplinas" artificiales
existentes.23 Para Goble la funcion docente tiene que dejar de ser una funcion
monopolizadora para convertirse en otra fundamentalmente mediadora y

21 M.Debesse y G.Mialaret: La funcion docente, Oikos-Tau, Barcelona, 1.980, p. 25.
22Ph.W.Jackson: La vida en las aulas, Morata, Madrid, 1991, p. 184.
23 N.M. Goble y J.F.Porter: Ibidem., p. 69.
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flexible ya que, de acuerdo con el aumento constante de conocimientos
cientificos y su difusion y con la evolucion actual del concepto de
democratizacion, no cabria ver al profesor como el depositario de un cuerpo
fijo de conocimientos (tiles.24

2. Burocratizacion y participacion

Las décadas de los 60 y de los 70 protagonizaron en muchos paises
una "explosién educativa" sin precedentes. La expansion de las tasas de
escolarizacion en todos los niveles tuvo necesariamente un impacto en el
tamafio de los establecimientos escolares y de los servicios administrativos
dando lugar a cierta burocratizacion del sistema de ensefianza.25Esta
tendencia ha dado lugar a una gran cantidad de comentarios dentro del tema
especifico de la situacién docente. Buena parte de las posturas criticas
conectan de hecho, las tendencias de burocratizacion, profesionalizacion y
participacién. Autores como Carlos Lerena llegaron a sentenciar incluso la
obsolescencia del debate acerca de la consideracién profesional de los
docentes dada la "disolucion" de las profesiones en organizaciones
burocréticas. A su modo de ver, los esfuerzos debian centrarse en determinar
las bases en las que descansa la especificidad de los docentes como categoria
social.26

Desde posiciones menos tedricas, algunos estudios de casos han
mostrado cémo en la practica, algunos centros se organizan siguiendo un
"modelo burocrético”.27 Estos centros ejercen sus estrategias de control -de la
practica educativa- basdndose en una supervisién segin normas precisas y
estrictas, asi como en una diferenciacion clara de roles, en el control de
resultados -por ejemplo a través de tests- y en el control de procesos a traves
de curriculos y textos. Al partir de la idea de que el conocimiento se asegura,
sobre todo, en los niveles altos de la jerarquia, el "modelo burocrético”
refuerza el papel de los expertos, centraliza la toma de decisiones y acaba
abogando por la limitacion de la autonomia del profesor ya que presupone
que éste no aplicard por iniciativa propia los principios que aseguran la

24 Ibidem., p. 54 y ss.

25 Torsten Husén: "Problemas contemporaneos de la educacion”, en VV.AA: Sobre el futuro de la educacion
hacia el fio 2000, Narcea, Madrid, 1.990, pag.43.

26¢ Lerena: "El oficio de maestro”, en F.Ortega y otros (eds.), Manual de sociologia de la educacion, Visor,
Madrid, 1.989, pp. 160-161.

2T \W.A. Firestone y B.D. Bader: "Professionalism or Bereaucracy? Redefining Teaching”, Educational
Evaluation and Policy Analysis, 1.991, Vol. 13, n_ 1, pp. 68-71.
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instruccion eficaz. Frente a esta tendencia, habria centros que se regirian por
un "modelo profesional”, el cual ve con malos ojos la supervision rigida e
impuesta desde fuera porque limita el uso necesario de la capacidad de
valorar y enjuiciar. Por eso inciden en formulas que lleven a la toma de
decisiones compartida.

Se ha destacado que el aumentar la responsabilidad de los profesores
en la organizacién escolar puede suponer una sobrecarga de tiempo y de
problemas, con lo que las tareas docentes se resentirian. Sin embargo, tal y
como muestran algunas experiencias, este inconveniente podria evitarse si se
admite la colaboracion parcial de expertos y si se libera a los ensefiantes de
tiempo académico para poder hacerse cargo de la gestion.28

Debe afiadirse que los modelos burocraticos que se han impuesto en
muchos centros en la reforma de la ensefianza y de la profesion docente en las
Gltimas décadas en los paises anglosajones han encontrado fuertes criticas en
la corriente de estudios feministas, al estar inspirados en valores patriarcales
discriminatorios con la posicion de la mujer. Estos estudios muestran como la
mujer ha estado sisteméaticamente relegada de los puestos de gestion, teniendo
las de perder en cualquier modelo organizacional que prime la jerarquia.
Frente a estos enfoques, la pedagogia feminista alternativa ha tratado de
potenciar una préactica de tipo reflexivo que haga plantearse a profesores y
estudiantes el contenido de los curriculos para vigilar que no se filtre en ellos
ningln tipo de discriminacion sexista, racial o clasista.29

Las posturas que cuestionan la burocratizacién de la ensefianza
participan de la critica general a los procesos sociales y culturales técnicos e
impersonales que estarian despojando a los trabajadores de autonomia y
libertad. Sin embargo, quienes asocian la burocratizacion de la funcién
docente con una merma de la autonomia, rango y posicién social tradicionales
de los docentes en general, se encuentran con una interpretacion bien
diferente: precisamente la condicion funcionarial del docente lleva a una
menor fiscalizacion y control de sus actividades y conductas. Esta ultima
posicion intenta hacer ver que, una parte importante de las deficiencias se
deben, al margen de la responsabilidad del sistema educativo, a la accion
desarrollada por los docentes dentro sus posibilidades.

28 A Lab School explores self-governance”, Educational Leadership, febrero de 1.992,, pag. 59.

29 Véase, para un repaso de esta linea de investigacion, el trabajo de Judith S.Glazer: "Feminism and
Professionalism in Teaching and Educational Administration”, Educational Administration Quartely, 1.991,
Vol. 27, n_3, pp. 321-342.
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No se trataria solo de que el sistema burocratizado limitara la
autonomia del trabajo sino de que los profesores funcionarios podrian estar
autolimitandose en virtud de intereses que perseguirian como actores sociales
racionales. Asi, la legislacion vigente ofrece en muchos casos posibilidades
no utilizadas voluntariamente, como cuando se trata de realizar proyectos
curriculares, planes de actividades del centro o, en otro nivel, planes de
trabajo y de participacién para impartir las materias en las aulas. El
pragmatismo, sobre el que se volverd en el Gltimo capitulo, se reflejaria
ademas en el escaso asociacionismo y nivel de sindicalizacion, asi como en el
individualismo que denota la competencia entre los mismos profesores
establecida por el sistema de jerarquizacién dentro del cuerpo docente, por
ejemplo tratando de acumular puntos para conseguir mejores posiciones a
través de cursos de reciclaje. Asi podemos entender el comentario que se hace
en las recomendaciones del Consejo Escolar del Estado cuando insiste en que
"se debe favorecer la conciencia de que la formacion es una necesidad
profesional y del sistema educativo y no una obligacion para mejorar
retributivamente™.30

La discrecionalidad de la que goza el profesorado puede también
observarse si se considera la estructura social abierta que rodea a muchos
centros publicos de las grandes ciudades donde los padres de los alumnos, al
no conocerse entre si ni a los profesores, guardan poco control sobre la
ensefianza de sus hijos y sobre las actuaciones de los docentes.3! La postura
"profesional” de estos Ultimos, al considerar en su papel de expertos en
educacidn la participacién y el control de los padres como una injerencia en
su esfera de competencia favoreceria el distanciamiento de las relaciones y la
autonomia de sus actuaciones.

En definitiva, encontramos dos posturas distintas: la de quienes
defienden un modelo burocratizado como medio de garantizar la calidad de
ensefianza en las organizaciones escolares y la de quienes entienden que
dicho modelo limita la autonomia del profesor y su derecho a la participacion
en la toma de decisiones en pie de igualdad. Esta Gltima es matizada por los
que creen que los profesores no encuentran en su trabajo diario tantas
limitaciones burocréticas y que, en realidad, la legislacion y la organizacion
les permite realizar mas cosas de las que voluntariamente hacen.

30 Consejo Escolar del Estado: Informe sobre el estado y situacion del sistema educativo, curso 1.991-92,
MEC, 1.993.

31 J.S.Coleman: "Schools and communities™: Chicago studies, 1.989, vol. 28, n_9.
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Por dltimo, la discusion sobre los efectos de la burocratizacién se
mezcla con el debate sobre la participacion ya que la aparicion de
especialistas en distintos aspectos educativos y la propia especializacion y
profesionalizacion docente podria conllevar el riesgo de disminuir la
participacién de otros actores, como padres y alumnos.

Ahora bien, lo diversas investigaciones coinciden en mostrar es que
tanto los padres de alumnos como los propios alumnos y otros miembros de la
comunidad se muestran incapaces de ejercer una influencia significativa en el
proceso de toma de decisiones incluso cuando participan formalmente en este
proceso.32 Este fendmeno no parece depender, sin embargo, del grado de
burocratizacion y especializacion de los docentes. Aunque estas tendencias
pudieran potenciarlo su explicacion se encuentra en las estrategias de
dominacion -en primer término racional pero apoyada en otras de carécter
carismético y tradicional- que ejerce el profesorado en el centro como grupo
de poder.33

Esto pone en entredicho tanto la opinién que deduce directamente de
una mayor profesionalizacion docente una mayor falta de participacion34,
como la de que "lo que impide a las escuelas contar con una auténtica
implicacion de los padres y de la comunidad no es la insolencia de poderosos
profesionales organizados, sino la naturaleza cada vez mas burdcrata de un
sistema controlado desde el capitolio del estado y la oficina de distrito™.35

Por lo demés, si se defiende un aumento de la participaticion en el
control y gestion de los centros como un medio de protegerse contra la
burocratizacion, quizds debiera procederse con cautela. La propia
participacion tiene que encauzarse por la via de los valores y derechos
democraticos. Porque, ¢qué pasaria si el érgano de gobierno de un centro -

32pg, Malen, R.Ogawa y J.Kranz: "Site-Based Management: Unfulfilled Promises”, The School Administrator,
n_32, 1.990;

C. Elejabeitia Tavera y colaboradores: La comunidad escolar y los centros docentes: Estudio sobre la
participacion de los distintos estamentos en la actividad educativa, tanto en los aspectos previstos por la
ley -Consejos Escolares de Centro- como en los informales de la vida del centro, C.1.D.E. (investigacion),
Madrid, 1.987; R.Feito: "CONCAPA y CEAPA: dos modelos de intervencién de los padres en la gestion de
la ensefianza”, en Educacion y Sociedad, 9; Fernandez Enguita: Poder y participacion en el sistema
educativo, Paidés, Barcelona, 1.992; F. Gil Villa: La participacién democratica en los centros de
ensefianza no universitarios, CIDE, Madrid, 1.995.

33 para una exposicion mas detallada de este punto puede consultarse mi trabajo:La participacion
democraética..., pag. 99y ss.

34 N.C Burbules y K. Densmore: Ed. y soc., 11, p.79.
35, Sykes: op. cit: pag. 91.
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como el Consejo Escolar en nuestro pais- donde todos los sectores estan
representados se tomara la decision de imponer una disciplina punitiva?.
Kenneth M. Zeichner sefiala el peligro que podrian encerrar situaciones como
ésta, en las que la comunidad educativa tomara decisiones contradictorias con
los principios de la sociedad democratica (reprimiendo puntos de vista
particulares o discriminando a ciertos grupos).36

Si mostrar al profesor como una especie de "victima™ de la burocracia
no parece del todo cierto, tampoco lo es mostrarlo como todo lo contrario, es
decir, como "culpable" exclusivo de las deficiencias y problemas que rodean
a la ensefianza actual. EI maniqueismo de ambas posiciones debe templarse
con la consideracién de los factores culturales y sociales en los que se
desenvuelve hoy la funcién docente y que acometeremos en la Gltima parte.
En cualquier caso, y antes de llevar a cabo esa tarea, queda por aclarar uno de
los efectos méas discutidos que generaria la tesis de la burocratizacion de la
ensefianza, a saber: la posible descualificacién que la docencia podria
compartir con otras ocupaciones de asalariados no manuales.

3. El debate de la descualificacion

Que un trabajo se descualifique significa, en un primer nivel, que
quien lo realiza pierde autonomia en su ejercicio. En el caso de la docencia,
cuando esto ocurre puede ocasionar un aumento del desapego al trabajo, asi
como del grado de absentismo y defeccion.37Por el contrario, Rosenholtz y
simpson parecen haber encontrado una correlacion -concretamente un indice
de 0.61- entre la "autonomia y discrecionalidad" para llevar a cabo las tareas
docentes y el grado en que los profesores se hallan comprometidos con su
trabajo, es decir, en buena parte, su satisfaccion con el trabajo.38Al margen
de esta primera conclusién, buena parte del debate ha sido impulsado por una

36K.M.zeichner: "Contradictions and Tensions in the Professionalization of Teaching and the Democratizacion
of Schools", Teachers College Record, n_ 3, 1.991, pag.370.

37 p.T.Ashton y R.B. Webb: Making a Difference:Teachers” Sense of Efficacy and Student Achievement,
Longman, N. York, 1.986; S.J.Rosenholtz: "Effective Schoos: Interpreting the Evidence", American Journal
of Education, 93, 1.985, pp. 352-387; S.J. Rosenholtz: Teachers” Workplace: The Social Organization of
Schools, Longman, N.York, 1.989.

38Medido por items positivos -como "Disfruto ensefiando”, "A los profesores de este colegio les gusta venir
aqui: Creo que como grupo estamos satisfechos”, "En general, disfruto con mis estudiantes”- e items
negativos -tales como "No creo que tenga el mismo entusiasmo ahora que cuando empecé a ensefiar",
"Pienso en no ir al colegio porque me encuentro demasiado cansado para ir"- (S.J.Rosenholtz y C.Simpson:
"Workplace Conditions and the Rise and Fall of Teachers Commitment", Sociology of Education, vol 63,
octubre 1.990, pp. 249 y 254).
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corriente tedrica de inspiracién marxista que ha subrayado la evolucion
descualificadora del trabajo docente en el tiempo.

La tesis de la descualificacién subraya el paralelismo que se daria
entre la evolucion histérica de la escuela y el proceso de descualificaciéon que
sufrio el trabajador clésico. Este ltimo vino dado por la tendencia general de
division del trabajo, como resultado de la especializacion y de la introduccién
de maquinaria cada vez mas compleja, ocasionando una disminucién cada vez
mayor del control del proceso productivo por parte del trabajador3®. A partir,
sobre todo, de las aplicaciones por parte de F.W.Taylor a principios del siglo
XX de la llamada "organizacion cientifica del trabajo", que separaba las
tareas de ejecucioén de las tareas de supervision y control, se podria hablar de
cierta alienacion del trabajador al perder control sobre el resultado, sobre los
medios y sobre el proceso de su trabajo.40

Bowles y Gintis sugirieron que estos hechos ocurrieron también en la
evolucion de la escuela moderna. Asi, en su pais -EE.UU.- y coincidiendo
con la fiebre del taylorismo, surgié un movimiento de reformadores de la
ensefianza publica que intentaron adaptar los nuevos metodos de organizacion
fabriles. La justificacion residia en el aumento del nimero de alumnos que
hacia que fuera conveniente aplicar un control sobre los mismos de tipo
burocratico, de arriba abajo, con disciplina paramilitar y bastante
independiente del control popular.#1"En aras de la administracion cientifica -
afirman estos autores-, el control de los planes de estudio, la evaluacion, las
asesorias, la seleccion de textos y los métodos de ensefianza se pusieron en
manos de expertos. Toda una hueste de especialistas surgié para enfrentarse a
fragmentos diminutos de la tarea de ensefianza. Las labores de pensar, tomar
decisiones y entender las metas de la educacion se dejaron en manos de
administradores de nivel alto.

Evidentemente, para favorecer la eficiencia administrativa, las
escuelas fueron mayores y méas impersonales. La posibilidad de relaciones
intimas y complicadas dio paso a las relaciones sociales de la linea de

39 trabajo clasico y pionero es el de H.Braverman: Labor and monopoly capital: the degradation of work in
20th century, Nonthly Review Press, N.York, 1.974.

40 | 3 nueva organizacion propuesta por Taylor se basaba en tres principios claves: 1) aumentar la division del
trabajo, descomponiendo el proceso en partes hasta llegar a tareas simples, 2) contabilizar los costes en base
a estudios sistematicos de tiempos y movimientos que exigian las tareas, y 3) controlar al maximo, partiendo
de la informacién anterior, el lugar de trabajo por parte de los gerentes especialistas.

41 s Bowles y H.Gintis: La instruccion escolar en la América capitalista, Siglo XXI, Madrid, 1.985, pag. 148.
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produccion”.42Por tanto, aquellos reformadores del curriculum americanos
(Bobbitt, Charters, Cubberley, etc.) intentaron adaptar la ensefianza a las
funciones especializadas que exigia un mundo econémico cada vez mas
especializado: "Tomando elementos prestados del movimiento de la
organizacion cientifica elaboraron una teoria de la construccion del curriculo
basada en la diferenciacién de objetivos educativos en los términos de las
funciones estrechas y particulares de la vida adulta"43.Para algunos, el
resultado de esta evolucién histérica de la escuela es que ésta "ha pasado de
ser una pequefia empresa -no creada por los profesores pero, en la practica
controlada por ellos, que tenian una vision global de su trabajo-, a ser una
gran institucion con labores de administracién y supervision y en la que la
ensefianza no es sino una parte de una linea de produccion™.44

M.W.Apple ha sido uno de los que més ha desarrollado este tema.
Para él, la escision entre la concepcién y la ejecucion del trabajo estaria en la
base de la proletarizacion de los profesores. La determinacion previa de los
procedimientos de ensefianza y evaluacion asi como cierta l6gica conductista
en la parcelacion del curriculum, tendrian que ver con aquella escision.4°Por
otra parte, el proceso de descualificacion iria acompafiado de otro de
"intensificacién" y que haria referencia a la sensacion de sobrecarga cronica
de trabajo en el ensefiante de hoy -del trabajador no manual en general- y que
le llevaria, entre otras cosas, a ver limitado su tiempo para la sociabilidad o
incluso para profundizar en el campo en el que esta especializado asi como a
reducir la calidad del servicio docente.

Apple ve la razon principal de esta intensificacion en el "intento de los
burdcratas estatales, de la industria y de otros, para obtener un mayor control
sobre la operacion cotidiana del aula y de su output"46; en la presion para
tener previamente especificados y controlados tanto la ensefianza como los
curriculos, sobre todo en lo referido a la "eficiencia”, la "efectividad de los
costes" y la "responsabilidad". El trabajo del ensefiante se haria més dificil al
tiempo que escaparian a su control un mayor nimero de decisiones. De

42 Bowles y Gintis: Ibidem., pp. 266-267. Véase también M. Fernandez Enguita: La cara oculta de la escuela,
Siglo XXI, Madrid, 1.990, capitulo 1V: “Del hogar a la fabrica pasando por las aulas: la génesis de la escuela
de masas".

Bmw. Apple: Ideologia y curriculo, Akal, Madrid, 1.986, pag. 94.

44M.Lawn y J.Ozga:";Trabajador de la ensefianza?. Nueva valoracion de los profesores”, Revista de
educacion, n_. 215, 1.988, pag. 205.

45 M.W.Apple: Educacion y poder, Paidés, Barcelona, 1.987.

46 M.W.Apple: Maestros y textos: una economia politica de las relaciones de clase y de sexo en educacion,
Paid6s/MEC, Madrid, 1.989, pag. 48.
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hecho, llega a utilizar el término de "recualificacion" que aduce a las técnicas
en las que se obliga a reciclar al ensefiante en el manejo de los
comportamientos y de los controles burocraticos, con toda la ideologia que
esto conllevaria: "mientras la descualificacion lleva consigo la pérdida del
oficio, el atrofiamiento constante de las destrezas educativas, la
recualificacion incluye la sustitucion de las aptitudes y de las visiones
ideoldgicas de la administracion. EIl crecimiento de las técnicas de
modificacion de la conducta y las estrategias administrativas en el aula, asi
como su incorporacion en los materiales curriculares para profesores, lleva
consigo estas alteraciones. Es decir, mientras los profesores pierden control
de las aptitudes pedagdgicas y curriculares a manos de las grandes editoriales,
estas cualidades son replanteadas y reemplazadas por técnicas para un mejor
control de los alumnos".47

En Espafia algunos criticos han creido detectar en la reforma educativa
en torno a la LOGSE una reduccion de la autonomia de los profesores debido
a una excesiva regulacion administrativa en las propuestas de disefio
curricular. Para Gimeno Sacristan, "si el primer nivel de concrecién lo
componen aspectos que debe regular la administracion, las decisiones basicas
de areas y objetivos generales venian siendo reguladas de ese modo y el que
ahora desciendan a ordenar los minimos exigibles a todos en términos de
procedimientos o habilidad y actitudes implica una mayor
intervencion”.48Para este autor, "la tradicion tedrica y préactica que relama el
papel de los actores en el disefio de la practica educativa -profesores y
alumnos- es radicalmente contraria a los supuestos mas bien rigoristas de los
que parte un esquema que pretende llegar a la prescripcion de secuencias de
contenidos y que no prevé las dindmicas sociales, institucionales vy
pedagdgicas que se introducen en los procesos de decision curricular".49

En paises donde la especializacion del trabajo, incluido el docente, es
alta, como Canada, la rutinizacion y la fragmentacion podrian haber
aumentado. A diferencia del cariz progresivo que tomaron en los afios 60,
veinte afios mas tarde, en plena crisis fiscal, las reformas dejan de centrarse
en el estudiante y conllevan aumentos de las exigencias académicas y
disciplinarias y restricciones en la flexibilidad de los curriculos, entre otras
cosas. Glosando esta prototipica transformacién, Glen Filson deduce de la

47M.W.Apple: Educacién..., op. cit., pag.158.

48, Gimeno Sacristén y A.l.Pérez Gémez: Comprender y transformar la ensefianza, Morata, Madrid, 1.992,
pag. 263.

49 A.Gimeno Sacristan: ibidem.
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misma un aumento del grado de rutinizacion y estandarizacion de las tareas
docentes en Ontario. Al estar dentro de una jerarquia burocratica que domina
la educacidn y los centros de ensefianza de forma cada vez mas importante,
los profesores acaban por limitarse a aplicar o desarrollar las programaciones
elaboradas por especialistas. La propia especializacion docente se basaria mas
en el como que en el qué ensefiar -en las tecnologias de comunicacion de
conocimientos-.59 De una parte, la frustracion que deviene de su condicion de
empleados publicos -malestar funcionarial en términos de cinismo,
agotamiento y desilusion- pude hacer que lleve a los profesores a estrategias
individuales de tipo psicoterapedtico y no a la blsqueda de soluciones
colectivas. De otra parte, el contexto industrializado y burocratizado tenderia
a favorece la llamada "conciencia economicista” frente a la "conciencia de
clase" -es decir, basada mas en la conciencia de intereses mediatos, materiales
y desligados de sentimientos de pertenencia a un grupo-.>1

En cualquier caso, y a pesar de que se subraye asi la responsabilidad
de la burocratizacion en la descualificacion de la docencia sefialada por
Apple, Filson reconoce que siguen reteniendo una considerable autonomia,
comparada con otros trabajos. A. Giddens, equiparando la distincion entre
médicos y administradores en un hospital con la que se da entre profesores
universitarios y funcionarios administrativos, piensa que los primeros
estarian, en gran medida, fuera de la jerarquia burocrética y tendrian por tanto
mas autonomia en su trabajo que otros niveles inferiores como los que
controlan los recursos financieros y materiales para establecer un programa
de ensefianza.>2

Y es que, como se deduce del apartado anterior, no esta claro que la
especializacion de la ensefianza conlleve las mismas pautas negativas que se
observan en contexto de los obreros industriales tradicionales. Algunos
argumentos matizarian la tesis de la descualificacién. Uno de ellos se sitda en
la separacion de las facetas conceptuales y ejecutivas del trabajo docente
aducida por los defensores de dicha tendencia. La posibilidad de que el
ensefiante "programe” le permite pensar en una forma global sobre su trabajo,
algo que esta fuera del alcance de los obreros descualificados.>3"Es un lugar

50 G, Filson: "Ontario Teachers. Desprofessionalization and Proletarization”, Comparative Education Review,
32, 3, 1.988, pég. 309.

