UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCAC}AO

CADERNOS DE EDUCACAO

NUMERO 12

Janeiro/Julho 1999

Pelotas
Editora da UFPel

SEMESTRAL

Cadernos de Educacao Pelotas | n.12 | p.1-219 | jan/jul - 1999




UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

Prof2 Inguelore S. de Souza
Reitora
Prof. José Carlos da Silveira Osério
Vice-Reitor
Prof. Jorge Luiz Nedel
Pro-Reitor de Pesquisa e P6s-Graduacéo
Prof. Jodo Brandalise
Pro-Reitor de Graduacdo
Prof. Francisco Elifalete Xavier

Pré-Reitor de Extensdo e Cultura

Prof. Paulo Roberto Pinho
Pro-Reitor Administrativo

Prof. Paulo Silveira Junior

Pro-Reitor de Planejamento e Desenvolvimento

Faculdade de Educagéo
Elomar Tambara - Bernardo Buchweitz
Direcéo

Editora e Gréafica Universitaria
Ari Luis de Lamare
Diretor

llustracdo da Capa: M.C.Escher, "Zeichnen",
1948 (Litografia)

Capa: Gilnei da Paz Tavares

Impressdo Digital Laser
Fernando Faria Corréa e Rodrigo Marten
Prestes

Acabamento

Oscar Luis Bohms (chefe da Segdo Grafica)
Alexandre Farias Brido, Carlos G. Costa da
Silva, Claudio L. M. dos Santos, Jodo Henrique
Bordin, Jodo José P. Meireles, Marciano Serrat
Ibeiro

Revisdo Linguistica
Ana Helena Beckenkamp

Editoragéo Eletronica
Marcos Vinicius dos Santos Pereira

CADERNOS DE EDUCACAO

Conselho Editorial

Alceu Ravanello Ferraro, Edith Barreto, Elomar
Antonio Tambara, Gaudéncio Frigotto, llma
Alencastro Veiga, Luiz Carlos Lucas e Maria
Isabel da Cunha

Comissédo Executiva
Avelino da Rosa Oliveira, Gomercindo Ghiggi
e Marcos Villela Pereira.

Resumos e abstracts

Avelino da Rosa Oliveira (abstract do artigo de
Pedro Novelli)

Magda Damiani (abstract do artigo de Carlos Skliar)

Consultores ad hoc (deste nimero):
Alceu Ravanello Ferraro (UFPel)
Antonio Flavio Moreira (UERJ)

Ari Paulo Jantsch (UFSC)

Avelino da Rosa Oliveira (UFPel)
Balduino A. Andreola (UFRGS/UFPel)
Bernado Buchweitz (UFPel)

Carmen Biazolli (UFPel)

Dinarte Bellatto (UNIJUI)

Eduardo Terrazan (UFSM)

Ernani Lampert (FURG)

Gelsa Knijinik (UNISINOS)
Gomercindo Ghiggi (UFPel)

Jarbas Santos Vierira (UFPel)

Ligia Carlos (UFPel)

Lucia Maria Vaz Peres (UFPel)
Marcos Villela Pereira (UFPel)
Maria Beatriz Moreira Lucce (UFRGS)
Maria Isabel da Cunha (UFPel)
Marlene Ribeiro (UFRGS)

Neiva Bohns (UFPel)

Nilton Bueno Fischer (UFRGS)
Regina Calderipe Costa (UFPel)
Rosa Maria F. Martini (UFRGS)
Sandra Corazza (UFRGS)

Sebastido Peres (UFPel)

Cadernos de Educacao

Faculdade de Educagao - UFPel

Rua Almirante Barroso, 1734

Pelotas - RS - Brasil - CEP 96.010-280
Tel. (0532) 22.7981 - FAX (0532) 25.4573
E-mail: oliveira@ufpel.tche.br

Cadernos de Educacdo / Universidade Federal de Pelotas,
Faculdade de Educagdo. n.°12 (Jan./jul. 1999) - Pelotas:
UFPel, 1992 - Semestral.

Solicita-se permuta
Exchange is requested
On demande échange

1. Educacgdo - periddico I. Faculdade de Educacdao/UFPel
CDD: 370




SUMARIO

ATTIGOS ettt
O uso de um video em atividades de ensino de fisica

Bernardo Buchweitz, Dalva Aldrighi Vergara..........c.ccoccocvvneinincinennns
A escola para surdos e as suas metas: repensando o curriculo numa
perspectiva bilingiie e multicultural.

CArloS SKIIAT ....voveiiiviiec s
O conceito de curriculo na literatura educacional critica: uma
contribuicdo as pesquisas no campo curricular

Eliane Teresinna PEreS. ...
Cartas de viagem (um exame das cartas de Pero Vaz de Caminha e
de Manoel da Nébrega)

Jarbas SaNtoS VIBIra......ccccviieiiieie e
Pressupostos historicos dos processos educativos no meio rural

José Fernando Kieling ...
Civilizag&o: iluminismo e educacéo publica

Jussemar Weiss GONGAIVES .........ccciviriiiriiereese e
A questdo da consciéncia em Hegel: contribuicfes para a educacéo
Pedro Geraldo Aparecido NOVElli..........cccveviiiiieiie e
A complementaridade razdo—emocé&o na relacio professor—aluno
Regina Calderipe COSta ........ccceiieiieriiee e ae e
Ensino do teatro e politicas educacionais

Ricardo Ottoni Vaz JapiassU.........cccuerueerueiiueiieriieesieesieesreseesseeseessee e snens
Arte, Estética e Conhecimento para além do sujeito

Richard Perassi LUIZ 8 SOUSA........c.coerieirrienie e
Educacéo e fim de século: as reformas educativas em curso no
Mercosul

SEDASHIAD PEIES ...c.veeeie ettt
Nao gostar de matematica: que fendmeno é este?

Tereza Cristing ThOMAZ........covovveieiise e
IMIEIMIOTIAS ..ottt ettt ettt sttt sttt st sr et s re b
RESENNA.......eiii e s
Orientacdes a colaboradores. ...






O uso de um video em atividades de ensino de fisical

Bernardo Buchweitz®
Dalva Aldrighi Vergara

Resumo

Foi produzido um videofilme sobre reflexdo da luz. Levando em conta a experiéncia adquirida,
sdo apresentadas algumas recomendagdes para a producdo de um video de fisica. Esse video
foi projetado para estudantes de nivel médio e atividades de ensino foram desenvolvidas a
partir dos assuntos nele apresentados. Os dados, obtidos a partir das respostas dadas pelos
estudantes em um questionario, revelaram que essas atividades realmente contribuiram de
forma significativa para a sua aprendizagem e que eles gostaram do videofilme e das atividades
de ensino.

Palavra-Chave: Ensino, Fisica, Video.
Abstract

A videofilm about light reflection was recorded. Taking into account the acquired experience,
some recommendations about recording a physics video are presented. This video was shown
to high school students, and teaching activities based on the video subjects were carried out.
The data, which were obtained from students’ answers on a questionnaire, showed that these
activities really contributed to their learning of these subjects in a meaningful way, and also
that they liked the videofilm and the teaching activities.

Key-words: Teaching, Physics, Video.
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Introducéo

O uso do video como recurso de ensino nas aulas de Fisica é um
assunto que ndo vem merecendo muito destaque em trabalhos que tém sido
divulgados. Isso pode estar refletindo o pouco uso desse recurso nessas
atividades de ensino. Certamente 0s motivos principais da auséncia dessas
atividades podem ser encontrados na pouca disponibilidade de
equipamentos, espago fisico apropriado e videos nas escolas, bem como na
preparacdo dos professores para planejar e desenvolver tais atividades.

Mesmo assim alguns trabalhos tém apresentado resultados que
mostram a importancia e as vantagens ou desvantagens da utilizacdo de
videos no ensino de Fisica. Em seus dois artigos, Davies (1988, 1991) relata
as vantagens do ensino de fendmenos ondulatérios por meio de videos e as
possibilidades de uso de videofilmes artesanais (“homemade videofilms™)
em aulas de laboratério de Fisica. Kenealy (1985) descreve a realizagdo de
videoteipes de aulas expositivas e de modulos introdutérios para certos
experimentos de Fisica de nivel universitario basico. Em seus relatos Cook
(1982) e Johnson (1988) descrevem a producdo de videoteipes sobre a
solucdo de problemas de Fisica Geral, 0 seu uso por estudantes de cursos
superiores e algumas opinides desses estudantes. Em outro trabalho
(Buchweitz, 1997) foi analisada a aprendizagem de 25 estudantes que
participaram de atividades de ensino sobre a interferéncia da luz refletida
em peliculas delgadas desenvolvidas por meio de aulas teéricas, um
experimento de laboratério, um video e o livro de texto. Os dados mostram
que os estudantes entendem que melhor aprenderam 0s conceitos, as
relagbes e as idéias relacionadas com o assunto ao desenvolverem a
atividade que estad mais relacionada com cada uma dessas partes do assunto.
As manifestacdes também foram favoraveis ao uso do laboratério e do
video como alternativas de ensino.

No presente caso queremos relatar alguns resultados de um trabalho
em que procuramos produzir um filme em fita de video cassete (videofilme)
sobre reflexo da luz e testar o seu uso como recurso de ensino em aulas de
Fisica do nivel médio. Com isso visamos oferecer mais um recurso que
favorega a criacdo de uma situacéo real de ensino, ou seja, a interacéo entre
o estudante, o professor e o material educativo, nesse caso, o videofilme.

Este trabalho esta relacionado com um projeto maior que vem sendo
desenvolvido por alguns professores, entre os quais nos incluimos. Trata-se
de adquirir, produzir e testar materiais de ensino de Fisica para 0 uso no
nivel médio, tendo sido desenvolvidos principalmente equipamentos de
laboratoério, reunidos em “kits” que sdo emprestados para professores
interessados das escolas ou, em alguns casos, confeccionados para aquisicao
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e uso permanente em algumas escolas (Axt, 1987). O objetivo tem sido
aprimorar o ensino de Fisica nesse nivel a partir do desenvolvimento,
oferecimento e uso de uma maior quantidade de recursos de ensino pelos
professores e alunos.

O processo de realizacéo do video

A gravacdo do filme em fita de video foi realizada por um dos autores deste
trabalho. Ela foi feita com uma filmadora de recursos usuais, em varios
ambientes, envolvendo fendmenos do cotidiano e cenas interiores realizadas
no laboratério de Optica do Instituto de Fisica da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. Essa gravacdo foi feita na mesma sequiéncia em que
aparecem as cenas, sem edi¢do nem dublagem posterior. Embora seja um
filme artesanal, produzido por um amador, procurou-se seguir alguns
conselhos técnicos existentes na literatura (Ferrés, 1996). Aspectos
didaticos e a experiéncia pessoal sobre o assunto também foram levados em
conta no planejamento e na gravacdo do programa de video. Embora a
filmagem normalmente seja demorada e é preciso realizar esse trabalho com
paciéncia, aprende-se bons héabitos e técnicas de filmar ap6s umas poucas
tentativas.
A partir dos procedimentos discutidos na literatura e da prépria experiéncia
adquirida, podemos apresentar algumas recomendagdes para a produgdo de
um video de fisica, como ja foi feito anteriormente (Buchweitz, 1997), as
quais procuramos seguir no nosso processo de realizacdo do filme:
e Mostrar fendmenos do dia a dia relacionados com o assunto ou
tema abordado, em geral imagens exteriores.
e Abordar apenas um tema, assunto ou lei, no nosso caso, a
reflexdo da luz.
e Verificar se 0 assunto ou tema do filme corresponde ao nivel e
ao interesse dos estudantes.
o Apresentar diferentes formas de ac¢do de acordo com as
conveniéncias, sem se afastar do tema.
o Mostrar eventos e aplica¢des que possam estimular a discussdo
do assunto, oferecendo motivos ou cenas que favorecam a
criacdo de uma situacdo real de ensino, ou seja, a interacéo
entre o estudante, o professor e o material educativo (video),
durante e apés a projecdo.
e O tempo de duragdo deve ser adequado. E aconselhavel uma
duracdo ndo excessivamente longa para evitar a fadiga e a
perda de interesse, mas também ndo excessivamente breve a
ponto de os alunos ndo captarem e assimilarem todas as
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informacdes presentes na gravacdo. O filme que produzimos
tem um tempo de projecdo de 9 minutos.

O filme inicia com a apresentacdo de varias cenas exteriores e
interiores apresentando fendémenos de reflexdo da luz, a maioria com
formacdo de imagens. Elas envolveram fen6menos reais do cotidiano sobre
a formacédo de imagens por reflexdo em um lago num parque (figura 1), em
um espelho retrovisor de um carro na rua e em um vidro sobre um a mesa,
entre outras. Do cotidiano passa-se para o laboratério onde sao inicialmente
discutidas as reflexdes difusa e especular mostradas em situagdes praticas,
com o equipamento disponivel: um feixe de luz refletido em superficie uma
aspera e outra lisa, e, em outra cena, uma vela acesa em frente a uma folha
de papel e a um espelho plano. Em seguida, apresenta-se a realizacdo de um
experimento (figura 2), sobre o qual sdo mostradas cenas que apresentam a
ocorréncia do fenémeno (incidéncia e reflexdo de um feixe de luz em um
espelho plano), a realizacdo de vérias medidas (angulos de incidéncia e
reflexdo lidos em um disco graduado), o tracado de um gréfico em papel
milimetrado usando as medidas feitas (angulo de reflexdo x angulo de
incidéncia) e, a partir da andlise do grafico, o estabelecimento da lei da
reflexdo (o &ngulo de reflexdo é igual ao angulo de incidéncia), apresentada
oralmente e em texto. Para concluir, projetam-se novamente as cenas do
cotidiano apresentadas na parte inicial do videofilme.

Os exemplos do cotidiano e do laboratério visam ilustrar fendmenos
de reflexdo sem explora-los nos seus detalhes metodoldgicos e tedricos no
video, embora isso ndo impeca ao professor de fazé-lo quando for projeta-
lo. Apresentar esses exemplos antes da lei da reflexdo foi com o objetivo de
despertar a curiosidade e o interesse sobre tais fendmenos. Reapresenta-los
no final do video (apds a lei) foi com a intensdo de estimular o professor e
os estudantes a identificar o tipo de reflexdo e a forma de ocorréncia do
fendmeno em cada exemplo a partir do conhecimento preliminar sobre a lei
da reflexdo recém apresentada no videofilme.

No experimento apresentado as medidas foram feitas apenas uma
vez porque a realiza¢do de varias medidas do angulo de reflexdo para cada
angulo de incidéncia iria requerer um tempo demasiadamente longo,
tornando o video cansativo e desinteressante, pois € conveniente que a
apresentacdo seja concisa e substancial, sem redundancias irrelevantes.
Além disso, no nivel médio geralmente a analise estatistica (teoria de erros)
ndo € um tema abordado e discutido, e a sua inclusdo criaria dificuldades
adicionais que provavelmente ndo seriam resolvidas nessa oportunidade.

AplicacGes da lei da reflexdo em superficies curvas como espelhos
cbncavos e convexos ndo sdo apresentadas nesta oportunidade porque se
entende que sdo assuntos para mais um ou dois outros videos. Inclui-los
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neste videofilme ampliaria o seu tempo de projecdo duas ou mais vezes,
contrariando a recomendacéo sobre a adequacdo do tempo de duracdo e da
abordagem de um Unico tema ou assunto. A aplicacdo da lei da reflexdo
certamente pode ser motivo para mais um ou dois outros videos.

Figura 1.: Cena de laboratério: reflexdo na Figura 2.:Cena do cotidiano: reflexéo
agua. observada em um disco graduado.

A andlise do ensino: o relato da professora

O videofilme foi apresentado para 78 alunos de trés primeiras séries
do nivel médio do Colégio Municipal Pelotense, em Pelotas, Rio Grande do
Sul, no primeiro semestre de 1997. A professora de Fisica dessas trés
turmas realizou a projecdo e desenvolveu as atividades de ensino
relacionadas com o tema envolvido: a reflexdo da luz. Ela gentilmente se
dispds a fazer um relato escrito dessas atividades, o qual transcrevemos
abaixo:

O video que trata o assunto de reflexdo da luz foi apresentado para
trés turmas de alunos de primeira série do segundo grau, sendo que, essas
trés turmas sdo do curso de laboratdério e tém duas aulas por semana,
consecutivas para a turma D e em dias diferentes para as turmas H e F.

As trés turmas foram previamente avisadas de que teriam aula no
laboratério de video, assim acredito que tiveram mais estimulo para
comparecer a escola, apesar de que, as aulas de Fisica essas turmas
apresentam um indice elevado de freqiiéncia.

A todas as turmas falei que o assunto de reflexdo da luz seria
apresentado a eles através de uma aula de video porque somente dessa
maneira seria possivel, pelo menos nesta primeira instancia, que eles
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vissem como se realizam alguns experimentos que nos mostram as leis que
copiamos dentro de um pequeno retadngulo e grifamos com canetas
coloridas. Disse aos alunos que os experimentos, demonstrados por meio
do video, poderiam ser realizados no laboratério de Fisica do Colégio,
caso 0 mesmo possuisse 0s equipamentos apropriados. Disse ainda que
estes experimentos, bem como os experimentos das areas cientificas, nao se
realizam apenas uma ou duas vezes. Para tal procedimento, é necessario
que tenhamos, além de bons equipamentos, tempo a nossa disposicao, e este
ndo era o caso encontrado nas escolas do segundo grau, devido ao nimero
reduzido de aulas de Fisica que consta no curriculo de cada curso.

A aula de video foi trabalhada de maneira semelhante nas trés
turmas. Expliquei aos alunos que na primeira vez passaria o video
integralmente e sugeri que ndo se preocupassem em copiar 0 gque estava
escrito, pois numa segunda apresentacdo eu faria comentarios relativos as
partes mais importantes do filme, bem como daquelas cenas em eles
tivessem ficado com ddvidas. Nessa primeira vez os alunos se mantiveram
muito atentos e também muito silenciosos. Durante a segunda vez que
passei o filme fui gradativamente colocando exemplos onde se pode
analisar fendmenos por meio do conhecimento de uma simples lei que é a
reflexdo da luz. A medida que eu ia apresentando os exemplos, pareceu-me
que os alunos comecavam a relacionar cada vez mais répido os
acontecimentos que envolvem seu cotidiano e podem ser explicados por
meio de informagdes tdo simples.

Nessa segunda projecdo, em que expliquei as cenas do filme passo a
passo, fui chamando a atengdo para pontos importantes, tais como:

- As imagens podem ser formadas em diferentes tipos de superficies.

- Onde podemos observar os fenémenos de reflexdo que nos rodeiam
(cenas do cotidiano apresentadas no video). As imagens do lago e dos fogos
de artificio foram bem observadas pelos préprios alunos, bem como as
cenas dos livros sobre a mesa e da caixa de fosforos em frente ao espelho
(também identificaram as superficies).

- Na cena onde é mostrado, de uma maneira interessante, os dois
tipos de reflexdo (a reflexdo difusa da luz da vela sobre um papel e a
imagem formada por uma superficie espelhada), reforcei a explicacédo de
que na grande maioria dos casos é possivel ver os objetos porque os
mesmos refletem a luz de maneira irregular. Os alunos das trés turmas
acharam esta cena bem explicativa. Houve dificuldades em entender a
diferenca entre os dois tipos de reflexdo a partir da comparagdo entre as
dimensbes das irregularidades da superficie e o comprimento de onda,
conceito que os alunos ainda ndo conheciam. Tive que abrir espago para
dar uma idéia sobre o que é comprimento de onda.
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- Varios comentarios sobre cenas relativas ao disco graduado, onde
os alunos puderam ver as duas leis perfeitamente.

- O gréfico relativo a comparacdo dos angulos de incidéncia e
reflexo. A maioria dos alunos ndo entendeu muito bem como se construia
0 mesmo porque ainda ndo haviam tido a oportunidade de aplicar os
conhecimentos sobre graficos em situagdes experimentais de Fisica.

As cenas que os alunos demonstraram menor grau de entendimento
foram, a cena da construcdo do gréafico e a cena onde é mostrado que o
raio refletido, o raio incidente e a reta normal a superficie estdo contidos
no mesmo plano.

Na segunda projecdo a maioria dos alunos fez suas proprias
anotacbes. Em uma aula posterior, ditei aos alunos os conceitos
trabalhados no video — alguns que j& haviam feito anotagdes acharam isso
desnecessario: “perdemos tempo”, e com isso também disseram que quem
nada anotou foi porque ndo quis — mesmo assim (infelizmente) tive que
tomar tal procedimento.

Durante a apresentacdo do video observei a reacdo dos alunos e
acredito que 0s mesmos, ou a grande maioria, nunca havia parado para
pensar e se perguntar porque um espelho reflete nossa imagem, nem porque
enxergamos 0s objetos que estdo ao nosso redor. Faco essas duas
colocages, ndo porque elas tenham sido as Unicas, mas porque durante a
aula pude observar que alguns alunos olharam os objetos a sua volta
(enquanto eu ia fazendo explicacBes paralelamente ao video) de uma
maneira diferente (muito concentrados) daquela como “aquele olhar
desatento”. Alguns alunos que possuiam pequenos espelhos, olhavam os
mesmos como se, a partir daquele momento aquele “insignificante objeto”
que tinha apenas a finalidade de conferir o cabelo e o batom, tivesse se
tornado um “elemento educacional”. A partir daquele momento ndo
estavam apenas olhando (ou olhando-se) o espelho, mas também
observando e buscando explicacfes do que estava acontecendo.

De um modo geral, os alunos apreciaram muito a aula de Fisica
apresentada por meio do video, pois a grande maioria ndo imaginava que a
Fisica ndo é s6 fazer contas e que é por meio da mesma que conseguem
explicar se ndo todos, mas uma grande parcela dos fendbmenos que
observam no seu dia a dia.

Conclui que a aula de video foi muito proveitosa para meus alunos
porque na hora de realizarem os exercicios sobre reflexdo 0os mesmos
relembravam as cenas que haviam visto no video e dessa maneira
conseguiam solucionar os problemas com maior rapidez e mais convictos
de que estavam resolvendo-os de maneira correta. Muitas vezes, quando
estdvamos em aula de exercicios eu ouvi comentarios de alguns alunos que
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discutiam em grupo e diziam, por exemplo, o seguinte: “este angulo é igual
a este daqui porque é a mesma situacdo que vimos quando aquele
dispositivo emitia luz sobre aquela superficie presa ao disco graduado”, ou
“lembra que os dngulos de chegada e saida eram iguais ?”

Baseando-me nesses € em outros comentarios feitos por alguns
alunos quando tentavam resolver alguns exercicios a respeito do assunto
tratado naquele video, é que o considero uma idéia de excelente aplicacao
pois permite aos alunos terem uma visdo melhor do que ficarem tentando
imaginar como o fendmeno ocorre na realidade. Por outro lado, é muito
mais viavel trabalhar um assunto de Fisica a partir de um video do que
realizar ou conseguir que os estudantes realizem um experimento de
laboratério. As davidas que tenho sobre as possibilidades de realizar
experimentos em uma sala com 35 ou 40 alunos de nivel médio, ndo existem
no caso de projetar, discutir e analisar os assuntos de um video.

Assim se compararmos uma aula em video com uma aula expositiva
(expondo a matéria e fazendo desenhos no quadro) onde se usa apenas o
quadro e giz branco (eventualmente algumas barras de giz colorido),
veremos claramente que os alunos gostam mais do video porque este lhes
facilita o processo de aprendizagem. Mesmo para aqueles alunos que tém
mais dificuldades, o video ainda é mais funcional do que aquele esmero do
professor, em frente ao quadro, tentando (sem muitos recursos) colocar a
idéia de diversas maneiras até que seja entendida por esses alunos.

As aulas de video realmente funcionam, ainda mais quando se trata
de fenbmenos o6ticos, onde os alunos podem ver aquilo que ndo conseguem
imaginar. Mesmo porque, imaginar um feixe ou raio de luz pode ndo ser
tdo simples quanto se pensa, mas ao vé-lo produzido por uma determinada
fonte, incidindo sobre uma superficie e sendo refletido pela mesma é
realmente mais facil de ver, entender e/ou aceitar a maneira como se da o
processo experimental.

Dentro das modalidades de uso didatico do video, podemos
considerar que a primeira projecdo foi realizada para suscitar um trabalho
adicional, ou seja, na qual se pretende que a aprendizagem ocorra
basicamente nas atividades de exploracdo posterior a exibicdo, classificada
como “programa motivador” por Ferrés (1996). Na atividade posterior, que
ocorreu ao longo da segunda projecdo, a modalidade de uso do video
caracterizou-se basicamente como sendo a de “videoapoio” pois ele serviu
para discussdo dos assuntos apresentados no video e de outros lembrados
pela professora e pelos alunos.

Como houve um acompanhamento verbal da segunda projecdo do
video por parte do professor e dos alunos, estabeleceu-se uma interagao
entre as imagens (material educativo) e os discursos verbais do professor e
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dos alunos, criando-se uma situacdo em que houve ensino verdadeiro — em
que os estudantes e o professor chegam a um acordo sobre o significado
transmitido pelo material educativo (video) — e ndo um ensino unidirecional
ou degenerado (Gowin, 1981).

Informacdes e dados dos estudantes

Para obter algumas informacdes sobre a aprendizagem dos alunos
que participaram das atividades de ensino que constaram da projecdo do
filme de video, acompanhada e seguida de discussdes sobre 0s assuntos
nele apresentados entre a professora e 0s estudantes, foi elaborado um
questionario, apresentado no quadro 1.

As afirmagdes apresentadas nesse questionario envolveram assuntos
de Fisica sobre o fendmeno de reflexdo abordados ao longo do programa de
video. Foi solicitado aos alunos o seu posicionamento sobre esses assuntos
por meio de uma indicacéo do grau de concordancia (3 a 5) ou discordancia
(1 a 3) com a opinido expressa em cada afirmacéo apresentada.

As respostas dadas pelos 78 estudantes em cada item permitiram
calcular a média aritmética (X ) que representa a opinido do grupo. Além
das médias também foi possivel analisar as opinides a partir do nimero de
indicagdes que concordam com a afirmagdo (nC), o numero de
discordancias (nD), independentes do valor atribuido na escala, e o nimero
de marcacgdes 3 (nT). Esses dados encontram-se no quadro 1, ao lado da
correspondente afirmacéo contida em cada item.

As médias obtidas indicam que os estudantes apresentaram um forte
grau de concordancia com as afirmagdes apresentadas. Isso revela que
realmente ocorreu a aprendizagem dos assuntos de reflexdo da luz
apresentados no filme e discutidos pela professora e os alunos durante e
apos a projecao.

Examinando o nimero de concordancias (nC) e de discordancias
(nD) com as afirmacdes feitas, independente do valor atribuido na escala,
também fica claramente evidenciada uma opinido dos estudantes que se
inclina fortemente no sentido de concordar que as atividades realizadas
propiciaram a sua aprendizagem dos assuntos relacionados com a reflexdo
da luz.
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Quadro 1. Itens do questiondrio, médias (X), nldmero de
concordancias (nC), de discordancias (nD) e de marcacdes 3 (nT) obtidas
das indicac0es feitas por 78 estudantes.

Instrugdes: As afirmagOes abaixo expressam opinides sobre o
videofilme que vocé observou: Reflexdo. Leia atentamente cada afirmacao
e entdo indique se concorda ou ndo com ela e o grau de sua concordancia
ou discordancia.

Discordo ! concordo
A T > X nC nD nT*

I. O videofilme ajudou-me a clarear o conceito e a lei da reflexdo
.......... oo 41 68 2 8

2. Aprendi que o fendbmeno de reflexdo em superficies planas pode
propiciar a formag&o de imagens
.......... Lo 424 66 6 6

3. Entendi a diferenga entre reflex@o difusa e reflex@o especular
.......... Voo 424 65 6 7

4. Fiquei sabendo que na reflexdo o raio incidente, o raio refletido e a
normal a superficie estdo contidos no mesmo plano
P Voo 413 63 6 9

5. Aprendi a interpretar um graflco que relaciona linearmente duas
grandezas. ..........l.......... 38 59 9 10

6. Ficou claro que quando um raio de luz incide numa superficie refletora o
angulo de reflexdo é igual ao angulo de incidéncia da luz.
..................... 451 71 1 6
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7. Tive a oportunidade de relacionar o fenémeno de reflexdo com eventos
semelhantes do cotidiano.
.......... Lo 442 71 4 3

Faca aqui (ou no verso) seus comentarios relacionados com o videofilme:

*Inclui, em quatro itens, uma resposta ndo assinalada por alunos.

Ainda no questionario, logo ap6s os itens para opinar, foram
solicitados aos estudantes comentarios relacionados com o videofilme que
haviam visto. Esses comentarios, a seguir relacionados, indicam claramente
que os estudantes gostaram do video e da aula que acompanhou a sua
projecdo. Também acharam que o filme e as atividades foram interessantes
e que ajudaram a entender a matéria. Quase todos aproveitaram a
oportunidade para manifestar seu desejo de continuar tendo aulas com
projecdo de filmes de video e com maior frequéncia. Um resumo dos
comentarios apresentados esta no quadro 2.
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Quadro 2. Comentarios feitos por 78 estudantes sobre o videofilme e
as aulas.

Tipo Comentarios freqiiéncia

Atitudes afetivas
1.Gostei do video, adorei, foi legal, gostei muito, foi muito bom

Gostei da aula, foi boa, super boa, bem legal, gostei muito 37
2. Aaula foi interessante, super interessante, diferente, despertou
mais interesse 19

3.Gostaria de outras ou mais aulas de video, mais videos, mais
oportunidades, espero ou quero que continuem, deve continuar,

continuem com esse método 21
Ensino

4.Aula mais proveitosa, mais dindmica, mais divertida, maneira

muito boa, melhor ou um bom modo para aprender, é melhor do

que ficar copiando ou tentando imaginar coisas, melhor que

explicar no quadro, boas explicacdes da professora, exemplos

do dia a dia, melhor para visualizar ou relacionar com o cotidiano

€ uma maneira diferente de tentar aprender, importante 17
Aprendizagem

5.Aprendi ou entendi melhor ou bastante a matéria ou o contetido

ou a reflexdo, aprendi ou entendi muito mais, foi mais facil de

entender, ajudou a esclarecer ou o aprendizado, educativo 39
6.Aprendi ou entendi mais ou menos ou alguma coisa, ainda tenho
muitas davidas, com alguns exercicios entenderei mais 4

O fato de ter havido uma mudanga pedagogica, passando das aulas
convencionais de exposi¢éo e resolucdo de problemas para uma modalidade
de utilizacdo do video, por si s6 tende a motivar e despertar o interesse dos
estudantes. Isso sendo verdade, esse fator novidade deve ter tido, nesse
caso, um papel favoravel a aprendizagem dos alunos. Mesmo assim, a sua
manifestacdo quase undnime nos leva a acreditar que as atividades com o
video tiveram grande importancia na sua aprendizagem, independente do
fator novidade.

Os dados obtidos por meio dos instrumentos de medida (relatério da
professora e questionario respondido pelos estudantes) utilizados neste
trabalho certamente ndo representam a melhor e mais completa maneira de
analisar e avaliar o ensino e a aprendizagem a partir da utilizacdo de um
video como recurso de ensino, considerando que exprimem basicamente
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apenas opinides e alguns fatos observados. Os dados de apoio as conclusdes
ficariam mais precisos e validos se outros instrumentos como testes e
entrevistas também tivessem sido utilizados para testar a compreensao do
fendmeno e da lei da reflexdo em outras situacbes praticas. Esse € um
desafio que pretendemos enfrentar em novas oportunidades.

Conclusdes e comentarios

Foi produzido um videofilme sobre reflexfo da luz e desenvolvidas
atividades de ensino a partir dos assuntos nele apresentados.

O objetivo foi testar a utilidade desse recurso de ensino por meio da
anélise de sua receptividade entre estudantes e da aprendizagem resultante
da observacdo do filme de video precedida, acompanhada e sucedida de
discussbes entre a professora e 0s estudantes sobre 0s assuntos
apresentados.

Para realizar essa analise foi elaborado um questionario respondido
pelos 78 estudantes que participaram das atividades de ensino. Uma analise
preliminar dos dados, obtidos a partir das respostas dadas pelos estudantes,
mostra que, de modo geral, essas atividades contribuiram para a
aprendizagem dos estudantes relacionada com a reflexdo da luz. Para
verificar se essa aprendizagem foi realmente significativa, seriam
necessarias informac@es adicionais obtidas de instrumentos de medida que
avaliassem a compreensdo e aplicacdo da lei da reflexdo. Além disso,
merecem destaque os comentarios em favor do uso do video como
alternativa de ensino, em particular e de maneira enfética, pela utilizagdo
em novas oportunidades e com maior freqiiéncia. Outros comentarios
evidenciaram que o videofilme foi interessante e contribuiu
significativamente para entender e esclarecer a matéria em questdo.
Finalmente, cabe destacar que, de maneira quase unanime, o0s estudantes
gostaram do video e da aula que acompanhou a sua apresentacao.

A professora responsével pela projecdo e pelo planejamento e
execugdo das atividades de ensino nas trés turmas, manifestou seu agrado
em ter usado o video como um recurso de ensino alternativo, achando
valida a experiéncia, e destacou a atencdo o interesse e a participacdo dos
estudantes nas atividades realizadas. Pelo seu depoimento, 0 uso do video
no ensino de Fisica é uma tentativa valida porque essas aulas “realmente
funcionam”, os estudantes apreciaram as atividades e tiveram seu interesse
e curiosidade despertados sobre os fendmenos que os rodeiam. De certa
forma, as respostas dos estudantes afirmando que as atividades contribuiram
para a sua aprendizagem sao sustentadas pelo depoimento da professora que
também traz evidéncias sobre a aprendizagem dos estudantes relacionadas
com o tipo de reflexdes, a lei (vista, recordada e observada pelos estudantes
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em véarios outros momentos), uma melhor idéias do fendmeno e
considerando que a aula foi proveitosa por ter ajudado no momento de
resolver exercicios e problemas. Por outro lado, as informacBes da
professora também permitiram detectar algumas deficiéncias como a
dificuldade em entender a construcdo e analise do gréafico do angulo de
reflexdo em funcdo do angulo de incidéncia, considerando que os estudantes
ndo haviam tido a oportunidade de realizar atividades semelhantes em
outros momentos. Dificuldades decorrentes do desconhecimento de algum
conceito usado, como foi o caso do comprimento de onda, merece uma
analise mais cuidadosa porque pode nédo representar a mesma dificuldade
para outros estudantes que ja conhecem esse conceito, ou pode ser motivo
para realizar a sua apresentacdo e discussdo, como ocorreu nas aulas aqui
relatadas.

Os dados das observacbes e opinides apresentadas permitiram
verificar algumas dificuldades relacionadas com as cenas do video, que
fornecem um ponto de partida para sanar deficiéncias com refilmagens e
inclusdo de outras cenas, em especial a relacionada com a observacdo de
que os feixes de luz incidente e refletido e a normal a superficie no ponto de
incidéncia estéo contidos no mesmo plano.

O método de desenvolver as atividades de ensino a partir da e com a
projecdo do videofilme, com a constante interacdo entre a professora e 0s
estudantes, mostrou-se adequado para este caso. Isso nos leva a considerar
essa participacdo ativa do professor e dos estudantes na discussdo dos
fendmenos, da pratica experimental e da analise dos dados apresentados no
video como uma recomendacéo para aqueles que pretendem utilizar o video
como recurso de ensino.

Resta-nos a satisfacdo pelo trabalho realizado e sentimo-nos
gratificados com as manifestagdes dos estudantes, favoraveis a utilizagéo do
video como recurso de ensino de Fisica. Isso estd nos estimulando para
continuar um trabalho desse tipo, abordando outros temas.
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A escola para surdos e as suas metas: repensando o
curriculo numa perspectiva bilingtie e multicultural?,

Carlos Skliar”

Resumo

A proposta de educacdo bilingiie para surdos, partindo de uma perspectiva politica, pode ser
definida como uma epistemologia? de oposigdo aos discursos e as praticas clinicas
hegemonicas caracteristicas da educacéo e da escolarizagdo dos surdos nas Ultimas décadas.
Esta definicéo, ainda que imprecisa, sugere que a educago bilinglie para surdos é algo mais do
que o dominio, em algum nivel, de duas linguas. Deveria existir, em torno dela, um debate
sobre as questdes das identidades, do multiculturalismo, das relagdes de poder/saber, etc. A
educagdo bilingiie para surdos tem gerado esse debate, ainda que sem propd-lo explicitamente.
Se a tendéncia contemporanea é fugir-intencional e/ou ingenuamente- de toda discusséo que
exceda o plano estrito das linguas na educagdo dos surdos, corre-se o risco de transformar a
proposta bilingiie em mais um dispositivo pedagdgico “especial”’, em mais uma grande
narrativa educacional, em mais uma utopia a ser rapidamente abandonada; em sintese, a
educagdo bilingiie pode se transformar numa “metodologia” positivista, ndo historica e
despolitizada.

Palavras-chave: surdez; educagéo bilingtie; multiculturalismo
Abstract

The bilingual education of the deaf, from a political perspective, can be defined as an
epistemology® of opposition to the hegemonic discourse and clinical practices that has been
characterizing the education and schooling of the deaf during the last decades. Such a
definition, although imprecise, suggests that the bilingual education of the deaf is something
more than the mastering, at some level, of two languages. There should be, attached to it, a
debate on the topics of identity, multicultiralism, power/knowledge relations, etc. The bilingual
education of the deaf has been generating this kind of debate, although not yet proposing it
explicitly. If the contemporary tendency is to run away - intentionally and/or naively - from all
the discussions not strictly related to the languages in deaf education, there is a danger of
turning the bilingual education into just another “special”’pedagogic device, just one more
grand educational narrative, just another utopia to be soon abandoned. In short, bilingual
education can be transformed into a positivistic “methodology”, without any sense of
historicity or political meaning.

Key-words: deaf, bilingual education, multiculturalism

1 Texto publicado em Anais do Seminario "Surdez, Cidadania e Educagao: refletindo sobre os processos de
Exclusdo e Incluséo , realizado de 19 a 22/10/98, pelo Instituto Nacional de educagdo de Surdos.

* Professor do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFRGS.

2 0 termo “epistemologia” aqui utilizado, nio deve ser compreendido no mesmo sentido que da & filosofia
ou a psicologia do desenvolvimento, mas numa dimensdo politica, quer dizer, remetendo as conexdes
existentes entre conhecimento e poder (Foucault, 1980).

3 The word “epistemology” used here should not be understood in the same way as it is understood in the
areas of phylosophy or developmental psychology. It should bear a political dimension, that is, it should be
related to the existing connection between knowledge and power (Foucault, 1980).
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Introducdo.

Neste trabalho proponho-me discutir a educacdo bilinglie numa
dimensdo politica. “Politica”, neste contexto, assume um duplo valor:
“politica” como constru¢do historica, cultural e social - no sentido das
préticas discursivas e ndo discursivas sobre a surdez que se constréem e
distribuem na sociedade, e “politica” no sentido das rela¢des de poder que
atravessam este processo.

Existem, neste sentido, um conjunto de politicas para a surdez,
politicas de representacdes dominantes da normalidade, que exercem
pressbes sobre a linguagem, as identidades e, fundamentalmente, sobre o
corpo dos surdos (Davies, 1996). Tais politicas podem ser traduzidas como
praticas colonialistas ou, melhor ainda, como praticas “ouvintistas™* (Skliar,
1997, 1998).

Nesta perspectiva, o foco da analise sobre a educagdo bilingiie para
surdos deve-se deslocar dos reduzidos espacos escolares e das descri¢bes da
linguistica estruturalista, para localizar-se nos mecanismos e relagdes de
poder situados dentro e fora da proposta pedagégica. A possibilidade de
“desescolarizar” o nosso olhar sobre a educacéo bilingiie permitiria apontar
sobre algumas questfes ignoradas nesse territorio educacional, entre as
quais menciono: as obrigaces do Estado para com a educagdo da
comunidade surda, as politicas de significacdo dos ouvintes sobre os surdos,
o “amordagamento” da cultura surda - ainda nas praticas que se denominam
bilinglies - os mecanismos de controle através dos quais obscurecem-se as
diferencas, o processo pelo qual se constituem - e a0 mesmo tempo se
negam - as multiplas identidades surdas, a “ouvintizacdo” do curriculo
escolar, a separagdo entre escola de surdos e comunidade surda, etc.

Para poder materializar esta analise é necessario indagar sobre trés
questdes relacionadas: as possiveis relacBes entre a pedagogia e a educacao
bilingiie, o sentido do “bilingiie” e, finalmente, os diferentes projetos
politicos - multiculturais - que sustentam e subjazem & educacdo bilingie
para surdos.

1. As relagles entre a pedagogia e a educacdo bilinglie para
surdos.

A discussdo sobre as relacdes mencionadas somente é possivel a
partir de um deslocamento do conceito de escolarizagdo bilingie - quer
dizer: do plano especifico institucional, disciplinador, textual da escola - e

5 <

40 termo “Ouvintismo” e as suas derivagdes “ouvintizagio”, “ouvintistas”, etc., sugere uma forma particular
e especifica de colonizacdo dos ouvintes sobre os surdos. Supde representacdes, praticas de significagdo,
dispositivos pedagégicos, etc., onde os surdos sdo vistos como sujeitos inferiores, primitivos e incompletos
(Skliar, 1998).
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discutir o privilegio ideolégico que a escola tem na vida politica, cultural e
econdmica de nosso tempo. A escola ja ndo pode ser vista simplesmente
como um local de instrucdo. Em acordo com alguns dos tedricos da
pedagogia critica (por exemplo McLaren, 1997, entre outros) a escola é
definida como um territdrio, onde ideologias e formas sociais heterogéneas
se debatem num contexto de poder.

O ensino é uma forma privilegiada de politica cultural, onde se
representam formas de vida social, na qual sempre estdo implicadas
relagdes de poder e onde se enfatizam conhecimentos que proporcionam
uma visdo determinada do passado, do presente e do futuro. A escola atual
tende a inculcar uma ideologia meritocratica, uma racionalizagdo do
conhecimento por niveis de classes sociais, uma producéo e reproducgdo das
desigualdades e enfatiza a competitividade, o logocentrismo e o
etnocentrismo cultural (McLaren, 1996).

O desenvolvimento e fortalecimento das identidades pessoais e
sociais é anterior, inclusive eticamente, a qualquer tipo de habilidades
técnicas priorizadas pela ldgica contemporanea do mercado. Esta ldgica do
mercado impde, por exemplo, a inclusdo dos surdos nas escolas regulares,
justificando tal decisdo com argumentos do “politicamente correto”,
eqiiivalendo a dizer: “dar a todos as mesmas oportunidades”, “promover
uma politica da igualdade”, “opor-se & exclusdo de determinados grupos
sociais”, etc., porém sem responder as perguntas fundamentais - COmo 0s
surdos terdo as mesmas oportunidades sem uma politica linguistica de
lingua de sinais adequada? A quem os surdos devem ser iguais? Como
evitar a exclusdo dos surdos dentro da escola dos ouvintes?.

O ensino ndo ¢ politicamente “opaco” nem neutro em seus valores e,
por isso, ndo resulta uma tarefa simples a compreensdo do papel da escola
em uma sociedade dividida e fragmentada racial, social, étnica, linglistica e
sexualmente. A escola moderna contribui no dia a dia para esta divisao,
através de quatro estratégias fundamentais: a razdo instrumental - todo
conhecimento deve ter uma finalidade e uma utilidade -, o controle
burocrético, a cibernética das subjetividades - “estar na rede ou néo estar,
eis a questdo”- e a ldgica binéria e perversa da inclusdo/exclusdo - onde
quotidianamente se mudam as fronteiras e o significado do “pertencer ou
ndo pertencer”.

Ao se centrar nas relagdes de uma suposta continuidade entre ensino
e a légica do mercado, ao mesmo tempo a escola vem negando o papel dos
signos, simbolos, rituais, narrativas e formagdes culturais que nomeiam e
constroem as subjetividades e as vozes dos estudantes. No geral, a escola
concebe essas vozes como conflito e resolve tal problema através do mito
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da cultura da pobreza ou da naturalidade das deficiéncias culturais e raciais.
Assim, ndo é que a escola reflete a ideologia dominante, mas a constitui.

Neste contexto, a situacdo da educacdo bilinglie mostra uma relativa
sujeicdo aos principios modernos do ensino. Isto pode ser ilustrado se
consideramos 0s mecanismos, as vezes somente burocraticos, através dos
quais inclui-se a lingua de sinais nos projetos institucionais. Essa inclusdo é
muitas vezes praticada como uma experiéncia controlada, com prescri¢des
de horarios, formatos especificos de atividades, seqliéncias preestabelecidas,
etc.

Porém, ndo é este o Unico problema ou o problema mais
significativo. Pode-se, de fato, “desburocratizar” a lingua de sinais dentro
da escola - como ja se tem feito em muitos paises - mas ao mesmo tempo
continuar conservando e reproduzindo os mesmos objetivos, 0s mesmos
conteldos, as mesmas avaliagdes e 0s mesmos textos de ensino que provém
da ldgica da educacdo como mercado - logica de produzir surdos “mais
eficazes”.

A pergunta inquietante neste sentido é, entdo: o que muda quando se
diz que alguma coisa esta mudando? Ao refletir sobre a situacdo da
educacdo bilinglie para surdos nos nossos paises, pode se dizer que revela-
se a existéncia de discursos e praticas de concessdes: concessdes para que a
lingua de sinais se oficialize e seja legitimada nas instituicdes; concessdes
para que os surdos sejam “instrutores” de lingua de sinais; concessdes para
que o curriculo incorpore, de modo fragmentario, a histéria e a cultura surda
no seus planos de estudo, etc.

Sem desmerecer o valor histérico que assume este progresso, €
evidente que o avango é visto desde uma Unica perspetiva, a perspetiva
“ouvintista”.

A educacdo bilingiie para surdos, como qualquer projeto/proposta
educacional, ndo pode ser neutra nem opaca. Porém, falta a consisténcia
politica para entender a educacdo dos surdos como uma prética dos direitos
humanos concernentes aos surdos; falta a coeréncia ideoldgica para discutir
as assimetrias do poder e do saber entre surdos e ouvintes; falta, também,
analisar em profundidade a natureza epistemologica das nossas
representagdes colonialistas sobre a surdez e os surdos.

2. O sentido do termo “bilingiie” na educa¢do bilingiie para
surdos.

Existe uma manifesta ambiguidade no que se refere ao sentido do
termo “bilingiie” na educa¢do dos surdos. Na atualidade ndo é possivel
descrever o bilingliismo como uma situacdo de harmonia e de intercdmbios
culturais, mas como uma realidade conflitiva. Para ilustrar o que acabo de
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dizer, considerarei dois extremos imaginarios nas praticas e nos discursos
da educacdo bilinglie para os surdos. Em um extremo se localizam aquelas
experiéncias educacionais que caminham pela cornice do hipotético
“equilibrio” entre a lingua de sinais e a lingua oficial, burocratizando,
governando e administrando a lingua dos surdos. No outro extremo,
renovam-se as imposicdes “ouvintistas” se deslocando do “oral” para a
escrita e a leitura (De Souza, 1998).

Entre esses extremos imaginarios surge a sensacdo de uma
dominagdo politica e de uma afirmagdo de imposicOes culturais, que
acabam originando uma falsa condicdo de bilinguismo, e/ou um pseudo-
bilingtiismo, e/ou um bilingliismo de transi¢do, opostos a comunidade e a
cultura surda e muito proximos, ideologicamente, a uma concepg¢éo de tipo
integracionista.

Como j& acontece em muitos projetos de educacdo bilinglie para
indios (por exemplo D’Angelis, 1998) também nos projetos bilingiies para
surdos desenvolve-se a idéia errada e perigosa de que saber e/ou utilizar
corretamente a lingua oficial é indispensavel para poder ser como 0s
“demais”, como a “norma”.

Desse modo, a educacdo bilingle para surdos que vem se
desenvolvendo nos nossos paises expressa em muitas ocasifes uma
manifesta irregularidade. E isto ocorre em virtude de, no minimo, cinco
razoes:

- O sentido a partir do qual se define que os surdos sdo bilingues e
que a pedagogia deve refletir coerentemente essa condigéo.

- A “ouvintiza¢do” pedagodgica, quer dizer, a intencdo de realizar
uma educacdo bilinglie somente a partir dos professores ouvintes.

- A ouvintizacdo dos educadores surdos, isto €, a inadequada
formac&o dos professores surdos, a partir de noc¢des difusas e confusas sobre
a “consciéncia politica” e a “valorizacao da cultura e da lingua dos surdos”.

- A falta de um asessoramento técnico e politico competente dentro
do universo da educacdo para 0s surdos.

- A tendéncia a experimentagdo, ao receio pela “coeréncia” que deve
imperar nos principios inovadores da educacéo bilingle para surdos.

Desde a celebracdo da conferéncia da UNESCO, em 1951, ¢é
axiomatico que, ao mencionar o carater bilingiie de um projeto educativo, se
faca mencgdo ao direito que tém as criangas surdas, que usam uma lingua
diferente da lingua majoritaria, de serem educadas em sua lingua. Por isso, a
materializacdo de uma educagdo bilingiie para surdos ndo € apenas uma
decisdo de natureza técnica, mas deve ser politicamente construida e
sociolinglisticamente justificada.
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3. As diferentes representacdes® sobre a surdez.

A surdez configura-se atualmente como um territério de
representacdes que ndo podem ser facilmente delimitadas ou distribuidas
em “modelos conceituais opostos”. Se trata, melhor dizendo, de um
territorio irregular por onde transitam discursos e praticas assimétricos
quanto as relages de poder/saber que determinam. Passar da naturalizagao
da medicina a curiosidade da etnografia, como tem assinalado Lane (1992),
ndo é, simplesmente, trocar uma roupa antiga por uma nova.

A literatura sobre a surdez reflete uma oposi¢do habitualmente
simplificada entre 0 modelo clinico e 0 modelo antropoldgico. Sem divida,
nem todas as representacBes encaixam naturalmente nesta oposigdo e
evidenciam uma ostensiva contradi¢do entre as praticas discursivas e 0s
dispositivos pedagogicos que definem a educacéo bilinglie para surdos.

Para exemplificar a afirmacdo anterior bastaria refletir sobre o
seguinte: ainda quando o modelo clinico seja definidko como o
disciplinamento do comportamento e do corpo para produzir surdos
aceitaveis para a sociedade - mantendo um discurso e uma pratica
assistencialista, em algumas representagdes pretendidamente antropolégicas
o discurso parece ser ou &, diretamente, 0 mesmo. A lingua de sinais pode
constituir, em ambos os casos, um meio eficaz para resolver a questdo da
oralizacdo. Como temos notado em algumas experiéncias de bilingliismo, a
lingua de sinais deveria ser o ponto de partida, para a construgdo de uma
politica das identidades surdas e ndo um instrumento imediato ao servico da
lingua majoritaria. Em outras palavras: algumas representacdes sobre a
surdez e a educacdo bilinglie para surdos podem constituir-se em uma
ferramenta conservadora e eficaz para reproduzir uma ideologia e uma
préatica orientada para a destrui¢do da lingua de sinais e a afirmacdo da
lingua “oficial”.

Em outro plano, ao descrever a surdez através de um olhar
antropolégico, em oposicdo a nocdo de patologia e/ou de deficiéncia, se
obscurece a andlise de um fato significativo: a surdez estd efetivamente
incorporada ao discurso e a pratica da deficiéncia.

Dada a complexidade representacional sobre a surdez, e dado que
ndo se pode falar do correto ou incorreto, da falsidade ou verdade intrinseca
nas representacdes, apresentarei uma hipotese que tente superar a questdo
dos modelos conceituais - o clinico ou antropoldgico. Assim, pretendo
definir/representar a surdez na base de trés niveis diferencados, mas
politicamente interdependentes:

5 As representagdes, de acordo com K. Woodward (1997) sdo préaticas de significagdo e sistemas simbdlicos
através dos quais se produzem sentidos e nos posicionam como sujeitos.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):21 -34 , jan./jul. 1999



27

- a surdez como diferenca politica;

- a surdez como experiéncia visual;®

- a surdez caracterizada por maltiplas identidades;

- a surdez localizada dentro do discurso da deficiéncia.

3.1. A questdo da surdez como diferenca politica e como
experiéncia visual.

A ambigliidade e a hipocrisia com que se pensa e constréi a
diversidade - isto é, a aceitacdo de um certo pluralismo, referido sempre a
uma norma ideal - estdo sendo hoje contestadas a partir do reconhecimento
politico para as diferengas.

As politicas educacionais - ou como prefere chama-las McLaren
(1997, ob. cit.) “politicas de resisténcia multicultural” - conduzem-nos a
pensar a educacdo e a escola como um cenério onde a anacrbnica
diversidade passa a ser uma diferenca politicamente reconhecida.

E certo que a diferenca pode ser construida negativamente, como
exclusdo e normalizagdo daqueles que sdo definidos como os “outros”,
daqueles que parecem estar “fora do lugar”. O certo é que a diferenca tem
sido interpretada historicamente como diversidade, variagdo ou, inclusive,
como deficiéncia. Assim, “diferenca” faz parte do vocabulario escolar para
caracterizar aos individuos, grupos, comunidades, etc., que ndo parecem
encaixar com as descricbes dos sujeitos da psicologia evolutiva, das
avaliagBes escolares taxondmicas, dos sujeitos homogéneos do curriculo
escolar, etc.

Ha aqui, pelo menos, trés tipos de problemas em torno da
“diferenca”. O primeiro é de natureza representacional, isto é, 0 discurso e a
pratica que relacionam a diferenca com a diversidade. O segundo problema
é conceptual: o que é, que sdo as diferencas. O terceiro adquire uma
dimensdo educacional, isto é, pensar o lugar que deveriam ocupar as
diferencas dentro e fora da escola.

O primeiro problema pode ser pensado no seguinte modo: a
utilizagdo do termos tais como “diversidade”, “variagdo”, “pluralidade”, etc,
supGem sempre a existéncia de uma norma a través da qual circulam todos
0s outros, na tentativa do ser o do parecer aos demais, e perdendo assim as
suas identidades para serem sujeitos centrados, estaticos. Isto significa que a
norma é aquela do homem, branco, europeu, de classe media, alfabetizado,

5 Ao definir a surdez como uma experiéncia “visual”, que constitui e especifica a diferenga, ndo estou
restringindo o visual a uma capacidade de produgdo e compreenséo especificamente lingiistica ou a uma
modalidade singular de processamento cognitivo. Experiéncia visual envolve todo tipo de significacdes,
representacdes e/ou produgdes, seja no campo intelectual, linguistico, ético, estético, artistico, cognitivo,
cultural, etc.
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profissional, etc., e que a diferenca deve ser compreendida como o seu
oposto: mulher, negra, latina/africana/asiatica, etc., pobre, analfabeta,
desempregada, etc. A oposicdo binaria parece, deste jeito, ndo se resolver
nunca. Porém, esta oposi¢do ndo ¢ “natural”, nem forma parte de uma
I6gica irreversivel do pensamento e da linguagem, mas é imposta pela
cultura ocidental como uma estratégia privilegiada de processos
permanentes de exclusdo social e educacional.

A diferenca, entdo, ndo deve ser entendida em oposi¢do ao conceito
de normalidade, diversidade, desvio e/ou variacdo. A diferenca é sempre
diferenca; ndo deixa de ser diferenca jamais; ndo representa um momento
ndo desejado na vida das pessoas e no processo de construcdo das chamadas

igualdades sociais; é construida histdrica, social e politicamente.

3.2. A questdo das maltiplas identidades surdas.

“O ser Surdo” ndo supde a existéncia de uma identidade surda unica
e essencial a ser revelada a partir de alguns tragos comuns e universais.

Na Ultima década os Estudos Culturais em Educacdo abordaram com
especial atencéo a nocdo de fragmentacdo das identidades, contradizendo as
vers@es iluministas e socioldgicas.

As répidas e profundas transformagdes culturais, sociais, econdmicas
e politicas dos ltimos tempos vém produzindo significados diferentes em
relacdo ao estigma da surdez contrario a idéia da alteridade surda.

Como se constituem e constréem as identidades culturais dos
surdos? Como elas se organizam em relacfes de poder dentro e fora da
comunidade surda? Qual é o discurso “ouvintista” sobre os sujeitos surdos
na historia?

As representagBes sobre as identidades mudam com o passar do
tempo, nos diferentes grupos culturais, no espaco geografico, nos momentos
histéricos, nos sujeitos, etc. Neste sentido é necessario ver a comunidade
surda de uma forma ostensivamente plural.

Os surdos possuem identidades que se apresentam de forma
diferenciada. A construcdo da identidade dependerd, entre outras coisas, da
forma em que cada sujeito surdo é interpelado e interpretado no contexto no
qual vive. Um surdo que vive junto com ouvintes, que consideram a surdez
como alguma coisa a ser reabilitada, corrigida, pode constituir uma
identidade diferente daquele que tem experiéncias dentro da comunidade
surda.

“Atualmente sinto raiva quando ndo entendo e ndo sou
entendida. Me acostume a ser surda; sinto crise de nervos e
tensdo por ser surda. Sonho sempre em ser ouvinte. Sinto-me
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triste por ndo poder ir além; sinto que estou no meio de uma
loucura para poder ser ouvinte™”.

O suyjeito contemporineo, “pos-moderno”, ndo possui uma
identidade fixa, estatica, centrada, essencial ou permanente. A identidade é
mdvel, descentrada, dindmica, formada e transformada continuamente em
relacdo as formas através das quais € representada nos diferentes sistemas
culturais.

A possibilidade de entender as identidades a partir de uma perspetiva
politica, coloca as relacdes de poder no centro da discussdo. Relacdes de
poder que sugerem, obrigam, condicionam um certo olhar sobre a
alteridade, sobre os “outros”.

“As vezes acertava na compreensdo de alguma coisa. Arriscava e
quase sempre sabia que estaria errada no que desejava transmitir
¢ que teria uma captagdo errada do que os outros diriam” (...)
“Precisava de paciéncia para brincar com o0s ouvintes.
Acostumada ao brincar com surdos, o brincar com ouvintes ndo
tinha graca (...) Sentia a rejeigdo dos ouvintes (...)” “Hoje vivo
somente entre surdos. N&o tenho vontade em voltar a viver com
ouvintes ... ndo preciso disso. Detesto esses ouvintes que
somente oralizam e que precisam ser interpretados”.

As identidades surdas ndo se constréem no vazio, mas em locais
determinados que podem ser denominados como “locais de transi¢do”. Nos
contextos sociais persiste a idéia prejuiziosa de uma representacdo
iluminista do normal, do perfeito, do ouvinte. A sociedade, a familia, a
escola, continuam tracando representacBes contra qualquer tipo de
contestacdo possivel.

“Apesar de ter 20 anos minha mae segue controlando todos os
dias se eu me coloquei o aparelho auditivo. Muitas vezes me
envolve com um abrago e se sente falta do aparelho comeca a
exigir”(...). Ultimamente o escondo. Ao sair da casa, o escondo
onde ninguém o possa ver. Quero ter a liberdade de ndo ouvir.
Quero ser eu mesma”.

Os surdos, nessa situacdo, vivem em condicOes de subordinagdo e
parecem estar vivendo numa terra do exilio. Este é o ambiente onde vive a

" Todos as testemunhas que aqui apresento foram tomados da pesquisa “Historias de vida surda: Identidades
em questdo”, realizada por Gladis T. Perlin (1998).
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grande maioria dos surdos que sdo filhos de ouvintes. E o ambiente da
cultura dominante.

Os surdos pertencem ao grupo das culturas subalternas. Existe um
lugar onde a representacdo das identidades pode estar presente e sempre ha
uma busca de espacos onde se possa aprender a usar instrumentos para 0
encontro com a prépria identidade. Essa identidade emerge, se afirma e
barra as fronteiras, transgredindo os tabus de identidade presentes na cultura
dominante. Surge, entdo, um outro lugar de transi¢do: a comunidade surda.

A consciéncia de pertencer a uma comunidade diferente ¢ uma
possibilidade para articular resisténcias as imposi¢des exercidas por outras
comunidades ou grupos dominantes. Sem essa consciéncia “oposicional” o
surdo viverd no primeiro e Unico lugar possivel, onde somente podera
desenvolver mecanismos de sobrevivéncia. A transicdo da identidade ocorre
no encontro com o semelhante, onde organizam-se novos ambientes
discursivos. E o encontro surdo/surdo. Os surdos comegam a se narrar de
uma forma diferente, a serem representados por outros discursos, a
estabelecer novas identidades surdas, fundamentadas na diferenca. Os
contatos que os surdos desarrolham entre si proporcionam uma troca de
diferentes representacdes da identidade surda. Através de um conjunto de
significados, informagOes intelectuais, artisticas, éticas, estéticas, sociais,
técnicas, etc., podem se caracterizar as identidades surdas presentes num
grupo social com uma cultura determinada. Esta auto-producdo de
significados parece ser o fundamento da identidade surda: uma estratégia
para o nascimento cultural ou, como a chama Wrigley (1996, ob. cit.) “A
invencao quotidiana da surdez”.

Um dltimo lugar de transi¢do, ainda mais acentuado, € gerado dentro
do movimento social surdo, cujos contelldos podem ser descritos como
“anti-ouvintistas”. Trata-se de uma luta dos surdos, entre surdos, para 0s
surdos, para a revitalizagio de um estilo de vida surda. E um movimento
que tenta conservar e garantir a identidade cultural do surdo. A identidade
resultante é uma identidade fronteirica, uma forma de identidade que vigia
seu proprio territorio.

Em sintese, as identidades surdas se constituem de diferentes formas
e a partir de diferentes representaces e concepcdes. Se transformam de
sujeito em sujeito.

3.3. A questdo do discurso da deficiéncia.

A ideologia dominante na educacao dos surdos do Ultimo século esta
sendo incomodada, desajustada, e incluso violentamente contestada, a partir
de um novo olhar sobre a surdez, onde ela é vista ndo como uma questao de

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):21 -34 , jan./jul. 1999



31

deficiéncia, mas como uma questdo epistemoldgica (Wrigley, 1996, ob.
cit.).

Ainda sendo totalmente criticos com a idéia de que os surdos sejam
considerados sujeitos deficientes, é indiscutivel que eles estdo inscritos ao
discurso dominante sobre a deficiéncia.

