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Reflexiones del viejo profesor — (Parte I1)

Gustavo Francisco Cirigliano”

Resumo:

Nesta Il Parte de “Reflexiones del Viejo Profesor”, o autor analisa o avan¢o dos meios de
comunicagéo e o conseqiiente controle que exercem sobre a vida das pessoas. A anunciada
liberdade oferecida pela Internet, insiste em ndo passar de caos democratico e tempo de recreio.
A celebrada era do mundo da comunicagdo leva a humanidade a confundir excesso de noticias
com informacéo e abundancia de dados com liberdade e saber. No quadro de mercantilizacéo
da informagéo, o autor analisa a educacéo a distancia, defensavel, apenas, se ajuda os homens a
serem mais pessoas.

Palavras-Chave: educagéo; meios de comunicagio e liberdade vigiada; educagéo a distancia

Abstract:

In this second part of “Reflexions of the old teacher” the author analyzes the progress of media
and its consequent control over people’s lives. The claimed liberty offered by the Internet isn’t
but a democratic chaos and leisure time. The celebrated times of a world of communication
leads mankind to a confusion between excess of news and information, abundance of data and
liberty or knowlwdge. In a scenery of commodified information the author views distance
education as supportable as long as it helps men to become persons.

Key-words: education; media; regulated liberty; distance education

“ Doutor em Filosofia e Letras (UBA,1959).
E-mail: ciriglia@futuro.com.ar
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1.0. Libertad vigilada

Simplificando. En tiempos pasados cualquiera, que mas o menos
podia, fundaba un diario. No necesitaba una autorizacién o licencia especial
para editarlo. Luego vino la radio y se requirid permiso y autorizacion
especifica para el uso de la onda lo que origino el obvio control. Llegd la
television y el control creci6. No cualquiera puede tener un canal por las
suyas. Hay regulacion y sanciones para quien no acate. Curioso: cuanto mas
facil el acceso a la tecnologia de medios, mayor control aparece. (El viejo
profesor de Politica Educacional habia comenzado asi la exposicion en su
habitual Seminario).

Pero un dia lleg6 la libertad. Aparecié INTERNET. Una suerte de
caos democratico, en el que cualquier interessado puede intervenir. 100
millones de personas ponen libremente su pagina, sus mensajes, Sus
intercambios y ademas acceden a millones de paginas donde cualquiera dice
y ofrece lo que se le antoja, incluyendo ventas, prejuicios, pornografia,
fascismo y hasta buena informacion y cursos a distancia. Es el tiempo del
“recreo”. (Qué habra querido decir com esta expresion, me estaba
preguntando cuando escucho a Ricardo sefialandole al viejo profesor: Vd.
Nunca le tuvo simpatia a la computadora, por eso no me asombra que ahora
desconfie de Internet y ande buscando el pelo en la leche, dicho sea com
todo respeto).

A mi lo que me molesta (replicd el profesor) es esa suerte de
confianza ciega y entusiasmada de los que, fanatizados com los slogans
sobre el “siglo de la informacion”, la “sociedad del conocimiento” y el
“mundo de la comunicacién”, se niegan a percibir las posibles
manipulaciones confundiendo exceso de noticias com informacion y
abundancia de datos com libertad y saber.

Hasta el Ing. H. Reggini cita preocupado a Th. S. Eliot: ;Donde esta
la sabiduria que hemos perdido en conocimiento? ;Do6nde estd el
conocimiento que hemos perdido en informacién?

1.1. Reino de la cantidad

Millones de datos pueden ser basura (se encrespaba el profesor).
Vale mas el primer capitulo del Evangelio de Juan que miles de sitios en la
bendita Web. (Pero Vd. no puede negar, ahora se encrespaba Claudia, las
inmensas posibilidades que abren a la educacion las carreras, los cursos, los
posgrados que se estan ofreciendo por Internet a cualquier pais del mundo
desde universidades serias de Europa, por cierto especializadas en
educacién a distancia. Ese saber atraviesa las fronteras y una persona en
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Pico Truncado puede gracias a la Red seguir y concluir una carrera
universitaria brindada desde Espafia o de The Open University de Gran
Bretafia).

Nada hay gratuito (corto el viejo profesor). Quiero decir que no exija
sacrificar algo (intent6 aclarar). Ni nada absolutamente libre. La CONEAU
tendra que analizar el aluvién de ofertas educativas universitarias de
diversas intenciones y dispares calidades, escondidas tras un poderoso y
seductor marketing, que cruzan las fronteras, que las invaden y anulan, y no
s6lo ignoran la cultura local sino que la pisotean en cuanto pueden. Ademas
de extraer fondos de los paises invadidos. (Permitame ser franco -intervino
Francisco- Vd., profesor, estd mostrando la tipica actitud reaccionaria y
conservadora que se asusta y escandaliza ante cualquier innovacién que no
entra en sus habitos y prefiere buscar siempre los aspectos negativos. Pero
100 millones de usuarios de Internet no pueden equivocarse. Han
encontrado la biblioteca virtual mas rica y completa y esto ;quién puede
negarlo honestamente?).

Cada tanto me toca ser Casandra, cuyo destino fue el de profetizar
sin que nadie le creyera (dijo el profesor como resignado). No creo que ese
millonario depdsito de datos azarosos y arbitrarios y de informaciones que
se multiplican, se cruzan, se anulan, se niegan, constituya una suerte de
democracia virtual. El "caos democratico" no podra subsistir largo tiempo.
La Dinamica de Grupos sefialaba, y ya lo habia analizado Mannheim vy
anticipado Platén, que a la anarquia no le sigue la democracia sino la
tirania. Porque el caos, universalizado, suscita miedo en los poderosos. Por
otra parte, no olvidar que América Latina ha tenido la dura y no lejana
experiencia de que en los "recreos democraticos" alguien esta "anotando" a
los jugadores que creyéndose libres se sueltan pero luego llega el castigo y
los diez minutos del recreo se pagan con la vida, la desaparicion, la carcel,
el exilio. (Bueno, interrumpié Jorge, ¢adonde quiere llegar con esta
desordenada, y hasta cadtica diria, reflexion de hoy?)

1.2. Vigilando

A esta noticia que les voy a leer (aclar6 el viejo profesor). No sé si
sera verdad o acaso sea una manipulacién informativa de alguna central de
poder. Les leo:

El Departamento de Defensa de los Estados Unidos revisa todo
aquello que se publica o transmite en Internet y, ademas, puede
borrarlo y adulterarlo.
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(El profesor hizo una pausa como para que el texto produjera algin
impacto. Y siguio:)

Asi lo demostrd el caso de Richard Tomlinson, un ex espia del
M-16 -servicio secreto britanico- quien, como represalia por su
despido, public en la red los nombres de 115 agentes secretos
britanicos. En pocos minutos, una supercomputadora de la
Defense Communications Agency de los Estados Unidos, que
analiza sobre el ciberespacio mil millones de palabras por
segundo, detectd y alertd sobre la pagina Web de Tomlinson.
Una hora mas tarde, la pagina fue borrada de Internet a pedido
del Foreign Office, la cancilleria britanica.

Me parece que se vislumbra lo que pretendo se reflexione (urgié el
profesor). Y escuchen con cuidado lo que sigue que aporta su carga de
asombro:

Ademas de controlar las 300 millones de paginas de mas de 3
millones de servidores Web, el equipo puede interferir, abrir y
seleccionar los e-mails de 100 millones de computadoras
conectadas a Internet, de acuerdo con las consignas que sean
programadas por anticipado. La maquina puede archivar los
correos electronicos de millones de sospechosos y hasta elegir y
almacenar todos los que contengan determinadas palabras o
nombres clave.

(Me gustaria tener la certeza de que Vd. no invent6 ese texto para
fines, digamos, didacticos, reclam¢é desconfiado Ricardo). El texto fue
publicado -le contesto- (precisé el profesor) por el diario Pagina 12 el 17 de
mayo de 1999.

Yo no sé si la noticia es verdadera pero si parece posible. Quiza la
sospecha se funde en que tal vez, siendo falsa, haya sido difundida con el
animo de amedrentar, de impedir, de prevenir conductas. No sé. Pero un Big
Brother planea sobre Internet y como hemos visto en las imagenes de la
guerra en lIrak o Yugoslavia, selecciona, ordena, valora, elimina, incluye,
modifica los datos que ingenuamente se aceptan como la realidad.

Si esto es asi, el Gran Vigilador controlara las carreras universitarias
que se ofrezcan, analizard sus contenidos, revisara la bibliografia
recomendada, y la modificara de ser necesario, expurgara los textos,
someterd a escrutinio la biografia de los docentes, y no dejara de meterse
con los cursantes mismos. Cuando Vd., es un decir, escriba un paper o
monografia sobre la Historia de la Escuela Soviética de Luigi Volpicelli,
habra alguien, -que Vd. no lo tiene en sus planes- que lo estara leyendo
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mientras lo escribe, como quien dice, por encima de su hombro. (Vd.
siempre tan exagerado, observé Jorge, y siembra recelo por su propio
recelo. Para mi, es evidente que Vd. magnifica. Si las cosas son como Vd.
dice, ¢por qué el Vigilador no saca al subcomandante Marcos de Internet?).
No lo sé (se franqued el profesor). Lo que, segin la noticia leida, seria
seguro es que esta siendo vigilado. (Luego de una pausa, reinicio:)

1.3. Conflicto

Sefialo dos cosas, primero no olviden el origen militar de la
computadora y que ese rasgo fundacional, que supone un enemigo a
controlar y derrotar, marca. Segundo: tengan presente que en estos tiempos
la informacion es una mercaderia, porque todo hoy es mercancia. El reino
virtual de Internet es y sera un mercado supervisado por alguien. Un
mercado y no una placida biblioteca donde conviven armoniosamente Marx
y Santo Tomas.

En suma, (reflexionaba el profesor) uno puede llegar a preguntarse:
(para qué se van a necesitar, en nuestros paises, universidades nacionales si
todo estara resuelto y disponible en el supermercado virtual del saber y sélo
sera cuestién de llegarse al estante pertinente y recogerlo?

Ahora bien, si los datos son saber, no hay sabio mayor que la guia
telefonica (ironizo), cuya utilidad es comprobadamente escasa y a nadie se
le ocurre manifestar fanatica veneracion por ella. Internet me produce una
sensacion similar a una guia telefonica local (ejemplificé). La tengo al lado
mio. Contiene centenares de miles de direcciones. Me bastaria discar ocho
nimeros y puedo comunicarme con miles de personas. Pero no tengo
ninguna razén para hacerlo. Siempre se tuvo por importuno y de mal gusto
aprovecharse de la guia para entablar una relacién telefénica. Diganme
honestamente, les pregunto yo, ¢para qué quiere alguien comunicarse con
cien millones de personas? ;Por qué van a ser mas interesantes que las
direcciones de la Guia? Y dejo las preguntas flotando.

(Se detuvo para escuchar: su enfoque es lindante con el chauvinismo
y el patrioterismo, atacé Jorge. No quiere reconocer que nos estamos
dirigiendo hacia una sociedad mundial, sin fronteras, unificada,
interrelacionada, y que esto lo ha logrado la informéatica. Permitame decir
que antes de escandalizarse o de simularlo, es méas pertinente programar el
futuro, casi inevitable, al que estos maravillosos avances de la tecnologia
electronica nos conducen. No debemos dejarnos atrapar por las etapas
iniciales de los cambios que siempre han manifestado componentes
inocultablemente negativos).
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Puede que sea asi (acepté a medias el profesor). Puede que no
(parecié que queria salir del tema). Finalmente, yo querria agregar otra
consideracién. En todo nuevo mundo que se conquista, siempre hay piratas,
corsarios, aventureros, victimas, sometidos y conquistadores. Y el mundo
virtual no escapara al conflicto. La conquista de América costd cincuenta
millones de vidas. EI mundo virtual serd un campo de batalla ;0 lo esta
siendo? Y no un apacible reino del saber. (Y creci6 la discusion en la que
todos participaron mostrando posturas optimistas y pesimistas, ambas
producto del miedo, hubiera dicho el viejo profesor, si no se hubiera ido
antes).

Buenos Aires, mayo de 1999.
GUSTAVO F.J. CIRIGLIANO
Puede ser reproducido.

2.0. Adonde va la educacion a distancia

¢Adonde va la educacion a distancia? (repitié el viejo profesor de
Politica Educacional abriendo la reunién de su Seminario). No me
pregunten lo que no sé. Pero ya que esta preguntado quiero sefialar,
primeramente, que la Argentina se encuentra demorada en esa materia.
Retrasada desde la década del 70, pues aln no tiene un sistema de
universidad a distancia comparable en su naturaleza, por ejemplo, con el de
la UNED de Espafia. Por lo que -se me ocurre- en nuestro caso mas que
preguntar hacia donde va hay que preguntar cuando comienza. En América
Latina existe el SUA en México desde 1972, y fue en el afio 1977 cuando
empezaron a funcionar la UNA de Venezuela y la UNED de Costa Rica.
Las tres son estatales, y la de Espafia también. Parece que el tiempo
oportuno fue aquella década. La Argentina lo perdi6. (Yo quiero saber,
insistié Ester, cudl es el futuro presumible de la educacién a distancia. ¢O
acaso le ocurrird como a la Instruccion Programada que aparecid a
comienzos de la década del 60 y parecia que iba a producir impacto,
incluso se hablé de Pedagogia Cibernética -Helmar Frank- pero fue
lentamente desapareciendo?).

2.1. Datos

Es muy dificil ejercer como profeta ante un fendmeno en evidente
situacion de desarrollo. En el mundo estd en innegable expansion la
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educacién a distancia. Aqui tengo unos datos. En el n® 1 del volumen 2, de
la RIED -Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia- junio 1999,
publicada por la Universidad Nacional de Educacion a Distancia, Espafia
[Ciudad Universitaria, 28040, Madrid] el Dr. Lorenzo Garcia Aretio, su
director, publica un actualizado trabajo "'Historia de la Educacion a
Distancia™ del que extraigo, si tienen paciencia, cifras que ilustran sobre su
crecimiento cuantitativo:
= -University of South Africa (UNISA) tiene 140.000 alumnos a
distancia.

= -Korea Air and Correspondence University, creada en 1972, cuenta con
200.000 alumnos.
-Sukhothai Thammathirat Open University, Thailandia, 200.000.
-Central Broadcasting and Television University, de China, 500.000.
-Anadolu University, Turquia, 600.000 alumnos a distancia.
-Universitas Terbuka, Indonesia, 350.000.
-Indira Gandhi National Open University, India, 250.000.

¢Qué les sugieren estos datos? ¢Marcan el futuro que solicita Ester?
(Dijo el profesor y afiadi6:) Da la impresion de encontrarse en una
indetenible direccion, y en parte me alegra ya que siempre le tuve simpatia a
las intenciones y motivaciones de la educacidn a distancia, en tanto se
proponia llegar a quienes no alcanz6 la oportunidad presencial,
especialmente la universitaria. Pero siempre creo que hay que ser muy
cuidadoso... ("Del material impreso a la videoconferencia por Internet",
ésta es la ruta que estd siguiendo la educacion a distancia, y ése es el
futuro, proclamé Sergio con -me parecidé- una cierta intencion
provocadora. La educacion a distancia esta crecientemente
telematizandose, sostuvo con conviccion y agreg6: Y yo le pregunto:
¢Como compagina,Vd. profesor, su apoyo a la educacion a distancia con su
desagrado y desconfianza en la computadora y la Red?).

Creo que siempre -particularmente en educacion- hay que tener una
actitud de distancia, -valga la paradoja en este caso-, de andlisis, de criticay
valoracién, y no una actitud complaciente que acepta sin juicio y se
maravilla casi infantilmente ante todo declamado "avance" tecnolégico, aln
antes de o sin conocer para qué va a servir efectivamente. Vds. saben bien
que en nuestro estilo de sociedad, cuando se inventa algo nuevo, no se parte
de las necesidades de la gente a fin de resolverlas sino que primero se
inventa el artefacto y luego se le busca la utilidad social o el supuesto
servicio a la gente o bien se crea una nueva necesidad artificial, porque el
lucro suele ser la razdn de ser de las invenciones de artefactos.