51 . Filson:Ibidem., pp. 310-311.
52 A Giddens: Sociologia, Alianza U., Madrid, 1.991, pag. 317.

53 M.Jiménez: "Los ensefiantes y la racionalizacion del trabajo en educacion. Elementos para una critica de la
teoria de la proletarizacion de los ensefiantes”, Revista de Educacion, n_. 185, 1.988, pag. 239. Recordemos
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comuln -sefiala Fernandez Enguita- que, una vez que cierra tras de si las
puertas del aula, el profesor goza de una considerable libertad de accion (...)
la intervencion de la Administracién se localiza en otro terreno, el de las
condiciones materiales y organizativas, pero no llega hasta la
programacion".>4

En la encuesta del CIDE de 1.985, el 83% de los profesores no
universitarios se muestra muy o bastante satisfecho con la libertad para
organizar las tareas en el aula.®® Mas recientemente, Gonzalez Blasco y
Gonzélez-Anleo llegan a resultados parecidos: el 31% se manifiestan "muy
satisfechos" y el 58% "satisfechos" con la posibilidad que les brinda su
trabajo de usar su iniciativa.>6Los mismos autores aportan més adelante una
informacién complementaria: el 66% de los profesores entrevistados no
consideran como problema el "control excesivo de la Direccion" del
centro.>’Parece haber coincidencia en los estudios que sondean este aspecto.
El 53,8% de los maestros de Lérida encuestados por Lluis Samper valora
como positivo o muy positivo la autonomia personal del trabajo docente
frente a un 11,8% que lo valora negativamente.%8 Y en la Comunidad de
Madrid, Eduvigis S&nchez ha encontrado que cerca del 90% de los
encuestados afirma tener libertad para usar sus propias ideas y decidir su
ritmo de trabajo, lo que junto a otros datos le lleva a concluir: "podemos
afirmar que este colectivo manifiesta un alto grado de nivel de iniciativa y
autonomia en su trabajo".5°

Otra limitacion interesante tiene que ver con la introduccién de nuevas
tecnologias en la ensefianza. Aunque "la informatizacion pueda implicar

que "las programaciones™ constituyen el tercer y Ultimo nivel de concrecién en el disefio del curriculo, segiin
ordena el Disefio Curricular Basico espafiol. Referidas a una o varias areas, en ellas "se establecera una
secuencia ordenada de las unidades didécticas que se vayan a trabajar durante el ciclo que tenga a su vez en
cuenta el conjunto de la etapa” (pag. 6 del DCB). Su marco de referencia inmediato es el Proyecto Curricular
de Centro, en el que los "equipos docentes” deben "contextualizar" y “pormenorizar" los objetivos y
contenidos propuestos por el DCB y que debe formar parte del Proyecto Educativo de cada centro.

54M Fernandez Enguita: La profesion docente y la comunidad escolar: crénica de un desencanto, Morata,
Madrid, 1.993.

55 CIDE: "Encuesta a profesores no universistarios de la ensefianza publica”, Revista de Educacién, n_ 277,
1.985, pag. 212.

56 p.Gonzélez Blasco y J. Gonzalez-Anleo: El profesorado en la Espafia actual, S.M., Madrid, 1.993, pag.
111.

57 p Gonzélez Blasco y J. Gonzélez-Anleo: Ibidem. pag. 169.

58 Liuis Samper i Rasero y colaboradores: Movilidad vertical en la carrera docente, CIDE (Investigacion),
1.992.

59 m. Eduvigis Sanchez: "La participacion educativa y su relacion con la motivacion, iniciativa y satisfaccion en
el trabajo”, Educacion y Sociedad, n_ 8, 1.991, pag.97.
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cierto nivel de descualificacion del ensefiante, hay que tener en cuenta que,
por el momento, sélo afecta a un nimero limitado de ensefiantes y, sobre
todo, su utilizacion ha tenido siempre un caracter complementario con
respecto al resto de tareas desempefiadas por los ensefiantes”.60

Con todo, si se admite que la autoridad del profesor tiende a
desplazarse hoy en dia del dmbito de los conocimientos al &mbito de la
especializacion en su transmisién; si se admite que cada vez es menos
considerado como modelo de erudicion al entrar en crisis el valor intrinseco
del conocimiento y de la cultura como verdades cuasi sagradas -"saber
sagrado"-, entonces deberia investigarse como la introduccion de las nuevas
tecnologias pueden vaciar de competencias al profesor en esta nueva
dimension de la transmision.

60 M.Jiménez: Ibidem.
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Recortando reflexdes acerca do simbolico em Durand e
Jung: algumas contribuicGes para o estudo do imaginario

Ldcia Maria Vaz Peres*®

Resumo

Este artigo ensaia algumas reflexdes acerca do tema simbolo e imaginario, fundamentando-se
nas teorias de Gilbert Durand e Carl Gustav Jung, no sentido de contribuir para uma reflexéo
que remeta ao campo da educagédo, a importancia destes estudos. Trata de trazer & luz uma
discussdo acerca do Ser-Humano, enquanto alguém imerso num mundo de simbolos e
significacbes ancorados num a priori arcaico. Estes, fundantes do Imaginario individual e
coletivo.

Palavras-chave: Arquétipo - Inconsciente coletivo - Simbolo - Simbdlico - Imaginario -
Imaginacéao simbdlica e imaginagéo ativa

Abstract

In this work some reflections upon the theme of symbol and imaginary, based on the theories of
Gilbert Durand and Carl Gustav Jung, are discussed with the aim of contributing to a reflection
concerning the importance of such studies to the field of education. This means bringing about a
discussion about the Human Being as someone immersed in a World of symbols and meanings
attached to an archaic a priori. Symbols and meanings are regarded as being the fondations of
individual and colletive Imaginary.

Key-words: Archetype - The collective unconscious - Symbol - Symbolic - Imaginary -
Imagination and active imagination.
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1 Pensando sobre o simbolo

O conhecimento cientifico dos simbolos, se porventura vier a existir,
dependerd do progresso geral das Ciéncias e, particularmente, do
conjunto das Ciéncias Humanas.

Chevalier e Gheerbrant

O valor do campo simbélico, para a pesquisa em Educacdo e para o
estudo do Imaginério, estd no auxilio as possiveis direcBes tanto ao
pesquisador quanto ao pesquisado, frente ao ato de simbolizar e significar o
objeto em questdo. Simbolizar é, de certo modo, e num certo nivel, viver
junto. Nesse sentido, o valor simboélico atualiza-se diferentemente para cada
individuo sempre que uma relacéo de tipo tencional e intencional une o signo
que estimula e o sujeito que percebe.

Atualmente comegcamos perceber que os simbolos ganham mais
espaco e aceitagdo nos estudos relacionados a educagdo. A imaginacao ja ndo
é tdo desprezada, ao contrario de anteriormente, quando era chamada a louca
da casal. Deve-se essa aceitagdo, em grande parte, as rupturas da Ciéncia em
que as questdes da louca da casa, através da imagem nos remetem a releitura
dos mitos na atualidade,

aos efeitos da dominagdo atual da imagem que os socidlogos estdo
tentando medir, as interpretacdes modernas dos mitos antigos e ao
nascimento dos mitos modernos, as lUcidas exploragfes da psicanalise
(Chevalier e Gheerbrant, 1994, p. X1V).

Os mitos como expressdo simbdlica traduzem o esforco do ser-
humano para decifrar e subjugar um destino que lhe escapa através das
obscuridades que o rodeiam, embora a "verdade" do simbolo € relativa, a
exemplo da famosa Peca de Pirandello: Assim &, se Ihe parece (op. cit).

1 Em francés, la folle du logis usada por Nicolas de Malebranche, grande orador e filosofo francés do século
XVII, ao referir-se a imaginacéo, e citada por Voltaire. (Chevalier e Cheerbrant, introdugéo).
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2 Contribuigdes de G. Durand? e C.G. Jung?

Com Carl Gustav Jung, surge uma nova teoria de conjunto do
pensamento simbdlico e nova concep¢do do inconsciente. Jung se contrapde a
Freud, achando ter este reduzido o inconsciente somente as experiéncias
anteriormente vividas e posteriormente reprimidas. Jung subdivide o
inconsciente em: inconsciente pessoal e coletivo. O inconsciente pessoal se
equivale ao de Freud, porém mais alargado, pois ai se encontram diferentes
elementos anteriores que diferem de individuo para individuo (arquétipos).
Sdo elementos que estdo subsumidos em outros elementos que ndo foram
ainda tornados conscientes e que ndo podem sé-lo porque ndo se acham ainda
adaptados a realidade. A estes elementos anteriores a consciéncia, Jung
denominou inconsciente coletivo (no sentido geral e ndo social, dai
arquétipos).

Sabemos que Freud teve o mérito de haver colocado o simbolismo
inconsciente no terreno individual, e gracas ao carater realmente primitivo
dos mecanismos de pensamento da crianga, o simbolismo pode adquirir o
mesmo grau de generalidade que Jung busca no inconsciente coletivo.

O simbolismo inconsciente ndo é imediatamente conhecido e
significado pelo préprio sujeito, mas um caso particular do simbolismo em
geral. Pode-se pensar que em toda imagem esta subsumido um significante
para a constelagdo dos possiveis arquétipos. Portanto, o inconsciente coletivo
caracteriza-se pelas grandes tendéncias ancestrais e inatas que direcionam o
comportamento da humanidade.

A idéia de instinto na teoria junguiana esta intimamente vinculada ao
pprincipio  arquetipico enquanto "objeto virtual® (simbdlico)
endogeno, cujos desdobramentos podem "materializarem-se™ nas
acOes exogenas. Dizendo de outra forma, o principio arquetipico
potencialmente nasce com o individuo.

Portanto os arquétipos ndo se propagam, de forma alguma, apenas
pela tradicdo, a linguagem e a migragdo, mas podem renascer
espontaneamente em qualquer lugar e tempo, isto é, de um modo que ndo é

2 Filésofo e antropologo francés, comega a ganhar espaco e atengdo de estudiosos e pesquisadores de varias
areas de pesquisa sobre o imaginario. Recebeu forte influéncia de mestres como: Gaston Bachelard,
C.G.Jung, Henry Corbin, Georges Dumézil, Lévi-Strauss, entre outros

3 Nascido em Kesswil, nordeste da Suica, cursou Medicina e foi discipulo (dissidente) de Freud, e em 1900, foi
trabalhar como assistente no Hospital Biirgholzi, na Alemanha, com doentes mentais. Aprofundou-se no
estudo da psique humana e suas manifestagdes simbodlicas, que segundo ele, expressam a condugdo da
expressdo das experiéncias vividas. Na sua época ousou contrapor-se a corrente predominante - a psicanalise
- cujo precursor era Freud.
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influenciado somente pela transmissdo externa. Esta constatacdo
significa nada menos que, em cada psique, ha prontiddes,
potencialmente vivas. Ou seja, formas que embora inconscientes, ndo
sdo, por isso, menos ativas, e que moldam de antemdo e
instintivamente influenciam o seu pensar, sentir e atuar (Jung, apud
Jacobi,. 1957, p. 41) (grifos meus).

Assim o pensamento simbdlico surge como a tomada de consciéncia
primitiva destas realidades interiores e anteriores. Este pensamento simbdlico,
a nivel individual, contém uma variavel que podemos chamar de forca da
mudanca decorrentes das diferentes inter-relagdes com o meio. No
pensamento no simbolico, a nivel coletivo (no sentido geral) hd uma forca de
conservagdo onde estd fundada a génese da linguagem humana de cada
época.

Jung (1987) pesquisou a generalidade destes simbolos através: a) dos
sonhos; b) dos devaneios patolégicos; ¢) dos simbolos misticos e d) das
representacdes sagradas das sociedades primitivas e orientais. Seu sonho era
reconstituir os simbolos gerais da humanidade. Essa generalidade, pelo menos
relativa dos simbolos, representa o pensamento primitivo.

O pensamento simbdlico coletivo corresponde assim a fase inicial do
pensamento humano. Nesse sentido os arquétipos, correspondem ao a priori
da experiéncia como sistemas ao mesmo tempo afetivos e representativos
constituindo a paleopsique.

Surge, assim, a hip6tese referente a arquétipo, enquanto inato e
hereditério, tese esta, atenuada por Jung quando ressalva: ... se herda a
possibilidade para, onde estdo contidos simbolismos com significacGes
distintas. Estas significacbes podem ser: a)congénitas; b)simplesmente
infantis. Tais hip6teses nos remetem a pensar que: ou ha uma tendéncia
inconsciente inata e comum a todos 0s homens, que inspira as representacdes
ancestrais na crianca de hoje ou uma simples representacdo por imagens
devida a assimilagdo simbdlica que caracteriza o pensamento da crianca.

O mecanismo acionador dessa possibilidade depende das leis do
desenvolvimento ou génese infantil, subsumido nas leis da humanidade, que
nos remetem a importancia do papel do individuo no coletivo e do coletivo no
individuo, como fundantes de significagcbes simbdlicas, constitutivas do
imaginario.

A orientagdo simbédlica de Gilbert Durand, apresenta pontos de
convergéncia com a psicologia analitica junguiana, a medida que encaminha-
se para uma perspectiva holistica trazendo um fundamental aporte para a
interpretagdo dos fendmenos sociais e praticas pedagégicas. A metodologia
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de Durand é uma tentativa de abordagem cientifica que considera o elemento
espiritual e coletivo na concretude da realidade imediata.

Ele situa seus métodos de analise no pds-estruturalismo, tendo como
eixo principal o estruturalismo figurativo levando em conta as homologias
qualitativas e dindmicas dos sentidos dos simbolos. Esta metodologia
durandiana entende que o

imaginario seja referéncia Ultima de toda a producéo humana através
de sua manifestacdo discursiva, 0 mito e, sustenta que o pensamento
humano move-se segundo quadros misticos (Durand, 1988, p.46).

Segundo ele, em todas as épocas, em todas as sociedades existem
mitos que orientam, que modulam o curso do homem, da sociedade e da
historia. (op. cit)

Dai que sua metodologia, propde-se a desvelar estes mitos diretivos
do curso da dindmica social ou producdo individual, responsaveis pela
representacdo do Imagindrio cultural num determinado tempo e espago.

Podemos inferir que os mitos servem de “porta de acesso” a
descoberta da psique (decorrente de um periodo de introversdo da
humanidade), por constituir a tomada de consciéncia convergente dos
arquétipos.

Para Durand a consciéncia dispde duas maneiras representativas de
mundo: direta e indireta. Na consciéncia direta a propria coisa parece estar
presente na mente, como na percepgao ou na simples sensa¢do. Enquanto que
na indireta, o objeto ndo pode se apresentar a sensibilidade "em carne e
0ss0". O objeto ausente é re-(a)presentado a consciéncia por uma imagem, no
sentido amplo do termo. Ou seja, a consciéncia dispGe de diferentes graus de
imagem.

Os simbolos durandianos e junguianos pertencem a categoria de signos
simbdlicos, que sdo um meio de economizar as opera¢cdes mentais. Por um
lado, os signos podem ser: arbitrarios -- remetem a um realidade significada,
presente ou ndo, e por outro sdo alegdricos -- remetem a uma realidade
significada, mas dificilmente apresentavel. Esses ultimos figuram
concretamente uma parte da realidade que significam.

Assim a Imaginacéo Simbdlica (Durand) e a Imaginagéo Ativa (Jung)
caracterizam-se pela significagéo e pelo sentido atribuido a uma determinada
imagem, para além do objeto sensivel. Este simbolismo carrega em si, a
imagem de uma transcendéncia jamais explicita e sempre ambigua.

A significacdo simbdlica durandiana estd fundada no conceito de
hermenéutica, dividindo-se em duas: as hermenéuticas redutoras e as
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hermenéuticas instauradoras. Segundo ele, a psicandlise freudiana
representa a hermenéutica redutora.

O simbolo sofreu, com Freud uma dupla reducdo (...) o método
associativo e 0 método simbolico (...) determinista. Todas a imagens,
todos os fantasmas, todos os simbolos se reduzem a alusdes figuradas
dos 6rgédos sexuais (...) principio linear de causalidade (...) o sistema
de explicacdo é apenas um sistema univoco, onde o signo remete ao
signo ... (Durand, 1988, p. 43).

Para Durand, Jung trabalha na perspectiva da hermenéutica
instauradora, assim como 0s autores Ernest Cassirer, Gaston Bachelard,
Merleau-Ponty. Nessa hermenéutica

0 problema do simbolo ndo é absolutamente o do seu fundamento,
como querem as perspectivas substancialistas (...) 0 simbolo remete a
alguma coisa, mas ndo se reduz a uma Unica coisa (op. cit. 58-60).
(grifos meus )

O autor salienta que ao longo da histdria ocidental a imagem foi
reprimida a partir de trés “estados”.

...a reducéo positivista da imagem a signo a redugdo "metafisica” da
imagem a conceito; e a redugdo "teoldgica" da imagem as serviddes
temporais e deterministas da histéria e as justificativas didaticas
(Durand, 1995, p.29).

Esse formalismo didatico e eclesiastico, subtraiu o poder da imagem
criativa e “iniciatica”, marginalizada em beneficio dos imperativos histdricos.
Nesse sentido, Durand chama a atencdo para a necessidade da instauracéo das
hermenéuticas para além das ortodoxias (especialmente a romana),
portanto ""do lado das heresias'. Aponta a urgente necessidade de superar o
racionalismo conceitual dos filésofos e tedlogos, para dar lugar aos poetas e
artistas, de preferéncia os "malditos".

E preciso deplorar esse triplice efeito da clandestinidade forcada a que
foram constrangidos os hermeneutas da nossa época -- Cassirer, Jung,
Ricoeur, Corbin, Eliade, Bachelard (...) séo os heréticos, ou poetas, ou
autodidatas e universitarios marginais, e até mesmo as trés coisas ao
mesmo tempo (op. cit p.30).

A partir desses recortes podemos perceber as similaridades entre um
pensamento e outro, uma vez que ambos apontam para um simbolo que se
inscreve numa logica de significagdes. Uma outra légica em que a
significacdo estd para além do objeto/signo e do sujeito simbolico, mas
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sobretudo, na interinfluenciagdo entre ambos. Escreve Durand (apud
Chevalier e Gheerbrandt, 1994)

O jorro luxuriante das imagens, mesmo nos casos que levam a maior
confusdo mental, prende-se sempre uma légica dos simbolos, seja ela
ou ndo empobrecida. A ldgica dos simbolos (..) encontra sua
confirmagdo no simbolismo manifestado pela atividade subconsciente
e transcendente do homem (p. XIII). (grifos meus).

Portanto o simbolo tem uma certa ordenacdo, mesmo que seja
incompreensivel na sua totalidade, mas nem por isso deixa de possuir certa
realidade, que ocupa lugar ativo na vida das imagens. E esse lugar responde a
uma ordem das coisas, atraves de uma logica original, que Jung (apud
Chevalier e Gheerbrandt, 1994) clarifica:

E 0 mundo que fala através do simbolo. Quanto mais o simbolo for
arcaico e profundo (...), mais se torna coletivo e universal (...) Na
consciéncia plena, corre o perigo de tornar-se simples alegoria, que
ndo ultrapassa jamais o limite da concepg¢do consciente; e neste
Gltimo caso, estard igualmente exposto a toda espécie de explicacdes
racionalistas (p. XVII). (grifos meus)

E através dessa linguagem carregada de uma gama de significados,
que virtualizam-se as relagdes do Ser-no-mundo significando e subjetivando o
real.

A preocupagdo dos estudos do imaginario, nas abordagens
durandianas e junguianas, é a de perceber o homem na sua pluralidade ao
invés de percebé-lo como uma unidade. Trata-se de perceber esse Homem
com multiplas facetas, multiplas camadas, multiplas dimensées. E o homem
com “h” maiusculo. Quando eu falo Homem, estou me remetendo ao homo
sapiens que se reveste de mil formas.

Desde o0 homo sapiens, lidava com a escrita, ndo com essa escrita que
temos, mas com a escrita simbolica, 0 Homem com seu imaginério ainda
rudimentar, ja se expressava numa linguagem menos sofisticada. Hoje, somos
um exemplar tecnoldgico, bastante sofisticado. Nem por isso, deixamos de
estar integrados a esse homem arcaico, no quanto ainda temos de primordial
e, no quanto continuamos sendo animal simbélico, como nos diz Cassirer
(1945).

Embora imersos numa alta tecnologia, somos “respingos” de um fundo
arcaico desse homo sapiens, hoje altamente sofisticado. E o que Durand vai
refletir sobre 0 Homem ocidental moderno.
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3 O simbolo e 0 imaginario no campo educacional

Para muitos tedricos, tudo isso pode parecer meio bizarro,
especialmente no campo educacional e no discurso de uma pedagoga e\ou
psicopedagoga. Entretanto, essas questdes nos remetem a uma visao de Ser-
aprendiz um pouco diferente. Penso que a preocupacdo com a educago,
especialmente porque envolve os processos de aprendizagem, é de extrema
complexidade. S8o inumeros os esfor¢os tedricos na tentativa de elucidar
questbes acerca das habilidades cognitivas dos individuos e como essas
habilidades aparecem nas suas competéncias sociais. Mais ainda, procura-se
identificar quais os blogueadores no desenvolvimento dessas habilidades, ao
invés de trilharmos outros e diferentes caminhos, que de alguma forma estdo
ancorados num além do sujeito psicolégico do aqui e do agora. Talvez seja
esta uma tarefa dificil e por demais complexa, mas € preciso percorrer
diferentes trilhas em busca de novos mapeamentos e novas fronteiras acerca
deste Ser-aprendiz no mundo em eterna construcao.

Nestes mapas da aprendizagem, os estudos do imaginario e do
simbdlico, nas perspectivas tedricas citadas, nos remetem a um sentido que
diz respeito as interpelagdes entre o simbolismo inconsciente e os esquemas
afetivos.

Pode-se perceber que essa significagdo implica sempre numa logica
subjacente (talvez ndo como a légica formal, mas numa outra l6gica) que
inconscientemente classifica e seria 0 que deve ser assimilado e o que deve
ser negligenciado (mesmo em nivel de instintos).

Na medida em que adentramos no estudo do simbolo e do imaginario,
acessamos por vias indiretas, os caminhos da linguagem, uma vez que o
simbolo como alimento do imaginario, exprime o mundo percebido e vivido
pelo sujeito, em funcdo de seu psiquismo e da sua inser¢do concreta na
sociedade e na cultura.

E possivel pois falar de um “lugar de sentido” e “faculdade de
significar” o mundo, mediante os processos de simboliza¢do. O simbolo por
vias indiretas, mostra ocultando, afirma, negando, exprime o mundo
percebido e vivido pelo sujeito, em funcdo de seu psiquismo, dai porque
extrapola a logica conceitual. N&do acessamos esta logica por vias da inducéo
ou da deducdo, pois como Chevallier e Gheerbrant (1994), “existe uma
I6gica dos simbolos com elos e conexdes no interior dos simbolos e entre
eles”. Assim, pode-se entender a estrutura do arquétipo como o “lugar de
sentido” e ndo o locus de conteudo.
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A caracteristica do simbolo é a de permanecer indefinidamente
sugestivo e complexo, portanto, diferente de individuo para individuo,
embora tenha uma estrutura que se repete. Essa estrutura, de alguma forma, se
refere a constituicdo do Ser, através da teoria dos arquétipos, evidenciando
assim a probleméatica do conhecimento e da relagdo do individuo com o
mundo.