O discurso da deficiéncia oculta, por tras, seu aparente cientificismo
e neutralidade, o problema da identidade, a alteridade e, em sintese, a
questdo do Outro, da sua existéncia, da sua complexidade, dos seus matizes.
O discurso da deficiéncia mascara a questdo politica da diferenga; nesse
discurso a diferenca é melhor definida como diversidade e, assim, a
diversidade ndo é uma outra coisa que as variantes de uma normalidade, de
um projeto hegemanico.

A medicalizacdo e a normalizagdo dos surdos referem um projeto
hegemdnico onde o ser falante/ouvinte constitui a especificidade de uma
identidade totalitaria, positiva e produtora, a sua vez, de uma norma
invisivel que todo o ordena e regula.

A educacdo bilinglie para surdos pode, também, estar fixada ao
discurso da deficiéncia, se as suas estratégias pedagdgicas e 0S Seus
discursos permanecem no ambito da educacdo especial. A separacdo entre
educacdo especial e educacdo de surdos é imprescindivel para que a
educacdo bilinglie desarrolhe uma certa profundidade politica. Nesta
direcdo, a educacdo bilinglie ndo pode ser conceptualizada como um novo
paradigma na educagdo especial, mas como um “paradigma oposicional”.

Os projetos politicos da educagéo bilingue para surdos. Do bi-
culturalismo conservador ao multiculturalismo critico.

Em acordo com os dados oferecidos pela Comissdo de Direitos
Humanos da Federacdo Mundial dos Surdos -WFD- em 1995,
aproximadamente 80% das pessoas surdas do mundo ndo recebem nenhuma
educacdo bésica, situacdo que agrava-se ainda mais nos paises do terceiro
mundo. Este dato é significativo para localizar os nossos discursos num
lugar de equilibrio, de reflexionar para quem esta sendo pensado os projetos
de educacédo bilingiie e quem fica na periferia destas propostas. A imensa
quantidade de surdos que estdo fora do sistema escolar e/os que foram
excluidos muito antes de terminarem sua educacdo béasica, obriga-nos a
colocar dois tipos de reflexdes.

Primeiro: a educagdo bilinglie ndo pode ser assimilada a
escolarizacdo bilingle, isto é, ndo deve se sustentar somente como idedrio
pedagégico a ser desenvolvido exclusivamente dentro das escolas. Em
virtude desta primeira questdo é que se faz impostergavel uma politica da
educacdo bilinglie que incorpore um conjunto determinado de sub-politicas
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transcendentais para a vida dos surdos: uma politica lingiistica para a
primeira infancia, uma politica das identidades surdas —o encontro entre
surdos -, uma politica comunitaria e, finalmente, uma politica dos direitos
humanos. Estas sub-politicas, logicamente ndo universais mas circunscritas
regional, histérica e culturalmente, aparecem apenas esbocadas ou
praticamente dissociadas nos dispositivos pedagdgicos denominados
bilingues.

A segunda reflexdo orienta-se para uma discussdo sobre o problema
do multiculturalismo na educacdo dos surdos. Isto supGe uma analise sobre
as maneiras a través das quais a surdez — como diferenca - é construida e
determinada nos projetos politico/pedagogicos.

Caracterizar um projeto pedagégico de “bilingiie” nao supde
necessariamente um caracter intrinseco de verdade; é necessario estabelecer
com claridade as fronteiras politicas—de neutralidade e opacidade - que
determinam a proposta educativa. Desde esta perspectiva, a educacdo
bilinglie deve assumir a questdo da diferenca para nao reproduzir o
essencialismo monocultural, etnocéntrico e logocéntrico.

Existe, de fato, um conjunto heterogéneo de maneiras pelas quais a
surdez € determinada e construida na educacéo e nas escolas:

O multiculturalismo conservador na educacdo bilingie
para surdos

Muitas experiéncias de educacdo bilinglie conservam uma visao
colonialista sobre a surdez - conservam 0s seus professores que nao
mudaram a sua formagéo, conservam os seus regulamentos, conservam o
seu curriculo, conservam a sua clinica, etc.-. O “ouvintismo” presente nestes
programas reflete-se em varios niveis e em diversos espacos: permanece a
idéia da supremacia do ouvinte e a biologizacdo dos surdos —por exemplo,
ao definirem uma sorte de identidade incompleta dos surdos -, praticam-se
discursos evolucionistas onde os surdos sdo levados a estadios primitivos do
desarrolho  humano, para justificar o “fracasso” pedagdgico. O
conhecimento utilizado no sistema educativo nunca é questionado.

O projeto do multiculturalismo conservador é, na realidade, querer
construir uma cultura comum, anulando o conceito de “fronteira” e
deslegitimando as linguas minoritarias. E um boicote a propria educago
bilinglie, pois rejeita-se a idéia da etnicidade da surdez e coloca-se o
“ouvintismo” como uma norma invisivel a través da qual tudo ¢ medido e

julgado.
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O multiculturalismo humanista e liberal na educacéo
bilingte para surdos.

Algumas experiéncias bilinglies consideram a existéncia de uma
igualdade natural entre ouvintes e surdos - igualdade intelectual e
equivaléncia cognitiva -. A desigualdade ndo dependeria de uma privacéo
cultural dos surdos, mas de uma limitacdo de oportunidades sociais e
educacionais. Assim, se exagera o papel da escola, supondo que as
restricbes econdmicas e sécio-culturais existentes podem ser modificadas e
reformadas dentro da instituicdo escolar, com o objetivo de alcancar uma
relativa igualdade.

O resultado desta pratica discursiva e deste dispositivo pedagdgico
pode-se definir como um humanismo etnocéntrico, uma opressdo para
aqueles que vivem situacOes de desigualdade histdrica e que devem alcangar
obrigatoriamente a igualdade.

O multiculturalismo liberal e progressista na educacao
bilinglie para surdos.

Um outro tipo de experiéncia bilinglie tende a se aproximar e a
enfatizar a nogdo de diferenca cultural que caracteriza a surdez. Polemiza
com a idéia da igualdade porque ela é considerada uma estratégia que
ignora os recortes relativos a raca, etnia, classe social, género e sexualidade
dos surdos.

Ao mesmo tempo que afirma a existéncia da diferenca, ela é pensada
estaticamente como uma esséncia e ignora-se a histéria e a cultura que Ihe
dé sustento politico. Deste modo, seriam surdos somente 0s surdos com
mailsculas, os surdos militantes, os surdos que formam parte dos
movimentos sociais.

O multiculturalismo critico na educagdo bilinglie para
surdos.

A educacdo bilingie para surdos deve sublinhar o papel que
desempenham a lingua e as representaces na construcdo de significados e
de identidades surdas. A lingua, neste contexto, ndo é um reflexo da
realidade ou um instrumento de comunicacgdo, mas aquilo que produz essa
realidade.

Além disto, é necessario que se compreendam as representacoes de
raca, classe e género como o resultado de lutas sociais sobre signos e
significacbes, e ndo como uma espécie de logica natural que subjaz ao
pensamento.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):21 -34 , jan./jul. 1999



34

Por ultimo, a educacdo bilingiie deve transformar as relacfes sociais,
culturais e institucionais através das quais sdo geradas as representacdes e
significacGes hegemdnicas/ouvintistas sobre a surdez e sobre os surdos.
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O conceito de curriculo na literatura educacional critica:
uma contribuicdo as pesquisas no campo curricular

Eliane Teresinha Peres”

Resumo

Este artigo apresenta uma reviséo bibliografica de diferentes trabalhos/autores que tratam da
questdo do curriculo escolar na perspectiva da teoria critica. Na literatura educacional critica,
curriculo é um termo complexo e com uma diversidade de significados. Este estudo apresenta o
significado deste conceito para diferentes autores que produzem a teorizagéo e as pesquisas
nessa area. E, assim, uma espécie de “cartografia” da discussdo curricular em diferentes paises.
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Abstract

This article presents a bibliographical review of differents works/authors who aproach the
question about the school curriculum in the Critical Theory perspective. In the critical
educational literature, curriculum is a complex term with a diversity of senses. This study
presents the sense of this concept for differents authors who theorize and research this subject.
This article is a “cartography” of the curricular discussion in different countries.
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Introducéo

O texto aqui apresentado é resultado da revisdo de alguns trabalhos
de autores que desenvolvem pesquisas e reflexdes em torno de um campo
especifico de estudos: o do curriculo escolar. Para desenvolver este
trabalho, tomei como critério, na selegdo bibliografica, as contribuigdes
consideradas mais originais, seja por terem sido as primeiras no campo
curricular a partir de uma perspectiva critica, seja pela originalidade das
proposi¢des. Procurei ter como critério, também, a diversificacdo da
producdo segundo os diferentes paises, grandes produtores da pesquisa, para
tentar uma “cartografia” do que e como a discussdo curricular vem
acontecendo nas Ultimas trés décadas em diferentes espacgos geogréaficos.

Assim, subsidiam este texto os seguintes autores: Michael Young
(19821,1989), Michael Apple (1982,1989,1995), Jean Claude Forquin
(1992,1993), José Gimeno Sacristan (1995,1996) e o trabalho do portugués
José Augusto Pacheco (1996). E preciso considerar as diferencas de
natureza nas producfes dos autores. Longe de propor uma classificacdo do
trabalho desses autores, € importante chamar a atencdo para algumas dessas
diferengas. Forquin e Pacheco, embora de forma bastante diferenciada,
fazem sinteses das discuss@es curriculares, do pensamento de outros autores
ou das tendéncias historicas dos estudos curriculares. Pacheco trabalha,
também, numa segunda parte de seu livro, com dados empiricos sobre as
mudancas curriculares nas escolas secundéarias portuguesas entre 1836 e
1989. Young foi incluido neste trabalho, obviamente, pela importancia do
seu pensamento como um dos fundadores da Sociologia do Curriculo.
Apple, pela originalidade de seu pensamento e pelas contribui¢des no
campo dos estudos curriculares, especialmente com o livro Ideologia e
Curriculo (1982). Este autor, a partir de seus trabalhos, difundiu a idéia do
curriculo como espa¢o de reproducdo das desigualdades sociais. Abordou,
segundo sua propria auto-anélise, desde Ideologia e Curriculo, “o papel dos
curriculos escolares na criacdo e na recriacdo da hegemonia ideolégica das
classes e das fracdes de classes dominantes de nossa sociedade” (1989:34).
Sacristan representa aqui a fecundidade que os estudos curriculares
alcancam hoje na Espanha. Junto com Jurjo Torres Santomé, Sacristan é um
dos renomados intelectuais espanhois da area de formacdo docente e
curriculo. Hoje ndo é possivel discutir as questdes curriculares sem
mencionar os esforcos de teorizacdo e de pesquisa vindos dos intelectuais
daquele pais.

1Este texto é a tradugdo do artigo "An approach to the study of curriculum as socially organized knowledge",
publicado originalmente em Knowlege and Control: New directions for the Sociology of Education (1971).
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Mais dois trabalhos foram aqui incluidos pela relevancia das
discussBes que propdem para o presente texto: um do espanhol Joan Rué
(1996), porque faz uma classificacédo dos diferentes conceitos de curriculo e
outro da argentina Flavia Terigi (1993), porque seu trabalho objetiva
discutir as diferentes visdes de curriculo e faz, também, de alguma forma,
uma classificacdo de autores/conceitos.

Ivor Goodson (1995a, 1995b) é hoje, muito especialmente para a
histdria do curriculo e das disciplinas escolares, um importante referencial.
Foi, portanto, incluido nesta discussdo porque o conjunto de sua obra revela
importantes contribuicdes tedricas e conceituais para 0 campo curricular.

Este texto, longe de esgotar a reflexdo conceitual sobre curriculo,
tem apenas o objetivo de problematizar e apresentar algumas das principais
contribui¢des sobre esse controvertido, ambiguo e emergente objeto de
pesquisa educacional: os curriculos escolares.

Algumas nogdes de curriculo na literatura contemporanea

Atualmente ha, sem diavida, uma grande producdo no campo do
curriculo. O uso do termo curriculo tornou-se, na linguagem educacional,
amplamente generalizado. N8o ha, porém, consenso sobre este conceito.
Segundo Pacheco (1996), o termo curriculo originou uma grande confuséo
terminoldgica. O autor refere-se a curriculo como um conceito polissémico,
carregado de ambiguidades, ndo possuindo sentido univoco, com falta de
precisdao. Sacristan (1996:36) afirma que “discutir curriculo significa
discutir um conceito escorregadio”. Goodson (1995a) sinaliza para essa
dificuldade quando diz que “um dos problemas constantes relacionados ao
estudo do curriculo é que se trata de um conceito multifacetado, construido
e negociado em varios niveis e campos” (p.67). Assim, colocam-se questdes
como: qual é realmente o significado do termo curriculo? A que estamos
nos referindo quando falamos em curriculo? A que aspecto ou aspectos do
fendmeno educativo refere-se 0 termo curriculo? Estas parecem algumas
das questdes fundamentais para qualquer trabalho que se proponha discutir
curriculo, seja ele em uma perspectiva socioldgica, histérica, filoséfica ou
pedagogica.

A teoria curricular critica redefiniu o conceito de curriculo. De um
conceito extremamente restrito - curriculo como o plano/programa de
ensino - até um conceito que abarca todas as experiéncias educativas -
conjunto das experiéncias escolares vivenciadas pelos alunos/professores -
ha uma longa trajetoria da pesquisa e da teoria curricular. N&o pretendo
aqui discutir o desenvolvimento das teorias curriculares nem historiar o
conceito de curriculo no interior de diferentes tendéncias, tampouco
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apresentar a etimologia da palavra curriculo ou as origens do termo? O
objetivo é apresentar algumas idéias de autores que, grosso modo,
pertencem a uma mesma corrente de pensamento: a teoria critica. Antes
disso é necessario, porém, algumas consideraces iniciais.

Na idéia de curriculo como o plano de ensino, sob a influéncia
americana, especialmente com os trabalhos de R. Tyler (1979) e H. Taba
(1962), a “énfase foi posta na apresentagdo de formas racionais e cientificas
de projeto e implementagdo curriculares” (Goodson, 1995a:48). Se esse
conceito € insuficiente e esta associado a uma determinada teoria curricular
e, mais do que isso, a uma determinada visdo de mundo e a uma concepcao
de escola e de pratica docente que se considera hoje problematicas, o
conceito de curriculo como conjunto de todas as atividades docentes e
discentes ndo deixa, também, de ter alguns problemas. Flavia Terigi (1993)
argumenta que o curriculo como o “todo educativo” produz um excessivo
“estiramento” que pode resultar insuficiente. Afirma a autora que “é tanto 0
que abrange [0 conceito], que abrange tudo, ou quase tudo; o que é o
mesmo que dizer que [o conceito] perdeu sua capacidade discriminativa”
(p.3). Ela analisa o campo curricular como estando em uma situacdo de
esfacelamento, “no sentido que se chegou a um estado em que tudo o que
acontece na instituicdo escolar e no sistema educativo é, de maneira
indiferenciada, ‘curriculo’. O efeito € paradoxal: a hipertrofia do campo
estaria levando-o, segundo varios diagnoésticos, a sua propria dissolu¢do”
(p.3)%. Forquin (1993:23), também chama a atencdo, apoiado em Robin
Barrow, para o fato de que a extensdo da palavra curriculo pode acabar
fazendo com que ela perca toda a sua especificidade semantica.

Penso que a proposi¢do de curriculo como o “todo educativo”
constituiu um esforco da teoria curricular critica para chamar a atencao
entre as diferencas daquilo que é postulado, planejado externamente e o que
realmente acontece em sala de aula. Neste sentido, considero a proposicéo
vélida. No entanto, por outro lado, tal conceito ndo permite estabelecer as
relagBes entre as partes constitutivas do ato educativo. Assim, 0s autores
que se alinham com esta conceituacdo buscam, ao contraporem os aspectos
da préatica com as defini¢Bes prévias da pratica e as relagbes entre ambas, ou
as influéncias de uma sobre a outra, uma alternativa: a proposicdo dos
conceitos de curriculo formal e curriculo real para estabelecer a diferenca
entre o planejado e o “vivido” em sala de aula. Aqui, sob 0o mesmo
entendimento, os autores usam diferentes expressdes: para Sacristan,
curriculo escrito e curriculo real ou em acdo; para Apple, curriculo

20 estudo das origens do termo curriculo foi adequadamente estudado por David Hamilton (1992).
3A tradugdo das citagbes do texto de Flavia Terigi e, adiante, do texto de Joan Rué, sdo de minha
responsabilidade.
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explicito, formal, manifesto, expresso e curriculo em uso; para Forquin,
curriculo formal e curriculo real; para Goodson, curriculo pré-ativo e
curriculo interativo, ou ainda, curriculo escrito e curriculo como atividade
em sala de aula ou ativo; para Young, curriculo como fato e curriculo como
pratica. Assim, considerando as especificidades de cada autor ha, ao que
tudo indica, uma concordancia: a de que o curriculo tem, pelo menos, duas
dimensdes: a dimensdo das decisdes prévias e a do “vivido em sala de aula”.
Cada um dos autores, tomados como referéncia neste texto, dd um
tratamento diferenciado a estas duas dimensdes.

Michael Young - principal representante da Nova Sociologia da
Educacdo (NSE) - langou, primeiramente, a idéia de que os programas
escolares sdo ‘‘construgdes sociais” que ‘“nascem, persistem e se
transformam” (1982:158) articulados com interesses sociais das classes
dominantes e com relagdes de poder, traduzindo pressupostos ideoldgicos.
Young argumentou, também, que “as disciplinas escolares sdo uma forma
historica particular de sistematizar conhecimento” (1989:30). A questdo da
hierarquizacdo dos saberes escolares mereceu desse autor um destaque
especial.

O préprio Young chama a atencdo para o fato de que as perspectivas
inauguradas pela NSE foram uma “ameaga a algo quase sagrado”,
principalmente ao “sugerir que o curriculo académico ndo era uma selecdo
benigna do que havia de melhor na cultura, mas uma selegdo particular de
conhecimento por parte de uma elite, geralmente no interesse de preservar
sua propria posicio” (1989:32). E também o proprio Young quem vai tragar
a contribuicdo mais marcante da NSE: a compreensdo de que o curriculo é
um processo de selecdo e de exclusdo do conhecimento escolar cujo
processo ¢ permeado por “relagdes de poder tanto dentro da escola como na
sociedade mais ampla”(1989:34). Forquin (1992), de alguma forma, se
aproxima dessa conceituacgao de curriculo. Curriculo, para ele, é o processo
de selecdo no interior da cultura, dos conhecimentos, das atitudes e dos
valores transmitidos na escola.

Na esteira das proposi¢des feitas por Young na década de 70, o
conceito de curriculo como uma “invengdo social” subsidiou estudos e
pesquisas posteriores. Forquin (1993), afirma que as contribuicbes de
Young foram importantes principalmente pela fecundidade das questdes que
sugeriram e pelas perspectivas que abriram no campo da pesquisa
educacional.

Goodson (1995a) apresenta trés autores que propuseram um conceito
dual de curriculo: P. Jackson* com a proposicdo dos termos definicdo pré-
ativa e realizacao interativa de curriculo - o que demonstra que Goodson se

“Jackson P. Life in Classrooms. Nova lorque, Holt Rinenhart and Winston Inc, 1968.
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apropriou da conceituacdo proposta por Jackson e que essa ndo é uma
terminologia original no seu pensamento; Maxine Greene® com a nocgdo de
curriculo como “uma estrutura de conhecimento socialmente apresentado,
externo ao conhecedor, a ser por ele dominado” (p.18), em justaposi¢do a
uma nog¢ao de curriculo como “uma possibilidade que o discente tem como
pessoa existente sobretudo interessada em dar sentido a0 mundo em que de
fato vive”(p.18); e, por fim, Goodson apresenta a distingdo feita por
Michael Young®: curriculo como fato, que responde, segundo Goodson,
“pela priorizagdo do 'estabelecimento’ intelectual e politico do passado, tal
como esta inserido no curriculo escrito”, e curriculo como pratica que “da
precedéncia a acdo contemporanea e faz concessdo a agdo contraditoria,
andmala ou transcendente em relacdo a definigdo pré-ativa” (Goodson,
1995a:19).

Mesmo considerando as importantes contribuigdes de M. Young,
seus estudos careceram de dados empiricos. Assim, ndo é possivel dizer que
Young tenha se dedicado a pesquisa de uma ou de outra das dimens6es do
curriculo: pré-ativa ou interativa.

J4 Goodson, mesmo considerando que chama a atengdo, em varios
momentos, para necessidade de articular as dimensdes pré-ativas e
interativas do curriculo na pesquisa e na analise da escolarizacdo, privilegia
claramente a primeira em detrimento da segunda e argumenta:

Iniciar qualquer andlise da escolarizagdo aceitando sem
questionar, ou seja, como pressuposto, uma forma e contetido de
curriculo debatidos e concluidos em situagdo histdrica particular
e com base em outras prioridades sociopoliticas, é privar-se de
toda uma série de entendimentos e insights em relacéo a aspectos
de controle e operagio da escola e sala de aula. E assumir como
dados incontestaveis as mistificacGes de anteriores episodios de
controle (1995a:27).

Goodson privilegia a dimensdo pré-ativa do curriculo porque sua
anélise €, fundamentalmente, sobre a génese das disciplinas escolares, sobre
os conflitos curriculares e, principalmente, sobre como e porque esta forma
de escolarizacdo que conhecemos hoje, se legitimou. A discussdo sobre o
pensamento de Goodson poderia se estender. Por ora, basta registrar seu
investimento de pesquisa no nivel pré-ativo do curriculo e o registro de que
o0 autor trabalha na perspectiva de curriculo como construgdo social, como
invencao de tradicdo.

5Greene, M. Curriculum and Consciousness. The Record, 1971.
5Young, M. e Whitty, G. Society, State and Schooling. Lewes, Falmer Press, 1977.
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O recente trabalho de José Augusto Pacheco (1996) de alguma forma
também privilegia a dimensdo pré-ativa dos curriculos - embora sendo um
trabalho diferente do desenvolvido por Goodson, porque é um estudo das
reformas entre 1836 e 1989 no sistema secundario portugués. Saliento que
essa obra - pela sua especificidade - mereceria uma atencdo mais apurada.
Aponto, apenas, para um indicador da dificuldade de trabalhar com o
conceito de curriculo. Nessa obra, encontram-se por volta de vinte e cinco
conceituagbes diferentes de curriculo. O autor se propBe a discutir
conceitualmente curriculo, a fazer uma “varredura” nas diferentes teorias
curriculares, nas perspectivas de investigacdo curricular e nos processos de
desenvolvimento curricular, langando muitas criticas especialmente ao que
classifica como teoria técnica. Acaba operando, porém, em sua pesquisa
empirica, com o conceito de curriculo como plano/programa de ensino. A
analise que empreende das reformas do sistema de ensino portugués tem
como preocupacao basica as disciplinas que ora aparecem, ora desaparecem
dos planos curriculares, as oscilagbes nas cargas horarias, entre outras
coisas desta natureza. “Temos como objecto de estudo quer a legislacdo
escolar (...) quer as decisdes e interpretacfes tomadas ao nivel da escola”
(1996:170), diz o autor, embora acabe privilegiando a analise da primeira.

Compreender as relagdes entre conhecimentos manifestos e ocultos
transmitidos pela escola tem sido o empreendimento teérico de Michael
Apple. A contribuicdo de Apple tem sido, sem duvida, a de explicitar as
relagdes entre a forma e o contetdo do curriculo escolar e a manutencédo da
hegemonia das classes dominantes. E, segundo Apple, pelos conhecimentos
escolares e pela sua forma de organizagdo e distribuicdo que a dominacéo
econdmica e cultural se mantém na sociedade capitalista. Isto, sem duvida,
foi - e continua sendo - fundamental para a pesquisa educacional.

Sem desmerecer, no entanto, as contribuicdes do pensamento de
Apple, ele é absolutamente impreciso quanto ao conceito de curriculo,
especialmente em Ideologia e Curriculo e Educacdo e Poder. A
preocupacdo maior de Apple é, na realidade, com o curriculo oculto,
conceito que toma de empréstimo de Jackson (1968), como sendo a
“distribuigdo tacita de normas, valores e tendéncias que se realiza
simplesmente pelo fato de os alunos viverem as expectativas e rotinas
institucionais das escolas dia ap6s dia durante anos” (Apple, 1982:27).
Apple também fala do corpus formal do conhecimento escolar que
subentende-se como sendo o que denomina de curriculo manifesto,
expresso, explicito ou formal. A esta idéia Apple normalmente contrapfe o
conceito de curriculo oculto. Para ele, o curriculo oculto pode estar presente
tanto no curriculo formal quanto no curriculo em uso.
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No trabalho que segue Ideologia e Curriculo e Educacdo e Poder,
Trabalho Docente e Textos: economia politica das relacGes de classe e de
género em Educacdo (publicado no Brasil em 1995), Apple se propde a
examinar as formas de controle dos docentes e do curriculo. Para tanto,
trabalha com a nocdo de texto, com o intuito de examinar o processo pelo
qual o curriculo chega aos docentes. Se ndo é possivel afirmar que ele trata
texto como sindnimo de curriculo é possivel dizer que nessa nogdo subjaz a
idéia de que o texto é uma dimensdo do curriculo. Penso também que ela
tem relacdo com a nogdo de texto curricular de José G. Sacristan. Para
clarear, tomemos as palavras de Apple:

A nogdo de texto é aqui entendida de forma ampla, com o
objetivo de incluir dois elementos. Em primeiro lugar, o proprio
livro-texto. Quer nés gostemos ou ndo, nos Estados Unidos e
num numero crescente de paises, o curriculo na maioria das
escolas € definido pelo livro-texto de leitura, matematica,
estudos sociais, ciéncias etc, o qual € padronizado e estd
destinado a uma série especifica. (...)

Em segundo lugar, a idéia de texto inclui ndo apenas aquilo que
os/as alunos/as devem ler em nossa sala de aula ou aquilo que
os/as professores/as tém que considerar ao fazer (ou ndo fazer)
escolhas. Inclui também livros e propostas que foram
distribuidos aos/as educadores/as e ao publico em geral por
grupos especificos para influenciar nossas decisfes sobre o que
deveria ser ensinado nas escolas e como deveria ser o trabalho
dos/as professores/as (1995:12).

Com a nocéo de texto Apple da materialidade ao curriculo escolar.
Sacristan propde, também, em um dos seus trabalhos o conceito de texto
curricular. Nas duas producdes de Sacristan tomadas aqui, pode-se observar
um movimento interessante. No primeiro texto, Curriculo e diversidade
cultural, publicado no Brasil em 19957, Sacristan conceitua curriculo como
“a soma de todo tipo de aprendizagem e de auséncias que os alunos obtém
como conseqiiéncia de estarem sendo escolarizados” (p.86). Esse
alargamento do conceito obriga Sacristan a estabelecer a diferenca entre
curriculo escrito, como a “expressao dos contetidos que sdo regulamentados
para a escolaridade”, embora, afirma o autor, “acreditemos que seu poder
determinante para a pratica seja muito limitado”(p.85), e curriculo real
como a “conseqiiéncia de se viver uma experiéncia e um ambiente
prolongados que propdem - imp&em - todo um sistema de comportamento e

70 texto foi , porém, traduzido do original que é de 1992.
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de valores e ndo apenas de contetidos de conhecimento a assimilar” (p.86).
Mas, o0 mais interessante de se observar é que, nesse mesmo trabalho,
Sacristan é absolutamente céptico em relacdo a importancia da analise do
curriculo escrito. Diz o autor que:

Do ponto de vista pedagdgico, o importante ndo sdo as
declaragBes ou os desejos sobre aquilo que queremos introduzir
nos curriculos, mas a experiéncia que é vivida pelo aluno
(1995:88).

Ao referir-se ao projeto de um curriculo multicultural - introdugdo de
perspectivas diferentes e das varias culturas nos conteddos que s&o
propostos pela escolarizagdo - Sacristdn argumenta que é relativamente facil
garantir as mudancas nas intencdes daquilo que se quer transmitir na escola.
Penso que Sacristan simplifica em demasia, naturaliza, um processo que é
conflituoso, permeado por relagdes assimétricas e por disputas de diferentes
grupos. Mesmo considerando que o que Sacristan pretendeu com essa
discusséao foi argumentar que a introducdo de uma perspectiva multicultural
no curriculo escrito ndo garante que isto seja alcancado na experiéncia real
dos alunos em sala de aula, que a implantagdo de um curriculo multicultural
ndo passa apenas pela mudancga no curriculo escrito mas pela transformacéo
dos processos internos da escola, dizer que é facil introduzir modificacfes
nas definigdes prévias é simplificar demasiadamente um processo que é, por
sua natureza, complexo. H4, aqui, uma distancia muito grande em relacéo as
proposi¢cdes de Goodson, para quem é fundamental conhecer as lutas
precedentes em torno das definicdes pré-ativas do curriculo para entender as
formas de escolarizacdo legitimadas historicamente. Afirmar que
transformagBes no curriculo escrito ndo garantem transformacgfes nos
processos internos de sala de aula é algo pertinente, pois aponta para a
complexidade da equacdo curriculo pré-ativo / praticas escolares. Afirmar,
contudo, que essas transformacdes sdo faceis e ndo importam tanto quanto
as experiéncias vividas é uma simplificacdo excessiva do processo.
Goodson diz apropriadamente que ¢é “politicamente ingénuo e
conceitualmente inadequado afirmar que o importante € a pratica em sala de
aula” (1995a:20/21).

Observo que Sacristan ndo cita, nesse trabalho, autores como Apple,
Forquin, Goodson, o que acontece em seu artigo Escolarizacdo e cultura: a
dupla determinacéo (1996)8. E nitida a influéncia, nesse artigo, das idéias
de Forquin na discussdo que Sacristan faz do curriculo como selecédo da

8N4o ha indicagio de que o texto tenha sido publicado anteriormente. Estou considerando que ele foi escrito
nesse periodo e apresentado, originalmente, no Il Seminério de Reestruturagdo Curricular da Secretaria
Municipal de Educacdo de Porto Alegre, responsavel pela publicagdo onde se encontra o referido texto.
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cultura, de uma cultura sui generis; do curriculo como uma versao
particular da cultura. Nesse trabalho, Sacristdn apresenta, também, uma
visdo diferente em relacdo a importancia da andlise da pratica em
detrimento das intengdes curriculares explicitas. Caracterizando agora as
definicbes prévias da pratica como texto curricular afirma, demonstrando

uma mudanca de direcdo em relacdo ao trabalho anteriormente citado:

Se os estudos criticos das Ultimas décadas demonstraram a
necessidade de decodificar a pratica real para explicitar a cultura
vivida e poder ter uma consciéncia mais clara do que é cultura na
escola, ndo é menos certo que o texto curricular é muito
importante, porque a analise deste texto nos permite descobrir
tanto os codigos culturais e educacionais que propaga, quanto
algumas forcas ndo estritamente institucionais nem pedagogicas,
mas de tipo social, politico, macroestrutural, etc., que governam
a realidade (1996:43).

Ou ainda:

Se é certo que os estudos curriculares, nas Ultimas décadas, nos
tém levado a compreender o curriculo como uma praxis cultural
que se plasma em praticas educacionais, também se esta
recuperando cada vez mais, talvez como reacdo, o valor das
analises dos curriculos publicos, porque eles sdo divulgadores
muito transcendentes de cédigos de comportamento cultural e
pedagogico, porque funcionam como veiculos de ideologia
pedagdgica, através de um discurso que se propaga por canais
muito diversos e potentes. As propostas de curriculo em forma
de texto, a codificagdo da cultura que queremos recriar, ndo se
instala na realidade em forma de préaticas culturais @ margem de
pessoas, materiais e contextos (...), mas sdo propostas de politica
cultural com grande carga simbdlica nos sistemas
educacionais... (1996:44).

O proprio conceito de curriculo de Sacristdn mereceu, aqui, uma
reconsideragdo. Para ele, nesse trabalho, curriculo é um “regulador da
pratica de estudantes, professores e instituicfes, da avaliacdo, dos alunos,
da normalizagdo cultural” (p.35/36). E, segundo o autor, “o plano diretor da
pratica dos professores, de estudantes e escolas; fungbes que passa a
desempenhar mais claramente quando se ampliam e universalizam sistemas
educacionais nacionais, quando se cria um aparato escolar completo” (p.36).
Aqui é perceptivel a influéncia de estudos historicos como os de David
Hamilton e lvor Goodson que o autor chega a citar. Assinala, também, para
a complexificagdo que Sacristdn passou a estabelecer entre o texto
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curricular e a pratica pedagdgica. Definicdes do curriculo como o
instrumento regulador da préatica ou instrumento ordenador do aparato
escolar, ou ainda, como o plano diretor da pratica dos professores,
apontam, agora na producdo de Sacristan, para a compreensdo de que a
pratica ndo tem esse grau de autonomia completa que transparecia na
producdo anterior. Se o texto curricular ndo determina de forma absoluta a
pratica docente, ele também ndo é um fendmeno aleatério, que ndo obedece
determinagdo alguma. A relagdo entre as defini¢bes pré-ativas e as praticas
escolares estdo ainda a merecer atencdo nas pesquisas educacionais, é 0
minimo que se pode dizer.

A questdo da determinacdo e/ou da autonomia do texto curricular em
relacdo a préatica docente parece estar no &mago das discussdes curriculares,
embora em alguns casos ela ndo seja explicitada. Na propria proposi¢do
conceitual esta relacdo estd colocada. Veja-se a classificagdo proposta por
Joan Rué (1996). Em seu trabalho, o autor apresenta trés concepcles
distintas de curriculo: 1) curriculo como estrutura académica ou plano de
estudos, que se sustenta, segundo o autor, na crenca de que planos
determinam a pratica docente e a qualidade curricular; 2) o curriculo como
contexto normativo da interacdo educativa, sendo assim, diz o autor citando
Goodson, “o conjunto das normas legais, culturais e contextuais, desde as
legislativas até as impulsionadas pelas orientagdes oficiais e o desenho dos
materiais oferecidos que regulam de fato a atuacdo de professores e alunos”
(p.60). Assim, afirma Rué, isto seria um “processo relativamente complexo
integrado pelas prescricBes, os referentes contextuais e a adaptacdo da
atuacdo prética e desenvolvida pelas equipes e docentes individualmente,
explicaria uma pratica qualquer, segundo esta perspectiva” (p.61); 3) o
curriculo como experiéncia educativa, que assinala a distancia entre
curriculo oficial e o que ¢ realmente vivido pelos alunos. “Curriculo como
experiéncia ndo estaria determinado por planos, inten¢Bes ou finalidades
pretendidas. Tampouco seria uma consequéncia direta das normas, das
condices legais e materiais, das culturas ou das tradi¢es académicas, por
mais condicionante que seja sua influéncia” (p.62).

A primeira proposic¢éo do conceito de curriculo, por um lado, indica
uma idéia de determinacdo do texto curricular sobre a pratica docente, a
terceira, de outro lado, sugere a idéia da autonomia da préatica em relacéo as
regulacgdes curriculares. Ambas sdo, no meu entendimento, simplificadoras.
A segunda proposicao de curriculo como contexto normativo - influencia a
pratica, mas ndo a determina e ndo € a pratica - parece sinalizar para uma
relagdo complexa e de interdependéncia entre o texto curricular e a pratica
docente. O texto curricular ndo determina a pratica, mas estabelece
parametros e estes parametros € que podem ser subvertidos, interpretados,
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re-interpretados, negociados pelos docentes em situacdes concretas de sala
de aula.

E preciso considerar que as regulacdes curriculares serdo, sempre,
um “quadro e um conjunto de significados” (Sacristan, 1996:36) e de
referéncias para alunos e para professores. Nem que seja para nega-los no
cotidiano escolar!

Considerac0es finais

Pelo exposto fica claro que operar com o conceito de curriculo, na
pesquisa educacional, € hoje uma dificil tarefa. Significa movimentar-se em
um terreno arenoso. Requer, por um lado, um aprofundamento teérico e
conceitual bastante cuidadoso e, por outro, uma opgédo bastante criteriosa.
Penso, no entanto, que a conceituacdo de texto curricular podera
potencializar as abordagens no campo curricular. Texto curricular entendido
como o conjunto das propostas, das normas, das ordenagdes, das regulagdes
que definem as fungdes da escola, os modos de organizacdo escolar, 0s
conhecimentos, as atitudes, os valores considerados legitimos de serem
veiculados no espaco escolar, os processos pedagogicos. Eles estdo
expressos nos livros didaticos e paradidaticos, nos planos e programas de
ensino, nas normas legais e orientagdes oficiais, nos pareceres, nas leis e
nos decretos educacionais, nos manuais e orientacdes dos cursos de
formacdo, nas idéias e teorias pedagdgicas, nas normas coletivas do corpo
profissional dos professores. Texto curricular precisa ser entendido,
também, como processo de selecdo, de disputas, resultados de conflitos, de
negociacdo, de construgdo, de divergéncias, de representacfes desiguais de
diferentes grupos sociais. E é esta, sem ddvida, a fungdo da teorizagdo e da
pesquisa curricular: desnaturalizar o conhecimento escolar, historicizar e
expor as arbitrariedades das decisdes curriculares®.

Reafirmo que o objetivo deste trabalho foi apenas o de problematizar
o tratamento e 0 uso do conceito de curriculo a partir de alguns autores que
considerei representativos da teoria critica de curriculo. Penso, contudo, que
outros trabalhos, tomando outras contribui¢fes e outras vertentes teoricas,
devam ser feitos. Considero, por exemplo, que uma importante contribuicdo
seria um estudo que “escrutinasse” o conceito de curriculo nas teorias pos-
modernas'®, que confrontasse, do ponto de vista conceitual, os trabalhos das

A proposicdo do conceito de curriculo como texto é, aqui, apenas indicativa. Esta é, sem duvida, uma
questdo muito complexa. Tomaz Tadeu da Silva, em trabalho recente, desenvolveu a idéia de curriculo como
texto, como discurso, como signo, como pratica de significagéo (1998:13).

19F também de Tomaz Tadeu da Silva um estudo sobre o curriculo na perpectiva pos-estruturalista. No

trabalho Curriculo e cultura como préatica de significagdo (1997), o autor aborda o curriculo escolar como
prética cultural e como prética de significacdo.
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chamadas teorias p6s-modernas, tanto internamente quanto externamente,
ou seja, comparando-as com as proposicdes de outras correntes tedricas.
Um estudo que explicitasse, por exemplo, quais sdo as aproximacdes e as
diferencas no tratamento das questdes curriculares entre os estudos pos-
modernos e as teorias criticas. Tém circulado no meio académico brasileiro
trabalhos de autores como, por exemplo, Thomas Popkewitz (1994) e Cleo
Cherryholmes (1993), de orientagdo marcadamente pdés-estruturalista.
Considero que seriam significativos para o campo curricular trabalhos que
buscassem responder algumas questdes como: qual tem sido o impacto
dessa literatura nos estudos curriculares? Qual a contribuicdo desses
trabalhos para o avango conceitual da area? Como se da a apropriagdo das
idéias desses autores nos meios académicos brasileiros? Confrontar autores,
perpectivas, metodologias, campos conceituais, torna-se cada vez mais
importante em uma area que vem crescendo significativamente nos Gltimos
anos no Brasil, como é o caso dos estudos curriculares. Um segundo tipo de
trabalho que considero relevante seria sobre as formas de apropriagéo
(Michel de Certau, 1994) das diferentes perpectivas tedricas de curriculo
pelos curriculistas brasileiros e, também, pelos varios trabalhos de
investigacdo nessa area em curso no Brasil, especialmente nos estudos
produzidos nos Gltimos anos no interior dos Programas de P6s-Graducao em
Educacdo. Isso nos permitiria um conhecimento sobre o processo de
circulagdo, de apropriagdo e do uso dos diferentes quadros de referéncia do
campo curricular entre os pesquisadores brasileiros. Entender o fluxo e o
refluxo das teorias e dos autores de um determinado campo de investigacao
é sempre um trabalho valido e necessario, pois permite entender a prépria
dindmica da area. Permite, também e principalmente, historicizar o processo
de produgdo do conhecimento. Sem isso, corremos o risco de tomar
conceitos ou autores de forma abstrata e, por vezes, inapropriada.
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Cartas de viagem (um exame das cartas de Pero Vaz de
Caminha e de Manoel da Nébrega)
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Resumo

Este ensaio foi escrito com base na leitura de alguns trabalhos sobre Estudos Culturais** e
busca, a partir da carta do "descobrimento” do Brasil escrita por Pero VVaz de Caminha, e da
primeira carta do padre Manoel da Nébrega sobre as gentes da nova coldnia portuguesa,
examinar como esses discursos construiram, para o ente chamado Europa, os significados e
identidades do "resto do mundo" ndo-europeu. Ao mesmo tempo, o0 ensaio pretende, em toda a
sua extenséo, demonstrar como esses discursos contribuiram para a codificacéo e legitimacéo
da dominagao econdmica, politica e cultural da Europa sobre o continente latino-americano.

Palavras-chave: estudos culturais, analise do discurso, colonialismo.

Abstrasct

This essay intends to understand, from Cultural Studies perspective, how the discourses of Pero
Vaz de Caminha's letter of "discoverer" of Brazil and priest Manoel da Nébrega's first letter
about native people who lived in the new Portuguese colony, construct non-European world's
meanings and identities for the entity called Europe. At the same time, there is throughout the
essay an intention to demonstrate how those discourses have been contributing to codification
and legitimization of economic, political and cultural domination of Europe on the Latin
American continent.

Key-words: cultural studis; discouse analuzes; colonialism.

* Professor do Departamento de Fundamentos da Educagdo da Faculdade de Educagdo - Universidade
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Independente das hipdteses sobre a origem dos povos da Américal,
0s europeus que aqui chegaram no século XVI encontraram sociedades ja
estabelecidas. Inca, J&, Nu-Aruak, Karib e Tupi eram alguns dos grupos
étnicos que habitavam o continente sul americano, formando culturas tao
diferentes quanto as existentes na Europa. A carta escrita por Pero Vaz de
Caminha e as cartas do padre Manoel da N6brega, por exemplo, estdo entre
0s primeiros documentos sobre o impacto desses contatos interculturais
entre os povos da América Latina e da Europa. As cartas produziram a
primeira leitura (discurso) oficial dos luso-europeus sobre a natureza e as
“gentes” da “terra nova”?. Leitura marcada pelo estranhamento do ‘outro’
nativo, pela necessidade de conhecé-lo, e do europeu fazer-se conhecido
como conquistador — “evangelizador™.

Neste ensaio, considero a carta de Pero Vaz de Caminha — escrivéo
oficial da frota comandada por Pedro Alvares Cabral — o0 primeiro
documento publico sobre o “descobrimento” do Brasil®. Na mesma diregéo,
as cartas do padre Manoel da Nobrega, escritas entre 1549 e 1560,
produziram as primeiras leituras sobre a vida e 0s costumes das gentes da
“terra nova” e dos europeus que para ela migraram®,

Os discursos inscritos nesses documentos se desenvolveram como
uma “pintura verbal”® sobre a “realidade”, produzindo significados que se
confundiam com a “propria realidade” encontrada pelos europeus.
Significados estabelecidos através das diferengas culturais, morais, fisicas,
geograficas, etc., entre os “indios” e os “civilizados”. Diferencas
estabelecidas através de uma linguagem marcadamente salvacionista e

1 Na primeira metade do nosso século, um antropdlogo norte-americano, Ales Hrdlick, defendeu a tese de
que toda a América pré-colombiana descendia de ragas mongoldides que teriam atravessado o estreito de
Bering, ocupando a parte setentrional da América e alcancando, mais tarde, a parte sul do continente, através
do istmo do Panama. Mas representantes da Escola Histérico-Cultural francesa, especialmente Paul Rivet,
defendem a tese de quatro grandes migragdes humanas para a América: mongoldide, australiana, polinésia e
esquimé. Tais movimentos de migragdo ocorreram no periodo holoceno (cerca de 20.000 anos atras).

2 “Terra nova” foi a primeira expressdo utilizada por Pero Vaz de Caminha para nomear o continente
“descoberto” pela armada de Cabral. Uma expressdo que revela, de algum modo, a perspectiva colonizadora
dos portugueses e o conseqiente desprezo pelos habitantes nativos da América do Sul.

3 O historiador da Universidade de Lisboa, professor Jorge Couto, defende que o primeiro portugués a
confirmar a existéncia de terras além-mar foi o navegador Duarte Pacheco Pereira, que desembarcou entre
novembro e dezembro de 1498 nas proximidades da fronteira do Maranhdo com o Pard. No entanto, o
“achado” do navegador foi mantido em segredo por ordens de D. Manuel I, pois as terras encontravam-se em
territorio espanhol segundo o Tratado de Tordesilhas (1494) (Evelyn, 1997).

4 No que aqui interessa, serd examinada a carta escrita em 1549 (provavelmente numa segunda-feira do dia
15 de abril, segundo Afranio Peixoto (Peixoto, 1988)) ao padre Mestre Simdo Rodrigues de Azevedo que se
encontrava na Europa.

5 Mary Pratt utiliza a metéfora da pintura para discutir a produgio do ‘outro’ pelo conquistador europeu da
época vitoriana. Ela diz: “ a metafora da pintura é sugestiva. Se a cena é uma pintura, entdo [o
conquistador] é ao mesmo tempo o observador a julga-la e aprecia-la, e o pintor verbal que a produz para
“outros”. Da analogia da pintura decorre que aquilo que [o conquistador] vé é tudo o que hd, e que o
cenario devia ser visto de onde [0 conquistador] emergiu sobre ele. Assim a cena é detidamente organizada
com referéncia a seu ponto de vantagem, e é estatica” (Pratt, 1992 : 9).
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mercantilista. Os escritores das cartas — “pintores verbais” — produziram
o ‘outro’ ndo-europeu através de um discurso que se equilibrou entre a
“missdo” evangelizadora-cruzadista e as necessidades mercantilistas e de
revigoramento do Estado monarquico portugués — sua expansdo militar e
politica. A leitura do ‘outro’ equilibrou-se entre esses interesses, ora
complementares, ora conflitivos.

Nesse sentido, o exame das cartas é feito em relacdo a expansdo
econdmica e politica de Portugal (Europa) desde as grandes navegacGes,
mostrando como 0s europeus escreveram sobre partes ndo-européias do
mundo € como esses escritos comprometeram “0 publico leitor das
metropoles em (ou com) empreendimentos expansionistas cujos beneficios
materiais foram acumulados por muito poucos” (Pratt, 1992 : 3). E mais, a
leitura desses documentos associa os relatos sobre a ‘“terra nova” com
determinadas transi¢des historicas vividas por Portugal no final do século
XV e comego do século XVI.

No caso deste ensaio, o foco de exame recai nas retoricas (praticas
representacionais) produzidas pelos luso-europeus® sobre a “terra nova”,
ndo ignorando, porém, os fendmenos de transculturacdo que ocorrem nas
“zonas de contato”’, pois,

(...) embora povos subjugados ndo possam de pronto controlar
aquilo que emana da cultura dominante, eles sem dudvida
determinam, em graus que variam, aquilo que absorvem para si,
e para qué o usardo. A transculturacdo € um fendmeno da zona
de contato (Pratt, 1992 : 4).

Levar em conta o fendmeno da transculturacdo é concordar com
Pratt quando diz que,

(...) o ente de nome Europa foi construido tanto de fora para
dentro quanto de dentro para fora. Pode-se dizer isto de seus
estilos de representagdo? Enquanto a metrdpole imperial tende a

% Neste ensaio ndo pretendo suavizar uma perspectiva redutora da colonizagdo portuguesa no Brasil. No
busco, também, fazer uma critica ideologica ou literaria. “Ambos esses projetos fundam-se (...) na
metrépole; conceder-lhes autonomia ou completude reafirmaria a autoridade da metrépole em seus
préprios termos (exatamente aquilo que os escritores de viagem s&o, freqlientemente acusados de fazer)”
(Pratt, 1992 : 4).

7 “Zonas de contato” tenta invocar a CO-presenga espago-temporal de sujeitos previamente separados por
disjunturas geograficas e historicas, e cujas trajetorias agora se cortam. Ao usar o termo “contato” pretendo
destacar as dimensdes interativas, improvisadoras, dos choques coloniais, tdo facilmente ignoradas e
suprimidas por relatos difusionistas de conquista e dominag¢do. Uma perspectiva de “contato” da énfase a
como 0s sujeitos sdo construidos nas e por relagdes mltuas. Essa perspectiva trata as relacdes entre
colonizadores e colonizados (ou viajantes e “viajados™) ndo em termos de separa¢@o ou apartheid, mas como
co-presenca, interacéo, entrelagando compressdes e préaticas, seguidamente no interior de radicalmente
assimétricas relagdes de poder” (Pratt, 1992 : 5).
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compreender-se como a determinadora da periferia (no fulgor
que emana da misséo civilizadora, ou no fluxo monetario do
desenvolvimento, por exemplo) torna-se cega, de habito, frente
as formas pelas quais a periferia a determina, comegando, talvez,
pela necessidade obsessiva daquela de apresentar-se e re-
(a)presentar, continuamente, suas periferias e seus outros a si
propria. A literatura de viagem, dentre outras instituicdes, é
fortemente organizada a servico daquele imperativo. Do mesmo
modo, alguém poderia acrescentar, o é grande parte da historia
literaria da Europa (Idem, p. 4).

O exame da representacdo ecuropéia ndo ignora “o espaco dos
embates coloniais, 0 espaco onde povos separados geograficamente e
historicamente entram em contato e estabelecem relacbes dotadas de
movimento, geralmente envolvendo condi¢Bes de coercdo, de radical
desigualdade, e de conflito ingovernavel” (Idem, p. 4). Dentro dessas
relagdes, as estratégias de representacdo utilizadas pelo conquistador
asseguravam a inocéncia ¢ a hegemonia do europeu perante o “resto do
mundo”. O discurso produzido através das cartas “escolhe seu objeto e dele
se apropria” (Idem, p. 5), estabelecendo seu significado e determinando sua
identidade. Nesse sentido, a “terra nova” e suas gentes sdo representados
para os europeus como os seus ‘outros’ subordinados. Com efeito, as cartas
de Pero Vaz de Caminha e do padre Manoel da Ndbrega produziram o
significado do ‘outro’ ndo-europeu para Portugal e, como num espelho,
devolveram & metrépole sua prépria imagem européia, sua identidade
européia. Além disso, esses documentos garantiram ao conquistador a tGnica
leitura possivel do estrangeiro — a “leitura legitima” —, revelando o
dominio e o desejo de dominio do europeu sobre o “estranho”, sobre o
“alienigena”, que, segundo palavras dos proprios escritores, estava
carregado de “primitivismo”, “bestialismo”, “ingenuidade”, “paganismo”,
“pecado”, etc.

Enfim, as primeiras “pinturas verbais da nova terra” realizaram, para
0 ente Europa, um inventério das possibilidades de conquista, controle,
exploragdo e “evangelizacdo” do ‘outro’, pelo simples fato de té-lo
“descoberto”. “Descoberta” que, como relata Pero Vaz de Caminha na
introdugdo de sua carta, somente “tornou-se real” quando a Metropole foi
informada de sua existéncia:

Senhor, posto que o Capitdo-mor desta Vossa frota, e assim
[mesmo] os outros capitdes escrevam a Vossa Alteza a noticia do
achamento desta VVossa terra nova, que se agora nesta navegacéo
achou, ndo deixarei de também dar disso minha conta a VVossa
Alteza, assim como eu melhor puder, ainda que — para 0 bem
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contar e falar —, o saiba peor que todos fazer!® (Caminha, 1817 :
86)

E logo adiante o escrivdo revelava o nome dado a “terra nova”, “ao
qual monte alto o Capitdo p6s nome O Monte Pascoal e a terra A Terra de
Vera-Cruz!” (Caminha, 1817 : 87). Como afirma Pratt, “aqui a linguagem ¢
incumbida de tornar o mundo num sistema o mais possivel de mao unica”
(Idem, p. 8), assegurando a existéncia do ‘outro’ e registrando a posse € 0
dominio sobre o “estrangeiro”, agora “batizado” como um “bom cristdo”. A
“terra nova” e suas gentes, agora nomeados, “passaram a existir” para a
grandeza de Portugal e de seu rei.

A descoberta nesse contexto consistia entdo, cruamente, em um
gesto de conhecer conhecimentos (discursos) locais em
conhecimentos nacionais e continentais europeus, associados a
formas e relagBes de poder européias. Colocar a questdo desta
forma ¢é, por certo, colocar de lado de modo bastante agressivo
aquilo que de fato constituia a dimensao herdica desse tipo de
descoberta, nomeadamente a superagdo de todas as barreiras
geogréficas, materiais, logisticas e politicas a presenca fisica e
oficial dos europeus em lugares como a Africa Central. (...) Ao
final, o ato em si do descobrimento, pelo qual incontaveis vidas
foram sacrificadas e sofrimentos suportados, consistia naquilo
que a cultura européia tem como uma experiéncia puramente
passiva, a de ver (Pratt, 1992 : 8).

As cartas de Caminha e de Nébrega contribuiram para que a empresa
colonizadora portuguesa afirmasse sua politica imperialista de controle do
comércio e da navegacdo mundial e, a0 mesmo tempo, confirmasse a
“superioridade” da cultura européia sobre o “resto do mundo”.

O desenvolvimento comercial e maritimo portugués

Toda vez que se questiona as razdes do pioneirismo portugués nas
navegaclbes surgem indmeras explicacBes: a insuficiéncia de metal
circulante em Portugal; a escassez de produtos agricolas e de médo-de-obra;
a posicao geografica do reino lusitano entre 0 Oceano Atléantico e o Mar
Mediterraneo; a tradi¢do pesqueira; o desenvolvimento da Escola de Sagres;
os desejos cruzadistas de expansao da fé cristd e conversdo dos mouros; etc.
Mas, ao lado dessas explicagdes existe uma outra: as condicdes politicas e

8 A versdo que sigo da carta de Pero Vaz de Caminha assim como suas grafias, correspondem aquelas
presentes na publicacéo do Real Arquivo da Marinha Brasileira de 1817.
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institucionais favoraveis a aventura nos mares. Portugal aparecia, no
comeco do século XV, como a primeira nacdo européia a possuir um Estado
fortemente centralizado e voltado para o comércio. A dinastia de Avis, que
chegou ao poder nesse periodo, aprofundou a heranga burgués-mercantil da
Revolucdo de Avis®. Assim, os poderes do soberano cresceram
consideravelmente, mesmo existindo, no decorrer da histéria portuguesa,
vacila¢Bes e tendéncias “feudalizantes”, como as do reinado de D. Afonso
V, o Africano (1438-1481), e da regéncia de D. Pedro no inicio do seu
reinado (1440-1449). No entanto, sob o reinado de D. Jodo Il (1481-1495),
o carater mercantil e absolutista do Estado portugués ganhou mais
importancia (Franga, 1946; Alencar et al., 1981; Maranhdo et al., 1982). A
medida que o Estado se fortaleceu, intervindo na economia comercial e
preparando o caminho para o mercantilismo, produziram-se as condigdes
para as grandes viagens maritimas. S6 no comércio atlantico, o rei obteria
metais preciosos e, com eles, os fundos para o fortalecimento de seu
exército, de sua armada e de seu poder. Desta forma, o Estado portugués
empresou as grandes navegacGes maritimas e foi o precursor do moderno
absolutismo monarquico, articulando, em seu beneficio, as demandas
procedentes de dois setores distintos da sociedade em transformacdo: a
nobreza e a burguesia mercantil.

Embora muitos elementos do grupo mercantil fossem recrutados
entre 0s nobres e boa parte da nobreza tivesse origem burguesa, 0s objetivos
estruturais desses grupos eram diferentes: para a burguesia mercantil a
busca do lucro e de sua acumulacdo se opunham a perspectiva de terras,
titulos e riqueza imediata através do saque — objetivos da nobreza. Mas, a
ascendéncia do Estado sobre a sociedade civil, permitiu que o monarca
conjugasse as aspira¢des desses dois grupos dentro da “missdo” historica de
levar bem alto e bem longe o pavilhdo de Cristo, retirando os povos do
paganismo e “civilizando” seus costumes e suas culturas'®. Nessa
perspectiva, o “Cruzadismo” ou “Salvacionismo” portugués subordinou o
interesse de lucro e de ampliacdo territorial aos designios de um Estado que
se arrogara a missao de cristianizar o mundo. O preco disso foi a dificuldade
da instaurag@o, em Portugal, de um “ethos” tipicamente capitalista.

No reinado de D. Jodo Il (1481-1495), o cardter mercantil-
salvacionista foi bastante acentuado, sacrificando, em vérias ocasifes, 0s
interesses da nobreza e colocando em primeiro plano o objetivo mercantil

9 A Revolugdo de Avis foi uma revolugdo popular ocorrida em 1383 que preparou Portugal para a
Modernidade, completando a primeira fase de formagdo do Estado Moderno Absolutista. Nesse processo a
burguesia mercantil lusitana se fortaleceu e o absolutismo da Dinastia de Avis estabeleceu suas bases.

10 “Representar a missdo civilizadora como um projeto estético é uma estratégia que o ocidente muito usou
para definir a “outros” como disponiveis para e necessitados de sua intervengdo benigna e embelezadora”
(Pratt, 1992 : 9).
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das navegacBes. Mas o sonho guerreiro-cruzadista continuava presente e
seria capaz de prejudicar a burguesia de Portugal. A nobreza, como “dona”
do Estado e de seus negécios, ndo vacilaria em atacar a burguesia tdo logo
ela tentasse se aproximar do podertt.

Embora a burguesia continuasse sobrevivendo e, inclusive,
incorporando membros da nobreza, ndo conseguia se afirmar como classe, a
ndo ser de maneira muito fragil. Coube ao Estado mesclar os ideais
burgueses com os ideais da nobreza e do cruzadismo. Essa duplicidade
apareceu no século XV, durante a expansio ao longo da Africa e no modelo
de colonizacao realizado no Brasil. As cartas de Caminha e de Nébrega sdo
exemplos desta intrincada relag&o.

Um outro elemento que compunha a expansdo maritima portuguesa
estava relacionado ao desenvolvimento nautico'?, que exigiu muito
dinheiro, ampliagdo de conhecimentos cientificos e certo consenso politico
dentro do reino para financiar o empreendimento nadtico-expansionista
perante a opinido dominante. Também houve dificuldades na
arregimentacdo de homens para a navegacdo. Quanto aos conhecimentos de
cosmografia, geografia, cartografia e astronomia necessarios as viagens, foi
preciso reunir e sistematizar informacdes que, muitas vezes, eram cadticas e
saturadas de misticismo. Tarefa inviavel para um armador ou navegador
particular. A agdo do Estado resolveu esses problemas, pois somente o rei
seria capaz de reunir fundos, prestigio, poder, apoio de nobres e burgueses,
da Igreja e das Ordens em favor das navegaces. Somente o Estado poderia
oferecer garantias de lucros aos particulares, obter financiamentos em
bancos estrangeiros e reunir todas as energias da nacdo no empreendimento
maritimo. Além disso, o rei precisou enfrentar opinifes contrarias as
aventuras maritimas®®.

1 As perseguicBes aos judeus durante o reinado de D. Manuel | (1495-1571), que obrigou os israelitas ao
batismo cristdo ou a fuga do reino era parte da estratégia de controle do estado por parte da nobreza. Os
judeus, parcela rica da burguesia, sofreram perseguicdes também com D. Jodo Il, que trouxe a Inquisi¢do a
Portugal, obrigando, em vérias ocasifes, os judeus a emigrarem , levando consigo boa parcela das finangas
lusas. Os judeus que ficavam tinham que se conformar com a condigdo de “cristdos-novos”, sempre com a
espada do Santo Oficio sobre suas cabegas. (Franga, 1946).

12 Como afirma Maranhéo et al. (1982), o desenvolvimento da técnica nautica ndo era o maior obstaculo para
a travessia do ‘Mar Tenebroso’, pois, naqueles tempos, a pratica era o critério soberano das artes profanas, e
os lusitanos vinham praticando a navegacdo ha muito tempo, devido suas necessidades pesqueiras. Mesmo
na escola de Sagres, arrojar-se rumo ao mar desconhecido era a tinica forma de dar um pouco de “realidade”
as idéias dos cosmografos, sabios e pilotos mais experientes.

13 «“Nas cortes de Evora, de 1444, os moradores de faro protestavam contra o excesso de aposentadorias e
outros encargos, que pesavam na populacdo, por ser a localidade o ponto de passagem mais trilhado pelos
que iam a Ceuta. E nas de 1456, em Lisboa, as povoacdes do norte, Viana, Ponte de Lima e Vila do Conde,
contra o abuso de lhes tomarem obrigatoriamente, para levarem trigo a Ceuta, as caravelas de que
necessitavam para o seu trafego de pescaria e transportes” (Maranhao et al., 1982 : 51).
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A duplicidade cruzadista-mercantil da empresa portuguesa, devido
aos gastos por ataques as pragas islamicas®*, atrasou o desenvolvimento das
navegacOes. Foi necessario a ascensdo de D. Jodo II, em 1481, para que a
perspectiva mercantil se reafirmasse. D. Jodo Il percebeu que a expanséo
maritima, ja suficiente para fazer de Portugal uma nacdo forte e
comercialmente pioneira, exigia uma politica voltada para os interesses
mercantis. Neste sentido, 0 monarca tragou uma politica de aperfeicoamento
do sistema de resgates e escambo na costa africana (1482) e, também, de
reforco ao poder do rei dentro de Portugal. Assim, em acordo com 0sS
potentados negros na regido, os portugueses ampliaram o comércio de
escravos e de ouro, 0 que permitiu que a empresa ultramarina se
autofinanciasse e as riquezas da coroa aumentassem®,

Coube a D. Jodo Il a elaboracdo de um plano e a organizacdo de
recursos para atingir a India através do costeamento da Africa — “Périplo
Africano” — visando os centros produtores de especiarias. A rota maritima
para as Indias, fonte original das especiarias, representou um grande
incentivo para 0s grupos mercantis lusitanos que perceberam a oportunidade
de altos lucros. Durante muito tempo o comércio dos produtos do oriente foi
feito exclusivamente pelas cidades italianas de Veneza e Génova
principalmente, que mantinham o monopolio das rotas mediterrneas.
Mesmo assim, a quantidade de canela, de cravo, de pimenta e do gengibre
que chegavam as cidades européias era pouca (Maranhdo et al., 1982;
Alencar et al., 1981; Franga, 1946). Aquele que atingisse diretamente a
fonte produtora conseguiria grande quantidade de especiarias, sem precisar
de intermediarios e atravessadores. Desta forma, as navegagdes de
exploracdo pelo “grande mar” comegaram a ser incrementadas.