Por otra parte, muchos avances técnicos no han tenido continuidad,
no son de futuro necesario, tal como acontecié en el caso de los dirigibles o

4343038
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de la misma instruccién programada que Ester recordd, o -si prefieren- las
catedrales goéticas o las piramides quedaron discontinuadas. En verdad
confieso que no tengo una buena respuesta para Sergio. Pero (se preparo el
viejo profesor) yo resumiria mi pensamiento del siguiente modo:

2.2. Actitud

2.2.1. Méas importante que los "medios" es lo que va dentro: los
contenidos. No hay que partir del medio porque éste puede salir para
cualquier lado imprevisto. Internet tiene la misma ventaja y corre el mismo
riesgo que su prima la television: convertir todo en espectaculo, aln las
quejas de los sufrientes y las denuncias de los dafiados. No es la posibilidad
técnica del medio la que determina el mejoramiento social sino la voluntad
del hombre comprometida en realizar lo valioso. (Pero, objeté Norma, los
medios son neutros, dependen de cémo se los use y a qué fin sirven). Los
medios (corrigié con decision el profesor) no son neutros. La gran
mayoria llevan ya dentro de si una finalidad excluyente. ;Qué otro fin tiene
la ametralladora sino el de matar a muchos y rapidamente? ;O acaso se la
fabrica con algun fin estético? (Aguardé un momento como reorganizando
su pensamiento y prosiguié:)

2.2.2. Mas pertinente que incorporar medios en educacion es
determinar primero bajo que teoria del aprendizaje han de funcionar u
operan. ;Qué es "aprender" con Internet? Pocos se han preocupado por
investigar como se aprende con ella para saber cdmo condicionar su
concurso. El énfasis debiera colocarse en la educacién que es suscitacion de
valores, no en las virtualidades del medio. Ocurre, en cambio, que éste se
"substantiva" y se convierte él mismo en el valor dominante. Es corriente -
no lo ignoran Vds.- que se declame que el aparato es s6lo un instrumento
pero enseguida, en la practica, se lo substantiva y se opera con él como el
determinante principal.

2.2.3. Si se llegé en su momento a cuestionar la educacién
tradicional como “libresca” ;se cuestionara la actual tendencia como
"electronizante" con connotacién negativa? El futurélogo Agustin Merello
acostumbraba sefialar dos lineas posibles de futuro: la bucélica o eglégica o
de la dimension humana, y la tecnotrénica o aparatistica. EI hombre debe
elegir y no aceptar ser pre-elegido por los aparatos. Los instrumentos son,
en lo tocante a la dimensiébn humana muy limitados cuando no
contraproducentes. Recordemos cuanto se ha hablado del "poder educativo"
de la television. Pero hace mas de cuarenta afios que en la Argentina ese
supuesto poder no aparece 0 no se notd, ;por qué suponer que en Internet se
usard? (Si en la TV no se lo usd, ello no determina que no se haya de usar
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en Internet, replicé Sergio. Y seguidamente pregunté: ¢Qué notas exigiria
Vd. para que la Educacion a Distancia tenga futuro?).

2.2.4. Todo este barullo y exaltacion entusiasmada frente a los
aparatos electronicos no nos dejan ver ni cuestionan si permiten o conducen
a que el hombre sea mas respetuoso de la vida, si le permiten ser mas sabio,
mas libre, mas digno, mas justo, mas solidario, si hacen posible que en la
Argentina haya menos chicos con hambre, menos chicos de la calle, y que
no haya chicos golpeados; si condujeran a todo eso (se le iluminé la cara)
yo me enamoro de los electrénicos. Lo deméas son fantasias como los
imaginarios poderes de Superman o de Batman. Quisiera concluir asi: la
educacion a distancia tendra futuro si ayuda a que los hombres sean méas
personas, sujetos de valores, y no lo tendra si apunta central o Gnicamente al
perfeccionamiento de las posibilidades técnicas, en tanto técnicas, de los
medios. Y basta por hoy. (Cerré6 como con cierta desazon porque
seguramente sospechaba que a algunos les pareceria la suya una posicién
ingenua).

Buenos Aires, julio de 1999.
GUSTAVO F.J. CIRIGLIANO
Puede ser reproducido.
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Memoria de un (des) encuentro entre mujeres:
las maestras y las madres

Graciela Morgade”

Resumo:

O presente artigo parte da afirmacéo de que a escola, em particular a educagao bésica, é um dos
espagos sociais nos quais se cruzam as mulheres com mais freqliéncia (professoras e diretoras,
por um lado, e, por outro, mées). Encarregada de transmitir certo capital cultural & infancia, a
escola compete com a regulagdo familiar, quando, por exemplo, particulares versdes sobre
relagBes de género sdo constituidas. E uma relacéo conflituosa. A autora aposta na memoéria de
suas raizes e no desvelamento de suas formas presentes como possibilidade de critica de seu
encontro/desencontro.

Palavras-Chave: educagio; escola; feminilidade; historia de mulheres

Abstract:

School, specially basic education, is one of the social fields where women intersect the more
frequently (teachers and principals on a side, and mothers on the other). The school, whose role
is to trasmit a certain cultural capital to childhood, competes with familial regulation when, for
instance, particular versions about gender relations are built. This makes up a conflictive
relationship. The author makes the methodological option of reconstructing her memories and
revealing her present state as a possibility of critics of her own (dis)encounter.

Key-words: education; school; feminineness; women’s history
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“Ellas no olvidardn un momento que, tras los esfuerzos honrados y
puros, en persecucion de un alto y noble fin, estd la recompensa
amplia y completa del éxito que se obtiene para bien de la
sociedad humana y que hablan con toda elocuencia de la virtud y
de la inteligencia, que triunfan en esa lucha abierta contra la
barbarie, la ignorancia, el fanatismo y la supersticién que a veces
oscurecen la vida de los pueblos”.

(Discurso de graduacion, Mendoza, 1881)

“Debemos hacer las paces con las mujeres que ensefian a nuestras
hijas e hijos y reconocer nuestra solidaridad con las madres de las
hijas e hijos de los/as otros/as si vamos a reclamar que el aula sea
un espacio de crecimiento para la infancia.”

(Madeleine Grumet, Bitter Milk, 1988)

La escuela, en particular en la educaciéon béasica, es uno de los
espacios sociales en los que se cruzan las mujeres con mayor frecuencia.
Desde que el sistema educativo argentino comenz6 a convocar a las familias
a fines del siglo XIX, la relacion que las personas adultas responsables de
los/as nifios/as entablan en el contexto escolar generalmente tiene mujeres
como protagonistas: maestras o directoras por una parte, madres por la otra.
El vinculo abstracto entre comunidad y escuela es, en la mayor parte de sus
manifestaciones concretas, una relacion entre mujeres.

Esa importante presencia femenina en la docencia de las aulas se
mantuvo durante mas de un siglo y pervive en la actualidad. Ademas la
posibilidad de hacer carrera en la escuela se fue haciendo real en forma
progresiva y poco a poco las mujeres también fueron accediendo a los
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cargos de direccion.' Por parte de las familias, tradicionalmente los padres
varones han participado en las comisiones directivas de las Cooperadoras
Escolares - aunque la desocupacién de fines del XX habilité una mayor (y
pasajera segun los deseos de la mayoria) presencia en la institucion escolar -
pero han sido y son masivamente las madres quienes han estado poblando la
puerta de la escuela a la entrada o la salida, acercando el material olvidado,
intercambiando “una palabrita” con la/el docente, dando el dltimo beso,
concurriendo a los actos y las reuniones.

La relacion entre familias y escuela - es decir, entre madres y
maestras — esta signada, basicamente, por el conflicto. Una memoria de sus
raices y un repaso de sus formas en el presente permite la critica de su
encuentro/desencuentro.

Escuela obligatoria, maestras y madres: la violencia del estado a
fines del XIX

En tanto aparato estatal de transmision ideoldgica, la escuela es uno
de las mas potentes instituciones de “produccion” de personas. Entre otras
clasificaciones transmitidas, su particular definicion de las relaciones de
género moldea las identidades de alumnos y alumnas, de las y los docentes;
y también, en cierta medida, de las madres y los padres. En este sentido, es
una compleja y poderosa tecnologia de construccion de femineidades y
masculinidades.

En forma paralela, por su caracter de institucion encargada de la
transmision de cierto capital cultural a “la infancia”, la escuela compite con
otro poderoso ordenamiento de poder: la regulacion familiar. Las familias
también aportan sus propias historias y tradiciones; sus particulares maneras
de valorar el conocimiento y de comprender y aplicar las normas; sus
versiones acerca de las relaciones de género. Por ello, la escolarizacién no
consiste solamente en un movimiento unidireccional desde el estado hacia
las familias; la escuela es también sede de conflictos y negociaciones entre
grupos y entre personas que intentan ejercer el poder estatal, doméstico y
parental. En este sentido, es una de las instancias criticas en la articulacion
entre el estado y la sociedad civil.

El quiebre del orden patriarcal. ElI proceso de construccion y
consolidacién de los estados nacionales y, en particular, la organizacién de
los sistemas educativos, implico, entre muchas otras transformaciones, una
inusitada intromisidn en la dinamica de las familias.

L En la Ciudad de Buenos Aires por ejemplo, en 1998 representaban el 80% en esos puestos mientras que
diez afios antes eran el 57% y cuarenta afios antes una fraccion bastante menor.
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Siguiendo a Pierre Bourdieu (1996)? entendemos al Estado en tanto
“resultado de un proceso de concentracién de diferentes especies de
capital, capital de la fuerza fisica o de instrumentos de coercion (ejército,
policia), capital econdmico, capital cultural o, mejor, informacional,
capital simbolico; concentracion que, en tanto tal, constituye al Estado en
una suerte de detentor de meta-capital que da poder sobre las otras
especies de capital y sobre sus detentores”. Y sigue: “la construccion del
Estado va de la mano de la construccion del campo de poder entendido
como el espacio de juego en el interior del cual los detentores de capital (de
diferentes especies) luchan especialmente por el poder del Estado”. La
escuela es justamente uno de los espacios sociales donde, a pesar de las
luchas y contradicciones, el estado tiende a “producir” su poder. Por una
parte, a partir de la imposiciéon de un determinado capital cultural; por otra
parte, mediante una suerte de “absorcion” de una parcela de la autoridad
paterna. En todo caso, mediante el quiebre de su supremacia absoluta.

La naturalizacion contemporanea de la obligatoriedad escolar resulta
sin duda alguna un velo que tiende a mitigar - para el hoy - la virulencia de
una medida que, desde fines del siglo XIX, exige la delegacion de la
autoridad sobre hijos e hijas en el plano intelectual, moral y también fisico®.
El derecho a la educacion se ubico por sobre la potestad parental®, ya que
segin la Ley 1420 de Educacion Comun de 1884, no solamente era
obligatorio ir a la escuela para todos/as los/as nifios/as entre 6 y 14 afios
sino que el estado podia recurrir a la fuerza publica para garantizar la
educacion infantil.

Un discurso de despedida a maestras jubiladas publicado en el
Monitor de la Educacién Comun de 1911 lo expresa con elocuencia: ““...y es
doblemente de admirar vuestra tenacidad y energia en prol de la
educacion, porque vuestro apostolado ha tenido la doble mision, no sélo de
educar al nifio, sino, y esta ha sido la tarea mas ardua, habéis tenido que ir
al seno de los hogares para arrancar al nifio y traerlo a la escuela,
luchando contra la ignorancia y bregando por imponer la verdad, sin
haberos preocupado por los improperios ni las maledicencias de que
fuerais objeto mas de una vez por los incrédulos de vuestra benefactora
obra, que os miraban como enemigos del hogar porque no creian que ibais

2 Bourdieu, Pierre (1996) “Espiritus de Estado” en Sociedad. Revista de Ciencias Sociales. Facultad de
Ciencias Sociales, UBA.

8 Donzelot, J.(1990). La policia de las familias. Madrid: Akal.

4 - . - .
En el plano médico, las vacunaciones (aunque también se controlan en la escuela); en el plano legal, la
existencia de defensorias de menores o instituciones para la denuncia de violencia familiar, etc. , etc.
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en busca del nifio para transmitirle la nobleza de vuestra alma y todo el
fruto de vuestro saber”.®

La ampliacion de la modernidad mediante la una expansion la
ciudadania hacia “los/as otros/as” del mundo doméstico implico la
dilatacién de la esfera de “lo publico”. Este mundo se atomiz6 en sujetos
individuales con derechos establecidos en forma externa a la autoridad
paterna masculina. Como, para la época, el “padre” de la casa era el
responsable no so6lo de nifias y nifios sino también de todas las mujeres del
nucleo doméstico, el discurso universalista estatal implicé, entre otros, una
fisura en el orden hegemdnico patriarcal.

Ahora bien, este principio, que se continlio en numerosas practicas
estatales extraescolares®, en el plano educativo (o también en el caso de la
salud) tuvo algunas especificidades que lo diferencian de la plena vigencia
de otros derechos.

En la ampliacién del derecho al voto por ejemplo, se habilité una
posibilidad de la que solo algunos gozaban pero que no constituia una
practica privada anterior a su sancién. Es decir, la realizacion completa
del derecho a elegir y ser elegido mediante el sufragio constituye
basicamente una actividad del mundo puablico. En el derecho a la
educacién, que también tiene una dimensién publica en la escuela, se
transfirié al estado una practica que ya venia desarrollandose en el
ambito familiar: en los hogares ya tenian lugar procesos educativos, aun
cuando se tratase de otros contenidos.

La implantacién de los mecanismos tendentes a asegurar el ejercicio
de este derecho afectd el vinculo con padres y madres en virtud de esa doble
manifestacion. En su aspecto extradoméstico, implicaba al poder paterno en
el hogar. Sobre todo la concentracion de su potestad en términos “fisicos”,
materiales, corporales. Fundamentalmente en el “dejar salir” de la casa. O
no hacerlo. En este plano, no era la autoridad “educadora” del padre lo que
estaba en juego en la obligatoriedad escolar - a lo sumo, seria alguna “marca
de origen” nacional en tanto influencia cultural pero de alguna manera

5 Monitor de la Educacién Comun., 1911. Pp.354

8 Ensu trabajo ya clasico sobre “El estado y la institucionalizacién de las relaciones entre las mujeres y la
infancia” (en Dornbusch, Sy Strober, M. (1988) Feminism, children and the new families, London-New
York: The Gilford Press), Meyer, Ramirez, Walker, Langton y O’Connor trazan no obstante algunas
variaciones en este principio general, de acuerdo fundamentalmente al sistema politico y cultural dominante.
Asi, encuentran tres formas de modernizacion: en los paises mas “liberales” (Estados Unidos por ejemplo) la
visibilizacion de los conflictos familiares y por lo tanto la intervencion del estado en los mismos es alta,
mientras que aquellos con gestion comunitaria fuerte (como los paises escandinavos) generan niveles
intermedios de discusion puablica y los sistemas denominados “corporativos organicos” (los paises de
América Latina por ejemplo, con fuerte incidencia de la tradicion catélica o del derecho “natural”) tienden a
admitir bajos niveles de percepcion plblica de la vida y conflictos intrafamiliares y, en este sentido, la
legitimidad de la accion estatal tiende a construirse mas lentamente.
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indirecta: la “pobreza” del lenguaje por ejemplo, o las précticas
disciplinarias violentas...

Por otra parte, la dimensién privada, que implicé un ataque
contundente sobre las madres. La educacién familiar estaba
fundamentalmente en sus manos.