E preciso entdo admitir que os arquétipos, simbolos, que inspiraram 0s
primordios da fisica grega séo encontrados, potencialmente hereditarios, em
todos os seres humanos. Podemos dizer que os simbolos arquetipicos sdo
“leis gerais” que ‘“regulam” nossa mentalidade, desde a infancia, e assim
invocam uma “hereditariedade misteriosa”.

A idéia central do pensamento simbdlico, a que se refere Jung é a de
um pensamento simbolico primitivo, independente dos mecanismos de
repressdo ou de censura, mas que para explica-lo é necessario reportar-se a
génese da humanidade, micro refletida no desenvolvimento da crianga.

Na expressdo das formas simbdlicas de Cassirer (1945) o espirito ndo
reproduz, mas produz o objeto. Desse modo o sujeito ao significar, reflete-se
no objeto de conhecimento em busca da sua verdadeira esséncia (o que Jung
denomina - self - onde estdo contidos os arquétipos). Conforme Casserir el
hombre no puede confiar en si mismo y escucharse a si mismo; tiene que
enmudecer para poder oir una voz superior y mas verdadera (op. Cit, p, 67)

Podemos inferir que o elo entre os simbolos e 0 imaginario nas duas
concepgdes (Durand e Jung), ndo depende da légica conceitual. Ou seja, ndo
entra nem na extensdo nem na compreensdo de um conceito, mas esta logica,
dos simbolos, carrega em si, a imagem de uma transcendéncia, jamais
explicita e sempre virtual, decorrendo, em parte, daquilo que o sujeito
assimila nos primeiros contatos sensiveis com e no mundo, seja através de
jogos ladicos efou em interagdo com as pessoas (matrizes refletoras 4),
somado a "heranca dos instintos”.
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Escola e cultura urbana: a escrita na cidade; a escrita da
cidade.!
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Resumo

O artigo trata da interessante relagéo entre a cultura escolar e alguns aspectos da cultura urbana,
tendo como cenério e cena a cidade de Belo Horizonte, em Minas Gerais. Essa relagdo é
analisada enfocando-se as multiplas formas de relacionamento da instituigdo escolar, através de
seus profissionais e agentes, com a cidade, seus habitantes, seus espagos e monumentos. Chama-
se particularmente a atengdo para a relagdo dos processos de ensino e utilizagdo escolares da
escrita com as representacdes e praticas modernas acerca da experiéncia urbana e da
corporeidade.

Palavras-chave: Cultura escolar - Cidade escrita - Corporeidade.

Abstract

The article deals with the interesting relationship between school culture and some aspects of
urban culture. The city of Belo Horizonte, in Minas Gerais, is the scenery and the scene. This
relationship is analized by focusing the multiple relationship modes of the school institution-
through its professionals and agents with the city, its inhabitants, its spaces and monuments.
Special attention is given to the relationship between the processes of teaching and utilization of
writing within the school and the modern representations and practices pertaining urban
experiences and bodiliness.

Key-words: School culture - City writing - Bodiliness.
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6/09/96), retne algumas reflexdes que venho desenvolvendo a respeito da constituicdo da cultura escolar
brasileira nos finais do século XIX e inicios do século XX. Algumas delas foram mais detalhadas em minha
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“A vertigem que sentimos nas grandes cidades assemelha-se & que
conhecemos no seio da natureza. — O gozo do caos e da imensidade.—
A sensagdo que experimenta um homem sensivel quando visita uma
cidade grande ¢ desconhecida” (Baudelaire).

A experiéncia urbana parece estar, intrinseca e definitivamente,
relacionada a um certo voyerismo. Estar na cidade ¢, inevitavelmente, “estar a
ver”( e, por certo, “estar a ser visto”). Este verdadeiro império do olhar,
porquanto significa uma experiéncia de multiplas dimensdes (culturais,
antropoldgicas, politica,...), ndo pode ser dissociado da emergéncia do
préprio fendmeno urbano e das maneiras de ver instituidas e instituintes do
mesmo.

Nessa perspectiva, maltiplos podem ser os OLHARES sobre a cultura,
a escola e a cidade, pois multiplas sdo as praticas humanas que as conformam
e lhes conferem sentido. Esta saudavel pluralidade cria, também, a
necessidade de diferentes aproximagdes do mesmo objeto, possibilitando o
dialogo interdisciplinar.2

O meu OLHAR sobre este tema é o de historiador da Educacéo, cuja
trajetoria académica tem sido marcada pela busca de re-construcao da histéria
da educacéo escolar pablica primaria em Minas Gerais. E a partir deste lugar
que falo, pois. No entanto, este lugar ndo substitui, ou apaga, a outros; antes,
0s supde. Supbe, no meu caso, uma relagdo muito particular de alguém que,
chegando do interior do estado na adolescéncia, descobre, aprende,
apreende, a cidade, seus gostos, cheiros, atalhos nos e através dos caminhos
da escola

Meu proposito sera discutir a questdo do processo de escolarizacdo
dos conhecimentos escolares e de construgdo de uma cultura escolar e a
relagdo destes com a cultura urbana. Para realizar tal proposito, minhas
referéncias serdo as pesquisas que venho realizando a respeito da constitui¢do
da rede de escolas publicas priméarias em Minas Gerais e Belo Horizonte, no
final do século XIX e nas primeiras décadas deste século.

O texto esta dividido em duas partes, a primeira tratando da relacéo
entre a escola e a cidade, e a segunda procurando tecer alguns comentarios
acerca de algumas das estratégias acionadas pelos agentes e profissionais da
educacdo visando a estruturagdo da uma forma prépria de a escola lidar com a
cultura urbana. Neste segundo momento, detenho-me, particularmente, na

2 Recentemente foi langada uma coletanea de textos sob o titulo “Olhares sobre a cidade”(PECHMAN,1994). O
livro traz o “olhar” de varios profissionais/cientistas sobre a cidade (Filésofos, Historiador, Psicanalista,
Arquiteto, dentre outros), mas ndo o do educador.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (8):127 - 141, jan./jun. 1997



129

relacdo entre as mudancas propostas no ensino da escrita e as representagdes
sobre o mundo urbano apropriadas pela escola.

Belo Horizonte: a cidade e a escola

Dentre os diversos temas que tém crescentemente conquistado a
atencdo de inimeros cientistas e profissionais das mais diversas &reas, a
cidade, o mundo urbano tem sido um tema bastante privilegiado, seja
enfocando seus enormes problemas sociais ou suas grandes potencialidades,
0s projetos politicos, sociais, coletivos ou pessoais nela organizados e
vivenciados, seus lugares abertos ou secretos, seus monumentos, sua historia,
sua cultura e diversos outros aspectos que comp8em essa complexa criacdo
humana, seja, ainda, olhando para os habitantes, para os transeuntes, para
seus desejos, suas dores, suas transgressdes ou omissoes.

Dentro de pouco tempo, Belo Horizonte estara completando 100 anos.
Primeira cidade brasileira a ser projetada, a ser tracada a tinta, no papel, antes
de ser tragada a ferro e fogo no solo mineiro, a Capital mineira foi inaugurada
em dezembro de 1897 e refletia, naquele momento, o projeto republicano
para as Minas Gerais3. Mas ndo apenas este. Na verdade, a Capital mineira,
tal qual indmeras outras cidades latino-americanas, segue uma tradicdo
secular, a da “cidade das letras “ as quais, conforme nos mostra
RAMA(1985.p.26), permitem que “leiamos a sociedade ao ler o mapa” de
cada uma delas.

Alias, Belo Horizonte, ¢ o protdtipo da “cidade das letras”. Projetada,
desenhada, representada simbolicamente antes mesmo de sua construcdo, a
cidade ir4 representar, re-apresentar, tornar presente, toda uma tradigdo na
forma de lidar ndo apenas com a natureza e com o mundo fisico, submetendo-
0s aos designios humanos, mas também, e fundamentalmente, nas formas de
lidar com os seres humanos, com sua cultura e com os conflitos inerentes as
sociedades desiguais tais como sio as nossas.

No entanto, como poderiamos ser levados a pensar, 0 projeto, a
construgdo da cidade ndo refletiam apenas o projeto politico e econdmico da
elite mineira. Belo Horizonte foi uma cidade pedagogicamente planejada e
construida. A cidade, sua monumentalidade, sua aparéncia, sua forma de

3 Sdo virios os trabalhos que discutem o fato de a cidade de Belo Horizonte “encarnar”, de forma exemplar,
os idedrios republicanos mineiros. Ver, por exemplo, MAGALHAES e ANDRADE(1989), MELO(1990).

4 Sobre o processo de construcdo de Belo Horizonte e dos processos culturais vivenciados no cotidiano da
cidade, pode-se encontrar, hoje, um ndmero bastante grande de trabalho, dentre os quais destacamos os de
VEIGA(1994 ) e JULIAO(1992)
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distribuir e controlar a populacdo — tudo isso deveria servir de elemento
educativo, principalmente para as populacGes pobres e trabalhadoras. Numa
verdadeira pedagogia do olhar, em que o espetaculo se transformava em
experiéncia de aprendizagem, a cidade se apresentava como o palco e a cena.
Conforme afirma Angel Rama:

“Ainda que isolada dentro da imensiddo espacial e cultural, alheia e
hostil, competia as cidades dominar e civilizar o seu contorno, o que
primeiro se chamou ‘evangelizar’ e  depois  ‘educar”.
(RAMA,1985.p.36)

Ao que tudo indica, a cidade como projeto pedagdgico era dada tanta
atencdo e depositada tanta confianga nas suas possibilidades para
desempenhar a ardua tarefa de transformar "suditos em cidad&dos",
desocupados em trabalhadores, "barbaros em civilizados", que a nova Capital
nem precisaria de escolas para as camadas mais pobres. A educacgéo escolar
primaria, tida e defendida pelos republicanos como um dos principais meios
de produzir os cidaddos e trabalhadores necessérios ao progresso da
Republica e ao mercado de trabalho "livre" que se implantava, ndo lograra
conseguir nem um prédio préprio na nova Capital.

Nas primeiras décadas deste século, havia uma nitida impresséo, entre
uma parcela significativa dos préprios republicanos, de que a Republica ndo
estava "dando certo". N&o apenas eles ndo estavam conseguindo
"transformar" os suditos em cidaddos, como também ndo estavam
conseguindo formar trabalhadores confiaveis, ordeiros e aptos para o trabalho
"livre" capitalista.

A prdpria cidade de Belo Horizonte era um bom exemplo disso: o seu
tracado estava sendo alterado; havia muitos vadios e vagabundos pelas ruas;
as criancas abandonadas, "material ou moralmente”, pelas suas largas e
espacosas ruas faziam, destas, local de aprendizado e de insercdo na
marginalidade e no crime; as ocupagfes dos terrenos centrais por favelas
punham em risco e diferenciacdo social que os bairros deveriam refletir e
reforcar; as greves dos operarios demostram que a harmonia entre trabalho e
capital ndo existia, entre muitos outros sintomas. Lembrando Italo Calvino,
parecia dificil aos moradores da parte central da cidade, responder com
certeza “qual o motivo da cidade? qual ¢é a linha que separa a parte de dentro
da de fora, o estampido da roda do uivo dos lobos?”.(CALVINO,1993.p.35)

Tudo isso, aliado & crise vivenciada pela lavoura cafeeira, impunha a
necessidade de se repensar a RepuUblica. Para alguns dos mais influentes
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republicanos, dentre eles Jodo Pinheiro e Mendes Pimentel, a educacéo
escolar seria um dos elementos fundamentais para se sair da crise e construir
uma Republica e uma economia prosperas.

Em 1906, chega ao Governo de Minas o industrial e politico Jodo
Pinheiro. No mesmo ano, ele propde uma reforma no ensino primario e
normal mineiros. Propde o maior controle dos professores pelos inspetores
escolares; a introducéo de disciplinas ligadas a agricultura; modificacdes na
formacdo dos professores. Até aqui h4 muito pouca coisa nova, pois sdo
temas que com mais ou menos forca estavam presentes em propostas
anteriores. A grande novidade estava, no entanto, na proposi¢do de se
construir espagos proprios para a educagdo escolar: os grupos escolares.

De todas as reformas que a educagdo priméria destinada as camadas
mais pobres da populacdo sofrera até entdo, esta talvez tenha sido a mais
importante. Seré esta mudanga de lugar, fisico e simbdlico, que permitird a
construgdo de uma primeira cultura escolar entre nés e, no interior desta, uma
discussao especifica sobre o conhecimento escolarizado.

A construcdo da escola e de sua cultura estara, entdo, intimamente
ligada a construcéo fisica e simbdlica da cidade e da reformulacgéo possivel da
Republica. E impossivel, pois, pensar o processo de escolarizagio de saberes
ou de conhecimentos na escola publica belorizontina daquele momento se nao
se levar em conta a inser¢do da escola no mundo urbano e a contribuicdo que
dela se esperava na transformagdo de seus habitantes, notadamente das
familias pobres.

Em primeiro lugar, cumpre notar que, a partir de 19085, os prédios dos
grupos escolares passam a fazer parte do cenario urbano da Capital mineira.
Construidos de acordo com os mais modernos preceitos pedagogicos e de
higiene, eles estardo de acordo, também, com os preceitos arquitetdnicos
defendidos para os prédios publicos da Capital. Sdo construidos para serem
vistos, admirados, reverenciados. Devem ser tidos como modelares, para
outros estabelecimentos, e modeladores de habitos, atitudes e sensibilidades.

Em segundo lugar, é cobrado das escolas da Capital que, a partir dos
grupos escolares e das escolas isoladas existentes, operem uma mudanca de
sensibilidade, linguagem, comportamentos, costumes e mesmo de projetos e
perspectivas pessoais, das populacdes mais pobres, a comecar pelas criangas.

5 Apesar de o primeiro prédio construido especificamente para um grupo escolar ser inaugurado apenas em
1914 (o prédio do Grupo Escolar Bardo do Rio Branco), a partir de 1908 os grupos escolares, funcionando
em prédios adaptados, j& ocupavam, jA representavam, ja tornavam presentes, para os republicanos,
profissionais e agentes da educagéo, a modernidade pedagdgica na Capital mineira.
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A cultura das populacGes pobres ndo era considerada adequada ao convivio
social no mundo urbano e caberia a escola realizar essa transformagao.

Em terceiro lugar, defendia-se que a escola deveria, também,
funcionar como instituicdo socializadora dos conhecimentos necessarios a
inser¢do das criangas no mundo urbano, nas relagdes mercantilizadas e na
Republica. Esse anseio ndo era apenas das "autoridades republicanas”. Era
compartilhado pela prépria populacdo, que sabia, a partir de sua prépria
experiéncia, que a vida na/da cidade cobrava-lhes cada vez mais o dominio de
alguns instrumentos, dentre as quais, a leitura, a escrita e fazer contas eram
dos mais importantes.

E nesse processo, pois, que se vai construindo a primeira cultura
escolar de Minas (e, com pequenas varia¢Oes, em todo o Brasil). Até aqui, 0s
tracos realgados dessa cultura s&o:

a) a referéncia a escola (fisica e simbolicamente falando), como o
lugar mais apropriado para a formacéo das novas geraces; isso implica, ndo
custa dizer, afirmar a legitimidade da intervencéo da instituicdo escolar na
sociedade e, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, a sua inser¢ao e autonomia
neste social;

b) o crescente distanciamento da cultura escolar da cultura daquelas
parcelas da populagdo que a ela, cada vez mais, passam a ter acesso; de uma
escola inserida numa cultura e dela fazendo parte, a escola passa cada vez
mais a significar uma institui¢cdo que visa ndo fundamentalmente transmitir a
cultura as geragBes mais novas, mas a modificar a cultura de toda uma
populagdo, tendo as criancas elo de ligacdo com as familias e, a0 mesmo
tempo, como forma de atuacgéo sobre as mesmas;

€c) ndo é uma cultura escolar que se articula em torno do
conhecimento, do saber, mas da possibilidade de construcdo de uma
instituicio ordenadora do social e, portanto, produtora de novas
sensibilidades, sentimentos, valores, comportamentos e, também, de novas
formas de perceber, conhecer e transformar o mundo.

d) é uma cultura escolar que dialoga com a cultura urbana, criando
e/ou se apropriando de representacdes sobre o conjunto do social a partir do
seu lugar especifico na cidade. E a cultura de uma escola que se localiza,
literal e simbolicamente, no centro, visando a influenciar os “poderes
constituidos” e, neste movimento, constituir-se como um poder de influéncia
sobre os “outros”, sobre aqueles que se localizam na periferia.

E, isso, ndo apenas em relacdo a escola publica, construida para dar
visibilidade ao “poder publico”. Conforme nos chama a atencdo Peri
Mesquida, referindo a escola metodistas construidas no Brasil:
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“.. ¢ importante determo-nos na localizacdo das construcdes
escolares: estes centros de difusdo da cultura situavam-se sempre em
funcdo do espago onde habitava e onde circulava a classe social a ser
influenciada. As escolas ( e as igrejas) eram, portanto, construidas
nos locais onde residia a elite politico-econdmica e, se possivel,
préximas aos prédios onde o futuro politico, econémico e cultural da
cidade, da regido e/ou do pais era discutido e decidido — os prédios
que sediavam os poderes executivo, legislativo e judiciario.”
(MESQUIDA,1994.p.132)

e) finalmente, € uma cultura escolar, estruturada pela escrita e que se
utiliza, fundamentalmente, do texto escrito para estruturar as representacdes
sobre as relagBes sociais, sobre as sensibilidades e valores, enfim, sobre a
cultura®, que constréi e faz circular entre os habitantes da cidade ( e do
campo).

Essas caracteristicas imp8&em, necessariamente, o dialogo com outras
ciéncias de maior ou menor tradigdo, como a Medicina, a Psicologia, 0
Direito, a Arquitetura... pois o ordenamento social, a transformagdo
pretendida nas pessoas ndo poderia ser atingida apenas com as "armas" da
pedagogia escolar, ja que implica um conhecimento profundo dos sujeitos
objeto de tal intervencdo e do mundo fisico, social e politico em que atuam.

Como estamos demonstrando, a escola era, naquele momento, uma
instituicdo em construcdo. Estava deixando as casas e igrejas para ocupar as
pracas e avenidas da cidade. Estava tornando-se puablica, no duplo sentido da
palavra: deixava de ser coisa do mundo do privado (da casa e, portanto, da
intimidade familiar), e, também, tornava-se conhecida, reconhecida. Essa
escola que se quer puablica deve, também, contribuir na construgdo do espago
publico por exceléncia: a cidade.

Acontece que a cidade, lugar e condicdo de possibilidade da
cidadania, ndo é coisa publica. E, quando muito, estatal. No mais das vezes, é
privada. Nesse mundo, cujos movimentos sociais e cujos habitantes lutam
pelo direito de ter direito, a escola é construida e vai-se construindo, muitas
vezes, com o0 objetivo de impor o codigo e as regras que assegurem a
continuidade do privado, e ndo do publico.

Cultura escolar, aescrita e a cidade

6 Neste momento, estamos desenvolvendo um Projeto Integrado de Pesquisa, no qual um dos objetivos
principais € investigar as relacdes entre o alfabetismo e a oralidade na constituicdo da cultura escolar
brasileira (FARIA FILHO, BICCAS E VAGO,1996)
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No texto da Reforma de 1906, propde-se mudangas nos contetidos de
todas as disciplinas e a adogdo do método intuitivo como metodologia do
ensino de todas elas. No caso do ensino da escrita, a grande mudanga
proposta foi a exigéncia de se adotar escrita vertical como o “tipo” de escrita
da escola mineira. Ao exigirem o ensino da letra vertical, estavam os
reformadores muito mais que realizando uma mudang¢a no formato (tipo) da
letra a ser utilizada na escola priméria. Para eles, este seria um dos momentos
fundamentais da busca de uma maior racionalizacdo escolar, ressaltando-se,
ao mesmo tempo, a sua intima vinculagdo com 0s novos tempos e ritmos  da
“modernidade” brasileira e mundial.

“O programa exige o tipo de letra vertical redonda, para o ensino da
escrita. Facil sera adota-lo, com os primeiros modelos fornecidos.
Este tipo de letra, que vulgarmente se chama letra em pé, além de
facil, é rapido, econdmico ¢ higiénico”.

Ao ressaltarem que o novo tipo de letra “além de facil, ¢ rapido,
econdmico e higiénico”, estavam os reformadores apontando para alguns
aspectos centrais da moderna escola brasileira, pois revela, por um lado, uma
preocupacéo de buscar meios de facilitar o aprendizado através de mudancas
na forma mesmo de ensinar, e por outro, demarca claramente o pertencimento
cada vez maior da instituicdo escolar aos ritmos, padrBes sociais e de
comportamento tipicos da emergente sociedade urbano-industrial mineira.

A discussdo sobre a escrita vertical e sua intima vinculagdo com a
nova ordem social emergente era, naquele momento, uma preocupacdo de
educadores, médico-higienistas, dentre outros profissionais, de muitos paises
ocidentais. Ao que tudo indica (BUISSON,1911), a discussdo a respeito dos
tipos de letra comegou por volta de 1881 quando a “Revue Scientifique”
publica, na Franga, um texto sobre o aumento da miopia entre escolares e
sugere que a formula de George Sand “uma escrita direita, sobre papel
direito, corpos direitos”, resolveria o problema da escoliose e da miopia.
Estava estabelecida a polémica com os defensores da escrita inclinada.

Uma década depois, em 1891, no Congresso de Higiene de Londres, a
Academia de Medicina defende também o método direito ou escrita vertical.
Em 1907, denotando a ainda atualidade do tema, é criada, com a participagdo
de F. BUISSON e outros a Liga Gratuita pela Escrita Direita, com numerosas
adesoes.

Ao mesmo tempo em que apresenta a escrita inclinada - inglesa ou
anglo-americana - como pessoal “rapida, elegante, graciosa, se bem que
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algumas vezes ilegivel”’, as vantagens da escrita vertical sdo assim
apresentadas:

“A escrita vertical ¢ simples, racional, clara e legivel. Ela tem uma
analogia com 0s caracteres impressos e com a escrita obtida hoje no
comércio e na industria pela maquinas de escrever. Ela da os habitos
de ordem, de cuidado e de método. Ela permite alcancar no ensino, a

uma uniformidade a qual ndo seria alcangado sem ela”.
(BUISSON,1911.p.526)

Apresentar a escrita vertical como “simples, racional, clara e legivel”,
em contraste com a outra que apesar de elegante e graciosa é pessoal e
comumente ilegivel, adquire seu pleno significado, como esfor¢co de
racionalizacdo da propria escola e de sua cultura, na medida em que
percebemos que este tipo de escrita da , segundo seus defensores “os habitos
de ordem, de cuidado e método”, permitindo, ainda, “alcancar no ensino, a
uma uniformidade a qual seria alcangada sem ela”. Exemplo disso, é , sem
duvida, a homogeneidade, impessoalidade e regularidade do texto impresso
ou produzido na maquina de escrever. Sem divida, como estamos vendo,
toda esta fundamentagdo vinha exatamente naquele momento, somar ao
movimento de homogeneiza¢do e uniformizacdo que estava ocorrendo na
educacdo publica priméria mineira, oferecendo um suporte politico-cientifico
para esta mesmas praticas.