A primeira viagem dos portugueses pelo “grande mar” até as indias
foi muito lucrativa, mas era preciso garantir em definitivo a supremacia
lusitana sobre as rotas do Oriente®. Desta necessidade derivou a formagio
da maior e melhor frota que jamais zarpara dos portos ibéricos: a armada do

14 Afonso V (1458), impds a mentalidade medieval a expansdo, gastando enormes quantias de ouro para
financiar um ataque a cidade marroquina de Alcacer-Ceguer. Em 1471, tomaria Arzila e Tanger e assediaria
outras bases mugulmanas, trazendo lucros e gléria apenas para a nobreza senhorial.

15«0 crédito lusitano nas pragas financeiras de Florenga, Génova e nas cidades flamengas tornou-se facil.
N&o dispondo de uma rede bancéaria eficaz (0 que muito os prejudicaria mais tarde), os portugueses
transacionaram amplamente com financistas estrangeiros, atentos as suas conquistas africanas. Naquele
momento, a coroa lusa passava por ser uma das mais ricas da Europa” (Franga, 1946 : 58).

16 «A expedigio de Vasco da Gama nio conseguiu estabelecer uma relagio comercial duradoura com o
soberano local, pois Calicute ja mantinha um vultuoso comércio com os &rabes. A presenca dos cristdos na
india certamente traria problemas e o soberano local estava disposto a evita-los. Desta forma, a recepgéo aos
navegantes ibéricos foi bastante fria e tiveram de contentar-se em adquirir carga de especiarias para voltar a
Portugal, sem nada estabelecer para uma relagdo comercial duradoura. Em julho de 1499, depois de dois
anos de auséncia, a expedicéo aportava novamente em Lisboa. Apesar dos problemas encontrados nas indias,
a viagem trouxera mais especiarias do que entravam anualmente em Génova, recendo lucros da ordem de
6.000%” (Franga, 1946 : 76).
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Almirante Pedro Alvares Cabral — alcaide-mor de Azurara e Senhor de
Belmonte. A armada de Cabral, composta de treze naus e cerca de mil e
duzentos homens?’, partiu no dia nove de marco de 1500 da praia do
Restelo. No dia 21 de abril, ja afastados do litoral africano, os navegadores
avistaram sinais de proximidade de terra, como salienta Pero Vaz de
Caminha em sua carta de “achamento” do Brasil. Na manhd seguinte
avistaram um monte, ao qual chamaram Pascoal por ser a semana da
Péscoa. Estava “descoberta” a Terra de Vera Cruz, depois Santa Cruz, hoje
Brasil.

Carta de Pero Vaz de Caminha®

A Carta de Pero Vaz de Caminha, escrita do porto seguro de Vera
Cruz, data de primeiro de maio de 1500. Nela, o escrivdo relatava ao rei de
Portugal o “achamento desta Vossa terra nova” (Caminha, 1817 : 86).
Portanto, a partir do relato de Caminha, o Brasil passou, “concretamente”, a
existir, possuindo um dono: 0 monarca portugués.

Na introducdo da Carta, o escrivdo lusitano afirmava ao rei seu
esforgo em garantir uma descrigdo “objetiva e clara” da “terra nova”, para
nao “pOr mais do que aquilo que vi e me pareceu” (Caminha, 1817 : 86).
Mesmo assim, Caminha néo se furtou de expor seus desejos e interpretaces
particulares dos fatos, mesmo que, ao longo do texto, empenhe-se em ser
“muito exato” em dados, datas, numeragdes, etc., distinguindo,
meticulosamente, entre 0 que viu e o que lhe pareceu certo. Sempre que
escrevia sobre acontecimentos dos quais nao foi testemunha ocular, ou dos
quais ndo podia tirar suas proprias conclusdes, Caminha apelava as suas
fontes — “os mareantes, 0s navios pequenos, Pedro Escolar, os pilotos, o
sota-capitdo Sancho Toar” (Caminha, 1817) — como “prova da verdade”
daquilo gue estava relatando.

Além de “objetividade e clareza”, o escrivdo procurava mostrar a
“neutralidade” de seu gesto. Uma “neutralidade” que iria marcar a empresa
colonizadora européia, produzindo legitimidade a “missdo civilizatoria”
portuguesa. A “neutralidade” perseguida por Caminha, assegurava a

170 historiador portugués Jorge Couto afirma que a quantidade e o porte das embarcaces da armada de
Cabral demonstravam o interesse colonizador de Portugal e 0 conhecimento da existéncia de uma “terra
nova” no outro lado do Atlantico, pois, normalmente, as expedigdes de descobrimento ndo contavam com
mais de quatro pequenas embarcagdes.

18 Segundo Manuel Pires do Casal (1817), “a Carta de Pero Vaz de Caminha é datada de Hoje sexta-feira,
primeiro de maio de 1500. Deste Porto Seguro da Vossa llha de Vera Cruz. Todavia ndo creio fosse escrita
tdda — catorze paginas in-folio de trinta e tantas linhas cada uma — naquele Gltimo dia da semana
memoravel em que pela primeira vez se avistaram homens brancos da Ocidental praia lusitana e indigenas da
América do Sul. Pelo contexto, e igualmente pela letra, muito mais rasgada nas péginas finais do que a
principio julgo reconhecer que ela foi tracada em dias consecutivos — dias, ou noites — de 24 ou 26 de
Abril em diante, a modo de Diario” (p. 86).
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“inocéncia” do conquistador e reivindicava a hegemonia européia frente ao
“resto do mundo”. A estratégia de “inocéncia” do europeu frente ao que
“via” (dominava), justificava a retorica imperial de conquista da era
absolutista, cujo “olhar imperial passivamente escolhe seu objeto e dele se
apropria” (Pratt, 1992 : 2). A estratégia de “inocéncia” da dominagio,
utilizava uma linguagem que primava por expressdes de “salvaguardas de
sinceridade” do escrivdo: “pouco, mais ou menos, obra de, talvez...”
(Caminha, 1817). Expressdes que pontuavam a descricdo daquele-que-via.
De qualquer forma, mesmo com toda a “modéstia”, o escrivao revelava os
desejos mercantilistas e absolutistas portugueses como a fonte de sua
inspiragdo. O trecho seguinte, no qual Caminha narra o primeiro encontro
do Capitdo e da oficialidade portuguesa com os “indios” que foram
“tomados”®® em terra para serem levados até o navio-capitania, é um
exemplo deste tipo de retorica:

(...) um déles fitou o colar do Capitdo, e comegou a fazer acenos
com a médo em direccdo a terra, e depois para o colar, como se
quisesse dizer-nos que havia ouro na terra. E também olhou para
0 castical de prata e assim mesmo acenava para a terra e
novamente para o castigal, como se &4 também houvesse prata!
(Caminha, 1817 : 89)

E logo adiante o escrivao revela seus desejos:

Viu um déles uma contas de rosario, brancas; féz sinal que lhas
dessem, e folgou muito com elas, e langou-as ao pescoco; e
depois tirou-as e meteu-as em volta do brago, e acenava para a
terra e novamente para as contas e para o colar do Capitdo, como
se dariam ouro por aquilo.

Isto tomavamos nds nesse sentido, por assim o desejarmos! Mas
se éle queria dizer que... levaria as contas e mais o colar, isto ndo
queriamos nos entender, porque lho ndo haviamos de dar.
(Caminha, 1817 : 90)

Os gestos dos nativos foram interpretados a partir do desejo lusitano
— encontrar riquezas, metais preciosos, etc. — e orientado por uma logica
binaria e polarizada de leitura do ‘outro’: o “indio” ou desejava a posse do
colar do capitdo e a prata do castigal, ou “sabia” aquilo que o conquistador

19 Caminha evita os termos “prisioneiro, preso, cativo”. Emprega exclusivamente “héspede”. Quanto a
verbos somente o anddino “tomar”.
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desejava. Ndo havia outra possibilidade de leitura sendo aquela desejada
pelo europeu, pois “ndo houve mais fala ou entendimento com éles, por a
barbaria déles ser tamanha que se ndo entendia nem ouvia ninguém”
(Idem, p. 91). A caracteristica do discurso do escrivdo era o
representativismo: a empresa colonizadora representava os desejos dos
proprios colonizados, pois era a Unica alternativa ao “barbarismo” em que
as gentes da “terra nova” se encontravam. Nesse movimento, 0 escrivdo
exagerava a figura do emissor que se apresentava fortissimo, voraz,
totalizador. Um emissor que tudo podia, tudo sabia, indicava perspectivas,
desqualificava e negava a legitimidade do ‘outro’. Como representante da
“civilizagdo”, o discurso do escrivdo ndo cedia espaco aos representados.
Ao contrario, era seu porta-voz, encampava seu discurso. E, mesmo
convocando numerosos outros para legitimar seu relato, ndo concedia voz a
ninguém. Todos os outros discursos relatados eram submetidos ao seu.

Interpretar o desejo do ‘outro’ segundo seus proprios desejos e
necessidades tornava o “resto do mundo”, de alguma forma, “devedor” de
uma Europa “ndo-barbara”. O ‘outro’ passava a existir como oposi¢do ao
europeu e assim, ou se convertia a cultura européia ou era por ela eliminado
— simbdlica e fisicamente.

Pressupor o colonizado como necessitario da “civilizagdo” era uma
das marcas mais fortes do discurso do escrivdo de Cabral. Uma marca da
construcdo do receptor e uma estratégia para obter corporeidade. Caminha
nomeava-se como representante de todos “nds” — marujos europeus e
“indios”. Um noés forte, majestatico, que delimitava a comunidade
discursiva e excluia todos os demais. Conversdo ou eliminacéo,
continuidade ou oposicdo. As possibilidades da conquista portuguesa
trilhavam esses caminhos desde o momento que avistaram um grande
monte, imediatamente nomeado com um nome santo, assegurando um
“batismo cristdo” a “terra nova”. A cultura européia era, assim, reproduzida
em seus préprios termos. E, mesmo antes do contato fisico com as gentes da
“terra nova”, o ‘outro’ ja foi nomeado, passando a existir como “indio”,
como “barbaro”, como “estranho”, enfim..., como necessitado de
“civilizagdo”.

Dentro desta logica, o escrivdo, como um “pintor verbal”, vai
organizando sua narrativa como se estivesse diante de uma tela. As
palavras, 0s conceitos, as expressdes européias que empregava eram as
tintas que utilizava para descrever a paisagem da “terra nova”, tornando o
mundo um sistema capaz de ser apreendido pelo europeu. A “tela” pintada
por Caminha, organizava a paisagem “e a descri¢cdo ordenada em termos de
fundo, primeiro plano, de simetrias” (Pratt, 1992 : 9).
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Neste mesmo dia, a horas de véspera, houvemos vista de terral A
saber, primeiramente de um grande monte, mui alto e redondo; e
de outras serras mais baixas ao sul déle; e de terra chd, com
grandes arvoredos; ao qual monte alto o Capitdo pds nome O
Monte Pascoal e a terra A Terra de Vera-Cruz! (Caminha, 1817 :
87)

E ainda,

Esta terra, Senhor, parece-me que, da ponta que mais contra o
Sul vimos até a outra ponta que contra o Norte vem, de que n6s
déste porto houvemos vista, serd tamanha que havera nela bem
vinte ou vinte e cinco léguas de costa. Traz ao longo do mar em
algumas partes grandes barreiras, umas vermelhas, e outras
brancas; e a terra de cima tdda chd e muito cheia de grandes
arvoredos. De ponta a ponta é tdda praia..muito cha e mui
formosa. Pelo sertdo no pareceu, vista do mar, muito grande;
porque, a estender olhos, ndo podiamos ver sendo terra e
arvoredos — terra que nos parecia muito extensa. (Caminha,
1817 : 99)

E do alto de seu “promontério cultural” que 0 escrivdo coordenava
as informagdes para o rei de Portugal. A partir de um centro — a cultura
européia cristd — ordenava os processos de significagdo. “As substituicdes
e deslocamentos dessa retorica partia, afinal, de uma lei central onde
aquele que descreve coloca-se como uma presenca central na narracio”
(Pratt, 1992 : 9). Ao ler em seu cenario beleza, ordem, grandiosidade e
imensiddo, Caminha constituiu a “terra nova” verbalmente como um valioso
prémio; e entéo projeta sobre ela a visdo de um futuro ainda mais grandioso,
organizado e belo, sob direcdo européia. Este foi o otimismo impetuoso da
empresa luso-européia.

Contudo, a terra em si é de muito bons ares, frescos e
temperados como os de Entre-Douro e Minho, porque neste
tempo d’agora assim os achavamos como os de la. [As] aguas
sdo muitas; infinitas. Em tal maneira é graciosa que, querendo-a
aproveitar, dar-se ha nela tudo; por causa das aguas que tem!

Com tudo, o melhor fruto que dela se pdde tirar parece-me que
serd salvar esta gente. E esta deve ser a principal semente que
Vossa Alteza em ela deve lancar. E que ndo houvesse mais do
que ter Vossa Alteza aqui esta pousada para essa navegacdo de
Calecut [isso] bastava. Quanto mais, disposicdo para nela
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cumprir o que Vossa Alteza tanto deseja, a saber
acrescentamento de nossa santa fé! (Caminha, 1817 : 99)

Da nau capitania, Caminha para, reflete e registra suas interpretagdes
— as interpretagdes do conquistador. Agora precisa “dar existéncia” aos
“indios”, nomeando-0s por aquilo que eles ndo sdo: brancos, civilizados,
cristdos, poderosos, empreendedores... europeus. O escrivdo estabelece as
diferencas “essenciais” entre “indios” e europeus a partir das descri¢des
fisicas e culturais dos nativos: seus corpos nus, a integracéo espontanea com
0s marinheiros, seus exéticos costumes, a auséncia de sinais agressivos,
etc., sdo alguns elementos que se cruzavam na descricdo do ‘outro’ —
“pardos, nus, sem cousa alguma que lhes cobrisse suas vergonhas”
(Caminha, 1817 : 88).

A cultura pudica européia, tradicdo da moral catdlica cristd e
aristocratica, estabeleceu a Unica leitura possivel (“e correta”) da moral e da
cultura “estrangeira”: “cor” parda, imoralidade sexual, falta de vergonha,
auséncia de maldade, ingenuidade, etc. Uma leitura que atestava o “estagio
primitivo” dos nativos, isto é, o estagio “inferior” ao dos europeus,
reforgando a necessidade de dominio do ‘outro’. O dominio dos “mancebos
de bons corpos” (Caminha, 1817 : 88), como escreve Caminha, produziu o
carater pacifico dos “indios” e o estado de pureza daquelas “almas pagas”,
assegurando a “necessidade” da intervengdo civilizatéria e evangelizadora
de Portugal e da fé crista. Era preciso torna-los envergonhados, sé assim a
“presenga” européia tornar-Se-ia “concreta”.

O “pintor verbal” lusitano reforcava ainda mais a “necessidade” de
sua presenca quando descrevia o prazer que o ‘outro’ sentia por conhecer o
conquistador. Segundo Caminha, os “indigenas”, mais que os portugueses,
mostravam-se satisfeitos em conhecer aquele que “nomeava” seu mundo.
Neste sentido, os nativos foram convocados a testemunhar sua satisfacdo: a
celebracdo da primeira missa “foi ouvida por todos com muito prazer e
devogdo” (Caminha, 1817 : 92). O escrivdo arrolava o testemunho “vivo”
do prazer que a civilizagdo européia produzia nos “mancebos”, que nio
apresentavam sinais de resisténcia alguma ao ato de prepoténcia dos
portugueses. O escrivdo estabeleceu as bases da colonizagdo, da “missdo”
civilizadora e evangelizadora dos portugueses. Uma “missdo” que deveria
dominar o ‘outro’ e conhecer sua linguagem, até o momento
“incompreensivel” para o europeu e incapaz de fornecer as informagdes que
o colonizador desejava.

A “terra nova”, suas gentes e sua natureza foram produzidos como
um ‘outro’ primitivo, inocente, despossuido de capacidade e
fascinantemente teldrico. E, se a lingua e costumes aproximavam o
“indigena” da “bestialidade”, como afirmava Caminha, sua inocéncia e
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passividade reacenderam a chama cruzadista européia, justificando a
expansdo colonialista portuguesa combinada com o0 avango do
mercantilismo. A interpretacdo cultural da metrépole era, agora, um ato de
conversdo e exploracdo combinados e raramente diferenciados pelos
europeus.

A descoberta nesse contexto consistia entdo, cruamente, em um
gesto de conhecer conhecimentos (discursos) locais em
conhecimentos nacionais e continentais europeus, associados a
formas e relagdes de poder européias (Pratt, 1992 : 8).

Os degredados deixados na “terra nova”, em lugar de “tomar por
forga” (Caminha, 1817 : 93) um nativo, novamente ressaltava a l6gica do
poder europeu e a producdo de significado do ‘outro’:

E que portanto ndo cuidassemos de aqui por forca tomar
ninguém, nem [de] fazer escandalo, mas sim, para os de todo
amansar a apaziguar, unicamente de deixar aqui os dous
degredados quando daqui partissemos. (Caminha, 1817 : 93)

Amansar, apaziguar, dominar a lingua para “descobrir” as riquezas
da “terra nova”, orientou os passos dos europeus a partir daquele momento.
A conversdo seria, junto com a for¢a bruta e com o “amansamento” dos
nativos, os elementos de dominacdo daquela terra. Nessa perspectiva,
Caminha vai nomeando a “terra nova”, “batizando”, em nome do rei de
Portugal, um mundo que desconhecia. Nomes que sempre partiam daquilo
que para os europeus era o “verdadeiro” conhecimento do mundo. Mas € a
nomeacdo dos nativos como seres quase-humanos que assegurou ao
expansionismo luso-europeu a sua legitimidade de intervencéo:

Os outros dous que o Capitdo teve nas ndus, a que deu o que ja
ficou dito, nunca mais aqui apareceram — factos de que deduzo
que é gente bestial e de pouco saber, e por isso tam esquiva...
Mas a-pesar-de tudo isso andam bem curados, e muito limpos. E
naquilo ainda mais me convengo que s80 como aves, ou animais
montesinhos, aos quais o ar faz melhores pénas e melhor cabelo
que & mansas, porque 0S Seus corpos sdo tam limpos e tam
gordos e tam formosos que ndo pode ser mais! E isto me faz
presumir que ndo tem casas nem moradas em que se recolham; e
0 ar em que se criam os faz tais. N6s pelo menos ndo vimos até
agora nenhumas casas, nem cousa que se pareca com elas.
(Caminha, 1817 : 94)
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Caminha ndo encontrava marcas de “civilizagdo ou civilidade” e, na
auséncia de um referente humano, os nativos foram “trazidos a terra” como
animais (“bons animais”). Como animal o ‘outro’ ¢ inferiorizado e sua
“esséncia” definitivamente apreendida pelo conquistador. Assim, o0s
marcadores de diferenca e de identidade foram construidos e organizados
pela localizagdo no interior dos codigos culturais e ideoldgicos do
conquistador.

A escrita de Caminha é um exemplo localizado mas profundamente
difundido pelo colonialismo que iguala o ‘outro’ ao animal — “bestiario do
poder”. E, uma vez igualado ao animal, a relagdo entre o nativo e o europeu
funcionou como um signo material das diferencas imaginadas de cultura, de
capacidade, de moral, etc. As diferencas produzidas pelo colonizador
mantinham sua identidade européia intacta e estabelecia a necessidade de
transformar a identidade do ‘outro’. As culturas eram divididas em pdlos
opostos: 0 europeu era pratico, objetivo, Util, ético, neutro; o nativo era
decorativo, estético, prazeroso, bestial. Uma distin¢do binaria e atil a
construgdo imperialista e masculina do mundo. As relagbes de
dominio/subordinagdo inscritas na divisdo cultural foram transpostas de
forma que o europeu era percebido como superior e necessario
(masculino/produtivo), e o ‘outro” — “resto do mundo” — como inferior,
secundario, desnecessario (feminino/ndo-produtivo). O exdtico e a
sobriedade confrontavam-se e produziam um modelo de significagdo que
construiu a legitimidade do discurso invasor, colonialista e escravagista
europeu. Desta forma, o desenvolvimento da colonizagéo era associado ao
aumento do poder do colonizador sobre as novas terras e com 0 aumento da
influéncia crescente de Portugal (do rei) dentro da propria Europa. O
dominio do ‘outro’ ndo-europeu, de alguma maneira, ajudou a construcéo
de uma politica e de uma percepcao de poder no interior da prépria Europa.

A escrita de Caminha também funcionou totemicamente para
duplicar distingdes de categorias que eram coletivamente afirmadas na
nega¢do ¢ remog¢do do ‘outro’. Valores exdticos eram retransmitidos
mecanicamente por meio de leituras, conceituacdes e atitudes para com os
nativos. A demarcacdo das diferencas movimentou-se ao longo de uma
cadeia que deslizava entre a pureza e a falta de vergonha do nativo; entre
sua ignorancia e sua amabilidade; entre ingenuidade e bestialidade. Esta
caracterizacdo dos dominios e das prioridades que ela envolve foi
institucionalizada na colonizacdo: aos brancos um conjunto de valores
culturais de manutencéo, aperfeicoamento e engrandecimento da cultura (da
moral); aos nativos, valores de conversdo cultural, aculturacéo,
cristianizacdo — o ‘outro’ deveria ser subordinado por ser “quase” um
animal. A empresa colonizadora ndo poderia esquecer seus interesses
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particulares de conquista e assim, o “estranhamento” do ‘outro’ tornava-se
instrumento de avaliacdo das possibilidades de conquista e dominio das
gentes da “terra nova”. Também a fé e os rituais cristios serviriam como
elementos de diferenciag@o entre o europeu e o “indio”, refor¢ando, ainda
mais, a presenca do conquistador e de seu poder. Conhecimento e cultura
européia se entrelacavam para “mostrar” ao “estranho” aquilo que ele
deveria temer e respeitar. Assim, seguindo a ordem do Capitdo todos os
marinheiros se pdem de joelhos perante a cruz e beijam-na para que 0s
nativos vejam o acatamento que os portugueses tinham. Depois, acenam
para os nativos fazerem o mesmo “e logo foram todos beija-la” (Caminha,
1817 : 97).
Em seguida, mostrando seu desejo, o “pintor verbal” afirmava:

Parece-me gente de tal inocéncia que, se nés entendessemos a
sua fala e éles a nossa, seriam logo cristdos, visto que ndo tém
nem entendem crenga alguma, segundo as aparéncias. (Idem, p.
97)

O desejo europeu se manifestava como “realidade” e apontava para a
missdo civilizadora que deveria ser realizada por Portugal. O discurso do
escrivdo construiu a “realidade” segundo os desejos salvacionistas e
mercantilistas luso-europeus. E mais, o discurso permitia que o europeu
pudesse ser visto e tornar-se visivel: a visibilidade da cruz, da fé, da
autoridade, do colar no pescoco do capitéo, eram signos dos deslocamentos
que o colonizador produzia sobre o ‘outro’. Assim se cruzavam cddigos,
linguagens, totens que indicavam os perigos da ‘zona de contato’, onde
“culturas discrepantes se encontram, chocam-se e engalfinham-se,
geralmente em relagdes de dominacdo e subordinacdo altamente
assimétricas — tais como o colonialismo, a escraviddo, ou seus produtos,
assim como séo vividos no mundo hoje” (Pratt, 1992 : 2).

De qualquer forma, o “achamento” da “terra nova” construiu novos
caminhos a expansdo econdmica, politica e cultural da Europa e, a0 mesmo
tempo, comprometeu o publico leitor das metrépoles com o0s
empreendimentos salvacionistas e mercantilistas de Portugal — as
verdadeiras balizas que asseguraram os financiamentos e a legitimidade da
empresa colonizadora. A beleza selvagem da “terra nova” e a “inocéncia”
das gentes ali “descobertas”, ao fim e ao cabo, permitiram que Portugal
reescrevesse a historia do “resto do mundo”, exorcizando da cultura do
‘outro’ aqueles aspectos ndo-europeus. Esta foi a “missdo” evangelizadora
que, mais tarde, a Companhia de Jesus iria desenvolver, avisada, desde a
carta de Caminha, que “0 melhor fruto que dela se pdde tirar parece-me que
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sera salvar esta gente (...) a saber acrescentamento da nossa santa fé!”
(Caminha, 1817 : 99).

Carta de Manoel da Nébrega

Na “Nota Preliminar” que apresenta as “Cartas do Brasil”, Afranio
Peixoto declara que

(...) a colonizagdo européia dos outros mundos, ndo teve,
necessariamente, ainda hoje ndo tem, sindo intuitos egoistas
metropolitanos, de trafico e exploracdo, salvo alguma vaidosa
expansdo imperialista. Dahi, todas as suas taras. As colonias
foram, e ainda séo, o purgatorio das metropoles (Peixoto, 1988 :
7%,

Esta observacédo serve como discurso introdutério para caracterizar o
colonialismo como um processo de violenta ganancia e exploragdo por parte
da metropole européia, “salvo”, como acentua Peixoto, “a missao
evangelizadora dos jesuitas no Brasil” (Peixoto, 1988 : 7). Misséo essa que,
segundo o autor, contrapunha-se aos interesses imperialistas euro-lusitanos
e contribuiu para a constitui¢do de uma “verdadeira identidade brasileira”,
construida pelos “religiosos europeus (...) até pelo magistério, doutrinas e
acdes completamente opostas a exploracdo colonialista” (Idem, ibidem,
1988 :7)

Talvez por professar a fé catdlica, Afranio Peixoto leia a misséo
jesuitica como um elemento anti-colonialista que perseguiu a construgédo de
uma outra nagdo nao-européia. Entretanto, o historiador deixou de perceber
que o cristianismo e seu discurso evangelizador, bem como as formas de
“ver” e narrar a opressdo e a cultura dos nativos, ndo estavam livres da
forma européia de ler o mundo, o “resto do mundo”. As narrativas jesuiticas
também foram construidas dentro do cenario discursivo europeu. As
impressdes e descri¢des do “resto do mundo”, de alguma maneira, também
possuiam o “carimbo” cultural eurocéntrico. Portanto, o discurso jesuitico
ndo estava livre das lutas humanistas e mercantilistas da Europa e, por isso,
sua retdrica estava pontilhada da estética europeizante.

Mesmo na “defesa” dos povos nativos e na indignagdo frente as
formas violentas de subjugacdo usadas pelos exploradores luso-europeus, 0s
discursos jesuiticos acabavam falando pelo ‘outro’ nao-europeu. E, se ndo
aprovavam a violéncia das armas, lancavam méo da doce melodia das
flautas, dos cantos sacros e dos ensinamentos do “verdadeiro” deus para

20 A versdo que sigo da carta de Manoel da Nobrega assim como suas grafias, correspondem aquelas
presentes na publicacéo da Editora da Universidade de S&o Paulo de 1988.
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produzir efeitos e significagdes sobre o nativo, constituindo-lhe,
subordinadamente, como a imagem e semelhanca de Deus, da Europa, da
cultura européia...

No plano da politica lusitana, a Igreja Cat6lica atuava em estreita
ligacdo com o absolutismo portugués. Isto permitiu conjugar os interesses
da burguesia mercantil e da nobreza feudal com os interesses do Estado e da
religido no processo imperialista de expansdo maritima. O Estado e a fé
cresceram juntos com a exploracio da Africa e da América. A escravidio, a
extracéo de riquezas e o plantio de vastos canaviais aumentaram a riqueza
de Portugal em conjunto com a expansdo do cristianismo nas mais distantes
partes do mundo.

No caso do Brasil, o expansionismo luso-europeu, para dilatar a fé
catélica, trouxe junto com Tomé de Sousa, em 1549, os primeiros jesuitas
para a col6nia.

Chefiados por Manoel da Nobrega, eles se dispunham a realizar
uma tarefa definida pela Contra-reforma: recuperar os fiéis
perdidos com a cisdo da Igreja Catolica. O Brasil, com sua
grande populagéo nativa, abre o vasto campo para esse esforco.
A catequese se incumbira de formar novos catdlicos. O Deus que
conta é o dos europeus; o caminho da santidade s6 é conhecido

por eles, colonizadores desse mundo “barbaro” (Alencar et al.,
1981 : 37).

Empenhados na “missdo” evangelizadora, os jesuitas fundaram
colégios onde ensinavam os filhos dos colonos e catequizavam os nativos
através de aulas de leitura, escrita e contas. Castigos corporais, oragdes em
latim e sabatinas visavam difundir a fé catdlica e conquistar novos
“soldados de batina”. Foi por essa forma que se estruturou a evangelizagdo
da “terra nova”. Evangelizagdo da qual ndo participavam os negros que,
pelo trabalho compulsério, “cumpriam a vontade de Deus”?.

Com o espirito da Contra-Reforma os padres da Companhia de Jesus
e de outras Ordens religiosas se estabeleceram em pontos distantes do
territorio para “levar a palavra de Deus”, organizando missdes onde
alegavam “respeitar” a organizagao tribal. Entretanto, pouco a pouco, foram
introduzindo os principios religiosos e econdmicos cristdos-europeus.

2L A exclusdo dos negros do trabalho de evangelizagao respondia aos interesses econdmicos da época, ja que
a escravizagdo dos nativos ndo permitiria o trafico internacional € os lucros que gerava. “Sendo um negdcio
interno da coldnia, a escraviddo indigena ndo favorecia a acumulacdo de capital. Além do mais, ao
contrario dos africanos, os indios do Brasil ndo tinham experiéncia de lavoura sedentaria nem conheciam
metalurgia. Assim sendo, eram menos convenientes como escravos, por isso, ndo era tdo dificil defendé-los,
exceto em &reas onde 0 negro era pouco utilizado ou em situages de crise no trafico africano™ (Alencar et
al., 1981 : 37).
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A primeira carta escrita por Manoel da Nobrega sobre a “terra nova”
¢ o exemplo da “visdo” jesuitica sobre a natureza e os costumes dos nativos.
A narrativa de Nobrega estabeleceu os referentes de acdo da empresa
evangelizadora e, assim como na carta de Caminha, produziu a Unica e
legitima leitura do ‘outro’ ndo-europeu. No entanto, diferente dos outros
conquistadores lusitanos, que “enxergavam” o ‘outro’ como parte de seu
dominio — e por isso langavam mdo das armas de ferro e fogo, da troca de
informagdes por bugigangas ou da simples repressdao —, a misséo jesuitica
apelou para uma retdrica de seducdo do ‘outro’ pelo dominio da linguagem
nativa como instrumento de converséo para o cristianismo.

Imperialistas mas anti-colonialistas, os jesuitas usaram o poder
religioso para agir como elemento de regulacdo da exploracdo mercantilista.
As expedi¢des exploratérias de novos territorios, as operacgdes de escambo e
escravizagdo seriam melhor mediadas pela intervencdo da “palavra” de
Cristo, “menos opressora e menos destrutiva”. Para os jesuitas, o ouro ¢ a
prata da “terra nova” eram as “gentes” a serem catequizadas. O desejo de
converter os nativos em novos “soldados de batina”, permitiu a Igreja
Catélica um enorme poder de barganha junto ao Estado absolutista lusitano.

O discurso heroico do explorador lusitano, seus desafios no “grande
mar”, a coragem de descer a terra mesmo estando os nativos de posse de
arcos e setas, conforme relata Caminha, ndo estavam presentes na retorica
de Noébrega. Antes, existia uma narrativa que primava pelo relato do
“prazeroso” sacrificio da missdo evangelizadora. Prazer que, muitas vezes, ¢
pontilhado pelo espanto frente aos costumes nativos. Conhecer o ‘outro’, na
Carta de Nodbrega, é um exercicio que passava pela compaixdo e pela
indulgéncia frente ao estado de vida primitivo que se encontrava o nativo. A
certeza da fé cristd como universal, “necessaria e desejada por todos”,
produziu a “inocéncia” da empresa jesuitica. Nada mais “justo”, nada mais
“neutro” do que esse discurso.

Assim, via inversdo, o jesuita produziu seu préprio aparato de
significacdo, tendo como matéria-prima o discurso monarquico de
dominacdo e de intervengdo. O resultado é uma voz salvacionista
monarquica que assegurava sua forma prépria de dominio, mesmo quando
negava a dominacdo. Para tanto, o prazer evangelizador do jesuita também
era identificado no nativo que “desejava” ser evangelizado:

Desta maneira ir-lhes-ei ensinando as ora¢des e doutrinando-0s
na Fé até serem habeis para o baptismo. Todos estes que tratam
comnosco, dizem que querem ser como nos, sindo que ndo tém
com que se cubram como nos, e este s6 inconveniente tém. Si
ouvem tanger & missa, ja acodem e quanto nos vém fazer, tudo
fazem, assentam-se de giolhos, batem nos peitos, levantam as
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maos ao Ceu e ja um dos Principaes delles aprende a ler e toma
licdo cada dia com grande cuidado e em dous dias soube 0 A, B,
C todo, e 0 ensinamos a benzer, tomando tudo com grandes
desejos. Diz que quer ser christdo e ndo comer carne humana,
nem ter mais de uma mulher e outras cousas; somente que ha de
ir & guerra, e 0s que captivar, vendel-os e servir-se delles, porque
estes desta terra sempre tém guerra com outros e assim andam
todos em discordia, comem-se uns a outros, digo os contrarios. E
gente que nenhum conhecimento tem de Deus. Tém idolos,
fazem tudo quanto lhes dizem (N6brega, 1987 : 72-73).

Nobrega descreveu a si mesmo “descobrindo” os nativos e seus
costumes do alto de seu promontorio religioso, procurando a integracéo e a
cumplicidade do ‘outro’, chamando-0 como testemunha de sua missao
evangelizadora. E, como faz o escrivdo de Cabral, também convocava as
testemunhas para comprovarem a sua dedicacdo cristd, o que tornava
presente a densidade de significado e o valor inscrito na narrativa do jesuita.
A densidade residia na idealizacdo que construiu, no seu desejo de servir a
Deus salvando aquelas almas pagds e na receptividade que acredita ter
encontrado nos proprios nativos, desejosos de “salvagéo”. O valor foi criado
na afirmagdo do desejo do ‘outro’ como sendo o desejo do proprio jesuita.
Desta forma, o jesuita contemplava as possibilidades de uma conversdo
pacifica e décil do nativo a fé crista.

A retdrica de Nobrega constituiu uma forma particular de dominio da
“terra nova”. Se os exploradores luso-europeus ndo-religiosos eram nobres
guerreiros e avidos comerciantes, os jesuitas, pela “missdo” de levar a
palavra do “verdadeiro” deus aos nativos, eram os “soldados de batina”
numa guerra que comegou além-mar, muitos anos antes do
“descobrimento”. Representar Nobrega e os jesuitas como “soldados de
batina”, ¢ evidenciar que eles estavam dentro do projeto imperialista,
mesmo rejeitando os tropos da dominacéo lusitana. Afinal, a “salvacdo das
almas pagds do resto do mundo” garantiria legitimidade & empresa
evangelizadora no interior da propria audiéncia doméstica européia,
facilitando créditos e fundos para novas aventuras maritimas, comerciais,
militares... “evangelizadoras”. Nesse sentido, Nobrega perseguiu uma
posicdo que afirmasse a inocéncia européia frente ao processo de expansao
imperialista. Uma expansdo que, no desejo do jesuita, passava pela
necessidade de “ir vivendo com as aldeias, como estivermos mais
assentados e seguros, e aprender com elles a lingua e il-os doutrinando
pouco a pouco” (Nobrega, 1987 : 73). O ideario de Nobrega perseguia a
possibilidade da expansdo do cristianismo e do mercantilismo sem a
exploragdo dos nativos, separando dominio de dominagéo, conhecimento de
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controle. A “inocéncia” jesuitica na carta de Nobrega produziu um modo
préprio de ser europeu na coldnia. Lutar pela conversao, tanto dos nativos
quanto dos colonizadores, ao “verdadeiro” deus, diminuiu a ameaga a
civilizacdo européia que, como num espelho invertido, fazia “tremer” a
prépria identidade européia. Medo e fascinacdo é o que se impunha frente
aquilo que o jesuita “olhava” — experimentava®?;

Espero em Nosso Senhor fazer-se fructo, posto que a gente da
terra vive em pecado mortal, e ndo ha nenhum que deixe de ter
muitas negras das quaes estdo cheios de filhos e é grande mal.
Nenhum delles vem confessar; ainda queira Nosso Senhor que o
facam depois. O Irméo Vicente Rijo ensina a doutrina aos
meninos cada dia e tambem tem eschola de ler e escrever;
parece-me bom modo este de trazer os Indios desta terra, o0s
quaes tém grandes desejos de aprender e, perguntados si querem,
mostram grandes desejos (Idem, p. 72).

A certeza da “verdade” que professava e a necessidade de controle
tornava NoObrega um atento vigilante dos “bons costumes” na colonia. O
exotico lhe era temerario e gerava incerteza e vulnerabilidade em suas
posi¢cdes. Mas, como afirma no final do trecho transcrito acima, essas coisas
poderiam ser confiscadas pela prépria acdo doutrinaria dos Irm&os de Fé e
pelo proprio desejo dos “indios” de se tornarem cristdos. Mais uma vez os
elementos do tropo imperial se faziam presentes, ancorados naquele-que-Vvé.
A retorica jesuitica legitimava a presenca do europeu e assegurava a
“inocéncia” da “verdade” cristd e da cultura européia. Uma “verdade” que
deveria ser traduzida no dominio da prépria lingua nativa e na
transformacdo européia de seus significados:

(...) aprender com elles a lingua e il-os doutrinando pouco a
pouco. Trabalhei por tirar em sua lingua as ora¢des e algumas
praticas de Nosso Senhor e ndo posso achar lingua que m’o saiba
dizer, porque séo elles tdo brutos que nem vocabulos tém (ldem,
p. 73).

O olhar do jesuita iluminava o alvo de seus desejos e o cenério
transformava-se numa fantasia intervencionista cristd. A missdo
evangelizadora de Nobrega tornava-se o contetdo da sua viséo, fundada em
presungdes da supremacia branca, que revelavam o projeto imperialista-
colonialista.

22 Nessa “cruzada” para salvar do “pecado” as gentes da “terra nova”, o jesuita escreveu ao rei de Portugal
pedindo mulheres, “até meretrizes, para evitar pecados e se aumentar a populagdo no servico de Deus”
(Nébrega, 1988).
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A carta do jesuita criava ainda mais densidade de significado quando
passava a descrever os “estranhos” costumes nativos, reforcando a
autoridade de sua narrativa pois, o que via era o que, de fato, “existia”. E
assim, eram articuladas as relagcdes de subordinagdo e posse do ‘outro’. Do
mesmo modo, a esteticizacdo da retérica de Nébrega se fazia ainda mais
forte. Ao contrario de Caminha que achou beleza, cores e grandiosas
imensiddes geograficas, o jesuita encontrava males, pecados e explicitos
desejos de conversdo a fé européia na “terra nova”.

Nobrega terminou sua primeira carta do mesmo modo que Caminha
finalizou a sua: aconselhando uma intervencdo evangelizadora mais
rigorosa na “terra nova”, obra necessaria a propria expansio da fé crista:

Crie Vossa Reverendissima muitos filhos pra ca, que todos sdo
necessarios. Eu um bem acho nesta terra que ndo ajudara pouco
a permanecerem depois na Fé, que é ser terra grossa, e todos tém
bem o que hdo mister, e a necessidade lhes ndo fara prejuizo
algum. Estdo espantados de ver majestade com que entramos e
estamos, e temem-nos muito, o que também ajuda (Idem, 75).

Fé e medo, conversdo e dominio, foram as estratégias que acabaram
sendo aproveitadas pelo colonizador para sua politica expansionista como
“necessidade que ndo fara prejuizo algum” (Nébrega, 1988) aos nativos da
“terra nova”. Para Nobrega ndo ha historia nessa “terra nova”. A historia
tinha que ser construida pelos europeus, pelos cristdos. Para o jesuita, nessa
terra ndo poderia haver um passado, somente poderia existir um futuro
produzido pela fé crista e pela cultura européia para “reger este seu povo de
Israel” (Idem, p. 76). Como afirma Pratt:

Ndo ha desculpa para esse habito ocidental desumanizador de
representar outras partes do mundo como nédo tendo histdria.
Para que um europeu (...) faga uma afirmacdo dessas (...), €
necessario um extraordindrio ato de negacdo. Fazé-lo
impunemente exige uma escritura muito elaborada, muito
persuasiva (Pratt, 1992 : 17)

E a escritura do jesuita é clara: erguia-se do alto do promontério das
normas e do autoritarismo imperialista luso-europeu. Nobrega resignificava
a cultura nativa por sua falta, por aquilo que ela ndo é — européia.
Preconceito, ignorancia, neutralidade, controle e exploracdo, foram os
elementos presentes no discurso colonialista europeu...

(...) um discurso de negacdo, dominacéo, depreciacdo, e medo,
que permanece no final do século vinte enquanto um poderoso
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constituinte ideol6gico da consciéncia do Ocidente sobre as
pessoas e lugares que ele luta para manter em sujeicdo (Pratt,
1992 : 17).

Concluindo

As cartas de Caminha e NoObrega acabaram se constituindo num
modelo de discurso que contribuiu para a produgdo do ‘outro’ ndo-europeu
como a imagem e (des)semelhanga da Europa. Guardadas as
particularidades de cada narrativa, elas ajudaram a elaborar o mapa de
intervengdo do europeu sobre o “resto do mundo”, utilizando uma retérica
que reclamava a necessidade e o desejo “embelezador” da cultura ocidental
sobre todos os povos de todos os lugares do planeta. Assim, a missao
colonizadora legitimou-se como interpelacdo “necessaria” sobre o mundo
ndo-europeu que, embora “puro” e “ingénuo”, era por demais “primitivo”,
“repugnante”, “pervertido” e “vazio”, carecendo da mao branca e cristd da
Europa.

A literatura de exploracéo informou & Europa aquilo que ela deveria
fazer com os ‘outros’ ndo-europeus, legitimando as politicas expansionistas
como novas cruzadas evangelizadoras, agora, no entanto, aliadas aos
interesses do nascente mercantilismo burgués. Nesse sentido, a expansao
luso-européia foi uma forma particular de construir o ente europeu como
senhor da “verdadeira” fé e, por isso, senhor com o direito ¢ o dever de
dominar e converter o “resto do mundo” segundo seus proprios valores e
necessidades imperialistas.

Do alto de seus promontérios, os escribas europeus comandaram o
olhar “legitimo” sobre o “resto do mundo” e determinaram seu valor,
“desatentos as limitagdes em suas capacidades perceptuais e suas relagdes
de privilégio perfeitamente naturalizadas. Ou talvez imperfeitamente
naturalizadas...” (Pratt, 1992 : 18). E assim, ainda hoje estamos aqui, “o
resto do mundo”, sendo europeiamente descritos.
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Pressupostos histdricos dos processos educativos no meio
rural !

José Fernando Kieling”

Resumo

Este artigo trata do vinculo entre escola e relagdes sociais. Propde uma reflexao epistemoldgica
sobre essa relagdo e expde um delineamento do processo histérico agropecudrio das ltimas
décadas, na tentativa de construir alguns balizamentos para a andlise da agropecuéria
camponesa e dos processos educacionais ai ocorrentes.

Palavras-chave: epistemologia; escola rural, campesinato

Abstract

This article looks the relations between the school and the contiguous and far society
relationships. It searchs to detail the particular cognitive references which aid make the more
qualified concept of the rural reality which we want analyse, especially that concerns the
peasant men and women.

Key-words: knowledge (epistemology), rural school, peasant(ry)

1 Este artigo foi elaborado como roteiro da exposicao realizada no 111 Encontro da ASPHE (Associagio Sul-
Rio-Grandense de Pesquisadores em Historia da Educacdo, abril/98, a partir da introdugéo da tese defendida
na USP, em 1994,

Professor adjunto-doutor - Departamento de Fundamentos da Educacéo, FaE/UFPel.
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Os processos educativos - segundo crenca comum nos meios
escolares e académicos - estdo ou deveriam estar intimamente relacionados
com a realidade imediata e mediata a escola. Sabe-se, por outro lado, que
potencializamos nossa pratica e nossa capacidade de percepcao e analise da
realidade na proporcdo direta em que desenvolvemos categorias ou
referéncias capazes de dar conta da complexa realidade que vivemos, objeto
que queremos conhecer e explicar. Para conceituarmos a escola, por
exemplo, de forma um pouco mais competente que 0 senso comum,
precisamos instrumentos que nos sensibilizem para a diversidade de
relagbes que a constituem. A pratica educativa, por sua vez, igualmente
demanda referéncias e instrumentos proporcionais a complexidade da
interacéo que estabelece. 1sso, no entanto, nem sempre é levado em conta na
formacéo de professores, na pratica docente e na elaboracdo de pesquisas
educacionais.

A escola rural, particularmente, demanda categorias especificas e
apropriadas para dar conta das relagbes sociais que a constituem e a
envolvem. Infelizmente, nem sempre atinamos com a importancia de tal
premissa. Como decorréncia, além de dificultarmos os procedimentos de
andlise, corremos o risco de enviezar nossas considera¢des e produzir meros
pré-conceitos sobre essa realidade.

Quando se colocam em foco as relagbes camponesas e as escolas
desses trabalhadores, o pré-juizo é ainda maior. Transpdem-se da cidade
para o campo, diretamente, sem nenhuma media¢do, 0s conceitos
formulados para a explicar os problemas e as alternativas da sociedade
urbana e industrial sob comando direto do capital. Num outro modo,
romantizam-se os diversos grupos de trabalhadores rurais, lamentando-lhes
a miséria, degradacdo, exploracdo a que sdo submetidos e sugerindo-lhes
solugdes atavicas, dissociadas das relagdes histdricas contemporaneas.

Acrescentem-se, ainda, as dificuldades dos pesquisadores para
entender a postura politica dos pequenos proprietérios e trabalhadores rurais
em geral, agravadas quando eles enfrentam a questdo munidos de esquemas
simplistas de correspondéncia (pequeno proprietério - pequeno burgués ...).

Os esforcos de pensadores brasileiros em definir as especificidades
das relagBes de producdo nas diversas regides interioranas do pais sdo muito
bem representados, por exemplo, nos estudos José de Souza Martins? e
Ariovaldo Umbelino de Oliveira®

2 MARTINS, José de Souza. Os Camponeses € a Politica no Brasil; as lutas sociais no campo e seu lugar
no processo politico, 3 ed.. Petrépolis Vozes, 1986; Expropriacédo e Violéncia; a questdo politica no
campo, 2 ed.. Sdo Paulo, HUCITEC, 1982.

3 OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino de. A Agricultura Camponesa no Brasil. Sdo Paulo, Contexto, 1991;
IDEM- A Geografia das Lutas no Campo. Séo Paulo, Contexto/EDUSP, 1988; IDEM Modo Capitalista
de Produg&o e Agricultura. S&o Paulo, Atica, 1986. p7 3
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Procurando evitar reduzir os trabalhadores rurais aos processos
tipicamente urbanos ou enquadra-los em humanismos abstratos, propomos
trazer nesse artigo um pouco da reflexdo metodoldgica que viemos fazendo
nos Ultimos anos e um delineamento do processo histérico agropecuario das
Gltimas décadas, na tentativa de construir alguns balizamentos para a analise
da agropecuaria camponesa e dos processos educacionais ai ocorrentes *

A questdo relevante que temos focalizado, nesse sentido, diz respeito
a interacdo entre politicas agricolas e acdo dos colonos, entre relagdes gerais
e processos sociais imediatos, no intuito de verificar a eficiéncia das
politicas "dominantes" na determinagdo da pratica imediata dos agricultores.
Essa, afinal, € uma questdo central na historiografia, e aparece com todo
vigor no cerne dessa discusséo, dizendo respeito, em Ultima instncia, ao
sujeito da histéria. As indagacOes relativas a tecnologia, outrossim,
procuram saber se as técnicas adotadas naquele momento correspondiam as
necessidades dos colonos nas suas lides agricolas ou foram impostas apesar
dos problemas historicos desses agricultores, determinando outro rumo para
as forcas produtivas rurais.

Continuamos com respostas parciais a respeito de um conjunto de
indagacOes sobre a acdo politica e a maneira como os colonos interpretavam
as suas préticas imediatas e suas relagdes com outras instdncias da
sociedade. Como, por exemplo, os colonos apreendiam e apreendem o
processo histérico do qual também sdo sujeitos? O que os levava e leva a
pensar seu trabalho como isolado dos demais? Como entendiam e entendem
o valor de sua producdo e trabalho, a relacdo entre valor e preco das
mercadorias, etc.? Como apreendiam e apreendem sua relacdo com o
sistema financeiro, com a industria e com o processo social capitalista?
Como se entendiam e entendem em termos de grupo ou classe social?
Contra quem se opunham e se op6em e com quem se aliavam e se aliam no
processo politico? Como entendiam e entendem suas relagdes com o
Estado? Como explicavam e explicam o processo global de produgdo?
Como explicar a postura politica dos colonos e a sua relagdo com as
condicOes objetivas de producao?

Nossos questionamentos tém problematizado o processo historico
tanto no sentido de se apreender as particularidades locais, responsaveis
pela diversidade de cada processo histérico, como no de compreender as
determinagdes mais amplas que englobam essas diversidades regionais no
processo Unico, embora diverso, da formacao social capitalista no Brasil.

4 Essa reflexfo e analise estd mais amplamente fundamentada na nossa tese Expansdo da Agropecuaria
Sul-Rio-Grandense - 1950-1980. Séo Paulo, USP, 1995.
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A partir da segunda guerra mundial, ocorreram modificacdes nas
técnicas empregadas pelos colonos para trabalhar a terra que possibilitaram
um aumento da produtividade. Essas modificacBes, entretanto, foram
acompanhadas por novas situacdes que afetaram profundamente as relagGes
mantidas pelos colonos entre si, com os comerciantes e industriais e com as
instituicGes publicas.

Para entender tais determinacgdes, repassemos, de forma sumaria e
descritiva, a inter-relacdo de instancias de apreensdo do processo histérico
brasileiro na conjuntura surgida apds a segunda guerra mundial >

A destruicdo européia ocasionada pela guerra, o grande acimulo de
capital nos Estados Unidos, a recuperacdo dos paises do velho continente
eram, em meados dos anos 50, acontecimentos recentes. Ja estava bem
caracterizada a pressdo dos grandes monopoélios sobre as economias de
paises como o México, a Argentina e o Brasil. Recursos para investimentos
eram abundantes e foram "empurrados” para essas nacgoes.

A forma como cada uma delas se articulou com o capital
monopolista - empresas monopolistas e/ou Estados de origem dessas
empresas (EUA, Alemanha, Inglaterra, Holanda, etc.) - decorreu
diretamente de seu processo historico anterior e das relacGes sociais e
politicas ai presentes. No Brasil, houve embate dos grupos pré e contra o
capital estrangeiro, guiando as discussdes em torno do problema do
subdesenvolvimento e de sua superagéo.

As teses do momento, entretanto, nem sempre deixavam transparecer
com clareza o leque de interesses dos grupos em disputa e as contradi¢des
da sociedade brasileira. Os vinculos com a economia internacional,
evidentemente, ndo eram novidade. As varias iniciativas governamentais
tomadas para controlar ou amenizar os efeitos adversos das relacfes
calcadas basicamente na exportacdo de produtos agricolas, que ja vinham de
muito tempo e se intensificaram a partir da crise de 1929-33, eram bem
indicativas da tradicional dependéncia de nossa economia em relagdo a
economia internacional.

A novidade foi a emergéncia, principalmente a partir dos anos 50 e
60, de novos grupos sociais. Eles nasceram no proprio desdobramento
interno da economia, no fortalecimento dos setores industrial e comercial
urbanos frente aos processos chamados "coloniais”. Se ocorreu uma nova
forma de capital estrangeiro que pressionava nossa economia - o capital

5 As aluses ao processo histdrico sdo muito rapidas e ndo fogem de um certo consenso que ha a respeito do
desenvolvimento ocorrido no pés-guerra. As referéncias a essa forma de interpretagdo do periodo estdo mais
didaticamente expostas em Caio Prado Jr. Histéria Econdmica do Brasil e Jodo Manoel Cardoso de Melo.
Capitalismo Tardio. Mas séo encontradas também nos autores que analisam aspectos desse processo mais
recente como Carlos Guilherme Mota, Jacob Gorender, Luis Carlos Bresser Pereira, Paulo Singer, Octavio
lanni, José de Souza Martins, Florestan Fernandes, Francisco de Oliveira, entre outros.
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monopolista -, havia também uma sociedade mais complexa com a qual se
defrontou aquele capital. Talvez pela primeira vez em nossa sociedade
tenhamos tido grupos em condicdes de fazer frente e questionar
efetivamente as articulagdes da economia aos interesses estrangeiros. As
tentativas de golpe de estado nesses anos - durante 0s quais somente os de
1954 e 1964 tiveram grande ressonancia - indicam uma tensdo maior na
disputa hegemdnica.

Ja tinhamos, nesse periodo, um razoavel desenvolvimento da
inddstria, um grande avango da agricultura, uma acentuada expansdo dos
servigos urbanos e da propria urbanizagdo. A infra-estrutura de estradas de
ferro, portos, estradas de rodagem, comunicagdes telegraficas, davam nova
dimensdo as relagOes internas. Ja havia grandes investimentos em industrias
de base. Enfim, estavam em pleno andamento as politicas para
implementagdo das chamadas "economias externas" das indUstrias e para o
processo de industrializaco.

Essas politicas, porém, ndo decorreram de designio natural ou
determinagdo légica de qualquer evolugdo de estrutura. Conseguiram se
impor através de grupos sociais com fortes razdes para pensar que as
mesmas constituiriam processos onde teriam maior retribui¢do. Tais grupos
conseguiram se impor em detrimento de outros que pretendiam outras
formas sociais de organizacdo da producdo e da distribuigdo dos valores
produzidos. Os embates entre as diferentes propostas foram o pano de fundo
da conturbada conjuntura dos anos 40 e seguintes.

As politicas emanavam ou tentavam orientar processos constituidos
por relagBes sociais concretas, no bojo da sociedade brasileira. Dai o fato de
tais propostas - a dos industriais, por exemplo - se apresentarem
necessariamente como projetos globais para o pais, pretendendo rearticular
todos o0s segmentos num processo integrado e nacional, embora
privilegiando diferenciadamente cada um deles.

Foi assim que, no bojo dos projetos ditos nacionalistas e/ou
desenvolvimentistas, se colocaram as rela¢fes sociais e econdmicas do meio
rural como uma "questdo agraria". Isto é, as praticas sociais que ocorriam
no meio rural eram vistas como "problema"” para os grupos interessados no
desenvolvimento das atividades urbanas como eixo do processo social
brasileiro.

Essas relages apresentavam-se "problematicas”, porém, ndao s6 em
decorréncia dos interesses econdmicos e politicos que decidiam os rumos do
Estado brasileiro. As proprias condi¢fes concretas e o desenvolvimento das
relagbes sociais no campo eram contraditorias e tensas. Muito do
escravismo mantinha- se nas relagdes entre os latifundiarios e "seus"
trabalhadores. O monopodlio da terra comprimia os varios focos de
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agricultura camponesa. A marginalizacdo e a pobreza dos trabalhadores
rurais eram uma ameaca para 0s grandes proprietarios. A producdo em geral
era orientada predominantemente para as exportagdes - onde se realizavam
os privilégios dos "senhores". A alimentacdo da populacdo continuava
problema secundario naquela "orquestra de interesses" regida pelo comércio
exportador/importador.

Face, pois, as mudancas gradativas nas orientagdes do Estado e da
atividade econdmica, a realidade agraria ou "questdo agraria", como passou
a ser conhecida, constituiu-se em "problema"”, em particularidade da
sociedade a ser re-orientada para atender outras necessidades e interesses.
Tornou-se parte das discussdes e das politicas econdmicas e sociais,
principalmente dos setores dominantes. Era preciso integra-la no projeto
urbano-industrial e, a medida que essas politicas conseguiam ser
executadas, as populagdes rurais passaram a sofrer influéncias de
mecanismos mais ou menos convincentes e/ou coercitivos de adequagdo de
suas praticas aos novos "modelos” propostos.

Assim, grupos econdmicos e sociais umbilicalmente ligados a
setores monopolistas, radicados em relagfes de produgdo tipicamente
urbanas, comecaram a interferir, diretamente ou via Estado, sobre as
préticas dos grupos sociais rurais. De tal maneira que, através de mediacoes
histéricas complexas, gradativamente, os colonos do Rio Grande do Sul e
do Parand, os meeiros e parceiros do Nordeste e de S&o Paulo, 0s posseiros
e arrendatérios do Sul e do Norte, passaram a estabelecer relagcGes com as
formas mais sofisticadas do capital internacional, os monopo6lios
multinacionais. Suas praticas cotidianas - preparo da terra, plantio, colheita,
criacdo, artesanato, consumo, compra e venda, etc. -, aparentemente
restritas aos limites de suas posses, e as relagdes sociais que estabeleciam
ou de que participavam foram cada vez mais determinadas pelas formas
empresariais e capitalistas de produgéo.

Esses sdo alguns aspectos da totalidade que queremos analisar de
uma forma que possibilite percebé-la em sua diversidade e complexidade.

O problema, por conseguinte, é entender a totalidade ndo como
entidade ontolégica transcendental, mas construida pelas relacfes das
pessoas nhas suas praticas habituais. Epistemologicamente, isso significa
apreender o conceito de totalidade ndo como uma sobredeterminagdo
unilateral da historia, mas como um conceito que se constroi na medida em
que se explicita 0 processo em suas multiplas determinagoes.

Nesse sentido, constatamos que, subjacentes as formas de
organizacdo das pessoas, ha as suas necessidades histéricas, produto e causa
daquelas relagBes. Ha, por outro lado, a maneira como pensam as suas
necessidades e suas agBes concretas, como constituem seus “interesses"”
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individuais e sociais. Parece-nos, por conseguinte, que é na compreensao do
enraizamento das pessoas no conjunto das necessidades orientadoras de
suas acdes concretas, mediadas pelas formas concretas de pensamento
histérico, no estudo da relacdo entre necessidades e préaticas sociais, na
analise dos valores socialmente produzidos, que encontramos 0 €eixo para a
andlise da sociedade.

Precisamos ter claro, igualmente, que as necessidades fundamentais
estdo em relagdo direta com a propria forma de organizacdo da sociedade,
isto €, com a maneira como esta produz e reproduz a si mesma. Em outras
palavras, as necessidades sociais determinam e sdo determinadas pela
propria forma como as pessoas, socialmente, produzem e reproduzem a si
mesmas e as relagdes sociais. E assim que a analise e conceituacdo das
relacbes camponesas, por conseguinte, nos impelem a mergulhar no mundo
dos colonos, por um lado, sensibilizando-nos para suas vivéncias complexas
e, por outro, para as relagbes com outros grupos e instancias que,
mediatamente o constituem.

Na perspectiva de outros grupos sociais - como a burguesia industrial
e financeira, os latifundiarios e a prépria burguesia rural gestada nesse
periodo mais recente de nossa historia - e de acordo com as necessidades de
saber decorrentes de seus interesses, muito do conhecimento produzido lhes
é suficiente, pois lhes explica satisfatoriamente como aproveitar as
oportunidades para aumentar seu capital ou suas rendas, independentemente
de como os valores apropriados sdo efetivamente produzidos O
conhecimento dos meandros da burocracia gerenciadora dos recursos
estatais e dos canais de aporte aos drenos que lhes sdo apostos, por
exemplo, dé a esses segmentos meios de acao eficazes para seus intuitos.

Evidentemente sdo outras as caréncias dos colonos e dos
trabalhadores rurais, tanto em termos de pratica como de conhecimento. E o
que produzimos como conhecimento é muito pouco face aos problemas que
afetam essa classe social. As exigéncias que demanda a Universidade, por
exemplo, sdo muito maiores do que nos é exigido pelos grupos privilegiados
de nossa sociedade.

Quando, portanto, tratarmos dos aspectos agricolas e agrarios
relativos as transformagdes ocorridas, tentaremos entender como se
estabelece historicamente a relacdo capital-trabalho, isto é, como pratica
concreta de grupos sociais diferentes que se articulam sob uma forma de
relacdo ampla e embasada na producdo e reprodugdo preponderante do
capital. Essa predomindncia - ndo determinacdo unilateral - capitalista
permite-nos discernir a base mais ampla a partir da qual se projetam e
executam as politicas sociais e econdmicas, se articulam e confrontam os
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grupos ou classes sociais, se delimita a acdo do Estado, se priorizam as
necessidades humanas e se constréem os valores sociais.

Temos claro, outrossim, que sem o dominio dos processos sociais
imediatos, o balizamento amplo torna-se inécuo. O confronto entre a leitura
da bibliografia e nossa vivéncia, entretanto, jA nos alertava quanto a
mitificacdo de jargdes que qualificavam o processo de mudancas ocorridas
na agricultura nas Gltimas décadas, como aqueles acima mencionados. O
que mais sentiamos era a falta de referéncias aos fatos concretos - muitos
dos quais tinhamos vivenciado - e a dissociagdo e generalidade contidas em
conceituagfes standardizadas que quase nenhuma referéncia segura
forneciam para a préatica politica dos grupos sociais envolvidos no processo.
Dessa forma, para darmos um exemplo, especulacdes financeiras de grande
vulto foram conceituadas de diversas formas (investimento, inversdes,
determinagdo financeira dos processos agropecudrios, etc.) menos como de
fato e principalmente eram, isto €, jogo especulativo ©.

Criava-se, desse modo, um discurso logicamente integrado, mas
paralelo ou alheio, hipostatico, enfim, as relacfes sociais efetivas. Tratamos,
entdo de relacionar fontes de informacdo e construcBes conceituais para
ponderar alguns dos preconceitos derivados desse tipo de procedimento
cognitivo.

Para escapar as limitacbes decorrentes das oscilagcBes entre
conhecimentos genéricos e os estudos de caso, temos procurado privilegiar
uma abordagem que persiga as relacBes histéricas efetivas, imediatas ou
mais amplas. O critério de escolha, nada aleatério, deveria se submeter,
conforme nosso julgamento, ao que tinhamos em vista: resgatar os sujeitos
dos processos de producdo agropecudria e ponderar os limites e
potencialidades de suas praticas.