La expropiacion y descalificacion de la femineidad de las madres.
En el mismo discurso de despedida de 1911 se expresa: “Era preciso llegar
al local salvando obstaculos que ahora parecen superiores: persuadir al
padre de la importancia de la escuela para decidirlo a que enviara a sus
hijos; antes de educar al nifio, asearlo, casi vestirlo; desempefiarse en
cuartos de madera insalubres, como si fuera aulas; multiplicar los pocos
elementos escolares, inventar ilustraciones, ingeniarse en todo y para todo,
sin descuidar por cierto la otra gran tarea de atraer al vecindario a la
escuela donde se hablaba el idioma nacional, se pronunciaba con respeto el
nombre de los prohombres argentinos y se contaba su historia, que el
vecindario en su gran mayoria ignoraba”.

Es evidente que las maestras no s6lo debian ensefiar a leer, escribir y
contar, sino también desarrollar otras empresas estrechamente relacionadas
con la dindmica doméstica. Estaba de su lado la tarea de convencer a los
padres (y a las madres), ignorantes de los beneficios de la educacion, de la
importancia y a la vez de la obligacion de enviar a sus hijos/as a la escuela.
Una vez alli, su misién seria ensefiar a nifios y nifias los conocimientos
necesarios para convertirse en ciudadanos/as y trabajadores/as. Pero para
lograr ese objetivo, debian completar su obra ensefiando hébitos
“civilizados” - asumiendo ellas mismas inclusive el aseo infantil cuando era
necesario - y transmitiendo a las masas inmigrantes o nativas la nocion y el
sentimiento de la nacionalidad.

Ahora bien, una de las paradojas estructurales de la relacion escuela -
familias es que la docencia se constituyd simbdlicamente a partir de las
caracteristicas “femeninas” de las mujeres madres.” Desde la perspectiva de
los gobernantes de la época, lo “femenino” que las maestras concentraban
en tanto mujeres era su aporte principal a la educacién publica:
dependientes econémicamente, por lo que se les podria pagar menos que a
un maestro vardn; con un escaso espectro de ocupaciones alternativas, lo
cual aseguraba su permanencia en el sistema; habilidad en el trato con la
infancia por su ejercicio real o potencial de la maternidad - ellas mismas

7 En trabajos anteriores nos hemos referido largamente a este proceso Morgade, Graciela (1992) El
determinante de género en el trabajo docente, Buenos Aires: Ed. Mifio y Davila y también, de la misma
editorial, Mujeres en la Educacion, 1997.
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eran percibidas como un poco infantiles y eran menores de edad desde el
punto de vista juridico.®

La exaltacion de la “naturaleza femenina” en el sector de las
maestras no sélo tendié a exacerbar las atribuciones de género en las
docentes sino, de alguna manera, a enajenarlas en las madres. En la
Argentina, esta suerte de delegacion parcial, involuntaria en gran medida, se
completé con un conjunto de mensajes implicitos y explicitos acerca de la
vida familiar. La misién, denominada “moralizadora” proclamada
reiteradamente en el momento constitutivo de la escuela, no solo marca una
direccion frente al alumnado; también insinda una tarea hacia las familias.
Para Sarmiento, por ejemplo, la moral — que deriva de “moeurs”,
“costumbres” en francés y de “mori” en latin, del cual también viene
“morada” — no es otra cosa que una abstraccion basada en los habitos de
vida en el hogar. “Las buenas costumbres en las clases acomodadas las
dan la casa en que viven, el aseo a que se habitGan, el sentimiento de la
dignidad propia, el fierro de la critica, el bien parecer y las ideas de moral
y decencia, que son comunes a todas las sociedades cristianas.(...)””°.

Pero esas “clases acomodadas” tenian institutrices en casa. El
encuentro entre madre y maestra — ademas de estar mediado por una menor
distancia social — se producia en el terreno de la primera, que por afiadidura
era la patrona. Las familias que poblaban las escuelas provenian de sectores
econémicos mas bajos, inmigrantes recién llegados/as, trabajadores/as de
escasa calificacion y “educacién”. Y entre los politicos de la pedagogia v,
probablemente, entre muchas maestras, existia la conviccion de que las
mujeres-madres de los alumnos y las alumnas criaban y educaban mal a sus
hijos/as, en el plano de la salud, de la moral y las costumbres, en la
transmisién de modos de vida y saberes cotidianos...

El panorama comienza con una constatacion: las madres se dedican
poco a la educacion infantil. Por momentos, parece que “no se preocupan”;
en otros documentos, parece que “no pueden” porque trabajan todo el dia
para asegurar la reproduccion fisica de las personas a cargo en ambientes
hacinados en los que escasea el agua, la energia, el alimento...La educacion
formal venia a rescatar a los nifios y las nifias de esas realidades
desesperantes bajo el supuesto de que “las madres tienen por lo general su
tiempo ocupado en cuidar el cuerpo de la prole, y las madres ideales son
escasas™™.

8 Cf. Yannoulas,Silvia (1996)Educar, una profesion de mujeres? Buenos Aires: Kapelusz; Di Liscia, M.H. et
al. (1994) Acerca de las mujeres. Facultad de Ciencias Humanas, UNLPam.

° Sarmiento, D.F. en Recalde, H. (1987) EIl primer congreso pedagogico. Buenos Aires: Centro Editor de
América Latina.

10 Monitor de la Educacion Comdn, 1901, pp. 905.
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La elevada mortalidad infantil de la época, que por otra parte contaba
con una escasa 0 nula cobertura de la salud publica, era una de las
cuestiones a “atacar”, indirectamente, por parte de la escuela. En los debates
parlamentarios sobre educacion de 1882, el diputado Varela fundamenta su
argumento de que hay que ensefiar todas las materias a las mujeres en la
necesidad de que desarrollen su tarea de madres de una manera
verdaderamente cientifica. “;Son los hombres o las mujeres los que
presiden la crianza hasta los cinco afios de edad en que desaparece la
tercera parte de los que nacen? La mujer del pueblo, conociendo la
fisiologia y la higiene, no se echara en brazos, como sucede, de todos los
curanderos y empiristas. De seguro que podrian contarse por millares, y
los contara el porvenir, los verdaderos crimenes cometidos por la
ignorancia de las madres, con la mas santa buena fe del mundo, pero que
dan por resultado las cifras aterradoras [de mortalidad infantil] de que he
hablado”**. Desde su perspectiva, compartida ampliamente en los sectores
de gobierno de la época, las madres tienen buena voluntad — por supuesto,
porque son buenas — pero se guian por habladurias no sustentadas en los
saberes académicos y echan mano de lo que tienen cerca... abuelas,
curanderos o comadres de barrio, que antes que evitar incrementan con sus
“prejuicios” los trastornos alimentarios, los contagios masivos, las muertes
tempranas.

Por otra parte, el ascendente pensamiento pedagogico contrario a los
métodos disciplinarios apoyados en la violencia fisica también llevé a
cuestionar las costumbres populares de disciplinamiento infantil. ““Nuestros
alumnos malos, brutales, hipdcritas, groseros, son el triste producto de una
educacién dada por padres malos, brutales, que no tienen cuidado de las
palabras que emplean en presencia de sus hijos. ¢Se cree acaso curar un
nifio aumentando la dosis de palos, de groserias que recibe en su casa?
Desechad el sistema de las familias que crian mal a sus hijos”.*2

Este genérico “padre” habla por cierto de los varones progenitores.
Pero también en cierta medida de las mujeres... ““Quién no ha oido a alguna
madre cuando levanta bruscamente del suelo a un pobre nifiito Ilamarle
‘tonto’ con un tono de irascibilidad que presagia para toda su nifiez una
continuacion no interrumpida de agrias reprimendas? (...) Cualquiera que
eduque nifios debe estar pues iniciado en las irregularidades posibles de
esta primera educacion, a fin de subsanarlas tanto como sea posible, y para
no caer él mismo en irregularidades sino iguales, al menos analogas™®.

u Monitor de la Educaciéon Comun, Debates parlamentarios, 1882, pp. 538.
12 Monitor de la Educacion Comdn, 1888, pp. 811.
13 Monitor de la Educacion Comun, 1884, pp. 600.
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Supersticiosas y sucias, violentas, indiferentes o sobreocupadas, se
consideraba que las mujeres de los sectores populares tampoco “sabian”, en
términos de conocimientos concretos, el como y el por qué de los
guehaceres domésticos. La oposicion saber popular - saber experto que
signd la creacién de la escuela tuvo su expresion particular de género con la
introduccion de la “economia doméstica” como materia para las nifias.

Segun Marcela Nari (1995), el interés de esta inclusién estaba
centrado en que las mujeres construyeran un “determinado tipo de
estructura y relaciones familiares que convirtieran la vida familiar de los
hombres (maridos e hijos), después de cumplidas sus jornadas laborales, en
el d&mbito preferencial de retiro/ocio/descanso.” Para ello, el ahorro y el
aseo debian ser los pilares fundamentales de esa organizacion doméstica a
través del correcto planchado, la cocina adecuada y la higiene de la casa y
las personas.

Evidentemente ello no ocurria, al menos desde la perspectiva de
pedagogos y maestras, en las casas de sus alumnos/as. “Podria objetarse que
la madre es la mejor maestra de economia doméstica, y que todos esos
cursos especiales deben perjudicar a los estudios esenciales. Pero la
asistencia obligatoria de la escuela deja muy poco tiempo a los nifios para
cualquier trabajo un poco asiduo de la casa; y pocas mujeres del pueblo
conocen realmente ‘el arte de arreglar una casa’ Pero no sélo se pensaba
al sujeto “nifia” en tanto futura madre sino también en tanto difusora, en su
propia familia de origen, de los preceptos de la higiene, la economia
doméstica y la correcta educacién infantil.

Clase social y género van a la par porque la cosmovisién y los
habitos de “las clases acomodadas” no se transmitian solamente con la
lectura y la escritura (y el derecho ciudadano a la instruccién). Una y otra
vez se repiten testimonios - criticos - de las formas en que esos saberes
adoptan en la vida cotidiana de las escuelas: se trata de versiones propias de
esas mismas clases.® Bordados deslumbrantes, finisimos encajes,
magnificas tapicerias pasaban frente a los ojos de las nifias pobres que se
esforzaban en largas jornadas de trabajo, antes gestando deseos de ascenso
social que apropiandose de conocimientos relevantes para su vida real,
dejando de lado “el pespunte, el dobladillo, el zurcido y el corte de
vestidos.”

14 Nari, Marcela (1995) “La educacion de la mujer” en Revista Mora del Instituto Interdisciplinario de
Estudios de Género, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

5 Monitor de la Educacién Comun, 1901. Pp 998.

16 En numerosas ocasiones aparecen articulos con preocupaciones en este sentido: cf. Monitor de la

Educacion Comun, 1882, pp. 217, 1903, pp. 1081. También en la Revista de Educacion de la Provincia de
Buenos Aires, 1883, pp. 5; 1884, pp. 489.
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Estas significaciones y practicas fueron configurando una forma de
estructuracioén del vinculo escuela - familia. Cien afios mas tarde, las
relaciones entre maestras y madres guardan fuertes reminiscencias de estos
contenidos originarios.

Maestras y madres un largo siglo después

Después de la oclusion escolar de la dictadura iniciada en 1976 en la
Argentina, el retorno de la democracia tuvo, entre otros, un discurso hacia
las familias. La escuela reconocié que las madres y los padres tenian
derecho a una mayor injerencia en los asuntos relacionados con la
educacién infantil y “abrié” sus (com)puertas a una participacion que
resulté incontrolable para muchos/as docentes, e invasiva para la mayoria.
Las exiguas experiencias previas de ambos sectores derivaron en conflictos
y descalificaciones mutuas, que tendieron a reforzar los prejuicios y la
ruptura.

La hegemonia neoliberal de los noventa introdujo nuevos conceptos
en la relacion educacion formal y familias. La idea de que las escuelas
debian mejorar su calidad a través de “proyectos institucionales” que
recuperasen las necesidades de la comunidad - impulsada en los
documentos oficiales - se contrapuso a la cruda “competencia por el cliente”
a la que se expusieron muchas escuelas, en las que la atencion familiar
enmascaro el objetivo de conservar la matricula.

En la actualidad la escuela manifiesta transformaciones sociales y
politicas que son expresion tanto de los intentos de implantacién del nuevo
orden neo - liberal como de la resistencia al mismo en la conservacion y
ampliacion de la promesa democratica que orienta la vida social, en
particular en el campo de las relaciones de género.

A maés de un siglo de la creacién del sistema, la escuela sigue
manteniendo los valores del orden y la matriz moralizadora aun pervive en
el ethos profesional de muchas maestras, pero quedd atras el discurso
civilizatorio explicito. No obstante, las “madres” y las familias siguen
siendo para la escuela antes un supuesto que una realidad y la definicion de
su identidad que persiste mantiene, de alguna manera, el sello de la
descalificacion y/o los valores de género tradicionales.

En una investigacion realizada en sectores populares de la Provincia
de Buenos Aires, Beatriz Schmukler' sefiala la doble sujecion que implica
para las madres su lugar de intermediacion entre la escuela y la familia. “La
idea, sustentada tanto por las propias madres como por las docentes, es que

= Schmukler, Beatriz (1990) La mujer y la democratizacién de la vida cotidiana: relaciones familia-escuela.
Documento de Trabajo No. 1. GEST: Buenos Aires.
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la madre debe completar la tarea de control y supervisién de la tarea en el
hogar, sin que preocupen sus posibilidades reales, sus horarios de trabajo,
sus intereses especificos como principal socializadora de los hijos y sin
preguntarse en qué areas ella podria contribuir, a través precisamente de
su experiencia como criadora y educadora en el ambito privado”. La
investigacion muestra que el modelo de madre que funciona en la
escuela, en diferentes sectores socioecondmicos y culturales, es la de
total disponibilidad para la atencion de los/as hijos/as y la colaboracion
en los momentos que la institucidn determine convenientes.

La regulacién del tiempo escolar (el horario de clases, reuniones y
actos escolares o la duracion de las vacaciones) sigue suponiendo de las/os
adultas/os una dedicacion exclusiva de la atencion de la infancia, un
trabajo con una flexibilidad poco usual o la falta de trabajo.

La conceptualizacion y atencion del “fracaso” muestra un patrén
similar. La diferencia social aparece en las expectativas sobre los resultados
de esa tarea: en general se supone que las familias de sectores pobres o
empobrecidos (“desorganizadas”, “de divorciados/as” o ausentes por
sobrecarga de trabajo) no son capaces de contener el fracaso o los
problemas menos graves. En los sectores medios la desconfianza se vuelca a
la posibilidad material de hacerse cargo de la situacion: en particular, las
madres profesionales que estdn muchas horas fuera de casa. En todas las
clases sociales, quienes no cuentan con el tiempo para concurrir a las citas o
tienen poco éxito en la solucién de los problemas de los/as hijos/as, son
consideradas/os como abandonicos. Desde la perspectiva de los/as docentes,
para estas familias, “la escuela se transforma en un comedor con anexo
educativo”, un “dep6sito” infantil.

Por otra parte, la clasificacion de los/as alumnos/as mediante la
evaluacion, también tiene un impacto mediato en las familias y es una
fuente permanente de conflictos. En este sentido “la escuela no solo tiene la
posibilidad de disciplinar y formar a los alumnos, sino también de juzgar a
los padres acerca de su capacidad de educar.” EI “éxito”, la
“inteligencia”, la “dedicacién” y “buen comportamiento” como
categorias de ordenamiento para el rendimiento infantil constituyen un
parametro a partir del cual también se mide la labor materna y/o
paterna. Para muchas/os, el fracaso se transforma en culpa propia; para
otras/as sin embargo, se trata de la incapacidad de las maestras para atender
las necesidades de sus hijos/as, sus reiteradas inasistencias o, sencillamente,
su “desequilibrio” mental.