Neste sentido, podemos lembrar M. CERTEAU quando refere-se a
importancia e centralidade adquiridas pelos processos escriturarios na
modernidade, dizendo:

“com toda razdo, nos ultimos trés séculos aprender a escrever define a
iniciagdo por exceléncia em uma sociedade capitalista e
conquistadora. E uma pratica iniciatica fundamental. Foi preciso
sentir os efeitos inquietantes de um tdo prodigioso avango para que
suspeitassemos ser a formacdo da crianca moderna uma préatica
escrituralistica”. (CERTEAU, 1994. p.227)

No contexto da reforma mineira, ndo € por outro motivo que, ja em
1908, a Imprensa Oficial publica, em Belo Horizonte, o texto “Instrugdes
para a escrita vertical”, escrito por Lindolfo GOMES, inspetor técnico de
ensino. Neste texto o autor principia por afirmar a importancia e resultados
da opc¢édo do Programa de ensino pela escrita vertical. Dizia ele:
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“Vai produzindo resultados animadores nas escolas que adotam, em
observancia do Programa de Ensino estadual em vigor, o método da
escrita vertical. A esse prop6sito a rotina vai sendo vantajosamente
rechagada. Nota-se da parte dos alunos o gosto e garbo por essa
espécie de grafia, ja pedagogicamente adotada em todos os paises em
que o ensino publico primario € encarado com magnitude e zelo que
requerem assuntos de tal natureza”. (GOMES,1908.p.3).

No texto do professor, as representacfes buscam convencer que ao
adotar a escrita vertical, além de rechagar a rotina, 0 atraso, as praticas
tradicionais de ensino da escrita, os reformadores estavam, também,
realizando a facanha de colocar Minas no circulo internacional dos paises que
encaram com ‘“magnitude e zelo” o ensino primario. Minas ombreava
também com o0s paises que, racionalmente, tinham uma preocupacdo com 0s
aspectos economicos da educagdo. Dai que, conforme afirma o inspetor: “Nédo
hd (como) negar que a escrita vertical requer menos tempo, trabalho e
espaco. Gasta-se, com sua adogdo, menos papel e €, por isso mesmo, mais
econdmica” (GOMES,1908.p.4)

Esta pratica escrituralistica, que transparece na escola na crescente
preocupacao em demonstrar e impor as criangas a superioridade da expressdo
escrita sobre a expressdo oral e da lenta, mas progressiva, racionalizacdo
escrita do mundo social, esti presente nos textos escolares, também, como
uma referéncia a superioridade e necessidade de prevaléncia do impresso e
da escrita & maquina sobre o manuscrito. E com referéncia a isto, por sinal,
que o inspetor finaliza seu texto, ao dizer: “Inquestionavelmente a escrita
vertical é mais legivel. Assemelha-se extraordinariamente aos caracteres
impressos, o que lhe da um todo especial, de elegancia, sem chinesices”.(p.6)

Tudo isso nos remete para a profunda vinculagdo da escola com o0s
processo de mudangas sociais, politicas, econdmicas e culturais que vinham
ocorrendo no mundo naquele momento. Aqui também, mais uma vez, é o
pensamento e a prética pedagogicos tematizando questdes  presentes, com
muita atualidade, em outros campos do social. Somente para dar um exemplo,
a preocupacdo com a forma de producdo de textos, com a crescente
mecanizag¢do e com a homogeneizacao de suas caracteristicas formais, era um
assunto bastante discutido pelos escritores brasileiros do momento. Veja-se,
por exemplo, o que nos diz F. SUSSEKIND ao comentar a cronica “Esta
minha letra...”, escrita por Lima Barreto, em 1911:

“A hipdtese de escrever direto a maquina ndo é sequer cogitada. A
impresséo que se tem é de que escrever s6 é concebivel a méo, como
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se se tratasse de uma espécie de artesanato no qual s6 houvesse lugar
para a datilografia no momento de passar a limpo o ja escrito. Com a
maquina, entdo, ndo se escreveria, se passaria a limpo apenas. E,
mesmo isso, Ihe parecia ‘nauseante’ ”. (SUSSEKIND, 1987. p.27)

Mais de uma década depois, era Mério de Andrade quem, por sua vez,
estabelecia os claros vinculos percebidos por ele entre 0 escrever a maquina,
0s novos ritmos sociais ¢ o sentimento de perda da alteridade na “igualdade
maquinal” que parece a “unificag@o de todas as maos”.

“B D G Z, Remington.

Pra todas as cartas da gente.

Eco mecénico.

De sentimento rapidos batidos.

Pressa, muita pressa.

Duma feita surrupiaram a maquina-de-escrever do meu mano
Isto também entra na poesia.

Porque ele néo tinha dinheiro para comprar outra.
Igualdade maquinal.

Amor 6dio tristeza...

E os sorrisos de ironia.

Pra todas as cartas da gente...

Os malévolos e os presidentes da Republica
Escrevendo com a mesma letra...

Igualdade

Liberdade

Fraternité, point.

Unificaco de todas as maos... (...)

Bato dois LL minusculo.

E a assinatura manuscrita. ”(ANDRADE, 1993.124)

Se para 0 escritor, cronista ou poeta, a Unica coisa a revelar a
alteridade do escritor subsumido na homogeneizagdo do producdo do texto e
do impresso € sua “assinatura manuscrita”, revelando assim um desconforto
com a homogeneizagdo, com a “igualdade maquinal”, com a “pressa, muita
pressa”, ja no interior da escola este mesmo processo € percebido ndo apenas
como positivo, mas como algo constitutivo e constituinte de sua cultura. O
processo de homogeneizacdo cultural, coloca-se pois, para a escola, como
algo necessario frente a profunda heterogeneidade das préaticas culturais no
interior da cidade. Para realiza-lo, busca-se, atraves de variados mecanismos
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de escolarizacdo dos corpos, a transformacéo da corporeidade da crianca em
corporeidade do aluno.

Como componente desta identidade infantil e tornando-a presente no
cotidiano escolar, estd uma corporeidade escolar & qual busca-se produzir a
partir dos moldes e necessidades estabelecidos pela instituicdo escolar,
através dos seus agentes e profissionais. Indicios das representagdes de um
corpo escolarizado, que, submetido aos imperativos escolares, tenha
incorporado, tenha tornado corpo, as exigéncias sdcio-bio-fisiolgicas
trazidas pela escola de massa moderna, podem ser percebidos no conjunto
dos documentos analisados.

Observa-se no conjunto das prescri¢des, a intencdo de produzir um
corpo escolarizado, pois trabalhado e modelado pelas préticas escolares.
Nesta perspectiva, o texto torna explicita, inicialmente, uma grande
preocupacao com a posi¢do corporal no momento da escrita:

"Deve o professor cuidar atentamente da posi¢do do aluno durante os
trabalhos da escrita, dando-lhe exato conhecimento sobre a posigdo
simétrica do corpo (cabeca, cotovelos, antebracos, pernas e pés), sobre
a posi¢do do caderno e dos movimento dos dedos e maos” (...).

A busca em educar a postura, em demarcar e controlar claramente 0s
gestos, em criar as condi¢des para um escrever saudavel e higiénico,
transformando-o em um ato minuciosamente projetado, implicou, também,
que os profissionais imbuidos desta nova sensibilidade e imbuidos de uma
proposta de racionalizagdo da escola voltassem suas preocupac¢des para 0S
equipamentos escolares, para as carteiras, para a qualidade dos quadros e,
enfim, para os custos da educagdo. Assiste-se neste momento, ndo por acaso,
tanto uma critica severa a falta e inadequacao das instalacBes e equipamentos
escolares, principalmente das escola isoladas, quanto uma intensa propaganda
dos moveis “importados dos EUA” para as escolas mineiras.

Nesta perspectiva, é de fundamental importancia atentarmos para as
reflexbes de Jacques Ranciére para as Politicas da Escrita. Segundo ele, é
preciso perceber que:

“Na aten¢do apaixonada que as sociedades escolarizadas ddo ao
aprendizado da escrita e a posigdo correta do corpo do jovem aluno,
mais ainda que a perfei¢do do que ele escreve, transparece um valor
fundamental: antes de ser o exercicio de uma competéncia, o ato de
escrever € uma maneira de ocupar o sensivel e de dar sentido a essa
ocupagio” (RANCIERE, 1995.p.7)
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E  possivel perceber pois, a busca da constituicio de uma
corporeidade escolar, onde a adequagéo do corpo bio-psiquico-socioldgico as
exigéncias escolares poderia ser algo vivenciado quotidianamente nas
escolas. Como momento de constituicdo da cultura escolar, a construgdo desta
nova corporeidade através da escrita - e, lembremos, ndo apenas dela -
remete-nos sem duvida para a escola como instituicio que participa
intensamente da producgdo da sociedade moderna, da cidade moderna, tanto
quanto € por ela criada.
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Matemética da vida: um desafio para o ensino formal
Tereza Cristina Farias Thomaz*

Resumo

A educacéo tem sido muito questionada e discutida pelos educadores brasileiros, entre outras
razdes, pela baixa qualidade do ensino e pelos altos indices de evasdo e repeténcia. O ensino da
Matematica, especialmente, tem contribuido para a seletividade do sistema educacional,
privilegiando alguns alunos e discriminando outros. Isto se deve a um ensino centrado na
fixacdo de técnicas de calculos, nomenclaturas e modelos de resolucéo de exercicios, sem a
preocupagdo com a compreensdo dos conceitos basicos. A partir da experiéncia como professora
de Matemética da 5% série do 1° grau de uma escola da rede publica estadual procurei
alternativas para o ensino, investigando, em conjunto com os alunos, as fontes da realidade
referentes ao custo alimentar das suas familias durante trinta dias, utilizando os resultados dos
dados coletados como elementos auxiliares no processo ensino-aprendizagem. Além da
aprendizagem ter sido satisfatoria, a experiéncia realizada oportunizou novos conhecimentos,
que, em geral, ndo sdo admitidos na sala de aula. Este trabalho traz contribuicBes para que o
ensino seja prazeroso e que a busca desse conhecimento, prepare os alunos para a vida.

Palavras-chave: Matematica da vida na Escola.

Abstract

The education has been questioned so much and discussed by the brazilian teachers, among
other reasons, because of the low quality of the education and because of the high levels of scape
from school and recurrence. The math teaching, specially, has contributed to the selectivity of
the education system, favouring, some students and discriminating others. This is due to
education centralized in the fixation of technics of calculus, terminologies and model of
resolution of the exercises, without the preocupation with the comprehension of the
fundamentals thoughts. From the experience as a math teacher of the fifth grade in a public
school | looked for alternatives to the teaching, searching, with the students, the sources of the
reality and using the results of the datas colected as helpfull elements in the teaching-learning
process. Besides the learning had been satisfactory, the experience made an opportunity of new
knowledges, that, in general are not accepted in the classroom. This work brings contributions to
make the education pleasant and that the search of this knowledge prepares the students to life.

Key-words: Mathematic of life in the school.

* Professora Assistente do Departamento de Ensino da Faculdade de Educacéo da UFPel.
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“A educagdo pode e deve ser uma relagdo prazerosa, destacando que o
ato de conhecer é tdo vital como comer ou dormir, e eu ndo posso
comer ou dormir por alguém. A escola em geral tem esta préatica, a de
que o conhecimento pode ser doado, impedindo que a crianca e,
também os professores o construam. SO assim a busca do
conhecimento nédo é preparacdo para nada, e sim VIDA, aqui e agora.
E ¢ esta vida que precisa ser resgatada pela escola.” (Freire, 1983, p.
15)

Ao refletirmos sobre a escola podemos constatar que o conhecimento e
as experiéncias que os alunos acumularam em seu cotidiano, geralmente, sdo
mal aproveitados, tendo mais valor o saber transmitido pelo professor ou o
que estd nos livros. O importante para a escola hegemdnica € a lingua bem
falada e o raciocinio abstrato, por isso, é tdo valorizada a Gramatica e a
Matematica.

Essa escola também se preocupa com a Histéria, a Geografia e as
Ciéncias Naturais, mas todas essas matérias sdo ensinadas como se ndo
tivessem nada a ver com a vida das pessoas. Ela raramente estimula alguém a
explorar e conhecer bem o lugar onde vive e as coisas que estdo acontecendo,
prefere falar de lugares longinquos e de coisas do passado, pouco valoriza e
se interessa por aquilo que o aluno ja sabe, a sua experiéncia de vida, 0 que
ele aprendeu em casa e ha rua e que traz para a escola. Na maioria dos casos a
crianga € tratada como se ndo soubesse nada e precisasse aprender tudo desde
0 comeco. (Ceccon, 1982)

O ensino escolar, geralmente, ndo ajuda o aluno a aprender a aprender,
nem ensina como reconhecer a existéncia de um problema, como procurar as
solucbes possiveis, escolher e testar a solucdo, que lhe parecer melhor, e
verificar a que resultado chegou.

A préatica pedagdgica, na maioria das vezes, limita-se a reproduzir
topicos do programa de ensino, desconhecendo o porqué da escola, de seus
contelidos e das consequiéncias no aprendizado dos alunos, além de tornar os
professores meros repetidores do que ensinam e os alunos simples executores
do que fazem, sem questionarem-se sobre essa postura mecanica, alienada e
alienante.

O conteudo, como é trabalhado, ndo ajuda a desenvolver, nos alunos, a
reflexdo, a criatividade e a criticidade, pelo contrério, transforma-os em
receptores passivos de mensagens, retirando-lhes a possibilidade de serem
sujeitos dos seus préprios atos. HA uma nitida dicotomia entre a leitura da
palavra e a leitura do mundo.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (8):143 - 153, jan./jun. 1997



145

No entanto, é procurando resolver problemas concretos, testando e
verificando os resultados obtidos, que as pessoas aprendem coisas Uteis e se
convencem de que podem aprender sempre mais. Por isso, "é necessario que
sejam repensados 0s conhecimentos transmitidos, assim como seu modo de
transmissdo™ (Carporalini, 1988, p.98).

E responsabilidade do professor desenvolver a consciéncia critica dos
alunos através da vivéncia coletiva, da socializacdo e discussdo das
experiéncias do grupo. Para Snyders (1978, p.341), "professor é aquele que
guia, que tem autoridade para guiar (...)". N&o basta apenas revelar os
significados pretendidos, assinalados e indicados nos textos, é preciso reagir e
levar os alunos a problematizarem, questionarem e apreciarem com
criticidade. E necessario que o professor ouga e se faca ouvir, bem como, faca
com que os alunos ndo s6 compreendam as idéias dos autores, mas se
posicionem diante delas.

O professor que assume uma postura progressista, parte do aluno real
e ndo ideal, tem como meta instrumentalizd-lo para a transformacdo da
sociedade, no sentido da melhoria da condicdo de vida. Os meios surgem da
investigacdo da realidade em que os alunos, Nno processo ensino-
aprendizagem, passam de uma experiéncia inicialmente confusa, parcial,
fragmentada (sincrética) a uma visdo sintética, mais clara, organizada e
unificadora, buscando novos caminhos que respondam efetivamente aos
interesses de quem a educagdo se destina.

Assumir essa postura progressista pressupde ocupagdo de espaco e
autonomia e acreditamos que "a ocupacdo de um espaco e a manutencao de
certo grau de autonomia do professor, depende de sua competéncia
profissional para incorporar e selecionar criticamente as orientacGes que
procuram ordenar sua pratica pedagdgica". (Melo apud Carporalini, 1988,
p.112)

O ato de ensinar é a tarefa central do professor, por isto ele tem que
saber o que ensina e tem que ter competéncia cientifica e metodolégica, ele
precisa saber como ensinar o que ele sabe e, ainda, tem que viver a sua
autoridade de professor porque ele sabe que ndo é igual ao aluno. Porém,
ensinar ndo significa impor ao aluno um conteldo que o educador acha que é
o melhor para ele, ensinar significa viabilizar a possibilidade de o educando
conquistar, assumir o conhecimento, quer dizer, dessa forma o educador é
também educando. "O ato de ensinar, quando vivido criticamente, ele termina
por ensinar quem ensina" (Freire, 1986).

No que se refere, especificamente, ao ensino da Matematica, podemos
dizer que, com raras excecles, a Matematica vem contribuindo para a
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elitizaco intelectual na escola. E responsavel pelo baixo rendimento dos
alunos; o trabalho em sala de aula é basicamente, fixar técnicas de célculos,
nomenclaturas e formas de resolugdo de "exercicios modelos” sem se
preocupar com a compreensao dos conceitos basicos; 0s programas sdo muito
extensos e ndo levam em consideracdo a faixa etdria a que se destinam; o
objetivo basico é o treinamento dos alunos; e a Matematica é apresentada de
forma compartimentada, em relacdo ao proprio conhecimento matematico e
em relacdo as outras areas de conhecimento.

Portanto é urgente uma auto-reflexo por parte dos professores de
matematica no sentido de repensarem seu fazer pedagdgico, assim como €
necessario uma reestruturacdo dos objetivos do ensino-aprendizagem da
Matematica.

Os alunos s6 poderdo ter uma postura critica em relacdo as
informacBes quantificadas se aprenderem a interpretar essa quantificacGes,
comparando variaveis, analisando a aplicabilidade dos conceitos matematicos

utilizados e avaliando a consisténcia das comparagdes propostas. L
preocupacdo com a formagdo do pensamento critico ndo é

exclusividade do professor de Matematica, porém algumas habilidades como
0 pensamento proporcional, o combinatério, o raciocinio hipotético-dedutivo,
indiscutivelmente, necessarios para atuagdo critica no dia-a-dia, deveriam ser
desenvolvidas nas aulas de Matematica.

A evolucdo da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem pode
fornecer ao professor pistas da constru¢do de um conceito, ou idéias de
atividades, mas as solucGes para o melhor desempenho dos alunos em
Matematica somente pode surgir dos prdprios professores, da sua vivéncia em
sala de aula, da troca de experiéncias com outros colegas, dos estudos em
grupo para analisar e produzir textos, atividades, materiais didaticos, enfim,
elaborar préticas pedagégicas que permitam erradicar o analfabetismo em
Matematica da nossa populacdo (Carvalho e Onaga, s.d., p.50).

Matematica da vida: experiéncia vivida e refletida

A inquietacdo gerada pela insatisfacéo do trabalho que eu desenvolvia,
como professora de matemética, até esse momento, fruto de uma formacéo
tecnicista e tradicional, levou-me a romper com essa forma de ensinar,
ingressando no caminho desafiador e ousado do ensino baseado na
Matemética da Vida.

A experiéncia foi desenvolvida com 36 alunos com idades entre onze e
quinze anos, que cursavam a 5% série na Escola Estadual de 1° Grau
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Incompleto Dr. José Brusque Filho. Esta escola esta localizada na periferia
urbana de Pelotas e cujos alunos s&o oriundos da classe popular.

O trabalho iniciou quando propus aos alunos um estudo sobre o custo
alimentar de suas familias durante trinta dias e eles aceitaram o desafio. A
primeira etapa constituiu-se na investigagcdo feita pelos alunos, junto a(s)
pessoa(s) encarregada(s) em suas casas, das compras das mercadorias
consumidas na alimentagdo familiar durante um més.

Nessa primeira investigacdo, os alunos listaram os ingredientes
consumidos, no periodo previsto, com as respectivas quantidades e o nimero
de componentes de suas familias, e 0s registraram em seus cadernos.

Na sala de aula, cada um expunha ao grupo o que coletou e em
conjunto calculamos a média do ndmero de pessoas das familias, formando
uma familia ficticia, que seria a familia da aula, com a qual trabalhamos no
coletivo para desenvolver os conteldos matematicos. O consumo desta
familia também foi a média do consumo das familias dos alunos.

Com a exposi¢do dos dados coletados, pelos alunos, desenvolvemos
contedos como média aritmética, medidas quantidade em peso, litro, e
unidade. Tudo foi registrado nos cadernos deles de modo que cada um ficou
com o registro dos dados da sua familia e da familia ficticia.

Num segundo momento, a investigacdo saiu do ambito familiar,
passando aos locais onde os ingredientes eram comprados. As criancas foram
aos locais, onde a pessoa responsdvel, em sua familia, comprava os
ingredientes, e informaram-se dos precos por unidade, quilograma, pacote ou
litro, para posteriormente realizarem as opera¢des matematicas, conforme as
quantidades consumidas. Esses dados foram trazidos para o grande grupo e
serviram de elementos para os calculos das médias. Nesse momento
desenvolvemos diversos contelidos matematicos, dentre eles: opera¢des com
nimeros naturais, sistema monetario, medidas de capacidade e de massa,
média aritmética, etc.

Nessa parte do trabalho passamos a utilizar a Tabela da SUNAB
(Superintendéncia Nacional de Abastecimento), contendo os ingredientes e
seus respectivos precos tabelados pelo Governo, uma vez que 0 pais
vivenciava naquele periodo a Medida Econbmica de "Congelamento" de
Precos e Salarios. Esta tabela serviu como elemento de comparacdo entre
seus precos e os levantados pelos alunos, dando oportunidade de analise
sobre a eficiéncia ou ndo desse congelamento.

Durante esse processo de coleta de dados e de exposi¢do ao grupo,
fizemos diversas discussdes sobre o que estava sendo investigado e sobre a
situacdo da realidade onde estavam inseridos 0s alunos.
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A partir do levantamento de pre¢os, calculamos, em conjunto, o gasto
da familia ficticia em alimentacdo durante um més. Logo apds, cada aluno fez
0 mesmo em relagdo a sua propria familia.

Na medida em que faziam seus céalculos individuais, as davidas que
surgiam eram colocadas ao grupo e eram em conjunto resolvidas, na tentativa
de esclarecé-las.

Depois de calculado o gasto total com alimentacdo, passamos ao
terceiro e Gltimo momento do trabalho, que foi o levantamento da renda
familiar, isto €, renda de todos os membros da familia que contribuiam nas
despesas da casa. Novamente os dados foram colocados no grande grupo e
calculada a média para a renda da familia ficticia.

Finalmente, foi feita a comparacéo entre o gasto no consumo alimentar
da familia e a renda familiar, calculando-se o percentual deste gasto em
relacdo a renda. E, ainda, estudamos a relagdo percentual entre o gasto em
alimentacgdo e o salario minimo vigente no pais.

Esses célculos foram feitos no conjunto e individualmente, dando
oportunidade aos alunos de fazerem suas préprias analises, as quais foram
comentadas, posteriormente, no grande grupo.

Constatacgdes dos Alunos a Partir das Investigacoes

Sendo um dos objetivos do trabalho, oportunizar o contato dos alunos
com a realidade, possibilitando uma andlise do seu meio, pudemos observar
que isso realmente aconteceu, através das constatacdes feitas por eles.

Nas discussdes realizadas, durante o desenvolvimento do trabalho, no
momento em que os dados eram colocados no grande grupo, os alunos
descobriram uma série de coisas novas. Dentre elas, ficaram espantados, com
0 consumo excessivo de arroz, massa e farinha de trigo, em determinadas
familias; admirados, com o pre¢o de algumas mercadorias, pelo seu alto
custo; surpresos, também, com a farsa do congelamento de pregos, pois a
maioria encontrava as mercadorias com precos diferentes e quase nunca
coincidiam com os da Tabela da SUNAB; e, finalmente, espantados, com o
gasto mensal, sé em alimentacdo, e a relacdo desse gasto com a renda familiar
e com o salario minimo.

Aproveitamos essas constatacBes para fazer uma discussdo sobre a
situacdo da maioria das familias brasileiras e para analisar que conforme a
média encontrada, 64,66% da renda familiar, era gasto em alimentacéo,
restando 35,34% para moradia, salde, transporte, educacéo, vestuario e lazer.
E, ainda, foi questionado como fica a situacdo das familias que vivem do
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salario minimo, uma vez que o gasto em alimentagdo da familia ficticia
comparado ao salario minimo correspondeu a um percentual de 219,31%.
Essa experiéncia levou os alunos a entenderem porque seus familiares
recorriam a trabalhos extras, tentando aumentar a renda familiar, isto é,
trabalhavam a semana inteira no servico fixo (quando tinham) e nos fins de
semana faziam os chamados "biscates". Além de compreenderem a realidade
que os cercava, perceberam a necessidade da transformacao desta realidade.