A critica historiografica, de igual modo, também se subordina aquele
intuito, adquirindo, conseqiiente e prioritariamente, o sentido de avaliar se 0
conhecimento produzido atende as necessidades historicas dos grupos a que
se destina. Aos trabalhadores rurais, cujos movimentos politicos irrompem
de norte a sul do pais, estudos com abordagens microscépicas os ajudam
pouco, quando as relaces adversas que enfrentam tém abrangéncia
nacional e mundial; menos ainda lhes servem estudos abstratos e
transcendentais as suas praticas sociais e politicas. Esses movimentos
exigem o avango da metodologia e do conhecimento numa perspectiva de

8 E do dominio do senso comum no Rio Grande do Sul, os critérios de concesséo e a destinacéo dada aos
financiamentos subsidiados para a agricultura no decorrer dos anos setenta, principalmente. Os aquinhoados
com as benevoléncias do crédito oficial, esbanjavam dinheiro em casas requintadas, automéveis ou utilitarios
sofisticados e outras suntuosidades nunca vistas naqueles pagos. Desproporcionalmente, entretanto, o
processo produtivo foi bem mais acanhado, como mostramos nos capitulos 2 e 3 da nossa tese, ja
anteriormente citada.
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totalidade ndo-homogénea, justamente para poder resgatar as praticas
concretas dos varios grupos sociais, seus limites e suas virtualidades, a fim
de se chegar a um projeto de sociedade onde sejam contempladas as suas
necessidades e 0s seus interesses.

As pesquisas educacionais, face ao acima exposto, precisam realizar
alternadamente dois movimentos cognitivos: a analise historiografica do
conhecimento ja produzido, que permite aprofundar e refinar o movimento
de construgdo das referéncias de andlise, e a pesquisa e analise
propriamente ditas dos processos educacionais, cujo produto sdo 0s
conceitos ou as concepgdes explicativas da realidade pedagdgica.

No estudo de pesquisas ja realizadas, por conseguinte, buscamos
categorias, referéncias, indicativos, termos de comparagdo que nos auxiliem
a perceber as peculiaridades histéricas da realidade que procuramos
explicar. A revisdo bibliografica fica desvirtuada se a reduzirmos ao estudo
dos autores e seus conceitos. E como se estudassemos um livro de anatomia,
tomando-o como objeto do conhecimento, ao invés de estuda-lo de maneira
que viesse nos facilitar a compreensédo do corpo humano. Evidentemente é
importante o estudo de bons intelectuais como adjutérios da tarefa
cognitiva, mas ndo como objeto do conhecimento. Sem as categorias
estudadas por eles, corremos o risco de reduzirmos nossas andlises a
esquemas muito simplistas e rudimentares. Colocando-0s como objetos do
conhecimento, por outro lado, corremos o risco de tomar os problemas das
sociedades deles como nossos, alienando-nos dos processos que
efetivamente nos sdo problematicos e nos quais estamos enraizados.

A teoria do valor, por exemplo, constitui a referéncia fundamental de
avaliacdo das préaticas sociais na perspectiva dos trabalhadores, pois institui
o esforco produtivo como critério essencial de comparacdo das praticas
sociais. Isolada dos problemas que precisamos e queremos explicar, no
entanto, ndo passa de mero e aleatdrio (talvez alienatorio) diletantismo.
Como categoria, entretanto, ela nos faz mergulhar nos processos histéricos
de produgdo, distribuicdo, troca e consumo dos bens sociais, decifrando os
enigmas da geragdo radical da riqueza socialmente produzida e como tal
avaliada, discriminando os mecanismos fundamentais da distribuicdo e
determinando historicamente a génese e o processamento das contradi¢des
sociais a ela relacionadas.

Nesse mergulho historico, temos claro que, ao menos como ponto de
partida pratico, os processos histéricos podem ser vistos em duas diregdes.
Na perspectiva mais geral, podemos focalizar relagbes comuns a varias
zonas geograficas e diversos grupos sociais. Podemos tomar a agropecuaria,
por exemplo, em suas determinagdes gerais na abrangéncia do Rio Grande
do Sul. Aproveitamos, nessa visualizagao, as indicagdes estatisticas sobre as
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variacdes da ocupacdo econémica e da populacdo; sobre propriedade, posse
e exploracédo da terra e dimensdes respectivas; sobre as relagdes de trabalho,
os padrdes técnicos de producédo, volume e produtividade das varias culturas
e criacfes, bem como algumas indicagdes sobre aspectos derivados dessas
relacbes imediatas de producdo. Sem duvida, estas informacgdes nos
permitem fundamentar e delimitar melhor as relagdes basicas constitutivas
da evolucdo da agropecuaria gadcha no periodo considerado. Numa outra
direcdo, poderemos prestar maior atengdo as especificidades micro-
regionais ou de determinados grupos sociais.

Sob o prisma micro-regional, nesse sentido, a pesquisa tem nos
revelado a intensidade do problema da propriedade e posse da terra, face a
comparacdo das praticas dos diferentes grupos sociais. O latifundio
excludente, por conseguinte, aparece como problema da sociedade e nédo
apenas dos agricultores sem terra. Aparece, ainda e de forma mais incisiva,
a complexidade interna de cada regido, com a presenga de camponeses em
todas as MRH do Rio Grande do Sul e a de latifundios inclusive nas regides
tradicionalmente consideradas camponesas (coloniais). Conceitos como
colono, camponés, empresario ou latifundidrio, comegcaram também a
perder sua generalidade ambigua e passaram a indicar relacdes histéricas
diferenciadas, onde as pessoas vivenciam limites e problemas histdricos, e
agem em funcdo deles.

Quando restringimos a observacdo aos municipios, os fatos
apareceram ainda mais determinados pelas relagcBes sociais imediatas.
Reforcaram-se as observagdes feitas na micro-regido e na amplitude do
Estado, além de mostrar também um leque de fatores necessariamente
constitutivos dos conceitos gerais - industrializacdo, agroindustrializagdo,
capitalizacdo da agricultura, etc. - e que podiam ser melhor apreendidos
nestas modalidades de tratamento da realidade.

Nessa forma de delimitacho da realidade, por outro lado,
recuperamos, contextualizados, os avancos da historiografia recente sobre
estudos de caso, de particularidades e singularidades historicas. Nas
relagbes agropecuarias, somos obrigados a diminuir o enfoque
generalizador para resgatarmos a diferenciacdo entre comunidades de
colonos, entre familias de uma mesma comunidade, entre pessoas de uma
mesma familia, entre formas diferentes de vivéncia social, cultural, de
género internas a mesma classe social e ocorrentes na mesma regido. As
diferentes formas de pensar e agir dos colonos face as formas diferenciadas
com que os problemas historicos se lhes apresentam erguem-se a nossa
frente para mostrar a precariedade dos conceitos que conseguimos elaborar
face a complexidade da histéria que queremos com eles explicar.
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Entendemos, enfim, que, quanto mais genérica for a abordagem,
mais dificil se torna perceber os sujeitos dos fatos histéricos. Nas relacdes
gerais eles tendem a aparecer nos seus produtos, como fetiches que se
autonomizam e esquecem seu produtor. Os conceitos tendem a aparecer,
entdo, como estéreis, reduzindo a realidade a nimeros e "elementos” de
estruturas impessoais movidos por "n" demiurgos. A abordagem mais
localizada, ao constituir conceitos mais abrangentes, carrega para esses
conceitos determinacBes essenciais da realidade, fundamentais para se
perceber a diversidade, a riqueza, a virtual rebeldia das praticas das pessoas
aos processos sociais generalizadores e negadores dos sujeitos que, com sua
atividade, constituem os fatos da historia presente.

Tomemos como exemplo, as possibilidades que nos advém da
abordagem localizada sobre o processo industrial nas micro-regides e
municipios radicalmente implicado na expansao agropecuéria.

Efetivamente, a abordagem empirica das atividades industriais, nas
formas mais proximas de organizacdo do capital e do trabalho, permite
explicitar bem melhor a progressdo das relagdes de trabalho, a constituicdo
do operariado, dos sindicatos, e outros aspectos de interesse dos
movimentos populares. Pode-se identificar os ramos de atividades, os
estimulos para instalacdo e desenvolvimento, os mecanismos dados pelas
politicas publicas para a capitalizagdo dessas industrias, etc. " De muitas
delas sabe-se 0 nome, a constitui¢do historica do capital, a organizacéo da
producéo, as relacdes de trabalho, a lucratividade, a capitalizacdo, etc. &

Outra parte desses dados se consegue através de entrevistas com
pessoas das empresas ou da localidade, leitura dos jornais e revistas,
propaganda, etc.. Os arquivos, hum outro momento, complementam mais
sistematicamente as informagdes e indicam relagcGes mais complexas.

Esse tipo de aproximacdo explicita bem melhor - e, por isso
conceitua de forma mais consistente - a acdo dos sujeitos. Explicar relacbes
embutidas na pratica imediata das pessoas, entretanto, ndo significa ficar na
mera descricdo fenoménica e empiricista do fato. A vantagem dessa
abordagem fortemente circunscrita é que as relagbes podem ser mais
imediatamente percebidas, mas podem - e geralmente sdo - relacfes
mediadas por incontaveis sujeitos de outras atividades imediatas,

" Essa forma de pesquisa pode ser inviavel nos grandes centros industriais. Ndo ¢ impossivel, entretanto, nas
regides predominantemente agrarias. Muitas generalizacdes atribuidas & nossa regido sdo meras
transposicdes de conceitos elaborados para os grandes centros. Indicam, por vezes, desconhecimento da
realidade e abstracdo total das relagdes histéricas.

8 Em Tuparendi, por exemplo, a Ferraria Fankhauser transformou-se numa indUstria de porte médio dedicada
a fabricacdo de implementos agricolas. A IMASA, de ljui, acabou especializada em materiais de construcéo,
telhas auto-portantes e esquadrias de ferro. Em Santo Cristo, os Irmdos Seibert desenvolveram a fabrica de
serrarias com serra-fita e com serra-fita mével, pioneira no ramo a nivel nacional; ampliaram rapidamente
suas atividades nos anos 70, tornando-se grande absorvedora de operarios naquela pequena cidade.
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constituidoras elementares das relacBes sociais, com esferas de abrangéncia
as mais variadas possiveis.

Para exemplo dessa forma de aproximacéo, veja-se o0 caso de Santa
Rosa. As atividades industriais estavam concentradas em dois dos atuais
municipios da regido do Grande Santa Rosa: Horizontina e a cidade polo.
Pode-se perguntar o que faziam, em Horizontina, em 1980, as 1.924 pessoas
classificadas nas atividades industriais ® Qualquer horizontinense informa
que estdo trabalhando na SLC (Schneider, Logemann & Cia) - uma das
grandes indudstrias montadoras de maquinas e implementos agricolas do sul
do pais, pioneira na producdo de trilhadeiras, produtora de grandes
ceifadeiras e implementos de médio e grande porte para tratores, e que sua
producédo é colocada em todo o pais e exportada para outros paises latino-
americanos e africanos. Alguns poder&o historiar, inclusive, a constituicao
do capital da industria. Isso no referente a SLC. Outras indUstrias da cidade
surgiram como subsidiarias da firma maior, absorvendo também algumas
dezenas de trabalhadores cada uma. Trata-se de indUstrias menores mas
especializadas em estofamento, marcenaria e montagem de mecanismos
especificos das grandes ceifadeiras.

No municipio de Santa Rosa, 5.034 pessoas estavam ocupadas nas
indUstrias em 1980 % Os municipes, medianamente informados, fornecem
um quadro dos tipos existentes (frigorifico, laticinios, fabrica de dleo de
soja, serralherias, marcenarias, construcdo civil, etc.), das atividades
desenvolvidas por elas, das suas respectivas esferas de abrangéncia, da
constituicdo do capital e controle acionario das grandes firmas ** da origem
da maior parte desses capitais desde a época da guerra ou da ocupagdo
colonial da regido, do escambo café/pneu com a Argentina, etc..

Esse tipo de conhecimento - que supde, dada a ingéncia da tarefa, a
acdo conjunta de pesquisadores - por mais localizado que seja, é contetdo
constitutivo essencial, ndo exclusivo, dos conceitos que pretendem dar
conta do capital industrial, do processo de industrializacdo do Rio Grande
do Sul e das relagdes histéricas neles contidas.

Uma observagdo sobre fontes quantitativas. Os dados estatisticos,
apesar de importantes em meio a caréncia geral de informagGes, ndo podem
limitar a andlise aos aspectos quantitativos do processo histdrico.
Consideramo-los indicativos dos processos sociais e, enquanto tais,

9 Cf. Tabela 28, in KIELING, J.F., tese citada, volume Il, p. 175.

10 1dem.

11 E do conhecimento dessas pessoas, por exemplo, que o Frigorifico Santarrosense é controlado pelas
familias Carpenedo e Lunardi; que a Fabrica de Maquinas Agricolas Ideal é controlada majoritariamente
pela IOCHPE; que a antiga Fabrica de Oleos IGOL hoje ¢ controlada pela OLVEBRA, que a também antiga
Fabrica de Laticinios Mayer atualmente esta sendo empresariada pela CCGL; que a Cooperativa Triticola de
Santa Rosa esta investindo cada vez mais na agroindustrializagdo e passou a ser conduzida pelos agricultores
vinculados aos Sindicatos de Trabalhadores Rurais da regido, etc..
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apropriados para um balizamento geral - e ndo determinacdo precisa - das
modificacdes ocorridas na agropecuaria sulina. A impossibilidade de uma
explicacdo histérica mais consistente  decorre ndo apenas de uma
insuficiente operacdo de relacionamento das informacfes estatisticas, mas
dos limites inerentes ao dado em si enquanto representacdo de aspectos
parciais e exiguos da realidade!> Além dos nilimeros, precisamos resgatar 0s
problemas histéricos e humanos, os sujeitos e suas formas de pensar as
praticas sociais, as formas de superacdo dos limites de suas agdes.

A andlise histérica da agropecuaria galcha que viemos realizando
nos ultimos anos tem nos permitido um delineamento razoavel da génese de
algumas especificidades agricolas e agrarias do Rio Grande do Sul.
Buscamos integrar um processo coletivo que produza um conhecimento
histdrico profundo das situagdes contraditdrias dessas mudancas ocorridas e
ocorrentes no Rio Grande do Sul, complexo o suficiente para delimitar
alguns problemas histéricos dos trabalhadores rurais e sua recuperagdo
como sujeitos essenciais - ndo exclusivos - da modernizagdo agropecuaria
galcha e, concomitantemente, embasar a pratica politica de grupos
dispostos a levar a cabo as transformagdes efetivamente democréticas da
sociedade.

Nossa crenca é que uma abordagem bem fundamentada das relagoes
sociais abre horizontes fecundos para a pedagogia e lhe possibilita melhores
perspectivas de superacdo do dilema que a acomete atualmente: apesar de
saber-se radicalmente imbricada na historia, ndo consegue, apenas com
elucubracGes pedagdgicas, superar o confinamento idealista que as praticas
académicas lhe reservam.

E com essas aspiragdes que apresentamos aqui nossas reflexdes.

12 Faz-se necessaria uma observagao preliminar: as informag@es estatisticas ndo deixam de ser uma forma de
representacdo do real; ndo sédo, por isso, espelho. Por conseguinte, ndo deixam de sofrer contingéncias
semelhantes as que afetam o conhecimento elaborado pelas Ciéncias Sociais em geral, fartamente tratadas na
epistemologia dessas ciéncias: limite histérico de apreensdo de determinados aspectos da realidade; tempo
exiguo para tarefas de grande amplitude; disponibilidade dos informantes ou dos agentes municipais; limite
dos técnicos que elaboram os roteiros de coleta de dados e sua posterior catalogacéo e publicagdo; caréncia
de informagdes e obrigacdo de produzi-las, o que leva os agentes a projetarem dados a partir de variaveis
sempre afetadas pelas concepgdes subjetivas do funcionério, ... entre outros.
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Civilizacéo: iluminismo e educacao publica

Jussemar Weiss Gongalves”

Resumo

Artigo apresenta a educacdo e a educacdo publica como elementos do processo civilizado
moderno. Comeco definindo civilizagdo e observando sua gestacdo na modernidade. Mostro a
importancia do pensamento iluminista para a conformacdo de um projeto civilizatério
ocidental, com sua idéias de progresso, razéo, civilizagdo ,como também de educagdo ,lugar
para onde migram os conceitos dos fildsofos iluministas. Por fim observo a constituicdo de
uma nogdo de espago publico e a formagdo da educacdo publica, como criacdo singular da
modernidade .

Palavras-chave: modernidade, civilizag&o, iluminismo, educagéo, pablico e
educagdo publica

Abstract

The present article introduces education, in general, and public education, in particular, as
elements of the modern civilising process. | start by defining civilisation and remarking its
growth/development in the modernity. | show the importance of the Enlightenment thought to
the shaping of a western civilising project, with its ideas regarding progress, reason,
civilisation, and also education, place to which the concepts of the philosophers of the
Enlightenment shift. Finally, | highlight the constitution of a certain notion of public sphere
and the formation of public education as unique creation of the modernity.

Key-words: Modernity; civilisation; Enlightenment; education; public; and public education.

* Professor de Histdria da Universidade do Rio Grande do Sul, Doutorando em Educagio — UFRGS.
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“Cultivados a um alto grau pela arte e
pela ciéncia, somos civilizados a tal ponto que
estamos sobrecarregados por todos os tipos de
decoro e decéncia social”. (Kant, Historia
Universal do ponto de vista de um cidaddo do
mundo. 1784)

A civilizagdo moderna

O texto que apresento coloca o iluminismo e a educa¢do, como
também a educacdo publica, como elementos do processo civilizador.
Comego entdo definindo civilizacdo e observando sua gestagdo na
modernidade. Esta pratica se da através do iluminismo com suas ideias de
progresso, razdo, civilizagdo, individuo, como também a educagdo, lugar
para onde migram conceitos filoséficos. Por fim observo a educagéo puablica
como criacdo singular da modernidade e iluminista.

Trata-se de fazer um “corte na espessura historica de uma
experiéncia”! marcadamente moderna, buscando capturar ou reconstituir um
movimento civilizador cujas singularidades e peculiaridades nos falam das
diferentes formas de se viver, no espaco da histdria, a modernidade?. Esse
movimento € visto pelo olhar da educacéo, ja que esta assume um lugar
central na concep¢do mesma do processo civilizador que 0 nosso tempo
instaurou.

Nada nos diz mais do ocidente do que a propria nogdo de civilizacdo.
“Esse conceito expressa a consciéncia que o ocidente tem de si mesmo”®,
diz Norbert Elias. “Ele resume tudo em que a sociedade ocidental dos
altimos dois ou trés séculos se julga superior as sociedades mais antigas ou
a sociedades contemporaneas mais primitivas™*. “Dessa forma o ocidente
buscou mostrar suas peculiaridades™, e “o nivel de sua tecnologia, a
natureza de suas maneiras, o desenvolvimento de sua cultura cientifica, ou a
visdo do mundo, e muito mais”® , enfatizando o que é comum entre os
povos e minimizando as diferengas nacionais.

Esse conceito diz respeito a no¢do de movimento também cara ao
ocidente, ao ser descrito como processo, movimento constante, movendo-se
incessantemente para frente.

1 DUMEZIL, George. A ideologia tripatide indo-européia. Madri, Taurus, 1986.

2 Modernidade aqui é pensada seguindo as defini¢Ges propostas por Habermas em seu livio O Discurso
filos6fico da modernidade.

3 ELIAS, Norbert. O processo civilizador. Rio de Janeiro: Zahar, 1990.p.23.

4 ELIAS, Norbert. Op.Cit.p.23.

5 ELIAS, Norbert. Op.Cit.p.24.

8 ELIAS, Norbert. Op.Cit.p.24.
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E a partir da Revolugdo Francesa que a concepcdo de civilizagio
atende as expectativas gerais e experiéncias dos circulos reformistas e
progressistas da sociedade parisiense. Essa concepgdo agrega um desejo de
reforma, gerado por um movimento esclarecido, socialmente critico, e que
busca aprimorar as instituigdes, a educacéo € a lei via conhecimento. “Esta
noc¢do nasce na Francga, e constitui um contraconceito geral a outro estagio
da sociedade, a barbarie. Nas méos da classe média em ascensdo, na boca
dos membros do movimento reformista - esclarecido - é ampliada a idéia
sobre o que é necessario para tornar civilizada uma sociedade”’. “O
processo de civilizagdo do Estado é a constituicdo, a educacdo, por
conseguinte, 0s segmentos mais numerosos da populagdo, a eliminacdo de
tudo o que era ainda barbaro ou irracional nas condi¢des vigentes, fossem
penalidades legais, as restricbes de classe & burguesia ou as barreiras que
impediam o desenvolvimento do comércio”®.E inegavel a ligagio dessa
nocao de civilizagdo com o crescente desenvolvimento do mundo burgués
ancorado na comercializacdo e industrializacdo.

Todo esse processo civilizador trabalha na direcdo de gerar
mudancas na conduta e sentimentos humanos com um fim muito especifico,
de forjar novos padrdes de relacionamento.

Assim, vimos brotar um processo civilizador que se articula com
uma modernidade cultural fundamentada no individualismo. Para
Simmel,(El individuo y la libertad. Barcelona: Peninsula,1986) houve pelo
menos dois movimentos individualistas em nossa civilizagdo. O primeiro
deles foi resultado da expansdo do capitalismo e caracterizou-se pela
libertagdo do individuo das estruturas tradicionais, culminando com a
formacdo da personalidade livre e igual no curso do século XVIII. O
segundo resultou do processo da divisdo técnica do trabalho no novo modo
de producdo e caracterizou-se pela valorizagdo da singularidade do
individuo culminando como o estabelecimento do culto da individualidade
em nossa sociedade durante o século XIX. No tempo moderno, constitui-se
“uma formagdo historica em que convivem e se entrelagam pelo menos duas
formas de insercéo do individuo no todo da sociedade, em que a liberdade
pessoal de todos terminou se associando ao conceito de individualidade,
distinta de cada um, mas a qual fundamentalmente subjaz o mesmo
processo: 0 processo de abstracdo social do sujeito”®. Descartes construiu
reflexivamente os rudimentos de uma categoria que ndo apenas passou a
mediar todas as esferas sociais desta época em diante, como também
forneceu a direcdo comum as diversas formas de individualismo.

" ELIAS, Norbert. Op.Cit.p.62.

8 ELIAS, Norbert. Op.Cit.p.62.

® RUDIGER, Francisco. Literatura de Auto-ajuda e individualismo: Contribuigdo ao estudo da subjetividade
na cultura de massa contemporanea. Porto Alegre: Ed. da Universidade, UFRGS, 1996.
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A transformacdo do individuo em categoria de valor, promovida
pelos modernos, sem divida comporta seu entendimento como realidade
moral, como fica claro na articulacdo através do recurso a realidades
suprapessoais de caracter universal - a humanidade, a natureza, o espirito -
que funcionaram durante certo tempo como manancial de mandatos
politicos, morais ou estéticos em relacdo a conduta.

O processo civilizador, como diz N. Elias “¢ o movimento da
histdria, € a mudanca historica, e que é tomada em seu todo e que produz
uma ordem social”*°,

O processo que descrevi da individualizagdo na civilizacdo moderna
¢ a construcdo de uma nova ordem social desencadeada pelo movimento da
histéria. O avango das relagBes de comércio levou a um movimento de
rompimento dos vinculos que prendiam os individuos as estruturas
tradicionais, oportunizando sua liberdade e o surgimento de diferencas entre
si nas varias esferas da sociedade, sobretudo na Inglaterra. Entre os séculos
XVI1 e XVIII, desenvolve-se um processo no qual as pessoas comegam a se
libertar ndo apenas das estruturas econdmico-sociais do mundo senhorial
como também do imaginario coletivo que ndo comportava as possibilidades
da individualizagdo. A sociedade burguesa moderna pertence a0 momento
de desenvolvimento do individuo, célula da economia de mercado®*.

O principio da modernidade para Hegel, conforme diz Habermas, “¢
a subjetividade™??, e ela surge no bojo do mesmo processo, em funcéo de
que a categoria do individuo, por um lado, constitui em principio a
expressdo de uma sociedade que se mantém viva em virtude da mediagdo do
mercado livre, no qual uns individuos independentes e livres se encontram
para negociar; por outro, a capacidade de refletir sobre si mesmo,
representar plenamente a realidade para si e conduzir-se como Unico senhor
de suas agdes, o que coincide com o conceito idealista de sujeito.

A civilizagdo moderna produziu um conjunto de significacdo
metafisica, em que a liberdade individual terminou se tornando o principal
bem. O primeiro fenémeno de valor, segundo os modernos, é a liberdade
em relacdo aos lagos sociais que ndo tém sua fonte em nossa vontade. A
liberdade consiste, em seu modo de ver, “numa condi¢do ou direito inerente
a nossa natureza’'3,

Dessa forma, a sociedade se coloca como realidade secundaria,
engendrada por meio de contratos e pactos por sujeitos livres, conforme seu
interesse individual.

10 ELIAS, Norbert. O processo civilizador. RJ: Zahar, 1939.v.2.p.194.

1 RUDIGER. Op.Cit.p.160.

12 HABERMAS, J. O discurso filosofico da modernidade. Lisboa: D.Quixote, 1990.p.27.
3 RUDIGER. Op.Cit.p.160.
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Nota-se que esta entrada da subjetividade na modernidade “propiciou
0 surgimento de um novo tipo de teoria politica, onde a sociedade deixou de
se justificar pelo que era ou pelo que expressava, para fazé-lo pelo que
lograva a satisfacdo das necessidades, desejos e propositos dos homens. A
sociedade passou a ser considerada como instrumento, e seus distintos
modos e estruturas a serem estudadas cientificamente por seus efeitos sobre
a felicidade humana™*.

Surge, assim, uma experiéncia politica moderna, que sempre fez
questdo de se contrapor ao mundo antigo. Em 1818, Benjamim Constant,
em um texto intitulado Da liberdade do antigo comparada a dos modernos,
mostra claramente uma diferenga. “O objetivo dos modernos ¢ a seguranga
nas fungdes privadas, eles chamam de liberdade as garantias acordadas
pelas instituigdes para aquelas fungdes”. “Hoje o que o cidadao exige do
poder é a fruicdo pacifica de sua liberdade, da independéncia privada”?®,
Para Habermas, “A tradi¢do aristotélica ndo se adapta as sociedades
modernas nas quais a circulagdo de mercadorias organizadas na base do
direito privado da economia capitalista se separa da ordem da dominag&o. O
social separou-se do politico, e a sociedade econdmica despolitizada
separou-se do estado burocratico”?®,

Assim, a modernidade processa-se atraveés de um novo conceito de
individuo, de sociedade e politica e que alicercam o surgimento de uma
pedagogia, de um novo espago publico, onde a valorizagdo do sujeito leva
ao desenvolvimento de uma concepgdo de educacdo como formagdo, e 0
crescimento de habitos ligados a privacidade tipicos do mundo burgués
produzem uma dicotomia cléssica na civilizagdo moderna que € aquela entre
0 espago publico e espago privado.

A educac¢do moderna, ou 0 mito do homem novo

No interior do processo civilizador moderno desenvolveram-se
conceitos diferenciados de formacdo. Podemos marcar duas linhas de
desenvolvimento da concepcdo burguesa de educacdo; uma que parte de
Locke e vai a Comte enquanto funcionalismo e positivismo, passando pelo
entendimento da pedagogia como ética do ajustamento e que aparece
enfaticamente em Dilthey. Nesta 0Otica a educacéo visa adequar o individuo
as condicoes existentes. A outra linha do pensamento burgués-iluminista
tem uma de suas marcas mais expressivas na critica radical de Rosseau a
civilizagdo; ele vé na educacdo, um principio de qualificacdo individual e

¥ TAYLOR, C. Hegel. La Sociedad Moderna. p.215-216.

15 GONGALVES, Jussemar. A paixdo pela acfo. Teoria da organizagdo nos classicos e uma Incursio na
filosofia politica contemporanea. Rio Grande: Furg, 1991.p.108.

6 HABERMAS. Op.Cit.p.45.
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desenvolvimento autdbnomo do espirito como condicdo a emancipacao
intelectual, politica e finalmente econdmica do homem dos lacos feudais.

Esse entendimento de formacdo, como critica a qualquer dominacé&o,
encontra sua expressao amadurecida na filosofia de Kant e Hegel, sendo
depois elaborada por Marx através de uma teoria social dialética.'” Nota-se
na modernidade que os sistemas filos6ficos produzem de forma subjacente
uma pedagogia, entendida como forma de organizacdo da agdo, da moral e
“diz respeito a construcdo cultural do homem para que possa viver como ser
livre, 0 qual pode bastar-se a si mesmo, construir-se membro da sociedade”.
18 Aposta na educacdo do género humano revela-se, assim, uma
consequéncia logica dos ideais do iluminismo numa perspectiva de
consolidacdo da modernidade. A educagdo buscard a instauracdo do sujeito
autbnomo fundamentado na metafisica da subjetividade. ® E Kant que
melhor sintetiza as preocupacgdes de uma filosofia da consciéncia com a
formacéo do individuo (vide pagina 9 deste artigo)

J& a partir do Séc. XVI temos uma producéo intelectual, de alguma
maneira, vinculada a conviccdo de que a realidade antes tida como dada
deve ser agora construida. Erasmo?°, com seu manual sobre a civilizagdo na
crianga, nos anuncia a presenca de uma preocupacdo em ordenar saberes,
preceitos morais e conhecimentos préticos, que ser4 compartilhada, de
forma diferenciada, por autores ligados a filosofia, & politica ou religido. O
que se nota na verdade é a presenca de um movimento de problematizacdo
pedagégica que caminha juntamente com as novas representacGes da
educacgdo e da infancia a partir do Séc. XVIIl. Com a revolugdo Francesa
aparece uma nova mentalidade, por meio da qual vird a tona, mediante
chaves diversas, o problema pedagégico. Sem duvida alguma ligado ao
universo das luzes, “mas radicalizando e rompendo com a pedagogia dos
pensadores ilustrados, 0 movimento revolucionario criara, por assim dizer -
novas dimens@es politicas, sociais, ainda a serem desvendadas. Realizando
um movimento que vai da ilustracdo a revolugdo, a educacdo destaca-se do
fenémeno filos6fico para incursionar pela prética politica, pelo lugar
institucionalizado na escola propugnada; deixa de ser objeto privilegiado do
individuo para ser concebida como direito & capacidade inerente a
espécie”?.

17 Market, Werner. Teorias de Educagdo do Iluminismo, Conceitos de Trabalho e do Sujeito. RJ, Tempo
Brasileiro, 1994.

18 Kant. Pedagogia. Piracicaba, UNIMEP, 1996. p. 36.

19 Prestes, Nadja. Metafisica da Subjetividade na Educagfo. Educacdo e Realidade. Porto Alegre, UFRGS. v.
22.n°1. jan—jun, 1997. p. 81-94.

2 Erasmo de Roterdam, em 1530, publicou um manual cujo titulo era De Civilitate morum puerilium (Da
civilidade nas criangas), que teve nos seis primeiros anos apds o lancamento mais de 30 edi¢des. Tornou-se
livro-texto para a educagdo de meninos.

21 BOTO, Carlota. A escola do homem novo. S&o Paulo: Unesp, 1996.p.22.
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Voltamos agora a afirmacdo de que a realidade é construcdo que
pressupde um homem que se faz a si mesmo. E necessario dizer, antes de
qualquer coisa, que a possibilidade de desenvolvimento desse pensamento
no ambito da filosofia, e mesmo na pedagogia, surge com o processo de
secularizacdo no qual o homem se concebe a si mesmo como sujeito capaz
de autodeterminacdo racional, ou, mais exatamente, como sujeito que, em
principio, se acha em condi¢des de formar-se até a autodeterminacéo
racional enquanto individuo.

Na teoria classica de Educacdo?, esta é “compreendida como
capacitacdo para autodeterminacdo racional, a qual pressupde e inclui a
emancipacao frente ao dominio alheio; como capacitacdo para a autonomia,
para a liberdade de pensamento préprio e de decisBes morais igualitarias
proprias”?. A medida que 0 homem é visto em seu conjunto, como género,
somente se chega & humanidade via educagdo. A educacdo moderna assume
0 processo de humanizacdo como sua tarefa. Esta segunda natureza surge
através de um desenvolvimento moral em processo constante de
aperfeicoamento e é baseada em uma metafisica do sujeito.

Foi Kant quem, com mais clareza, colocou o problema da
responsabilidade do sujeito. “Ao definir a esséncia humana pela liberdade e
pela razdo prética, Kant eleva a nogdo de responsabilidade ao mais alto
grau: doravante, a natureza humana estd em nossas mdos’?%, Em sua
pedagogia Kant diz que “o homem ¢é a tUnica criatura que precisa ser
educada”®, fazer-se, mas fazer-se sempre objetivando o universal, “uma
idéia de humanidade e da sua destinagio”?® e que nos remete “para o futuro,
para a nogdo de utopia presente em toda a teoria pedagogica tradicional”?’.
Kant cria as condi¢fes de possibilidade de uma ciéncia da educagéo
,enquanto investigagdo empirica e qualitativa.

Partindo de si mesmo, o homem moderno funda a possibilidade da
moral através de um processo educativo que, via razdo, produz uma vontade
capaz de refrear os impulsos e a renunciar a satisfacdo imediata.

E facil perceber os limites dessa criagio. Embora a ilustracdo tenha
concebido a idéia de igualdade do género humano, de sua liberdade,
“nenhum pensador dessa época realizou uma reflexdo de maneira
suficientemente conseqiente sobre as condi¢cdes econdmicas, sociais e

22 Estamos chamando teoria classica aquela produgdo realizada entre 1770 e 1830, na qual a reflexdo
pedagdgica ndo se realiza através de uma disciplina mas aparece na filosofia, na historia, nas artes, politica.
2 KLAFKI, Wolfgang. A importancia de las teorias classicas de la educacion para una concepcion de la
educacion general hoy. Revista Educacion. Tubinguen. v.36.p.40-66. 1986.

2 VVINCENTI, Luc. Educacdo e Liberdade; Kant e Fichet. Sdo Paulo: UNESP, 1994.p.10.

% KANT. Pedagogia. Piracicaba: UNIMEP, 1996.p.11.

% KANT. Op.Cit.p.23.

27 PRESTES, Nadja. Educagio e Etica; Relagdes e perspectiva. In:_Identidade Social e Construgdo do
conhecimento. Porto Alegre: SMC, 1997.p.177-191.
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politicas que permitissem tornar efetiva a reivindicacdo de uma educacgéo
emancipadora ou geral”?®, J4 a partir de Nietzche, a racionalidade é criticada
e, nesse caso, a propria metafisica do sujeito que embasa a prescritiva
pedagogia moderna entra em dissolucdo juntamente com sua consciéncia
ética. “Nao ha condi¢des objetivas para realizar a consciéncia ética, as
promessas de igualdade e justica ndo cumpridas e o deslocamento do poder
da vontade para o narcisismo numa sociedade individualista trazem a
suspeicdo sobre a garantia de educar para a virtude”?°. Esta formulacéo é a
realidade “em paises desenvolvidos como em paises em desenvolvimento e
tem se constituido, hd quase dois séculos, como modelo determinante para
realizar o processo de educacdo e de formacdo dos sujeitos dotados de
raz3o”¥®. Para Adick “a escola moderna se converteu em escola mundial na
forma dominante de ensino e educagio sistematica”3,

Conceitos como vontade, a idéia de fabricacdo do homem, liberdade
e direitos®® migraram para a politica. Apesar da critica dos revolucionarios
franceses a ilustracdo, suas concepg¢des de cidadania, de politica e mesmo
de acdo eram originarias desse movimento intelectual. O resultado é que a
escola moderna, assim como a sociedade, baseiam-se no principio da
igualdade de todos perante as leis ou perante as regras, dai o papel
educacional do “meio” escolar enquanto tal, cujo funcionamento deve
inculcar na crianga o senso de igualdade. O individuo educado é aquele que
reconhece a legitimidade de toda a lei que lhe imp6e um comportamento
admissivel e aceitavel por todos, isto é, um comportamento racional e
razodvel. Mas é também o individuo que percebe a ilegitimidade de
qualquer lei que Ihe empunha o ndo-respeito pela pessoa do outro como pela
sua. No interior do pensamento moderno, a educacdo deveria levar o
individuo a pensar e, sobretudo, a elaborar um juizo sobre as coisas, a
comunidade, a politica. Socializar e fundar uma moral nas novas geracdes:
nunca se exigiu tanto da educacgéo e, consequentemente, da escola como na
modernidade e principalmente nesse século. A escola tornou-se “uma
agéncia de civilizacdo para as criangas em nossa sociedade, & medida que se
fez obrigatéria e impds (como ja& vimos) padrdes disciplinares e de
desenvolvimento da consciéncia”®,

% KIAFKI. Op.Cit.p.46.

2 PRESTES. Op.Cit. p.177-191; nesse artigo a natureza da crise € explicada, a partir de uma visdo
reconstrutivista, buscando romper com as ilusdes que a civilizagdo moderna depositou na educagao.

3 PRESTES, Nadja. Educagio e Racionalidade: conexdes e possibilidades de uma razdo comunicativa na
Escola. Porto Alegre: PUCRS, 1996.p.54.

31 ADICK, Christel. La escuela em el sistema mundial moderno. Educacion. v.40.p.70-89. 1989.

32 A declaragio dos direitos do homem e do cidaddo nos mostra essa migragdo. Também a proposta de
Condorcet depois utilizada por Romme. Condorcet propde uma escola democratica, e expressdes como “a
sociedade dever favorecer com toda sua for¢a o progresso da razdo publica” mostram o vinculo entre
filosofia e politica.

33 ELIAS, Norbert. Conoscimiento y Poder. Madrid. La Piqueta, s.d. p.98.
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O publico

Fazendo um movimento em direcdo ao mundo da politica,
organizado a partir do individuo, a educacdo é chamada a compor uma
determinada natureza de cidaddo no mundo moderno.

Para isto se faz necessario observar de perto como a modernidade
resolve o problema de constituir uma universalidade a partir do individuo,
na politica, observando que, com a invenc¢éo de um sistema publico estatal
de ensino a partir da revolucdo francesa, a educacdo desempenha uma
funcdo importante, quase um compromisso, na construcdo de uma
sociedade politica e que se expressa nas palavras de Talleyrand: “A
educacgdo é necessaria para a liberdade. Os homens se declaram livres; mas
ndo sabem que a instrugdo aumenta sem cessar a esfera da liberdade civil e
que somente ela pode manter a liberdade politica contra as espécies de
despotismos™3,

Para Sennett “a historia da palavra publico é uma chave para
compreender essa transformagdo basica em termos culturais no ocidente*®.
Em inglés a palavra se identifica com o bem comum na sociedade, também
pode ser aquilo que é manifesto e esté aberto a observacdo geral. O conceito
publico se opbe ao privado, que se define como regido protegida, definida
pela familia.

A partir do séc. XVIII, tanto na Franca como na Inglaterra, ja
adquiriu seu sentido moderno, ou seja, “significava ndo apenas uma regido
da vida social localizada em separado do ambito da familia e dos amigos
intimos, mas também que esse dominio publico dos conhecidos e dos
estranhos incluia uma diversidade relativa muito grande de pessoas”®.

Dessa forma, o publico veio significar uma vida que se passa fora da
familia, na regido puablica, com l6gica prdpria, onde grupos sociais
diferentes entram em contato.

Com o desenvolvimento urbano a partir do séc. XVIII, com o
crescimento das capitais, e com o fortalecimento da burguesia, a regido ou o
espaco publico adquire uma conotagdo de ampla liberdade de discussao.

E nas cidades-capitais, que acabam por compor uma geografia onde
cada vez mais 0s interesses burgueses se separam do mundo aristocratico,
que surge o moderno aparato estatal. Habermas nos diz “A ‘cidade’ ndo é
apenas economicamente o centro vital da sociedade burguesa; em antitese
politica e cultural a ‘corte’, ela caracteriza antes de mais nada uma primeira

3 TALLEYRAND, Perigord, notavel politico francés citado por Luzuringa no livro La Escuela nueva
publica, Buenos Aires: Losnda, 1948.

35 SENNET, Richard. O declinio do homem publico: as tiranias do privado. Sdo Paulo: Cia das Letras,
1988.p.30.

3 SENNET. Op.Cit.p.31.
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esfera publica literdria que encontra as suas instituicdes nas coffee-house,
nos saldes e nas comunidades de comensais. Os herdeiros daquela
sociedade de aristocratas humanistas, em contato com os intelectuais
burgueses que logo passam a transformar as suas conversagfes sociais em
aberta critica, rebentam a ponte existente entre a forma que restava de uma
sociedade decadente, a corte, e a forma primeira de uma nova: a esfera
publica burguesa”’. As sociedades de pensamento da época das luzes se
tornam a matriz de uma nova legitimidade politica, incompativel com a
legitimidade hierdrquica e corporativa que organizava a construcao
monarquica. Nesse espago “o uso da razdo e do juizo se faz sem limites e
desenvolve-se uma sociabilidade democratica”,

No interior do pensamento iluminista cabe fazer mengdo a
construgdo de Kant, que aparece claramente em duas obras: Resposta a
pergunta: Que é esclarecimento?, e a outra A Paz Perpétua. Na primeira ele
afirma que a saida do homem de sua minoridade s6 é possivel através do
publico “que, porém, um publico se esclarega [aufklare] a si mesmo ¢
perfeitamente possivel; mais que isto, se Ihe for dado liberdade, é quase
inevitavel. Ndo sdo homens isolados, mas a comunidade é que pode fazer
avangar o esclarecimento”. E a publicidade mediando a possibilidade da
razdo. Nesse mesmo texto ele determina um uso privado da razdo e um uso
publico da razéo, Unico capaz de realizar o esclarecimento. Quanto a razdo
privada, ele diz: “o uso que o professor faz da razdo diante de sua
comunidade é unicamente um uso privado, porque € sempre um uso
doméstico, por grande que seja a assembléia”®®. O privado nos leva a
natureza da comunidade na qual se faz uso do esclarecimento. Opde-se a
sociedade universal-civil, que ndo conhece limitacbes em sua composigéo.
Quanto ao uso publico, ele diz: “entendo contudo sob o nome de uso
publico de sua proépria razdo aqueles que qualquer homem enquanto sabio
faz dela diante do grande publico do mundo letrado™*!. O publico se situa
no universal*?,opde-se ao privado que é exercido no interior de relagGes de
dominagéo. O publico esta constituido por individuos que tém os mesmos
direitos, que pensam por si mesmos e falam por si.

3" HABERMAS, J. Mudanca Estrutural da esfera publica. RJ: Tempo Moderno, 1984.p.45.

Rompe os limites desse projeto abordar o privado na modernidade, mas seria necessario dizer que essas
regides ndo estavam em contradi¢do. Os impulsos diretores do privado eram a restricdo e a anulacédo do
artificio. O publico era criagdo humana; o privado era a condi¢do humana; o publico, o cultural; o privado, o
natural.

3 CHARTIER, R. Espago publico, critica e desacralizacion en el siglo XVIII. Barcelona, 1995.p.29.

39 KANT. Textos seletos. Petropolis: Vozes, 1974.p.102.

4 KANT. Op.Cit.p.108.

4 KANT. Op.Cit.p.104.

“2 Remeto o leitor & obra de Jodo Carlos Brum Torres Figuras do estado moderno, onde se pode observar o
desenvolvimento do aparato estatal burgués e a criagdo da burocracia especializada. As idéias de nacéo,
soberania, vontade geral, representagdo também sdo tratadas nesta obra.
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Esse texto de Kant assume importancia fundamental para a
modernidade em funcdo de propor uma articulacdo inédita na relacdo
publica / privada, ndo somente identificando o exercicio publico da razéo
com 0s juizos emitidos por pessoas privadas na qualidade de sabios
(eruditos), mas também por definir o pablico como a esfera do universal e 0
privado como o dominio dos interesses particulares e familiares, ainda que
se trate de interesses da igreja ou do estado. “Ndo ¢é s6 na republica das
pessoas instruidas que se realiza a esfera publica, mas no uso publico da
razdo por parte de todos aqueles que ai se entendam”*,

No outro texto, A Paz Perpétua, a histéria do poder politico,
entendido como poder aberto ao publico ¢ definida como “todas as agdes
relativas ao direito de outros homens cuja méaxima ndo é conciliar-se a
publicidade sdo injustas™. A publicidade exerce em Kant o papel de
“principio Unico a garantir o enredo da politica com a moral”*, além de
fornecer as “democracias um principio fundamental”®.

Para Kant, a questéo do publico se reduz a um espaco de convivéncia
e o termo publico diz respeito a caracteres de publicidade, das regras e
normatizacGes que regem condutas individuais e coletivas explicitando a
participacdo e unifo no poder politico. Para ele cidadania é uma questéo de
educagéo e de formagdo moral*’. Em seu texto sobre a pedagogia, afirma
“que a educacdo publica parece mais vantajosa que a doméstica ndo
somente em relacéo a habilidade, mas também com respeito ao verdadeiro
caracter do cidaddo™,

“Hegel nao foi o primeiro filésofo dos tempos modernos, mas ¢ o
primeiro para o qual a modernidade se tornou um problema”*°. Foi ele que
elaborou uma conceituagcdo propria a sociedade moderna ao separar
sociedade civil da esfera politica do estado. Para Hegel “a sociedade civil
aparece como conjunto de caréncias, como conjunto de necessidade
material, vontade arbitraria, corrup¢do e miséria”®, mas por outro lado “ela
encontra sua justificagdo na emancipa¢do do individuo ao qual confere
liberdade formal: o desencadeamento da arbitrariedade das necessidades e
do trabalho é um momento necessario na via para”> “formar a subjetividade

4 HABERMAS. Op.Cit.p.129.

“ KANT, Emanuel. A Paz Perpétua. Porto Alegre: LPM, 1989.

4 HABERMAS. Op.Cit.p.128.

46 BOBBIO, Norberto. Estado, Governo, Sociedade. RJ: Paz e Terra, 1995.

47 Segundo Chartier o pdblico de Kant ndo estd formado a partir das novas formas de sociabilidade
intelectual - clubes, cafés, sociedades, pois estes conservam algo de reunido de familia. Op.Cit.p.30.

48 KANT, Emanuel. Sobre a Pedagogia. Piracicaba: UNIMEP, 1996.p.33. Ver Tese Doutoral - Dorneles na
bibliografia.

“ HABERMAS, J. O discurso filosofico da modernidade. Lishoa: D.Quixote, 1990.p.50.

% HEGEL. Principios da Filosofia do Direito. Lisboa: Guimaraes, 1990.p.182-185.

51 HABERMAS. Op.Cit.p.46.
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na sua particularidade”. Para Hegel, a sociedade civil como a familia
constitui a raiz ética do estado. O estado surge como esfera dos interesses
publicos e universais. Na secdo 3 da Filosofia do Direito, Hegel expde uma
teoria do estado como momento culminante do espirito objetivo, culminante
no sentido de que resolve e supera 0s dois momentos anteriores a familia e a
sociedade civil. Hegel funda a dimenséo individual na coletiva.

O publico se funda na contraposicdo do interesse coletivo aos
interesses individuais e sobre a necessaria subordinacdo, até a eventual
supresséo destes. Para Bobbio, “a todas as idéias de publico é comum uma
que as guia, resolvivel no seguinte principio: o todo vem antes das partes.
Trata-se de uma idéia aristotélica e depois hegeliana segundo a qual a
totalidade tem fins ndo reduziveis a soma dos fins dos membros singulares
que a compdem. O bem da totalidade, uma vez alcangado, transforma-se no
bem das suas partes ou 0 maximo bem dos sujeitos é o efeito da
contribui¢do que cada um, juntamente com os demais, da solidariamente ao
bem comum segundo as regras que a comunidade toda, ou o grupo dirigente
que a representa se imp0s através de seus drgdos, sejam eles autocraticos ou
democraticos”>. O estado assume a responsabilidade do raciocinio politico
do publico e ja ndo é mais o individuo o portador dos valores universais da
razdo como em Kant, mas o estado que os realiza na histéria. Dessa forma,
enquanto participe do estado, recebe-se a cidadania - outorgada.

Conceitos como razdo publica, vontade geral, liberdade, sociedade
civil, soberania, cidadania, educacdo publica, emergem nos fins do sec.
XVIII, depois de quase dois séculos de polémicas, para comporem o
caldeirdo imagético da Revolucdo Francesa. Outros conceitos serdo
fortalecidos pela Revolugdo, como é o caso de democracia e soberania
popular que conformardo o mundo burgués da segunda metade do século
XIX54,

O que se exige da educagdo ¢ a “aprendizagem do pensamento
racional e a capacidade de resistir as pressdes de habito e de desejo, para
submeter-se somente ao Governo da Razdo”, ou seja, capacidade
intelectual para discutir os problemas da sociedade civil no espago publico
que se politiza e que, com a Revolucdo Francesa, se tornard o modelo.
Caberd & escola publica formar o cidaddo ativo, aquele que exerce
responsabilidades politicas, dar-lhes a cultura, gosto pela discussdo. O
cidadao é considerado um participante de direito no debate, e este permite o

52 HEGEL. Op.Cit.p.180.

53 BOBBIO. Op.Cit.p.25.

54 Optei por me deter em Kant e Hegel pelo carater emblematico desses pensadores para a cultura ocidental,
em especial para a educagéo pUblica moderna. Com isto ndo desconsidero, na pesquisa se fardo presentes,
um grupo de filésofos que, vivendo momentos diferentes da modernidade, produziram referéncias de
publico, educagéo e cidadania - Hobbes, Rosseau, Locke, Tocqueville entre outros.

% TOURAINE, AIAIN. Critica da modernidade. Petropolis: Vozes, 1994.p.218.
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confronto do ponto de vista dos individuos. Na verdade, o descrito acima é
mais uma intencionalidade da modernidade do que propriamente realidade.
Em certa medida, a escola publica moderna cumpriu seu papel civilizador,
ja que ela serviu para aproximar o povo da cidadania. A escola publica é o
elo de ligacdo entre o povo e a cidadania, porta de acesso ao espaco publico.

A partir da revolucdo, e ndo imediatamente, surge um sistema
nacional de educagdo. O controle da educagdo passa da igreja para o estado.
A revolugdo francesa foi uma aventura democratica na medida que deu
origem a um pensar politico inovador que pode ser notado pela propria
declaracao de direitos, que, nas palavras de Lefort, é “a universalidade de
principio que traz o direito para a interrogagdo do direito”®. A lei como
artificio humano “onde o debate sobre o legitimo e o ilegitimo que legitima
um regime e que tanto os direitos do homem quanto a difusdo dos direitos
atestam essa novidade”®’.

A educagéo publica moderna

Apesar dos revolucionarios, a implementacdo tanto da cidadania a
todos, como também o direito a escola para as cidadaos, se tornou, ao longo
do séc. XIX, a luta central no universo politico. Em 1852, Jules Ferry dizia
que “o partido da ordem tira sua for¢a da docilidade dos rurais, da
obediéncia passiva, j& os partidarios da republica vinham dos meios de
espiritos independentes de cidades’®.

O partido de Napoledo era associado a deseducacdo politica e a
repUblica era resultado da educacéo, da consciéncia e do civismo universal.
Para Jules Ferry, o grande saldo da segunda republica francesa foi “a
necessidade de educar as massas dando-lhes ndo apenas instrucéo elementar
que os capacite a ler, como também a pratica politica democratica que
enseja jornais livres, liberdade de reunifio e associa¢des livres”®.

O povo soberano era visto como culto, mas 0s bens culturais ndo sdo
patrimbnios de todos em uma medida igual se faz necessaria a
implementacdo da instru¢do publica como forma de romper de um lado a
dicotomia entre publico e o popular e de outro lado assegurar civilidade,
racionalidade a estrutura politica moderna®.

% LEFORT, Claude. A invengio democratica. SAo Paulo: Brasiliense, 1987.p.87.
57 LEFORT. Op.Cit. p.57. Para maiores informag@es sobre a educacdo e revolugdo francesa ver o livro de
Carlota Boto ja citado.

% AGUILHON, Maurice. 1848. O aprendizado da republica. RJ: Paz e terra, 1991.p.219.

% AGUILHON. Op.Cit. p.220.

8 Existe uma diferenca entre ptblico e povo. Para Kant o piblico era definido como contréario a opinido da
maioria.
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Assim, a partir do final do séc. XIX, implementa-se a educacdo
publica gratuita e obrigatéria que busca cumprir seu papel critico na
construcdo de um homem emancipado. Com o estado do bem estar social,
que se ira constituir apenas na Segunda metade do século xx, a educacédo
publica acabou por acolher o popular transformando-o em cidaddo através
de um processo de homogeneizagdo cultural, ou seja, a escola moderna se
transforma em uma agéncia civilizadora. Determina curriculo,
conhecimento e praticas institucionalizando a formacdo da crianca e do
jovem.

A escola moderna® participa na producdo e universalizacdo do
saber, como também na sele¢do e legitimacdo do mesmo. Ela tem um
componente ilustrado, emancipativo, mas também exerce uma dominacéo,
com regulamentos. A educagdo escolarizada e publica sintetiza, de certa
forma, as idéias e os ideais da modernidade. Ela é fecundada pelos ideais da
razéo e da ciéncia, da crenca nas potencialidades do desenvolvimento de um
sujeito autbnomo e livre, de universalismo, de emancipacdo e libertacéo
politica e social, de autonomia e liberdade, de ampliagdo de espago publico
através da cidadania, de nivelamento de privilégios hereditarios de
mobilidade social.

Ela é encarregada de transmitir esses valores, de fazé-los chegar a
todos fazendo parte do senso comum e da sensibilidade popular. A escola
publica se confunde, assim, com o proprio projeto da modernidade.

Podemos entdo dizer que o pensamento iluminista funda uma
civilizagdo que faz da educacdo o principal instrumento para a
concretizacdo do processo civilizador. Um projeto que ainda esta para ser
construido, j& que o espago publico ndo garantiu a democratizacdo da
educagdo, como também a propria politica estd longe de ser o lugar do
esclarecimento das questdes que envolvam o coletivo.

61 Entre 1870 e 1910, na Europa, foram se constituindo aspectos importantes como o ingresso nas escolas
entre cinco e 0s sete anos e a educagéo obrigatoria.
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A questéo da consciéncia em Hegel: contribuicdes para a
educacao

Pedro Geraldo Aparecido Novelli®

Resumo

Ser critico, reflexivo, pensador, consciente parecem ser atitudes ja conhecidas e assimiladas.
Por que insistir ainda nessa dire¢do? Ja ndo se sabe por demais o que fazer? O como fazer tem
se tornado a grande cobranca. Mas, sera que tudo se resume a procedimentos e métodos? Tais
questionamentos levam o autor a procurar desvendar a aventura da compreenséo da realidade.
A teoria pode atribuir algo a realidade, indicando que esta ndo € ativa, isto é, que se trata de
uma massa aguardando ser moldada. Seria a realidade uma heranca de algo existente por
primeiro? Os homens ndo passariam de apreendedores, reprodutores e repetidores de algo
imutavel? Por outro lado, a teoria pode ser resultado da realidade. Aqui a primeira e a Gltima
palavras cabem a realidade. Buscar compreender o problema da consciéncia em Hegel é o
caminho que toma o autor para buscar respostas as questdes acima apontadas.

Palavras-chave: consciéncia; educagdo; Hegel
Abstract

Being critical, reflexive, thoughtful and conscious seem to be attitudes already known and
assimilated. Why still insisting toward that? Don’t we already know enough what to do? The
“how to” has come to be the great concern. However, can everything be reduced to procedures
and methods? Such questions lead the author into a search for bringing out the adventure of
understanding reality. Theory can ascribe something to reality and thus indicate it is not active
at all, but a mass waiting for shaping up instead. Would reality be the heritage of something
previously existing? Would men be no more than apprehenders, reproducers and repeaters of
something immutable? On the other hand, theory may be an outcome of reality. The author
intends to figure out answers for all these questions through the comprehension of Hegel’s
thought about conscience.

Keywords: conscience, education, Hegel
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Propor uma reflexdo sobre a educacdo pelo viés da Filosofia pde o
questionamento se pode-se ir além de uma investigacdo especulativa.
Afinal, os filésofos ja ndo teriam interpretado 0 mundo demais? Essa € uma
das Teses contra Feuerbach na qual Marx acrescenta que agora cabe
transformar o mundo. "Idéias ndo podem conduzir para além de um antigo
estado de mundo; elas podem conduzir, no maximo, para além das idéias do
antigo estado de coisas. Falando de modo geral, idéias ndo podem conduzir
nada a bom termo. para conduzir idéias a bom termo, sdo precisos 0s
homens que colocam em jogo uma forca pratica. " (Marx e Engels. A
Sagrada Familia, p. 118). Entdo, ser critico, reflexivo, pensador, consciente
parecem ser atitudes ja conhecidas e assimiladas. Por que insistir ainda
nessa dire¢do? J& ndo se sabe por demais o que fazer? O como fazer tem se
tornado a grande cobranca. Mas, sera que tudo se resume a procedimentos,
métodos e técnicas? Boas lentes implicam necessariamente numa boa
visdo?

Apesar de tudo, teorizar parece ndo alterar muito a realidade, pois a
"teoria na préatica é outra". Alias, isso poderia ser diferente? Cabe indagar
por que "a teoria na pratica é outra".

Avristoteles em sua obra "Etica & Nicomaco" escreve que a tarefa da
teoria é melhorar a prética. A prética realiza a teoria. A teoria ndo se
completa em si mesma. Nesse sentido a teoria é extremamente pratica.
Saber o fazer para poder fazer.

Considere-se por um momento as relacBes possiveis entre teoria e
pratica. A teoria pode atribuir algo a realidade indicando que esta ndo é
ativa, isto é, trata-se de uma massa aguardando ser moldada. Seria a
realidade uma heranca de algo existente por primeiro? Os homens néo
passariam de apreendedores, reprodutores e repetidores de algo imutavel?

Por outro lado, a teoria pode ser resultado da realidade. Aqui a
primeira e a Gltima palavras cabem a realidade. Por isso, "a vida € mesmo
assim"”, "méde é mée", "pobre sempre existiu", etc! "Pensar é estar doente
dos olhos. " (Fernando Pessoa). "A experiéncia ensina tudo ". "Vivendo e
aprendendo ". "A escola verdadeira é a escola da vida". Todas essas frases
denotam que se deve render-se aos fatos, pois 0 que aparece e parece ser €.
Gérgias, sofista grego, dizia que para 0 povo ndo é necessario que alguém
seja honesto, pois basta parecer, posto que para 0 povo o que parece é. A
primeira impressdo € a que fica!

Uma terceira posicdo entende que a teoria capta a realidade e
pronuncia-se a respeito dela. A teoria considera a vida, a existéncia, e esta
percebe-se mais pela teoria. A relacdo entre teoria e pratica é de mdtua
afirmag@o e negagdo. O que se quer dizer com a frase “Quem vé cara ndo vé
coragdo”? Apesar de se ver a cara e de ai estar o coragdo, ndo se vé todo o
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coracdo. O filésofo alemdo Hegel exemplifica isso ao apontar para a
identificacdo de um homem que perante o referencial da lei serd tdo
somente criminoso ou ndo. No entanto, 0 homem ndo é somente o0 que se
diz dele. E também a possibilidade de se dizer o que significa que é mais do
que o dito.

Agora, pare! Veja, escute e atente se a realidade mudou! Serd que a
teoria é pertinente? Se ndo for, resta saber o que se almeja com os alunos.
Por que ensina-los? E o que € ensinar? Como se sabe que o aluno aprende?
Aliés, tais perguntas fazem sentido?

Entre 1806 e 1807 o filésofo alemdo ja citado nesse texto, Georg W.
F. Hegel, publicou o livro "Fenomenologia do Espirito" que o colocaria
definitivamente no cenério filoséfico de sua época. Seu intento é entender
como 0 mundo vem a ser o que é e porqué. O que ha de novidade em seu
pensamento é a afirmacdo da positividade da negacdo. Como alguém pode
encontrar algo de positivo no negativo e ainda julgar a negacdo como
necessaria? Note-se que a leitura desse texto é viabilizada pelo seu
contrario, ou seja, a ndo-leitura, e que a leitura, & medida em que avanca,
cria a cada instante seu abandono.

Para Hegel o atributo essencial do homem é a razdo e esta se
manifesta na consciéncia. Contudo, o que Hegel entende por consciéncia?

Ele afirma que existem trés niveis de consciéncia: empirica, tedrica e
racional. A primeira conclusdo importante é que todos os homens tém
consciéncia. O homem é consciéncia e a consciéncia é o homem. Ter
consciéncia é saber, conhecer. Mas, conhecer o qué? Segundo Hegel
conhece-se o real e, por conseguinte,o racional, pois este é percebido porque
é real, ou seja, sensivel. Perceber a realidade é conhecer tudo. Pergunta-se:
pode alguém conhecer tudo? Para Hegel tudo é possivel, porém a questdo é
se ele conhece mesmo. Ainda, os homens conhecem a realidade do mesmo
modo? O que se constata é muito mais a diversidade de abordagens. Por que
tanta diferenca? A resposta encontra-se no nivel de consciéncia. Os niveis
mencionados e 0 que os caracteriza é abordado na seqiiéncia.

A consciéncia empirica

E a consciéncia que se impressiona pelos dados da experiéncia. E
entender a realidade segundo as evidéncias. Conhecer 0 mundo é conhecer
como ele aparece para mim. O que significa, por exemplo, conhecer uma
cadeira? Toca-la, vé-la, cheira-la, etc, experimenta-la, torna-se suficiente
para dizer que é conhecida? Hegel responde que sim, pois a experiéncia
sensivel é a cadeira. Eis a experiéncia de vida como o grande referencial.
Essa experiéncia vem de longa data, tendo historia, tradicdo, coeréncia,
consisténcia e l6gica. Chama-se a isso também de senso comum, porém este
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ndo é o campo da ingenuidade, da acriticidade, da falsidade. Hegel escreve
na “Fenomenologia do Espirito” que o erro ¢ também momento da verdade,
pois 0s enganos, as incorrecdes, possibilitam reconhecer o acerto, a
correcdo. Veja-se o caso de uma dono-de-casa. Serd que ela conhece
economia? Ora, ela vai as compras sabendo quanto e quando comprar. De
onde ela recolhe os elementos que a orientam em sua atividade econdmica?
Obviamente de sua experiéncia diaria, do que percebe a sua volta. O
comportamento dela indica que ela apossou-se da realidade econémica, pois
consegue relaciona-se com tal realidade. Ela ainda faz previsdes e orienta-se
segundo certas expectativas.