También el ejercicio de la autoridad es un punto de tension en el
vinculo. La autoridad pedagogica tiende a ser considerada potestad
exclusiva de la escuela, en un discurso que “profundiza, mediante
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mecanismos ideolégicos implicitos en el mensaje, la fragmentacion del
grupo de padres y madres y el alejamiento de los mas necesitados”. La
autoridad disciplinaria aparece mas compartida: la heterogeneidad en las
formas de vida de las familias hace que exista un mutuo reclamo tanto por
el “exceso de limites” como la “falta de limites” a nifios/as y jovenes.

A estos ejes de conflicto se agrega la légica predominante en ambos
sectores. Las madres piensan “en términos de intereses particularistas y
privados” mientras que las escuelas tienen una mision universalista y
una incapacidad estructural de atender debidamente los casos puntuales.
Ademas, si bien las/os docentes acttian de modo individual en los grupos, la
respuesta frente a la demanda de la familia suele realizarse desde la
institucion en tanto sujeto colectivo, mientras que las madres (o los padres)
suelen vincularse con la escuela en forma fragmentaria, dispersa y, en este
sentido, en una configuracion despareja en la relacion de poder.

Schmukler matiza por ciclo escolar el papel de las madres en
relacion a la educacion formal infantil. “De la fuente principal de
transmision de representaciones sociales y valores en la socializacion pre-
escolar se transforma en intérprete o evaluadora para los hijos de las
representaciones de la escuela en la escolaridad primaria, para luego
reducirse aun mas los limites de su lugar en relacién a la escuela,
convirtiéndose en acompariante del hijo para asegurar su rendimiento y
evitar el fracaso escolar”.

Segun Birgin y Dussel, en una investigacién desarrollada en la
Provincia de Mendoza (1994), varios afios de democracia hicieron poco en
la modificacién de esta relacién. El paradigma del “déficit” sigue vigente:
en los sectores medio-bajos y bajos, se enfatizan los problemas
socioeconémicos y culturales; en los sectores medios, los problemas de
limites y de autoridad sobre los/as nifios/as y jovenes.

A este panorama podriamos agregar la violencia simbdlica de los
contenidos escolares, que con frecuencia hablan de familias que no
existen en la realidad y omiten la complejidad de la vida cotidiana de
madres y padres. Si bien la “economia doméstica” fue suprimida con
instancia curricular especifica para las nifias, todavia persisten en el
curriculum escolar real mensajes tradicionales acerca de las familias. Calvo,
Serulnicoff y Siede (1998)™ encuentran tres modos basicos en los que la
temaética es encarada en la escuela que, en todos los casos, aparece como
una cuestioén de abordaje conflictivo para las/os docentes. La forma mas

18 Birgin, A et alii. Andlisis curricular del nivel primario y ciclo basico de la ensefianza media — Provicnia de
Mendoza -. Informe Final. FLACSO: Buenos Aires.

9 Calvo, Silvia, Serulnicoff, Adriana y Siede, Isabelino (1998) Retratos de familia...en la escuela. Buenos
Aires: Paidos.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 17 - 34, jul./dez. 2000



29

usual de encarar el tema durante décadas, aunque en vias de desaparicion en
forma creciente — como enfoque para el tratamiento y también como
realidad - , remite al modelo tradicional de familia: una estructura
homogénea entre clases y regiones, en la que el padre trabaja fuera del
hogar, la madre se ocupa de los quehaceres domésticos y los/as hijos/as —
por lo general dos — obedecen y van a la escuela. Durante décadas también
los libros escolares reflejaron esta imagen®. Una estrategia mas actual es la
de “construir una definicién entre todos/as”; es decir abarcar las realidades
de los alumnos y las alumnas de la escuela. Las limitaciones de esta
solucién de compromiso reside en que seria poco probable que en un
universo limitado como el del grupo clase estuvieran representadas todas las
opciones que las configuraciones familiares adoptan en la actualidad. Por
Gltimo, pero no menos importante por su recurrencia y también por sus
implicancias es la evitacion sistematica del tratamiento del tema, o bien en
virtud de una mirada prejuiciosa acerca de la “la familia — en especial la de
los/as otros/as — no existe” O fuertes trabas individuales por tampoco
cumplir con los canones establecidos.

Madeleine Grumet? desarrolla otras perspectivas sobre la exclusion -
o0 la forma particular de inclusion - que en la vida escolar han tenido las
madres. “Lo que sugiere una mirada rapida de la escuela contemporanea es
gue la feminizacién de la ensefianza y el culto a la crianza materna hizo
poco para introducir la atmésfera del hogar o la integralidad y
especificidad de la relacion madre-hijo/a en las escuelas.
(...)crecientemente mecanizada e impersonal, la mayor parte de nuestras
aulas no puede sostener relaciones humanas con la suficiente intimidad
como para apoyar los riesgos, la confianza y la expresividad que el
aprendizaje requiere.”

La tesis de Grumet es que la fuente de la tension entre maestras y
madres no tiene que ver con el discurso familiarista escolar sino mas bien
reside en que la escuela, en tanto institucion de la ley patriarcal, ha alienado
de las maestras la posibilidad de recrear la experiencia privada de la
intimidad y la confianza mutua, exacerbando los valores del orden y los
limites violentos, de la competencia y el academicismo. “Hemos llenado la
profesion de ensefiar con contradicciones y traiciones que han alienado a
las maestras de nuestra propia experiencia, de nuestros cuerpos, nuestros
recuerdos, nuestros suefios, de si mismas, de los/as nifios/as, y de nuestras
hermanas que son madres de esos nifios”. “(la escuela) ataca a la familia,
a la crianza, a la temporalidad doméstica (...). Su misoginia aflora cuando

20 Wainerman, Catalina y Barck de Raijman, Rebeca (1984) La imagen de la mujer en los libros de texto: un
caso de inmutabilidad secular. Buenos Aires: CENEP.

2l Grumet, Madeleine (1988) Bitter Milk. University of Massachussets Press: Massachussets.
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el fracaso es atribuido a la tasa de divorcios, a las madres que trabajan, a
las familias monoparentales”.

En forma y contenidos, la escuela ha tendido a alejar a estas mujeres.
No obstante, también existen algunos modos de acercamiento entre madres
y maestras — u otras integrantes del personal escolar - ..

Por una parte, el “ser madre” por parte de una docente abre un
horizonte de posibilidad en la comprension hacia otras madres. “Ahora
gue soy madre entiendo...” dicen algunas maestras. Por otra parte, existen
redes solidarias generalmente no formalizadas ni conocidas por las
autoridades de la institucion que en su mayor parte estan formadas por
mujeres: madres coordinadas con la asistente educacional y la cocinera de la
escuela para que un/a chico/a que recurre a atenciéon médica hospitalaria
tenga asegurada su comida; hermanas mayores (alumnas también) que
cuentan con las bibliotecarias para resolver la atencion de sus hermanos
menores mientras se encargan de los quehaceres domésticos...

No obstante, el contacto social o la orientacion sobre problemas
personales aparece como el espacio de mayor acercamiento. Las madres
recurren a las maestras a buscar un consejo sobre cuestiones ajenas a la
escolarizacion infantil; tematicas que no “se animarian” a plantear en el
vinculo con los maestros varones. Si establecen una buena relacion, para la
maestra son “mis madres” y colaboran en forma practicamente
incondicional, a través de la Asociacién Cooperadora o por fuera de esa
estructura.

En un grado mas profundo de esta conexién, las maestras y las
directoras apoyan y, a veces, protegen a madres golpeadas o victimas, junto
con sus hijos/as, de violencia familiar. Si bien existe muy poco apoyo
oficial para quienes encaran denuncias y se prestan al largo proceso de la
intervencion judicial, muchas docentes se involucran en estos casos.

En ocasiones, la escuela pasa a ser un espacio extradoméstico de
pertenencia, donde se desarrolla alguna tarea considerada de relevancia que
suele apuntalar la autoestima de las madres. Este lugar va desde la presencia
permanente en el establecimiento, inclusive sin que desde la institucion se
lo requiera explicitamente, hasta la eleccion de ese &mbito como espacio del
trabajo correspondiente a proyectos extensivos de empleo publico. Estas
madres llegan mas temprano a la escuela y establecen un vinculo cercano
con la maestra, un contacto, que es, sobre todo, de tipo social; es un
contacto que se mueve en otro terreno de relaciones, que no es
particularmente significativo para la educacién infantil sino mas bien para
ellas mismas.En términos generales, estas redes o espacios de encuentro,
ademas de infrecuentes, no se relacionan directamente con la educacion
de los/as hijos/as propios/as.
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Esta forma de construir el vinculo fortalece indirectamente su
participaciéon en la escuela y mejora inclusive su posicién en el reclamo
particular. De alguna manera, en algunas oportunidades, las madres se
transforman en “sujetos politicos” construidos por contenidos de género
diferentes a los estrictamente relativos a su calidad de “madres de familia”.

¢Hermanas? ¢extrafas? ¢aliadas? ¢socias?

El proceso es similar en diferentes paises en los que la docencia se
feminizd a partir de una voluntad politica?®>. Desde la perspectiva de
Madeleine Grumet, que estudio el proceso en los Estados Unidos: “(...) las
contradicciones de género, la simultanea confirmacién y negacién de la
femineidad, han servido para alejar a las maestras de los/as nifios/as de las
madres de esos/as nifios/as. En lugar de ser aliadas, maestras y madres
desconfian entre si. Portando las credenciales de una profesion que
clamaba por los “colores” de la maternidad y luego, sistematicamente
introducia a los/as nifios/as en el lenguaje, reglas y relaciones del
patriarcado, las maestras - comprensiblemente - se sienten incdmodas; las
madres, incdmodas también?. La diferencia entre estas mujeres tiende a
prevalecer por sobre sus comuniones posibles.

Tematizar la diferencia no es ajeno al movimiento de mujeres. Las
relaciones entre mujeres han sido un tema mas bien soslayado en los
desarrollos feministas igualitaristas de los '60 y los ‘70s. Fue el feminismo
de la diferencia el encargado de colocar la cuestion en el centro del anélisis,
afirmando que ““No son las leyes ni tampoco los derechos lo que dara a una
mujer la seguridad que le falta. Una mujer sélo puede adquirir la
inviolabilidad con una existencia proyectada a partir de si misma y
garantizada por una sociedad femenina”®. La relacién de confianza, de
fidelidad, de fe - el “affidamento” — que habilita ese desarrollo y que
proponen como proyecto politico parte del supuesto de que el affidarse
surge espontaneamente entre mujeres. Las teorias de la diferencia sexual
enfatizaron las marcas compartidas por las mujeres; es decir, la experiencia
femenina, en un evidente esfuerzo por proveer la base para comprender la
lucha del movimiento social y también para consolidar, a través de su
formulacién tedrica, al sujeto colectivo feminista.

2 Prentice, A, and Theobald, M. (1991) Women who taught. Universitu of Toronto Press: Toronto.;
Acker,S. (1994) Engendered Education. Routledge: New York.; Lopes Louro, G.(1997) “Mulheres na sala
de aula” en Historia das mulheres no Brasil. UNESP-Contexto: Sao Paulo.

Zop.cit.
24 | ibreria de Mujeres de Milan (1991) No creas tener derechos. Ed. Horas y Horas: Barcelona.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 17 - 34, jul./dez. 2000



32

Mas recientemente, y basicamente como resultado de los conflictos
experimentados en el nivel de las précticas y también de la discusion
postestructuralista, son las diferencias entre las mujeres (por ejemplo, la
diferencia de raza, clase, practica sexual, edad, etc.) las que se transforman
en el foco de la discusion. La discusién postmoderna hizo estallar entonces
el postulado de que el mero “ser mujer” fuese condicion suficiente para el
encuentro y el reconocimiento entre mujeres, sefialando la multiplicidad y
dispersion de otros discursos que, en forma paralela a las relaciones de
género, implican también una multiplicidad y dispersion en la construccion
de las subjetividades.

A los interrogantes de las feministas marxistas - que ya habian
reconocido el significado de las diferencias de clase entre las mujeres - se
agregan otros: ¢que sucede cuando un/a individuo/a se identifica con
multiples categorias de diferencia?; las diferencias y las separaciones
potenciales entre mujeres ¢constituyen una amenaza seria para la accion
politica efectiva y la posibilidad de teorizacién?; ;como explicar que el
movimiento feminista si ha producido y produce hechos politicos?.(Elam,
1997; Butler, 1992). Desde esta perspectiva, el desafio teodrico y politico que
enfrenta el feminismo es detectar (y someter a la critica) las tecnologias de
género (de Lauretis, 1996)* que podrian construir, por efecto de hegemonia,
un sustrato comin - aunque provisorio - y la posibilidad de una causa
colectiva. Es decir que potencialmente dan cabida a una politica de la
identidad: el reconocimiento entre las mujeres y la lucha compartida.

El sujeto es siempre, necesariamente, un sujeto politico. Al decir de
Judith Butler “...es una concrecién regulada y producida de antemano. Y es
como tal, absolutamente politico; de hecho, quizas lo méas politico, al punto
que se lo reivindica como anterior a la politica misma?. Sin embargo, no
“se introduce” en la arena politica desde una existencia aprioristica: no es
una categoria natural sino que es producido por y dentro de la polis. En este
sentido, las mujeres no son una categoria social anterior a la multiplicidad
de experiencias de su estar en el mundo como hijas, estudiantes, pobres,
blancas, empleadas, madres, etc., etc. en una trama discursiva marcada por
una multiplicidad de relaciones reciprocas y con fuertes desigualdades
internas.

La escuela constituyd a las maestras y a las madres, entre otros, en
oposicion mutua mediante la legitimacion de las unas y la descalificacion de
las otras: en forma enmascarada, la escuela emitia una critica a la educacion
inicial del hogar, en general a cargo de las madres. El discurso constitutivo

% pe Lauretis, Teresa.(1996) Tecnologias de género. Revista Mora del Instituto Interdisciplinario de
Estudios de Género, Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

2% Butler, Judith (1996) en Butler, J. y Scott, J. Feminists theorize the political. New York: Routledge
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del/a sujeto/a “madre de escuela” - en particular en los sectores populares -
fue construido por la labor compensatoria escolar a partir del refuerzo de su
rol femenino, pero leido a partir de sus “carencias”. Si las mujeres no son
una categoria a priori, tampoco podemos esperar, en este contexto, que
“maestras” y “madres” se comporten como “hermanas” o iguales. Y de
hecho no lo han hecho hasta ahora. Con algunas excepciones.

Ahora bien, entendemos que el poder es ejercido por una institucion
0 un/a sujeto/a en cierta medida porque es “otorgado” en virtud de algin
mecanismo de coercién o consenso que legitima esa alienacion. ;Por qué
funcion6 la escuela?. A fines del siglo pasado, la amenaza del uso de la
violencia que siempre connota al poder (Arendt, 1991)*", y méas al estatal, se
combind con una cierta legitimidad de la escuela originada en el respeto
frente al saber docente y la distancia social (real o ficticia) entre maestras/os
y familias; en esta dimensién, la disparidad evidente en términos de saber y
poder no pudo mas que suscitar acatamiento reverencial.

No obstante, también es posible identificar el reconocimiento de una
significatividad la experiencia escolar producida en los/as alumnos/as. El
interés de ascenso social aparece como una posible explicacion. Otras
respuestas para esta pregunta hablan de un gran acuerdo dirigido a controlar
a la infancia. Segun Michel Foucault (1984), se trata del encauzamiento de
una sexualidad que perturba. ““Los padres y los conyuges llegaron a ser en la
familia los principales agentes de un dispositivo de sexualidad que, en el
exterior, se apoya en los médicos, los pedagogos, mas tarde en los psiquiatras,
y que en el interior llega a acompafiar y pronto a ‘psicologizar’ o
‘psiquiatrizar’ los vinculos de alianza. Entonces aparecen estos nuevos
personajes: la mujer nerviosa, la esposa frigida(...), el marido impotente,
sadico, perverso, la hija histérica o neurasténica, el nifio precoz y ya agotado,
el joven homosexual que rechaza el matrimonio o descuida a su mujer””?,

No obstante, también es posible identificar el reconocimiento de una
significatividad la experiencia escolar producida en los/as alumnos/as. El
interés de ascenso social aparece como una posible explicacion. Sin
desechar por completo la sugerente afirmacion de Foucault, pareceria mas
apropiado hablar de “complicidad compulsiva” méas que de “alianza”. Una
complicidad que hoy se resquebraja en la descalificacion general que sufre
la escuela publica, pero que ain no ha logrado construir una interlocucion
fluida.