Avaliacdo do Processo Ensino-Aprendizagem

A avaliagdo ocorreu durante todo o trabalho desenvolvido, de forma
continua, permanente, gradual, cooperativa e cumulativa, implicando em
tomada de decisdo por parte dos alunos e da professora.

Em todos os momentos do estudo os alunos foram avaliados: na busca
dos dados; na exposicdo das anotacBes; na atencdo, interesse e participacao
nas aulas; na execucdo das tarefas propostas e nas rela¢fes interpessoais
professor-aluno, e alunos entre si.

A partir das tarefas realizadas e apresentadas pelos alunos, tivemos
condicBes de constatar que os contetidos matematicos foram apreendidos e
verificamos que este trabalho proporcionou-lhes o desenvolvimento da
criatividade, da iniciativa e da criticidade.

Ficou claro, pelo préprio desempenho deles, que o processo
vivenciado levou-os a conhecerem a realidade onde vivem e a adquirirem
mais confian¢a em si mesmos e no trabalho coletivo, para aplicarem, no dia-
a-dia, os conhecimentos matematicos aprendidos.

Nesse sentido a avaliagdo teve uma perspectiva global e ndo parcial.
N&o poderiamos avaliar exclusiva e isoladamente os contelidos programaticos
e, sim, o processo como um todo, por isso utilizamos a auto-avaliacdo e a
avaliacdo de grupo, além da avaliacdo da professora. Para a auto-avaliagdo
foram estabelecidos, em conjunto, 0s seguintes critérios: atencdo, interesse,
participacdo, responsabilidade, cooperacdo, respeito, atitudes, cumprimento
de tarefas e estudo. Foi 0 momento em que 0s alunos tiveram oportunidade de
refletir sobre a atuacdo individual e coletiva, ocorrida durante o periodo de
realizacdo do trabalho.

A auto-avaliacdo foi feita oralmente, cada aluno falou de si,
considerando os critérios definidos pelo grupo e finalmente atribuiu-se uma
nota, a qual foi somada & outras notas das demais atividades realizadas como:
coleta dos dados, resolucdo de exercicios matematicos referentes aos
conteudos desenvolvidos, cobrados em trabalhos orais e escritos, individuais
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e de grupos. Finalmente foi feita a média aritmética de todas as notas,
resultando na nota final (exigéncia do sistema de avaliacdo da Escola).

Todos os alunos avaliaram a experiéncia como inédita, rica, dindmica
e motivadora, dando-lhes oportunidade de trabalhar com os conteddos
matematicos de modo diferente do que tinham feito até entdo (apenas
teoricamente, dentro da sala de aula). Segundo eles, desta forma tiveram mais
gosto pela Matematica, entendendo a sua importancia na vida pratica das
pessoas, e tiveram mais seguranca na elaboracdo e execucdo de tarefas,
dentro e fora da sala de aula, sem a preocupagdo exclusiva com a aprovacao
final, entendendo que o processo ensino-aprendizagem foi mais importante do
gue a nota em si mesma, pois esta foi conseqliéncia daquele.

Desafio ao Ensino Formal de Matemaética

Quando se tem a pretensdo de contribuir para que os educandos sejam
sujeitos das transformacBes sociais, € necessario que se contribua para que
eles desenvolvam um modo de pensar e agir que possibilite perceber a
realidade enquanto um processo, conhecer as leis internas do
desenvolvimento desse processo, para poder captar as possibilidades de
transformacdo do real.

N&o se trata do professor querer ou ndo que haja uma dimensdo
politica no ensino, trata-se de dirigir intencionalmente essa dimensdo em
funcgdo dos seus objetivos. A dimensdo politica sempre existe, pois falando-se
ou ndo de assuntos tidos como politicos, o ensino da Matematica, como todo
0 ensino, desenvolve uma postura nos educandos e esta postura tem reflexos
no restante da prética social deles.

Através da relacdo entre o conteldo e a forma da transmissao-
assimilagdo do saber matematico, possibilitamos aos educandos o
desenvolvimento de um modo de conhecer a realidade e agir sobre ela,
coerente com o objetivo de criagcdo de uma nova organizagdo social.

Nesse sentido vemos a educa¢do como um meio para a capacitacdo
dos alunos, visando um desenvolvimento no sentido de instrumentaliz&-los
para responder as necessidades do cotidiano. Uma educacdo que possibilite a
manipulacdo, dominio e tratamento das diversas operagdes ou procedimentos
metodoldgicos, tais como: observacdo, classificagdo, comparacdo, analise,
sintese, deducdo, inducdo e conclusdo, desenvolvendo a capacidade critica e a
criatividade.

Para isso é fundamental, no ensino da Matematica, trabalhar com
elementos reais, vivos, significativos para os alunos, que despertem o
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interesse deles e, a0 mesmo tempo, que possibilitem a construcdo de
conhecimentos que possam ser usados no dia-a-dia.

Dessa forma, a escola estara respondendo, do ponto de vista individual
e social, aos interesses daqueles a quem ela se destina, oportunizando a
anélise da situacdo social, econbémica e cultural, assim como, fornecendo
subsidios para que esta andlise seja critica, aprofundada e que vise a
transformacao.

Numa reflexdo sobre as contribui¢es que o educador tem a dar para a
transformacéo da sociedade brasileira, parece importante verificar como essa
contribuigdo se efetiva (ou ndo) no &mbito do ensino da Matematica.

"Alguns educadores tém procurado dar um carater mais politizante ao

ensino da Matematica. Tais tentativas tém centrado esse ensino em
torno de temas relacionados ao custo de vida, a inflagdo, a célculos de
reajustes de salérios, formacdo de cooperativas, etc”, tendo como
objetivo que a Matematica ndo seja vista separada dos problemas
sociais, ndo perdendo de vista que o objetivo central, daquele que se
propde a ensina-la, é o ensino desta. (Duarte, s.d., p.51)

O contrério ocorre quando, através do fazer pedagdgico, transmitimos
uma visdo estatica do conteldo matematico, como se ele fosse pronto e
acabado, como se ele tivesse sido sempre assim, como se seus principios, suas
regras, fossem absolutos no tempo e no espacgo. 1sso é incoerente com a
proposta de contribuigdo para a transformacéo social. (op. cit.)

Para Freinet (apud Sampaio, 1989, p. 63), "no plano pedagdgico,
escolar, € certo, onde mais do que nunca temos que ser ousados e criativos,
porque o futuro imediato a tal nos obriga, e na frente politica e social, pela
defesa vigorosa das liberdades democraticas".

Obedecer de olhos fechados, ndo julgar, nem argumentar de forma
l6gica, s6 ouvir e repetir, sdo marcas da pedagogia tradicional, de uma
educacdo que conduz a ditadura, pois incentiva o acimulo de conhecimentos,
favorece uma conduta dogmaética, impde uma disciplina autoritaria, obriga a
submissdo inconsciente aos programas e manuais, muitas vezes contrarios aos
principios socio-politicos dos professores, pais e, até mesmo, dos alunos.
(SAMPAIO, 1989)

Portanto, aqueles que buscam uma alternativa de ensino, devem
oportunizar e mediar a motivacdo dos alunos, desde as séries iniciais,
elaborando propostas, sugestdes, criticas, defendendo suas idéias. Esse
aprendizado é lento, mas profundo, e exige um desenvolvimento gradativo
que leve os educandos a sentirem necessidade de tomar iniciativa, de elaborar
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perguntas e respostas com clareza, ou seja, serem sujeitos do processo ensino-
aprendizagem.
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N&o constitui nenhuma surpresa que num mundo em estado de
revolucdo cultural, aquela instituicdo oficialmente encarregada precisamente
da tarefa de transmissdo cultural — a educagdo escolarizada — condense o
impacto da crise que se forma na colisdo entre o velho e o novo. Como
sabemos, existem poucas instituicGes tdo conservadoras e tradicionalistas
quanto a educagdo escolarizada. Sua forma bésica — universal, obrigatdria,
estatal, seriada, hierdrquica, disciplinar — tem permanecido fundamentalmente
a mesma por pelo menos dois séculos. E notdria sua impermeabilidade a todo
tipo de reforma e inovacdo. Sua concepcdo bésica tem resistido a todas as
variacOes de regimes econdmicos e politicos.

E precisamente essa instituicdo — anacronica, impermeavel, imutavel —
que se vé particularmente envolvida no turbilhfo das atuais transformagdes
que estdo alterando radical e profundamente a nossa paisagem cultural e
social: na economia e na natureza e organizacdo do trabalho; nas relacbes
entre nacdes; na tecnologia, sobretudo nas comunicagdes e nos transportes; na
natureza, producdo, armazenamento e difusdo do conhecimento e da
informacdo; nos processos de formacdo da identidade cultural e social. A
questdo que se apresenta é, pois, a de saber qual é ou serd o impacto dessas
transformacdes sobre a escola, sobre sua configuracdo, sobre sua
organizacdo, sobre o papel do/a professor/a e, no caso que aqui nos interessa,
sobre o curriculo e a formacdo docente. Essa veneranda e fixa instituicao
continuard permanecendo alheia e imutavel as transformacdes que atingem as
mais variadas esferas e dimensfes da vida humana sobre o planeta? Ou
também acabara ela sendo afetada de uma forma ou de outra por essas
transformagdes? Se como diz Paul Willis (s/d, p.1, a escola “foi a ultima
grande instituicdo da era moderna”, qual sera a escola, qual sera a professora,
qual serd o curriculo, qual ser& o processo de formacéo docente desta era pés-
moderna e deste capitalismo neoliberal?

A escola sob 0 “novo” capitalismo

A escola é “capitalista” — € 0 que nos tém ensinado as teorias
socioldgicas criticas sobre a educagdo institucionalizada. Em tempos de
reorganizacdo radical da forma capitalista de ordenacdo da vida social, a
primeira pergunta a fazer é precisamente sobre o papel e as fungdes da escola
nesse capitalismo reorganizado. Quais sdo as caracteristicas dessa
reorganizacdo que mais podem afetar a escola?

A nova configuragdo econémica tem sido descrita sob 0s mais
variados rétulos: globalizacdo da economia, pds-fordismo, capitalismo
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desorganizado, sociedade da informacéo, sociedade pos-industrial, cada um
dos quais chama a atencdo para um aspecto particular da nova ordem
capitalista mundial. Na busca de novos mercados e de uma forga de trabalho
mais barata, o capitalismo, facilitado por importantes revolugdes na
tecnologia de comunicacdo e de transportes, torna-se verdadeiramente
globalizado e planetério.

Esse processo de globalizacdo, que caracteriza a busca de saidas para
a crise de acumulacdo capitalista e para a consequente crise fiscal concentra-
se, desta vez, na pressdo por mecanismos de flexibilizacdo para a
movimentacdo de capital e para a organizacdo do trabalho. O neoliberalismo
é a expressao politica dessa presséo.

Dois aspectos dessa nova fase do capitalismo sdo especialmente
relevantes para a educacdo: um estrutural, o outro politico. Estruturalmente,
este capitalismo reorganizado se caracteriza por profundas modificagcbes na
natureza do emprego e do trabalho assalariado. Por um lado, refletindo as
mudancas nos padrbes de consumo e nas modifica¢Bes tecnoldgicas, hd agora
uma concentragdo da forca de trabalho nas atividades ligadas ao
processamento da informacdo e aos servigos, em detrimento das atividades
industriais tradicionais. Paralelamente, hd uma polarizacéo entre, de um lado,
um segmento restrito e limitado de trabalhadores altamente qualificados,
empregados naqueles setores mais dindmicos e tecnologicamente orientados
do capitalismo e, de outro, uma grande massa de trabalhadores ocupados em
setores ainda dependentes, em grande escala, do trabalho manual pouco
qualificado. Por outro lado, a busca incessante de produtividade, com base na
utilizagdo crescente de tecnologias poupadoras de méo de obra e na auséncia
de mecanismos politicos de redistribuicdo do trabalho, tem levado aos
conhecidos indices estruturais e crénicos de desemprego.

Politicamente, sob a orientacdo da perspectiva neoliberal, efetua-se,
talvez pela primeira vez na historia, uma intervengdo direta na politica
educacional para ajustar diretamente a educacdo institucionalizada aos
renovados interesses do capital. A escola ameaca tornar-se agora
verdadeiramente “capitalista”, de uma forma que nem as teorias da
reproducdo podiam imaginar ou prever. Dois movimentos centrais
caracterizam essa intervencdo ndo-intermediada na forma como,
tradicionalmente e dentro da tradicdo liberal, a educacdo escolarizada vinha
sendo organizada. H4, de um lado, um esfor¢o para “aliviar” os gastos
estatais com a educacdo publica, transferindo-a para a esfera dos mecanismos
de mercado. Presencia-se uma brutal e paradoxal intervencdo do estado para
desestatizar a escola. No minimo, quando sua conversdo ao mercado ndo é
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possivel, busca-se ajusta-la a mecanismos de gestdo orientados por critérios
de eficiéncia e produtividade espelhados nos da empresa capitalista. De outro
lado e paralelamente, os esforcos reformadores neoliberais buscam moldar a
escola e o curriculo de acordo com as necessidades empresariais de formacéo
de mdo de obra. O resultado, a se cumprirem os designios do projeto
neoliberal, serd& uma escola organizada de acordo com mecanismos de
mercado e voltada diretamente para as necessidades do mercado de trabalho.

Qual o impacto dessas transformagfes sobre o trabalho docente e
sobre o curriculo? E para uma tentativa de resposta a essa questdo que nos
voltamos na proxima secao.

O trabalho docente e o curriculo: descentralizacao,
mercantilizacdo e controle

A natureza do trabalho docente e o status profissional e social do/a
professor/a sdo evidentemente afetados por diversas das transformagdes
sociais e culturais que caracterizam este nosso tempo. H& alguns anos,
algumas andlises socioldgicas mais criticas vém apontando precisamente para
um processo gradual de proletarizacdo da profissdo docente, caracterizado
ndo apenas por uma degradacdo dos niveis salariais, mas também por um
crescente controle, desqualificacdo e intensificacdo de seu trabalho, sobretudo
através da introducdo de curriculos e metodologias de orientacdo tecnicista.

Os projetos neoliberais de reforma da educagdo, como demonstram
desenvolvimentos em diversos paises, vém intensificar esse processo. Com a
énfase em formas gerenciais de avaliacdo do resultado e do produto, busca-se
tornar o proprio trabalho docente mais “flexivel” e “desregulamentado”.
Nesse processo, introduzem-se mecanismos de medicdo de eficiéncia e
eficacia que, a0 mesmo tempo que trivializam e padronizam a educacéo e 0
curriculo, aumentam o controle, a regulacdo e a intensificagdo do trabalho
docente. Como sabemos, a padronizacdo e a medi¢ao do trabalho docente séo
etapas necessarias do projeto de introdugdo de mecanismos de mercado na
educacao.

A reorganizagdo do trabalho docente estd no centro, pois, dos trés
eixos centrais das reformas educacionais neoliberais: mudancas na forma de
financiamento (transferéncia para o mercado); introducdo de técnicas
empresariais de gerenciamento; e reestruturacdo curricular (Ball, 1994, p.
48). A introducdo de mecanismos de mercado na educacao significa que terdo
prioridade critérios de produtividade e eficiéncia e procedimentos
padronizados de medi¢ao da “eficacia”. Objetivos educacionais ‘“vagos”,
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“humanistas”, sociais, “politizados” ndo se prestam facilmente a medigdo
padronizada ou sdo simplesmente vistos como irrelevantes ou “prejudiciais”.
Por sua vez, a adogdo de técnicas gerenciais na educacéo reforca a tendéncia
ao privilegiamento de objetivos educacionais triviais, utilitarios e passiveis de
rotinizagdo, uma vez que, espelhando o local de trabalho capitalista, a énfase
estd na produgdo de resultados padronizados de “qualidade”. Finalmente, a
reestruturacdo curricular preconizada por essas reformas centra-se no
estabelecimento de curriculos nacionalmente padronizados que possam servir
de referéncia para a medigdo centralizada dos resultados educacionais
pretendidos.

E preciso avaliar as conseqiiéncias desse processo para as nossas
nogdes de educagio, conhecimento e curriculo. E necessario também pensar
sobre as implicacBes dessas transformagfes para a producdo de identidades
culturais e sociais — tanto de docentes quanto de estudantes. As novas formas
de controle, a énfase na producéo do trabalhador ideal e o deslocamento das
metas de igualdade para as de eficdcia e produtividade implicam uma
ressocializagdo docente, de producdo de um/a professor/a apto a exercer a
fungdo de gerente eficaz de recursos (escassos) que levem a resultados de
aprendizagem rigidamente e estreitamente pré-determinados. A questdo
consiste em saber se vamos contribuir para essa ressocializacdo ou se vamos
impor-lhe uma resisténcia.

A revolucgdo nas comunicacfes e na informacéo

Tornou-se um lugar-comum citar as transformac@es radicais trazidas
pelas novas tecnologias de comunicagdo, pelos processos informatizados de
tratamento da informacdo e pela combinacdo de diversos meios de
apresentacdo na chamada multimidia. N&o constitui tampouco nenhuma
novidade dizer que as criancas e jovens de hoje estdo imersos num ambiente
de profusdo e saturacdo de imagens e de informac&o e sobretudo de estimulos
e apelos ao intenso consumo cultural. O que talvez ndo tenha sido ainda
suficientemente avaliado é o impacto desses desenvolvimentos para nossas
concepgdes de conhecimento, para nossas formas de conhecer e para 0s
processos de formacdo e educacdo. O que falta, talvez, analisar € o novo tipo
de identidade e subjetividade que est4 sendo construido nesse processo.

Quais as caracteristicas centrais dessa tecno-cultura, dessa ecologia
digital? A ecologia digital existe, antes de mais nada, numa escala planetaria.
Sabemos, quase instantaneamente, o que ocorre em qualquer local do globo.
Evidentemente, ela é predominantemente visual, em contraste com uma
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cultura onde predominava a informagdo e a cultura impressa. Ela é também
essencialmente mercantilizada, centrada no estimulo ao consumo cultural. Ela
é abundante, saturada, fragmentada, descartavel. Ela apela ao prazer e a
satisfacdo imediatas. Ela nos coloca e nos envolve a todos na convulsdo dos
problemas de nosso tempo: violéncia, consumo de drogas, aids, degradacdo
do meio ambiente, guerra, genocidio, racismo, exterminio, miséria e
exploragdo... Nossa impoténcia e falta de poder crescem na exata medida em
gue crescem nosso conhecimento e nossa informacao sobre o que se passa a
nossa volta.

Essa revolugdo tecno-cultural ndo é apenas quantitativa. N&o se trata
apenas do aumento da quantidade de informagdes e de um fluxo interminavel
e continuo de imagens. Trata-se, sobretudo, de uma revolucéo
epistemoldgica, de uma verdadeira revolucdo cultural. As transformacgdes que
estamos presenciando e vivendo afetam profunda e radicalmente nossas
formas de percepcdo, nossos modos de conceber e tratar a informagéo e
nossas estratégias de pensamento e de producdo e aquisi¢do de conhecimento.
Mudam as proprias nogBes de tempo e espaco. As possibilidades de
armazenamento, tratamento e busca da informacdo possibilitadas pela
tecnologia informética constituem uma revolucdo sem precedentes nas nossas
concepgdes sobre conhecimento.

A questdo que se pde, pois, é a de saber como fazer sentido disso tudo,
como avaliar o significado dessas mudancas. Se as transformagdes que
caracterizam essa tecno-cultura tém essas implicacfes epistemoldgicas, como
isso afeta aquela instituicdo tradicionalmente encarregada precisamente de
transmissdo do conhecimento e da cultura? Como isso afeta as novas
identidades sociais assim produzidas, em sua relagdo com a escola? E,
naquilo que aqui nos interessa, como isso afeta a identidade e a formacéo
docente? E como isso afeta o curriculo? Continuard sendo possivel para a
escola e para as instituicbes de formacdo docente continuar ignorando a
complexidade e a extensdo dos processos em que nos vemos envolvidos
cotidianamente como habitantes dessa ecologia digital?
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Epistemologias e epistemicidios

N&o séo, entretanto, apenas as novas tecnologias da comunicagéo e da
informacdo que estdo alterando radicalmente nossa forma de conceber o
conhecimento. Elas, de fato, tém contribuido de forma fundamental, por
exemplo, para apagar as fronteiras entre alta cultura e cultura popular. A
producdo ¢ a divulgagdo da chamada “alta cultura” estdo intimamente ligadas,
hoje, a meios “proprios” da “cultura popular”: televisdo, video, disco,
multimidia, etc. HA também uma interpenetracdo e uma influéncia matuas
dificilmente distingiiiveis. E ndo ¢ apenas a chamada “cultura popular” que
utiliza, de forma supostamente degradada, materiais originalmente produzidos
no ambito da “alta cultura”. O movimento ocorre também em sentido
contrario, embora, neste caso, de um ponto de vista elitista, os materiais e 0s
elementos da cultura popular, sofram um processo de elevacéo.

Mas h& outros movimentos e processos menos ligados ao
desenvolvimento dos novos meios, 0s quais também apontam para
transformacdes epistemoldgicas importantes: tendéncia ao apagamento das
fronteiras disciplinares, questionamento do carater necessariamente benigno
da ciéncia e do conhecimento; “dentncia” da cumplicidade ndo apenas da
utilizagdo da ciéncia mas do seu proprio processo de producdo com relagdes
de poder; problematizagdo da concep¢do de ciéncia e conhecimento como
“dominio sobre a natureza”; revolugdes constantes nas concepgdes, principios
e procedimentos internos dos varios campos cientificos; consciéncia crescente
da inseparabilidade entre conhecimento, ciéncia e ética.

Sob o impulso da complexidade de tratamento dos problemas
contemporaneos e da abertura para novas areas de pesquisa e exploragéo,
tendem a se dissolver as fronteiras entre os proprios campos disciplinares. Ha
uma tendéncia a tratar os problemas cientificos, técnicos, sociais de forma
global, integrada, o que leva ndo apenas a colaboracdo entre diferentes
campos de saber, mas ao desenvolvimento de formas novas e integradas de
pesquisa e conhecimento. Mesmo que acabem formando novas disciplinas e
estabelecendo novas fronteiras, ha um movimento constante em dire¢do a
integracdo e a globalizacéo.

Tornam-se expostas, por outro lado, as limitacBes da prépria ciéncia e
as ligacdes “perigosas” que ela mantém com relagdes de poder, bem como
seu envolvimento na propria degradacdo do planeta. Torna-se questionavel a
prépria nogdo de progresso e desenvolvimento constantes com base no
“avanco” da ciéncia e da tecnologia. Os supostos beneficios de curto prazo
resultantes do “progresso” da ciéncia, do conhecimento e da técnica tendem a
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ser avaliados em relagdo aos danos e prejuizos de longo prazo inflingidos ao
ambiente e ao equilibrio ecoldgico do planeta.

O questionamento colocado a razdo instrumental ndo se dirige ja
apenas a sua utilizacdo. N&o se trata j& apenas de questionar uma boa ou mé
utilizagdo da ciéncia e da técnica. S8 as proprias concepcbes e
racionalidades que estdo embutidas em certos principios e procedimentos
cientificos e técnicos que sdo postas em divida. E o antropocentrismo, o
masculinismo, a “vontade de poder”, o impulso de dominio do
empreendimento cientifico que sdo questionados.