No caso do aluno, este organiza sua interagcdo com o real a partir do
que lhe ¢é oferecido pelo mesmo real. A verdade do real é a sua
manifestacdo, isto &, como aparece e ocorre. Uma nova informagdo obtém

consisténcia se equivaler a experiéncia do cotidiano.
A consciéncia tedrica

E a consciéncia que ultrapassa a experiéncia dos dados sensiveis e
entende as ligacBes das diversas partes. Por isso, tal consciéncia caracteriza-
se pelo entendimento, pela compreensdo do que acontece. A realidade é
uma constru¢do do sujeito. Portanto, a verdade do real é a verdade do
sujeito. O aluno interage com o que adquire sendo capaz de elaborar
conceitualmente as informacbes recebidas. As experiéncias de outras
pessoas ja ndo sdo aceitas como referéncia, pois cabe ao sujeito submeter a
experiéncia a si. Esse é 0 momento do senso critico que rejeita a analise
imediatista.

Alguém com graduagdo em Economia compreende a realidade
econdmica mais abrangentemente do que uma dona-de-casa, pois consegue
ler atras dos acontecimentos e perceber ai as leis que regem tal realidade e
os interesses de grupos presentes numa determinada configuracao.

O aluno nesse contexto vé o professor jovem como inexperiente e o
velho como desatualizado. O eu é a Unica verdade. Os demais estdo todos
equivocados. Saber e ndo saber sdo situacBes distintas, plenamente
identificaveis e excludentes.

Consciéncia racional

E a consciéncia ciente de si pela ciéncia do real, isto é, o eu se
reconhece enquanto tal pelo reconhecimento do outro. Essa consciéncia
constroi-se pelo estabelecimento da relagdo, pois o prdprio eu e o outro
resultam ambos da alteridade.

O real precisa ser conhecido como inacabado estando em
permanente construcdo. O que se percebe dele nunca é o definitivo. Nao
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existem regras fixas nem leis absolutas que permitam certificar-se do real e
determina-lo absolutamente. Sua caracteristica é o conflito entre o que é e 0
que ndo é por ser o que é. Definir algo € dizer muito mais o que algo tem
sido e ndo que devera ser sempre assim. Somos também o que ndo somos e
ndo somos somente 0 que somos. Perceber que o0s revezes, os percal¢os, 0s
insucessos nao inviabilizam o real é conhecé-lo como contraditério.
Perceber a negatividade do real é conhecé-lo em sua totalidade. Essa
consciéncia supera a dicotomia entre os niveis anteriores de consciéncia.
Eles acarretam a alienacdo porque excluem o outro e afirmam, cada um, a
verdade somente em si. A consciéncia racional reconhece a verdade na
empiria e na teoria, mas indica que ela ndo esta toda ai. Esse nivel ndo é
final, nem paradisiaco, mas escapa da alienacdo quanto mais duvida de
haver chegado ao fim, & plena realizagdo. Aqui ocorre a desalienacdo
porque essa consciéncia pde permanentemente sua condicdo de alienada,
pois saber-se alienado j4 viabiliza a superacdo da propria alienagao.

O aluno nesse estagio, por exemplo, disciplina-se por estar educado e
disciplina como uma necessidade. "Ndao ha liberdade sem disciplina” (Che
Guevara).

Finalmente, cabe perguntar porque preocupar-se em desalienar o
outro. Isso indica que a superacdo da alienacdo ndo é uma atividade
individual. O outro é uma necessidade, mesmo que a intervengdo deste nao
seja formal. A conhecida afirmacdo de que "Ninguém ensina ninguém" é
contraposta com a também afirmacdo de que "Ninguém aprende sozinho".
Para a consciéncia racional a relacdo € a marca essencial da educacéo, pois
o conhecimento é sempre fruto de uma coletividade que cria as condi¢des
objetivas que permeiam o encontro das subjetividades.
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A complementaridade razdo—emocao na relacao
professor—aluno
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Resumo

Este trabalho apresenta algumas questdes sobre a problemética existente no relacionamento
entre professores e alunos, no convivio de uma sala de aula. Partindo da reflexdo critica de uma
acdo acontecida no passado, aborda antigos questionamentos filos6ficos sobre a necessidade
de complementar harmoniosamente o lado racional e o emocional do ser humano.
Depoimentos atuais de alunos e professores universitarios de Fisica sobre situagdes que
marcaram suas histérias de vida, caracterizadas como conflitos na relagdo professor-aluno, séo
0 testemunho do quanto influenciam os processos de ensino e de aprendizagem em nossas
instituicdes de ensino superior. Baseando-se na propria evolugdo do conhecimento cientifico,
na qual foi preciso aprender a conviver com nogdes opostas para um mesmo elemento, sugere
o0s cursos de licenciatura como o local apropriado para desfazer antigos habitos e até mesmo
realizar rupturas nas préticas educativas, consolidando todas as experiéncias ja adquiridas.
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Abstract

This work presents some matters about the problems within the relationship between teachers
and students in their social contact of everyday classroom. Starting from the critical reflection
which happened in the past, it approaches old philosophical questions about the necessity of
complementing the human rational and emotional sides. University physics students and
teachers’ current statements about situations that are relevant to their lives, characterized as
teacher/student conflict relation, are the evidences of how much the process of teaching and
learning influence our institutions of high education. Based on the evolution of scientific
knowledge, which was necessary learning to live with opposite notions about the same
element, licentiateship courses suggest as the appropriate local to unmake old habits and even
realize ruptures on the educational practices consolidating all the experiences already realized.
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Na obra da ciéncia s6 se pode amar o que se destrdi,
pode-se continuar o passado negando-o,

pode-se venerar o mestre contradizendo-o.
(Bachelard, 1996a)

Introducéo

No convivio de professores e alunos em uma sala de aula, hd uma
complexidade fantastica nas relagdes que se estabelecem entre contetdo
programatico, método de ensino, estilo de aprendizagem e as caracteristicas
psicoldgicas de cada um.

Esta reflexdo procura, a partir de um incidente critico acontecido no
passado, trazer antigos questionamentos filoséficos sobre a integridade do
ser humano e enfocar, a partir de depoimentos de alunos e professores,
alguns tipos de conflitos que acontecem em sala de aula, com o objetivo de
evidenciar a forte conexdo existente entre razdo e emogdo no Processo
ensino e aprendizagem.

A paixdo de formar, razdo de ser da pratica docente, pode ser
considerada como o elemento propulsor para trabalhar divergéncias,
tornando profundo e verdadeiro o ato educativo. Assim, as conclusdes
apontam para os cursos de licenciatura como o espaco ideal para trabalhar
conflitos emocionais e realizar profundas rupturas com antigos modelos de
educagdo introjetados em cada um de nds, caminhando na direcdo do
pensamento complexo.

O incidente critico

Em meados da década de oitenta, aplicava o Método Keller na
disciplina de Fisica Geral e Experimental 1V, quarto semestre do curso de
Meteorologia, do Departamento de Fisica, da Universidade Federal de
Pelotas. Neste sistema de instrucdo personalizada, baseado na teoria do
reforco positivo (Keller, 1970), a fungdo do professor era mais de um
organizador de condi¢Bes externas a aprendizagem dos alunos, pois estes
estudavam sozinhos a partir de um roteiro de estudos no qual constavam as
instrugBes necessarias para o completo dominio de cada capitulo do livro de
texto.

As provas eram chamadas de testes e os proprios alunos decidiam
quando estavam aptos para resolvé-los. Eles apenas recebiam um
cronograma indicando o ritmo ideal para conseguirem terminar todos os
testes, sem correrias de Gltima hora, dentro do respectivo semestre letivo. A
correcdo de um teste era realizada na presenca do aluno, logo apds o seu
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término e com perguntas orais para ver até que ponto o estudante dominava
cada contetdo.

Numa certa manhd, os alunos trabalhavam normalmente: alguns
estudavam e outros resolviam testes. Entretanto, ao corrigir o teste de uma
aluna, Teresa!, aconteceu 0 imprevisto. Apesar de o teste estar
completamente correto, Teresa ndo sabia responder as perguntas que eu lhe
fazia. Demonstrava que havia decorado frases e ndo sabia provar certas
resolucfes elementares que constavam das questdes.

A aluna recebeu um resultado negativo em seu teste. Isto implicava,
conforme o combinado desde o primeiro dia de aula, que Teresa deveria
voltar outro dia e realizar outro teste, da mesma unidade, equivalente aquele
que respondera. Teresa ndo gostou de receber um N&o em sua ficha, pois,
afinal de contas, havia acertado tudo. Irritada, gritava em plena sala de aula
que aquilo ndo estava certo: ela merecia nota dez e os outros alunos seriam
uns idiotas se aceitassem aquele tratamento, caso fato semelhante
acontecesse também com eles. Empurrou com forca sua cadeira e retirou-se
da sala batendo, com flria, a porta.

O que fazer naquela situacio?

Para um professor de uma disciplina como Fisica, cujo objeto
historicamente tem sido a procura incessante de leis e principios refletindo a
ordem dos fendbmenos da natureza, caracterizado pela tradicdo como um
profissional essencialmente racionalista e “dono da verdade”, o impacto foi
grande. Serd que os outros alunos ndo pensavam como Teresa? Até que
ponto minha conduta ndo me levaria a perder o tdo famoso dominio de
classe, provando entdo que o Método Keller ndo estava dando certo? Até
que ponto deixar que os alunos se manifestassem na proxima aula, depois
do descontrole de apenas uma aluna, ndo provocaria um grande conflito?
Afinal de contas, os proprios estudantes ndo haviam dito que gostariam de
um método de ensino diferente? O que diriam meus colegas de
departamento?

No outro dia, Teresa foi até minha sala para conversarmos. Ela
admitiu que ndo dominava o contetdo da unidade relativo ao teste que
fizera, mas, como ja estava atrasada em relacdo aos seus colegas, mesmo
assim resolveu apresentar-se para a avaliagdo. Expbs suas deficiéncias em
relacdo ao assunto e pediu-me desculpas por ter batido a porta da sala de
aula na minha presenca. Ap6s 0s esclarecimentos, marcamos um horario
extraclasse para resolvermos alguns exercicios e eliminar suas davidas, que
ndo eram apenas de Fisica, mas também de Matematica.

1 Os nomes utilizados neste trabalho para as pessoas envolvidas séo ficticios, a fim de garantir a privacidade
das mesmas.
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Na manhd seguinte, Teresa foi a primeira a se manifestar na sala de
aula e, na frente de seus colegas, admitiu que havia perdido o controle e
exagerado na maneira de falar comigo, e que se arrependia muito de ter
batido com a porta. Disse que ja haviamos conversado em particular e nos
entendido muito bem. Todos sorriram e, nagquele momento, senti que
poderiamos conversar naturalmente sobre o andamento de nossas
atividades.

A maioria dos alunos confessou-me que mesmo gostando muito do
Método Keller, sentia falta do professor ministrando aulas expositivas e
marcando os dias de prova. Prometi, entdo, ministrar um ndmero maior de
aulas expositivas, principalmente nos conteldos programaticos mais
delicados e “sugerir”, com um cronograma mais detalhado, os dias de
realizacdo de teste para cada um deles (era uma turma com um nimero
reduzido de alunos). Assim, terminamos muito bem nosso semestre letivo:
conseguimos adaptar o Método Keller as nossas caracteristicas e as nossas
necessidades.

Este fato marcou minha carreira como professora. Ndo somos
preparados para tomar resolu¢des como a descrita anteriormente em nossos
cursos de licenciatura. Com toda a certeza, ndo é facil! Cada vez mais temos
que admitir que controlar nossas emogdes é essencial para o bom
andamento de nossas relacfes, para a manutencdo de nosso emprego e,
principalmente, para o nosso proprio bem-estar. Entretanto, controlar
emocBes ndo significa ndo sentir, conformar-se e ndo agilizar. Significa,
principalmente, canalizd-las de maneira adequada para melhor atingir
nossos objetivos em momentos importantes de nossas vidas.

A razdo pode ndo ser tdo pura quanto geralmente pensamos ou até
gostariamos que fosse e “as emogdes ¢ os sentimentos podem ndo ser de
todo uns intrusos no bastido da razdo, podendo encontrar-se, pelo contrario,
enredados nas suas teias, para 0 melhor e o pior” (Damasio, 1996, p.12).
Investigacdes tém mostrado que a auséncia de emog¢Bes compromete nossa
racionalidade e nossa capacidade de decidir em conformidade com um
sentido de futuro pessoal, convencdo social e principios éticos e morais
(Damésio, 1996).

Também Gaston Bachelard, professor de Ciéncias e filésofo, em sua
epistemologia historica e descontinuista nos mostra a importancia da
dialética da cognicdo e da afeicdo. Para ele, se hd continuidade na
motivagdo intelectual, esta ndo reside no proprio plano intelectual, e sim
“no plano das paixdes, no plano dos instintos, no plano dos interesses”
(Bachelard, 1994, p.7).

Mas a relagdo razdo—emocdo ha muito motiva questionamentos
entre os homens. Grandes fildsofos preocuparam-se com a problematizacdo
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dos valores que fundamentam a pratica do ser humano, como integrar a
racionalizacdo e a ética com a alegria de viver. Mesmo ndo sendo filésofa, a
seguir, tentarei uma breve reflexdo de cunho filoséfico, enfocando seu
carater de eticidade, extremamente importante para a reflexdo da préatica
docente. Nesta perspectiva, espero que sejam compreendidas suas
limitacdes.

Antigos questionamentos sobre a integridade do ser humano

Ha quase dois mil e quatrocentos anos, as idéias de Socrates (c. 470-
399 a.C.) influenciam o pensamento ocidental. Apesar de ter sido um
homem muito inteligente, sabia muito bem que nada sabia sobre a vida e o
mundo. Para Sdcrates, sabio é aquele que sabe que ndo sabe, aquele que ndo
se ilude com o saber e reconhece a prépria ignorancia:

“E, na realidade, s6 quem sabe que ndo sabe procura saber,
enquanto os que créem estar na posse dum saber ficticio ndo sdo
capazes da investigacdo, ndo se preocupam consigo mesmos e
permanecem irremediavelmente afastados da verdade e da
virtude. [...] Socrates fez profissdo de ignorancia.” (Abbagnano,
1991, p.101)

Diferentemente dos filésofos naturais, Sdcrates refletia sobre as
pessoas e suas vidas, e sua atuacdo como filésofo tornou-se muito
importante, pois ele ndo queria propriamente ensinar as pessoas. Acreditava
que sua tarefa era ajuda-las a gerar uma opinido prépria, mais acertada,
pois o verdadeiro conhecimento tem de vir de dentro de cada individuo e
ndo pode ser obtido pressionando-se os outros. Defendia a idéia de que
antes de querer conhecer a Natureza e antes de querer persuadir 0s outros,
cada um deveria conhecer-se a si mesmo. Estimulava o interesse pela
pesquisa, a qual deve ser interpretada como um exame incessante de si
mesmo e dos outros.

A busca de si, que representa ao mesmo tempo a busca de verdadeiro
saber e da melhor maneira de viver, sd tem sentido nas relagdes com o
outro, ao estabelecer o vinculo de solidariedade e de justiga entre 0s
homens. Assim,

“O universalismo socratico ndo ¢ a negagdo do valor dos
individuos: é o reconhecimento de que o valor do individuo s6
pode ser compreendido e realizado nas relagbes entre 0s
individuos. Mas a relagdo entre os individuos, se é tal que
garanta a cada um a liberdade da pesquisa de si proprio, é uma

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):109 - 128, jan./jul. 1999



114

relagdo fundada na virtude e na justi¢a.” (Abbagnano, 1991, p.
103)

Defendia a idéia de que quem sabe o que é bom acaba fazendo o
bem, tal que o conhecimento do que é certo leva ao agir correto. Portanto,
Sécrates achava impossivel alguém ser feliz se agisse contra suas proprias
conviccgdes e aquele que sabe como se tornar feliz certamente tentara fazé-
lo. Este saber, na sua concepcdo filosofica, é a prdpria virtude, a qual
engloba o prazer: para ser virtuoso, ndo é necessario que o homem renuncie
ao prazer.

Acusado de corromper a juventude ensinando crengas contrarias a
religido do estado, Sécrates teve que beber o célice de cicuta, e sua morte
deixou marcas profundas em seu famoso discipulo Platdo: “Para Platéo, a
morte de Sdcrates deixou bem clara a contradicdo que pode existir entre as
efetivas relagbes dentro de uma sociedade e a verdade e o ideal ” (Gaarder,
1997, p. 96). Concluiu, entdo, que s6 o pensamento filos6fico poderia ajudar
na melhoria da qualidade de vida dos homens, com uma comunidade justa
e feliz.

De acordo com o pensamento platénico, como também nos explica
Abbagnano, a alma individual era formada de trés partes:

“a parte racional, que é aquela pela qual a alma raciocina e
domina os impulsos; a parte concupiscivel, que é o principio de
todos os impulsos corporais; e a irascivel, que é o auxiliar do
principio racional e se enfurece e luta por aquilo que a razéo
considera justo. Ao principio racional pertencerd a sageza, ao
principio irascivel a coragem; ao passo que o acordo das trés
partes em deixar o comando a alma racional sera a temperanga.”
(Idem, p. 152)

Temperanga ou contengdo de excesso, porque devemos almejar
sempre 0 equilibrio e ndo a supressdo das emocg0es: cada sentimento tem
seu valor e significado. E, apesar de toda a sua filosofia ser marcada pelo
racionalismo, Platdo acreditava que somente quando essas trés partes
agissem como um todo é que teriamos o individuo harménico ou integro.

A educacdo, para Platdo, consistia em fazer com que a atencdo do
homem se voltasse do mundo sensivel para 0 mundo do ser, almejando o
seu ponto mais alto: o bem. Ainda segundo Abbagnano (1991, p.155):

“Para preparar o homem para a visdo do bem podem servir as
ciéncias que tém por objeto os aspectos do ser que mais se
aproximam do bem: a aritmética como arte do célculo que
permite corrigir as aparéncias dos sentidos; a geometria como
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ciéncia do movimento mais ordenado e perfeito, o dos céus; a
musica como ciéncia da harmonia.”

Seu discipulo Aristdteles (c. 384 - 322 a.C.), terceiro grande fildsofo
de Atenas, lhe fez vérias criticas. Entretanto, sua atitude critica sempre foi
de fidelidade e respeito. Posso dizer, resumidamente, que, para Platdo, ndo
existia nada na natureza que ndo estivesse antes no mundo das idéias
(portanto, para Platdo, as idéias sdo inatas). Ao contrario, Arist6teles
chamava a atencdo para o fato de que ndo existe nada na consciéncia que ja
ndo tenha sido experimentado antes pelos sentidos, ou seja, tudo entra em
nossa consciéncia pelo que vemos e ouvimos. Porém, Aristoteles ndo
negava que 0 homem tivesse uma razdo inata, s6 que nossa razdo
permanece “vazia” enquanto ndo percebemos nada. Conseqiientemente,
para Aristételes, uma pessoa ndo possui idéias inatas, o que contraria as
convicgdes de seu mestre Platdo.

Apesar de Aristételes interessar-se mais pelos processos naturais,
notavel visdo das relacbes de causa e efeito na natureza, ser o fundador da
ciéncia da logica, também refletiu sobre como deve o homem viver e de que
ele precisa para ser feliz. Para esse filésofo, 0 homem precisava integrar trés
formas de felicidade: a primeira referia-se a uma vida de prazeres e
satisfacOes; a segunda referia-se & vida como cidaddo livre e responsavel;
por ultimo, a uma vida como pesquisador e fildsofo. Assim como Platéo,
salientava que s6 através do equilibrio e da moderacdo em nossas mais
simples necessidades como seres humanos é que podemos nos tornar
pessoas felizes ou “harmoniosas”, sempre crescendo na relagdo com o
outro. Abbagnano (1991, p. 236) reproduz suas palavras:

“Ninguém — diz ele — escolheria viver sem amigos, ainda que
estivesse provido em abundancia de todos os outros bens.[...] O
homem virtuoso — diz Aristoteles — comporta-se para com 0
amigo como se comporta para com ele mesmo, porque 0 amigo é
um outro ele: decorre dai que, como para cada um é desejavel a
propria existéncia, assim também é desejavel a do amigo (Et.
Nic. IX, 9, 1170 b, 5).”

A partir dai, varias outras correntes filosdficas continuaram a tentar
responder as perguntas sobre qual seria a melhor maneira de o homem viver
bem consigo mesmo e com o outro. A ética, um dos projetos filosoficos
mais bonitos ao longo da histéria da Filosofia, surge do questionamento
sobre o que seria a verdadeira felicidade e como atingi-la. Vemos, assim,
como muitas vezes um conhecimento “novo” tem raizes antigas. O
questionamento, ou seja, o formular questdes, € alavanca para o
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conhecimento. Este ir e vir estimula discipulos até mesmo a contrariar seus
mestres. Como aconteceu com Aristételes! E, ainda como dizia Gaston
Bachelard, “nada ¢ evidente. Nada ¢ gratuito. Tudo ¢ construido”
(Bachelard, 1996 a, p.18).

Estabelecer relagfes entre o0s sujeitos e com os sujeitos em sala de
aula leva o professor a refletir sobre as maneira com as quais ele poderia
tentar desenvolver, ndo apenas um bom contelGdo programatico, mas
também contribuir sobremaneira na formacdo de cada um deles como
pessoas.

A complexidade de uma sala de aula

Apesar de, em geral, prepararmos uma aula expositiva para um
determinado aluno médio, sabemos como sdo heterogéneos nossos alunos.
Cada professor e cada aluno tem sua histéria, sua personalidade, seu
autoconceito, sua visdo de mundo e seus objetivos na vida. Entwistle (1988)
denomina de “aptiddo para a aprendizagem” o conjunto de caracteristicas
individuais necessérias para a realizacdo de uma tarefa, consideradas
relativamente estdveis, como o conhecimento prévio, a capacidade
cognitiva, a personalidade e o estilo de aprendizagem, sendo que tais fatores
estdo arraigados em uma combinagdo de extensa experiéncia passada e
diferengas fisioldgicas e neuroldgicas. Mas, para Entwistle, também é muito
importante o “autoconceito académico”, isto é, uma imagem de si mesmo
como educando, que contém implicito um compromisso de estudos. Os
alunos prevéem a quantidade de esforgo que devem dedicar as distintas
atividades escolares, em que medida as desfrutardo e como se
desempenhardo. Este autoconceito evolui e muda ao longo dos anos
escolares, mas estd muito influenciado pelos pais e pelo grupo de colegas.
No seu entender, ndo had um Unico modelo de ensino capaz de propor
normas gerais acerca da aprendizagem nem do ensino. Também cada
professor tem seu estilo de aprendizagem e de ensinar, tal que ao propor um
modelo heuristico de aprendizagem em sala de aula, afirma:

“Una de las premisas basicas del desarrollo del modelo se
asentaba en que una sola manera de presentar la informacién o
un solo método de ensefianza no seria igualmente adecuado para
todos los alumnos. La gama y variedad de diferencias
individuales que afectan al aprendizaje lo harian imposible. Es
ideal la nocion de interaccion aptitud—tratamiento (capitulol),
que adapta la ensefianza al educando. [...] En el aula es imposible
pensar en aptitudes Unicas o métodos de instruccion
(tratamientos) estrechamente definidos. Hay que considerar
simultaneamente una gama de diferencias individuales y de
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entornos ambientales para tratar de comprender la eficacia de

distintos procedimientos en el aula.” (Entwistle, 1988, p. 107-
108).

Assim, no ensino de disciplinas como a Fisica e a Matematica,
considerado, pela maioria das pessoas, como essencialmente objetivo, ha
que permitir-se uma maior subjetividade em procedimentos de sala de aula.
A subjetividade permitira que a aprendizagem encontre resposta
significativa dentro de cada sujeito e retorne com a transformacéo
necessaria, proporcionando que cada um tenha condicfes de desenvolver
seu proprio estilo. No caso do professor, um estilo de ensinar compativel
com sua personalidade, sua visdo de mundo e sua concepgdo da construcéo
do conhecimento em sua propria area de atuagdo, respeitando a diversidade
de estilo de ensinar dos seus colegas e a diversidade de estilo de
aprendizagem dos seus alunos.

N&o sé na Fisica Contemporénea, que nos colocou diante da
complexidade do real, mas também na sala de aula, 0 caos e a instabilidade
devem ser considerados e certezas ndo mais existem.

Como todo processo educativo desenvolve-se entre sujeitos e com
sujeitos, a complexidade ndo s6 dos conteldos académicos, mas das pessoas
e de suas emogdes, evidencia-nos um paradigma, no qual a busca de um
equilibrio razdo—emocdo seja fundamental.

Conflitos em sala de aula
Do poder de posicao a propria dominacéo

Alguns depoimentos foram coletados entre alunos e professores na
tentativa de ilustrar a falta de equilibrio razdo-emocéo, afetando diretamente
0 processo de ensino e de aprendizagem na sala de aula. Aos entrevistados
foi solicitado o relato de um incidente critico que caracterizasse uma
situacdo de conflito na rela¢do professor — aluno em sala de aula.

Henrique, aluno de um curso universitério, prontamente relatou-me
uma experiéncia académica que lhe provocou um desgaste emocional muito
grande:

— Cursar a disciplina de Fisica foi uma tensdo muito grande. Tenho que
admitir que tinhamos medo dele, porque era autoritario demais e até
debochava da gente. Mas, uma coisa tinhamos que reconhecer: ele sabia
muito. Realmente, dominava a matéria. Era extremamente exigente com o
horario e cumpriu exatamente o programa de acordo com a programacao
que ele entregou no primeiro dia de aula. Um dia, fiz uma pergunta e ele
ridicularizou-me na frente de todos os meus colegas. Foi entdo que decidi
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nao perguntar mais em suas aulas e, entdo, tirava minhas davidas com
outros professores e com meus colegas. E olha que isto ndo foi sé comigo.
[...] Suas provas eram um horror! Passdvamos uma manha inteira para
tentar, pelo menos, resolver todas as questdes. Geralmente, ndo iamos nem
almocgar. Acabava sempre com uma enorme enxaqueca. Mas, volto a dizer,
nao tinhamos o que reclamar, suas aulas eram de alto nivel.

Este ¢ um exemplo tipico de um professor que, apesar de dominar
sua matéria, dificulta a comunicacdo com seus alunos, desqualificando os
questionamentos destes. Por falta de didlogo, Henrique continuou assistindo
as exposigdes de conteudos de seu “grande” mestre, mas acabou expondo
suas davidas para outros professores que, certamente, o deixavam mais a
vontade. Este professor vive do dominio exercido por um contetdo que ele
préprio ndo permite questionar. Uma vez preparada sua aula,
independentemente da turma, ele comega e termina no mesmo horario, todo
o0 semestre. Na sua concepcao de ser professor, ensinar € cumprir programa.
Qualquer tipo de questionamento pode provocar um atraso em seu
cronograma. Esse é um exemplo de conflito em sala de aula no qual o
aspecto emocional do professor interfere no bom aprendizado do aluno.

Para esses profissionais, o cargo de professor fornece a sensacao de
um poder confundido com controle, autoridade e for¢a. O uso indevido do
poder exercido pelo professor em sala de aula, gera uma acomodacéo e
uma falta de perspectiva de mudanga por parte dos alunos. Portanto, o poder
de posicdo ocupado pelo professor legitima suas agdes na medida em que
estabelece os seus direitos de influenciar pessoas, muitas vezes chegando a
ser exercicio de dominagdo, pois os alunos sentem que ndo conseguem
mudar a situacdo ja estabelecida em sala de aula (Krause,1991). O dominio
¢ estabelecido através da onipoténcia, com um modelo de ensino no qual a
comunicagdo ndo importa, porque s6 o professor tem para dar e nada para
receber.

Para uma efetiva e construtiva administracdo do poder em sala de
aula, é necessario criar um clima no qual todos — alunos e professores —
controlando suas emoc0es, sejam capazes de pensar, de tomar decisdes que
contribuam para o pleno desenvolvimento das atividades e do bem-estar do
grupo: uma sala de aula na qual todos possam desenvolver e exercitar de
maneira positiva o poder pessoal de cada um.

No depoimento de uma universitaria, também fica evidenciado o
dominio exercido por um professor em sala de aula. Apesar de ndo haver o
reconhecimento pela competéncia técnica do professor, os alunos néao
reagem. Submetem-se ao estabelecido porque esse é o0 modelo de educacao
introjetado. Eles tém medo de represalias e a garantia de aprovacdo na
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disciplina, dada pelo prdprio professor, € uma maneira de evitar conflitos
que possam ser comentados fora dos “muros” da sala de aula:

— Tive uma experiéncia muito conflitante com um professor de Fisica. Ele
nao tinha postura de professor. Conversava a maior parte do tempo e vivia
contando piadinhas idiotas, na sala de aula mesmo. A didatica dele era
horrivel; ndo sabia dar aulas. Muitas vezes n6s pedimos para ele parar de
conversar e dar aula direito. Mas, ndo adiantava nada e ele ainda
“engrossava” conosco. Principalmente as mulheres se cuidavam muito
dele. [...] Acabava se vangloriando que era um especialista no assunto e
que nos é que éramos uns “burros”. A maioria dos alunos freqiientava a
aula apenas quando ele resolvia os exercicios que caiam na prova. Claro,
ele era muito esperto! Nao dava aula direito, mas na hora da prova ele ndo
cobrava para ndo ter problemas com os alunos. Entdo, por isso nunca
pudemos reclamar. Afinal, dava para todo o mundo ser aprovado em suas
provas. Esse é o maior problema em sala de aula, para mim. O professor
tem o poder em suas maos, de aprovar ou reprovar qualquer aluno. E ele
que faz, aplica e corrige a proval! Se a gente reclamar e ele nos “pegar de
ponta” , vai “sobrar” pra nos e ai a coisa complica, ndo é? Também
ninguém quer ser reprovado. E, além do mais, a gente ndo ia conseguir
mudar aquele professor. Os alunos dos anos anteriores ja tinham nos
contado que ele é assim mesmo. Todo o mundo também sabe que néo
adianta reclamar para o chefe de departamento. Em uma universidade,
ninguém é demitido porque ndo d& aula direito. Se fosse assim ... ia sobrar
muito pouco professor!

Para varios alunos, a aprovagéo é o objetivo, e ndo a aprendizagem,
0 crescimento e a transformacdo, enquanto questionamento e dulvida.
Entretanto, a dominagdo exercida por certos professores, ainda € uma
realidade.

Inveja entre professores permeando as relagdes em sala de
aula

Um professor que tenta controlar impulsos e reduzir tensdes em sala
de aula e no convivio com seus colegas de trabalho, certamente, além de
estar contribuindo para a maturidade emocional de si proprio e dos outros,
também estard contribuindo para o desenvolvimento cognitivo de seus
alunos.

Fernanda conta como foi dificil cursar uma disciplina com um
professor que tinha inveja de outro colega:
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— No inicio eu ndo havia me dado conta. Mas aos poucos foi ficando
evidente que um professor detestava o outro, e tinha inveja do trabalho
realizado por seu préprio colega de departamento. Infelizmente, uma vez eu
cai em uma de suas ciladas. Esse professor invejoso vivia dizendo que o
outro ndo sabia muita coisa, e um dia me sugeriu fazer uma pergunta dificil
para ele. Em plena aula, na frente de todos os meus colegas, eu fiz a
pergunta e fiquei esperando —sinceramente, naquele momento pensei assim
—em “derrubar” meu professor. Mas, tranqlilamente, avisou-me que iria
responder minha pergunta até onde sabia, e foi até ao quadro expondo
para toda a turma. No outro dia, me levou um artigo que aprofundava mais
a questdo, entretanto colocando tudo o que ele havia dito. Achei legal de
sua parte e vi 0 quao mesquinho foi seu outro colega, quando desqualificou
sua resposta. Hoje me arrependo muito do que fiz e, é claro, admiro muito
este professor. Acabei me afastando do outro. E uma pessoa muito
perigosa.

A inveja e a incapacidade desse professor em controlar seus
impulsos agressivos de destruir seu colega levaram-no a perder o crédito de
um de seus alunos e, com certeza, de outros mais. Entrar em empatia com
os alunos e adquirir confianga em seu ambiente de trabalho é um elemento
imprescindivel para uma satisfatoria realizacdo pessoal e profissional. A
sala de aula é um 6timo local para aprimorarmos normas de comportamento
e desenvolvermos dindmica de grupo (saber quando e como exercer uma
lideranga e, principalmente, saber quando se submeter a uma lideranga).

Afirmar-se por suas préprias capacidades e ndo pela destruicdo das
capacidades dos outros ndo é uma atitude desenvolvida na escola, onde o
que se ensina ¢ a competicdo, fazendo com que alguém seja “melhor ou
pior que o outro”, gerando a inveja. Ndo hé& espaco e incentivo para o
reconhecimento dos préprios limites; somos estimulados a ver os limites do
outro e, assim, deprecia-lo.

O jogo deve ser honesto e divergéncias profissionais e, até mesmo
pessoais, ndo podem entrar na sala de aula. Seria muito interessante que
alguns professores lessem um pouco mais sobre ética em livros de
Filosofia!

Os diferentes limites de cada um

Aulas experimentais sdo 6timos momentos para testarmos nossas
condi¢Bes emocionais. Os alunos circulam livremente pelo laboratdrio: uns
manipulam os equipamentos, outros ja escrevem os relatérios e outros ...
conversam! Normalmente, essa é a dinamica deste trabalho de grupo. Tal
situacdo é muito bem descrita por Luis, aluno universitario:
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— Uma vez acabei me descontrolando em uma aula experimental. N&o
aglientava aquela bagunca! Meu grupo estava sempre atrasado e o
professor ndo permitia trocar de grupo. Ele ja havia determinado os
grupos no inicio do semestre.[...] De um lado tinha um colega detalhista
que queria fazer tudo certinho, tudo nos seus minimos detalhes; de outro
lado, uma guria que ndo tocava em nada, mas que sO queria fazer o
relatério para sair mais cedo; e ainda tinha um colega que faltava as aulas
e exigia que se colocasse o nome dele nos relatérios. E eu, no meio,
tentando conciliar. O professor circulava pela aula, mas ndo tinha
condi¢bes de atender todo o mundo. Acabei gritando: “da para botar
ordem nessas aulas?/”

As pessoas tém diferentes estilos de aprendizagem, diferentes graus
de concentracdo e diferentes percepcfes dos ambientes em que convivem.
Uma aula na qual é dada uma maior liberdade de atuagdo, como uma aula
experimental de Fisica, pode significar tumulto para alguns e incapacidade
de resolugdo de suas tarefas. Muitos alunos ndo conseguem trabalhar em
grupo e cabe ao professor, que tem a capacidade de se colocar no lugar do
outro, ver até onde permitird a movimentacdo necessaria para a realizagao
dos experimentos.

Em uma aula experimental, em que o professor sai de sua posi¢do
costumeira em frente do quadro e circula mais proximo dos alunos, torna-se
mais evidente a sua funcdo de mediador. Relacionar a teoria com a prética,
adaptar instrumentos com criatividade, coordenar o tempo de cada grupo e,
ainda, controlar a disciplina dos estudantes, requer o equilibrio da razéo e da
emoc&o do docente que coordena esse tipo de atividade.

Inovar, criar, implica ser diferente e enfrentar discérdias.Luisa, uma
professora recém-formada em Fisica, relatou como também foi necessario
dominar suas emocdes e as de seus alunos logo que comecou a trabalhar em
uma escola de segundo grau, e como conseguiu conquistar seus alunos por
meio das experimentacdes:

— Na universidade ndo aprendemos a lidar com conflitos em sala de aula.
Estudamos Fisica, Matemética e Didatica. Mas, como conseguir manter a
disciplina, a ordem em uma aula? Como controlar comportamentos
agressivos de alguns alunos? Em seguida comecei a perceber que néo seria
aos gritos que eu iria conseguir. Descobri, entdo, que, apesar de ser um
curso noturno (todos dizem que aluno do noturno é pior para trabalhar),
eles gostavam de fazer experiéncias. Me dediquei a parte experimental, o
que foi um desafio para mim, e com a ajuda de alguns colegas, consegui
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realizar varias aulas experimentais. Foram experiéncias simples, mas até
que funcionaram muito bem! [...] A maioria dos alunos ficou motivada;
com alguns alunos mais agressivos ainda conversei em particular e pedi a
colaboracdo deles. Expliquei que, agindo daquela maneira, estavam
atrapalhando o desenvolvimento das atividades dos outros. Aos poucos,
fomos nos entendendo e, no final do ano, até eu acabei gostando de aula
experimental!

A importancia da motivacéo por parte do professor ja foi enfatizada
pelo prdprio génio da Fisica, Albert Einstein, quando em Como Vejo o
Mundo, faz uma Alocugdo a meninos comegando assim:

“E tarefa essencial do professor despertar a alegria
de trabalhar e de conhecer. Caros meninos, como
estou feliz por vé-los hoje diante de mim, juventude
alegre de um pais ensolarado e fecundo.

Pensem que todas as maravilhas, objetos de seus
estudos, sdo a obra de muitas geragOes, uma obra
coletiva que exige de todos um esforgo entusiasta e
um labor dificil e impreterivel. Tudo isto, nas maos
de vocés, se torna uma heranga. [...]

Se refletirem seriamente sobre isto, encontrardo um
sentido para a vida e para seu progresso. E o
julgamento que fizerem sobre 0s outros homens e as
outras épocas sera mais verdadeiro.” (Einstein, 1981,
p.31-32).

Quanta emogdo transmitida nesta mensagem! Alids, as belas palavras
de Pierre Thuillier confirmam o forte componente emocional do inteligente
cientista quando nos afirma que o racionalismo de Einstein “é guiado por
idéias, imagens e emogdes totalmente pessoais” (Thuillier, 1994, p. 242). O
préprio Einstein relatava o fato de entregar-se a devaneios experimentais,
pois, desde os seus dezesseis anos, questionava 0 que aconteceria se
perseguisse um feixe de luz, tendo ele proprio uma velocidade igual a da
luz. Este problema apaixonante foi o germe da Teoria da Relatividade.

Sentir-se motivado para construir seu conhecimento, sentir-se bem
com o professor e com os colegas, permitindo-se até mesmo a devanear
com os conteldos aprendidos era fundamental para Bachelard (1996b,
p.13):
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“Assim, ¢ todo um universo que contribui para a nossa felicidade
quando o devaneio vem acentuar 0 nosso repouso. A quem
deseja devanear bem, devemos dizer: comece por ser feliz. Entdo
0 devaneio percorre o seu verdadeiro destino: torna-se devaneio
poético; tudo, por ele e nele, se torna belo. Se o sonhador tivesse
a “técnica”, com o seu devaneio faria uma obra. E essa obra seria
grandiosa, porquanto o mundo sonhado é automaticamente
grandioso.”

O fisico e bidlogo Leo Szilard também pensava assim e defendia
que, de acordo com suas préprias palavras:

“O cientista criador tem muito em comum com o artista € o
poeta. O pensamento légico e a capacidade analitica s&o
atributos necessarios a um cientista, mas estdo longe de ser
suficientes para o trabalho criativo. Aqueles palpites na ciéncia
que conduziram a grandes avancos tecnoldgicos ndo foram
logicamente derivados de conhecimento preexistente: 0s
processos criativos em que se baseia 0 progresso da ciéncia
atuam no nivel do subconsciente”. (Szilard Apud Damasio,1996,
p.222)

A questdo da relagdo professor—aluno expressou-se também,
claramente, nas preocupacbes de uma turma de alunos da disciplina de
Instrumentacéo para o Ensino de Fisica I, no inicio da década de noventa.
Esta disciplina tinha como objetivo maior preparar o aluno do Curso de
Licenciatura em Fisica para sua futura atuagdo como professor no segundo
grau. Era vinculado a disciplina um projeto de extensdo da nossa
Universidade e, de acordo com este projeto, nossos licenciandos
ministravam aulas para alunos de escolas publicas da nossa cidade. No
primeiro dia de aula, apliquei um questionario perguntando aos alunos sobre
temas a serem discutidos naquele semestre e, também, pedindo sugestdes de
palestrantes a serem convidados para abordarem tais temas. Para minha
surpresa, o tema mais solicitado foi “Como manter a disciplina em sala de
aula” por 80% dos alunos, juntamente com a indicagdo de um psicologo
para abordar tal problematica.

Isto chama a atencdo, pois alunos de um ciclo profissionalizante de
Fisica ndo indicaram fisicos e/ou matematicos para conversarem sobre
como abordar certos temas de Fisica no segundo grau e, sim, na sua grande
maioria, solicitaram a presenca de um profissional que lida com as emogdes
humanas. O encontro com a psicologa, em sua prépria clinica, foi 6timo, e
imediatamente os licenciandos sentiram-se a vontade, fazendo perguntas
relativas a como manter a disciplina em sala de aula.
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Tal experiéncia vem comprovar como 0s alunos de licenciaturas
como Fisica, Matematica ou Quimica, estdo ansiosos para “aprenderem” a
lidar com as emocdes. Muitas vezes os estagios ficam prejudicados porque
nossos licenciandos estdo tensos demais ao se envolverem com conflitos
emocionais, problematica essa que, é claro, ndo consta da grade curricular
de nenhuma licenciatura!

A relagdo da Psicologia com alunos de um curso de Fisica parece-
nos estranha porque é justamente a relacdo emocgdo—razdo que estamos
habituados a ndo considerar. Separamos 0s ensinamentos, as especialidades,
e passamos a defendé-las como areas verdadeiras e estanques. Nao fomos
estimulados a ligar os conhecimentos, procurando seus pontos de conexdo,
que completam, que acrescentam, que dao continuidade, que possibilitam
uma nova visdo, por pequena que seja. Ndo sabemos usar o “e” em vez do
“ou”, pois “acostumamo-nos a raciocinar usando alternativas exclusivas
(ou.../ou...), quando a realidade nos obriga a tomar consciéncia de que a
conjuncdo correta é aditiva. A realidade ndo é sim ou ndo — ela é sim e ndo”
(Rios, 1997, p.8).

Assim, relacionar Psicologia e Fisica é unir aspectos que
possibilitam a abertura das duas disciplinas para um melhor entendimento
da relagdo psicoldgica professor—aluno, de maneira que possamos “preparar
uma regulagdo cognitivo—afetiva indispensavel ao progresso do espirito
cientifico” (Bachelard, 1996a, p.24).

Razédo e emoc&o no convivio de professores e alunos

Essa, basicamente, foi a tese que tentei defender nesta reflexdo. Para
dar uma boa aula, ndo basta ter preparado um contetdo programatico e um
respectivo método ou técnica de ensino.  Apenas isso ndo fornece ao
professor garantias de saber conviver com a complexidade das relagGes
existentes em uma sala de aula. Numa visdo dialética, conflitos podem e
devem existir, desde que os envolvidos consigam positivamente chegar a
solucBes favorecedoras de um desenvolvimento emocional e cognitivo,
objetivando uma relagdo emancipatdria para todos.

A pessoa nasce com um cérebro inacabado e ndo, como afirmava a
antiga pedagogia, com um cérebro inocupado. Este permanece maleavel
durante toda a vida e, por este motivo, a sala de aula proporciona excelentes
momentos, no cotidiano dos professores e dos alunos, para salutares
habitos de controle emocional, levando ao fortalecimento de ligacdes
sinapticas, criando ambiente para o pleno funcionamento das funcdes
I6gicas cerebrais e proporcionando melhores desempenhos académicos.

Os cursos de licenciaturas, em especial, sdo a nossa esperanca, pois
I4 estamos formando os professores que, a curto prazo, estardo atuando em
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salas de aula com alunos cada vez mais “bombardeados” por informagdes,
mais exigentes de seus direitos, mas também mais imaturos
emocionalmente. Cada aula deve proporcionar momentos adequados para o
professor trabalhar também o tom emocional, mostrando a seus alunos que,
quando emocdo e mente estdo na temperatura certa, as funcbes cerebrais
fluem normalmente, levando ao pleno desenvolvimento de todas as
atividades cerebrais, incluindo é claro, as cognitivas. Ao professor cabe
mostrar que refletir, usando inclusive o emocional, ndo é fraquejar. Pelo
contrério, é ter coragem de encarar o ponto de vista do outro e, se necessario
for, reconhecer que esta errado.

Nesse sentido é que um professor pode sair na frente, influenciando
positivamente o grupo de alunos. Ele deve ser um lider e um mediador,
pois, buscando manter o equilibrio entre sua inteligéncia académica e sua
inteligéncia emocional, coordena os esforgos de varias pessoas, e coordena,
de uma maneira construtiva, os conflitos do grupo envolvido.

Agindo assim, aluno e professor tém mais possibilidades de entrarem
em empatia um com o outro, quebrando o velho paradigma de transmisséo
de conhecimento de um ser de notério saber para um ser cujo cérebro é
considerado uma “tabula rasa”, e cujas emo¢des ndo contam.

E possivel, entdo, um professor conviver com sua paixo e sua
razdo? Para Silva (1994), que entrevistou cinco professores da &area de
Ciéncias Humanas, escolhidos por demonstrarem entusiasmo com a arte de
formar, a resposta é afirmativa:

“Parece ser possivel ao professor apaixonado conviver,
concomitantemente, com sua paix&o e sua razéo, pois penso que
sua paixdo é produto de desejos infantis que se atualizam
racional e amorosamente no dar aula. E uma paixdo viva e
elaborada que se torna manifesta ao dar aula.

E no amago do professor que se pretende flexivel e aberto a
prépria contestacdo que a paixdo pode se instalar. Mesmo dentro
da instituicdo, tdo necesséaria para a sociedade, o professor
apaixonado ndo pode se institucionalizar, pois se petrificaria. [...]
O professor apaixonado é aquele que é capaz de fazer a renincia
ao aluno e perdé-lo no crescimento de suas prdprias idéias e
pensamentos (do aluno). E aquele que pode sentir prazer nas
diferencas, nas divergéncias de idéias e pode conviver com estas,
améa-las e transforméa-las. Viver uma relagdo de reciprocidade.
Transformar-se, ndo para ser igual ao outro, mas para pensar,
para crescer, para desenvolver-se, concebendo-se como um ser
inacabado que abre mdo das certezas e do proprio saber, da
propria onipoténcia. A consciéncia de sua ignorancia pode se
tornar o principio de sua sabedoria.” (Silva, 1994, p.109-110)
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Ao enfrentar “os demdnios” existentes em meu interior, posso
reconstruir meu conhecimento a partir de minhas incertezas, de auto-
observacdes e analises criticas de minhas atuagdes no passado. Como
educadora, posso despertar para as gratas satisfacdes do desconhecido no
conhecido, pois “minhas experiéncias de vida, intelectual, politica e pessoal,
tudo isso me serviu para educar e alimentar minha propria complexidade de
pensamento e para reconhecer e enfrentar a complexidade da vida e do
mundo” (Morin, 1997, p.265).

A Fisica Moderna langou-nos o desafio da dualidade onda-particula:
ora o elétron se comporta como um corpusculo, ora se comporta como uma
onda. No principio da complementaridade de Niels Bohr, assim esta
implicito:

“Os aspectos ondulatorio e corpuscular de uma entidade quantica
sé0 ambos necessarios para uma descrigdo completa. No entanto,
ambos os aspectos ndo podem ser revelados simultaneamente
numa mesma experiéncia. O aspecto que ird se revelar, numa
certa experiéncia, estd determinado pela natureza da prépria
experiéncia.” (Halliday, Resnick e Walker, 1993, p.187)

A aceitacdo da questdo da relagéo sujeito—objeto no novo paradigma
da Fisica, veio a rejeitar uma razdo fechada para dirigir-nos cada vez mais a
uma razdo pluralizada e provisdria, na constru¢do do conhecimento
cientifico. Na experiéncia enriquecedora de uma sala de aula, a interagdo
professor—aluno contribui fortemente na construgdo do conhecimento
pessoal de cada um dos sujeitos.

As palavras do prdprio Albert Einstein, ressaltam mais uma vez a
necessidade de buscarmos atingir a complementaridade entre razdo e
emocdo na formacao de nossos alunos:

“Nédo basta ensinar a0 homem uma especialidade. Porque se
tornard assim uma maquina utilizdvel, mas ndo uma
personalidade. E necessario que adquira um sentimento, um
senso pratico daquilo que vale a pena ser empreendido, daquilo
que é belo, do que é moralmente correto. A ndo ser assim, ele se
assemelhara, com seus conhecimentos profissionais, mais a um
cdo ensinado do que a uma criatura harmoniosamente
desenvolvida. Deve aprender a compreender as motivacdes dos
homens, suas quimeras e suas angUstias para determinar com
exatiddo seu lugar exato em relacdo aos seus proximos e a
comunidade”. (Einstein, 1981, p. 29)
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Na propria dialética das ciéncias contemporaneas, segundo
Bachelard, ndo ha contradicdo interna entre tese e antitese, pois as duas
nog¢des que se combinam na sintese sdo opostas, mas ndo contraditorias. E
assim:

“Os nossos habitos de logica aristotélica estdo de tal forma
enraizados que ndo sabemos trabalhar nesta penumbra conceitual
que retine o corpuscular e o ondulatério, o pontual e o infinito. E
no entanto nesta penumbra que os conceitos se difratam, que eles
interferem, que eles se deformam. Esta deformacdo dos
conceitos que ndo sabemos regular, que ndao sabemos limitar,
mostra-nos o atual divorcio entre a psicologia e a logica. A
logica contemporanea necessita de reforma psicologica.”
(Bachelard, 1991, p.106)

Nesse processo dialético, ndo se destroi nada, pois se consolida tudo
0 que se ultrapassa. Assim, seria muito proveitoso que professores de cursos
universitarios, de varias areas do conhecimento, se reunissem para refletir
sobre suas praticas educativas, em um clima de seriedade e empatia.
Reflexdes sobre suas agfes ocorridas no passado, possibilitam uma
vigilancia critica sobre o ser professor: além de julgar o passado, criticar o
presente para poder superar obsticulos do seu desenvolvimento futuro,
como profissional e como pessoa.

Ao encerrar, provisoriamente, este trabalho, retorno aos antigos
filosofos gregos, pois Heraclito de Efeso, que viveu por volta de 500 a.C., ja
enfatizava a importancia da tensdo e complementaridade entre opostos
como a forga motriz por trds do dinamismo do mundo a nossa volta. Como
defensor de uma continua mudanca da natureza e também do
comportamento humano, dizia Heréaclito:

“Principio e fim, na circunferéncia de um circulo, séo
idénticos”(fragmento 103); “o mesmo € em nods vivo € morto,
desperto e dormindo, novo e velho; pois estes, tombados além,
sdo aqueles e aqueles de novo, tombados além, sdo estes”
(fragmento 88); “[os homens] ndo compreendem como o
divergente consigo mesmo concorda; harmonia de tensdes
contrérias, como de arco e lira” (fragmento 51).” (Heraclito
Apud Gleiser, 1998, p.49)
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1. Relagbes entre Teatro e Educacéo

As Artes séo ainda contempladas sem a atengdo necessaria por parte
dos responsaveis pela elaboracdo dos contelildos programaticos de cursos
para formacdo de professores alfabetizadores e de propostas curriculares
para a educagdo infantil e ensino fundamental no Brasil. Embora os
objetivos da educacdo formal contempordnea estejam direcionados para a
formagdo omnilateral, quer dizer, em todas as dire¢cfes do ser humano
(Saviani, 1997), constata-se que o ensino das Artes na educacdo escolar
brasileira segue concebido por muitos professores, funcionarios de escolas,
pais de alunos e estudantes como supérfluo, caracterizado quase sempre
como lazer, recreacdo ou luxo - apenas permitido a criangas e adolescentes
das classes economicamente mais favorecidas.

Ja na Antiguidade Classica fildsofos gregos (Aristoteles, Platdo) e
romanos (Horéacio, Séneca) produziram escritos nos quais foram tecidas
consideracdes a respeito de aspectos das relacGes entre Teatro e Educagéo.
No entanto, o incremento de uma literatura caracterizada como
especificamente debrucada sobre o binbmio Teatro-Educacao s6 passara de
fato a existir a partir da segunda metade do século XIX.

Segundo Richard Courtney?, "a primeira formulagdo do método
dramatico foi a de Caldwell Cook em 'The Play Way' (1917)". De acordo
com Courtney, o papel do Teatro na educacdo escolar passou a ser
destacado s6é a partir da difusdo das idéias de uma educacdo
"pedocéntrica”?, inspirada no pensamento filosdfico e educacional de Jean
Jacques Rousseau.

A pedagogia original de Rousseau enfatizava a atividade da crianca
no processo educativo e defendia a importancia do jogo como fonte de
aprendizagem. Suas idéias encontraram um terreno fértil no movimento da
Educacdo Ativa (liderado originalmente pelo professor doutor norte-
americano John Dewey, da Columbia University).

A partir do inicio do século XX, a repercussdo do movimento por
uma Educagdo Ativa se fez intensa em muitos paises e, no Brasil, esse
movimento passou a ser conhecido como Escola Nova. Sabe-se que, um dos
principais divulgadores e defensores do escolanovismo no pais, foi o
educador baiano Anisio Teixeira - que houvera entrado em contacto com as

1 COURTNEY, Richard. Jogo, teatro e pensamento: as bases intelectuais do Teatro na educago.

Sdo Paulo: Perspectiva, 1980, p. 42.

2Pedocentrismo é o termo empregado por Richard Courtney para se referir ao pensamento pedagégico,
inspirado nas idéias de J. J. Rousseau, que coloca a crianga como centro do processo educativo.
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idéias de John Dewey no Teacher’s College da Columbia University entre
0s anos de 1927 e 1929.3

2. Jogo dramatico e jogo teatral: especificidades

A sistematizacdo de uma proposta para 0 ensino do Teatro, em
contextos formais e ndo formais de educacdo, através de jogos teatrais, foi
elaborada pioneiramente por Viola Spolin‘, ao longo de quase trés décadas
de pesquisas junto a criancas, pré-adolescentes, adolescentes, jovens,
adultos e idosos nos Estados Unidos da América.

A divulgacdo do sistema de jogos teatrais spoliniano repercutiu
intensamente no meio educacional brasileiro sobretudo a partir dos anos
setenta, apds a experimentacdo pratica de sua proposta metodoldgica pelo
grupo de pesquisadores em Teatro e Educacio da ECA-USP, liderado pela
Profé. Dr2 Ingrid Dormien Koudela - responsavel pela traducdo brasileira
de seu livro Improvisacéo para o Teatro, publicada pela editora Perspectiva
em 1979.

A palavra teatro tem sua origem no vocabulo grego theatron que
significa "local de onde se vé&" (platéia). A palavra drama, também oriunda
da lingua grega, quer dizer "eu fago, eu luto." > No jogo dramatico entre
sujeitos, todos sdo "fazedores" da situacdo imaginéria, todos sdo "atores".
No jogo teatral, o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em equipes que
se alternam nas fungdes de "jogadores" e de "observadores”, isto é, os
sujeitos jogam deliberadamente para outros que o0s observam. Na
ontogénese, 0 jogo dramatico (faz-de-conta) antecede o jogo teatral. Esta
passagem do jogo dramatico ao jogo teatral, ao longo do desenvolvimento
cognitivo e cultural do sujeito, pode ser explicada como "uma transi¢do
muito gradativa, que envolve o problema de tornar manifesto o gesto
espontaneo e depois levar a crianga a decodificacdo do seu significado, até
que ela o utilize conscientemente, para estabelecer o processo de
comunicagdo com a platéia." ® (Grifo meu).

Diferentemente dos jogos dramaticos, 0s jogos teatrais sdo
procedimentos ludicos com regras explicitas, intencional e explicitamente
dirigidos para observadores, isto é, pressupdem a existéncia de uma
“platéia”. Todavia, tanto no jogo dramatico como no jogo teatral o
processo de representacdo dramatica ou simbdlica, no qual se engajam 0s
jogadores, se desenvolve a partir da acdo improvisada e 0s papéis de cada

3 SCHAEFFER, M? Licia G. P. Anisio Teixeira: Formagdo e primeiras realizagdes. Sdo Paulo: FE-
USP,1988, p. 11.

4 Existe um site na WEB exclusivamente dedicado a Viola Spolin e a sua proposta metodoldgica para o
ensino do Teatro. Endereco na internet: http://www.spolin.com/

5 SLADE, Peter. O jogo dramético infantil. Sdo Paulo: Summus, 1978, p. 18.

6 KOUDELA, Ingrid D. Jogos teatrais. Sdo Paulo: Perspectiva, 1992a, p.45.
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jogador ndo sdo estabelecidos a priori, mas emergem a partir das interacoes
que ocorrem durante 0 jogo.

A finalidade do jogo teatral na educacdo escolar é o crescimento
pessoal e o desenvolvimento cultural dos jogadores através do dominio,
comunicacdo e uso interativo da linguagem teatral, numa perspectiva
improvisacional. O principio do jogo teatral é 0 mesmo da improvisacéo
teatral, quer dizer, a comunicacdo que emerge a partir da espontaneidade
das interacBes entre sujeitos engajados na solucdo cénica de um problema
de atuacdo.

3. Teatro e curriculo escolar

Os estudos e reflexGes acerca dos aspectos educativos do Teatro
necessariamente vinculam-se as ideologias implicitas nas teorias da
Educacdo através da historia social, politica e econdmica das sociedades
ocidentais.” Como ja se disse, a partir do final do século dezenove a
vulgarizagdo do pensamento pedagodgico de Jean Jacques Rousseau serviu
de base para o movimento da Escola Ativa, intransigentemente advogado
por muitos educadores e psicologos entre os quais Claparede, Decroly,
Freinet, Froebel, John Dewey, Montessori, Pestalozzi, Piaget, Wallon,
Vygotsky e Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e Lourengo Filho, no
Brasil. E com o movimento da Escola Nova que o papel do Teatro na
educacdo escolar, particularmente na educacdo infantil, adquiriu status
epistemoldgico e importancia psicopedagdgica.

A inclusdo do Teatro como componente curricular da educacdo
formal de criancas, jovens e adultos nas sociedades ocidentais deu-se com o
processo de escolarizagdo em massa que caracterizou a democratizagdo do
ensino laico ao longo do século XX. Uma possivel explicacdo para a
incorporagdo dos conteldos estéticos as diretrizes curriculares das
instituicGes de ensino é aquela segundo a qual o ensino das Artes teria ido
ao encontro das exigéncias impostas a instrugdo formal pela industrializacéo
crescente da economia internacional. Anibal Ponce® defende este ponto de
vista:

"(...) a burguesia ndo podia recusar instru¢do ao povo, na mesma
medida em que o fizeram a Antiguidade e o Feudalismo. As
maquinas complicadas que a industria criava ndo podiam ser
eficazmente dirigidas pelo saber miseravel de um servo ou de
um escravo (...) a livre concorréncia exigia uma modificacdo

7 COURTNEY, Richard. Jogo, teatro e pensamento: as bases intelectuais do Teatro na educagio. Sao
Paulo: Perspectiva, 1980, p. 4.
8 PONCE, Anibal. Educagio e luta de classes. S&o Paulo: Cortez, 1995,p. 145-146.
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constante das técnicas de produgcdo e uma necessidade
permanente de invencdes."

Essa "necessidade permanente de invencfes"” de que fala Ponce teria
trazido ao terreno pedagogico, entre o final do século XIX e inicio do século
XX, a discussdo da importancia da criatividade para o desenvolvimento
tecnoldgico de equipamentos necessarios a industria e aperfeicoamento do
design de produtos industrializados.

Paralelamente a esses fatores de ordem econdmica, as concepcdes
relativas a infancia estavam sendo radicalmente modificadas nesse periodo,
em funcdo dos resultados obtidos com a afirmacdo da Psicologia como
ciéncia. Considerada importante aspecto da inteligéncia humana - e via para
potencializar a capacidade de resolugdo de problemas - a criatividade
passou a ser estimulada na educagdo escolar no ambito de um pensamento
educacional liberal progressivista que se encontrava fundamentado nos
principios da Escola Ativa. Postulava-se, assim, um ‘“novo” modelo de
ensino para atender os ideais democraticos de “liberdade de expressdo” e
“livre iniciativa” do futuro cidadéo.

Consequentemente, justificou-se a presenca do Teatro e das Artes em
geral, na escola, como recurso de estimulo a “criatividade” do educando.
Mas isso ndo equivale dizer que a pratica teatral estivesse ausente das salas
de aula antes do século XX. Sabe-se que dramatiza¢des escolares e leituras
de pecas teatrais em latim ocorriam no interior de escolas e universidades ja
durante a Idade Média. O trabalho com Teatro na escola, neste periodo, era
entdo geralmente caracterizado pela encenacdo de uma pega no final do ano
letivo ou 0 uso apenas do dialogo, lido durante aulas de linguas.®

A partir da segunda metade do século XX, com o fortalecimento de
uma Educacdo através da Arte!®, o Teatro e sua dimensdo pedagdgica
comecaram a ser pensados na educacdo escolar de um ponto de vista que
ambicionava superar as limitagdes de seu uso exclusivamente instrumental,
isto €, como método para o ensino de conteldos extra-teatrais. Essa nova
abordagem do ensino do Teatro, essencialista ou estética, fundamentou-se
na especificidade da linguagem teatral e ao mesmo tempo buscou
compreender seus principios psicopedagdgicos. O eixo desta perspectiva
pedagégica teatral é a compreensdo do Teatro enquanto sistema de
representacdo semiotico, como forma de expressdo artistica e linguagem

9 COURTNEY, Richard. Jogo, teatro e pensamento: as bases intelectuais do Teatro na educagio. Sao Paulo:
Perspectiva, 1980, p. 10-44.

10 READ, Herbert. Educagéo pela Arte. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1977. A proposta de Read é a do uso
instrumental das Artes, a servigo dos contetdos a serem socializados pela escola. N&o se trata do ensino das
linguagens artisticas. Refere-se a um método de ensino: através da Arte.
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acessivel a todo ser humano - e ndo apenas a um pequeno grupo de
iniciados (profissionais de Teatro ou aficcionados do teatro amador).