Las diferentes tradiciones que conforman el campo y que han sido
permeables en cierta medida a la discusion sobre el fundamento de la

z Arendt, Hannah(1991) Sobre la violencia. Ed. Peninsula: Barcelona.
2 Foucault, M. (1984) Historia de la sexualidad. La voluntad de saber. Siglo XXI: México.
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politica identitaria desde una perspectiva no biologicista ni esencialista han
producido teoria en la que se eshozan algunas respuestas. Nos interesan las
pistas del feminismo anglonorteamericano postestructuralista (Sawicki,
1991; Butler, 1994; de Lauretis, 1996)* y, paraddjicamente tal vez, los
desarrollos del feminismo de la “diferencia”, en particular en la tradicion
italiana. ** Desde estas perspectivas, la diferencia puede entenderse como
“recurso” y las implicaciones para la politica pueden virar el discurso
desde “la identidad” hacia la ""politica de la diferencia™ . Sabemos que
“ser mujer” es la condicién necesaria aunque no suficiente para el encuentro
“entre mujeres”. El problema de la conciencia probablemente comience a
jugar un papel relevante en este punto: “saberse mujer” aparece como otra
condicion para el encuentro. Aunque tampoco es suficiente. Esta
“identidad” inestable deberia sobre-ponerse a otras identidades
estructurales, poderosas, entramadas en discursos institucionales
frecuentemente antagénicos. En el caso de la escuela, maestras versus
madres. El “encuentro” entre mujeres en la comunidad escolar ha estado
mediado por las dindmicas propias de cada una de las instituciones de
origen en un proceso que se ha caracterizado antes por la sumision o el
conflicto que por la cooperacion intragénero.

No obstante, pensamos, nuevamente con Grumet, que la alianza es
pensable desde una critica del género. “Su extrafiamiento (entre madres y
maestras) deja una brecha en el manejo de la escuela que los/as
directivos/as, el estado y las editoriales corren a rellenar. Mientras las
maestras y las madres no reconozcan las formas en que las escuelas
perpetdan la asimetria en el privilegio de clase y género que esta presente
tanto en casa como en el lugar de trabajo escolar, no interrumpiran la pauta
de su complicidad.” Ademas de “saber” qué significa ser mujer, ambas
“saben” como la infancia padece a la escuela; tal vez el camino sea poder
contarselo mutuamente.

20 Sawicki, J.(1991) Disciplining Foucault. Routledege: New York; Butler, J. Bodies that matter(1994)
Hutchison:London; de Lauretis, T. (1996) “Tecnologias de género” en Revista Mora del Area
Interdisciplinaria de Estudios de la Mujer de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

%0 | ibreria de Mujeres de Milan. Op. Cit..
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[Pre]texto e contexto
da integracao curricular em Portugal
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Resumo:

A integragdo, enquanto documento curricular construido na base de um cddigo semiético
sensivel a plurissignicagdo, viabilizando significages outras como justica social,
multiculturalidade e coeréncia, situa-se muito mais no plano de um texto "writerly" admitindo,
quer o prazer puro e imediato da sua leitura, quer aquilo que Barthes sugere como
"Jouissance", ou seja, 0 éxtase, a hip6tese a condigdo do sujeito, ndo propriamente como um
leitor passivo, mas como um critico, como um agente capaz de resposta critica e emancipatoria.
Assim, a integracéo curricular, s6 se assumird como um documento de transformacéo social, se
permitir que todos tenham acesso a poderem escrever nele, 0s seus desejos, interesses,
aspiracbes e necessidades. Caso contrario, o curriculo continuard a ser um terreno de
segregacdo social, um locus cuja verdadeira historia foi e tem sido a historia da luta de classes,
em que as classes dominantes tém feito tudo para silenciar as vozes dos mais desfavorecidos.
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Abstract:

As a curriculum document constructed on the basis of a semiotic code sensitive to a
multiplicity of meanings, sanctioning other meanings such as social justice, multiculture and
coherence, integration affirms itself largely at the level of a 'writerly' text, consenting both to,
be it, the pure and immediate pleasure of its reading, or, be it, to that which Barthes
denominates as ‘Jouissance’, in other words, the ecstasy and the hypothetical condition of the
subject, not exactly as a passive reader, but as a critic, as an agent capable of critical and
emancipatory response. Thus, curriculum integration will only affirm itself as a document of
social transformation, if it permits all concerned to have the possibility to contribute by writing
in it, their desires, interests, needs and aspirations. Or else the curriculum will continue to be a
terrain which spells out social segregation, a site the story of which has been the story of class
struggle, in which the dominant classes have done everything to silence the voices of the
underprivileged.
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We heard the story of a parent who concerned that his son's school
did not teach the important lessons he learn when he was at
school. The teacher replied: "I have to make a choice. I can either
prepare your son for your past or his future. Which would you
prefer?"

Stoll & Fink (1996)"

1. O Texto

Enquanto documento instrumentalizador das intengbes de uma
determinada sociedade, as politicas curriculares assinalam a reconversao
dos grandes ideais educacionais expressos nas politicas educativas, que
como préxis de ideologizagdo do curriculo?, delimitam os ritmos e os
compassos do processo de ensino-aprendizagem.

As politicas curriculares produzem[-se] [nJum texto chave que se
constituird num ponto de referéncia do processo de desenvolvimento do
curriculo. Ou seja, estamos perante um documento de trabalho para
politicos, professores e sindicatos incumbidos da implementagdo daquilo
que se encontra [pr]escrito®. Revelam, deste modo, um conjunto de
representacdes construido na base de conflitos, compromissos, negociagdes
e cedéncias e desconstruido através dos seus agentes substantivos -
professores e alunos. Sdo o resultado de um complicado processo de
variadissimas codificacdes e descodificacdes, de interpretacbes e
reinterpretacBes que remetem para uma pluralidade de significacdes.

! Stoll, L. & Fink, D. (1996) Changing our schools. Buckingham: Open University Press.

2 paraskeva, J. (1998) As dinamicas dos conflitos ideoldgicos e culturais na fundamentagdo do curriculo.
Braga: Universidade do Minho.

% Bowe, R., Ball, S. & Gold, A. (1996) The policy process and the process of policy. In J. Ahier, B. Cosin &
M. Hales (eds.). Diversity and change, education, policy and selection. London: Open University Press. O
parénteses recto -"[ ]"- é meu.
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Como qualquer texto, as politicas curriculares expdem-se a uma
pluralidade de leitores produzindo com isto uma pluralidade de leituras®. E
neste contexto que podemos entender as politicas curriculares como um
processo, quer contestado, quer mutante, num permanente estado de "vir a
ser", de "ter sido", de "nunca ter sido" e de néo ter sido, exactamente, aquilo
que se esperava que fosse®. Dai que a escola se assuma como uma
instituicdo em que cada elemento do presente se implica subtilmente num
futuro distante®. Ao problematizar-se o presente, intencionalmente realizam-
se inlmeras tangentes a uma realidade s6 interpretavel se a situarmos num
ponto futuro. A escola infelizmente tem sido sempre um exercicio futuro.

No fundo, e enquanto tentativa de concretizagdo de um determinado
quadro de representacdes semidticas, as politicas curriculares impdem-se
como um documento que permite uma viagem, que pela sua propria
natureza, traduz um exercicio de procura conquistando-se surpresas,
inquietagBes, deslumbramentos, comparagdes, criticas e enriquecimento’,
mas também decepcOes, resisténcias, frustracGes, avancos e recuos. A
interpretacdo do documento curricular € uma viagem pelo plano das
hipoteses, das plurais tentativas de concretizacdo, ou nao fosse a educagdo
alguma coisa que se imagina, tanto na relagdo que o educador espera que o
educando construa com o presente e o futuro, quanto nos mecanismos
criados pelo educando para a descoberta de um percurso formativo
especifico. Pensar as questdes substantivas da educacdo € legitimar o
imaginario®, que constitui uma categoria mista situada in media res entre o
concreto e o abstracto, do real e do pensado, do sensivel e do inteligivel®.

Dai que as politicas curriculares se revelem algo problematicas na
sua transmutacdo para as praticas curriculares quotidianas, sendo mediadas,
sobretudo, de acordo e através de um aparelho institucional formado por
grupos e individuos que se construiram socialmente, ndo s6 numa
determinada gramatica cultural prevalecente, como também na prépria
politica cultural instrumentalizada pela escola, na qual se assumem como
personagens activos. Ou seja, as politicas curriculares ndo estdo livres nos
seus processos de interpretacdo e de reinterpretacdo, dos mecanismos de
poder instituido.

4 Codd, J. (1988) The construction and deconstruction of educational policy. Journal of Educational Policy, 3
(5), pp. 235-248.

® Ball, S. (1994) Educational reform. Buckingham: Open University Press, p. 16.

® Bernstein, B. (1977) Class, code and control. London: Routldege & Kegan Paul.

7 Abreu, L. (1999) As trés viagens da utopia. In A. Aradjo & J. Magalhdes (orgs.). Historia, educagio e
imaginario. Braga: Universidade do Minho, pp. 61-68.

8 Magalhées, J. (1999) Da representacdo ao imaginario histérico-educacional. In A. Aradjo & J. Magalhdes
(orgs.). Histdria, educacéo e imaginario. Braga: Universidade do Minho, pp. 29-39, p. 29.

o Wunenburger, J-J. (1995) La vie des images. Strasbourg: PUS.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 35 - 56, jul./dez. 2000



38

Mais do que um texto que confere ao leitor uma funcéo tributaria
com a diegése, ou um papel ingrato assente numa pobre liberdade de se
limitar a anui-lo ou a rejeita-1o'°, a politica curricular valida apenas um
quadro de interpretacdes, mas perante limites [significacdes] previamente
estabelecidos. Ou seja, ha apenas um minimo de oportunidade para uma
interpretacéo criativa por parte do leitor do texto curricular™.

Socorrendo-se do dualismo "readerly-writerly"*? proposto por
Barthes, e tomando como exemplo a realidade no Reino Unido, Bowe, Ball
& Gold®™ assinalam que os textos curriculares oscilam entre um apelo
realizado ao sujeito, para que se torne cimplice das significagdes, e um veto
as possiveis interpretagdes intentadas por esse mesmo sujeito.

No fundo, o texto curricular, pela pluralidade de significados que
transporta, remete o territrio da interpretacdo para um eixo semiético que
oscila entre os dominios denotativo e conotativo, ou seja, o texto curricular
tem como pano de fundo uma oscilacdo permanente entre a precisdo e a
metafora'*. Com efeito, e naturalmente, o curriculo nacional é um elemento
poderoso no bricolage do ensino, agrupando as pegas e as cadéncias num
discurso pedagdgico®.

O texto curricular permite, deste modo, um vasto leque de
significacdes e intengdes cruzadas que se colocam em circulagdo®, ou seja,
como destaca Wallace™, contém ambiguidades, contradices e omissdes
que criam algum campo de manobra no dominio da interpretagdo.

Assim, e tal como tivemos oportunidade de nos referir noutro local,
ndo concordamos com a proposta de Freitas'® para quem o curriculo ndo se
assume como um texto [e repete] dado que traduz a concretizacdo "que cada
professor cumpre com os seus alunos”. Aceitar isto é, quanto a nds, atrofiar
0 esgrimir do debate curricular na base da imagem de um produto acabado.
E aceitar que a construgdo do conhecimento depende dessa "concretiza¢ao".

0 Hawkes, T. (1977) Structuralism and semiotics. London: Methuen.

" Bowe, R., Ball, S. & Gold, A. (1996) The policy process and the process of policy. In J. Ahier, B. Cosin &
M. Hales (eds.). Diversity and change, education, policy and selection. London: Open University Press.

2 Intencionalmente, no traduzimos a expressdo, evitando assim qualquer trai¢do ao sentido puro do termo.
® Bowe, R., Ball, S. & Gold, A. (1996) The policy process and the process of policy. In J. Ahier, B. Cosin &
M. Hales (eds.). Diversity and change, education, policy and selection. London: Open University Press, p.
277.

14 Reboul, 0. (1994) Introduction a la rhétorique. Paris: Presses Universitaires de France.

%5 Bernstein, B. (1986) On pedagogic discourse. In J. Richardson (Ed.). Handbook of Theory and Research
for the Sociology of Education. New York: Greenwood.

% Bowe, R., Ball, S. & Gold, A. (1996) The policy process and the process of policy. In J. Ahier, B. Cosin &
M. Hales (eds.). Diversity and change, education, policy and selection. London: Open University Press.

7 Wallace, M. (1988) Innovation for all: management development in small primary schools. Education
Management and Administration, 16 (1), pp. 15-24.

%8 Freitas, C. (1998) Inovacio curricular: um desafio que exige uma resposta: In J. Pacheco, J. Paraskeva e
A. Silva (orgs.) Reflex&o e inovag&o curricular. Braga: Universidade do Minho, pp. 13-31, p. 25.
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E ndo admitir que a vitalidade do curriculo repousa na substantividade da
sua fundamentacdo, [ideoldgica, politica, cultural, religiosa]. E negar a
esséncia do curriculo. E a «coisificagdo» do curriculo no seu limite.

Tal como salienta Gimeno®, o curriculo é um texto que contém o
projecto de reproducdo social e de producdo da sociedade e da cultura
desejaveis e, como tal, converte-se numa arena em que se reflectem e
libertam conflitos muito diversos. O curriculo, - expressdo de um
determinado projecto de identidade cultural - transporta uma alfandega de
significacBes que Ihe sdo conferidas pelo texto em que [ele proprio] se
explica e que Ihe confere existéncia. Como qualquer construgdo linguistica,
0 curriculo ndo se resume a um texto urdido na base de uma rede de forcas
que colidem, frequentemente entre si, mas sim, um texto que se impde
na/pela realidade e nos/pelos sujeitos a que 0 mesmo se encontra dirigido®.

O curriculo traduz assim, a expressdo do jogo de interesses e de
forgas que gravitam sobre o sistema educativo num determinado momento e
através dele se realizam os fins da educacgio®. As politicas curriculares séo,
assim, um processo dialéctico, uma declaracdo operativa de valores, uma
declaragio de intengBes prescritas®.

Porque deve ser percebido como um texto, o curriculo ndo pode ser
compreendido - quer na sua constru¢do, quer na sua desconstrucdo - a
margem dos sujeitos e dos referentes, que lhe conferem a existéncia. Séo
eles que ndo s6 irdo determinar os compassos e 0s ritmos em que 0 mesmo
se ird4 processar, como também permitirdo que a rede de significacdes
contida no texto se actualize, ou seja, passe de um estado de suspensao para
um estado de presenca®. Assim, a linguagem surge como uma questdo
politica intimamente relacionada com o poder, controlo e manipulacéo,
identificando, classificando e catalogando os seus utilizadores e
participantes®.

Fundamentalmente, as politicas curriculares sdo produto de
compromissos conseguidos e perdidos a varios niveis. Sdo produtos
tipicamente canibalizados de maltiplas (embora circunscritas) influéncias e
agendas®. Enquanto texto que permite varias significacGes, as politicas

% Gimeno, J. (1997) Politicas e praticas curriculares: determinacién o busqueda de nuevos esquemas? In J.
Pacheco, M. Alves e M. Flores (orgs.) Reforma curricular: da intengéo é realidade. Braga: Universidade do
Minho, pp. 23-50.