A cumplicidade da ciéncia e do conhecimento é denunciada sobretudo
pelos movimentos sociais protagonizados por grupos explorados e
subordinados. A reinvidicacdo, por parte desses diferentes movimentos (as
mulheres, os diferentes grupos discriminados pela cor de sua pele, 0s grupos
discriminados por sua sexualidade) de que suas formas de conhecer e suas
formas culturais recebam uma consideracdo igual & das formas dominantes
constitui uma virada epistemolégica radical. N&o se trata, agora, apenas de
denunciar a utilizacdo da ciéncia e do conhecimento para propésitos
reprovaveis; sdo 0s proprios conceitos e produtos dessa ciéncia que estdo
“contaminados” desde o inicio pela perspectiva particular dos grupos
dominantes envolvidos na sua producdo. No centro da explosdo do cénon
epistemoldgico e educacional est4 a dendncia do epistemicidio (Santos, 1996)
de formas alternativas e dominadas de conhecimento.

Reviravoltas na Teorizagdo Social

Essas mudancas sociais e culturais amplas estdo vinculadas a
“revolucdes” tedricas e epistemoldgicas mais especificas na teorizacdo social.
Como resultado sobretudo das contestagdes epistemoldgicas advindas de
movimentos sociais como o feminismo ou o ambientalismo, mas refletindo
também desenvolvimentos variados na prépria teorizacdo social, sintetizados
em conceitos como “pos-modernismo” , “pos-estruturalismo”, “pos-
colonialismo”, sdo as proprias formas tradicionais de pensar e teorizar o
social que estdo em questdo.

A emergéncia e/ou visibilidade de novos e variados movimentos
sociais, com base, sobretudo, em diversos grupos subordinados, tém
contribuido para radicalizar a concepgdo de que existe uma necessaria
conexdo entre conhecimento e posicdo nas varias formas de estratificacdo
social, de que conhecimento e interesse, saber e poder estdo
inextricavelmente vinculados. A pretensdo de um saber universal, neutro e
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desencarnado das relacdes sociais é atacada a partir dos varios grupos sociais
que vém seus modos de ver, suas tradi¢cBes culturais, suas formas de
conhecer sufocadas e distorcidas precisamente por essas formas supostamente
universais de conhecimento.

Presencia-se, sob a influéncia desses movimentos, uma reviravolta
radical em vaérias &reas da teorizacdo social, da historia e das chamadas
“humanidades”, em geral. H4 uma historia cultural centrada no resgate das
perspectivas, das lutas e das culturas de grupos “esquecidos” ou
subordinados. Os estudos literarios, passam ndo apenas a analisar as “grandes
obras” do canon literario a partir da perspectiva de grupos subordinados, mas
também a reinvidicar a inclusdo, naquele canon, das obras literarias e
artisticas produzidas por pessoas pertencentes a esses grupos. Ha, enfim, uma
sociologia e uma antropologia feitas ndo a partir do olhar imperialista,
benevolente e dominador dos grupos dominantes, mas da perspectiva de pelo
menos alguns dos grupos dominados. Ha, claramente, uma revolugdo
epistemoldgica em curso no centro da teorizacdo social. A importancia
crescente do feminismo como perspectiva epistemologica é uma das
indicacfes mais evidentes dessa revolucdo. O desenvolvimento vertiginoso
dos chamados “Estudos Culturais” é outra demonstracdo de uma importante e
decisiva mutagdo nas prdprias fundacgdes da teorizagdo social.

De forma independente ou em interagdo com as perspectivas desses
movimentos sociais, movimentos de ordem mais “tedrica”, como o pos-
modernismo, o poés-estruturalismo e o poés-colonialismo vém, da mesma
forma, colocando em questdo alguns dos fundamentos da moderna teorizacdo
social. Para além de ser uma moda intelectual, o chamado pds-modernismo
reflete algumas das perplexidades, incredulidades e desconfiangas de nosso
tempo para com narrativas supostamente universalizantes e absolutizadoras,
sejam elas teodricas, cientificas, politicas ou religiosas. O chamado poés-
estruturalismo, por sua vez, reline, na verdade, diversos insights centrados na
idéia de que a linguagem e o discurso tém um papel central na constitui¢do do
social e do sujeito social, questionando a pré-existéncia de absolutos e
esséncias e enfatizando o carater construido da identidade cultural e social.
Os estudos poés-colonialistas, finalmente, deslocam os pontos de vista de
nacdes, povos, etnias e racas dominantes, em favor dos modos de ver e
conhecer dos grupos dominados.

Reunidos, esses diversos impulsos modificam radicalmente as
“fundagdes”, os procedimentos, os principios e os métodos da teorizacao
social. Resta saber como eles afetardo a “epistemologia” dos curriculos
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escolares e, no caso que aqui nos interessa, a “epistemologia” da formacao
docente.

Novas identidades sociais e culturais

Especula-se que essa ecologia digital, essa sociedade globalizada e de
fronteiras culturais pouco nitidas, essa cultura do consumo e da imagem, esse
cenario social e cultural mutante tendem a produzir novas e distintas
identidades sociais e culturais. As identidades sociais “anteriores” estavam
determinadas pela filiacdo a um estado-nacdo e por fronteiras nacionais
nitidas e rigidas (“cidaddo”), pela cultura escrita, por papéis sociais fixos e
estaveis, por relagBes sociais baseadas na autoridade e na hierarquia, por
identifica¢Ges sexuais e culturais bem “definidas” e “determinadas”.

Os “novos” sujeitos da sociedade revolucionada pelas novas
tecnologias e pelo novo cenério cultural tendem a se identificar menos com
um pais especifico e mais com seus semelhantes transnacionais, menos com a
participagdo numa esfera politica abstrata e mais com as experiéncias
culturais e sociais cotidianas. As novas identidades sociais sdo plasmadas
mais pelas novas tecnologias da comunicagdo e da informacéo (televisdo,
video game, computador, correio eletrdnico) do que pelos meios tradicionais
de uma sociedade baseada na cultura escrita (livros, jornais, revistas, correio
convencional). O contato precoce com as ‘“realidades” de um mundo
complexo e multiplo tende a provocar um amadurecimento também precoce e
a diluir as fronteiras entre posi¢des de autoridade. A emergéncia das
reivindicacBes de grupos marginalizados e subjugados coloca no centro da
politica de identidade, por outro lado, além da classe, uma multiplicidade de
outras fontes de identificacdo: sexualidade, género, etnia... A nova ecologia
social e cultural corresponderia, enfim, uma nova identidade social e
cultural: fragmentada, fluida, descentrada.

A essa “explosio” de novas identidades corresponde uma nova forma
de conceber e compreender o proprio processo de formagdo de identidades
culturais e sociais. A identidade ndo é mais vista como transparente, auto-
referenciada, como um resultado final, acabado. Como diz Stuart Hall (1994,
p. 222), deve-se pensar, agora, na identidade como uma “produgéo, que néo
estd nunca completa, que esta sempre em processo, e é sempre constituida no
interior, ¢ ndo fora, da representagdo”. Esse processo de formagdo da
identidade esta sempre referido a um “outro”. Sou o que o outro ndo ¢é; nao
sou 0 que outro €. lIdentidade e alteridade s&o, assim, processos inseparaveis.
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As relacOes de alteridade sdo, por sua vez, fundamentalmente, relaces
de poder. A diferenca cultural ndo é estabelecida de forma isolada e
independente. Ela depende de processos de exclusdo, de vigilancia de
fronteiras, de estratégias de divisdo. A diferenca nunca € apenas e puramente
diferenca, mas também e fundamentalmente hierarquia, valoracdo e
categorizacdo. Por outro lado, essa hierarquizacdo — que permite afirmar o
que € “superior” e o que ¢ “inferior” — é estabelecida a partir de posic6es de
poder. As relagdes de diferenga cultural ndo sdo, nunca, simétricas. As
relacbes de diferenca sdo, desde o inicio, relagbes de poder, construidas,
como diz Hall, no interior de processos de representagdo. A identidade, mais
do que uma esséncia, € uma relagcdo e um posicionamento. A sociedade ndo
esta, assim, formada simplesmente da soma de identidades culturais que pre-
existam as relacBes de poder que as constituem. Nessa perspectiva, pois, a
identidade ndo estd constituida em torno de um ndcleo de autenticidade, de
uma experiéncia cultural primordial, que definiriam as diferentes culturas. A
prépria diferenca é sempre o resultado — nunca definitivo — de um processo
de construcdo. Por isso, essa concepc¢do de identidade é fundamentalmente
histérica — nés somos o0 que nos tornamos, o0 que significa que podemos
também nos tornar, agora e no futuro, outra coisa. A identidade cultural tem
uma histéria, ndo € algo que simplesmente, naturalmente, exista.

A questdo da identidade social adquire importancia crescente
precisamente por causa da emergéncia e visibilidade dos diferentes grupos e
movimentos que reivindicam voz e participacdo no jogo da politica de
identidade. A politica da identidade estd no centro das disputas por
representacdo e por distribuicdo de recursos materiais e simbdlicos. Néo é
preciso dizer que a educagdo institucionalizada e o curriculo — oficial ou néo
— estdo, por sua vez, no centro do processo de formacdo de identidade. Como
se verdo afetados pelos conflitos e pelas configuracGes das novas politicas de
identidade? Qual serd o seu papel num cenario identitario transformado?
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O impacto da revolugdo cultural sobre a escola, o trabalho
docente e o curriculo

Parece evidente que, dentre as transformacdes descritas, aquela que
mais provavelmente afetard& o modelo atual de escolarizacdo (publico,
universal, laico...) e, portanto, a prdpria natureza da formacdo docente, € a
contida nas reformas neoliberais. A reforma educacional neoliberal altera
radicalmente o vinculo apenas indireto que a educacdo mantém com a
economia, tornando-a diretamente dependente de uma l6gica puramente
econdmica. Esse rompimento da autonomia relativa da educacdo frente a
economia tem implicacGes de diversas ordens.

Pode-se esperar, em primeiro lugar, uma intervencdo dos governos
neoliberais para alterar diretamente os esquemas de formagdo docente,
instituindo mecanismos de treinamento docente mais independentes das
universidades e mais voltados para as necessidades técnicas e ideoldgicas do
novo modelo de organizacdo social e educacional. E de se prever que, sob
essa orientacdo, os curriculos e as abordagens desses esquemas de
treinamento sejam predominantemente técnicos, gerenciais, praticos e
pragmaticos, reproduzindo as preocupag6es com eficicia e produtividade que
vém sendo aplicadas as escolas primérias e secundarias, com o conseqliente
deslocamento ndo apenas de campos e abordagens de inclinacdo mais
politica, social e cultural, mas também de areas de formacao que, embora ndo
diretamente opostas as orientacBes pragmaticas, possam ser vistas como
irrelevantes.

Paralelamente, & medida que se implantam esquemas de mercado nas
escolas de primeiro e segundo graus, pode-se esperar também uma demanda
“espontanea” por esquemas de formagdo que ajudem os docentes a satisfazer
as exigéncias ndo apenas das novas ‘“habilidades” técnicas e gerenciais
exigidas para fazer frente as urgéncias cotidianas, mas também para poder
avancar na carreira e se candidatar aos prémios de produtividade que vém
sendo instituidos. Abordagens mais tedricas, mais abstratas, para ndo falar
das mais politicas, que, sob condi¢cBes normais, j& sdo pouco populares,
tenderdo a ser ainda menos solicitadas. As alteragGes no processo de trabalho
docente certamente pressionardo por alteragdes nos esquemas de formacéao
docente. A natureza da formacdo docente se vera, assim, transformada, sob o
peso de pressdes vindas tanto de “cima” quanto de “baixo”. Obviamente,
essas mudancas ndo se fazem sem negociacdo, adaptacdo, resisténcia e
acomodac¢do. Mas, mesmo resistidas e contestadas, € certo que elas estdo
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deixando, e continuardo deixando, marcas profundas no processo de trabalho
e na formacéo docentes.

Mais dificeis de se prever sdo as conseqiiéncias das outras
transformac@es, sobretudo as de ordem mais cultural, sobre o processo de
trabalho e a formagdo docentes. HA uma distancia cada vez maior entre a
cultura e o conhecimento da escola e da sala de aula e a cultura e o
conhecimento da midia, dos movimentos sociais, das novas tecnologias e das
revolucBes tedricas e epistemoldgicas das ciéncias e da teorizagdo social.
Face a esse crescente divorcio entre a cultura da vida cotidiana e a cultura
escolar, criancas e jovens, de um lado, e professores/as, de outro, tendem a se
confrontar, no cotidiano das salas de aula, cada vez mais, como alienigenas
(Green & Bigum, 1995).

Minha previsdo é de que os efeitos das atuais revolugdes culturais e
epistemolodgicas tenderdo a ampliar as presentes divisdes educacionais. N&o
me parece que haja qualquer indicio de que as escolas serdo deslocadas, a
curto e médio prazo, por alguma instituicdo socializadora de outra natureza.
Apesar da desvalorizagdo de seus titulos, ela continua firmemente
estabelecida como o mecanismo mais imediato de certificacdo e
credenciamento para um mercado de trabalho cada vez mais restrito e
polarizado.

Ao mesmo tempo, as escolas ndo estdo colocadas de forma uniforme e
homogénea diante das novas tendéncias tecnoldgicas, sociais e culturais.
Antigas estratificacGes educacionais sdo substituidas por novas, a medida que
mudam as bases e os contelidos do que conta como capital cultural. Pode-se
esperar que os efeitos das importantes mudancas sociais e culturais sobre a
educacao institucionalizada se distribuam ao longo de divisGes definidas por
classe, género, raca. De um lado, instituigdes educacionais — privadas ou
“publicas” convertidas ao mercado — equipadas com a melhor tecnologia e
capazes de se alinharem com as exigéncias de um mercado de trabalho
altamente competitivo e com um capital cultural “atualizado”. De outro,
escolas “publicas” dotadas de equipamentos desatualizados ou simplesmente
desequipadas, desenvolvendo um curriculo organizado em torno de umas
poucas e estreitas habilidades diretamente vinculadas as necessidades do pélo
inferior da divisdo do trabalho. Essa divisdo certamente ndo é nova — foi para
descrevé-la e explica-la que se desenvolveu uma sociologia critica da
educacdo. Entretanto, dada a velocidade e a extensdo das transformacGes
tecnoldgicas, sociais e culturais, juntamente com a disposicdo do estado de
diminuir os gastos com a educagdo da maioria, pode-se prever um
aprofundamento dessa estratificag&o.
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E verdade que a escola, esta, em geral, em descompasso com varias
das transformagBes aqui descritas. E também verdade que é generalizada a
alienacdo da juventude em relagdo a educacdo institucionalizada. A
tendéncia, entretanto, é que a juventude dos grupos subordinados seja a mais
atingida. De um lado, hé a perspectiva de um futuro sem trabalho ou de um
trabalho mal remunerado e sem significado. De outro, uma escola e um
curriculo sem qualquer conexdo com sua vida cotidiana hum mundo social
cada vez mais complexo e incerto. Em suma, o conservadorismo e a inércia
sdo também seletivos.

Oslas educadores/as parecem mal equipados para lidar com essas
novas configuragdes do cultural. Os/as pensadores/as educacionais tém
dedicado muito pouco tempo a essa importante questdo. A escola, por outro
lado, parece ndo apenas habitada por seres que se confrontam como numa
relacdo entre alienigenas, mas parece, ela prépria, uma nave alienigena e
anacrdnica plantada na paisagem futuristica e ficcional de um outro planeta.
O que ai se passa tende a se movimentar em paralelo com aquilo que se passa
no restante da paisagem cultural, ndo havendo jamais a possibilidade de
qualquer encontro.

Como sabemaos, o curriculo é o espago onde se corporificam formas de
conhecimento e de saber. O curriculo é um dos locais privilegiados onde se
entrecruzam saber e poder, representaco e dominio, discurso e regulagéo. E
também no curriculo que se condensam relagBes de poder que sdo cruciais
para o processo de formagdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo,
poder e identidades sociais estdo mutuamente implicados. Como tal, o
descaso pelas radicais transformacGes efetuadas na producdo de
subjetividades pela nova ecologia digital e por outras importantes mudancas
econdmicas, sociais e culturais demonstrado pela escola e pelos/as
educadores/as profissionais significa deixar de fora desse espa¢o formas
importantes de conhecimento e de saber que, no entanto, & contra-corrente da
escola, estdo, na realidade, moldando e formando novas formas de existéncia
e sociabilidade. O que precisamos é de formas criativas, abertas e renovadas
de pensar e desenvolver curriculos que levem em conta esses novos mapas e
configuragcfes sociais. Da mesma forma, precisamos inventar e reinventar
modos de formacdo docente que preparem professores e professoras para
lidar com todas essas transformacoes.

Assim, se vemos o curriculo como o ponto onde se produzem, de
forma positiva, capacidades e habilidades determinadas, ele deve constituir
uma frente privilegiada de luta de qualquer estratégia de intervencdo cultural
do processo de transformacdo. E esse processo de transformagdo ndo tem
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como referéncia qualquer utopia distante, qualquer destino histérico abstrato
e longinquo, mas as relagdes de poder e subjugagdo inscritas na vida
cotidiana. Os processos a que se referem a critica cultural pos-colonialista, as
teorizagbes feministas, a politica de identidade cultural e as novas
compreensdes sobre o papel da midia e da cultura popular estdo no centro de
nossas vidas cotidianas. Existem oportunidades de iniciar estratégias de
descolonizagdo do curriculo nos esperando em momentos e locais muito
“modestos”, prosaicos e cotidianos. E nesses intersticios do cotidiano que
podemos inserir outros significados e representagdes.

Uma estratégia para um curriculo critico deveria se centrar nas
questdes e nos problemas de nosso tempo: AIDS, pobreza, alienacdo e
drogas, machismo e violéncia, 6dio e racismo, homofobia e sexismo,
ganancia e destruicdo ambiental, exclusdo e repressdo. Um curriculo critico
ndo pode passar ao largo das preocupacdes e vivéncias centrais das criangas e
jovens deste tempo. Descolonizar o curriculo é também torna-lo relevante
para a vida social dessa conturbada época. Avaliar a medida na qual o
curriculo est4 envolvido com essas questfes pode ser um bom teste de um
curriculo critico e descolonizado.

Nossa luta é por uma educagdo e por um curriculo voltados para a
abertura e a dissidéncia, para a transgressdo e a subversdo, para a
disseminagdo e a pluralidade, para a desestabilizacdo e a interrup¢éo, para o
movimento e a mudanca e ndo para uma educagdo e um curriculo centrados
no fechamento e no conformismo, na sujei¢do e na submissdo, no 4dio e na
separagdo, na fixacéo e estabilizagdo, no imobilismo e na permanéncia. Em
suma, para uma educacdo e um curriculo que multipliqguem os significados,
em vez de se fechar nos significados recebidos e dominantes, uma educacao
para a insurrei¢do e para a transgressdo de fronteiras. Como disse a educadora
norte-americana Maxine Greene, a “educac¢do, como a democracia, estd
sempre por ser feita, estd sempre incompleta, sempre baseada em
possibilidades...”. Sdo essas possibilidades que temos que explorar e
construir, sdo essas possibilidades que temos que considerar em qualquer
projeto de “reforma” do processo de formagao docente.
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Vestibular: a porta de entrada dos sonhos
Valeska Fortes de Oliveira®

Resumo

Este artigo, baseado nos conceitos formulados por Cornelius Castoriadis, trata de algumas
significagdes imaginarias de alunos de escolas pUblicas de segundo grau em relagdo a propria
escola e ao sentido de estudar na sociedade atual. O vestibular é analisado como ritual de
passagem ao universo da profissdo, e como participante da construgdo mitica do progresso. O
vestibular também é analisado como técnica de disciplinarizagdo e como exame, apoiado nas
contribui¢des de Michel Foucault. Através dos depoimentos dos alunos, percebe-se que um dos
resultados do processo de “bom adestramento” do corpo e dos desejos, que devem estar
canalizados para o Exame, ¢ a dificuldade de dar “asas a imaginagdo” e propor uma escola com
processo educativo criador.

Palavras-chave: Vestibular - Imaginario - Disciplina

Abstract

The present article, based on the concepts of Cornelius Castoriadis, is about some of imaginary
significations from public highschool studentes in relation to the school itself and the meaning
of studying in contemporary society. The “vestibular” is analized as a ritual of passenge to the
world of professions and participating in mythical construction of progress. The vestibular is
also analized as disciplinary technique and examination suported by the contributions of Michel
Foucault. Through the students statements, we can see that one of the results of body and
desire’s good trainning, that must be channeled to the examination, is the difficulty to give free
rain to imagination and propose a imaginative highschool education process.

Key-words: Vestibular - Imaginary - Discipline
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As reclamacbes dos adolescentes em relacdo ao trabalho dos
professores que condicionam os conteidos a preparacdo do vestibular
explicitam a contradicéo dos significados que atribuem a escola. Por um lado,
constatam, pelo trabalho dos professores, que estes estdo preocupados em
vencer o programa, trabalhando de forma répida e superficial alguns
conteidos, por outro, compartilham da concepcdo de que a identidade da
escola de 22 grau esta relacionada com a preparacdo para enfrentar um ritual:
o vestibular.

Para atenuar o proprio medo que esse ritual traz consigo, os alunos e
alunas iniciam cedo a preparacdo, desde a 22 serie se inscrevem no
vestibular, numa tentativa de atenuar as dores e o sofrimento, enfrentando
pela primeira vez o0 concurso sem 0 compromisso e as pressdes de toda
ordem.

“A gente faz na 2 série pra ver como é que s8o as provas. Eu até achei
que fosse pior!” (Alexandra, 17 anos)

“Eu fiz no segundo ano e fui bem, mas eu vi que muita coisa a gente
ndo tinha visto na escola.” (Jonas, 18 anos)

“E bom fazer antes, quando a gente ta na 22 série pra perder o medo.
Eu ndo achei facil, mas fazendo um cursinho da pra enfrentar.”
(Juliana, 17 anos)

O ritual inicia pelo comportamento dos adolescentes das camadas
médias, que ainda ndo estdo no mercado de trabalho, ao entrar na escola de 2°
grau, identificando-a como o espaco intermedidrio de preparacdo para o
vestibular, carrega 0s seus materiais numa pasta de algum cursinho
preparatério. Esse sinal de iniciacdo é a marca de um imagindrio instituido
em relacdo a escola de 22 grau.

Mesmo aqueles com dificuldades financeiras desejam pelo menos ter
acesso a algumas matérias no Gltimo ano, quando o concurso se aproxima.
Sonham em poder carregar uma pasta com a marca de um cursinho
preparatorio. Isso os torna alunos do 22 grau e membros da “turma”.

A preocupacdo presente em relacdo ao vestibular faz com que
principalmente os alunos do ultimo ano de segundo grau - a 32 série -
esquecam qualquer filosofia que contemple uma formagdo mais integral,
entendida aqui como aquela que tem preocupagdo com a formacdo para o
exercicio da cidadania. As suas Unicas preocupacdes giram em torno da
preparacao para o vestibular.
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A referéncia imediata ao vestibular ndo se da somente em relagdo a
uma das fungoes atribuidas a escola de segundo grau - a preparagdo para o
concurso -, mas também a celebracéo e reabilitagdo do mito do Progresso.

O mito do Progresso irrompe com a moderna organizacéo ocidental da
ciéncia, da filosofia, da economia, da vida social etc. Baseia-se na concepc¢ao
de tempo diferenciada da tradicdo, onde o polo aglutinador ndo é mais o
passado, mas o futuro aberto as conquistas humanas. O progresso estava
estreitamente ligado ao desenvolvimento da técnica, da ciéncia e da razéo, e
sua marcha chegou a ser ligada & marcha da propria historia. No fim do
século XX, apbs as guerras mundiais, as barbéries nazista e comunista, a
crescente pobreza mundial, a fé no progresso encontra-se hum caminho de
sombras e incertezas.