As Artes, entendidas como formas humanas de expressao
semidticall, ou seja, como processos de representacdo simbdlica para
comunicacdo do pensamento e sentimentos do ser humano, fizeram com
que seu valor e importancia, na formacdo do educando, fossem concebidos
em novas bases. Sabe-se, hoje, que a principal caracteristica que distingue o
ser humano das outras espécies animais € o0 uso social de signos para
comunicacdo, controle, organizacdo e transformacdo do seu
comportamento. Esse uso dos simbolos, como instrumentos psicologicos,
afeta de forma irreversivel o funcionamento mental humano bem como a
estrutura das relagGes entre pessoas intra e interculturalmente.*?

Importante meio de comunicagdo e expressdo que articula aspectos
plasticos, audiovisuais, musicais e linglisticos em sua especificidade
estética, o Teatro passou a ser reconhecido como forma de conhecimento
capaz de mobilizar, coordenando-as, as dimensdes sensério-motora,
simbdlica, afetiva e cognitiva do educando, tornando-se Gtil na
compreensao critica da realidade humana culturalmente determinada.

Descobertas sobre o carater pedagdgico, terapéutico e semiotico do
Teatro interagiram com as pesquisas estéticas que ambicionavam a
renovacdo da linguagem teatral e das Artes ao longo de todo o século XX.
As experimentacGes e propostas estéticas teatrais contemporaneas
influenciaram e continuam influenciando as diferentes abordagens do
Teatro na Educacdo. Verifica-se, hoje, um amplo leque de possibilidades,
uma espécie de mosaico de encaminhamentos pedagégicos do trabalho
educativo com o Teatro - decorrente de crengas, compromissos ideol6gicos,
politicos e das preferéncias estéticas de seus propositores. A seguir serdo
apresentadas algumas das principais formas de conceber a pedagogia teatral
no Brasil.

4. Abordagens pedag6gicas do Teatro na Educacéo

O Teatro na Educacdo ainda hoje é pensado exclusivamente como
um meio eficaz para o alcance de conteldos disciplinares extra-teatrais ou
de objetivos pedag6gicos muito amplos como, por exemplo, o
desenvolvimento da “criatividade”. Uma vertente dessa concepgdo
instrumental, redutora da potencialidade educativa do Teatro na

1 VYGOTSKY, L. S. Psicologia da arte. S&o Paulo: Martins Fontes, 1998.
2 VYGOTSKY, L .S. Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores. Ciudad de La Habana:
Editorial Cientifico Técnica, 1987.

. Psicologia del arte. Barcelona: Barral, 1972.
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escolarizagdo, denomina-se “Play Way” ou “Método Dramdtico ®.
Basicamente, o “Método Dramadtico” € um recurso didatico que consiste na
encenacdo ou simulacdo de situacdes, voltado para a assimilacdo de
contelidos trabalhados pelas diferentes disciplinas do curriculo
(dramatizacdo de episddios estudados em Histéria, simulacdo de eventos
para treinamento de pessoal de cursos profissionalizantes, forcas armadas,
empresas etc).

A introducéo do Teatro e das outras formas de expressdo artistica na
educacgdo escolar contemporanea ocidental como recurso didatico, trouxe
consigo a discussdo do sentido do ensino das Artes para a formacdo das
novas geraces. O debate, longe de se exaurir, permanece em aberto,
alimentado por diferentes argumentos que logram justificar seu valor
educativo e sua inclusdo no ensino formal.

As justificativas para o ensino do Teatro e das Artes na educagéo
escolar, inicialmente de carater contextualista ou instrumental, passaram a
afirmar, pouco a pouco, a contribui¢do singular das linguagens artisticas
para o desenvolvimento cultural e crescimento pessoal do ser humano,
introduzindo uma nova perspectiva para apreciacdo do papel das Artes na
Educacdo: a abordagem essencialista ou estética.

Essa abordagem, diferentemente da perspectiva instrumental,
defende a presenca das Artes no curriculo das escolas como conteldos
relevantes na formag&o cultural do educando. O Teatro e as Artes, de acordo
com essa abordagem, sdo concebidos enquanto linguagens, como sistemas
semioticos de representacdo especificamente humanos. Trata-se, nesta
perspectiva, de estudar a complexidade das linguagens artisticas e suas
especificidades comunicacionais enquanto sofisticados sistemas arbitrarios
e convencionais de signos. Destaca-se, na abordagem estética, a necessidade
de apropriacdo pelo aluno das linguagens artisticas - instrumentos
poderosos de comunicac&o, leitura e compreensdo da realidade humana. O
objetivo do ensino das Artes, para a concep¢do pedagdgica essencialista,
ndo é a formacéo de artistas mas o dominio, fluéncia e compreenséo estética
destas complexas formas humanas de expressdo que movimentam processos
afetivos, cognitivos e psicomotores do sujeito.

As abordagens do Teatro na Educacdo, tanto instrumentais como
estéticas, foram em grande parte determinadas pelas politicas educacionais
das nagdes e fundamentadas rigorosamente em teorias psicologicas do
desenvolvimento infantil, especialmente pelas leis da espistemologia
genética classica formuladas originalmente por Jean Piaget em Genebra, na

¥ COURTNEY, Richard. Jogo, teatro e pensamento: as bases intelectuais do Teatro na educagéo. Sdo
Paulo: Perspectiva, 1980, p. 44-45.
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Suica, a partir das investigacGes desenvolvidas por ele junto ao Instituto
Jean-Jacques Rousseau.

4.a. A concepgdo cognitivista do jogo simbdlico infantil de
Piaget

Ao desenvolver sua Teoria do Desenvolvimento Cognitivo,
rigorosamente sistematizada ao longo de quase meio século, Piaget (1896-
1980) destacou a importancia da emergéncia da fungdo simbdlica para o
desenvolvimento intelectual do sujeito e chegou a examinar exaustivamente
a formagcéo do simbolo na crianga. Piaget'* dividiu sua investigagdo sobre a
formacdo da capacidade de representacdo simbolica na crianca em trés
partes que abordam, respectivamente, a génese da imitacdo, o
desenvolvimento do jogo simbdlico e as caracteristicas da representacéo
cognitiva.

S8o duas as hipoteses que ele pretendeu comprovar ao longo dessa
sua investigagdao:

1)A continuidade funcional entre o Pensamento Sensorio-Motor
(inteligéncia pratica) e o Pensamento Conceptual ou Representativo
(inteligéncia operatoria);

2)As interagBes e interrelagcbes possiveis entre as diversas formas de
representacdo que caracterizam o pensamento humano (imitacdo, jogo
simbdlico, imaginacéo e sonho).

Utilizando-se de protocolos que descreviam e
acompanhavam o comportamento dos seus filhos Jacqueline,
Lucienne e Laurent (desde seus primeiros dias de vida até a
pré-adolescéncia) além de se referirem ao monitoramento da
atividade de outras criancas em idade escolar na Casa da
Crianca em Genebra, Suica, Piaget pretendeu demonstrar 0s
fatos que comprovavam a validade de sua teoria também no
exame da emergéncia e desenvolvimento ontogenético da
funcdo simbdlica.

Ele examinou, nesse estudo, a questdo do simbolismo primario ou
simbolizacdo consciente no jogo (uma tampinha de garrafa de refrigerante
sendo utilizada como nave intergalatica) e do simbolismo secundério ou
inconsciente (imagens cujo conteGdo é assimilado aos desejos ou as
impressfes do sujeito e cuja significagdo permanece sem ser compreendida

14 PIAGET, Jean. A formagdo do simbolo na crianca. Imitacdo, jogo e sonho, imagem e representagdo. Rio
de Janeiro: Guanabara/Koogan, 1978.
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por ele. Exemplo: crianca impedida de sair de casa brinca de passear na rua
com suas bonecas).

Nesta investigacdo, Piaget chegou inclusive a apresentar e discutir
algumas abordagens psicanaliticas pos-freudianas que o levaram a
concordar que:

"Sem duvida existem no dominio do jogo infantil manifestacGes
de um simbolismo mais oculto, revelando no sujeito
preocupagdes que, as vezes, ele proprio ignora. Toda uma
técnica de psicanalise do jogo foi mesmo elaborada pelos
especialista da pedanalise (Klein, Anna Freud, Léwenfeld etc), a

qual se funda no estudo desses simbolos ludicos 'inconscientes'.
w15

As conclusdes de Piaget de que o Simbolo (jogo dramatico infantil)
fazia parte das estratégias naturais do sujeito no sentido de assimilar a
realidade e de que também se constituia num momento intermediario entre
0 Exercicio (atividade sensorio-motora que antecede a emergéncia da
fungdo simbdlica) e a Regra (jogos compartilhados por mais de um
individuo e regidos por regras explicitas, estabelecidas de comum acordo),
tiveram grande repercussdo no terreno terapéutico e pedagdgico,
contribuindo decisivamente para a conquista do espago do jogo dramatico e
das atividades com a linguagem teatral tanto na educacéo escolar da crianga
como na psicoterapia infantil.

Embora as abordagens psicanaliticas pos-freudianas tenham uma
contribuigdo Unica a oferecer ao estudo do papel do jogo dramatico infantil
no tratamento e cura de disturbios comportamentais ou dos traumas afetivos
do sujeito, neste trabalho, a vertente terapéutica do Teatro que sera
examinada e que mais de perto interessa € aquela inaugurada por Jacob Levi
Moreno.

4.b. A terapéutica psicodramatica de Moreno

Ao lado da Teoria Genética do Desenvolvimento de Jean Piaget os
saberes sobre a funcdo terapéutica do Teatro, investigada e acompanhada
pelos experimentos psicoterapicos conduzidos por J. L. Moreno (1890-
1974), inicialmente na Austria e logo em seguida nos Estados Unidos,
abriram caminho para a utilizacdo educativa do que se convencionou
chamar de psicodrama pedag6gico (o psicodrama aplicado ao treinamento
de pessoal em empresas € ao ensino de conteidos extra-teatrais).

15 1dem, p. 218.
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A principio dedicado a pesquisa cénica com o objetivo de renovacao
da linguagem teatral Moreno, ao desenvolver o seu teatro da
espontaneidade (que questionava a tradicdo ocidental das convencdes
teatrais), terminou por descobrir o valor terapéutico do Teatro na cura de
distlrbios do comportamento. Essa descoberta o levou a empreender intensa
investigacdo do funcionamento psicolégico humano e seus experimentos
subsequentes Ihe forneceram as bases para que viesse a propor a terapia
psicodramatica e, com ela, dois procedimentos psicoterapicos até entdo
jamais utilizados: o psicodrama e o sociodrama.

Descontente com as praticas teatrais conservadoras, Moreno alinhou-
se as vanguardas artisticas européias do inicio do século e propds seu teatro
da espontaneidade. O teatro da espontaneidade rompia com 0s
procedimentos tradicionais do espetaculo teatral por solicitar o engajamento
ativo do espectador nas agdes representadas sobre o palco a partir de uma
atuacdo improvisada - que ndo se baseava em roteiros prévios nem em
textos dramaticos (pegas escritas) consagrados.

Opondo-se ao teatro de "conservas culturais" (representacdes teatrais
fiéis ao texto literario de género dramatico e a uma forma cénica
invariante), ele propunha que as apresentacdes teatrais passassem a ser
elaboradas com base na expresséo cénica improvisada.

Os experimentos com o teatro da espontaneidade Ihe permitiram
verificar a eficacia terapéutica do Teatro, especialmente a partir do Caso
Barbara. Béarbara era uma atriz do seu grupo, especializada em "viver"
heroinas candidas e delicadas. A partir do desabafo do cénjuge da atriz -
também integrante do grupo - em que tornou publico o fato dela se
comportar de forma rude e agressiva na intimidade do lar, de forma
completamente distinta da maneira de agir das personagens que costumava
representar, Moreno comegou entdo a solicitar de Barbara a interpretagdo de
tipos grosseiros e vulgares sugerindo ao casal que passasse a encenar, no
palco do seu teatro da espontaneidade, as situacBes de conflito vivenciadas
na privacidade de sua unido matrimonial. Constatando, através dos
depoimentos de Béarbara e de seu parceiro, que o relacionamento conjugal
deles melhorara ap6s o inicio das encenagBes em que "reviviam" as
situacdes de conflito experimentadas na intimidade do casamento, Moreno
comeca a refletir sobre o alivio emocional proporcionado pelos processos de
negociacdo envolvidos na reconstrucdo “fiel” das situagdes a serem
“revividas” durante as “encenagdes terapéuticas”. O Caso Barbara foi,
segundo ele, o ponto de partida para a investigacdo da funcdo terapéutica
do Teatro.1®

16 MORENO, J.L. Psicodrama. Buenos Aires: Hormé, 1974.
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Ao observar que o Teatro proporcionava uma catarsis ndo apenas
sobre o publico, como acreditava Arist6teles, mas principalmente sobre os
atores, Moreno inicia os estudos e experimentos clinicos que resultaram na
sua proposta psicoterapéutica. Ele destacou a importancia do conceito
aristotélico de catarsis'’ para a teoria psicodramatica e afirmou que foi
fundamentalmente a partir do efeito terapéutico e libertador da catarsis,
paralelamente ao uso de técnicas para 0 engajamento espontaneo do
paciente na reconstrugdo dramatica improvisada de situagdes traumaticas
(em que o sujeito pudesse experimentar diferentes papéis e assim conseguir
enxergar-se “de fora”, sob diferentes perspectivas), que ele pode
desenvolver a terapéutica psicodramatica.

A origem do psicodrama resultou das pesquisas cénicas originais de
Moreno a frente do seu teatro da espontaneidade que, entdo, se
desenvolveram em duas diregdes:

"Uma foi puramente estético-dramética, uma arte do drama do
momento. Criou uma nova forma de drama, o 'jornal-vivo'. A
outra linha foi psiquiatrica e terapéutica, o estudo e tratamento
de problemas mentais através do drama espontaneo(...) O
enfoque terapéutico difere assim do estético em um fator
essencial. Se interessa pela personalidade privada do paciente e
sua catarsis, e ndo pelo papel representado ou seu valor
estético."'® (Grifos meus; tradugéo livre minha).

Os métodos dramaticos de acdo profunda para tratamento
psiquiatrico propostos por Moreno se dividem em duas categorias:

Psicodrama - que se ocupa das relagdes interpessoais e da psicologia
da vida privada do paciente;

Sociodrama - que investiga as relacfes intra e intergrupais, com base
nos valores culturais do grupo social ao qual pertence o paciente.

Na historia da psicoterapia tanto o psicodrama como o sociodrama
representam o ponto decisivo de ruptura com o tratamento do individuo
isolado e a partir exclusivamente do discurso verbal (psicanalise freudiana).
Moreno funda o tratamento do individuo em grupos, com base na acao
dramatica.

17 N3o existe acordo sobre o sentido original em que AristGteles teria utilizado a palavra catarsis na sua
Poética. Vygotsky, em Psicologia das Artes (1972: 262-263), relaciona os seguintes sentidos em que a
palavra fora utilizada por alguns pensadores: acdo moral da tragédia ou a conversdo das paixdes em
inclinagdes virtuosas (Lessing); a passagem do desprazer ao prazer (E. Mller); cura e purificagéo no sentido
médico (Bernays); anestesia do sentimento (Zeller). Ele, Vygotsky, utiliza o termo catarsis para referir-se a
reacéo estética, ou seja, ao sentimento animicamente gerado a partir de uma criagdo artistica. Moreno parece
utilizar a palavra com o mesmo sentido empregado por Bernays.

18 MORENO, J.L. Psicodrama. Buenos Aires: Hormé, 1974, p. 249.
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A incorporacdo da teoria psicodramatica na Educacdo deu-se por
conta da énfase de Moreno na “espontaneidade”, na “criatividade”, na
valorizagdo do “trabalho em grupo” e na funcdo terapéutica do Teatro.
Alguns de seus experimentos se deram no contexto da educacdo escolar e
Ihe permitiram explicitar procedimentos metodoldgicos ainda hoje muito
utilizados no ensino do Teatro como a auto-avaliacdo e os protocolos de
sessdo (registros escritos, pelos participantes, das atividades desenvolvidas
com a linguagem teatral no grupo).®

A terapéutica psicodramética diferentemente da terapéutica
psicanalitica poés-freudiana baseia-se nas interagdes entre os pacientes num
grupo e ndo exclusivamente na observacao do seu jogo dramatico solitario
ou do simbolismo secundario de suas representagdes através da linguagem
teatral. Além disso, Moreno propunha com a terapia psicodramatica o uso
de elementos constitutivos do espetaculo teatral como refletores,
sonoplastia, figurinos, aderecos e cenografia. E mais, suas indicacGes para a
arquitetura do espago destinado as encenagbes de psicodramas e
sociodramas (que foram adotadas por algumas escolas, hospitais e clinicas
psiquiatricas nos Estados Unidos, Europa e América do Sul) sugerem
auténticos teatros - com palco, bastidores, urdimento etc.

Moreno cria efetivamente duas modalidades de teatro
improvisacional com objetivos terapéuticos: o psicodrama e o sociodrama.
No Brasil, a abordagem terapéutica psicodramética do Teatro na Educacéo
denomina-se psicodrama pedag6gico e tém sido pesquisada pelas
professoras Maria Alicia Romafia®® e Gleidemar Diniz.** Na Escola de
Comunicacfes e Artes-ECA da Universidade de S8o Paulo-USP as
pesquisas sobre a dimensdo terapéutica do Teatro tém sido orientadas pelo
Prof°. Dr. Clévis Garcia®.

Contemporaneo de Moreno, Brecht se ocupou em investigar a funcéo
social do Teatro sistematizando uma nova Poética da arte teatral que rompia
radicalmente com a tradi¢do das encenagdes do mundo ocidental: o teatro
épico. A formulagdo de seu teatro épico tinha como objetivo educar politica
e esteticamente o espectador para uma acdo transformadora das convengdes
teatrais e da sociedade. Suas idéias tiveram grande repercussdo em
abordagens do Teatro na Educagdo como se tentara demonstrar a seguir.

19 1dem ibidem, p. 188.

2 ROMANA, Maria Alicia. Do psicodrama pedagdgico & pedagogia do drama. Campinas: Papirus, 1996.

2 DINIZ, Gleidemar J. R. Psicodrama pedagdgico: Teatro-Educagdo seu valor pedagdgico. Sdo Paulo:
icone, 1995.

2.0 Prof. Dr. Clovis Garcia, decano do Departamento de Artes Cénicas da ECA/USP, organizou um dos
mais completos acervos bibliograficos sobre o Teatro na Educacéo no Brasil.
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4.c. A teoria brechtiana da peca didéatica

Bertold Brecht (1898-1956), dramaturgo judeu-aleméo, dedicou-se a
pensar novos rumos para o Teatro de seu tempo assim como Moreno
originalmente buscara uma revitalizacdo da linguagem teatral ao propor o
teatro da espontaneidade. Brecht, no entanto, ao contrario de Moreno,
ocupou-se da formulacdo de um teatro que se constituisse em instrumento
de luta politica na defesa do ideal anarco-marxista e da propaganda
explicita das novas relagfes de trabalho e poder nas sociedades socialistas-
comunistas, criadas a partir da revolucéo russa de 1917. Movido pela crenca
na utopia comunista, Brecht funda o seu teatro épico, dialético ou
intelectual, sobre um solo avesso a idéia aristotélica de catarsis - que
houvera sido retomada e desenvolvida psicoterapicamente por Moreno.

O teatro épico de Brecht opBe-se ao teatro da espontaneidade de
Moreno (e a tradicdo aristotélica das encenagdes e dramaturgia ocidentais),
por buscar o ndo envolvimento afetivo do espectador com o fendmeno
teatral, distanciando-o através do efeito de estranhamento da realidade
cenicamente apresentada. Desta forma Brecht acreditava que era possivel
levar o publico a refletir sobre o caréater histérico-social das personagens e
de suas agdes, numa perspectiva critica, conscientemente elaborada. No
Berliner Ensemble (grupo de teatro sob sua lideranca e dire¢do) Brecht
conseguiu sistematizar uma nova forma de interpretar e encenar espetaculos
na qual os atores rechagavam a perspectiva de contagio emocional do
publico, apresentando suas personagens de forma épica, narrativa ou
distanciada, destacando-lhes apenas o0s tracos sociais de Seu
comportamento, sem énfase na psicologia de suas vidas privadas.

A nova estética cénica perseguida por Brecht empenhava-se em
ressaltar a dimensdo arbitraria e convencional do signo teatral, rejeitando
qualquer possibilidade de ilusionismo por parte do espectador. Suas
pesquisas estéticas foram influenciadas pela poética formalista e pelas
concepcdes cénicas dos espetaculos do teatro de vanguarda russo-soviético,
particularmente do pensamento teatral de V. E. Meyerhold. Também lhe
serviu de fonte inspiradora a tradicdo oriental de préaticas espetaculares
observadas no teatro balinés, nd e khén - marcadamente convencionais e
anti-ilusionistas.

O novo teatro épico de Brecht exigia uma dramaturgia que lhe
permitisse cumprir a fungdo de conscientizar o pablico da luta entre classes
sociais antagdnicas no capitalismo. Ele escreveu dezenas de pecas épicas de
espetaculo (textos dramaticos destinados a encenagdo conforme a nova
estética proposta por ele) mas, também, pequenas pecas concebidas como
“modelos de a¢do”, destinadas a experimentacdo publica numa perspectiva
pedagégica ndo formal. Essas pecas didaticas (Lehrstiick), também
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denominadas de pecas de aprendizagem (Learning play), foram concebidas
no seio de sua pedagogia politico-estética.

A teoria da peca didatica de Brecht propde uma abordagem
pedagogica de textos dramaticos que se constituem em modelos de acdo. O
objetivo das pecas didaticas brechtianas ndo é a encenacdo ou montagem
espetacular perseguida através de ensaios. A sua meta € propor uma
apropriacdo do texto dramatico por grupos de pessoas preocupadas em
apreender através dos exemplos de comportamento “associal” apresentados
nestes seus escritos. Trata-se de uma acdo pedagodgica em que uma das
intencbes do dramaturgo alemdo é subverter o significado Unico das
palavras e das acOes, investigando seus mdaltiplos sentidos. A intencdo
principal de Brecht, com suas pecas didéaticas, é conscientizar os jogadores
das suas muitas possibilidades de aclo para transformacgédo da realidade
estabelecida:

"A peca didatica ensina quando nela se atua, ndo quando se é
espectador. (...) A peca didatica baseia-se na expectativa de que
0 atuante possa ser influenciado socialmente, levando a cabo
determinadas formas de agir, assumindo determinadas posturas,
reproduzindo determinadas falas. (...) A forma da peca didatica é
arida, mas apenas para permitir que trechos de invencgdo propria
e de tipo atual possam ser introduzidos." 2

As pecas didaticas de Brecht traduzem seu pensamento anarco-
marxista (A Decisdo" é exemplar neste sentido) e a teoria pedagdgica que
Ihes da sustentacdo serviu para informar algumas praticas teatrais
educativas de  carater  politico-estético na  modernidade e
contemporaneidade. Um exemplo de apropriacdo e uso da teoria da peca
didatica, numa perspectiva pedag6gica, no Brasil, é a proposta
metodoldgica para abordagem de fragmentos e textos de pegas didaticas
brechtianas com jogos teatrais, desenvolvida originalmente pela Profé. Dr2.
Ingrid D. Koudela.?*

Entre a pedagogia politico-estética teatral da teoria da peca didatica
de Brecht e a terapéutica psicodramatica de Moreno é possivel encontrar,
pelo menos, um ponto de intersec¢do: a énfase na busca da espontaneidade,
na improvisacao, no frescor do fendmeno teatral.

4.d. A abordagem pedagdgica anglo-sax6nica do Drama

2 Citado em KOUDELA, Ingrid D. Brecht: um jogo de aprendizagem. Sao Paulo: Perspectiva-Edusp, 1991,
p. 16.
2 KOUDELA, Ingrid D. Brecht: um jogo de aprendizagem. Sio Paulo: Perspectiva-Edusp, 1991.

. Texto e jogo. Sdo Paulo: Perspectiva-Fapesp, 1996.

. Um vbo brechtiano. Séo Paulo: Perspectiva, 1992b.
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Peter Slade (1912- )%, pedagogo e teatrélogo inglés, desenvolveu
uma proposta metodoldgica para a educacdo escolar infantil através do jogo
dramatico, conforme a tradicdo pedagdgica inglesa de uma Educacdo
através das Artes (que houvera sido sistematizada de forma rigorosa e
pioneira por Herbert Read). A abordagem pedag6gica anglo-saxénica do
jogo dramético infantil reivindica para o Drama® um posicionamento
central no curriculo escolar, como uma espécie de eixo - em torno do qual
seria possivel articular diferentes areas do conhecimento, a partir de um
tratamento interdisciplinar de conteidos a serem trabalhados com os
educandos.

“O Drama na educacdo ¢ um meio de aprendizagem.(...) h4
comprovadamente o reconhecimento do valor da estratégia
dramética para o ensino de linguas vernaculas e estrangeiras,
humanidades, estudos sociais e educacdo moral, e da eficécia
dessas estratégias praticas na motivacao, estimulo e mudanga de
comportamento dos alunos.” %” (Grifos meus; traducio livre
minha)

Peter Slade publica em 1950, na Inglaterra, seu "Child Drama" - que
foi traduzido de forma resumida no Brasil durante a década de setenta sob o
titulo O jogo dramatico infantil. Neste livro, considerado obra seminal para
a abordagem anglo-saxdnica do Teatro na Educacdo®, ele descreve
sequéncias de exercicios e atividades dramaticas elaboradas sob sua
orientacdo, analisando as etapas de desenvolvimento do trabalho escolar
com 0 “drama criativo”. Slade faz questdo de diferenciar os objetivos da
educacdo dramética daqueles do ensino do Teatro:

“(...) uma distin¢do muito cuidadosa deve ser feita entre drama
no sentido amplo e teatro como é entendido pelos adultos (...)
no drama (...) a crianga descobre a vida e a si mesma atraves de
tentativas emocionais e fisicas e depois através da préatica
repetitiva, que é o jogo dramético. (...) Mas nem na experiéncia
pessoal nem na experiéncia de grupo existe qualquer
consideragdo de teatro no sentido adulto (...)” ?® (Grifos do autor)

% Até a data de publicagdo deste livro Peter Slade continuava vivo, embora muito idoso e debilitado.

% H4 um site dedicado a abordagem dramatica anglo-saxénica do ensino em:
http://www.dokumenta.co.uk/dramaonline.html

2T O'NEIL, Cecily & LAMBERT, Alan. Drama structures: a practical handbook for teachers. Portsmouth,
NH: Stanley Thornes Publishers Ltd, 1990, p. 11-16.

2 |dem ibidem, p. 7.

2 SLADE, Peter. O jogo dramatico infantil. Sio Paulo: Summus, 1978, p. 18.
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A metodologia proposta por Slade foi construida a partir de uma
abordagem instrumental do jogo dramatico, direcionada para o alcance de
objetivos pedagogicos muito amplos tais como a “criatividade”, o
“desenvolvimento moral” ou ainda a “livre-expressdo” do aluno. A atual
tendéncia da concepcdo pedagdgica anglo-saxonica do Drama® volta-se
para uma:

“nog¢do mais sofisticada de Drama para a aprendizagem e, acima
de tudo, um novo respeito pelos 'contelidos' ou ‘temas’ para 0s
quais o Drama pode ser veiculo.(...) o contetido ndo é o Drama
enquanto tal, mas qualquer aspecto do curriculo que toma
emprestada a estrutura dramatica.” ! (Grifo meu; traducéo livre
minha).

No Brasil, essa abordagem do jogo dramatico na Educa¢do tem sido
investigada pela Prof? Dr2 Beatriz Angela Vieira Cabral®® em suas
pesquisas desenvolvidas na Universidade do Estado de Santa Catarina —
UDESC e na Universidade Federal de Santa Catarina-UFSC®,

4.e. A proposta metodoldgica de ensino do Teatro de Viola
Spolin

Diferentemente da abordagem inglesa do Drama, Viola Spolin
(1906-1994)  sistematizou  procedimentos  metodolégicos para 0o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico com o Teatro na Educacao
através da formulag&o original do conceito de jogo teatral®*.

O sistema de jogos teatrais da atriz, professora e diretora de teatro
norte-americana foi particularmente difundido a partir dos anos sessenta. A
pedagogia do Teatro criada por Spolin enfatizou a dimensdo
improvisacional do fazer teatral e destacou a importéncia das interagdes
intersubjetivas na construcdo do sentido da representacdo cénica e na
apropriacdo de algumas convencdes teatrais.®

Os problemas de atuacdo cénica apresentados em sua proposta
metodoldgica de ensino do Teatro exigem objetividade e clareza de
propositos por parte dos jogadores empenhados em resolvé-los

30 Ha um site na web dedicado ao Drama como método de ensino em:
http://www.dokumenta.co.uk/dramaonline.html

3L O'NEIL, Cecily & LAMBERT, Alan. Drama structures: a practical handbook for teachers. Portsmouth,

NH: Stanley Thornes Publishers Ltd, 1990, p. 7.

3 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA. Arte em foco — revista de estudos sobre

produgdo artistica: Drama como método de ensino. Departamento artistico-cultural. Vol. 1, n® 1, 2°

semestre, 1998.

33 E-mail da Prof®. Beatriz A.V. Cabral: bcabral@mbox1.ufsc.br

3 Consultar item 2 deste artigo.

35 SPOLIN, Viola. Improvisagdo para o Teatro. Sio Paulo: Perspectiva, 1992.
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“ativamente” ou corporalmente. Para isso, ela introduz algumas nogdes
fundamentais, necessarias a operacionalizagdo do seu “sistema’:

1)O foco ou ponto de concentracdo do jogador durante a busca de solucéo
aos desafios postos pelo professor ou coordenador dos trabalhos;

2)A instrucdo do professor ou coordenador durante a resolucdo do
problema pelos jogadores;

3)A platéia ou observadores do jogo teatral, constituida por parte dos
jogadores que integram o grupo de trabalho com a linguagem teatral;

4)A avaliac@o coletiva dos resultados obtidos, compartilhada por todos os
membros do grupo (jogadores-atuantes e jogadores-observadores).

O sistema de jogos teatrais de Spolin tem sido utilizado ndo apenas
no treinamento de atores mas em programas de estudo para conscientizacéo
da comunicacdo ndo-verbal e dindmica de grupos. Nos Estados Unidos, o
método de Spolin®® foi adotado no treinamento de professores e em
indmeros programas de formacdo na area educacional e pedag6gica ndo
necessariamente vinculados ao ensino do Teatro.

Spolin experimentou o seu método com estudantes e profissionais de
teatro, com professores e alunos do ensino fundamental e médio, em
programas educacionais de criancas portadoras de necessidades especiais,
em cursos para o estudo de idiomas, religido, psicologia e em centros de
reabilitacdo de criangas delinglientes. Ela constatou que seu sistema de
jogos teatrais era um processo aplicdvel a qualquer campo, disciplina ou
assunto por “possibilitar um espaco possivel para a interacdo e
comunicacao verdadeiras entre sujeitos”.

A proposta metodoldgica de Viola Spolin, embora originalmente
voltada para o ensino do Teatro a partir de uma perspectiva pedagogica
essencialista ou estética, ndo exclui a possibilidade de seu uso instrumental,
em diferentes areas de aplicacdo. Spolin oferece um significativo avango
para a pedagogia teatral ao formular, pioneiramente, o conceito de jogo
teatral. Seu sistema de jogos teatrais € uma metodologia que tem se
revelado eficaz para o ensino do Teatro a criancas e adultos. Sua proposta
serve de base atualmente para uma quantidade expressiva de préticas
pedagégicas teatrais na educacdo infantil, ensino fundamental, médio e
superior brasileiros e se configura numa ancora para o trabalho de Teatro-
Educadores tanto no dmbito da educagdo escolar como ao nivel da agédo
cultural (oficinas e intervencdes cénico-pedagdgicas) em todo o pais.

Enquanto a abordagem anglo-saxbnica do Drama destaca
exclusivamente os aspectos instrumentais do Teatro, o sistema de jogos
teatrais de Viola Spolin, sem prejuizo de sua eventual utilizagdo como
recurso didatico, permite sobretudo reivindicar o espaco do Teatro como

3 SPOLIN, Viola. Theater game file handbook. St. Louis, Missouri: Cemrel Inc., 1975.
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conteido em si relevante na formacdo do educando. O trabalho pedagégico
com sua metodologia de ensino do Teatro através de jogos teatrais permite
que os alunos experimentem o fazer teatral (quando jogam), desenvolvam a
apreciacdo e compreensdo estéticas da linguagem cénica (quando assistem
outros jogarem) e contextualizem historicamente seus enunciados estéticos
(durante a avaliagdo coletiva quando, também, se auto-avaliam).

A proposta spoliniana de ensino do Teatro tem sido investigada
exaustivamente no Brasil pelo grupo de pesquisadores em Teatro e
Educacdo da Universidade de S8o Paulo-USP sob lideranca das Profés.
Dr3s. Ingrid D. Koudela® e Maria LUcia de S. B. Pupo®. Neste grupo de
pesquisadores do Teatro na Educacdo incluem-se as Prof®s. Ana Ldcia F.
Cavalieri®® e Sandra Chacra® entre outros.

O sistema de jogos teatrais de Spolin influenciou o processo de
criacdo e ensaio de espetaculos de muitas companhias de teatro interessadas
em investigarem a dimensdo improvisacional do fendémeno teatral e a
espontaneidade da atuacdo cénica desgastada pela mecanicidade, rigidez e
estereotipia dos atores. Dentre estas companhias, no Brasil, destaca-se o
Teatro de Arena.

4.f. A pedagogia do teatro do oprimido de Boal

A insatisfacdo com o modelo das relagdes de producdo que
caracterizavam as préticas teatrais brasileiras associada aos estudos em
busca de uma nova fungdo social para o Teatro e, paralelamente, o
engajamento politico na luta pela construgdo de uma sociedade socialista no
pais, levaram o Teatro de Arena de Sdo Paulo, a partir da década de
sessenta, sob a lideranca de Augusto Boal*, a perseguir a formulagéo de
uma Poética teatral genuinamente brasileira: nascia o teatro do oprimido.

Augusto Boal (1931- ), dramaturgo, diretor teatral e politico
brasileiro (atualmente filiado ao Partido dos Trabalhadores/PT), criou
durante a década de sessenta, a frente do Teatro de Arena, uma poética
teatral inspirada na estética brechtiana e na pedagogia libertadora
formulada pelo educador pernambucano Paulo Freire.

A pedagogia teatral de Boal foi denominada por ele mesmo de teatro
do oprimido, tomando emprestada a expressdo utilizada por Paulo Freire
para designar sua proposta educativa (pedagogia do oprimido). O teatro do

37 Consultar nota de rodapé n° 23.
3 PUPO, M? Liicia de S. B. No reino da desigualdade. S3o Paulo: Perspectiva, 1991.
. Palavras em jogo: textos literarios e teatro-educagdo. Sdo Paulo: ECA/USP, 1997. (Tese

de livre docécia).
39 CAVALIERI, Ana Lucia F. Teatro vivo na escola. Sdo Paulo: FTD, 1997.
40 CHACRA, Sandra. Natureza e sentido da improvisagdo teatral. Sdo Paulo: Perspectiva, 1991.

. Préticas teatrais e outras praticas artisticas. Sdo Paulo: ABNL, 1998.
“1 Enderego eletrdnico do Centro do Teatro do Oprimido no Brasil: ctorio@domain.com.br
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oprimido consiste, basicamente, num conjunto de procedimentos de atuacdo
teatral improvisada que tinha como objetivo, em suas origens, a
transformacdo das tradicionais relacGes de producdo material nas sociedades
capitalistas a partir da conscientizagdo politica do publico*.

Segundo Boal, a estética brechtiana das pecas de espetaculo,
direcionadas para a constituicdo de um teatro épico, dialético e anti-
aristotélico, influenciaram profundamente as encenacdes do Teatro de
Arena levando o grupo a buscar alternativas cénicas para a montagem e
apresentacdes de seus espetaculos. A solucdo encontrada pelo Arena foi
denominada entdo curinga.

No sistema curinga®® ndo sdo distribuidos personagens aos atores
mas funcdes, de acordo com a estrutura geral dos conflitos identificados no
texto. S&o quatro as fung¢des no curinga:
1)Funcdo Protagdnica - E a Unica fungdo na qual se da o vinculo
permanente entre ator e personagem. A escolha do protagonista ndo
coincide necessariamente com o personagem principal;
2)Funcdo Curinga - E uma funcdo polivalente. Os atores curingas podem
desempenhar qualquer papel da peca, podendo inclusive substituir o
protagonista nos “impedimentos” determinados por sua realidade “realista-
naturalista”. "A consciéncia do ator-curinga deve ser a de autor ou
adaptador que se supde acima e além, no espaco e no tempo, da dos
personagens"”. Todas as possibilidades teatrais sdo conferidas & funcéo
curinga;
3)Funcéo Coro — Subdivide-se em:
a)Coro Deuteragonista - Reline os papéis de apoio ao protagonista (Coro
Mocinho), quer dizer, papéis que representam a mesma idéia defendida pelo
protagonista;
bCoro Antagonista - Composto pelos papéis que se contrapdem aos
objetivos e idéias do protagonista (Coro Bandido);
4)Fungio Orguestra Coral - E composta de violdo, flauta e bateria. Os trés
musicos deverdo também cantar e tocar outros instrumentos de corda, sopro
e percusséo.

Boal esclarece que os coros ndo devem possuir nimero fixo de
atores; que esse nimero pode variar entre os episodios e que cada coro
possui um corifeu (espécie de lider). Também, segundo ele, devem existir
basicamente dois tipos de figurino: um relativo a funcéo e ao coro ao qual
cada papel pertence e, outro, para caracterizar o protagonista. Boal faz
questdo de dizer que tanto atores como atrizes poderdo representar

“2 BOAL, Augusto. Técnicas latino-americanas de teatro popular. Sdo Paulo: Hucitec, 1979.
4 BOAL, Augusto. Teatro do oprimido e outras poéticas politicas. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,
1991, p. 213-220.
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indiferentemente personagens masculinos ou femininos, exceto quando na
funcéo protagdnica.

Além desta “estrutura de elenco” o sistema curinga, segundo ele,
deve ter em carater permanente uma Unica “estrutura de espetaculo” para
todas as pecas. Essa estrutura é composta por sete unidades de ago:
1)Dedicatéria — Constituida pela seguinte sequéncia: cangdo, texto, cena e
novamente outra cangao, dedicando-se em seguida o espetaculo;
2)Explicacdo - E uma quebra na continuidade da acdo dramética “escrita
sempre em prosa e dita pelo Curinga”. Busca colocar a a¢do segundo a
perspectiva de quem a conta e pode conter qualquer recurso proprio da
conferéncia como slides, leitura de poemas, documentos, cartas, noticias de
jornal, exibicdo de filmes, videos, mapas etc. Pode inclusive, conforme
Boal, refazer cenas a fim de enfatiza-las ou corrigi-las, incluindo até outras
que ndo constem do texto original “no caso de adaptacdes e a fim de maior
clareza”. A explicacdo introdutdria deve apresentar o elenco, a autoria, a
adaptacdo, as técnicas utilizadas, os propdsitos do texto etc;
3)Episddio - Reline cenas mais ou menos interdependentes;
4)Cena ou Lance - Modulos dramaticos que possuem fim em si mesmo e
que devem conter ao menos uma variagdo no desenvolvimento qualitativo
da acdo dramatica. Podem ser dialogados, cantados, ou ainda resumirem-se
a leitura de um poema, discurso, noticia ou documento, desde que
imprimam mudanca qualitativa ao sistema de forcas em conflito;
5)Comentério - Interligam as cenas entre si e devem ser escritos
preferentemente em versos rimados, cantados pelos corifeus ou pela
orquestra ou por ambos;
6)Entrevista - Ndo tem uma colocacdo pré-determinada na estrutura do
espetaculo. Sua ocorréncia dependerda de “ocasionais necessidades
expositivas”. Utilizam-se recursos de outros rituais e praticas espetaculares
como disputas esportivas, em que, nos intervalos entre um tempo e outro,
ou durante as paralisagdes eventuais das partidas, “0s cronistas entrevistam
atletas e técnicos que diretamente informam a platéia sobre o sucedido em
campo”,
7)Exortacdo - O curinga cobra uma acdo da platéia segundo o tema tratado
em cada peca. Pode ser em forma de prosa declamada, cancéo coletiva ou
uma combinagdo de ambas.

Boal aconselha que os espetaculos no sistema curinga devem ser
divididos em dois tempos e que sempre, no primeiro tempo, faz-se
necessario um episddio a mais que no segundo. Ao desenvolver o curinga,
Boal e 0 Arena simbolicamente retiravam do ator a “propriedade privada”
da personagem. Paralelamente a busca de uma Poética coerente com 0s
principios e crengas do Arena, razdes de ordem econémica (no sentido da
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reducdo do 6nus das montagens do grupo) também determinaram a busca de
solucBes céncias alternativas para as suas produgdes.

A inquietacdo do Teatro de Arena na busca de uma estética teatral
autenticamente brasileira levou o grupo a desenvolver o sistema curinga.
Mas o engajamento do grupo na luta contra a ditadura militar, em defesa de
um Brasil socialista, fez com que a tradicional moldura espetacular do
Teatro (atores que representam para um publico que os assiste) fosse
questionada ao lado do carater “moralizante” e “catequético” de suas
montagens.

Boal conta que um episodio, ocorrido apds a apresentacdo de uma
peca pelo Arena numa Liga Camponesa, em um vilarejo do Nordeste, selou
definitivamente a fase teatral espetacular do grupo e os langou na
inquietante aventura de propor uma poética do oprimido que transcendesse
a mera encenacdo de textos dramaticos. Em O arco-iris do desejo: o método
Boal de Teatro e terapia Boal refere-se a esse ponto de ruptura, que
oportunizou um salto qualitativo na sua concep¢do do fendbmeno teatral:
“Depois desse primeiro encontro - encontro com um camponés e ndo com
um abstrato campesino - encontro traumatico mas iluminador, nunca mais
fiz pecas conselheiras, nunca mais enviei 'mensagens'. ” ** (Grifos meus).

A proxima etapa no desenvolvimento da sua pedagogia teatral foi
democratizar 0 acesso ao palco - até ali “estacionamento privativo” dos
atores. Boal faz questdo de esclarecer que a formulacdo do teatro do
oprimido ocorreu circunstancialmente, sem um planejamento mental prévio.
Ele conta que em 1973 foi convidado pelo Governo Revolucionario Peruano
para contribuir na implementacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo
Integral - ALFIN. O desafio entdo posto era o de erradicar o analfabetismo
naquele pais. A proposta do ALFIN constituia-se basicamente na unificagdo
da populacéo através do dominio e fluéncia do idioma castelhano.

Boal esclarece que os objetivos principais do ALFIN eram:

Alfabetizar na lingua materna e em castelhano, sem forcar o
abandono daquela em beneficio desta;

Alfabetizar em todas as linguagens possiveis, especialmente
artisticas, como o Teatro, a Fotografia, 0 Cinema etc.

Segundo ele, o Governo Revolucionério Peruano entendia que os
analfabetos eram pessoas apenas incapazes de se expressarem numa Unica e
determinada linguagem - o castelhano no caso. Boal chama atencéo para o
fato do ALFIN compreender que “todos os idiomas sdo linguagens, mas
que nem todas as linguagens sdo idiomdticas!” * Partindo deste

“BOAL, Augusto. O arco-iris do desejo: método Boal de Teatro e terapia. Rio de Janeiro: Civilizagio
Brasileira, 1996, p. 17-19.

% BOAL, Augusto. Teatro do oprimido e outras poéticas politicas. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,
1991, p. 137.
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pressuposto o Teatro era concebido como linguagem capaz de ser utilizada
por qualquer pessoa, independentemente dela ter ou ndo “talento” para o
palco.

O plano de Boal para conversio do espectador em ator foi
estruturado em quatro etapas distintas:
1) Conhecimento do Corpo - Seqiiéncia de exercicios em que 0 sujeito
comega a conhecer melhor o proprio corpo, suas limitagoes, possibilidades,
deformagdes socialmente impostas e seu potencial expressivo;
2) Tornar o Corpo Expressivo - Refere-se a uma sequiéncia de jogos em que
cada pessoa comeca a Se expressar intuitivamente através do corpo,
abandonando as formas logocéntricas de comunicagdo e compreensdo;
3) Teatro como Linguagem - E a pratica teatral improvisada propriamente
dita. Divide-se em trés estagios:

3.1. Dramaturgia Simultnea - Os espectadores “escrevem” juntamente
com os atores, isto &, a cena é representada até o ponto em que se apresenta
o0 problema central que precisa ser solucionado. Neste ponto os atores param
de representar e solicitam a platéia que apresente solugdes possiveis. Em
seguida, improvisando, encenam as solugdes propostas pelo publico (que se
reserva o direito de “corrigir” os atores em suas falas e agdes);

3.2. Teatro-lmagem - Os espectadores intervém diretamente usando
composicBes corporais com 0s corpos dos demais participantes. Pede-se ao
participante que expresse sua opinido, mas sem falar, usando apenas 0s
corpos dos demais participantes para compor, com eles, um conjunto de
“estatuas” que represente seu ponto de vista sobre determinado problema
social. Todos tém o direito de modificar o primeiro conjunto, no todo ou em
parte. O importante, segundo Boal, é se chegar a um denominador comum;
um conjunto modelo que, na opinido geral, seja a representacdo mais
adequada do problema colocado (imagem real). Quando se chega ao
consenso, pede-se a um dos participantes que apresente um novo conjunto
de “estatuas” que, desta vez, deve representar a solugdo do problema social
em discussdo, quer dizer, a superagdo do conflito identificado na imagem
real através de uma “imagem ideal”. Construidas estas duas imagens (a real
e a ideal), do objeto de reflexdo coletiva, solicita-se a um terceiro
participante que mostre, em sua opinido, como seria a transicdo entre a
imagem real e a imagem ideal, ou seja, como concretamente se poderia
alcancar a resolucdo do conflito em discussdo (compde-se a imagem de
transito);

3.3.Teatro-Debate ou Teatro-Férum — E como a Dramaturgia
Simultdnea mas, nesta modalidade, os es.pectadores atuam. Qualquer
pessoa pode propor qualquer solucdo, porém, terd que ir até o palco e
mostra-la através da atuagdo cénica.
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4. Teatro como Discurso - Consiste em formas draméticas e teatrais de
atuacdo originalmente formuladas por Boal. Séo elas:

4.1. Teatro-jornal - Diversas técnicas simples que permitem a
transformacdo de noticias de jornal ou de qualquer outro material ndo-
dramatico em cenas teatrais, tais como:

4.1.1. Leitura Simples - A noticia é lida destacada do contexto da
pagina diagramada;

4.1.2. Leitura Cruzada - Duas noticias séo lidas alternadamente e
assim ampliam a compreensdo uma da outra;

4.1.3. Leitura Complementar - A uma determinada noticia
acrescentam-se dados e informagdes omitidos na matéria;

4.1.4. Leitura com Ritmo - A noticia é cantada no ritmo que lhe for
mais apropriado, fornecendo um distanciamento critico do ouvinte em
relacdo aos fatos narrados;

4.15. Acdo Paralela - Simultaneamente a leitura da noticia, 0s
sujeitos desenvolvem pantomima. Ex: um discurso de austeridade € dito por
um ministro de Estado glutdo que devora um farto cardapio;

4.1.6 Improvisacdo - A noticia € improvisada teatralmente
experimentando-se suas multiplas possibilidades;

4.1.7. Historico - A noticia é encenada paralelamente a outros dados
que permitam identificar o fato ocorrido em diferentes momentos histéricos
e contextos politico-econdmicos e sociais;

4.1.8. Refor¢o - A noticia é lida, cantada ou bailada recorrendo-se ao
auxilio de slides, jingles e material de publicidade a ela relacionados;

4.1.9. Concrecdo da Abstragdo - Apresentam-se cenicamente, de
forma realista ou simbodlica, conceitos veiculados pela noticia. Ex: se a
noticia fala de tortura ou fome, mostra-se uma sessdo de tortura ou uma
situacdo concreta em que alguém tem fome etc;

4.1.10. Texto Fora do Contexto - O texto da noticia €
descontextualizado e apresentado cenicamente numa situacdo que reforce
novas posssibilidades de sentido e compreenséo.

4.2. Teatro-invisivel - Consiste em atuar representando papéis em
lugares publicos sem que haja conhecimento prévio das pessoas que se
encontram nestes locais de que se trata de uma atuacdo teatral. E a
proposi¢do mais radical e polémica de Boal, obstinadamente contestada por
muitos estudiosos do Teatro que ndo a consideram valida, entendendo que o
acordo indispensavel entre espectador e publico, que funda e justifica o ato
teatral, € rompido. Polémica a parte, esta modalidade de intervencao
dramatica se revelou muito eficaz na conscientizacao e agitacdo publica;

4.3. Teatro-fotonovela - O enredo de uma fotonovela é apresentado em
linhas gerais aos participantes que devem improvisa-lo teatralmente. N&o se
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informa aos participantes que se trata de uma fotonovela. Apo6s a
representacdo teatral improvisada dos participantes o material original (a
fotonovela) lhes é apresentado e se instala uma discussdo das semelhangas e
diferencas identificadas entre o desenvolvimento da fabula pelo autor da
fotonovela e sua dramatizacdo improvisada no grupo;

4.4. Quebra de repressdo - Consiste em pedir a um participante que se
recorde de algum momento em que se sentiu oprimido e aceitou tal
repressdo, passando a agir de forma contraria ao seus desejos mais intimos.
O relato do participante é reconstruido teatralmente da forma mais fiel
possivel a sua narracdo. Em seguida, o episddio (que foi teatralmente
reconstruido) é apresentado, desta vez, investigando-se como seria seu
possivel desenvolvimento se o protagonista (pessoa que representa o papel
do participante oprimido) ndo aceitasse a repressao que lhe foi imposta;

4.5. Teatro-mito - Trata de descobrir o que estd por tras dos mitos.
Conta-se uma fabula (um mito conhecido) de forma a identificar as relagdes
de produ¢do material e de poder “ocultas” na narragao original,

4.6. Teatro-julgamento - Nesta modalidade, um dos participantes é
solicitado a narrar um episddio qualquer, ficticio ou real que, em seguida,
passa a ser representado teatralmente de forma improvisada pelo grupo.
Teatralizado o episddio, os participantes sdo solicitados a “decompor” e
“dissecar” as personagens em todos os seus possiveis papéis sociais,
elegendo-se um simbolo para cada um dos papéis identificados. Por
exemplo, um policial pode ser decomposto em trabalhador porque vende
sua forca de trabalho (simbolo possivel: macacdo); em pequeno-burgués
porque defende a propriedade privada (simbolo possivel: gravata); em
agente da repressdo porque € pago para se utilizar do poder de destruicao
das armas e da violéncia, na defesa dos interesses do Estado de Direito,
contra os “fora-da-lei” que desafiam a legitimidade da propriedade privada
(simbolo possivel: revolver). Depois de decompor as personagens em Seus
papéis sociais, passa-se a encenar outras vezes 0 mesmo episddio
remanejando-se 0s simbolos dos papéis sociais das personagens. Solicita-se
aos participantes que experimentem diversas possibilidades, discutindo-se
as implicagbes dos papéis sociais na compreensdo do carater das
personagens e no desenvolvimento e desfecho cénico do episodio;

4.7. Rituais e mascaras - Consiste no estudo dos condicionamentos
histdrico-culturais impostos ao repertério gestual e comportamental do
sujeito. Discutem-se as mascaras do comportamento social que esses rituais
(confissdo ao padre, casamento, festa de aniversario, por exemplo)
determinam na pessoa segundo os papéis que ela desempenha na sociedade
na qual se insere. Os participantes sdo solicitados a experimentarem
cenicamente um determinado ritual, utilizando diferentes mascaras
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(Exemplo: mascara de padre e mascara de pai-de-familia num casamento;
mascara de professor e mascara de aluno numa sala de aula etc). Discutem-
se as implicagdes comportamentais de tais mascaras quando sdo “vestidas”
por classes sociais diferentes ou por pessoas com um mesmo papel social
(Exemplo: mascara pai-de-familia/patrdo X mascara pai-de-familia/tra-
balhador desempregado, sustentado pela mulher).

Boal explica que no teatro do oprimido o espectador converte-se em
espectATOR por ndo delegar mais poderes aos personagens para que estes
pensem ou atuem em seu lugar. O espectATOR significa a liberacéo e a
libertacdo do espectador da “opressdo” que lhe foi imposta pela tradigdo
teatral ocidental. O teatro do oprimido interessa-se pelo Teatro como a¢do
cultural estético-pedagégica que conduz e ensaia uma revolucéo politica,
econdmica e historica nas sociedades humanas.

Entre meados da década de oitenta e inicio dos anos noventa, Boal
inicia uma revisdo critica de suas idéias. Cria o teatro legislativo,
retificando a radicalidade do direcionamento de suas propostas.*® O retorno
de Boal ao Brasil, ap6s a anistia de exilados politicos da ditadura militar,
instalada com o golpe de Estado de 1964, deu-se apenas em 1986 através do
convite que lhe foi feito por Darcy Ribeiro entéo vice-governador do Estado
do Rio de Janeiro, para que viesse desenvolver, junto aos CIEPs* (Centros
Integrados de Educacdo Popular), nicleos de teatro do oprimido. Essa
experiéncia conduziu Boal a Camara de Vereadores da capital fluminense
sob a bandeira do Partido dos Trabalhadores/PT, inaugurando as praticas do
que ele chamou de teatro legislativo: Através de seus curingas e do teatro-
forum, o vereador Augusto Boal auscultava teatralmente suas bases e, a
partir das reivindicagbes delas, formulava projetos de lei que eram
apresentados a Camara Municipal do Rio de Janeiro. Encerrado seu
mandato politico - e de certa forma interrompido o desenvolvimento do seu
teatro legislativo (por ndo ter sido reconduzido a Camara Municipal do Rio
de Janeiro nas Ultimas elei¢des para Prefeito e Vereadores) - Boal retoma a
investigacdo do carater terapéutico do Teatro (que o aproximou da
abordagem psicodramatica de Moreno e que fora iniciada no Centre du
Théatre de I'Opprimé - CTO em Paris, Franga, onde esteve exilado por
quase duas décadas).

Esse novo direcionamento de suas pesquisas levaram-no a tornar
publico o Método Boal de Teatro e Terapia cognominado O Arco-iris do
Desejo. Basicamente, esse método se utiliza de dois procedimentos
exaustivamente utilizados em sua pedagogia teatral: o teatro-forum e o

“ BOAL, Augusto. Teatro legislativo. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1996, p. 32-42.
4TA pedagogia teatral desenvolvida por Boal foi a unica proposta de ensino através do Teatro implementada
oficialmente em escolas publicas brasileiras
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teatro-invisivel. Todavia, tanto o teatro-forum como o teatro-invisivel
recebem agora uma nova funcédo instrumental, direcionada desta vez para a
cura de traumas e distlrbios psicolégicos ou psicossomaticos das pessoas.
No teatro-forum, os objetivos passam a ser o de fazer com que o individuo
tenha oportunidade de se ver “de fora”, experimentando contracenar
consigo mesmo, na “pele” de outros, durante a reconstituicdo cénico-
terapéutica de situagBes traumaticas. Ja na versdo terapéutica do teatro-
invisivel, a pessoa ensaia uma forma idealizada de agir, segundo a
psicologia de sua vida privada, e experimenta esse novo comportamento
numa situacdo real com auxilio de curingas (espécie de egos auxiliares) -
sem que eventuais espectadores de suas a¢des tenham conhecimento de que
se trata de uma atuacdo teatralizada. A ficcdo penetra a realidade. O que 0
individuo ensaiou no plano potencial passa a existir no plano do real.

Diante do acima exposto pode-se concluir que tanto a perspectiva
pedagdgica teatral politico-estética enfatizada por Brecht quanto a original
abordagem terapéutica do Teatro de Moreno perpassam as formulagdes de
Boal. Também serd possivel constatar a influéncia do sistema de jogos
teatrais de Viola Spolin - ja que muitos jogos sugeridos por ela foram
adaptados por Boal.*® A énfase de Viola Spolin na fungdo da platéia intra-
grupo no desenvolvimento do processo pedagdgico teatral foi aproveitada e
redimensionada por Boal®, particularmente nas praticas do teatro-forum.
N&o se quer dizer com isso que ndo haja originalidade em Boal, muito ao
contrario, pretende-se destacar o carater genuinamente antropofagico,
canibal (no melhor sentido oswaldiano) de sua poética teatral
autenticamente brasileira - reconhecida e estudada por pesquisadores que
investigam a dimensdo pedagdgica do Teatro internacionalmente.

Além do préprio Augusto Boal e dos seus Centros de Teatro do
Oprimido-CTO espalhados por todo o planeta, no Brasil, sua pedagogia
teatral tem inspirado experimentaces e investigacdes do uso do Teatro na
educacdo informal de criangas, jovens e adultos como as que vém sendo
desenvolvidas pela Prof:. Joana Lopes®® do Instituto de Artes da
Universidade de Campinas-UNICAMP.

As consideracBes anteriormente tecidas sobre algumas abordagens
da dimenséo educativa do fendmeno teatral permitem afirmar que, em todas
elas, a improvisacdo® se constitui no principio pedagdgico fundamental

“ BOAL, Augusto. 200 exercicios e jogos para o ator e 0 ndo-ator com vontade de dizer algo através do
teatro. Rio de Janeiro: Civilizagéo Brasileira, 1997.

. Jogos para atores e ndo atores. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,1998.
4% Boal provavelmente entrou em contato com o método de Spolin na Columbia University, na década de
sessenta, quando iniciou seus estudos sobre o Teatro naquela universidade (Boal,1998).
%0 LOPES, Joana. Pega Teatro. Campinas-SP: Papirus, 1989.
51 Na WEB ha também um site dedicado ao teatro improvisacional. O endereco eletronico é:
http://coulomb.uwaterloo.ca/~broehl/improv/index.html
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para o aprendizado do educando. A espontaneidade dos jogadores
enredados por praticas teatrais de carater lidico se configura na condicéo
sem a qual ndo é possivel a descoberta das muitas possibilidades de uso da
linguagem teatral.

Resta agora saber como se deu a inser¢do do ensino do Teatro na
educacdo escolar brasileira tendo-se em mente as diferentes concepcbes do
trabalho pedagdgico com o Teatro expostas acima.

5.A nova LDB e o ensino do Teatro

A Educacdo brasileira incorporou obrigatoriamente o ensino do
Teatro com a entrada em vigor da Lei 5692 de 1971 que exigiu o ensino de
Educacdo Artistica® da quinta série do | Grau a terceira série do 1l Grau
(atuais Ensino Fundamental e Médio) em todas as escolas do pais.

Educacdo Artistica foi entdo a nomenclatura instituida para designar
a matéria que abordava de forma integrada as linguagens cénica (Teatro e
Danca), pléastica e musical. Antes disso, porém, o ensino das Artes havia
sido introduzido legalmente no curriculo escolar da educacéo bésica com a
LDB de 1961 (Lei 4024/61), embora em carater ndo obrigatério. A lei
4024/61 instituiu, por exemplo, a disciplina Arte Dramética, ministrada em
alguns gindsios vocacionais, colégios de aplicacdo e escolas
pluricurriculares. Marli Bonome, pesquisadora brasileira do Teatro na
Educagdo em S&o Paulo esclarece que:

“Com a repressdo imposta pelo golpe militar de 1964, os
movimentos renovadores foram interrompidos. O Teatro ficou
rotulado como perigoso inimigo publico e as aulas de Arte
Dramatica, nessas escolas, inclusive na década de 70, ndo eram
ignoradas pelo regime militar - que exigia que os textos teatrais,
trabalhados nessas escolas, fossem previamente encaminhados
ao Departamento de Censura Federal.

Em 1968 essas escolas foram ‘invadidas' e 'fechadas' e muitos
professores aposentados com base no Ato Institucional n®5 e na
Lei de Seguranga Nacional. (..) Com a conquista da
‘obrigatoriedade’ houve grande perda de autonomia das
escolas que ofereciam o ensino artistico em suas diferentes
linguagens (...)"%® (Grifos meus)

52 Embora a nomenclatura Educagéo Artistica tenha sido substituida na nova LDB pela expresdo Ensino de
Arte, em muitos estados ela permanece sendo utilizada em documentos oficiais pelas Secretarias de
Educacdo. Alias, o préprio Governo Federal insiste em referir-se ao ensino das Artes como Educacéo
Artistica em alguns documentos.

5 VITA, Marly de Jesus Bonome. Histérias da historia do Teatro aplicado a Educagdo. S&o Paulo:
ECAJUSP, 1994a, p. 14-15. (Dissertacdo de mestrado)
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Ao reunir sob a nomenclatura de Educacdo Artistica diferentes
formas de expressao estética, 0 governo ditatorial reduziu a carga horaria
das matérias da area de Artes (que vinham sendo ministradas em muitas
escolas em torno de seis horas/aula por semana) para apenas duas horas/aula
semanais (carga horaria de Educacdo Artistica). Os contetdos especificos
das Artes Plasticas e Visuais, Danca, Musica e Teatro passaram a ser
trabalhados, todos, em apenas duas horas a cada semana e de forma
“Interdisciplinar”.

A publicacdo da 5692/71 surpreendeu os estabelecimentos de ensino
ao exigir o oferecimento de uma matéria (Educagéo Artistica) para a qual
ndo havia profissionais licenciados. Existiam em algumas escolas
professores de Musica, Arte Dramatica, Danga e Artes Plasticas que,
embora dominassem a especificidade de cada uma dessas formas de
expressdo artistica, geralmente eram artistas, sem formagéo pedagdgica. Os
primeiros cursos universitarios preparatorios do professor de Educacao
Artistica s6 foram implantados trés anos apds a publicacdo da 5692/71 e
logravam a formagdo de um profissional polivalente, “fluente” em distintas
linguagens estéticas (plastica, cénica e musical ). I1sso ocasionou déficit de
professores licenciados para a docéncia da Educacdo Artistica nas redes
publica e privada de ensino - 0 que obrigou as escolas a recrutarem pessoal
de &reas de conhecimento afins (Comunicacéo e Expressdo ou Educagdo
Fisica, por exemplo) para “taparem o buraco” do curriculo minimo definido
pelo MEC. Outra “estratégia” dos estabelecimentos escolares para
“atenderem” as determinacfes do Governo Federal foi o oferecimento do
Desenho Geométrico (conteldo de Matematica) sob a denominagdo de
Educacdo Artistica - pratica lamentavelmente ainda hoje observada em
muitas escolas.