2 Viria a proposito desta analise cf. Said, Ed. (1993) The world, the text and the critic. New York: Vintage
Books.

2 Gimeno, J. (1988) El curriculum: una reflexion sobre la prética. Madrid: Morata.

22 Kogan, D. (1975) Educational policy-making. London: Allen & Unwin.

2 Barthes, R. (1971) De I'Oeuvre au text. Revue d'Esthetique, 3, pp. 225-232.

24 Oliver, M. (1995) Insider perspectives. The voice of disable people - Politics and language. Understanding
the disability discourse. Sheffield: University of Sheffield.

% Ball, S. (1994) Educational reform. Buckingham: Open University Press.
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curriculares denunciam-se também como um discurso quer veiculado pelos
seus construtores, quer rarefeito pelos seus utilizadores.

Como texto, o curriculo, produz e produz-se ao aprico de um
discurso pedagdgico, ou seja, como avanga Atkinson®, enquanto texto é
descontextualizado da sua forma original e  posteriormente
recontextualizado num outro pacote?” em torno de um discurso pedagdgico
que veicula regras de producdo, distribuicdo, reproducdo, interrelacdo e
transformagdo, daquilo que realmente conta como texto pedagdgico
legitimo. E por aqui que se [reJurde a construgdo do conhecimento
perpetuado nas escolas, uma questdo que, nos finais do século passado, seria
problematizada por Spencer® ["qual o conhecimento socialmente mais
valioso"] e que Apple®, posteriormente, viria a retomar ['de quem € o
conhecimento socialmente mais valioso"], refinando-a e atravessando-a
pelas dindmicas da raca, género e classe, politica cultura e economia®.

Ao expressar um quadro muito préprio de interpretacdes e de
significagBes, conseguido através dos utensilios permitidos pela analise
textual, o documento curricular torna possivel a compreensdao do
conhecimento como uma cadeia ou série de actividades transformadoras,
desde a forma das organizac@es sociais da indistria de texto até a interaccéo
estabelecida entre texto e leitor, ou seja, entre o conhecimento escolar e o
aluno®. Assim, a politica curricular espraia-se num discurso de
possibilidades e impossibilidades, maculando e imaculando relacbes de
poder entre diferentes grupos sociais de formas muito distintas®. Dai que o
curriculo ndo evite ser um documento que expressa determinados interesses
e valores®, sendo um veiculo portador de prioridades sociais®.

% Atkinson, P. (1985) Language, structure and reproduction. London: Methuen.

27 viria a proposito ver as obras: Apple, M. (1998) Os professores e o curriculo: Lisboa: Universidade de
Lisboa; Apple, M. (1979) Ideology and Curriculum. London: Routledge & Krgan Paul; Apple, M. (1996)
Cultural Politics and Education: New York: Teachers College Press; e ainda Paraskeva, J. (1998) As
Dinamicas dos conflitos ideoldgicos e culturais na fundamentagdo do curriculo. Braga: Universidade do
Minho.

28 Spencer, H. (1902) Education: intellectual, moral and physical. Oxford: William and Norgate.

2 Apple, M. (1977) Official knowledge. London: Routledge.

0 Apple, M. & Weis, L. (1983) Ideoloy and practice in schooling: a political and conceptual introduction. In
M. Apple & L. Weis (orgs.) Ideology and practice in schooling. Philadelphia: Temple University Press.

31 Wexler, P. (1982) Structure, text and subject: a critical sociology of school knowledge. In M. Apple (ed.)
Cultural and economic reproduction in education: London: Routledge & Kegan Paul.

82 Whitty, G. (1989) The new right and the national curriculum: state control or market forces. Journal of
Educational Policy, 4 (4), 392-342.

s Young, M.F.D. (1999) Knowledge, learning and the curriculum for the future. London: University of
London.

% Goodson, I. (1997) A construcéo social do curriculo. Lishoa: Universidade de Lisboa.
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Deste modo, a problematica da realizacdo do conhecimento apoia-se
naquilo que Bernstein®, apos trazer a colagdo o raciocionio de Bourdieu,
Habermas e Giddens, decanta como discurso vertical - mais identificado
com a forma escrita - e discurso horizontal - mais identificado com a forma
oral. No dominio da educagdo, o primeiro surge referido como
conhecimento escolar, como conhecimento oficial assumindo-se, quer como
um principio estruturado de forma coerente, explicita e sistematica,
hierarquicamente organizado, tal como nas ciéncias, quer como um
conjunto de linguagens especializadas, com modos de interrrogacédo e
critérios de especializagdo para a producdo e circulagdo de textos, tal como
nas ciéncias sociais e nas humanidades. O segundo aparece denunciado
como conhecimento do dia-a-dia, como conhecimento local, surgindo,
habitualmente, tipificado como conhecimento de senso comum, uma vez
que todos tém, potencialmente, acesso a ele, porque se aplica a todos, e
ainda porque tem uma histéria comum no modo como lida com as
problematicas comuns da vida e da morte®®

O discurso vertical estende-se por duas formas: uma representa uma
estrutura coerente, explicita e sistematica organizada hiearquicamente; outra
assume a forma de uma série de linguagens especializada com modos de
interrogacdo especializados, critérios especializados para a producgdo e
circulacdo de textos. O discurso horizontal estipula uma distringa entre
«repertoir» - conjunto de estratégias ao alcance de cada um e a capacidade
potencial de uma transferéncia contextualizada dessas mesmas estratégias -
€ 0 «reservoir» - 0 conjunto de estratégias na posse de todos os membros de
uma determinada comunidade®.

Estamos perante dois discursos que apresentam caracteristicas muito
especificas e que nos permitem perceber o curriculo, quer como um texto
resultante de um quadro politico educativo especifico, que ndo deve
negligenciar ou ignorar a conivéncia e cumplicidade que existe entre a
escola e a sociedade®, quer como uma equacio social muito ampla e que,
como salvaguarda Young® reflecte as nossas assungbes acerca da
distribuicdo das capacidades individuais e o tipo de cultura que pretendemos
gue 0s jovens tenham acesso.

% viria a propésito consultar, nesta matéria, Bernstein, B. (1990) The structure of pedagogical discourse.
London: Routledge.

% Bernstein, B. (1990) The structure of pedagogical discourse. London: Routledge.

%7 Bernstein, B. (1999) Vertical and horizontal discourse: an essay. British Journal of Sociology of
Education, Vol. 20, n° 2, pp. 157-173, p., 159.

% Clark, F. (1967) Karl Manheim at the Institute of Education. London: Longmans.

* Young, M. F. D. (1999) Knowledge, Learning and the curriculum for the future. London: Institute of
Education.
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Um e outro encontram-se profundamente implicados naquilo que,
em outra instancia, Bernstein*®® denominou por linguagem [formal e
publica], considerada como um dos meios mais importantes para iniciar,
sintetizar e reforcar maneiras de pensar, de sentir e de compartilhar que se
encontram relacionadas funcionalmente com um grupo social, e contribuem
para a sedimentagdo do cddigo do conhecimento educacional, que segundo
Domingos et al,* repousa em trés sistemas de mensagem: o curriculo que
define o conhecimento valido, a pedagogia que define a transmisséo valida
de conhecimento e a avaliagdo que define a realizagdo valida do
conhecimento por parte do aluno.

Assim, a integragdo curricular, uma das muitas pedras-de-toque do
cenario em que se tece semioticamente o discurso curricular actual, mais
ndo € do que [mais] uma viagem pelo terreno diegético do documento
curricular vigente, [imperador na transmisséo do conhecimento socialmente
valido, através de um curriculo coleccdo®* em que os contelidos estabelecem
entre si uma relagdo hermética, o conhecimento se imbrica no antipoda do
nimbo do privado e do sagrado e onde o professor se individualiza cada vez
mais], com o intuito de contribuir para uma outra interpretacdo das
possibilidades que o texto transporta. No fundo, a integragdo curricular
transmite a mensagem de um curriculo em que os varios contetdos se
encontram subordinados a uma idéia chave, reduzindo-se assim o
isolamento que cada um foi cristalizando entre si, entendendo-se o
conhecimento como algo que se constrdi socialmente. O texto da integracdo
cria assim uma multiciplicidade de discursos que deambulam entre as
dindmicas de um curriculo redutor assente num codigo de colec¢do e um
curriculo aberto assente num cédigo de integragao.

O texto curricular é uma equagdo semidtica formulada no teatro
politico, representando o conhecimento codificado de formas muito
especificas, que deve ser resolvida [aprendida] de acordo com regras
concretas. Dai que Bernstein® denuncie que o modo como a sociedade
selecciona, classifica, distribui, transmite e avalia o conhecimento
educacional que é considerado publico, reflecte tanto a distribuicdo de
poder quanto os principios de controlo social.

40 Bernstein, B. (1977) Class, codes and control. Volume 1, London: Routledge & Kegan Paul. Segundo o
autor a linguagem publica, e a titulo de exemplo, caracteriza-se por frases curtas, gramaticalmente simples,
uso simples e repetitivo de conjungdes, uso frequente de perguntas curtas, uso limitado e rigido de
adjectivos, afirmagdes formuladas como questdes implicitas que estabelecem uma circularidade simpatica -
por exemplo, é natural, ndo é verdade? -, € uma linguagem de significado implicito.

“! Domingos, A., Barradas, H., Rainha, H. & Neves, I. (1986) A teoria de Bernstein em sociologia da
educacdo. Lishoa: F.C.G.

“2 Bernstein, B. (1977) Class, codes and control, Vol. 3, London: Routledge & Kegan Paul.

3 Bernstein, B. (1971) On the classification and framing of educational knowledge. In M. F. D. Young (ed.)
Knowledge and control. London: Collier Macmillan, pp. 47-69.
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A integracdo curricular surge assim inserida num amplo quadro
plurinterpretativo, como um dos muitos exercicios de analise possiveis nos
limites do dualismo barthesiano [readerly-writerly] em que o texto
curricular se assume como produto de um determinado processo politico,
Cuja partitura emerge e interactua continuamente, tal como sugerem Bowe,
Ball & Gold, com uma sempre complexa variedade de contextos*, ou seja,
o0 texto curricular exibe uma relagdo muito clara com os contextos que, no
seu todo, Ihe servem de maternidade.

2. O Contexto

O neoliberalismo, enquanto projecto econémico, politico e cultural®®,
contém significados, idéias e valores que fundamentam uma crenca
profunda no livre mercado, na desterritorializagdo do individuo, na
perseguigdo do interesse proprio como instrumentos Unicos - no plano da
eficacia - para a sedimentacdo de uma sociedade [dita] socialmente mais
justa. Representa uma construgdo ideoldgica que se apoia num repertério de
estratégias a varios niveis, através das quais o individuo/consumidor [e este
conceito é vital na ideologia neoliberal] se subordina, se assimila e se
exclui.

Estamos perante um movimento que lidera a corrente social de
restauracdo conservadora® - englobando os neo-liberais, os neo-
conservadores, os populistas autoritarios e ainda a nova classe média
profissional*” - e que tem dominado as politicas educativas contemporaneas,
cujo objectivo fundamental repousa na modernizacdo conservadora das
politicas sociais e educacionais*®.

Tal movimento surge como alternativa® a crise social da década de
70 que determina, ndo s6 o fim da tese do capital humano preconizada por
Becker (correspondéncia linear entre desenvolvimento educativo e
econémico), como também, e sobretudo, o descrédito na concepgédo

* Bowe, R., Ball, S. & Gold, A. (1996) The policy process and the process of policy. In J. Ahier, B. Cosin &
M. Hales (eds.). Diversity and change, education, policy and selection. London: Open University Press.

% McChesney, R. (1999). Introduction. In N. Chomsky (1999). Profit over people. Neoliberalism and global
order. New York: Seven Stories Press.

46 Apple, M (1993) Official knowledge; democratics education in a conservative age. New York:
Routledge; Apple, M, (1996) Cultural Politics and Education. New York: Teachers College Press; Apple,
M, (1998) Education and new hegemonic blocs: doing policy the 'right' way. International Studies in
Sociology of Education, Vol 8, n° 2, pp. 181-200; Apple, M. (2000) Away all the teachers. The politics of
homeschooling. London: Institute of Education (in press).

47 Apple, M. (1998) Education and new hegemonic blocs: doing policy the 'right' way. International Studies
in Sociology of Education, Vol 8, n° 2, pp. 181-200.

“ Dale, R. (1989). The state and education policy. Philadelphia: Open University Press.

49 Hirsch, J. (1992). Fordismo y posfordismo, la crisis actual y sus consecuencias. In J. Hirsch et al (Eds.).
Los estudios sobre el estado y la reestructuracion capitalista. Buenos Aires. Editorial Tierra del Fuego
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macroeconémica de Keynes*®®. A nocéo de Estado providéncia, e todas as
suas ldgicas - econdmicas, politicas e culturais - entram em ruptura e, no
fundo, é um cenario de crise - da organizacdo taylorista do trabalho, do
Estado de bem-estar, do Estado intervencionista, ecoldgica, do fordismo
global e do individuo fordista - que estimula o emergir da doutrina
neoliberal®, muito impulsionada pelo pensamento macroeconémico de
Milton Friedman. Para Friedman®, a intervengdo do governo na economia
causa uma desmesurada multiplicagdo dos custos, e as limitagfes impostas a
liberdade econémica ameacam o progresso econémico®. Ou seja, a redugéo
do papel do governo assume-se como um objectivo crucial para o
desenvolvimento econémico™.

Apesar das varias denominaces com que é frequentemente tratado
[Nova Direita, Neo-Liberalismo, Neo-Conservadorismo, Nova Alianca de
Restauracdo Conservadora], podemos, no entanto, detectar neste
movimento, duas tendéncias basicas nas correntes ideoldgicas que o
fundamenta: uma liberal e outra conservadora. Segundo alguns autores®, o
neo-liberalismo relaciona-se mais com conceitos como mercado,
desenvolvimento tecnoldgico, e o neo-conservadorismo com a aristocracia,
autoridade, militarismo, valores religiosos. Ou seja, enquanto que 0 neo-
liberalismo se orienta por um Estado fraco, e uma racionalidade econémica
qgue é assegurada pela valorizagdo do mercado, 0s neo-conservadores
preconizam um Estado forte e a valorizacdo dos valores da familia®,
movimentos estes que se encontram numa continuada formac&o® para
conseguirem construir e manter um determinado padrdo cultural e
ideol6gico hegeménico.

%0 Keynes, J. (1974). Teoria general de la ocupacion, el interés y el dinero. México: Fondo de Cultura
Economica

5! Hirsch, J. (1992). Fordismo y posfordismo, la crisis actual y sus consecuencias. In J. Hirsch et al (Eds.).
Los estudios sobre el estado y la reestructuracion capitalista. Buenos Aires. Editorial Tierra del Fuego

52 Butler, E. (1985) Milton Friedman: A guide to his economic thought. Aldershot: Gower; Friedman, M.
(1990) Free to choose: a personal statement. New York: Harcourt.

%% Friedman, M. (1990) Free to choose: a personal statement. New York: Harcourt. Tal como Adam Smith,
Friedman acredita que todo o homem, desde que ndo viole as leis da justica, deve poder perseguir livremente
0s seus préprios interesses pela sua livre iniciativa, colocando em competicéo quer a sua indUstria, quer o seu
capital.

** Friedman, M. (1992) An interview with Milton Friedman. The Region. Minneapolis: Federal Reserve
Bank of Minneapolis

%% Aronowitz, S. & Giroux, H. (1985) Education under siege. The conservative, liberal and radical debate
over schooling. London: Routledge & Kegan Paul; Shapiro, S. (1990) Between capitalism and democracy.
Educational policy and the crisis of the welfare state. New York: Bergin & Garvey Publishers.

56 Apple, M. (1998) Education and new hegemonic blocs: doing policy the 'right' way. International Studies
in Sociology of Education, Vol 8, n° 2, pp. 181-200.