Na mesma época em que termino a minha coleta de dados, realizada
em duas escolas publicas de Santa Maria -RS- em fun¢éo de minha tese de
doutorado intitulada “Imaginario Social e Escola de 22 Grau: um estudo com
adolescentes.”, o Ministro da Educacdo anuncia pela imprensa novas
medidas em relacdo ao ensino de segundo grau. A proposta, em sintese, €
qualificar o ensino médio pela reserva de vagas nas universidades, e o
acompanhamento por parte das mesmas, pelas das notas obtidas nos exames
realizados, durante os trés anos, qualificando o aluno a uma vaga na
universidade.

A Universidade Federal de Santa Maria apresenta uma proposta as
escolas de segundo grau de Santa Maria e regido. O Programa Experimental
para Ingresso no Ensino Superior - PEIS - organizado pela comissdo
permanente de vestibular propGe um programa de acesso a universidade,
trabalhado ja na escola de segundo grau. O programa tem como instrumento
unificador das escolas envolvidas, um curriculo minimo.

H& um questionamento com relacdo a essa medida como reacdo dos
que ndo tém o vestibular como referéncia para a qualificacdo da escola de
segundo grau, mas, ao contrario, entendem que a mesma seguird com maior
énfase a filosofia pragmética adotada pelos cursinhos de preparacéo,
ensinando apenas o estritamente necessario.

Mas ndo sera esse 0 imaginario construido em torno da escola de
segundo grau?

Nos registros escritos, os adolescentes explicitam as significacdes
construidas em torno da escola.

“Antes o cara estudava no colégio publico e ja estudava bastante e
tinha esperanca em passar no vestibular, tinha ensino e o cara, se
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estudasse passava, agora o cara chega aqui, estuda, completa o
segundo grau e chega na hora de fazer um concurso estilo o vestibular
vocé tem que se matar fazendo cursinho ou se agarra com um
professor, porque tem muitas coisas que caem que tu ndo vé, que ndo
foram dadas, que tu vé muito superficial e 0 ensino publico estd muito
defasado.” (Lucia, 18 anos)

“O colégio, sinceramente, para passar no vestibular saindo do segundo
grau tem que ter cacife. Tem que estar muito por dentro. Tem que
pegar um professor particular, a ndo ser que tu seja um ‘cranio’ e
entenda tudo o que ddo no colégio e tu tire nove e dez.” (Fabricio, 19
anos)

“Tem alguns professores que sO batem na mesma coisa, que s6 cai no
vestibular, e tem matérias que eles passam por cima porque eles falam
que ndo tém tanta importancia, porque eles pegam somente aquilo que
cai no vestibular. E tem coisas que eles sé falam do que se trata, mas
ndo aprofundam porque ndo tem tanta necessidade, sabe, quantas
coisas que pedem sd no vestibular ! (...) ...eu acho que é preparar para
toda a vida, né, e, assim, né, de repente tem gente que faz vestibular, a
maioria, mas tem outros que ndo fazem, fazem concurso.” (Mauricio,
18 anos)

“Eu acho que o segundo grau, ¢ nao sei se ¢ ou tem intengéo de ser,
mas eu acho que o segundo grau serve para o vestibular, por sinal
todos os alunos estudam para o vestibular, a maioria da escola, diurno
¢, noturno eu ndo sei, mas diurno é. Desde o primeiro ano, a gente se
prepara para o vestibular.” (Cristina, 19 anos)

A busca dos significados da escola de 2° grau por parte dos
adolescentes de uma das duas escolas, traz como referéncia a tradicdo da
instituigdo que construiu em torno de si uma imagem de “escola preparadora,
formadora” no sentido amplo do termo. Todo aluno que passava por aquela
instituicdo estava apto a enfrentar qualquer concurso.

Mas a referéncia feita a uma imagem do passado é a tentativa de
buscar um sentido que parece ter sido realizado em algum momento da
historia, desqualificando essa imagem nos dias atuais.

Mesmo porque os adolescentes com familias que viveram na condicéo
de alunos ou professores, em outros tempos na instituicdo, tém presente o
relato do que representava ser aluno daquela escola.
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Entretanto, a identidade da escola A, como escola de 2° grau esta, no
imaginario dos alunos e alunas, relacionada ao vestibular. Essa significacao
da sociedade, pois ja ndo é somente dos alunos da escola, é parte de um
tecido complexo de significagbes, um magma, conforme Castoriadis (1987),
que construiu um sentido em torno da instituicdo escolar que trabalha com
esse grau de ensino.

O que pouco se reflete em todo esse processo € se a escola de 2° grau
estd correspondendo as significacfes construidas pelos sujeitos diretamente
envolvidos e pela sociedade como um todo.

O fato € que as instituicdes ndo sdo ressignificadas, ndo se busca mais
os sentidos da existéncia, deixando que as mesmas tenham “vida prépria”. O
cotidiano das escolas revela com grande intensidade esse processo que
Castoriadis (1982) chama ‘“heteronomia”, no qual os agentes ja ndo
questionam suas acdes, seus comportamentos, suas normas. A instituicdo,
uma vez estabelecida, parece autonomizar-se a partir de uma légica e de uma
inércia proprias.

Esse processo, tomado no nivel das instituicbes da sociedade, que
permite a sua sobrevivéncia e que, segundo Castoriadis (1982: 159-60),
propicia a “autonomizacio e a domindncia da instituicio relativamente a
sociedade”, é a alienacdo.

Castoriadis  (1982) fala da heteronomia instituida, contraria a
autonomia, como a alienacéo enquanto fendmeno social.

Na maioria das sociedades reina a heteronomia instituida, em que,
além dos papéis pre-definidos, as vias de manifestacdo da psique singular sdo
a transgressdo e a patologia. Em algumas sociedades, a ruptura da
heteronomia completa permite uma verdadeira individua¢do do sujeito, na
qual a imaginacdo radical da psique singular pode criar os meios sociais de
uma expressdo publica original e contribuir & auto-alteragdo do mundo social.

A sensacdo que tive, ao ouvir todos aqueles reclames por sentido as
praticas que vém sendo realizadas nas escolas, foi de que vivemos o e no
cotidiano das institui¢des, tentando sobreviver.

O imaginério instituido em relacdo ao segundo grau € construido em
torno do vestibular. A relacdo é direta: fala-se na realidade da escola de
segundo grau e, imediatamente a referéncia trazida é o vestibular.

Mas as propostas que tivemos em funcdo do debate em torno da nova
Lei de Diretrizes e Bases, organizadas em seminarios, congressos e espagos
académicos, mostram que 0s imaginarios instituidos entre os pesquisadores
de segundo grau na area da educacéo estdo desencontrados.
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Como um imagindrio instituinte, a politecnia mobilizou educadores
que acreditavam que a escola de 2° grau deveria discutir criticamente a
insercdo no mundo do trabalho, sendo este um principio educativo. Os
sujeitos envolvidos com o processo de educacdo deveriam ter uma formacéo
integral, proporcionada pela escola.

Esse imaginério é construido a partir das concepcdes historico-criticas
de vertente marxista, que trazem, principalmente no inicio da década de 80,
novos significados para a educacdo escolar.

As possibilidades trazidas pela concepcao dialética, desmitificando a
fungdo da escola limitada somente a reproducdo da ideologia dominante,
acenam para o significado da escola em produzir uma contra-ideologia a
servico das camadas populares.

O imaginario instituinte que coloca o trabalho como principio
educativo é construido nesse momento historico, mas inviabilizado pela
concepcdo e formacdo dos professores de 22 grau que foram desautorizados a
pensar no trabalho pedagdgico, desde os “pacotes” organizados pelo
tecnicismo educacional, assim como a auséncia de condicfes estruturais das
escolas.

Essa realidade mostra a necessidade, como afirma Franco (1988: 33),
de "captar as caracteristicas de sua clientela, suas expectativas, opinibes e
aspiragoes...".

A intencdo de aproximagao do imaginario social instituido em relacéo
a escola pelos alunos adolescentes de duas escolas publicas de Santa Maria -
RS- tem esta perspectiva: conhecer as expectativas, as aspiracfes e a
possibilidade de sujeitos instituintes proporem novas formas.

Nesse sentido, a questdo do vestibular foi se explicitando pelas
manifestacOes orais e escritas como uma caracteristica e, mais do que isso,
como um ritual construido a partir dos desejos dos sujeitos envolvidos com
essa realidade de ensino. E necessario dizer que o imaginério social instituido
na sociedade em relacdo a escola de segundo grau foi construido tendo o
exame vestibular como referéncia.

Analisando os desdobramentos do vestibular como instrumento que
determina os padrdes de inteligéncia, contrariando assim o imaginério
instituido, que tornou o vestibular a Unica via de chegada & universidade,
Alves (1995: 1-3) afirma que:

“Assim foi que os exames vestibulares acabaram por determinar 0s
padrdes de inteligéncia e informacdo da educacdo brasileira, padrfes
que estdo longe de serem... inteligentes. (...) Assim, é com alegria que
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recebo a informacdo de que o governo se prepara para por fim a essa
pratica perversa. Acontece que a proposta que, segundo transparece,
esta sendo provisoriamente sugerida para acabar com os vestibulares
causa-me arrepio: o remédio vai ser pior que a doenca. (...) O ruim
continuara a ser ruim. E altamente provéavel que as escolas, moldadas
pelos anos de submissdo aos padrdes dos vestibulares tendam
simplesmente a perpetuar os mesmos padrdes, de forma cada vez mais
refinada”.

Essas preocupacfes ndo sdo somente de Rubem Alves e expressam
um outro imaginario: o imaginéario daqueles que tém pensado a fungdo do
ensino de segundo grau na nossa sociedade a partir de outras perspectivas.

A preocupagdo governamental, manifesta na proposta do Ministério da
Educacdo, de qualificar o ensino de segundo grau por meio da aplicacdo de
provas por parte da universidade, dentro da escola média, que preencheriam
as vagas reservadas, levanta a meu ver, principalmente duas questdes.

Em vez de olharmos para o interior das escolas que atendem a
populacdo de segundo grau ou ensino médio no Brasil, tentando conhecer as
suas dificuldades, limitacdes e aspira¢fes, adequamos uma realidade a outra,
sem ter certeza de que essa adequacdo seja capaz de mexer nos indices
alarmantes que temos de analfabetismo, de matricula nas séries iniciais, no
primeiro e de forma mais alarmante no segundo grau.

Por outro lado, as escolas que tanto criticaram a auséncia, nos
cursinhos preparatérios, de uma filosofia que proporcione ao aluno e a aluna
desenvolver a sua cidadania, por intermédio de uma formagdo mais geral e
menos pragmatica, estardo se equipando no mesmo sentido. Estaremos
montando féabricas que competem num "ranking" das melhores escolas
preparadoras para o vestibular, centrando nesse concurso a qualidade do
ensino.

Tratando de alguns equivocos sobre o concurso vestibular, Luz (1994:
87) afirma que

“E necessario desmistificar o concurso vestibular como detentor do
poder mégico capaz de operar milagres na qualidade do ensino
fundamental e do ensino médio. Introduzir inovagdes apressadas no
concurso vestibular como forma de atingir os niveis anteriores de
ensino ou gerar a melhoria da qualidade dos cursos de graduagdo é
furtar-se a responsabilidade de uma intervencéo nesses niveis de
forma a transforma-los; é optar por uma solucdo distanciada,
descomprometida e asséptica”.
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E necessario, diz a autora mencionada acima, desmistificar. Retirar o
carater mistico de uma determinada realidade.

Na raiz do termo vestibular, vejo que o seu nome é derivado de
vestibulo, significando "4trio, porta de entrada de um prédio". Representa a
porta de entrada para a universidade, e, com isso a entrada num outro
universo simbdlico: o da profissionaliza¢do, o da independéncia econémica, 0
da liberdade e o da ascenséo social.

A partir da compreensdo dessa dimensdo simbolica do vestibular,
como um significante que subsiste enquanto um ritual que celebra o mito do
progresso, é necessario que as nossas propostas alternativas para qualificar o
ensino de segundo grau consigam partir dessa dimensdo humana. Entendo
assim a dificuldade de transformar estruturas, instituicbes que tém o seu
significado na sociedade. Os decretos, porém, ndo eliminam as dificuldades
dessas transformagdes - provavelmente, ao contrario, apenas as movimentem.

Abordando o significado do mito, Ribeiro Jr. (1992: 15) afirma que

“Mito ¢ derivado de mythos, que significa palavra, mensagem,
linguagem. O mito, como palavra e linguagem, trata da vida, do
mundo, das coisas como uma totalidade,...”.

O vestibular como uma palavra, que carrega a mensagem de “entrada
numa outra realidade”, o universo profissional é uma construgdo mitica dos
sujeitos da minha investigag&o.

Castoriadis (1987:235) vai dizer que:

“O mito ¢ essencialmente um modo pelo qual a sociedade investe de
significagdes o mundo e sua prdpria vida no mundo - um mundo e
uma vida que, de outro modo, seriam evidentemente desprovidos de
sentido”.

Nesse sentido, a aproximagdo do cotidiano das escolas de segundo
grau, tentando conhecer as expectativas, as aspiracBes, 0s sonhos, 0s
simbolos, as crengas, os valores das comunidades envolvidas, na perspectiva
de conhecimento das suas representacfes imaginarias € uma necessidade,
tendo em vista o debate que visa alternativas de qualificar esse grau do
ensino.

Essa necessidade me leva ao conhecimento do imaginario social de
alunos e alunas de duas escolas publicas de 22 grau, onde percebo que a
positividade deste esta na radicalidade com que os adolescentes representam
0s seus desejos, 0s seus sonhos.
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O vestibular no imaginario instituido representa a “esséncia” e o
préprio sentido da escola de 22 grau, a qual representa o simbolo que da
acesso a independéncia, “ao estudo que possibilita ser alguém na vida”.

A dificuldade em pensar outras formas de acesso a universidade tem
na minha concepg¢do dois fatores que se tornam obstaculos.

O primeiro diz respeito a for¢a da tradigdo, a forca de um imaginario
que se institui na sociedade e, por estar legitimado, € conservado e se
perpetua. Ha, nesse sentido, dificuldade de se pensar em mudangas a partir de
decretos ou leis. Quando uma cultura se enraiza, € preciso mexer nas raizes,
ndo arrancando-as totalmente, mas substituindo-as por outras que facam
sentido. Deve haver uma mudanga de representacao.

O segundo se refere ao processo de heteronomia vivido
institucionalmente que obstaculiza o agir refletido e, com isso a cria¢do de
formas alternativas pensadas pelos sujeitos envolvidos.

Nesse ponto especifico, hd necessidade de uma educacdo que se
desdobre na perspectiva ética e estética. Educar os sentidos, o olhar e com
eles ativar alguns valores parece ser uma necessidade na formacéo
proporcionada pela educacdo escolar, tendo em vista sujeitos instituintes,
capazes de criagdes historicas.

Entretanto, o conhecimento das representacBes imaginarias dos
sujeitos ndo autoriza analises que lhes coloquem como vitimas do que esta
posto. Justamente por estar legitimado e instituido o imaginario revela os
fatos, as situacBes, as normas, as criagdes, os comportamentos que fazem
sentido para a sociedade.

O vestibular é um exame que materializa para os adolescentes algumas
representacdes imaginarias em relagdo ao futuro, canalizando as suas
energias, 0s seus sonhos, 0s desejos e 0S seus Corpos.

Utilizo para a analise do vestibular a contribui¢do de Michel Foucault,
especificamente no recorte da sua obra “Vigiar e Punir: o nascimento da
prisdo ”, na qual introduz as analises historicas da questdo do poder como um
instrumento de anélise capaz de explicar a producéo de saberes.

O poder, para Michel Foucault, ndo é objeto de uma teoria geral, ndo é
objeto natural, mas uma pratica social. O poder ndo é dominio do Estado, esta
sim nas relagcdes, como rede de poderes.

Conforme Machado (1979:X1V),

“Poder este que intervém materialmente, atingindo a realidade mais
concreta dos individuos - o seu corpo - € que se situa ao nivel do
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préprio corpo social, e ndo acima dele, penetrando na vida cotidiana e
por isso podendo ser caracterizado como micro-poder ou sub-poder”.

Michel Foucault (1986), em “Vigiar e Punir”, no qual trata da questdo
do processo de suplicio, de punicdo, de disciplinarizacdo do corpo, da priséo,
dedica-se na terceira parte, capitulo 11, & andlise dos Recursos para 0 bom
adestramento, a uma analise sobre a questdo do exame.

Afirma Foucault (1986: 164) que

“O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia ¢ as da sangéo
que normaliza. E um controle normalizante, uma vigilancia que
permite qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre os individuos
uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e
sancionados”.

Como técnica da hierarquia que vigia, o exame vestibular acaba sendo,
mesmo ha nova proposta que pretende ser uma avaliagdo que se prolonga
pelos trés anos de ensino, uma medida externa - dos que estdo num outro
nivel, o universitario - de controlar, de vigiar o perfil de aluno desejado para
0 ensino de terceiro grau.

Como controle normalizante, tem-se uma forma de vigilancia que
qualifica “os melhores”, “os mais aptos”, excluindo os “incapazes”, os que
ndo preenchem o padrdo ideal da possibilidade de freqlentar uma
universidade.

O grande problema se constitui no tipo de exame que tenta apontar o
padrdo de inteligéncia dos alunos aptos ao ensino de terceiro grau.

No caso especifico de Santa Maria -RS-, onde realizo a pesquisa, a
proposta da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), elaborada por
uma equipe da Comissdo Permanente de Vestibular (Coperves), aponta como
modelo de avaliagdo um curriculo minimo comum & regido, a ser trabalhado
por todas as escolas de segundo grau, construido a partir de um referencial
tecnicista de educagdo, que propde a listagem de contelidos a partir dos quais
os alunos serdo avaliados no decorrer dos trés anos por provas objetivas de
maltipla escolha.

N&o se constitui em uma nova proposta de acesso a universidade, ao
contrario € o mesmo exame realizado durante as trés séries do 22 grau.

Volto a Foucault (1986: 164-5) na analise proposta sobre a questdo do
exame, quando o classifica como um dispositivo de disciplina altamente
ritualizado:  “Nele vém-se reunir a cerimbnia do poder e a forma da
experiéncia, a demonstracdo da forca e o estabelecimento da verdade”.
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Qual o produto, poderia eu perguntar, da proposta desse exame como
uma forma, visualizada por uma equipe, de qualificar o ensino de segundo
grau?

Aponta Foucault (1986: 166), tratando do exame, que

“Tratar-se-4 cada vez menos daquelas justas em que os alunos
defrontavam forcas e cada vez mais de uma comparacdo perpétua de
cada um com todos, que permite a0 mesmo tempo medir e sancionar”.

O exame ndo se limita a sancionar um aprendizado, mas se apresenta
como um ritual de poder constantemente renovado.

O poder que tomo como referéncia em Foucault ndo tem um sentido
negativo ou opressivo. O poder ndo é detido nas méos de uns que o utilizam
em funcdo de outros. O poder ndo é uma relacdo vertical de oprimidos e
opressores. O poder pressupde a possibilidade da liberdade e da resisténcia.
O poder em Foucault produz saberes, portanto ha positividade em suas
relacGes.

A produgdo pelo exame de mentes técnicas, fragmentadas,
descomprometidas com uma compreensdo mais globalizada, mas preocupada
com as questdes da sua sociedade, do seu pais, do seu planeta, é uma
producdo das relagdes de poder instituidas por parte de uma instituicdo que
propde um regime de verdade.

A mecénica do poder, definida como o dominio sobre o corpo dos
outros, fabrica corpos exercitados, aptos a reproduzir informagdes sem
questiona-las. A tentativa de disciplinar as vontades, 0s desejos, 0S corpos,
exercitando-os por meio de rotinas sempre iguais, sem a novidade, sem a
criacdo, chega a seu intento ndo de forma total, pois a rede de poderes
pressup0e resisténcia, mas acaba por tirar alguns resultados.

Alguns desses resultados pode ser a univocidade de sentido construido
pelos adolescentes em torno da escola de 22 grau e a dificuldade de exercitar
a criatividade dando “asas a imaginagdo”, ndo possibilitando visualizar outras
formas, outras criagdes.

A fabricacdo de corpos ddceis, conformados, é outra producdo das
relacBes de poder.

O ritual de iniciacdo a fase adulta, onde o adolescente esta apto a se
inserir no universo da profissdo, comeca na escola de 22 grau desde a
primeira série, quando 0 corpo comeca a ser treinado a repetir o0 programa, 0s
conteldos, as informacdes exigidas pelo vestibular. Todos os desejos devem
ser controlados. O vestibular é a porta dos desejos.
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Resumos de Teses/Dissertacoes

Rosa, Cristina Maria

“Novas competéncias para um outro século: um estudo critico da
conscientizacdo na educacdo de adultos”
Orientadora: Dra. Valeska Fortes de Oliveira - UFSM

Este estudo buscou compreender, a partir do referencial teérico de
Paulo Freire, qual a contribuicdo e os limites da categoria conscientizagdo em
sua relagdo com a pratica pedagdgica desenvolvida no Projeto de
Alfabetizacdo e Pos-Alfabetizacdo de jovens e adultos servidores técnico-
administrativos da Universidade Federal de Pelotas realizado pela sua
Faculdade de Educacdo.

A educacdo de adultos e, principalmente a alfabetizagdo tem sido, nos
ltimos quarenta anos uma questdo para a educagdo brasileira. Diante dos
insistentes indices de analfabetismo e pouca escolarizacdo da populagdo em
geral e da evasdo e repeténcia nas primeiras séries do primeiro grau, podemos
perceber que por um longo tempo o analfabetismo sera obrigatdria ligdo de
casa.

A Universidade Federal de Pelotas, em um momento impar de sua
histdria, realizou, através da Faculdade de Educagdo, com o apoio da Reitoria
e a participacdo do corpo técnico-administrativo, um projeto para alfabetizar
seus servidores, objeto deste estudo.

Intencionei com isso, compreender como realizamos nossa préatica
educativa, os limites de nossa agdo educativa, ja que temos um referencial
teorico rico e principios politicos que desejam o fim da exclusdo social.

Além desta andlise, busco elencar algumas competéncias na formagéo
do educador de adultos, partindo de uma analise das transformacfes neste
final de século, tanto do ponto de vista da crise dos paradigmas classicos
como da organizagdo social e politica que o Brasil, como pais do terceiro
mundo enfrenta. Intenciono contribuir para construir uma pedagogia que se
alimente do sonho de uma sociedade ética, que ndo produza mais e com
maior intensidade a exclusdo da e na escola.
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Oliveira, Avelino da Rosa

“O Problema da Liberdade no Pensamento de Karl Marx”
Orientador: Prof. Dr. Hans-Georg Flickinger

O objetivo primordial deste trabalho € a investigacdo e a descri¢do da
questdo filoséfica da liberdade no pensamento de Karl Marx. Paralelamente, é
acompanhado o processo de aprimoramento metodolégico desenvolvido por
Marx durante o curso de sua producdo intelectual. De inicio, expondo 0s
escritos que vao desde textos escolares, de 1835, até a dissertacdo Diferenca
entre as filosofias da natureza em Demdcrito e Epicuro, de 1841, é mostrado
que, j& nesses primeiros trabalhos, foram temas do vivo interesse marxiano
tanto a preocupacdo com o problema da liberdade humana quanto a busca da
forma metodoldgica mais apropriada a critica social, sendo este Gltimo tema
desenvolvido de modo indireto. O atomismo de Epicuro é tomado como
modelo filoséfico que preenche as condi¢Bes necessarias a um pensamento
que queira explicar uma realidade total & base de um principio Unico.
Simultaneamente, o0 encémio a liberdade universal ocupa lugar de destaque na
reflexdo. Pouco depois, no periodo em torno de 1844, a tentativa é de
apreender a liberdade a partir da base concreta das relagbes materiais
capitalistas. Optando pelo modelo argumentativo da Fenomenologia do
Espirito, de Hegel, é estabelecida, como pardmetro de avaliagdo das relacdes
sociais, a efetivagdo da liberdade enquanto movimento de reapropriacdo do
ser que se objetiva na natureza. Tal modelo, entretanto, impossibilita a
fundamentacdo teorica da propria escala de medida empregada, porquanto
esta encontra-se fora da rede conceptual em uso, configurando-se como
relacdo pressuposta e que deve ser reencontrada nas estruturas avaliadas.
Mais adiante, o conjunto de textos mais diretamente centrados na questdo
metodolégica permite a Marx um refinamento na forma de apresentacdo das
relagbes econdmicas. A argumentacdo fundada no modelo de
autoconstitui¢do, inspirado na Ciéncia da Ldgica hegeliana, d& esperanca
quanto a possibilidade de uma exposicdo do sistema que inclua, em si mesma,
os elementos da critica. Finalmente, contando com esta forma filosoficamente
mais consistente de abordagem, O Capital revela que as condicBes de
possibilidade da confirmacdo do capital como principio onimodo de sintese
social sdo o desaparecimento da liberdade substancial do plano do discurso
explicito — a0 mesmo tempo em que se mantém a aparéncia de uma liberdade
abstrata — e a conseqliente efetivacdo da ndo-liberdade. Esta critica por via
negativa permite que a teoria marxiana da liberdade mantenha-se ainda atual
e fecunda, a medida que oferece ao pensamento criativo os elementos para
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engendrarem-se  praxis inovadoras, cujos potenciais  qualitativos
contraponham-se as relacdes reificadas pela razdo capitalista.