Os procedimentos administrativos descritos acima (vulgarmente
conhecidos na época por “jeitinho brasileiro”) tinham por objetivo
demonstrar que as instituigdes de ensino estavam “cumprindo” as
determinagdes impostas por Brasilia. A obrigatoriedade da Educacéo
Artistica e a forma autoritiria de sua implantacdo comprometeram a
qualidade do ensino de Artes oferecido nas escolas, arranhou a imagem dos
profissionais habilitados para o trabalho com a matéria na educagéo escolar
e impediu o desenvolvimento de um tratamento pedagdgico conseqiiente de
seus conteldos.

Em fins da década de setenta, a deflagracdo do processo de abertura
politica do regime autoritario (reinvidicado por mobilizagdes intensas da
sociedade civil que exigiam a redemocratizacao do pais) contribuiu para que
0s responsaveis pelo ensino das Artes se organizassem no sentido de
repensar as relacBes entre Artes e Educacdo em novos termos, defendendo a
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especificidade das linguagens artisticas e a criacdo das licenciaturas plenas
em Artes Plasticas, Desenho, Mdusica, Teatro e Danca. Para isso, 0s
professores das diferentes Artes criaram, no inicio da década de oitenta, a
Federacdo de Arte-Educadores do Brasil/[FAEB> que se constituiu, desde
entdo, em importante instrumento para encaminhamento de reivindicacdes
da categoria (pesquisadores em Artes e Educacdo, professores das diversas
formas de expressdo artistica e animadores culturais).

A instituicdo da Nova Republica e a promulgacdo da constituicdo
democréatica de 1988 acenaram a possibilidade de elaboracdo de uma Nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, fruto do didlogo entre os
diversos segmentos representativos da educacdo brasileira. Mas um
episodio envolvendo o Senador Darcy Ribeiro jogaria por terra o trabalho
de quase uma década de exaustivo processo de negociacdo para elaboragdo
do texto da nova LDB. Andrea Cecilia Ramal, Assessora do Centro
Pedagdgico Pedro Arrupe do Rio de Janeiro, esclarece o ocorrido:

“(...) Um dado novo atropela o processo: o senador Darcy
Ribeiro apresenta um substitutivo do projeto, alegando
inconstitucionalidade de vérios artigos (...) Contando com uma
espécie de consenso entre os senadores, o substitutivo Darcy
Ribeiro, que contém apenas 91 artigos, é colocado em evidéncia,
considerado mais enxuto e ndo detalhista.

No dia 14 de fevereiro de 1996 é aprovado no plenério do
senado o parecer n® 30/96, de Darcy Ribeiro. Esta decisdo ndo
sO tira o projeto inicial da LDB de cena, como também, de
certo modo, nega o processo democratico estabelecido
anteriormente na Camara e em diversos setores da
populagdo ligados a Educacéo.”® (Grifos meus)

A atual LDB, Lei 9394/96 estabelece, referindo-se a educagdo
estética:
1) No paragrafo segundo do artigo vinte e seis (capitulo Il, se¢do I) a
obrigatoriedade do “ensino de arte” nos diversos niveis da educacéo basica;
2) No artigo 92 das Disposicbes Transitorias, a revogagdo do Parecer
540/77 (que desobrigava a reprovacéo do aluno em Educagéo Artistica no |
e Il Graus - atuais Ensino Fundamental e Médio);

5 A FAEB é composta por associages de arte-educadores de diversos estados brasileiros. Endereco atual da
FAEB Federacdo de Arte-Educadores do Brasil: Caixa Postal 04468, Cep. 70919-970, Brasilia-DF, Tel(061)
2747898.E-mail: faebbrasil@hotmail.com Uma das associacdes de arte-educadores mais atuantes do pais é a
AESP, de S&o Paulo. End: Associagao de Arte-Educadores do Estado de Séo Paulo-AESP, PUC/Campinas —
Campus Universitario I, Rod. D. Pedro I, Km 136, Instituto de Artes, Comunicagdes e Turismo, Dept® de
Educacéo Artistica, Campinas-SP, Cep. 13020-907.

% RAMAL, Andrea C. “A nova lei de diretrizes e bases da educagdo nacional (lei 9394/96): destaques,
avangos e problemas”. In: Revista do CEAP, Salvador-Ba, ano 5, n° 17, 1997, p. 5-21.
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3) No inciso 1V do artigo 24, o direito de se criarem turmas multisseriadas
(alunos de séries distintas) para o “ensino de linguas estrangeiras, artes ou
outros componentes curriculares”.

O fato de constar no paragrafo 26 do texto da nova LDB a expressdo
“ensino de arte” sem 0 “s” faz com que sejam possiveis diferentes leituras
de seu significado. O duplo sentido, no caso, pode significar tanto ensino
das artes plasticas ou visuais como ensino das diversas formas de
expressdo e linguagens artisticas. A Prof2. Dr®. Ana Mae Barbosa, uma das
pioneiras da Arte-Educacdo brasileira, prevendo talvez os riscos de
“colisdo” nesta “pista de médo dupla” que € a palavra “Arte”, havia proposto
a utilizagdo da expressdo “ARTE significando Artes Plasticas e ARTES
quando incluir as outras Artes que serd@o referidas especificamente como
Mdsica, Teatro, Danga, Literatura .

O texto anterior ao substitutivo Darcy Ribeiro (PL 101/93) dizia no
artigo 33, paragrafo segundo, que “entende-se por ensino de arte 0s
componentes curriculares pertinentes as artes musicais, plasticas, cénicas,
desenho e demais formas de manifestagdo artistica” (Ferraz & Fusari,
1995). Mas o texto da atual LDB ndo explicita as diferentes linguagens
artisticas que compdem o “ensino de Arte”. Ainda que os Parametros
Curriculares Nacionais - PCN sinalizem no sentido da especificidade das
formas de expressdo artisticas abrangidas pela expressdo “ensino de Arte”
(das Artes), a reconstrucdo do espaco das Artes na educacao bésica nacional
permanece um desafio.

Na rede publica ndo é dificil constatar que o gerenciamento
autoritario das unidades de ensino, a caréncia de espacos adequados para o
trabalho com as Artes, a superlotacdo das classes, instalacdes escolares
precarias e 0s baixos salarios pagos aos trabalhadores da educacdo tém
afugentado a competéncia profissional (isso ndo s6 em relagdo ao ensino
das Artes). Contudo, por outro lado, as pressfes sociais e politicas da
economia de mercado em processo de globalizacdo e automacéo crescentes
passaram a exigir a formagdo multilateral do educando, sinalizando a
valorizagdo do Teatro e das Artes na escolarizacdo dos sujeitos, como
acredita Saviani:

“(...) a universalizagdo de uma escola unitaria que desenvolva ao
maximo as potencialidades dos individuos conduzindo-os ao
desabrochar pleno de suas faculdades espirituais-intelectuais,
estaria deixando o terreno da utopia e da mera aspiracdo
ideoldgica, moral ou romantica para se converter numa

% BARBOSA, Ana Mae (org.). O ensino das Artes nas universidades. S&o Paulo: Edusp,1993, p.13.
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exigéncia posta pelo préprio desenvolvimento do processo
produtivo (...).” 5 (Grifos meus)

Ainda ndo é possivel prever o espaco que tera o ensino das Artes na
educacdo escolar brasileira daqui para frente mas, sem ddvida, o incremento
da sistematizacdo dos saberes sobre o Teatro na Educacdo no pais coincide
com a entrada em vigor da Lei 5692/71 que, obrigando o ensino regular da
Educacdo Artistica na educacdo basica, limitou o espago das diferentes
linguagens artisticas no curriculo escolar. Desde entdo, a producédo
académica de estudos e pesquisas sobre Teatro e Educagdo no Brasil vem
se avolumando e desenvolvendo sobretudo no exame das diferentes
abordagens - instumentais e estéticas - do Teatro na Educagdo tanto na
vertente especificamente escolar como no &mbito da acéo cultural.

Neste momento, em que se discute a reformulagdo dos cursos de
Pedagogia no pais, é oportuno chamar a atengdo para a necessidade de se
contemplar a especificidade das linguagens artisticas no curriculo minimo
necessario a formagéo profissional do professor alfabetizador e das séries
iniciais do ensino fundamental. Atualmente, a maioria das Licenciaturas em
Pedagogia oferece apenas uma disciplina obrigatéria (geralmente
denominada Educacao Artistica ou Arte e recreacdo etc) com carga horéria
limitada (em média 60h) e que, em suas ementas, se propdem a examinar o
extenso universo das diferentes e complexas linguagens artisticas. Cabe,
entdo, o apelo para que os Colegiados destes cursos discutam a contribuicdo
Unica que o Teatro pode oferecer na formacdo do professor da educacdo
infantil e das primeiras séries da educacédo escolar basica, reconhecendo-lhe
seu valor pedagégico e especificidade estética.

Criancas, jovens, adultos e licenciandos em Pedagogia devem ter
também o direito a uma alfabetizagdo estética nas diferentes linguagens
artisticas.
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Arte, Estética e Conhecimento para além do Sujeito

Richard Perassi Luiz de Sousa*

Resumo

Este texto discorre sobre a percepcéo, a cognigéo, o sentimento e a arte, como pressupostos do
conhecimento humano, que é parte de um conhecimento mais amplo, o qual envolve todas as
coisas. A filosofia adotada toma por base o empirismo, o pragmatismo, a imanéncia e o
monismo, afirmando que todas as coisas naturais ou artificiais estdo em movimento.

O homem, por ser parte do universo, também estd em movimento. O conhecimento provém do
movimento das coisas e dos acontecimentos resultantes, cujas origens sdo anteriores e alheias a
consciéncia humana. A prépria inteligéncia humana é mais um acontecimento em um amplo
complexo de emergéncias.

A arte é emerge do campo estético, o qual envolve a inteligéncia das coisas e a cognigdo
humana, constituindo um conhecimento que é maior e antecedente ao homem. No entanto, o
reconhecimento do universo como campo de emergéncia requer a sensibilidade do artista.

Palavras-Chaves: filosofia , percepgio estética, conhecimento e arte.

Abstract

This text is about perception, cognition, feeling and art as presupposition of human knowledge,
that is part of a broader knowledge that involves everything. The adopted philosophy is on the
basis of empiricism, pragmatism, immanence and monism, asserting that all natural or artificial
things are in moviment.

Human being/man is part of the universe so is also in moviment. Knowledge comes fron the
moviment of the things and it’s results, wich origins are previous and behind human
consciousness. The very human intelligence is one more event in a broad complex of
emergencies.

Art comes from emerges from the aesthetic field, wich involves the intelligence of things and
human cognition, building up knowledge that is bigger and previous to man. How ever, the
acknowledgement of the universe as a field of emergency needs the artist sensibility.

Key-words: philosophy, aesthetic perception, knowledge and art.

1 0 autor ¢ professor do Departamento de Comunicagio e Arte da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul, doutorando em Comunicagéo e Semidtica na PUC/SP e Secretario de Cultura do Estado do Mato Grosso
do Sul.
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1. Introducéo

No livro “O que ¢ o Virtual” (1996), Pierre Lévy discorre, entre
outros temas, sobre percepc¢do, cognicdo, sentimento e arte. A leitura do
livro de Lévy orientou-me a ler ainda o livro de Gilles Deleuze e Félix
Guattari “O que ¢ a Filosofia” (1992) e o texto “Cultivating the
Hypercortex” de Roy Ascott, os quais também abordam os mesmos temas.

Alguns principios filosoficos de Deleuze e Guattari me permitiram
reconsiderar e reinterpretar a relacdo entre estética e conhecimento,
indicando-me aonde a estética supera o vivido, do ponto de vista do sujeito,
para propor, juntamente com Pierre Lévy, a arte como “virtualizagdo da
virtualizagdo” (1996:78).

Além das obras ja citadas, o livro “Teoria do Conhecimento” de
Johannes Hessen (1926) me apresentou, de modo bastante didatico, as
questdes que definem as possibilidades do conhecimento. Apesar de nédo
tratar diretamente dos temas que citei anteriormente, o livro indicou trés
pontos de afirmacdo das idéias filosoficas que pretendo considerar neste
texto, os quais sdo:

0 empirismo e o pragmatismo;
a imanéncia;
0 monismo na relacdo entre o sujeito e o0 objeto.

Portanto, este € um texto interpretativo, que busca relatar algumas
leituras e analisar conceitos propostos, com isso, pretende ser um
estimulante inicio para futuras reflexdes mais apuradas sobre os temas em
questdo.

2. O pragmatismo naturalista ou a possibilidade do
conhecimento

Juntamente com Nietzsche, ndo considero a “verdade como um valor
tedrico, mas apenas uma expressdo para designar a utilidade, para designar
aquela fungdo do juizo que conserva a vida e serve a vontade de poder”
(Nietzsche apud Hessen, 1926:51-2). Assim, a verdade, retirada das coisas
em si, é reposicionada nas relagdes, ou seja, nos acontecimentos, induzindo-
me a conceder-lhe, no contexto humano, um carater politico?. Isso nédo
representa um abandono da idéia de verdade, mas coloca o todo em
movimento constante, onde a verdade Ultima jamais se anteciparia, exceto
pela estagnacdo do préprio movimento.

3. O movimento e 0 acontecimento

2 Politico por ndo estar diretamente relacionado a verdade do ser, mas sim ao desejo, a vontade e a poténcia.
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Todas as coisas naturais ou artificiais estdio em movimento, o que
gera 0s acontecimentos. Esses Ultimos, dinamizam as coisas, 0s objetos e 0s
seres, provocando a emergéncia de novas relacfes, as quais, por sua vez,
sdo atualizages de um potencial infinito de ocorréncias dos mais diversos
tipos.

Tomando, por exemplo, as ocorréncias naturais de reproducdo da
vida, n6s observamos que uma semente germina quando se desprende da
arvore e encontra um solo fértil. Isso garante a continuidade do movimento
e do acontecimento, porque, dentro de algum tempo, novamente havera uma
arvore da qual se desprendera uma outra semente e assim por diante.

No entanto, se um passaro encontra a semente no solo a tomaré
como alimento, configurando um outro acontecimento. Um homem que
percebe esses acontecimentos poderd recolher as sementes para plantar
arvores em outros locais ou, ainda, para alimentar a si mesmo ou para dar de
comer a outros passaros.

Para a arvore a verdade (poténcia) da semente é multiplicar a vida
vegetal. Mas, para o passaro a verdade (poténcia) da semente é ser alimento
para si, garantindo a continuidade de sua vida animal. J& 0 homem vera a
semente como um conjunto de possibilidades e campo de virtualizagdo, o
que torna complexa a sua percep¢do de uma verdade Unica ou primeira
acerca do “ser” da semente.

H& que se considerar, ainda, que a interpretacdo humana da verdade
ndo se restringe ao empirismo mais imediato. Suas inferéncias ndo se
prendem, unicamente, as relagcBes imediatas, porque a interagdo entre
homem e mundo é mediada pela imaginacdo, pela subjetividade, pelo
misticismo, por sua histéria individual e coletiva.

Isso infere o trago intuitivo-criativo e, portanto, estético na relagao
entre 0 homem e a verdade. “Sao meios da ordem do sonho, dos processos
patolégicos, das experiéncias esotéricas, da embriaguez e do excesso”
(Deleuze e Guattari,1992:58), que antecipam e configuram as
potencialidades sensivel-perceptivas, afetivas e criativas do fil6sofo e do
artista.

Sob quais condi¢gBes uma inferéncia é legitima? Sob quais
condi¢Bes uma crenga tornada profana pode ser legitima? Esta
questdo s6 encontrara suas respostas com a criagédo dos grandes
conceitos empiristas (associacdo, relacdo, habito, probabilidade,
convencdo) (...) pensamento é criag¢do, ndo vontade de verdade
como Nietzsche soube mostrar (grifo nosso, ibidem,1992:72-3)

Tudo estd em pleno movimento o que, considerando a escala
humana, promove acontecimentos minimos, como o giro dos elétrons em
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torno do ndcleo do atomo e, também, acontecimentos maximos, como o
movimento dos planetas ou a expansdo do universo.

O préprio homem, por ser parte do universo, ndo pode se colocar
como um observador fixo, como prop6s o olhar renascentista. O movimento
envolve o préprio sujeito, transformando-o, deslocando-o a todo momento e
apontando a necessidade do transcendente, como uma instancia a parte e
que, portanto, escapa do movimento;

ndo nos contentamos em atribuir a imanéncia, fazemos com que
ela em toda parte faga transbordar o transcendente. Ndo basta
mais conduzir a imanéncia ao transcendente, quer-se que ela
remeta a ele e o reproduza, que ela mesma o fabrique. Para falar
a verdade, isto ndo é dificil, basta parar o movimento (Deleuze e
Guattari,1992:65).

Porém, interromper o movimento em busca de um momento de
verdade sé pode ser aceito como procedimento metodoldgico e todo o
conhecimento advindo desse método oferecerd apenas uma certeza parcial.

4. A imanéncia ou a origem do conhecimento

O conhecimento provém das coisas, porque 0 movimento propde que
0 universo é ativo e criativo. As coisas em movimento promovem oS
acontecimentos, cuja origem é alheia e anterior a consciéncia humana. A
partir de condigOes preexistentes, que deveriam comprovar sua estabilidade,
0 universo é capaz de se mostrar confuso e imprevisivel, ao contrario do que
propde a classica “elegancia” cientifica, a qual insiste em demarcar e
enumerar as leis estaveis.

O universo se comporta como um campo de emergéncia, onde
ocorrem diversas e, as vezes, imprevisiveis mudangas, promovendo o
surgimento dos novos eventos e coisas.

Um exemplo simples é a alteragcdo no estado das coisas. O clima
seco do outono faz com que um rio se retraia pela diminuicdo do volume
d’agua. Em conseqiiéncia desse acontecimento, uma parte da margem fica
exposta ao sol. O barro da margem exposta mostra-se sensivel ao calor do
sol e perde &gua. Isso faz com que o barro mude de estado, podendo
apresentar-se agora como pedra ou po.

Das coisas que se relacionam entre si nascem outras coisas, as quais
também apresentam capacidades sensiveis. Algumas dessas coisas, como 0s
organismos vivos, precisam desenvolver sensibilidades, que lhes permitam
a troca de informag@es necessarias a sua permanéncia.
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Por exemplo, nas pedras ao lado dos rios proliferam alguns
organismos que desenvolveram sensibilidade a umidade e ao calor a um s6
tempo. A sua proliferacdo ndo é possivel nas pedras submersas ou naquelas
constantemente expostas ao sol, porque sdo formas de vida que dependem
da dupla presenca da agua e do sol. A sua continuidade em condicdes
adversas dependera de adaptacdes nos seus niveis de sensibilidade e
resposta ao meio.

No caso de necessidade de sobrevivéncia em um ambiente submerso,
provavelmente, a camada externa dos organismos citados acima devera
adquirir novos conhecimentos, tornando-se mais impermeével a dgua e mais
sensivel e receptiva aos raios solares que penetram no meio submerso.

Sensibilidade as diferencas, autonomia, e capacidade de elaboracdo
dessas diferengas, sdo niveis de sofisticacdo que encaminham as coisas em
direcdo a capacidade cognitiva, ou seja, ao conhecimento. “Mesmo néo-
viventes, ou antes ndo-organicas, as coisas tm um vivido, porque sdo
percepcdes e afeccbes (Deleuze e Guattari,1992:200).

O homem, o mais complexo dos seres vivos, mostra-se no apice
dessa escala de niveis. Entretanto, a inteligéncia humana € mais um
acontecimento neste amplo complexo de emergéncias. Primordialmente, a
cognicdo esta ligada a capacidade sensivel-interativa dos seres vivos,
pretendendo, antes de qualquer abstracdo, a simples troca perceptivo-afetiva
que prenuncia a possibilidade do conhecimento. Como informam Deleuze e
Guattari:

O privilégio do ser vivo é reproduzir de dentro o potencial
associado, no qual atualiza seu estado e individualiza seu corpo.
Mas, em qualquer dominio, a passagem de um estado de coisas
ao corpo, por intermédio de um potencial ou de uma poténcia, ou
antes a divisdo dos corpos individuados no estado de coisas
subsistente, representa um momento essencial. Passa-se aqui da
mistura a interagdo. E, enfim, as interacBes dos corpos
condicionam uma sensibilidade, uma proto-perceptibilidade e
uma proto-afetividade, que se exprimem ja nos observadores
parciais, ligados ao estado de coisas, mas um estado do corpo
enquanto induzido por um outro corpo, ¢ “afec¢do” ¢ a passagem
deste estado a um outro, como aumento ou diminui¢do do
potencial-poténcia, sob acdo de outros corpos: nenhum é
passivo, mas tudo é intera¢do (1992:72).
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5. O sujeito e o objeto, questionando o dualismo

E préprio do sujeito emergir do campo de imanéncia, sendo,
portanto, composto por acontecimentos de um vivido muito mais amplo do
que uma experiéncia particular, individual ou coletiva, enquanto sujeito
pensante.

O acontecimento ndo remete o vivido a um sujeito transcendente
= Eu, mas remete ao contrario ao sobrevdo imanente de um
campo sem sujeito... O empirismo ndo conhece sendo
acontecimentos e outrem... que define o sujeito: um habitus...
apenas um habito... de dizer Eu... (Deleuze e Guattari,1992:65-

6).

Assim, a distdncia e a diferenca entre o sujeito e o objeto
desaparecem, uma vez que os dois ttm a mesma origem e composic&o.
Ambos possuem, portanto, uma identidade natural e comportam-se
interativamente. O outro, o objeto, justifica e da sentido a emergéncia do
sujeito. As partes estdo sobrepostas e em constante movimento. O sujeito
ndo ¢ fixo e tdo pouco o objeto, ambos sdéo momentos de mutua potenciacéo
e virtualizagdo. Ambos se relacionam e um e outro transformam-se e
identificam-se mutuamente.

Pierre Lévy restabelece a classica relacdo entre o sujeito e o objeto,
mas em outras bases, indicando a interacdo entre ambos e designando os
diversos objetos: materiais, intelectuais ou institucionais, e as técnicas,
como fatores de hominizag&o e individuagao.

Conhecimentos valores e ferramentas transmitidos pela cultura
constituem o contexto nutritivo, o caldo intelectual e moral a
partir do qual os pensamentos individuais se desenvolvem, tecem
suas pequenas variagbes e produzem as vezes inovagles
importantes (Lévy,1996:97).

O autor ainda destaca a agdo do objeto-ligacdo, aquele objeto que
circula no coletivo como elo de ligagéo e objetivo comum das a¢fes de um
grupo. Por exemplo, a bola no jogo de futebol apresenta-se como mediadora
das possibilidades de organizacdo da inteligéncia coletiva.

Ele (o0 objeto) coloca em funcionamento, portanto, uma espécie
de transcendéncia giratoria...Essa transcendéncia distribuida,
esse centro deslocado de um lugar a outro, constitui certamente
uma das figuras maiores da imanéncia. Finalmente, o objeto so
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se mantém ao ser mantido por todos e o grupo s se constitui ao
fazer circular o objeto (Lévy,1996:130-1).

A respeito da interagdo entre o objeto e o humano, Lévy considera
que “o objeto atravessa as trés virtualizagdes fundamentais da
antropogénese, ele é constitutivo do humano como sujeito social, sujeito
cognitivo e sujeito préatico. Ele entrelaca e unifica as subjetividades técnica,
da linguagem e relacional” (1996:133).

Acerca disso, deve-se reconsiderar a idéia de que ha um predominio
do sujeito (transcendental) sobre o objeto. Torna-se necessario estabelecer
um duplo vinculo na relacdo entre sujeito e objeto. Mesmo no espacgo
cultural, que é tipicamente humano, o objeto participa da constru¢do do
sujeito, dando-lhe razdo de ser, interferindo diretamente no seu devir e
colocando-0 em movimento.

Por exemplo, o braco que toma o pedaco de madeira como clava,
também é potencializado pela acdo do objeto. N&o h4, a priori, nada que
indique que o brago é naturalmente determinado a manejar a clava. E o
manejo do objeto que atualiza uma potencialidade do brago e indica esta
funcdo como virtualidade do sujeito. Sendo assim, 0 sujeito é capaz de
aprender, mas o objeto é potencialmente capaz de ensinar, porque é na
interacdo entre o sujeito e o objeto que sdo definidas as virtualidades de
ambos.

Na divisdo cartesiana, que separa corpo e mente, 0 corpo humano é
identificado com o objeto. No entanto, é o corpo que se relaciona com o
ambiente, dando inicio a percepcdo e ao processo de interpretacdo cognitiva
da mente, a qual o cartesianismo identifica com o sujeito. A cognicao
humana comeca nos 6rgdos dos sentidos, que sdo extensfes do cérebro; ndo
hé, portanto, divisdo entre corpo e mente.

A interacdo material, sensivel e perceptiva, desenvolve uma
inteligéncia das coisas, precedente e independente da cogni¢cdo humana, a
qual propicia, inclusive, a emergéncia cognitiva no homem. Confirmando o
que digo, Roy Ascott inicia seu texto “Cultivando o Hipercortex”,
informando sobre sua mudanga como sujeito a partir da interacdo com o
objeto rede de computadores:

Cada fibra, cada nd, cada servidor da Net ¢ parte de mim. A medida
que interajo com a rede, reconfiguro a mim mesmo. Minha extensdo-rede
me define exatamente como meu corpo me definiu na velha cultura
bioldgica. (Ascott, in: Domingues,336)
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6. Arte, estética e conhecimento

A arte emerge do campo estético, que é bem amplo, porque envolve
a inteligéncia das coisas e a cognicdo humana, no entanto, a estética é
determinada pelo predominio da afetividade. A arte aparece como o produto
estético por exceléncia. Todavia, nem todo objeto estético é
necessariamente um objeto artistico, indicando que a estética € um campo
mais amplo do que a arte.

O trago estético se manifesta na construcdo da percepgdo e da
afecgdo, reunindo em si sensibilidade e sentimento, os quais estdo
diretamente relacionados com o conhecimento, como Seus primeiros
elementos constitutivos.

A possibilidade estética é anterior a relagdo do homem com o
ambiente, as relagdes estéticas antecedem e, portanto, estdo além da
vivéncia do sujeito.

Apesar de ser campo de sentido por exceléncia, o sujeito, como foi
dito anteriormente, ndo pode ser visto como possuidor de uma natureza
diferente do meio do qual emergiu. “Devido a implicagdo reciproca entre
uma subjetividade e seu mundo, as qualidades afetivas sdo também
dependentes das qualidades do ambiente, um meio exterior que ndo cessa de
oferecer novos objetos, novas configuragdes praticas ou estéticas a investir”
(Lévy,1996:108).

Coube ao homem promover a sintese estética através da producéao
artistica, contudo, as percepgdes e afeccbes fazem parte do modo como as
coisas se relacionam, sendo constitutivas de uma inteligéncia e de um
conhecimento das coisas que antecedem a propria cogni¢do humana.

No contexto humano, o estético, o afetivo, precede ao cognitivo,
servindo de ponto de partida para esse ultimo, porque “ndo existem limites a
priori para a eclosdo de novos tipos de afetos, como tdo pouco existem
limites para a produgdo de objetos ou de paisagens inéditas. Poder-se-ia
mesmo falar de uma inventividade afetiva” (ibidem). Lévy afirma ainda que
“um imenso jogo afetivo produz a vida social” (1996:109), situando a
percepcdo e a afetividade como instancias de criatividade e socializag&o.
Desse modo, o autor indica a atuacdo do estético na producdo e
consolidacdo do conhecimento.

O reconhecimento do universo como campo de emergéncia requer
”uma sensibilidade de artista para perceber em estado nascente essas
diferengas, essas defasagens, nas situagdes concretas. Quando o possivel
esmaga o virtual, quando a substancia sufoca o acontecimento, o papel da
arte viva (ou da arte da vida) ¢é restabelecer o equilibrio” (Lévy,1996:149).

A ldgica é o campo do possivel, porque o possivel s6 considera os
pressupostos ja conhecidos. O virtual, por sua vez, prenuncia o impensavel,
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o improvavel, exigindo a novidade e a criatividade. Acompanhando Paul
Klee digo que a l6gica representa o visivel, aquilo que de algum modo ja é
conhecido, enquanto o estético, perceptivo e afetivo, torna visivel o que, até
entdo, era impensavel.

Restabelecer o equilibrio ndo é recompor a ordem existente, mas ao
contrario, é propor um mergulho na desordem, na entropia, no caos, para
retomar o movimento, que é a fonte de toda novidade, ou seja, € meio de
emergéncia da virtualidade. O artista deve recortar o caos e nele erigir
monumentos, que irdo balizar o cadtico, demarcéa-lo, propondo novas
paisagens e novos caminhos.

O artista deve estar aberto para, a partir da experiéncia, conseguir ir
além do seu vivido enquanto sujeito. Porque se ndo for além, ndo rompera
com o possivel, com a previsibilidade e, por conseguinte ndo desvelara nada
de novo. N&o basta contar o que foi visto, fazer relatérios, o importante é
pronunciar 0 novo, importante é a virtualizagdo. Pois, como assinalam
Deleuze e Guattari, ndo basta relatar percepcdes e afecgdes, ha que se
propor novos ‘perceptos e “afectos”®

ndo se luta contra os clichés perceptivos e afetivos se ndo se luta
também contra a maquina que os produz. Invocando o vivido
primordial, fazendo da imanéncia uma imanéncia num sujeito, a
fenomenologia ndo podia impedir o sujeito de formar somente
opinides que j& reproduziriam o cliché das novas percepgdes e
afeccdes prometidas (1992:194-5).

Esse é o caminho proposto também por Roy Ascott, no tocante a arte
no espago telematico das redes de computadores. Ascott propde o
cyberespagco como campo de emergéncia de novas linguagens, novas
imagens, novas paisagens, etc. As novidades, no entanto, deverdo ser
concebidas em interatividade com o sistema, naquilo que as redes
apresentam de elementos humanos, maquinais e programaticos, porque o
meio antecede a mente em termos de aptidao para o conhecimento.

Nesse sentido, Ascott também questiona a arte como representacdo e
propbe uma percepcao das novas tecnologias como tecnologias inteligentes,
0 que em determinado nivel é sindbnimo de interatividade. Para o autor, a
hipermidia propde um “hipercortex” interativo.

Ascott concorda com Lévy reafirmando artisticamente que “as
qualidades afetivas sdo também dependentes das qualidades do ambiente,
um meio exterior que ndo cessa de oferecer novos objetos, novas
configuragdes praticas ou estéticas a investir” (in:Domingues,1997:338),

3 Sobre esses termos ver DELEUZE & GUATTARI, 1992, “O que ¢ a Filosofia”, cap II, pp.211-256.
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desde de que o artista esteja aberto e apto para interagir com 0 seu meio
exterior e imediato.

Pierre Lévy apresenta uma sintese sobre o papel do artista que
atingiu uma nova compreensdo da arte e do conhecimento. A mim sugere
um paradigma para 0 homem contemporaneo e também o fechamento ideal
para este texto.

A arte ndo consiste mais, aqui, em compor uma “mensagem”,
mas em maquinar um dispositivo que permita a parte ainda muda
da criatividade cosmica fazer ouvir seu proprio canto. Um novo
tipo de artista aparece, que ndo conta mais historia. E um
arquiteto do espago dos acontecimentos, um engenheiro de
mundo para bilhdes de histérias por vir. Ele esculpe o virtual.
(1996:149).
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Resumo

Os discursos oficiais sobre as reformas educativas em curso no Mercosul podem ser
classificados como populistas/messianicos. Esses discursos acusam a educacdo pelos
problemas sociais atuais, mas dizem que s6 uma educacio reformada pode garantir um futuro
promissor para todos. Este artigo pretende analisar alguns aspectos desses discursos e compara-
los com algumas informag6es oficiais sobre o que se pode chamar de insfra-estrutura
educativa. Esta analise e comparagdo demonstra que as atuais reformas estdo mais
referenciadas pelas precariedades do presente e os interesses de um modelo econémico e social
ja antigo, do que pela expectativa de uma nova sociedade para o novo século.
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Se ha alguma originalidade no fato de a integracdo econémica, no
caso do Mercosul, ser acompanhada, desde o inicio, por uma integracéo
educacional, a preocupacdo com a educacdo nos paises desse bloco segue
uma pauta de abrangéncia mundial, vinculada ao processo de globalizacéo
que se tem intensificado nos uUltimos tempos. Por causa desse processo,
nestas duas Ultimas décadas do século XX, reformas educacionais tém
proliferado ao redor do mundo. Por extenséo, os debates sobre a educacéo e,
especialmente, sobre estas reformas tém aflorado em todas as partes. Nao se
trata apenas de uma pluralidade de propostas reformadoras, mas também de
uma multiplicidade de discursos sobre cada uma delas. O debate sobre a
educacdo parece estar em pauta em todas as sociedades, neste final de
século. E é interessante observar como esse debate é referenciado pelo
marco cronoldgico representado pela conjuncdo do final do século com o
final do milénio.

Que as pessoas, em todo mundo e em todas as épocas, tém um
grande fascinio pelas datas redondas, testemunha-o a quantidade de
movimentos ditos messianicos e milenaristas que a historia registra. Se os
finais de século fascinam, o que dizer de um final de milénio - o segundo,
apenas, desta nossa civilizagdo ocidental-crista? A proximidade do primeiro
povoou a Europa medieval de hereges e falsos profetas que anunciavam o
fim dos tempos, o juizo final, e 0 advento do Reino de Deus na terra - 0s
maus seriam justicados e os bons conheceriam o paraiso. Mostra a historia
que a cada heresia correspondia um conceito de mal e de bem, e ndo foram
poucas as seitas heréticas que, antecipando-se a parusia, passaram a justicar,
elas préprias, aqueles a quem consideravam maus: apregoavam estar
construindo o paraiso terrestre; os que quisessem viver nele e desfrutar de
suas delicias deveriam converter-se. Foi-se 0 ano 1000, o paraiso ndo veio,
mas a cada final de século outras vozes anunciavam o juizo universal e 0
paraiso para os bons. O ano 2000 se aproxima, e ndo seria um legitimo final
de milénio sem hereges, falsos profetas, ameacas de juizo final e promessas
de paraiso.

Heréticas ou ndo, o certo € que muitas vozes tém sido ouvidas
anunciando o proximo século como o do juizo - se a Historia acabou no
século XX, outro ndo poderia ser o desiderato do século XXI. No novo
século, apenas os individuos dotados de determinadas habilidades serdo
salvos. Aos demais, o inferno, sob a forma do desemprego, da exclusdo, da
miséria, do desajuste social - castigo justo para individuos inlteis para o
mundo da Nova Era. No Brasil, Eduardo Gianetti da Fonseca, citado por
Nely Caixeta (1997:8), alerta que:

“ o analfabeto do futuro ndo sera aquele que ndo sabe ler nem
escrever, mas sim alguém incapaz de interagir com maquinas

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):173 - 185, jan./jul. 1999



175

inteligentes e participar de um processo no qual é preciso tomar
iniciativas. 'Quem ndo tiver essas habilidades vai ficar

excluido'.

Na Argentina, uma publicagdo oficial (Argentina, 1996a:9), destaca
uma afirmacdo de Daniel Filmus:

"...quienes hoy queden marginados de la escuela o quienes
concurriendo a ella, no accedan a los conocimientos que la
sociedad demanda, seran sin lugar a dudas, los marginados del
siglo XXI. En el nuevo tiempo, la independencia y la soberania
no se dirimiran con las armas, sino de la mano de la inteligencia,
la tecnologia y la ciencia." *

Tais afirmagOes sdo apenas exemplos recolhidos entre muitas outras
afirmacdes do género que, a cada dia, podem ser lidas ou ouvidas nos mais
diferentes veiculos de comunicagéo.

Como, porém, além de estabelecer a culpabilidade dos individuos
pela propria desgraca, o0 discurso messianico é, também, o discurso da
possibilidade de salvagdo pela conversdo, anuncia-se que é pela Educacéo
que se pode chegar ao paraiso:

"La educacion es, sin dudas, la herramienta fundamental en todo
el mundo, para prepararse para el ingreso, cada vez mas
proximo, en el siglo XXI. Lentamente va produciéndose un
cambio en las estrategias de abordaje de la educacién a nivel
global, adaptandose a los requerimientos de la nueva era.

(...) los hombres y mujeres del siglo XXI necesitan una
educacién adecuada a las nuevas condiciones laborales, sociales,
culturales y espirituales que ya se estan gestando.

(...) Como se ve, el siglo XXI nos exige un nuevo tipo de
educacion para poder estar a la altura de las circunstancias
econdmicas, politicas y tecnoldgicas que se encuentram en
constante cambio” (Argentina, 1996:36-38).

1 Fragmento de entrevista publicada no periodico educativo Mil preguntas, n° 4, 1990. Daniel Filmus é
Diretor da Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) e professor titular da Universidad de
Buenos Aires.
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A preocupacdo com as mudancas (cambios) parece revelar uma
perplexidade e um temor: as mudancas sdo inevitaveis e ndo se consegue
controla-las. Quanto ao controle, a educacdo é apontada como o instrumento
que pode permiti-lo: se dispusermos de um tipo adequado de educacéo,
estaremos preparados para enfrentar/controlar as mudangas. Quanto a sua
aparente inevitabilidade, as mudangas sdo como que entificadas e
anunciadas como resultado da acdo de forcas metafisicas, sobrenaturais, e
ndo como resultantes de processos historicos, resultado da vontade e da
acdo de seres humanos - podendo, portanto, ocorrer ou ndo, desta ou
daquela forma. Esta naturalizacdo/sobrenaturalizagcdo das mudancas, por um
lado, implica na isencdo de responsabilidade por parte daqueles individuos
ou grupos que, estando no controle das politicas do Estado, procuram
determinar um sentido especifico para aquelas, conforme os interesses que
eles, governantes, representam; por outro lado, sujeita os demais individuos
ao projeto exclusivo e excludente destes setores hegemdnicos.

German Rama? considerava problematico, em 1995, que ndo
existisse no Uruguai um bom documento sobre as expectativas em relagéo
ao Ciclo Basico, um documento que considerasse que "si al siglo XX la
escuela fue la base de la cultura, como deberia ser una educacion de nueve
afios para ser la base de una cultura mas alta, en un mundo cambiante como
el del siglo XXI" (Uruguay, 1995:57). Embora parega ser apenas 0 caso de
esperar o alvorecer magico do século XXI, a educacdo atribui-se a
responsabilidade pela preparacdo desse advento: € a messianizacdo da
educagdo. O mesmo German Rama manifestou-se assim, em outro
momento: "De manera que, en sintesis, esta es la gran meta de la educacién
y del Poder Legislativo en el sentido de crear las condiciones para el nuevo
Uruguay del afio 2000" (Uruguay, 1995:27). E ndo apenas o Uruguai sera
novo no século XXI, mas o mundo serd melhor, como acredita outra
autoridade, desta vez do Paraguai: "... en el siglo XXI el sistema mundial
sera mucho mas democrético que aristocratico, menos egoista, que es la
Unica manera de forjar una imagen compartida del futuro” (Nicanor Duarte
Frutos, 1995:22). J& o ministro da Educagdo brasileiro, Paulo Renato Souza
(citado por Nely Caixeta, 1997:8) é mais explicito: "essa nova etapa do
capitalismo entrega ao sistema educacional uma imensa responsabilidade™.

O século XXI aparece como um tempo/lugar j& determinado,
definido, ao qual nds, pessoas do século XX, precisamos nos adaptar.
Precisamos estar preparados para viver ali. Ndo ha, ndo houve, ndo havera
Historia. O mundo do século XXI € - ja é, ja esta la, a nossa espera - um
mundo melhor. Inverte-se o0 sentido do processo historico: o futuro ja esta

2Presidente do CODICEN (Consejo Directivo Central) da ANEP (Administracion Nacional de Educacion
Publica), 6rgdo responsavel pela reforma educativa no Uruguai.
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pronto e determina o presente. Essa a-historicidade é oportuna para alguns,
na medida em que subtrai as pessoas a possibilidade de produzirem seu
préprio futuro, isto é, de fazer Historia, deixando aos clarividentes capazes
de compreender o espirito do século XXI o controle desse processo. A
velhice do mundo novo, no entanto, transparece na frase de Paulo Renato
Souza citada no paragrafo anterior.

A Humanidade ndo avanga aos saltos, de um século ou de um
milénio ao outro. A Histéria ndo acontece em espasmos, mas esta
continuamente acontecendo. Reformas educacionais acontecem agora como
outras aconteceram e muitas ainda acontecerdo. Esse fato, no entanto, néo
as torna menos importantes. Ao contréario: estas sdo as reformas que
estamos vivenciando, e isto faz delas as mais importantes. Ha que conhecé-
las e compreendé-las.

E interessante notar que diversas das proposicdes oficiais em relagio
a aspectos das reformas educacionais correspondem a recomendages
contidas no relatdrio norte-americano A Nation at Risk, de 1983. Este
relatério pode ser considerado, mesmo, como a matriz original dos projetos
de reforma encaminhados em boa parte dos paises em todo 0 mundo - o que
ndo diminui a importancia de outros estudos e documentos, como por
exemplo, o Pacto de Jomtien (Declaracdo Mundial sobre Educagdo para
Todos) ou o Relatério Delors (Delors, 1998). Produzido no inicio dos anos
80, em A Nation at Risk sistematizou-se, de forma suscinta, 0 pensamento
neoliberal sobre a educagdo, e embora se referisse a situacdo vigente nos
EUA, foi aceito pelos setores alinhados a este pensamento em diversos
paises como um documento de validade universal. A medida que o
neoliberalismo constitui-se no referencial fundamental das politicas
desenvolvidas pelos organismos internacionais orientados ao financiamento
de projetos sdcio-econdmicos para os paises ditos em desenvolvimento, a
compreensdo da educacdo como fator econdmico tem assumido ares de
consenso para 0s governos da maioria dos paises.

Pensados como campos de conhecimento diferenciados, educacao e
economia ndo podem, entretanto, ser alheios um ao outro. Durante muito
tempo se tem trabalhado com as implica¢fes de um sobre o outro: como
fatores econémicos interferem nos processos educativos e como fatores
educacionais repercutem na vida econdmica dos povos. Ha algum tempo,
porém, no contexto do avanco da ideologia dita neoliberal, produz-se um
discurso que atribui a economia a condicdo de ciéncia primacial para a
organizacdo da vida individual e coletiva da humanidade. Assim, é para ela
que devem convergir e a ela devem submeter-se todos os ramos do
conhecimento e, mais ainda, todos os aspectos da existéncia humana
concreta. Aparentemente, a impossibilidade de explicar os fenémenos
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relativos a producéo, distribuicdo, acumulacdo e consumo de bens materiais
sem levar em conta fatores culturais ou, dito de outra forma, a tentativa de
explicar a producdo, distribuicdo, acumulacdo e consumo de bens materiais
como fendmenos puramente econdmicos e ndo-culturais (0 que
necessariamente impde limites a qualquer pretensdo de tornar a economia
uma ciéncia exata) tem levado muitos economistas a tentar sujeitar as regras
econdmicas os fendmenos culturais.

A educagdo, deste ponto de vista, tem de ser considerada como
processo de aquisicdo de habilidades a serem empregadas de forma imediata
ou mediata em atividades econdmicas cuja demanda ¢ feita pelo mercado.
De forma imediata, no sentido de habilidades que permitam aos individuos
ocupar algum posto de trabalho em qualquer ramo de atividade econémica;
de preferéncia, os individuos devem adquirir habilidades que lhes permitam
0 exercicio de um conjunto de profissdes mais ou menos préximas, de modo
que as empresas possam aproveitar o mesmo trabalhador em diferentes
fungdes, dentro de uma certa sazonalidade e zoneamento que a economia
globalizada parece estar intensificando - um trabalhador mével para
atividades mdveis. De forma mediata no sentido de que é necessario
desenvolver nos individuos habilidades para o convivio social que levem ao
estabelecimento, onde for o caso, e a uma estabilizacdo em todos os lugares,
do modelo social considerado ideal: sociedades democraticas de livre-
mercado. Do ponto de vista liberal, sé o livre-mercado garante o bom
funcionamento da sociedade, e s6 se tem livre-mercado com um estado
democratico-liberal. Dai decorre que mesmo uma educacdo baseada na
transmissdo de valores deve atender uma demanda oriunda do campo da
economia: estes valores devem contribuir para a eliminagdo do seio das
sociedades de um conjunto de fatores irracionais, eliminando entéo fatores
de perturbagdo e instabilidade que tornam impraticAvel qualquer
previsibilidade; sociedades estaveis, dotadas de um padrdo de racionalidade,
dardo maior estabilidade ao livre-mercado global, possibilitando aos
economistas o controle sobre praticamente todos os fatores que interferem
em sua ciéncia econdmica. Produzir uma tal sociedade pode ser tdo viavel e
atil quanto prever com exatidao e antecedéncia suficiente a ocorréncia de
fendmenos naturais capazes de repercussdo macro-econdmica.

Deve-se observar que, nos tempos atuais, o discurso dos economistas
tem uma legitimidade muito maior, junto aos governos e a setores
significativos das nossas sociedades, do que quaisquer outros discursos.
Considera-se legitimo que economistas abordem em conferéncias, jornais,
programas de televisdo e radio, livros, etc., temas como sadde publica,
seguranga, previdéncia, justica, arte e educacdo. Ja um artista, um médico
sanitarista ou um educador serem chamados a comentar as Ultimas medidas
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econdmicas do governo é algo impensavel; se o fizerem, certamente néo
serdo considerados seriamente. Pode ndo ser muito dificil explicar porque
o0s proprios educadores perderam para 0s economistas a primazia e, até certo
ponto, a legitimidade para pautar as discussdes sobre educacéo, mas ndo é o
caso aqui. O que importa é perceber que uma onda de reformas
educacionais, provavelmente a maior da Histéria, decorreu da constatacdo
de que jovens estavam saindo das escolas sem 0s conhecimentos minimos
necessarios para obter emprego e permanecer empregados na maioria das
atividades oferecidas hoje pelo mercado; em decorréncia desse despreparo,
as industrias estavam perdendo competitividade dramaticamente num
mundo em franca globalizacdo - ou seja, a educacdo estava sendo uma
ferramenta econbmica ineficiente. N&o nos equivoquemos: foi a
competitividade industrial ameacada o fator determinante destas reformas,
ndo a empregabilidade individual. Que esta constatacdo tenha ocorrido nos
EUA, ndo foi impedimento para que o mesmo argumento tenha sido
assumido pelos governos de outros paises, bem menos industrializados. As
reformas educacionais eram imperiosas, entdo, para corrigir duas graves
deficiéncias manifestadas por praticamente qualquer sistema educacional,
em qualquer lugar: ensino de baixa qualidade, indcuo, desatualizado e
gestéo irracional, anti-econdmica, dos recursos financeiros empregados.
Tratava-se, entdo, de um discurso econdmico sobre a educacdo, e nhao
apenas de uma interacdo entre economia e educagdo: ndo se tratava de
discutir as interferéncias reciprocas, mas de como um dos objetos - a
educacdo - deveria mostrar-se funcional ao outro, a economia.

E interessante observar que a educacgdo tornou-se um objeto cuja
permanéncia, na forma como estd, ndo interessa a ninguém. Todos
pretendem vé-la transformada. Isso tornou possivel a setores conservadores
da sociedade - os quais vém sendo chamados de "nova direita”
apropriarem-se de determinados conceitos e categorias geralmente
utilizados por aqueles setores ditos "progressistas”, para produzir um
discurso que vem sendo apresentado ao senso comum como consensual. A
legitimidade conferida a esse discurso pelos governos e pela midia, e a sua
coincidéncia aparente com os discursos produzidos mais a esquerda, tem
tornado dificil a oposicdo aberta aos projetos de reforma que tém sido
apresentados. Eventuais discrepancias que poderiam ser apontadas acabam
desconsideradas quando observadas contra um pano de fundo representado
pelo discurso populista/messianico que atribui a educagcdo a
responsabilidade pelas mazelas atuais mas que diz que s6 ela, a educagdo,
devidamente reformada, pode garantir um futuro promissor.

Com relacdo ao Mercosul, Paulo Renato de Souza (1995:3), ministro
brasileiro da educagdo, expds com clareza a subordinagdo das "acOes
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comuns no campo da educacdo"” aos interesses e necessidades econémicas
impulsionadores da integracdo. Ao considerar que o "conhecimento e
respeito mutuos pelas culturas de seus parceiros” é condigdo para permitir a
evolucdo do mercado comum e garantia para a "expansdo comercial e o
consequente aumento da competitividade da regido no mercado global”,
expressa também o reconhecimento, por parte dos paises-membros, de que
"a educacdo seria 0 elemento-chave da integragdo”. Destaca, ainda, a
originalidade do Mercosul em desencadear a organizacdo do seu setor
educacional "quase que simultaneamente com a assinatura do Tratado de
Assuncdo". E provavel que o ministro manifeste, mais do que um ponto de
vista pessoal, uma posicdo do governo brasileiro ao considerar que "o
Mercosul apresentou-se, na verdade, como possibilidade de uma vida mais
digna para as populacdes dos paises membros, como possibilidade de
desenvolvimento da educacdo, da ciéncia, da tecnologia e das economias
desses paises".

Paulo Renato de Souza explicita o0 papel a ser desempenhado pelo
setor educacional do Mercosul, bem como os principios que devem orientar
as acBes dos paises-membros no campo da educacéo:

“Além de procurar assegurar uma apropriacdo generalizada e
igualitaria de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
preocupa-se o setor educacional do Mercosul em estimular uma
apropriacdo de atitudes e valores condizentes com o0 novo
modelo de desenvolvimento regional. Assim, no Plano Trienal,
Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai consignaram, ainda,
principios basicos para um avango sdlido da integracdo
educacional do Mercosul, tais como: apoio a crescente
democratizagdo dos paises membros, a transformagdo produtiva
com eqliidade, a afirmacdo das identidades culturais, ao respeito
a diversidade e ao desenvolvimento e & consolida¢do de uma
consciéncia regional. Vale lembrar que esses sdo, igualmente,
elementos propulsores da democracia, da justica social e da
participacdo efetiva dos cidadaos na vida de suas nagdes”(Souza,
1995:3-4).

Em sintese, a acdo cooperativa dos governos nos assuntos
educacionais deve levar "a formacdo ndo s6 de uma nova entidade
econdmica, mas também de uma nova entidade cultural, dotada de visdo
regional, que concilie as diferencas e que estimule as concordancias"(Souza,
1995:5).

As reformas educacionais em curso nos paises do Mercosul sdo todas
de carater sistémico. Nesse sentido, sdo macro-reformas que tentam dar
conta de uma multiplicidade de aspectos, como organizacdo e gestdo da
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educacdo, curriculos, infra-estrutura, equipamentos, formacao docente, etc.
Nédo é finalidade deste trabalho discuti-los todos. No entanto, algumas
observacdes quanto a infra-estrutura podem ser oportunas.

Valendo-se de financiamentos oferecidos por organismos
internacionais, 0s governos dos paises do Mercosul tém investido
fortemente em melhorias no que podemos chamar de infra-estrutura das
redes publicas de ensino: construgdo e recuperacdo de prédios escolares,
dotando-os de &agua potavel, energia elétrica e instalacbes sanitarias;
equipagem das escolas com mobiliario adequado e materiais de apoio
didatico-pedagdgico (dicionarios, atlas, mapas, livros, etc.) e tecnoldgico
(TVs, videos, parabdlicas, computadores, etc.). Algumas questdes podem
ser colocadas em relagdo a isto: sdo confiaveis os dados estatisticos dos
governos em relacdo a cobertura proporcionada por esses investimentos? Os
vultosos recursos financeiros destinados a estes investimentos estdo sendo
aplicados de forma criteriosa? Com relacéo aos materiais de apoio didatico-
pedagogico e tecnologico, sdo suficientes e tém qualidade? Considerando os
problemas de insuficiente formagéo docente, serdo eficientemente utilizados
antes de se tornarem obsoletos?

Evidentemente, seria insanidade condenar um governo, qualquer que
seja, por investir na infra-estrutura da sua rede escolar. Pode-se questionar a
forma como investe, mas ndo o fato de investir. Em realidades como as dos
paises que estdo sendo considerados aqui, tais investimentos vém ja com
significativo atraso; seus resultados poderdo ser futuramente avaliados. Os
dados que vém sendo oferecidos pelos diversos governos, mais do que
sinalizar avancos, ddo conta da precariedade dessa infra-estrutura. O
governo argentino, por exemplo, informava, em 1997, sobre 0 sucesso que
vinha obtendo com o Plan Social Educativo (Argentina, 1997:47):

Infraestructura:

Entre 1993 y 1997 se llevan invertidos U$S 550 millones en distintos

programas de infraestructura escolar, correspondiendo U$S 270

millones a situaciones de mayor atraso.

- Se construyeron 1960 edificios nuevos, con los que erradico las
escuelas rancho.

- Se refaccionaron 2746 escuelas, mejorando las condiciones de
trabajo de alumnos y docentes.

- Se construyeron 2747 aulas y se estan construyendo 2400.

Equipamiento Didactico:

Entre 1993 y 1997 invirtieron U$S 270 millones.

- Se entregaron 10.600.000 libros a las escuelas mas carenciadas.

- Se equiparon con material didactico cada afio 16.600 escuelas.

- Se entregaron 10.000 computadoras a escuelas secundarias.
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- Se equiparon 1.100 institutos de formacién docente con bibliotecas

especializadas y equipamiento informatico.

O Pacto Federal Educativo (cf. Argentina, 1994), firmado entre o
"Estado Nacional, los Gobiernos Provinciales y la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Ayres" em setembro de 1994, estabelecia, em seu
capitulo IV, metas a serem atingidas em toda Argentina , sendo boa parte
delas em relagdo a estrutura fisica das escolas: erradicacdo das escolas
rancho ainda em 1994 (em 1995 este objetivo foi dado como alcangado);
erradicacdo dos estabelecimentos educativos precérios até 1998; aumento de
20% da capacidade instalada dos prédios escolares e melhoramentos até
1999.

O Uruguai (Rama, 1995:45) parece apresentar uma situagdo
significativamente diferente dos demais paises a este respeito. Salvo a
construcdo de novas salas de aula (cerca de 400) para atender as
necessidades que serdo criadas pela extensdo do tempo de permanéncia das
criancas na escola em decorréncia da reforma e pelo crescimento da
populagdo, ndo parece haver maiores demandas nesse sentido. H3,
entretanto, uma demanda significativa por material bibliografico - livros-
texto e de consulta - e equipamentos de informatica.

Em outro extremo, o Paraguai apresentava, segundo dados de 1995
(Paraguay, 1996:27-37), a situacdo de maior precariedade. Apenas 31,41%
das escolas do pais dispunham de instalagdes sanitarias adequadas; 54,74%
possuiam luz elétrica; 25,41% dispunham de agua potével; 14,48% tinham
telefone. Quanto ao mobiliario, apenas 61,45% das escolas dispunham de
classes adequadas; em 8,94% das escolas era utilizado o apyka, um banco
coletivo sem apoio para as costas. O material pedagogico mais difundido
nas escolas era 0 quadro-verde, existente em 99,87% dos estabelecimentos;
mapas estavam disponiveis em 70,97% das escolas; dicionario, em 48,50%;
globo terrestre, em 49,83%; atlas, em 20,72%. Quanto a atualidade dos
mapas, atlas e globos, ndo ha referéncia. Bibliotecas s existiam em 10,05%
das escolas. N&o por outras razBes, o investimento em infra-estrutura tem
sido um dos eixos fundamentais da reforma educacional neste pais. Dentro
do Programa de Melhoramento da Qualidade da Educagdo Secundaria,
financiado pelo BIRD, foram construidas, em 1995, 332 salas de aula e 65
servicos higiénicos. Num sistema de cooperativas escolares, mantido pelo
governo paraguaio, foram beneficiados outros 471 estabelecimentos, tendo
sido construidas 360 salas e concluidas outras 152, mais 14 servigos
higiénicos, 3 poliesportivos e realizadas 14 reparacfes (Paraguay, 1995:11-
20).

No Brasil, a falta de salas de aula e a precariedade de boa parte das
salas disponiveis, bem como a sub-remuneragdo dos docentes e a auséncia
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de elementares recursos de apoio a atividade pedagdgica, constituem
realidade com a qual a sociedade brasileira é cotidianamente confrontada.
Como exemplo, podem ser citados dados oficiais sobre o Ensino
Fundamental (INEP, 1998:143-147), os quais indicavam que, em 1997,
estavam matriculados nesse nivel de ensino 34.229.388 estudantes. Desses,
apenas 10,8% (3.686.552) freqiientavam escolas equipadas com laboratérios
de informatica, enquanto 24,2% (8.266.411) freqientavam escolas
equipadas com laboratdrios de ciéncias. Por outro lado, 5,7% (1.940.785)
desses alunos estudavam em escolas sem esgoto sanitario; 3,1%
(1.066.488), em escolas sem abastecimento de agua; 7,5% (2.557.154), em
escolas sem abastecimento de energia elétrica; 1,4% (474.866), em escolas
sem esgoto, sem agua e sem energia elétrica. Segundo 0 mesmo documento
(INEP, 1998:92), no ano de 1996, 63.783 fun¢bes docentes no Ensino
Fundamental eram preenchidas por docentes cuja formagéo era o 1° grau
incompleto, enquanto outras 60.859 fungdes docentes eram preenchidas por
docentes com apenas o0 1° grau completo. Ressalve-se que tais nlimeros
negativos vém apresentando constante declinio ja ha alguns anos.

Considerando, enfim, os esforgos que vém sendo empreendidos no
contexto das reformas educativas em andamento no Mercosul, notadamente
no que se refere aos investimentos em infra-estrutura, e deixando de lado
equivocos, erros e falsas promessas - como a de que pela educacdo se
resolvera o problema da empregabilidade e, por extensdo, do desemprego -,
pode-se considerar que, mais do que prepara-la para o século XXI, se esta
procurando dar & Educagdo as condi¢es demandadas pelo século XX. Todo
o discurso que se tem produzido em relacdo as reformas educativas pretende
convencer-nos de que é o século XXI que as esta determinando. Na
verdade, sdo demandas e condi¢Bes existentes no século XX que estdo
determinando os rumos destas reformas. Quaisquer que sejam as intengdes
das pessoas - sim, sdo pessoas e ndo o espirito do século XXI - que dirigem
estes processos de reforma, ndo se pode imaginar que exista um modelo de
sociedade j& determinado para o préximo século e que os individuos devam
ser preparados para viver de acordo com ele. Isso significaria remeter este
modelo de sociedade do final do seculo XX - afinal, dos varios modelos
experimentados neste século este seria 0 Unico bem-sucedido - como Unica
possibilidade para o século XXI (sim, com alguns aperfeicoamentos). Mas
que modelo é este ? E isto que queremos ?

Ainda na primeira metade do século XX, Charles Chaplin, em O
Grande Ditador, nos dizia que "ndo sois maquinas; homens é que sois"®.

3« ..Don't give yourselves to these brutes who despise you, enslave you; who regiment your lives, tell you
what to do, what to think and what to feel! Who drill you, diet you, treat you like cattle and use you as
cannon fodder. Don’t give yourselves to these unnatural men-machine, men with machine minds and
machine hearts! You are not machines! You are men!...” (Chaplin, 1940).
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Talvez seja tempo de parafrasea-lo para lembrar que 'ndo somos mao-de-
obra; pessoas é que somos'. Pessoas que ndo podem ser reduzidas a fator
econdmico, simplesmente, como a Educacdo ndo pode ser reduzida a funcéao
da Economia.
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N&o gostar de matematica: que fendmeno é este?

Tereza Cristina Thomaz”

Resumo

Né&o gostar de Matematica: que fendmeno é este?

Na tentativa de compreender os porqués procurei desvelar o fendmeno: ndo gostar de
Matematica. Tendo como objetivos: investigar o que significou aprender Matematica para os
alunos que ndo gostam; compreender o fendmeno ndo gostar de Matematica; propor
alternativas para o ensino desta disciplina que contribuam para a melhoria. O fendmeno foi
estudado a partir do olhar dos alunos entrevistados. Vérias sdo as razdes que explicam este
fendmeno, dentre elas foi ressaltada a falta de relacdo entre a Matematica da vida e a
Matematica escolar, ou seja, a Matematica da vida ndo tem lugar na escola e a Matemética
escolar ndo tem vida. Esta falta de relagdo, os contetidos trabalhados na escola, a “figura" do
professor, a relagdo que estabelece com os alunos, a forma como ensina e como avalia, tem
levado os alunos a terem muitas dificuldades e medos ao aprender Matematica, além de
ficarem com marcas profundas, originadas por situacOes de pressdo e opressdo presentes no
processo ensino-aprendizagem.

Palavras Chaves: No Gostar de Matematica

Abstract

In an attempt to understand its reasons, | tried to unveil the phenomenon: not liking
Mathematics. The objetives were: to investigate the meaning of learning Mathematics for
students who don’t like it and to understand the phenomenon of not liking Mathematics in
order to propose alternatives to teaching of this subject that can improve it. The phenomenon
was studied from the point of view of the interviewed students. There are several reasons
which explain the phenomenon. Among such reasons, the students emphasise the lack of
relationship between the Mathematics of life and school Mathematics, that is, the fact that there
is no place for the Matematics of life in school and that the school Mathematics has no life.
This lack of relationship, the contents, the teachers - the relationships they establish with the
students, the way they teach and evaluate - have resulted in a great deal of difficulties and fear
of learning Mathematics on the part of the students, besides producing deep scars originated by
the pressure and the oppression that are present in the process of teating/learning this subject.

Key-words: Not liking Mathematics

* Professora da Faculdade de Educagéo - UFPel
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Tempo e espaco que originaram o estudo deste fenbmeno

Durante quatorze anos atuei como professora de Matematica nas
redes particular, municipal e estadual, comecando com experiéncias de
ensino bem tradicionais. Pela insatisfacdo gerada através do trabalho nessa
linha, ou seja, pratica pedagdgica repetitiva, alunos que ndo aprendiam, falta
de motivacdo, falta de vida no trabalho ..., fui passando por um processo de
evolucdo até chegar a uma préatica pedagdgica na perspectiva da construgdo
do conhecimento.