57 Apple, M. & Oliver, A. (1996) Becominh right: Education and the formation of conservative movements.
Teachers College Record, Volume 97 (3), pp. 419-445.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 35 - 56, jul./dez. 2000



45

Quer como cultura de antecipacdo (neo-liberalismo), quer como
cultura de reaccdo (neo-conservadorismo), a Nova Direita consegue diluir
as suas contradi¢cfes — por um lado, 0s neo-conservadores mobilizam os
argumentos da racionalidade econdmica neo-liberal com o intuito de
bloquearem a degradagdo dos valores tradicionais e da familia e imporem
estandardes elevados, curricula e avaliagbes nacionais, por outro, 0s neo-
liberais restringem a escola a disciplina e regras do mercado colocando-o
como arbitro da meritocracia social capaz de (re)distribuir os recursos de
acordo com esforco de cada um —, desacreditar a viabilidade da educacédo
publica e despolitizar a educacéo, tornando-a num produto a ser consumido
de acordo com escolhas e opcdes especificas, tal como tem vindo a
acontecer, em varios paises, em finais do século XX, com os planos
“choice” e “voucher”. O que sempre foi designado como predmbulo das
dindmicas politicas surge agora descrito como uma decisio do mercado®.

Ao questionar o Estado-providéncia, o neoliberalismo assume como
grande objectivo reduzir [o mais possivel] o campo de actuagio do Estado®.
E a logica do mercado contra a ldgica do estado subordinando-se a politica
ao que Marx denominara por reino da mercadoria, como forma Unica de
regulacdo homeostatica da sociedade. No fundo, o neoliberalismo traduz o
inicio dos macroprogramas de ajuste estrutural®, que documentam as crises
morfoldgicas que os sistemas capitalistas atravessam®, inaugurando aquilo
que se previa como a grande transformacéo do sistema econémico ocidental
definido como "big market"®,

Neste sentido, a Nova Direita, liderada pelo movimento neo-liberal,
reitera que a educacdo deve submeter-se a uma reforma administrativa,
curricular e pedagdgica que privilegie a eficacia e a produtividade
optimizando os resultados educativos, numa estratégia em que o primado da
gestdo educativa se sobrepde e dilui o da democratizacdo auténtica. Dai que
se intensifiquem, ainda que ao abrigo de retoricas de descentralizacdo,
participagdo e autonomia, os controlos administrativos e fiscalizadores
sobre o trabalho dos professores e alunos com o intuito de aumentar a sua
produtividade, assegurando-se assim, a eficacia nos resultados de acordo
com os ritmos especificos do mercado, até porque, como assinalam Ball,

%8 Bottery, M. (2000)Markets, managerialism and education. In M. Leicester, C. Modgil & S. Modgil (Eds.).
Education, culture and values, Volume 1, Systems of education, theories, policies and implicit values.
London: Falmer Press, pp. 15-26

% Fiedman, M. (1982) Capitalism and Freedom. Chicago: University of Chicago Press.

5 |omnitz, L. & Melnick, A. (1991) Chile's middle class. A struggle for survival in the face of
neoliberalism. London: Lynne Rienner Editors.

51 Gentili, P. (1994). Poder econémico, ideologia y educacion. Buenos Aires: Mifio Y Davila Editores.

82 polanyi, K. (1957) The great transformation : the political and economic origins of our time. Boston:
Beacon Press
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Bowe & Gewirtz%, o mercado é um mecanismo que produz os seus proprios
compassos € a sua propria ordem. Para tal, e segundo Fernandez®, muito
naturalmente se sedimentou a crenca na qualidade e eficacia da gestdo e
resultados da iniciativa privada, conceitos estes que passam a estruturar as
politicas educativas e curriculares, as institui¢des escolares, os modelos e as
praticas curriculares.

A Nova Direita construiu o seu discurso em torno da metafora do
mercado apelativa a possibilidade de concretizacdo de determinadas
virtudes profundas, nomeadamente energia pessoal, empenho, persisténcia,
competitividade, combatividade, autonomia, flexibilidade®, onde qualquer
tentativa ortopédica em relagdo as dindmicas impostas pelo mercado é
silenciada, uma vez que coloca em questdo o espaco de liberdade
conseguido através das relagdes que o mercado determina®®.

Todavia, no &mbito das leis de mercado, as escolas ndo podem ser
vistas como algo natural, desprovidas de uma planificacéo criteriosa®’. Pelo
contrario, elas estdo enquadradas e influenciadas por determinados
objectivos politicos conservadores que rettm o controlo do sistema e
impdem um mecanismo de indicadores de desempenho sobre as escolas,
nomeadamente, avaliagdo e curriculo nacionais, fornecendo-se assim um
apurado sistema de informacéo e conhecimento vital para 0os mecanismos de
mercado permitindo aos consumidores melhores escolhas, orientando
também as previsdes da educacdo em ordem & consecugdo de melhores
objectivos e propositos, criando padrdes especificos de individualizacdo nas
escolas que sistematicamente desfavorecem determinado grupo de alunos.

Os grandes tedricos da "livre escolha"® - génese do conceito
neoliberal - entendem que o Estado ndo tem condicBes de gerir tanto os
crescentes gastos e exigéncias da sociedade, quanto aquilo que é

8 Ball, S; Bowe, R., e Gewirtz, S. (1994). Market forces and parental choice: self-interest and competitive
advantage in education. In S. Tomlinson (Ed.) Educational reform and its consequences. London: Rivers
Oram Press, pp. 13- 25.

% Fernandez, M. (1997). Introduccion. Escuela publica y atenciin a la diversidade. In J. Gimeno Sacristén;
A. Pérez Gomez; J. Torres Santomé; F. Angulo Rasco; M. Lépez Melero e M. Guerra. Escuela publica y
sociedad neoliberal. 1X Jornadas de formacion del profesorado. Méalaga.

% Flavio, A. (1995) Neoliberalismo, curriculo nacional e avaliagdo. In L. Silva & J. Azevedo(orgs.)
Reestruturagao curricular. Petropolis: Vozes, pp. 94-107.

% Giddens, A. (1994) Beyond left and right: the future of radical politics. Cambridge: Polity Press.

%7 Ball, S; Bowe, R., e Gewirtz, S. (1994). Market forces and parental choice: self-interest and competitive
advantage in education. In S. Tomlinson (Ed.) Educational reform and its consequences. London: Rivers
Oram Press, pp. 13- 25.

88 Este conceito é extremamente importante no projecto neo-liberal e configura a base através da qual se
conceptualiza a resolugdo dos dilemas em que se encontram os sistemas educativos. Em paises como 0s
Estados Unidos da América do Norte, Gra-Bretanha e Canada, esta perspectiva surge implementada através
dos planos "choice" e programas "voucher". A escolha, ou a capacidade [econdmica] de poder escolher é a
safda para a crise dos sistemas educativos Esta tematica pode ser mais aprofundada em, Friedman, M. et al
(1997) Choice for our children: curing the crises in America's schools. New York: ICS Press.
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denunciado por Chomsky®, como a construcéo [necesséria] de uma nova
ordem social global, que se reja por um lado, huma crenga no mercado, no
individualismo, na competitividade, na desregulacéo e na flexibilizacdo do
trabalho™ e, por outro, no enfraquecimento do Estado, na diminuicio do
gasto publico, nos incentivos desenhados em torno das privatizagfes, na
planetarizacdo dos modos de producéo e de consumo™.

Enquanto tradugdo de uma ideologia hegemdnica™, o neoliberalismo
necessita de trabalhar ao nivel do senso comum, construindo determinados
quadros, redefinindo cenarios, criando marcos apelativos, urdindo
condigdes para que [embora com resisténcia] se imponha [naturalmente] a
no¢do de que tudo se converte e se determina num valor mercantil. Isto
implica uma percep¢do muito abrangente relacionada com a expansdo e
generalizacdo do universo mercantil que causa impacto, ndo apenas na
realidade das coisas materiais, como também na materialidade da
consciéncia”.

E ao abrigo desta antorage e avalanche reformadora [digo
reformadora e ndo revoluciondria] que se conseguem reconversdes
qualitativas de determinadas formas culturais e ideoldgicas que se
estruturam como premissas na construcdo de conceitos sociais especificos e
que operam ao nivel do senso comum’™, através do qual se criam as
condigbes para a conversdao de determinados conceitos, até entdo do
dominio politico, para a esfera econdmica, como s&o 0s casos dos conceitos
de democracia™, direito”® e educagao.

Tal como sucede, a titulo de exemplo, nos Estados Unidos da
América do Norte [onde o curriculo e a avaliacdo a nivel nacional sdo
aproveitados pela Nova Direita, quer para a modernizacdo do ensino, quer
para uma melhor formagdo de recursos humanos, quer ainda para a
preservacdo de um passado romantizado’’] e no Reino Unido [onde o debate

69 Chomsky, N. (1999). Profit over people. Neoliberalism and global order. New York: Seven Stories Press.
" Hayek, F. (1993) A desnacionalizacion del dinero. Madrid: Unién Editorial

™ Nozik, R. (1988). Anarquia, estado y utopia. México: Fondo de Cultura Econémica

2 A este propésito seria aconselhavel consultar M. Apple (1990) Ideology and curriculum. New York:
Routledge e ainda M. Apple (1998) Educar & maneira da direita. As escolas e alianga conservadora. In J.
Pacheco; J. Paraskeva e A. Silva (Orgs.). Reflexdo e Inovacéo curricular. Braga: Universidade do Minho,
pp. 33-66.

% Wallerstein, 1. (1991) Unthinking social science. The limits of ninetieth century paradigms. Cambridge:
Polity Press.

™ Viria a propdsito consultar a obra de Apple, M. (1997). Os Professores e o Curriculo: Abordagens
Socioldgicas. Educa Curriculo. Ministério da Educagdo/Instituto de Inovacdo Educacional. Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagdo. Universidade de Lisboa. Lisboa: Artes Gréaficas Lda.

S Apple, M. (1996). Cultural Politics and Education. New York: Teachers College Press.

6 Gentili, P. (1994) Proyecto neoconservador y crisis educativa. Buenos Aires: Centro Editor de América
Latina.

7 Apple, M. (1996) Cultural Politics and Education. New York: Teachers College Press.
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em torno de um curriculo nacional se relaciona com a crise econémica do
pais e entdo assume-se como um artefacto social na luta pela regeneracéo
econdmica™], também em Portugal [que pela sua condicio de pais
periférico] pululam os icones que tém como escopo a consubstanciagéo de
um projecto de identidade social neo-liberal, projecto esse que é visto como
uma panacéia a exclusio social e baixos estandardes™, e que se tem pautado
por uma sistematica adulteracdo daquilo que Chomsky® define por
consentimento dos governados. De entre esses icones salientamos pela sua
preponderéncia a integracéo curricular.

3. Integracéo curricular

O curriculo é uma construgdo cultural segregacionista®. Enquanto
compéndio de um determinado quadro cultural, o curriculo representa uma
imagem selectiva, expressa a visdo de uns, assumindo-se como um
verdadeiro aprico de um quadro muito concreto de interesses [sociais
politicos, econémicos, ideolégicos, culturais, etc.] que se pretendem
perpetuar.

Estamos na presenca de uma construcdo social profundamente
ancilosada, um texto demdfobo, que ndo consegue traduzir uma
representacdo social toda ela heterocrémica, um texto que surge agora
problematizado na base da participacdo numa sociedade, onde a democracia
surge territorializada nas dindmicas [alids sempre frageis e por isso
discutiveis] da representatividade.

Embora codigo semidtico extraido da realidade - é da realidade que
se extrapola para as idéias - o curriculo, ao ndo conseguir
[intencionalmente] descrever as tonalidades do meio que o oprime, torna-se
num drama cuja epitase sistematicamente se encontra subsumida, uma vez
que se persiste [malignamente] na valorizacdo de uma racionalidade
apoiada numa legitimidade normativa, ideologia burocratica e num discurso
cientifico. E esta racionalidade - que Ihe irei chamar pretexto - que se tem

"8 Goodson, I. (1994) (ed.) Studying curriculum. Buckingham: Open University Press

™ Hughe, D. (1999) Trading Futures. Why markets in Education don’t work. Buckingham: Open University

Press.

& Chomsky, N. (1999) Profit over people. Neoliberalism and global order. New York: Seven Stories Press.

& Apple; M. (1996) Cultural politics and education. New York: Teachers College Press;
Torres Santomé, J. (1996). The Presence of Different Cultures in Schools: possibles of
dialogue and action. Curriculum Studies, 4(1), pp. 25-41; Paraskeva, J. (1998) As dinamicas
dos conflitos ideoldgicos e culturais na fundamentagéo do curriculo. Braga: Universidade do
Minho.
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impondo - ndo sem resisténcias® - sedimentando o curriculo como um
documento atrofico que se endivida constantemente [ad eternum] a
determinadas logicas espurias.

Em contraposicdo a este texto [curricular] amputado de justica e
coeréncia surge na “agora” educacional o debate em torno da integracéo
curricular, como tentativa de contribuir para [re]codificacdo de um
documento curricular nos limites maximos dos naturais desafios impostos
pela multiculturalidade. A integracdo curricular - uma nogdo que emerge
nos Estados Unidos da América na segunda metade deste século - deve
assim ser interpretada como um utensilio que permite a construgdo de um
texto e de um discurso curricular ndo propriamente na base de uma
reorganizacdo dos planos curriculares em curso, mas em torno da
convocacdo de uma miriade de representacGes individuais e colectivas de
acordo com os ideais, desejos, necessidades e aspiraches dos agentes
curriculares substantivos.

A este proposito Beane® destaca:

“O curriculo integrado é um design curricular preocupado em
abarcar as possibilidades de integracdo social e pessoal através
da organizacdo do curriculo em torno de problemas e questdes
importantes, colegialmente identificadas pelos educadores e
pelos jovens, sem a limitacdo das fronteiras das disciplinas”.

Deste modo, a integragdo curricular ndo passa pela reorganizacao
dos conteudos de algumas disciplinas em torno de determinadas tematicas,
ou seja, pela travestizacdo de um discurso e de um texto curricular
construido na base da sequencializagdo. Pelo contréario, implica tanto a
organizacdo de temas extraidos das proprias experiéncias de vida, quanto
uma sensibilidade profunda e cuidada com questdes que transportem
significado social e pessoal.

Assim, a integracao - que deve ser percebida como um dos critérios
ideais para o processo de desenvolvimento do curriculo®, entendendo-se o
curriculo como campo de construcdo de conhecimento, na linha do que
Dewey® propde [0 conhecimento é exterior, contudo o processo de
conhecimento é interior], como um constructo cuja base assenta no real

& A este propésito ver Willis, P. (1976) The sociology of education: beyond equality.
Indianapolis: Bobbs-Merrill.; Giroux, H. (1983). Theory & Resistance in Education, A
Pedagogy for the Opposition. London: Heinemann Educational Books Ltd.

& Beane, J. (1997) Curriculum integration. Designing the core of democratic education. New York:

Teachers College Press

8 zabalza, M. (1994) Planificacéo e Desenvolvimento curricular na escola. Rio Tinto: ASA.

& Dewey, J. (1933) How we think. Boston: D.C. Health & Company.
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[(des)intencionalmente organizado na base de signos] - surge como uma
nova proposta sintagmatica que tem como escopo a [tentativa de]
desmonoculturalizacdo do curriculo e a [sua] consequente abertura ao
multiculturalismo®.

Destarte, a problematica em redor de um curriculo integrado remete
para uma equagdo social apoiada numa teorizagdo democratica da educacdo
- na qual o estado, as familias e os educadores devem partilhar
responsabilidades na definicéo das orientacBes relacionadas com o projecto
educativo que devera servir sempre como pedra angular na promog¢éo dos
valores centrais da democracia®” - de acordo com um conjunto de questdes,
gue no seu todo consubstanciariam a equidade social.