Pereira, Marcos Villela

“A estética da professoralidade: um estudo interdisciplinar sobre a
subjetividade do professor.”

Orientadora: Ivani Catarina Arantes Fazenda - PUC/SP, 1996 (Tese de
Doutorado)

Como alguém vem a ser professor? Esta pergunta é o mote central
deste trabalho, na medida que rejeito as explicagdes mais Gbvias, as quais
intentam responder com a indicacdo dos caminhos, digamos, oficiais: o curso
de formacdo (seja Magistério, no segundo grau, seja Licenciatura, no nivel
superior) ou a pratica da docéncia, pura e simplesmente.

Minha tese aponta o caminho da estética da professoralidade: a
estética do ato de estar sendo professor. Vir a ser professor é projetar-se num
estado meta estavel de si, no interior de uma determinada pratica profissional
de modo que ele venha a ser um agente propositor de experiéncias que
catalisem incursfes em direcdo ao si-mesmo. Que a pratica pedagogica e a
rotina escolar, sejam, a um s6 tempo, um impulso e uma rede.

Para compor as bases de tal proposi¢do, sirvo-me do referencial
teorico de, sobretudo, Deleuze, Foucault, Guattari e Simondon, até chegar ao
exercicio de ressignificacdo do termo estética. Do ponto de vista
metodoldgico, exploro um caminho hibrido entre a auto-biografia (Gaston
Pineau) e a cartografia (Deleuze e Guattari), intentando trabalhar com o relato
autobiografico produzindo dois modos de memdria: a memoria retentiva e a
memdaria projetiva. Estrategicamente, percorro uma trajetoria interdisciplinar
valendo-me, sobretudo, da metafora: a fabula e os jogos de trilha sdo os
instrumentos, por exceléncia, que utilizo para visibilizar as tramas invisiveis
da producdo da minha professoralidade.

A generalizagdo possivel das conclusdes advindas deste estudo, a
saber, a iluminagdo dos processos de producgdo de si de outros professores, s6
sera factivel na medida que cada sujeito se dispuser a enfrentar-se e olhar de
frente os movimentos de irrupcdo do novo em si mesmo.
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Ponto de Vista

A proposta pedagdgica da escola e a nova LDB

Dr.a. llma Passos Alencastro Veiga
Pesquisadora Associada Senior da FE/UnB

A LDB n.° 9394/96 prevé no seu art. 12, inciso | que "os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema
de ensino terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta
pedagogica”. Esse preceito legal esta sustentado na idéia de que a escola deve
assumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua
intencionalidade educativa. Nesse sentido, ela procura alicercar o conceito de
autonomia, enfatizando a responsabilidade de todos, sem deixar de lado 0s
outros niveis da esfera administrativa educacional. A autonomia é importante
para criacdo da identidade da escola.

Para ser autdbnoma, a escola ndo pode depender dos 6rgdos centrais e
intermediarios que definem a politica da qual ela ndo passa de executora. Ela
concebe sua proposta pedagdgica ou projeto pedagégico e tem autonomia
para executa-lo e avalia-lo ao assumir uma nova atitude de lideranca, no
sentido de refletir sobre as finalidades sociopoliticas e culturais da escola.

A proposta pedagdgica estabelece um rumo, uma dire¢do, um sentido
explicito, com um compromisso estabelecido coletivamente. A proposta
pedagdgica, ao se constituir em processo democratico de decisbes, preocupa-
se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagégico que
desvele os conflitos e contradicBes, buscando eliminar as relacdes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
impessoal e racionalizado da burocracia que permeiam as relag6es no interior
da escola.

Para que a construcdo de proposta pedagdgica seja possivel ndo é
necessario convencer os professores, a equipe escolar e os funcionarios a
trabalhar mais, ou mobiliz&-los de forma espontanea, mas propiciar situagdes
que lhes permitam aprender a pensar e a realizar o fazer pedagdgico de forma
coerente. E para enfrentarmos essa ousadia, necessitamos de um referencial
que fundamente a construcdo da proposta pedagdgica. Dai podermos indagar:
em que direcdo estamos caminhando? Aonde queremos chegar? Qual a
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concepcdo de educacdo permeia a nossa reflexdo? Que tipo de aluno
queremos formar? Para qual sociedade?

Faz-se necessério procurar, coletivamente, as respostas e ter coragem
para superar os conflitos. E necessario considerar os pressupostos de uma
teoria pedagdgica progressista, que parta da pratica social e esteja
compromissada em solucionar os problemas de educacdo e do ensino-
aprendizagem de nossa escola. Os pressupostos estdo assentados em trés
grandes eixos: filoséfico e sociolégico, epistemoldgico e didatico-
metodoldgico.

O primeiro, parte da idéia que a educacdo € compromisso politico dos
brasileiros para com outros brasileiros. Nesse sentido, deve visar & dignidade
e a qualidade de vida. E filos6fico no sentido de compromisso com a
formacdo do cidaddo participativo para um tipo de sociedade. A escola
guarda estreita relacdo com o contexto social mais amplo.

Com relagdo aos pressupostos epistemoldgicos, considero que o
conhecimento e a realidade s&o construidos e transformados coletivamente.
Nesse sentido o processo de producgdo e apropriacdo do conhecimento deve
pautar-se, sobretudo, na socializacdo e democratizacdo do saber. O
conhecimento escolar € dindmico e ndo uma mera simplificacdo do
conhecimento cientifico, que se adequaria a faixa etaria e aos interesses dos
alunos. A andlise do processo de produgdo do conhecimento escolar amplia a
compreensao sobre as questdes curriculares.

Quanto aos pressupostos didatico-metodoldgicos, entendo que a
sistematizacdo do processo ensino-aprendizagem precisa favorecer o aluno na
(re)elaboracdo critica dos conteldos, por meio de métodos e técnicas de
ensino que valorizem as relagfes solidarias e democraticas. Como sugestdes
metodoldgicas, posso citar: a pesquisa de campo, as oficinas pedagdgicas, 0s
trabalhos em grupo, o debate e discussdo, o estudo dirigido, o estudo de texto,
a demonstracdo em laboratérios, etc. Os pressupostos didatico-metodoldgicos
sugeridos devem pautar-se em um trabalho interdisciplinar que é muito mais
do que a compatibilizacdo de métodos e técnicas de ensino e de pesquisa Ela
supde uma mudanca de atitude nas compreensao da acdo educativa e do que é
conhecimento.

Como tudo isso relaciona com a construcdo da proposta pedagdgica e
com atividade docente? A proposta é o processo e 0 professor o especialista
cuja funcdo é organizar situacdes de ensino que levem a aprendizagem. A
nova LDB em seu art. 13 ao incumbir aos docentes as tarefas de participar da
elaboracdo, execugdo e avaliagdo da proposta pedagégica deixou nas
entrelinhas a importancia da presenca dos professores como sujeitos
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vinculados a processos de socializagdo. Sujeitos que se reinem numa pratica
intencionada, na qual tem oportunidade de combinar o fazer pedagégico com
a reflexdo. Nesse sentido, a acdo pratico-reflexiva resulta em propostas,
planos de ensino e nova organizagdo do trabalho pedagégico.

Isso significa uma enorme mudanca na concepcdo da proposta
pedagdgica e na propria estrutura da administragdo central. Se a escola nutre-
se da vivéncia cotidiana de cada um de seus membros, co-participantes de sua
organizacdo do trabalho pedagdgico a administracéo central, seja 0 Ministério
da Educacdo, a Secretaria de Educagdo Estadual, Municipal ndo compete a
eles propor um modelo pronto e acabado mas definir normas de gestdo
democratica como previsto no art. 14 com participacdo dos profissionais da
educagdo, comunidade escolar e local em instancias colegiadas. Acrescento,
ainda, que os drgéos centrais devem estimular inovagdes e coordenar as agdes
pedagodgicas planejadas e organizadas pela prdpria escola. Em outras
palavras, as escolas necessitam receber assisténcia técnica e financeira (art. 9°
inciso 111) decidida em conjunto com as instancias superiores do sistema de
ensino. 1sso pode exigir, também, mudancas na prépria légica da organizacéo
de instancias superiores, implicando uma mudanca substancial na sua prética,
ampliando dessa forma a concepg¢do de gestdo democrética.

Por fim, vale chamar atencdo para a variedade terminoldgica
empregada pelo legislador: proposta pedagégica (art. 12, 13), plano de
trabalho (art. 13), projeto pedagdgico (art. 13), que podera trazer confusdes
conceituais e conseqiientemente operacionais. Entendo que proposta ou
projeto pedagdgico tem a ver com a organizagdo trabalho pedagdgico da
escola como um todo e que o plano de trabalho esté ligado & organizacdo da
sala de aula e outras atividades pedagdgicas e administrativas. Isso significa
que o plano de trabalho é o detalhamento da proposta ou projeto (art. 13).
Portanto, compete aos docentes, equipe técnica (supervisor, coordenador
pedagogico, diretor, orientador educacional, etc.) e funcionarios elaborar e
cumprir o seu plano de trabalho também conhecido por plano de ensino,
plano de atividades. E por esse caminho que vamos construindo o objeto do
planejamento participativo e a estratégia de intervencéo sobre a escola como
um todo.
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Livros Recebidos

Os livros a seguir relacionados foram recebidos por Cadernos de
Educacdo desde o lancamento de seu n°® 7. Agradecemos a gentileza das
editoras e informamos que encontram-se todos a disposi¢do dos leitores na
Biblioteca da FaE/UFPel.

EDIPUC (Editora da Pontificia Universidade Catdlica - RS)

BECK, Nestor L. J. Educar para a vida em sociedade. Porto Alegre: 1996

BIRCK, Bruno Odélio. O sagrado em Rudolf Otto. Porto Alegre: 1993.
(Colecdo Filosofia, 7)

BOMBASSARO, Luiz Carlos. Ciéncia e mudanca conceitual: Notas Sobre
epistemologia e histéria da ciéncia. Porto Alegre: 1995. (Colegdo
Filosofia, 30)

CALDAS, Sérgio. A teoria da histéria em Ortega y Gasset a partir da
razao historica. Porto Alegre: 1994. (Colec¢do Filosofia, 14)

CEZAR, Cesar Ribas. O conhecimento abstrativo em Duns Escoto. Porto
Alegre: 1996. (Colecao Filosofia, 42)

CIRNE-LIMA, Carlos. Dialética para principiantes. Porto Alegre: 1996.
(Colecdo Filosofia, 48)

CIRNE-LIMA, Carlos. Sobre a contradicdo. 2.2 ed. Porto Alegre: (Colecéo
Filosofia, 6)

CLEMENTE, Elvo. Lingua: ciéncia, arte e metodologia: homenagem ao
Irmao Liberato. Porto Alegre: 1993

DE BONI, Luis A. (Org). Fundamentalismo. Porto Alegre: 1995. (Colecédo
Filosofia, 32)
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DE BONI, Luis A. (Org.). Idade média: ética e politica. 2.2 ed. Porto
Alegre: 1996. (Colecéo Filosofia, 38)

DE BONI, Luis A. (Org.). Légica e linguagem na idade média. Porto
Alegre: 1995. (Colecdo Filosofia, 23)

DE BONI, Luis A. Bibliografia sobre filosofia medieval. Porto Alegre:
1994. (Colecéo Filosofia, 10)

EMPINOTTI, Moacyr Caetano. As novas liderangas a servico da
comunidade. Porto Alegre: 1992

EMPINOTTI, Moacyr Caetano. Os valores a servigo da pessoa humana. 2.2
ed. Porto Alegre: 1994

ENGERS, Maria Emilia A. (Org.). Paradigmas e metodologias de pesquisa
em educacao - Notas para reflexdo. Porto Alegre: 1994

ENRICONE, Délcia. (Org.). Educagéo: vivéncias e projetos. Porto Alegre:
1993

ENRICONE, Délcia. (Org.). Valores no processo educativo. Porto Alegre:
1992

ENRICONE, Délcia. Os desafios da pesquisa. Porto Alegre: 1996. (Colecéao
Universidade, 3)

FINGER, Ingrid. Metafora e significacdo. Porto Alegre: 1996. (Colecdo
Filosofia, 46)

FLICKINGER, Hans-Georg. A teoria de auto-organizagdo: as raizes da
interpretacdo construtivista do conhecimento. Porto Alegre: 1994.
(Colecdo Filosofia, 16)

FREIBERGER, Mario J. Acdo e tempo na Bhagavad-Gita. Porto Alegre:
1996. (Colecéo Filosofia, 47)
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GHIGGI, Gomercindo e OLIVEIRA, Avelino da Rosa. O conceito de
disciplina em John Locke: o liberalismo e os pressupostos da
educacéo burguesa. Porto Alegre: 1995

GRINGS, Dom Dadeus. O homem diante do universo. Porto Alegre: 1995.
(Colecgdo Filosofia, 27)

HUSSERL, Edmund. A crise da humanidade européia e a filosofia. Porto
Alegre: 1996. (Colecéo Filosofia, 41)

LUFT, Eduardo. Para uma critica interna ao sistema de Hegel. Porto
Alegre: 1995. (Colecéo Filosofia, 25)

MEISTER, José Antdnio F. Amor X conhecimento - inter-relacio
conceitual em Max Scheler. Porto Alegre: 1994. (Colecdo Filosofia,
17)

MOREIRA, Marco Antbénio. Instrumentos de pesquisa em ensino &
aprendizagem: a entrevista clinica e validagdo de testes de papel e
lapis. Porto Alegre. 1993

NEDEL, José. Maquiavel: concepgdo antropoldgica e ética. Porto Alegre:
1996. Colecdo Filosofia, 43)

NEUSER, Wolfgang. A infinitude do mundo. Porto Alegre: 1995. (Colecéo
Filosofia, 28).

OLIVA, Alberto. Conhecimento e liberdade: individualismo X
coletivismo. Porto Alegre: 1994. (Colecéo Filosofia, 13)

OLIVEIRA, Manfredo A. Sobre a fundamentacdo. Porto Alegre: 1993.
(Colecdo Filosofia, 8)

PAIM, Antonio. Problematica do culturalismo. 2.2 ed. Porto Alegre: 1995.
(Colecgdo Filosofia, 24)

PAULO, Margarida Nichele. Indaga¢do sobre a imortalidade da alma em
Platdo. Porto Alegre: 1996. (Colecdo Filosofia, 39)
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PAVIANI, Jayme. A racionalidade eclética. Porto Alegre: 1991

PAVIANI, Jayme. Escrita e linguagem em Platdo: notas introdutorias.
Porto Alegre: 1993. (Colecéo Filosofia, 5)

PAVIANI, Jayme. Estética minima: notas sobre arte e literatura. Porto
Alegre: 1996 (Colegéo Filosofia, 44)

PELIZZOLI, Marcelo Luiz. A relacdo ao outro em Husserl e Levinas.
Porto Alegre: 1994. (Colecéo Filosofia, 20)

PEREIRA, Julio Cesar R. (Org.). Popper: as aventuras da racionalidade.
(Colegéo Filosofia, 34)

PEREIRA, Julio Cesar R. Epistemologia e liberalismo: uma introducdo a
filosofia de Karl Popper. Porto Alegre: 1993. (Cole¢éo Filosofia, 9)

PI1ZZI, Jovino. Etica do discurso: a racionalidade ético-comunicativa.
Porto Alegre: 1994. (Colecéo Filosofia, 15)

PORTAL, Leda Lisia F. Multimeios e interdisciplinaridade. Porto Alegre:
1994. Cadernos EDIPUCRS, 6. (Série Educagdo, 1)

PRESTES, Nadja Hermann. Educac¢do e racionalidade: conexdes e
possibilidades de uma razdo comunicativa na escola. Porto Alegre:
1996. (Colecéo Filosofia, 36)

RABUSKE, Edvino. Filosofia da linguagem e religido. Porto Alegre: 1994.
(Colecgdo Filosofia, 18)

RAUCH, Norberto Francisco. A PUCRS na palavra de seu Reitor. Porto
Alegre: 1994. (Colecéo Universidade, 2)

Revista VERITAS (Revista trimestral de filosofia e ciéncias humanas da
PUCRS)

V. 35, n.° 140/1990

V. 36, n.° 144/1991
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V. 38, n.° 150 - 152/1993
V. 39, n.° 153 - 156/1994
V. 40, n.° 157 - 160/1995
V. 41,n.° 162 - 164/1996

RIBEIRO, Eduardo Ely M. Individualismo e verdade em Descartes. Porto
Alegre: 1995. (Colecéo Filosofia, 29)

ROHDE, Geraldo Mario. Epistemologia ambiental: uma abordagem
filosdfico-cientifica sobre a efetuacdo humana alopoiética. Porto
Alegre: 1996. (Colecéo Filosofia, 22)

SEMINARIO DE EDUCACAO MARISTA/ANAIS. Porto Alegre: 1990

SILVA, Ursula Rosa. A linguagem muda e 0 pensamento falante. Porto
Alegre, 1994. (Colecao Filosofia, 19)

SOUZA, Drailton Gonzaga. O ateismo antropolégico de Ludwig
Feuerbach. 2.2 ed. Porto Alegre: 1994. (Colecéo Filosofia, 3)

SOUZA, José Antonio C. O reino e o sacerddcio: o pensamento politico na
alta idade média. Porto Alegre: 1995. (Colecéo Filosofia, 33)

SOUZA, Valdemarina Bidone de A. (Org.). Participacdo e
interdisciplinaridade: momentos de ruptura/construcdo. Porto
Alegre: 1996

SOUZA, Valdemarina Bidoni de Azevedo. Administracdo escolar. Porto
Alegre: 1994. Cadernos EDIPUCRS, 7. (Série Educacéo, 7)

STEIN, Ernildo. Aproximagbes sobre hermenéutica. Porto Alegre: 1996.
(Colecdo Filosofia, 40)

STREHL, Afonso. Ensino Médio: identidade em crise. Porto Alegre: 1994
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TIBURI, Marcia. Critica da razdo e mimesis no pensamento de Theodor
W. Adorno. Porto Alegre: 1995. (Colecdo Filosofia, 26)

ULLMANN, Reinholdo Aloysio. Epicuro - o filésofo da alegria. 2.2 ed.
Porto Alegre: 1996. (Colecdo Filosofia, 35)

ULLMANN, Reinholdo Aloysio. O estoicismo romano: Séneca, Epicteto,
Marco Aurélio. Porto Alegre: 1996. (Colecdo Filosofia, 45)

VIEIRA, Elaine. Oficinas de ensino: o qué? Porqué? Como? Porto Alegre:
1996. Cadernos EDIPUCRS, 11. (Série Educacéo, 3)

VOLPI, Marina Taz6n. A universidade e sua responsabilidade social. Porto
Alegre: 1996. (Colecéo Universidade, 4)

WOLLMANN, Sérgio. O conceito de liberdade no Leviatd de Hobbes. 2.2
ed. Porto Alegre, 1994. (Colecéo Filosofia)

ZILLES, Urbano. (Org.). Gratiddo de ser: homenagem ao Irméo Elvo
Clemente. Porto Alegre: 1994

ZILLES, Urbano. A modernidade e a igreja. Porto Alegre: 1993.

ZILLES, Urbano. Fé e razdo no pensamento medieval. 2.2 ed. Porto Alegre:
1996. (Colecao Filosofia, 1)

ZILLES, Urbano. Gabriel Marcel e o existencialismo. 2.2 ed. Porto Alegre:
1995. (Colecéo Filosofia, 31)

ZILLES, Urbano. Identidade, desafios e futuro das universidades
catdlicas. Porto Alegre: 1994. (Colecao Universidade, 1)

ZILLES, Urbano. O racional e mistico em Wittgenstein. 2.2 ed. Porto
Alegre: 1994. (Colecao Filosofia, 11)

ZILLES, Urbano. Teoria do conhecimento. 2.2 ed. Porto Alegre: 1994.
(Colecgdo Filosofia, 21)
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ZITKOSKI, Jaime José. O método fenomenoldgico de Husserl. Porto
Alegre: 1994. (Colecéo Filosofia, 12)

Eco Livraria Ltda. - Pelotas

Fez a doacgdo de 32 livros didaticos para as séries iniciais

Editorial LES - Publicaciones ISSFE - Venezuela
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Orientacg0es a colaboradores

Cadernos de Educacdo aceita para publicacdo artigos relacionados com a
educacdo, originados de estudos tedricos, pesquisas, reflexdes sobre préaticas
concretas, discussdes em geral etc. Os textos devem ser inéditos, de autores brasileiros
e estrangeiros, em portugués ou espanhol.

Os originais devem ser encaminhados a Comissdo Executiva em via
impressa, com resumo de até 150 palavras e 3 palavras-chave, ambos em lingua
portuguesa e inglesa, acompanhados de disquete, digitados em MS Word for
Windows (2.0 - 6.0 e 7.0) ou softwares compativeis.

Os arquivos dos disquetes, preferencialmente, ndo devem estar formatados,
ou seja, 0s textos devem ser corridos, sem tabulagdes, sem endentacdes e com "Enter"
(Retorno) apenas no fim de cada paragrafo. Podem, contudo, manter os atributos de
letra, como negrito e italico, especialmente nos titulos e subtitulos de obras nas
referéncias bibliogréficas.

Os textos ndo devem exceder a 20 laudas com, aproximadamente, 30 linhas,
digitadas em espago 1%, em fonte corpo 12 pontos. O autor deve fornecer, também,
dados relativos a institui¢do e &rea em que atua, bem como indicar endereco (inclusive
eletrbnico) para correspondéncia com os leitores. O nome do autor e a instituicdo a
que 0 mesmo esta vinculado devem constar de folha anexa ao texto.

A selecdo dos artigos para publicagdo toma como referéncia sua
contribuicdo a educacéo e a linha editorial da revista, a originalidade do tema ou do
tratamento dado ao tema, a consisténcia e o rigor da abordagem tedrica.

Os artigos devem ser enviados para:

CADERNOS DE EDUCACAO

Rua Almirante Barroso, 1734 - Pelotas - RS
CEP 96010-280

Fone: (0532) 22-7981

Fax: (0532) 25-4573

E-mail: oliveira@ufpel.tche.br

A correcdo gramatical dos artigos é de responsabilidade de seus autores. Da
mesma forma, os artigos representam a expressdo do ponto de vista de seus
autores e ndo a posicao oficial dos Cadernos de Educagéo da FaE/UFPel.