Em 1988, na E. E. de 1° Grau Incompleto Dr. José Brusque Filho,
uma escola da periferia de Pelotas, que atende criangas de classe popular,
desenvolvi um trabalho, na 52 série, sobre o custo alimentar das familias dos
alunos, durante um més, comparando-o com a renda familiar e com o
salario minimo. Esta experiéncia transformou-se na monografia do Curso de
Especializacdo em Sociologia, o que permitiu um aprofundamento tedérico
sobre a experiéncia, demonstrando ser possivel ensinar-aprender, com
sucesso, usando as fontes da realidade como auxiliares no processo ensino-
aprendizagem.

Nesse momento histérico, ainda, ndo estava claro qual o referencial
tedrico que embasava 0 meu trabalho. Mais tarde, ap6s vérias leituras, fui
me encontrando em Piaget, Paulo Freire, Vigotski, Carraher, D'Ambrosio e
outros.

Hoje, como professora da Faculdade de Educagdo - UFPEL, atuo na
area de Alfabetizacdo Matematica.

Meu trabalho na Faculdade de Educacdo é desenvolvido na
perspectiva da construgdo do conhecimento fundamentado, principalmente,
em: Piaget, Paulo Freire, Carraher, Kamii e Rangel. Na Pratica de Ensino
de Curriculo por Atividades do Curso de Pedagogia, trabalhamos numa
equipe de sete professores das areas de Linguagem, Estudos Sociais,
Ciéncias, Educacéo Fisica, Educacéo Artistica, Psicologia e Alfabetizac&o.
Com as estagiarias, desenvolvemos uma proposta de ensino baseada em
temas geradores, na tentativa de desfazer a fragmentacdo em que tem se
constituido o ensino nas séries iniciais; realizamos um trabalho na
perspectiva da interdisciplinaridade.

O contato constante, através de palestras e ministrando aulas, com
grupos de professoras e/ou com futuras professoras (alunas do curso de
Pedagogia), que revelam, em sua maioria, ndo gostarem de Matematica,
sempre me preocupou muito, pois mesmo nao gostando, terdo que ensina-la
aos seus alunos.

Essa falta de gosto, de paixdo parece ser um dado significativo para
0 processo de aprendizagem do aluno a medida que o professor é, também,
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um mediador para a motivacdo na aprendizagem, é capaz de despertar
desejos nos alunos; portanto, quem ndo gosta de "algo” como pode fazé-lo
despertar interesse em outro?

Enquanto professora, nesta area de conhecimento, percebi, ao longo
dos anos, um enorme contingente de pessoas que dizem ndo saber
Matematica, acrescido de insistentes declaracdes como: "detesto
Matematica", "'ndo me fala em Matematica"... , caracterizando resisténcia ao
aprender; dados, para mim, preocupantes. Além disso, a escassez de
pesquisas sobre esse tema, na tentativa da compreensdo dos porqués, sem
culpar ou inocentar, mas contribuir, levaram-me a desenvolver o estudo
deste fendbmeno: ndo gostar de Matematica.

No levantamento feito a respeito dos trabalhos realizados na area de
Educacdo Matemdtica pude constatar que o0s pesquisadores estdo
preocupados, principalmente, com os problemas sob o ponto de vista do
professor, da metodologia, da psico-cognicdo e aprendizagem e da
formacé&o do professor.

Considerando que a maioria dos estudos trabalham com professores
e com observacOes de suas praticas pedagogicas, optei por trabalhar com os
alunos, para que a partir do olhar deles chegasse a pratica do professor,
tentando contribuir com a reflexdo dos professores sobre suas préprias
praticas, na busca da superacdo das dificuldades que, talvez, enfrentem ao
ensinar Matemética, e que muitas vezes pensam que mudando de
metodologia resolverdo. Sera que esta € apenas uma questdo metodolégica?

Meus objetivos nesta pesquisa foram: investigar o que significou
aprender Matematica para 0s alunos que nao gostam, ou seja, qual a historia
deles em relagdo a Matematica, dentro e fora da escola; compreender o
fendmeno ndo gostar de Matematica, isto é, buscar o porqué do ndo gostar;
propor alternativa para o ensino que contribua para a melhoria, despertando
0 gosto pela Matemética e a sua valorizagdo como campo de conhecimento
importante e indispensdvel & vida, pretendendo com isso, ir além das
constatacdes.

Perguntar que fendmeno é este, ndo gostar de Matemaética, requer
um compromisso com a tarefa de desvelar as raizes da propria pratica,
através da qual nos encontramos e nos confrontamos com muitas outras
pessoas. Desvelar a pratica implica buscar aliancas e assumir conflitos,
significa desafiar e ser desafiado a mudar ou a manter as estruturas que
atravessam o contexto educacional. Questionar a pratica implica, portanto,
colocar-se junto ou contra outros, frente aos problemas que nos s&o
apresentados.

As idéias aqui colocadas surgiram na analise do fendmeno estudado
a partir do olhar dos alunos entrevistados, portanto, a pratica docente em
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Matematica é apresentada de acordo com esse angulo de visdo. Ao apontar
contradicBes presentes no ensino de Matematica, estas ndo devem ser
tomadas como ataques pessoais, mas como criticas construtivas para o
professor repensar a propria pratica, discuti-la, para, quem sabe, transforma-
la.

No primeiro momento é descrito o percurso desenvolvido na
investigacdo do fendmeno com todas as suas idas e vindas, bem como a
fundamentagéo do método fenomenoldgico de andlise dos dados coletados.
O segundo momento aborda a questdo da Matematica da vida e da
Matematica escolar, considerando sua importancia, 0s conteddos
trabalhados na escola e a relacdo propriamente dita entre elas. No terceiro
aparece a figura do professor de Matemaética, a relacdo que ele estabelece
com os alunos, a forma como ensina e como avalia esse conhecimento. O
quarto momento descreve as dificuldades, os medos e as marcas deixadas
no processo de aprendizagem da Matematica. E finalmente proponho outros
caminhos para o ensinar-aprender Matematica, tomando por base uma
concep¢do de ciéncia que pressup8e que o conhecimento esteja em
constante mutacdo, em desenvolvimento, portanto, em construgdo, e a
concepcao construtivista de educacéo.

Os temas abordados aqui, por um lado, questionam o ensino
Matematica como vem acontecendo na pratica escolar e, por outro lado,
apontam para uma perspectiva de superacdo centrada na reflexdo sobre os
problemas que emergem do contexto concreto. Desta forma, eles podem
servir de subsidio, ou melhor, de "provocagdo" para os interessados em
discutir os problemas que surgem neste ensino.

Idas e vindas do percurso

Trata-se de um estudo qualitativo dentro de uma abordagem
fenomenoldgica, justamente por se tratar de uma investigacdo que envolveu
uma ciéncia exata como a Matematica, pois a fenomenologia permite
extrapolar a questdo técnica e objetiva, abrangendo os aspectos subjetivos e
mais humanos do fendmeno estudado.

A fenomenologia é uma filosofia e um método para se chegar a
compreensdo dos fendmenos, aquilo que se manifesta em si mesmo a
consciéncia, que se torna visivel. (Moraes, 1993)

O método fenomenoldgico vai do constituido - realidade concreta -
ao constituinte - esséncia.

A fenomenologia como forma de investigagdo parte do interior do
fendmeno, da forma como ele se manifesta a consciéncia, pois é dai que se
caminha em direcdo & compreensao deste fendmeno. (Moraes, 1993)
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Por isso ela valoriza a subjetividade na procura das esséncias do
fendmeno. Caracteriza-se como um esfor¢o de “voltar as proprias coisas”.

Fazer pesquisa fenomenoldgica consiste em delinear o caminho
durante a caminhada e saber conviver com a inseguranca de uma pesquisa
atenta a modificacdes no curso de sua realizacao.

Podemos descrever trés momentos da investigacdo: 1°) olhar atento
para o fenémeno, percebendo a totalidade; 2°) descricdo do fenbmeno sem
deixar-se levar pelas crencas e pré-conceitos; 3°) mergulho nos aspectos
essenciais do fenémeno.

Isso se repete em circulos espiralados, desvelando gradualmente o
que se encontra velado, utilizando-se a intuicéo, reflexdo e descrigéo.

Intuicdo - quando limita-se a percepcdo a reducdo fenomenolégica.
Tentativa de perceber o fendbmeno puro, tal como se mostra, sem
interferéncia de pressupostos, teorias ou crencas.

Reflexdo - momento de procura das esséncias, reducdo eidética,
eliminar os aspectos ndo essenciais.

Descricéo - a partir da intuicdo e da reflexdo faz-se a explicagdo do
fendmeno tal como se mostra a consciéncia, enfatizando, principalmente, a
sua esséncia. Funda-se no vivido, “volta as proprias coisas”.

Essa investigacdo foi realizada com dez alunos, sendo 3 do ensino
fundamental, 2 do nivel médio, 4 do ensino superior e 1 do ensino de pés-
graduac@o. Quatro do sexo masculino e seis do sexo feminino. Alunos de
escolas publicas e particulares. Os do ensino de 2° e 3° graus dos cursos de
Magistério e Pedagogia - Séries Iniciais. O maior ndmero concentrou-se
entre nivel médio, ensino superior e pos-graduagdo juntos, por estes alunos
ja terem uma trajetéria maior como aprendizes de Matematica.

Para ndo serem identificados eles receberam nomes das pedras
preciosas. Citrino: cursando a 32 série do ensino fundamental; Topazio e
Rubi: cursando a 72 série. Todos estdo em escola particular, nas quais estdo
desde o inicio da escolaridade; Hematita: cursando o 2° ano de Magistério -
2° grau em uma escola publica, tendo cursado o 1° grau também em escola
publica; Esmeralda: cursando o 2° ano de Magistério - 2° grau em uma
escola publica, tendo cursado o 1° grau em escola particular; Obsidiana:
cursando 5° semestre de Pedagogia em uma universidade publica, tendo
cursado 0 1° grau e Magistério - 2° grau em escolas particulares; Ametista;
cursando 0 3° semestre de Pedagogia em uma universidade publica, tendo
cursado 0 1° grau e 0 Magistério - 2° grau em uma escola particular; Agata:
cursando 0 3° semestre de Pedagogia em uma universidade publica, tendo
cursado o 1° grau em escola particular e 0 Magistério - 2° grau em escola
publica;
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Pérola: cursando o 3° semestre de Pedagogia em uma universidade
publica, tendo cursado o 1° grau em escola estadual e o curso de Técnico
em Alimentos - 2° grau em escola publica federal; Diamante: cursando
Mestrado em Educacdo em uma universidade publica, tendo cursado o 1°
grau em escolas publicas e particulares e 0 2° grau, até a 22 série, em trés
escolas particulares, de onde foi expulso, concluindo-o no Supletivo.

Optei pelos alunos porque, provavelmente, sdo os mais atingidos
pelas conseqiiéncias de um ensino que em geral é deficiente e porque o
aluno pode ser espontaneo em seu depoimento, pelo descompromisso com o
ensino e por ndo se sentir ameagado, seja qual for a expressdo de suas
idéias. Ja o professor é diferente. Ele se exp8e ao falar do seu trabalho e ao
mostra-lo.

A partir da analise dos dados coletados através de entrevistas,
contendo duas perguntas [0 que significou em sua vida aprender
Matematica? (na escola e fora dela) e, por que vocé ndo gosta de
Matematica?], emergiram as esséncias do fendmeno estudado. As quais
foram respaldadas pelo refencial tedérico que deu consisténcia e
profundidade as esséncias reveladas. Essas esséncias apresentam-se em
forma de itens e subitens desse artigo.

A matematica na vida e a vida na matematica

Importéancia da matematica

A Matematica é importante para o dia-a-dia em tudo, ou seja, é
importante tiver utilidade na vida, caso contrario, néo.

Todos o0s entrevistados acham importante, mas ndo gostam.

Percebi que a importancia reconhecida é mais de fora para dentro do
que de dentro para fora, isto é, eles ndo sentem a importancia, apenas acham
que é importante.

Assim como eles, Malba Tahan (1949) disse que a vida é
Matematica, que ninguém pode deixar de conhecé-la, pois dela todas as
pessoas falam, sobretudo os que mais ignoram.

E lamentavel que toda importancia e significado da Matematica,
como parte integrante do conhecimento da humanidade, ndo seja despertada
no aluno através do ensino nas escolas.

A matematica na escola

A Matematica na escola para muitos alunos €é complicada,
incompreensivel, distante, fria, sem vida. Um amontoado de exercicios que
eles fazem por fazer, ndo sabem por que nem para qué.
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Pensam que tem contetdos “nada a ver”, que “ndo servem para
nada” porque sdo isolados da realidade vivida, ndo tém utilidade na vida.

Para eles sdo necessarios apenas os contetdos basicos, das séries
iniciais, os outros s6 servem para quem vai ser Engenheiro ou fazer
Faculdade de Matemética.

D’Ambrosio  (1990), reforga dizendo que os programas de
Matematica estdo obsoletos. O componente cultural tem sido desprezado
nos curriculos dominantes.

Lellis e Imenes (1994), disseram que o curriculo de Matematica para
0 1° grau permanece quase sem alteragdes durante os Gltimos 50 anos. O
curriculo consensual enfatiza técnicas ultrapassadas, ignora a calculadora e
0 computador.

Shor (1986), confirma os depoimentos quando diz que o
conhecimento é dado como cadaver de informagdes sem conexao viva com
a realidade.

Se queremos relacionar a Matematica com a vida, se desejamos que
ela seja uma ferramenta auxiliadora para o aluno entender o que esta
acontecendo no mundo ao seu redor, precisamos entrar em contato com o
seu lado dindmico, transformando a Matematica escolar em conhecimento
vivo e humano.

Relacdo entre a matematica da vida e a matematica escolar

A matematica da vida ndo encontra espago na escola e a matematica
escolar ndo tem vida.

Os alunos denunciam que sdo exigidos demais certos contelidos
como expressdes numéricas e outros mais importantes, como porcentagem,
ndo.

Quando os alunos perguntam quando e em qué vao usar aqueles
contetidos os professores respondem: “um dia vocés vdo usar”, sd que,
segundo eles, este dia perece ndo chegar nunca.

Se tal pergunta é feita freqlientemente, isto é sintoma de que algo
deve ser feito para proporcionar motivacdo no aluno em relacdo a tal
aprendizagem.

Diamante afirmou que aprendeu a relacionar os contetidos escolares
com a matematica da vida muito tempo depois de ter saido da escola e
aprendeu a partir de suas vivéncias, no que ele chama de “Phd. do asfalto”.

Todos ressaltaram a necessidade de trazer para a sala de aula as suas
vivéncias cotidianas, os seus conhecimentos.

Ametista disse adorar fazer célculos, disse que no dia-a-dia soma
placas de automéveis, calcula o valor das compras antes da maquina de
calcular, porém este potencial ndo é aproveitado na escola.
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A maioria dos entrevistados disseram que para aprender Matematica
na vida eles ndo tém dificuldade, porém na escola, tém todas as
dificuldades.

Para Carraher (1991), o que distingue as situacdes cotidianas das
situacdes escolares € o significado que elas tém para o sujeito.

Muitas vezes, os alunos trazem da sua experiéncia diaria um
desenvolvimento cognitivo bem avangado em termos de raciocinio
matematico, mas na escola fracassam porque o conhecimento sistematizado
e ali ensinado nada tem a ver com as necessidades da vida prética.

Para Carraher (1991), Matematica além de Ciéncia é uma forma de
atividade humana. Deste modo a Matematica ndo € realizada
necessariamente pelas “leis” da logica. Uma descoberta em Matematica
pode ocorrer por inducéo, sendo o processo de prova posterior.

A interligacdo dos conteudos escolares com 0 que se vive
cotidianamente é urgente. O conhecimento Matematico pode e deve ser
socializado como uma forma de o aluno apropiar-se de recursos que
representam sua realidade de maneira global e ndo fragmentada.

Professor de matematica: que “figura” o representam

Como o professor ensina?

A metodologia empregada, pela maioria dos professores de
Matemética, foi criticada pelos alunos entrevistados pela repeticéo, pela
falta de dinamismo e falta de criatividade, o que tem levado os alunos a
adquirirem, cada vez mais, resisténcia a essa area do conhecimento.

O descompromisso do professor com a aprendizagem é evidenciado
quando se preocupa apenas em "dar a matéria"; aprender ou ndo é
problema do aluno, tendo este que buscar auxilio fora da sala de aula. Como
disse Carraher (1991), os professores demonstram aderir ao modelo
tradicional & medida que acham que € sua responsabilidade apenas "dar"
aula e é responsabilidade do aluno "tomar" o que Ihe foi oferecido, ou seja,
aproveitar a aula. Se o aluno ndo aprende, é lamentavel, mas é problema
dele. A responsabilidade do professor é a de "falar sobre" e a
responsabilidade de aprender é do aluno.

Os alunos procuram o professor particular para aprender como a
escola ensina. E eles acham que ele ensina melhor porque ¢ individualizado,
ensina muito mais do que a escola.

A énfase no "é assim que se faz", geralmente encontrada no ensino
atual, vem acompanhada da énfase exagerada na repeticdo e imitagéo,
considerando que a repeticdo leva a fixacdo e esquecendo que leva,
principalmente, & automatizacéo cega.
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Baseada na convivéncia com colegas e nas observagdes, em salas de
aulas, como professora de Pratica de Ensino, posso dizer que muitos
professores exigem que os alunos calem e fiquem imdveis, tolhendo toda e
qualquer iniciativa em relacdo a aquisicdo de conhecimentos. Esta falta de
liberdade pode gerar, no aluno, resisténcia a disciplina, ao professor e,
também, & escola.

O bom professor é destacado, pelos alunos, porque explica bem, da
liberdade, permite que fagam exercicios diferentes da forma como ele faz,
trabalha o raciocinio e torna a aula mais descontraida.

Para Cunha (1988), um professor que acredita nas potencialidades do
aluno, que esta preocupado com sua aprendizagem e com seu nivel de
satisfagdo, exerce praticas de sala de aula de acordo com esta posi¢éo.

Por outro lado, a metodologia restrita ao livro didatico limita o
processo ensino-aprendizagem, tolhendo a iniciativa e a produgdo do
professor.

Para Pérola, a dificuldade ou a facilidade de aprender Matematica
depende da forma como o professor ensina.

Para Rubi, alguns professores “ddo” a matéria de uma maneira muito
dificil. Como disse: “a Matematica ja ¢ dificil e tem professores que fazem
ela ficar mais dificil ainda”.

A maioria dos entrevistados aponta um professor como bom em toda
a sua trajetéria académica, um la que outro apontam dois, e outros ndo
apontam nenhum.

A partir dos dados coletados, da minha experiéncia profissional e do
embasamento tedrico deste estudo posso afirmar que a metodologia
adotada, pela maioria, prioriza a memoria, trata 0 ensino como transmissao
de informagdes, ndo estimula o raciocinio, 0 pensamento ativo, a reflexdo e
a descoberta pelo aluno.

A concepgdo de Ciéncia que faz parte da formacéo dos professores é
positivista, aquela que considera a Ciéncia algo acabado exato, contendo
verdades absolutas. (Souza, 1995)

Os professores da Matematica, particularmente, talvez por suas
formagBes, possuem como caracteristicas a objetividade, o rigor, a
sistematizacdo e a busca de perfeicdo e precisdo, e, geralmente, aspectos
relativos e subjetivos ndo sdo considerados por eles.

Né&o quero atribuir o fracasso do ensino ao professor, pois ele é fruto
de uma formag&o construida com base em uma falsa idéia de Ciéncia, que
da importancia excessiva aos conteldos de maneira compartimentalizada,
além de pouco preparo para trabalhar com a realidade.

Porém, como disse Malba Tahan (1949, p.23), “da incerteza dos
calculos € que resulta o prestigio e a perfeigdo da Matematica!”.
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Ele ndo sé disse como explicou o que disse:

"Se os calculos ndo fossem sujeitos a dividas e contradicfes a
Matematica seria, afinal, de uma simplicidade insipida, apagada,
morna, sem interesse algum. Nao haveria raciocinio, ou sofisma,
ou artificio; a teoria mais interessante desapareceria na neblina
das nogBes inGteis. Apresentam-se, porém, entre as férmulas
mais rigidas e mais perfeitas, as incertezas, as dividas, as
antinomias.... Onde o ignorante vé inseguranca e discordancia, o
gedmetra demonstra existir firmeza e harmonia". (op. cit., p.23 e
24)

Acredito que se a Matematica fosse vista sob esse angulo e com esta
beleza poética que Malba Tahan consegue nos passar, 0 ensino de
Matematica seria mais interessante e menos temeroso para os alunos.

Como avalia a aprendizagem?

A avaliag8o é sempre uma questdo delicada e polémica de se tratar e,
principalmente, em Matematica ela significa um problema na vida da
maioria dos estudantes, por ser seletiva, excludente e marcante.

Todos os entrevistados disseram que a avaliagdo em Matematica é
feita sempre através de provas, em alguns casos aparecem trabalhos, mas
nunca valendo como uma prova. Portanto, a avaliacdo é predominantemente
do contetdo, ficando muito desvolorizados outros aspectos como
compreensdo, criatividade, criticidade, responsabilidade, interesse,
participacdo, que compdem a avaliacdo da totalidade do processo de ensino-
aprendizagem. Quando muito, alguns deles (comportamento, cumprimento
de tarefas,...) contribuem com um + (positivo) ou um "pontinho™ acrescido
na media.

Para Obsidiana, os professores de Matematica trabalham mais com
exercicios faceis durante as aulas e utilizam os dificeis nas provas, até
mesmo exercicios que eles nunca trabalharam nas aulas.

Essa aluna quer dizer que hd uma diferenga entre o que é ensinado
no dia-a-dia e 0 que é cobrado nas provas, ou melhor, a avaliagdo passa a
ser um momento isolado do processo de ensino-aprendizagem como um
todo. A situacdo de prova é especial, mudando completamente o clima do
dia-a-dia na sala de aula.

A avaliacdo é apontada apenas como medida e ndo como reflexao
sobre a aprendizagem. Serve, muitas vezes, de instrumento de pressdo e
como armadilha para pegar o aluno no que ele ndo sabe. E a reprovacéao
acontece em massa.
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Como disse Ametista, 0 mais importantante para os professores era
que se repetisse o procedimento que eles ensinavam e s6 aquele. “Entdo, a
maioria das coisas eu decorava para conseguir fazer como eles queriam”.
Muitos professores estimulam e exigem a “decoreba” e a repeticio. E
avaliado, principalmente, o resultado sem considerar o processo.

Para Fleuri (1990), a pratica também mostra que alguns alunos
tentam driblar o professor através da “cola”, para conseguir aprovacao.

Avaliacdo € responsabilidade do professor, cabe a ele tomar
individualmente as decisdes fundamentais naquele espaco, concentrando o
poder de controle do processo ensino-aprendizagem. O aluno, por sua vez,
esta preocupado em tirar boas notas.

Conforme os depoimentos, a relagdo entre o processo de ensino e a
avaliacdo da aprendizagem parece coerente, pois o idedrio pedagdgico do
professor aponta para um ensino baseado no modelo tradicional, em que
quem detém o saber é o professor e, portanto, quem sabe deve “doar” o
conhecimento, cabendo ao aluno responder de acordo com o que foi
ensinado.

Relacéo professor-aluno

No processo de ensino-aprendizagem da Matematica, assim como de
outras disciplinas, um dos aspectos de extrema importancia é a relacéo
professor-aluno que nessa disciplina especifica, talvez por se tratar de uma
ciéncia exata vista por muitos como um conhecimento frio, distante e
dificil, repassa esta frieza e distancia para a relagdo professor-aluno e esta
realidade aparece nas falas dos pesquisados.

Existem muitos aspectos em comum nos depoimentos dos
entrevistados sobre a relagdo professor-aluno no processo ensino-
aprendizagem da Matematica. Dentre eles, é bem destacada a distancia que
esse professor mantém de seus alunos, dificultando uma relacdo dialégica,
democratica e harmoniosa. Geralmente, professor e alunos estdo muito
distantes, ndo existe uma inter-relacéo.

Ametista percebe que h& uma divisdo de papeis, o professor dono do
saber e 0 aluno esta ali para aprender o que o professor sabe.

Confirmando a andlise dessa aluna Fleuri (1990, p.82) afirma:

"Na relagdo professor-aluno, com efeito, ha duas dimensdes que
se articulam dialeticamente: a dimensdo do saber, pela qual se
considera que o professor sabe e o aluno ndo sabe; e a dimensdo
do poder, pela qual se considera que o professor deve dirigir a
programacdo didéatica (ensinar) e o aluno deve executa-la
(aprender)".
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Quando o professor age diferente da maioria dos professores da
matematica, os alunos estranham e elogiam muito.

Agata atribui o interesse pela disciplina a uma boa relagdo com o
professor, isto é, relacdo de companheirismo, de troca, de amizade, boa
relacdo afetiva.

Pérola disse: quando os professores sdo bons as notas também sdo
boas, pois ambos proporcionam motivacao ao aluno.

Para Diamante, nem sempre os alunos erram pelos motivos
apontados pelo professor, mas sim, pela falta de sintonia entre o que o
professor espera do aluno e o que este pode “dar” num determinado
momento.

Ele acredita que o respeito ao professor de Matematica acontece pelo
medo.

Para Cunha (1988), a relagdo professor-aluno é fundamental. E capaz
de deixar marcas no aluno por grande parte de sua existéncia, portanto, é
preciso resgata-la, compreendé-la e redimensiona-la.

A “figura” do professor de matematica

Muitas pessoas quando se referem ao professor de Matematica falam
de alguém caracterizado pela seriedade, rigidez, distancia, medo, "sabe
tudo"..., criando uma figura esteriotipada.

Na fala dos alunos entrevistados ficou evidenciado que este
professor representa uma "figura” singular, diferente da dos professores de
outras disciplinas, e é sobre esta "figura" que eles se expressam.

Obsidiana ficou marcada pela ironia dos professores. “Professor de
Matematica estd num pedestal, ¢ um ‘monstro sagrado’ que até os
bagunceiros do fundo da aula respeitam.*

Ja se estabelece uma certa prevencdo na escola em relacdo aos
professores considerados ruins pelos alunos.

Para Ametista, os professores de Matematica representam uma
“figura” prepotente. Ela teve uma professora que dizia: “eu sei, vocés ndo
sabem e vao aprender comigo.”

A relagdo distante entre professor e alunos, o excesso de seriedade e
a rigidez do professor, podem levar ao medo dele e da disciplina.

Esmeralda pensa que ha professores muito desinteressados e que
falta, para alguns, um pouco de amor a profissao, amor a Matematica.

Para Diamante o professor de Matematica era alguém que trabalhava
com algo muito complicado, portanto, a propria “figura” dele era parecida
com a Matematica, eram duas coisas muito complexas, muito dificeis,
assustadoras,
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Embora o professor ndo seja o Unico responsavel pelos problemas
existentes, ele tem sua parcela de responsabilidade e seria necessario,
talvez. que fizesse uma reflexdo sobre a imagem que representa para seus
alunos, considerando a influéncia que exerce sobre eles, consciente ou
inconscientemente.

Dificuldades, medos e marcas na relacdo ensinar-aprender
matematica

Dificuldades

A Matematica € uma disciplina que se destaca em relacdo as outras,
muito mais pela dificuldade que representa para muitos alunos do que pela
sua importancia enquanto &rea de conhecimento. Dificuldade entendida
como algo complexo, complicado, custoso de entender e de fazer.

"A idéia de que a Mateméatica oferece mais obstaculos a
aprendizagem que as demais disciplinas, idéia confirmada na prética das
salas de aula por muitos e muitos anos, é certamente mais velha que o
século XX." (Lellis e Imenes, 1994, p.5)

Confirmando o pensamento desses autores, todos os alunos
entrevistados tém e/ou tiveram dificuldades para aprender Matematica e séo
diversas as formas que expressaram suas dificuldades.

Quando dizem que tém muitas coisas que esquecem, demonstram
memorizar e ndo compreender. E ao enfatizar o treinamento, mostram que a
visdo de aprendizagem que eles tém é mecanica, como se treinar um
conceito levasse a compreensdo dele e ao desenvolvimento do raciocinio
matematico.

Topéazio compara aprender Matematica com fazer regime para
emagrecer e ainda acha pior aprender Matematica.

Os alunos apontam que a dificuldade vai aumentando conforme véo
avancando nos niveis de ensino (séries).

Para Obsidiana o marco foi a 42 série do ensino fundamental, quando
comecou a fragmentagdo do conhecimento.

Hematita e Esmeralda disseram que ndo conseguem compreender
Matematica mesmo que procurem varios recursos. Ndo gostam porque ndo
entendem.

Diamante achava a raiz quadrada muito dificil, mas um dia
compreendeu que multiplicando a resposta por ela mesma dava o nimero de
cima, descobriu outro caminho e viu que o desenvolvimento do exercicio
era uma questdo de habilidade e deveriam existir outras maneiras de
resolver o mesmo exercicio, chegando ao mesmo resultado. S6 que
descobriu isso fora da escola.
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A dificuldade em sala de aula levava os alunos a procurarem uma
professora particular. E embora seja um sacrificio para eles, é considerado a
salvacdo porque leva a aprovacgdo na escola.

Para Pérola: “quando uma matéria ¢ dificil torna-se cansativa,
ficamos desanimados, pensando que temos que estudar aquela coisa
massacrante. Talvez seja por isso que ndo estudamos”.

A dificuldade em Matematica, além de consciente para todos os
alunos entrevistados, é colocada como o principal motivo de ndo gostarem
desta disciplina, € um fator marcante na vida da maioria dos estudantes, é
algo que tem proporcionado resisténcias ao aprender.

Medos

Sentimento de grande inquietacdo diante de algo, real ou imaginario,
que ameaga, que assusta, que apavora, que amedronta. Estas sdo as
sensagOes suscitadas nos alunos que tém medo da Matematica ou do
professor de Matematica.

A grande maioria dos pesquisados demonstra diversos medos em
relacio a Matematica, por insegurancas, por pressdes, por situacdes
marcantes, enfim por varios motivos que s8o expressos a segulir.

A maioria associa 0 medo a dificuldade de aprender.

Medo da dificuldade, medo de néo aprender, medo dos nimeros por
ndo conseguir fazer nada com eles, medo da reprovacdo, medo do professor.

Agata contou que foi fazer um teste para conseguir um emprego, no
qual caiu uma questdo de Matematica. Disse que bateu panico e néo
conseguiu fazer nada. Foi ai que viu que ndo sabia nada, que se precisasse
disso para pegar o emprego, ndo pegaria. Ela tem medo da Matematica.
Optou sempre por cursos que ndo tivessem Matematica (Direito,
Pedagogia).

Apareceu, também, o medo de ndo saber ensinar Matematica pela
propria inseguranca em relagdo a esse conhecimento.

Esses diversos medos em relagdo ao professor, as situacdes ligadas a
Matemética e a propria Matematica, sdo origindrios de marcas profundas
adquiridas ao longo do processo de aprendizagem desta ciéncia.

Marcas

Impressdo que ficou no “espirito”, tragos, sinais de sua presenga na
vida dos alunos, em cada um de um jeito, sentidas de maneiras diferentes,
sdo as marcas deixadas no caminho da aprendizagem da Matematica,
marcas estas que, provavelmente, jamais serdo esquecidas, quem sabe por
alguns, superadas por outros ndo.
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Obsidiana falou que os professores exigiam a tabuada na ponta da
lingua dita na frente da sala de aula e que seu pai lhe puxava as orelhas
quando ndo respondia imediatamente o resultado correto da tabuada, o que
fazia com que ela esquecesse tudo. Como disse: “tem coisas que aprendi
em Matematica e outras coisas ndo, mas o0 que aprendi ndo foi por causa
dos puxdes de orelha, nem com as ironias dos professores, foi por mim
mesma.”

Ametista queixou-se de que ndo era valorizado o que ela sabia, a
forma como ela realizava os exercicios. Era obrigada a fazer do jeito que os
professores queriam.

Ela chegou a uma conclusdo: "aprender Matematica, para mim, foi
super importante, mas pensando na escola, foi uma experiéncia muito
traumatica, embora eu conseguisse aprender".

Ametista, como futura professora, fez uma reflexdo: "hoje, eu sei o
que ndo quero que aconte¢a com os alunos porque néo foi bom para mim, e
0 que eu quero que acontega, ou, que eu acho que é bom que acontega".

As experiéncias negativas, as vezes, levam a reflexdo e a
compreensdo, por parte do aluno, do que ele ndo deve fazer em sua préatica
como professor, no caso de ter escolhido tal profisséo.

Pérola disse que ndo gosta de Matemaética porque foi por causa dessa
disciplina que "rodou" na 72 série. Achou uma injustica, pois repetiu um ano
inteiro por falta de meio ponto.

Ela desabafou: "eu rodei, e marca rodar no 1° grau. Fica marcado e
a gente perde tempo. Eu tinha uma amiga que nunca rodou e quando nés
brigavamos ela dizia: coisa ridicula rodar. Eu ficava com um nojo! E os
pais sempre lembram que ja rodamos".

A marca da reprovacdo € irrecuperdvel, € traumatizante,
principalmente quando ela ocorre porque faltam décimos na média, décimos
estes que fazem um aluno repetir um ano inteiro, muitas vezes nao
acrescentando nada para ele, ao contrério, prejudicando sua auto-estima.

Rubi traz a marca da reprovacdo constante nas provas. “As provas
sdo dificeis. Quando eu rodava nas provas eu ficava bravo e ndo gostava”.

Segundo Fleuri (1990, p. 76), “a marca da reprovagdo implicita na
avaliacdo feita autoritariamente, gera tensdo que dificulta e até impede a
aprendizagem.”

Hematita lembra da constdncia de notas baixas. Ela teve um
problemas pessoal com professor, ndo aceitou uma ‘“cantada” e foi
reprovada sem direito a recuperacéo, por desinformacdo néo recorreu.

Esmeralda lembrou que teve facilidade na 42 série porque foi
valorizada pela professora, era sempre chamada para fazer tudo, acertava
sempre e ajudava os outros. Porém nas outras séries teve a marca da

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):187 - 209, jan./jul. 1999



202

reprovacdo constante nas provas. Disse que na 82 série a professora ndo
ensinava nada, mas exigia muito.

Esmeralda contou: “eu chorava em cima dos cadernos porque nao
queria rodar nem ficar em recupera¢do. O ano todo chorei por causa desta
professora, eu nao sabia nada, s6 no final do ano consegui me recuperar.”

Diamante lembra que em casa seu pai o obrigava a resolver
problemas de Matematica desde pequeno, 0 que era um martirio para ele.
Né&o enxergava, ha Matematica, a beleza da qual seu pai falava.

Na escola, ele ndo conseguia aprender como ensinavam, achava o
conteddo frio, isolado da vida, sempre ficava em recuperagdo. Quando
pensava que tinha aprendido, o professor apresentava outra coisa diferente e
ndo sabia novamente. Era uma constante armadilha.

Este aluno ndo gostou da Matematica até encontrar um professor no
supletivo que fez com que ele se apaixonasse pela Matematica, pois todos
os conteidos que ele ensinava, transformava numa aula agradavel. Nessa
época ele ndo fazia os exercicios por necessidade de cumprir o
compromisso, fazia porque gostava.

Houve um marco na vida desse aluno, antes e depois desse professor.
A partir dele, passou a ver a Matematica sob outro prisma devido a
competéncia desse professor. E o que ele fez nada mais foi do que dar vida
a Matematica, ensinar com “alma”. Algo que brota do interior ¢ ilumina o
conhecimento, que é tdo contagiante que influencia as pessoas aos seu redor
e é capaz de provocar motivagdo interesse, paixao.

Diamante disse: “eu comecei a gostar de Matematica, ver o que meu
pai falava e que eu ndo tinha conseguido perceber, nem através dele e nem
através da escola formal que estudei, algo que era subliminar, que fica nas
entrelinhas do mero nimero ou do mero célculo, a beleza que estrutura esse
contelido. Depois disso, na minha vida, a Matematica tornou-se
representativa e marcante.”

Entendendo por beleza aquilo que encanta, que tem luz,
que tem sentido, significado. Para ele existe a beleza aparente,
reconhecida pelo senso comum, e a beleza que esta implicita,
que esta por detrés do simplesmente visivel, que s e capaz de
enxergar quem vai além do aparente, quem busca a esséncia,
quem desvela, permitindo que o apreciado se revele.

A beleza da Matematica é o que estd por detrds dos
numeros, 0 que esta além da sua aparéncia arida, rigida, exata,
I6gico-dedutiva, € o "espirito" da Matematica, é sua esséncia,
que nos possibilita movimentar suas estruturas, dando-lhe
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sentido e significado. Portanto, enxergar a beleza do
conhecimento, ndo apenas matematico, é poder desvelar o

aparente, tirando-lhe o véu para encontrar a esséncia.
Diamante percebe que a escola limita o conhecimento e que os
desafios da vida levam a criatividade e a busca do conhecimento necessério.

As marcas doem quando ainda ndo estdo cicatrizadas,
porém a marca em si ndo é importante, 0 que importa é que a
ferida fique curada de dentro para fora e bem cicatrizada,
porque as marcas fazem parte das experiéncias vividas, sdo, na
verdade, VIDA.

Outros caminhos para o ensinar-aprender matematica

A partir da realizagdo deste estudo podemos constatar diversas
deficiéncias no ensino da Matematica, deficiéncias, estas, que acarretam
uma série de obstéaculos e dificuldades & aprendizagem e podem nos auxiliar
na compreensdo do fendmeno nédo gostar de Matematica. Portanto, chegou
0 momento de ir além da constatacdo de fatos e situacbes que demonstram
as deficiéncias deste ensino e propor outros caminhos para o ensinar-
aprender Matematica. Tentarei, aqui, dar inicio a esta longa caminhada,
sabendo que serd infinita, sempre questionavel e mutavel. No entanto,

"SE concordarmos que estas caracteristicas com maior ou menor
intensidade, estdo presentes em nossas aulas de Matematica e SE
concordarmos também que ao trabalhar as primeiras idéias
matematicas com o0s estudantes, devemos propiciar uma
atmosfera de busca, de redescoberta, de pensamento, de
exploragdes intuitivas, liberando a imaginagdo criativa, a
iniciativa, permitindo a compreensdo dos conceitos e
propriedades para serem aplicados em situa¢des novas, entéo,
precisamos todos 0s que estamos envolvidos, reivindicar uma
revisdo ampla, profunda e cuidadosa em tal ensino". (Dante,
1985, p.35)

Propor algo novo ndo se trata de ignorar e eliminar o conhecimento
existente, assim como ndo se trata de ignorar as tradicdes existentes, mas
muito mais de concilia-las no que poderiamos chamar de reconstrucdo do
conhecimento, de tal maneira que, principios éticos, valores humanos e
amor estejam embutidos nesse conhecimento reconstruido. (D'Ambrosio,
1990)

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):187 - 209, jan./jul. 1999



204

Todos os pesquisados sugeriram algo a ser feito para mudar a
situacdo em que se encontra o ensino-aprendizagem da Matematica,
situacdo esta que tem prejudicado e marcado demais a vida dos estudantes,
principalmente daqueles que ndo conseguem aprender.

Disseram que deve haver mais preocupacdo com quem ndo gosta de
Matematica.

Pérola disse que: “quando ndo ¢ sob pressdo a gente aprende.” A
pressdo ndo leva a aprendizagem, o que conduz a ela é o propdsito de
ensinar sem a preocupacdo com a medida, mas sim, com a compreensao do
que se quer ensinar.

Para (Carraher, Schliemann, 1991), cabe ao professor buscar
maneiras de usar em sala de aula o conhecimento matemaética cotidiano de
seus alunos. Esse desafio pode tornar muito mais fascinante a aprendizagem
da Matematica. Devemos considerar o conhecimento dos alunos, ou seja,
partir de onde eles estéo.

Ametista percebe que, as vezes, o professor ensina e ndo é facil de
entender, mas se um colega explica fica mais facil de entender, portanto,
isso deve ser proporcionado e estimulado. O trabalho em grupos deve ser
mais utilizado; os jogos devem estar presentes na sala de aula. A realidade
atual exige uma postura metodoldgica diferente da que tem se apresentado,
mais criativa, mais interessante, viva e menos cansativa.

E necessério também que n6s educadores definamos a concepcao de
ciéncia que temos. Tomamos, aqui a concepg¢do de ciéncia que pressupde
que o conhecimento esteja em constante mutagdo e em constante
desenvolvimento, consequentemente, em constru¢do. Assim, consideramos
a Matematica uma ciéncia inacabada e, portanto, factivel, ndo concreta. Da
mesma forma, é necessario definir e explicitar a concepgao de educagdo que
embasa a proposta de ensino-aprendizagem da Matematica. Assumimos a
concepgdo construtivista® por entender que o conhecimento é construido no
processo de ensinar-aprender por todos que dele fazem parte, justamente
por entender que o conhecimento ndo estd pronto, acabado. Numa sala de
aula construtivista, o professor conquista a atencdo do aluno, prop&e e nao
impbe. Ele é um orientador e ndo um ditador; desenvolve seu trabalho
utilizando as experiéncias da vida do aluno, sua bagagem histérica e cultural
para, junto com ele, construir conhecimento a partir de métodos inovadores.
Assim, o professor percebe que ha diversas maneiras de resolver situagdes-

1 A concepgdo construtivista, contemplada na teoria piagetiana, é, neste trabalho, enfocada mediante uma
abordagem fenomenoldgica, considerando a significacdo do ensinar/aprender Matematica a partir dos
aspectos subjetivos do processo educacional, ndo tendo sido aprofundado o aspecto objetivo da teoria de
Piaget, no que se refere a génese do conhecimento matematico, uma vez que, nesta abordagem, o primado é
0 sujeito l6gico.
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problemas e que todas sdo tdo validas e valiosas quanto a que ele ja possui
previamente.

Segundo D'Ambrosio, B. (1993) para trabalhar a Matematica de
maneira alternativa é necessario acreditar que o processo de aprendizagem
dela se baseia na acdo do aluno ao resolver problemas, em investigacdes e
exploracdes dindmicas de situa¢des que o intrigam.

Para que isso aconteca é indispensavel atencdo especial por parte do
professor em relacdo a selegdo e organizagdo dos contelidos a serem
trabalhados. Selecionar e organizar contetidos ndo deve se confundir com
mera listagem dos mesmos, mas envolve a apresentacdo dos conteddos
interrelacionados de forma orgénica e dindmica. Deve-se considerar os
critérios de validade, flexibilidade, significacdo, possibilidade de elaboracéo
pessoal e utilidade dos conteidos. Sem essa preocupacdo o professor corre 0
risco de trabalhar com conteldos ndo significativos para seus alunos.
(Martins, 1988)

Ao meu ver, requer trabalhar com contedos vivos, ou seja, que
tenham significado para os alunos, como, por exemplo, trabalhar com os
ndmeros de suas casas, com suas idades, com tabelas de pregos, com
anuncios de lojas, com as equagdes presentes na feira livre quando um
feirante pesa um determinado ingrediente e necessita calcular que peso deve
utilizar para equilibrar a balanga, entre outros.

Todos o0s aspectos do processo de ensino-aprendizagem séo
importantes, porém, a avaliacdo da aprendizagem merece uma atencao
especial porque tem sido a principal responsavel pela selecéo elitista e por
muitas exclusdes, ou expulsdes, dos alunos do processo educativo formal.

Sendo a opgdo do professor, como propomos, por uma educagéo
transformadora, libertadora, construtivista, a sua concepgdo de avaliagao €
bem diferente da que foi apresentada pelos alunos entrevistados neste
estudo. A avaliacdo nessa concepgdo € vista como processo continuo,
permanente e cooperativo, incluindo professores e alunos, processo este que
faz parte integrante de todo processo de ensino-aprendizagem, ambos
estando inter-relacionados.

Nessa visdo a avaliacdo é desenvolvida durante o processo de
ensinar-aprender, nas relagBes dindmicas de sala de aula que orientam as
tomadas de decisfes frequentes, relacionadas ao tratamento do conteldo e a
melhor forma de compreensdo e producdo de conhecimento pelo aluno.

Para que isso ocorra faz-se necessario que o professor esteja
permanentemente atento as alteragcBes de comportamento dos alunos; que
haja um clima favoravel a participacdo de todos em sala de aula; que os
alunos ndo se sintam pressionados e possam manifestar suas dividas,
inquietacbes e incompreensfes quanto ao que estd sendo aprendido.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (12):187 - 209, jan./jul. 1999



206

Parceiros na dindmica da sala de aula professor e alunos devem participar
de todo o processo de avaliacdo. Faz-se necessario a presenca da auto-
avaliacdo de cada uma das partes sobre: a forma como o conhecimento esta
sendo ensinado e aprendido, os recursos que estdo sendo utilizados, os
objetivos que estdo orientando a aprendizagem e os que podem ser alterados
de acordo com as necessidades sentidas pelo grupo.

O ensino como foi apresentado tem levado muitos alunos a néo
gostarem de Matematica. Varias raz0es explicam este fendbmeno, ndo gostar
de Matematica, algumas foram apontadas neste estudo pelos alunos
entrevistados.

Como principal problema foi apontado a falta de relagdo entre a
Matematica da vida e a Matematica escolar, ou seja, a Matematica da vida
ndo tem lugar na escola e a Matematica escolar ndo tem vida.

Essa falta de relagdo, os contetidos trabalhados na escola, a figura do
professor, a relacio que estabelece com os alunos, a forma como ensina e
como avalia, tém levado os alunos a terem muitas dificuldades e muitos
medos ao aprender Matematica, além de ficarem com marcas profundas,
originadas por situacbes de pressdo, opressdo e, muitas vezes, de
desmoralizagdo, presentes no processo ensino-aprendizagem.

A partir dai, conclui que alguns fatores levam os alunos a este néo
gostar, dentre eles convém ressaltar:

- A falta de relacdo entre a Matematica da vida e a Matematica
escolar;

- Conteldos escolares vazios de significado para o aluno, dificeis de
entender, abstratos demais, sem vida;

- Metodologia repetitiva, tendo como referencial tedrico
predominante o livro didatico, priorizando a meméria em detrimento da
compreensao;

- Avaliacdo, predominantemente quantitativa, valorizando apenas o
produto final, sem considerar o processo;

- Dificuldades pessoais na aprendizagem desta ciéncia;

- A relacdo professor-aluno distante, autoritaria, unilateral. O
professor € quem sabe e que "doa" o conhecimento, os alunos ndo sabem
devem aprender tudo com ele;

- A “figura” do professor é inacessivel, com ar de superioridade e
ironia, incontestavel, provoca medo;

- SituacBes de opressdo como - "puxfes de orelha" para aprender a
tabuada; exigéncia, por parte do professor, da tabuada na "ponta da lingua";
castigo por ndo aprender; reprovacdo; ndo aceitacdo da forma como o aluno
expressa a aprendizagem quando esta é diferente da que o professor
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ensinou; aprendizagem por obrigacdo em casa - que deixam marcas
profundas e geram medo nos alunos.

Neste trabalho, os alunos entrevistados ndo apenas apontaram o0s
problemas mas apresentaram sugestdes para tentar resolvé-los. Sugestes,
estas, respaldadas, fundamentadas e acrescidas por posicionamentos de
diversos tedricos da educacdo e também por posicionamentos pessoais
oriundos da experiéncia profissional desta pesquisadora.

As sugestdes, em sintese, sdo:

- Resgatar a importancia da Matematica;

- Dar vida aos conteldos trabalhados na escola;

- Ensinar de forma acessivel e adequada ao aluno, priorizando a
compreensdo ao invés da memorizagéo;

- Avaliar de acordo com todo o processo ensino-aprendizagem, que o
resultado dela seja consequiéncia de desenvolvimento daquele;

- Que a relacdo entre professor e aluno seja dialdgica, harmonica e
democratica, baseada no respeito e na compreensao.

Possivelmente existam outros motivos, além dos que foram
apresentados neste trabalho, a serem desvelados sobre o do fendbmeno nédo
gostar de Matemética, portanto, este estudo deve ser considerado 0 comecgo
de um caminho inacabado, sempre questionavel, dindmico e mutavel, em
direcdo a uma teoria e pratica que aponte uma saida para os problemas
presentes no processo de ensinar e aprender Matematica.

Ressalto, finalmente, que a pesquisa desenvolvida ndo pretende de
forma alguma esgotar o tema em questdo, pretende, sim, contribuir com a
discusséo a respeito e propor, aos educadores, o desafio de dar continuidade
ao presente estudo.

Espero que este estudo tenha "provocado™ os educadores que atuam
na area da Educacdo Matematica a partirem, desde j&, para um outro
caminho, considerando suas experiéncias anteriores, suas proprias reflexdes
e 0s caminhos apontados, fruto do presente estudo. Esta nova maneira de
tratar o0 ensino-aprendizagem de Matematica poder4d nos auxiliar na
transformacéo do fenémeno ndo gostar de Mateméatica em outro: gostar de
Matematica.

Chegamos ao fim do nosso mergulho. O pensamento desceu e
materializou-se na palavra escrita. A semente est4 lancada no tempo, para
que germine e frutifique.
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Memorias

Alceu Ravanello Ferraro®

A chegada do rio*

- Chove forte no Sertdo! - exclamou Monsenhor Expedito, com um
sorriso que dispensava o habitual bom dia ao amanhecer. Seu semblante
traduzia uma alegria que contrastava com a tristeza e angustia das UGltimas
semanas.

- A Réadio acaba de anunciar que chove nas nascentes do Potengi -
prosseguiu ele, a caminho da pequena capela. Comecavam a chegar as
primeiras familias de camponeses. A boa nova circulava rapidamente. Os
semblantes se transformavam como que por encanto. Olhos curiosos
perscrutavam o céu a procura de algum sinal de chuva. Mas, até aquele
momento, nada de nuvens.

Monsenhor Expedito era o vigario da pardquia de Sdo Paulo do
Potengi, cuja sede estava situada a margem direita do rio Potengi. Eu
realizava uma pesquisa no Agreste do Estado do Rio Grande do Norte,
regido intermedidria entre o Litoral e o Sertdo potiguar, com vistas a minha
tese de doutorado. Tinha aceito de bom grado o convite de Monsenhor
Expedito e acompanhava-o em sua peregrinacdo de capela em capela dentro
de sua pardquia. O fato de estar em sua companhia me ajudava muito nos
contatos com o0s camponeses. Devido a violenta repressdo das atividades
sindicais depois do Golpe Militar de 1964, eles evitavam qualquer contato
com estranhos ao meio.

Tinhamos atravessado o rio Potengi a seco, no jeep de Monsenhor
Expedito, fazia trés dias. Mais uma vez a seca se abatera sobre quase todo o
Estado do Rio Grande do Norte, como, alias, sobre quase todo o Nordeste.

O 19 de marco, festa de S&o José, sinalizara, havia j& mais de uma
semana, o Ultimo dia de espera. Milhares de trabalhadores agricolas e de
pequenos proprietarios ja tinham sido mobilizados em obras de emergéncia.
A terrivel seca de 1958 e suas consequiéncias draméticas ainda estavam bem
vivas na memdria do povo. A chuva anunciada se revestia, por isso, de uma
carater de salvacdo, mesmo que tardia.

Durante toda a manhd a Ra&dio anunciava, em transmissdes
sucessivas:

* Professor Titular da Universidade Catdlica de Pelotas. Professor Titular aposentado da UFRGS.
Pesquisador do CNPq.

! Texto escrito em Porto Alegre/RS, em 1979.
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- Do Planalto Central, a chuva se estende para todas as regides.

- A chuva vem na direcdo do Agreste e do Litoral. Mas o Potengi, cheio e
furioso, precede a chuva.

- O rio deve chegar a Sdo Paulo do Potengi por volta de quatro horas da
tarde.

Por volta de onze horas Monsenhor Expedito me alerta:

- Vamos partir o mais tardar as trés horas, para podermos chegar antes do
rio.

As trés da tarde estivamos a caminho. Nenhuma nuvem ainda;
nenhum sinal de chuva no céu. A estrada era péssima. O jeep avancava
lentamente, aos solavancos. E eu a pensar sobre aquelas palavras: “...para
podermos chegar antes do rio”. Elas ndo faziam parte do meu vocabulario.

As quatro horas estavamos ainda a quatro ou cinco quilémetros da
Cidade de Sdo Paulo do Potengi. Alguns minutos mais tarde, a algumas
centenas de metros do rio, Monsenhor exclamou, apontando para a margem
oposta:

- Veja! O rio ja chegou!

Eu ainda néo divisava o rio. Mas podia distinguir muito bem, junto a
margem oposta, grupos em festa, enquanto outros j& subiam a leve encosta
na direcdo da pequena cidade.

Mais alguns segundos, e ei-lo diante de mim. Ou melhor, eis-me
diante dele, porque ele, o rio, havia chegado primeiro. Inteiramente seco
trés dias atras, e agora cheio até as bordas. A torrente d’agua, da cor da
terra, rolava rapida e rumorosa. Compreendi entdo as palavras de
Monsenhor Expedito: “... chegar antes do rio”. Nao tinhamos conseguido.
Isto prolongava nossa viagem até a ponte situada em Natal, proxima a foz,
para entdo retornar pelo outro lado - mais uns 120 quilémetros.

Treze anos mais tarde, ao tentar colocar no papel esse momento
marcante de minha vivéncia como pesquisador no Rio Grande do Norte nos
anos de 1964 a 1968, as palavras de Monsenhor Expedito “chegar antes do
rio” ainda me soam misteriosas e dramaticas. Elas trazem a lembranga, a
cada nova seca ou ameaca de seca no Nordeste, a desgraca de um povo
ainda & mercé dos industriais das secas.
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Resenha

RAwLs, John. Liberalismo Politico. (Copyright © 1993 Columbia
University Press)

Trad. Jodo Sedas Nunes. Lisboa : Presenca, 1997. 375p. (Biblioteca
do Século; 5)

Desde a publicacdo de Uma Teoria da Justica, John Rawls tem
modificado seu conceito de justica como equidade. Ele compreendeu que o
tipo de estabilidade necessario na sociedade democréatica, marcada por um
pluralismo de visdes morais abrangentes (comprehensive) e razodveis, ndo
poderia ser consumado pela proposta daquela obra. Na Theory, Rawls
concebera principios de justica como alternativa de concepcdo sistematica
superior ao utilitarismo. No entanto, concebida daquela maneira, a justica
como equidade era, simplesmente, uma doutrina abrangente razodvel,
incompativel com outras doutrinas plausiveis, como o utilitarismo e a teoria
moral kantiana. Isto significava que a sociedade bem-ordenada da justica
como equidade constituia um ideal ndo realista para uma sociedade
democratica pluralista. O que Rawls chegou a admitir é que a falha na
Theory estava em ndo distinguir entre dois tipos muito diferentes de
concepcdo da moral: o de uma teoria moral abrangente que remete ao
problema da justica e o de uma concep¢do politica de justica,
independente de qualquer teoria abrangente. Esta distin¢do é crucial para
compreendermos as transformacdes ocorridas na teoria da justica rawlsiana.
E este é justamente o tema de seu novo livro, O Liberalismo Politico.

Os delineamentos de uma concepcdo politica de justica sdo a base de
onde Rawls propde resolver o problema da estabilidade politica, uma vez
que a concepgao politica de justica possui sua base em idéias que estdo
latentes na cultura politica pablica e que sdo, por natureza, nao
controversas. E possivel que pessoas com concepcdes morais abrangentes
conflitantes, desde que razoaveis, possam concordar sobre a avaliagdo de
justica mais compativel com suas proprias visdes, de tal forma que a
concepgdo politica seria, entdo, o objeto de um consenso de sobreposicao
sobre justica. Mas, 0 que seriam estas idéias latentes? De acordo com
Rawls, existem trés idéias fundamentais subjacentes a uma sociedade
democratica. A idéia central e organizativa é de que a sociedade € um
sistema justo de cooperagdo, para além do tempo, de uma geracdo a outra.
Esta visdo é acompanhada de duas idéias que daquela advém: a de cidadaos
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como pessoas livres e iguais e a de uma sociedade bem-ordenada regulada
por uma concepcdo politica de justica. A estas, Rawls acrescenta a
perspectiva de que uma concepcdo politica tem como seu substrato a
estrutura basica da sociedade. Por Gltimo, Rawls completa seu conjunto de
conceitos fundamentais ao retomar a “posi¢do original”. Este conceito
difere dos demais, uma vez que ndo é necessariamente latente na cultura
politica. Antes, é tomado como um pardmetro mediatizador que integra as
demais idéias fundamentais em um sistema coerente de justica

A “posicdo original” revela uma mudanga em seu papel a partir do
que foi introduzido na Theory. A posicdo original naquela obra ndo apenas
justificava os principios de justica, mas também especificava 0 cenario
politico que daria origem as instituicGes democréticas necessarias na justica
como equidade. (Capitulos Il e Ill da Theory) No Liberalismo Politico, a
“posicdo original” adquire uma tarefa mais modesta, qual seja a de procurar
mostrar que somente um especifico conjunto de principios é compativel
com as idéias fundamentais implicitas numa sociedade democrética
marcada pelo pluralismo razoavel. Esta mudanca no papel da “posicdo
original” significa que existe também uma mudanga no processo de
legitimar a justica como eqlidade. Trata-se, agora, de um processo
composto de dois estagios. A “posi¢do original” tem agora a incumbéncia
menos ambiciosa de especificar que a justica como eqilidade ¢é
completamente compativel com variadas teorias fundamentais de uma
sociedade democréatica. Mas, embora esta tarefa seja mais modesta, ndo é
menos importante. Ao mostrar que a justica como eqlidade constitui a
concepgdo mais compativel, Rawls a apresenta também como uma visao
auto-sustentavel, independente de qualquer teoria moral ou doutrina. Esta
independéncia significa também estar ligada a uma variedade de
concepgdes morais razoaveis abrangentes. No entanto, isto ndo é suficiente
para resolver o problema da estabilidade mencionado no inicio. Rawls deve
dar um passo além e mostrar que sua concepcdo politica seria preferida, por
pessoas razodveis, a qualquer outra concepgao politica.

Além das mudancgas no processo de legitimagdo da justica como
equidade, h4 algumas alteracfes significativas na visdo ralwsiana dos dois
principios de justica. Tais altera¢des encaminham sua teoria para uma forma
de liberalismo igualitario apoiado na garantia do justo valor das liberdades
politicas; além disto, os principios estdo agora amparados pelo substrato da
igualdade (ndo meramente formal) equitativa de oportunidades; finalmente,
os dois principios estdo embasados sobre o principio da diferenca,
enfatizando que o nivel de desigualdades deve atingir o maior beneficio
possivel dos membros menos favorecidos da sociedade.
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N&o esperemos, porém, de Rawls uma atitude de assumir conceitos
que ndo os seus. O autor tem colocado a si mesmo a tarefa que a Theory
iniciou, processando o retorno e reavaliagdo dos prdprios conceitos
introduzidos naquela obra, com os quais continua a lidar restritivamente. O
Liberalismo Politico constitui um texto profundamente narcisista —
filosoficamente narcisista: o narcisismo da tarefa de Rawls reflete-se em um
espelho recidivo no qual Rawls surge como fundador de uma tarefa e por
ela responsavel.

O Liberalismo Politico constitui uma estratégia auto-confessadada
de recolhimento, uma reorientacdo da postura moral da Theory para uma
instdncia politica, “criptomoral”. Rawls esta agora certo de que nossas
visbes de vida e significados s&o plurais e, mesmo dentro dos limites de
visdes razoaveis, ndo podem ser legitimados pela razdo. Para Rawls, se
assim o for, entdo, o objetivo da filosofia moral e politica é revelar a
natureza politica de uma ordem democratica constitucional na qual
pesquisadores do “justo”, que encontram-se em diferentes caminhos,
concordam que tém divergéncias mas acordam prover um ao outro
oportunidade relativamente igual de providenciar a vida boa conforme cada
um deles a compreende, de uma forma consistente com a manutencdo da
democracia de homens “razoaveis” (um quadro bastante convencional do
formato do liberalismo americano).

A abstracdo vaga da Theory de homem “razoavel” que escolhe regras
de um jogo politico e social sob um “véu de ignorancia”, a partir de onde
deve situar-se, permanece como uma forga inerte que motiva O Liberalismo
Politico; entretanto, agora o espectro freqiienta um mundo de fantasia mais
restrito. Qualquer quimera moral que estivesse em Uma Teoria da Justica
foi lanceada e cedeu lugar a uma utopia politica retraida. Nossas doutrinas
abrangentes sobre o sentido da vida sdo subjetivistas — dividimos apenas a
sabedoria de nossa falibilidade: agimos melhor a medida que tolerantes as
crengas de vida dos outros e seria também razoavel (nos termos do modo
como o egoismo sustenta o “véu de ignorancia”) certificar-se que 0s
individuos tém a mesma medida de controle para conduzir suas vidas.

A utopia de Rawls aparece como se segue: entramos em um
“viveiro” incomum de homens razoaveis que buscam descobrir como viver
com cada outro. Todos necessitam concordar com algumas regras bésicas.
Possuem pressuposi¢des metafisicas e, até mesmo, axioldgicas, diferentes,
talvez incompativeis. Entretanto, como homens razodveis, mesmo que
estejam convencidos da verdade e exeqlibilidade de suas proprias
pressuposicOes, aceitam que outros homens também razodveis podem
manter outras pressuposi¢cdes igualmente razodveis. Descobrem que se
devem tolerar uns aos outros e se suprir, como um todo, de oportunidades
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necessarias para sustentar a solidariedade de homens razoaveis. Neste
mundo ideal, naturalmente, é razodvel ser razoavel, & moda rawlsiana. O
mundo acima descrito ¢ o que Rawls denomina “liberalismo politico”. O
liberalismo rawlsiano fornece a liberdade, o estilo de vida individualista e a
disciplina do dever civico baseado no que o autor e seus interlocutores
razoaveis consideram ser “razoavel”. Rawls, freqiientemente, adota a
retérica de acamaradar-se ao leitor utilizando “vocé e eu” (como pessoas
razoaveis). O leitor é convidado a participar do clube e a contribuir com a
atividade liberal.

Neiva Afonso Oliveira
Mestranda em Filosofia - PUCRS
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