E nesta conformidade que Connell® avanca com o conceito de
justica curricular fundamentado em trés grandes principios, nomeadamente
a proteccdo dos interesses dos mais desfavorecidos [conceito apoiado na
teorizacdo de Rawls, segundo o qual a educacdo deve favorecer
especificamente 0s grupos menos privilegiados], a participacdo e
escolarizagdo comum [a oferta de um curriculo comum aos estudantes como
questdo de justica social] e a producdo historica da igualdade [que deambula
entre um critério de cidadania participativa, e o critério de servir os
interesses dos grupos especificos].

No entanto, a proposta de Connell, por oposi¢do aquilo que identifica
como curriculo [socialmente] injusto - negacdo do principio dos mais
desfavorecidos, do principio da cidadania e da producéo histérica - ndo deve
ser confundida com a defesa da continuidade de um nucleo comum de
conhecimentos. Ao defender o principio dos mais desfavorecidos, o autor
denuncia a selectividade existente no processo de seleccdo dos contetdos
ministrados. Alias, as grandes lutas que se tém operado para tornar a
educacdo num campo social igualmente disponivel a todos assentam no
principio da justica distributiva®.

Estamos perante uma teorizagdo que implica uma cultura participada
e dialéctica, remetendo para uma ampla parceria e colegialidade na
concepcdo, implementacdo e avaliagdo do curriculo. Ou seja, a integracdo
curricular obriga a uma cumplicidade profunda entre professores e alunos
na construcdo do texto curricular. O conhecimento surge construido como

® Sobre esta problematica viria a propdsito cf. Paraskeva, J. (1999) A diversificagio curricular como stimula
de um padrdo cultural. Investigar a Formar em Educacéo, Aveiro: Universidade de Aveiro, pp. 311-328.

8 Gutmann, A. (1987) Democratic education. Princeton: Princeton University Press, p. 42.

® Connell, R. (1997) Escuelas y justicia social. Madrid: Morata.

& Rawls, J. (1971) A theory of justice. New York: Basic Books.
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utensilio de resolucdo de problemas, como algo dotado de uma validade
préatica concreta.”

Enquanto mecanismo de construgdo de uma escola como espaco de
aprendizagem, a integracdo curricular traduz um texto recolhido de um
dispar tecido sociolinguistico contribuindo por sua vez para a sedimentacéo
das praticas democraticas na sociedade, praticas essas que, tal como sugere
Held®, dependem de um conjunto de agéncias e organizagdes sociais que,
no dia-a-dia, as mantém como realidades crediveis. A integracdo curricular
obriga assim a uma teorizagdo democratica do texto curricular balizando-se
nos limites cardeais impostos pelos propoésitos legitimos da
multiculturalidade a partir da qual se deve extrapolar para as grandes
orientagdes politicas e sociais®.

No fundo, a integracdo curricular deve criar condigcdes para a
construgdo de um texto multicultural®, que valorize também as vozes de
uma determinada franja social que Ellison denominou por invisivel®. Ganha
assim sentido a integracdo estrumada na multiculturalidade, aspecto crucial
para a consubstanciacdo de uma democracia efectiva. Assim, o grande
objectivo da escola, para 0 bem da humanidade, passa pela cristalizacdo de
uma cooperacdo democratica®™, ou seja, educar para a vida democratica, de
acordo com Darling-Hammond®, expressa um  processo de
desenvolvimento tanto do espirito, quanto do intelecto de modo a que cada
aluno desenvolva ndo s6 utensilios de valor acrescido para a sociedade,
como também valorize as conquistas dos outros, assumindo-se como uma
mais valia quer na construcéo de uma sociedade mais justa.

Além do mais, os tedricos da educacdo multicultural entendem que a
escola ndo s6 devera ajudar as minorias étnicas a atingirem os objectivos
académicos, como também entendem que os alunos dos grupos sociais

% Beane, J. (1997) Curriculum integration. Designing the core of democratic education. New York:
Teachers College Press.

°% Held, D. (1995) Democracy and the international order. In D. Archibugi & D. Held (eds.). Cosmopolitan
democracy: an agenda for a new world. Cambridge Polity Press, pp. 96-120.

%2 Gutmann, A. (1993). The challenge of multiculturalism in political ethnics. Philosophy and Public Affairs,
22 (3), pp. 171-206.

% Banks (1991) Multicultural Education. In Arieh Lewy (Ed.) The International Encyclopedia of
Curriculum. Oxford: Pergamon Press, pp.215-217. Segundo o autor, o0 multiculturalismo é um conceito que
transporta outras denominagdes como por exemplo, estudos étnicos, educagdo multiétnica, educacéo cultural
cruzada e educagao bilingue ou bicultural, muito embora se tenha imposto a terminologia de educagéo
multicultural.

% Ellison, R. (1965) Invisible man. London: Penguin.

% Benne K. (1990) The Task of Post-Contemporary Education. New York: Teachers College Press.

% parling-Hammond L.(1996) The Right to Learn and the Advancement of Teaching: Research, Policy, and
Practice for Democratic Education. Educational Researcher Vol. 25 n° 6, pp., 5-17.
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maioritarios deverdo aprender mais e melhor acerca das culturas das
minorias®’.

Esta concepcdo de escola, fortemente influenciada, quer pelo
pluralismo cultural [o curriculo deverda ser substancialmente revisto de
modo a que reflicta os estilos cognitivos, as culturas e as aspiracbes
politicas e sociais dos grupos étnicos tidos como minorias], quer pelo
assimilacionismo, [0 primeiro objectivo da escola devera ser a socializagéo
dos individuos em torno de uma cultura comum, ajudando-os a funcionarem
melhor inseridos nesse padrao cultural], quer ainda pela multi-etinicidade [o
primeiro grande objectivo da escola devera radicar na ajuda dos alunos
oriundos das minorias sociais a desenvolverem atitudes e destrezas
necessarias ao seu enquadramento social, ndo s6 no seio do seu meio étnico,
como também, no seio da sociedade em geral]®® reage contra a ferverosa
defesa do monolitismo cultural, entendendo que se a diversidade cultural é
um legado valioso entdo as instituicdes escolares devem respeita-la,
valorizando a grande miriade de territorios [classe, raca, género] que no seu
todo corporizam o texto social®.

Deste modo, o multiculturalismo s6 tem sentido se se assumir como
uma combinagdo num territério especifico, de uma unidade social e de uma
pluralidade cultural mediante intercdmbios e comunicagdes entre 0s varios
actores que utilizam distintas categorias, quer de expressdo, quer de analise,
quer ainda de interpretacdo™®.

Assim, o texto curricular revela-se coerente quando transmite um
sentido de unidade l6gica, relevancia, pertinéncia e um objectivo
extremamente amplo. Para Beane'®, o curriculo coerente [que oferece aos

%7 Banks, J.(1995). Multicultural Education: Historical Development, Dimensions and Practice. In J. Banks
& C. Banks (Eds.). Handbook of Research on Multicultural Education. New York: Simon & Schuster
MacMillan, pp. 3-24.

% Leite, C. (1998) As palavras mais do que os actos? O multiculturalismo no sistema educativo portugués.
Porto: Universidade do Porto. A autora aborda a tematica do multiculturalismo numa intersec¢do com o
campo curricular e as inerentes questdes da diversidade cultural. Estudando a realidade portuguesa conclui:
"em sintese, a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso escolares expressa como principio orientador
doo sistema educativo portugués (depois de 1986) esta ainda longe de ser cumprida, continuando a justificar,
por isso, a necessidade de orientacdes no quadro de uma politica de diferenga e accdes que permitam
(re)construir a formagdo de professores/as de modo a capacita-los/las para a configuracdo de curriculos
estruturados numa (e para uma) educacéo multicultural; Banks, J. (1991). Multicultural Education. In Arieh
Lewy (Ed.). The International Encyclopedia of Curriculum. Oxford: Pergamon Press, pp. 215-217; Gay, G.
(1995). Curriculum theory and multricultrural education. In J. Banks & C. Banks (Eds.). Handbook of
Research on Multicultural Education. New York: Simon & Schuster MacMillan, pp. 25-43; Paraskeva, J.
(1998) As dinamicas dos conflitos ideoldgicos e culturais na funadmentacdo do curriculo. Braga:
Universidade do Minho.

% Torres Santomé, J. (1997) Multiculturalismo y antidiscriminacion. Cuadernos de Pedagogia, 264, pp. 30-
34.
100 Toyraine, A.(1995) Que es una sociedad multicultural? Falsos y verdaderos problemas. Chaves de Razédo
Pratica, 56, pp. 19-25.

101 Beane, J. (1995) Toward a coherent curriculum. Virginia: ASCD.
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jovens experiéncias inesqueciveis] tem subjacente a si uma dindmica
politica uma vez que envolve as questdes trilhadas da politica curricular, os
diferentes niveis de desenvolvimento curricular, e ainda, relaciona-se com a
tensdo secular entre educacdo geral e especializada. A coeréncia curricular,
que néo deve ser confundida com a nogéo de consisténcia'®, estabelece uma
unido ndo so entre as pecas do curriculo, como também entre aqueles que o
experienciam®®,

Em esséncia, a integracdo curricular, ao preencher-se no quadro de
significacBes que os desafios da pluralidade cultural imp8em, expressa um
documento socialmente justo, sensivel a sala de aula como um mundo de
significados'™ e portador de um sentido de unidade muito profundo. Ou
seja, assume-se como uma forca social contra-hegemonica, quer porque
valoriza a construgdo do conhecimento como uma realidade social, surgindo
sempre ancorado a um determinado contexto, quer porque viabiliza aquilo
que alguns autores'® identificam por coeréncia curricular.

A integracdo surge assim como uma alternativa a segregadora
producdo de conhecimento das classes mais favorecidas’®®, opondo-se ao
conhecimento vertido no curriculo através das disciplinas, uma vez que
traduz e representa um conjunto de opgfes politicas que garantem a
perpetuacdo de um quadro cultural muito especifico®, ignorando-se a
necessidade da qualidade das experiéncias educacionais dos jovens'®,

Consideragdes finais

Mais do que um constructo viavel para a descricdo e nomilizacéo da
realidade das experiéncias, mais do que uma ferramenta que permite a
desconstrugdo do mundo e das praticas nele encrostadas, a linguagem
permite-nos a concep¢do de um mundo melhor concedendo-nos ainda
perspectivas plurais de um vasta pleiade de hipéteses de reconstrugdo dessa
mesma realidade’®. Assim, a integragdo curricular, enquanto realidade
permitida e exequivel nos limites que a prépria linguagem [em que se tece]

192 Bychman, M. & Folden, R. (1992) Coherence, the rebel angel. Educational Researcher, 21 (9), pp. 4-9.

108 Beane, J. (1995) Toward a coherent curriculum. Virginia: ASCD.

104 Rug, J. (1996) Un mundo de significados. Cuadernos de Pedagogia, 254, pp. 54-58.

195 Hopkins, L. et al (1937) Integration; its meaning and application. New York: D: Appleton-Century;
Dressel, P. (1958) The meaning and significance of integration. In N. Henry (ed.) The integration of
educational expericences. Chicago: University of Chicago Press.

106 Apple, M. (1979) Ideology and curriculum: London; Routledge and Kegan Paul

Y7 Oakes, J., Gamoran, A. & Page, R. (1992). Curriculum Differentiatioon: Opportunities, Outcomes and
Meanings. In P. Jackson. (Ed.). Handbook of Research on Curriculum. New York: MacMillan, pp. 570-609.
108 K liebard, H. (1985) The struggle for the american curriculum: 1893-1958. London: Routledge;

109 Oliver, M. (1995) Insider perspectives. The voice of disable people - Politics and language.
Understanding the disability discourse. Sheffield: University of Sheffield.
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lhe faculta, deve ser percebida como um texto outro, extremamente
apelativo aos sujeitos para os quais se dirige.

A integracdo, enquanto documento curricular construido na base de
um codigo semidtico sensivel a plurissignicacdo, viabilizando significagdes
outras como justica social, multiculturalidade e coeréncia, situa-se muito
mais no plano de um texto "writerly" admitindo, quer o prazer puro e
imediato da sua leitura, quer aquilo que Barthes sugere como
"Jouissance"™™°, ou seja, 0 éxtase, a hipdtese a condigdo do sujeito, ndo
propriamente como um leitor passivo, mas como um critico, como um
agente capaz de resposta critica e emancipatoria. Assim, a integracdo
curricular, sé se assumira como um documento de concerta¢do social, se
permitir que todos tenham acesso a poderem escrever nele, 0s seus desejos,
interesses, aspiracdes e necessidades. Caso contrario, o curriculo continuara
a ser um terreno de segregacéo social, um locus cuja verdadeira historia foi
e tem sido a histdria da luta de classes, em que as classes dominantes tém
feito tudo para silenciar as vozes dos mais desfavorecidos.

Deste modo, a integracdo curricular é sempre uma viagem critica
permanente pelo real, procurando-se assumir sempre uma perspectiva
naturalista, criando um territério de aprendizagem que se ople ao
pensamento minimo, ao pensamento do quanto baste, que tem determinado
este final do milénio™.

Fundamentalmente a integracdo curricular deve erguer-se sobre 0s
escombros da problematizagdo do conhecimento socialmente legitimo, o
que implica, entre outras, uma analise cuidadosa da dimensdo socio-politica
da avaliagio™? e da formacdo de professores, com o intuito de operar uma
mudancga vital na propria cultura escolar, até porque a sua real compreensdo
revela-se determinante na melhoria da qualidade do ensino™*,

As escolas sdo profundamente moldadas pela sua historia, contexto e
pessoas, sendo influenciadas por forcas politicas e econdmicas externas e
ainda pelas mudancas verificadas ao nivel das politicas educativas, ou seja,
as mudancas sociais (re)lancam novos desafios a cultura escolar, quer se
encontrem relacionadas com a aprendizagem, com a organizagdo dos
alunos, ou ainda questdes que se prendam com a administracdo™. Assim,

10 Bowe, R., Ball, S. & Gold, A. (1996) The policy process and the process of policy. In J. Ahier, B. Cosin

& M. Hales (eds.). Diversity and change, education, policy and selection. London: Open University Press.
11 patricio, M. (1999) Leonardo Coimbra: ponto de convergéncia e irradiacio de uma filosofia portuguesa
da educacdo. In A. Aratjo & J. Magalhées (orgs.) Histéria, educacéo e imaginario. Braga: Universidade do
Minho, pp. 99-108.

12 A este respeiro viria a propésito cf. Afonso, A. (1998) Politicas educatias e avaliagdo educacional.
Braga: Universidade do Minho.

13 stoll, L. & Fink, D. (1996) Changing our schools. Buckingham: Open University Press.

% Dalin, P. (1993) Changing the school culture. London: Cassell.
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h& uma relacdo indissocidvel entre a cultura e a estrutura escolares o que
implica que as mudancas operadas apenas ao nivel da estrutura escolar
provocam um palido impacto ao nivel da cultura escolar*'®.

A integracdo curricular, enquanto (con)texto transformador das
praticas curriculares, revelar-se-4 como um documento eficaz se conseguir
interferir substantivamente na alteracdo da cultura escolar, uma construcéo
que sO pode ser atingida se tiver repercussdes ao nivel da estrutura da
propria escola. Deste modo, podera ser um texto valido se conseguir
participar na construgéo de um quadro curricular que permita a cristalizacdo
de uma escola mais justa socialmente, dotada de um curriculo multicultural
e coerente, ancorada a um [con]texto curricular constante de
subjectividades.

No entanto, o debate em torno da integracdo curricular, em Portugal,
tem-se estabelecido nos parametros determinados pelo curriculo comum e
avaliacdo nacional, ou seja, catequiza-se actualmente a integracdo sem que
se tenha convenientemente problematizado as dindmicas latentes ao
curriculo vigente, e que tém contribuido para a sedimentacdo daquilo que
alguns autores™® referenciam por gramatica da escola. Mais, como
problematizar [convenientemente] a integracdo, quando a génese do
documento curricular actual ndo transmite uma logica aberta, flexivel e
relacional? Como justificar a integracdo como um conceito supra-conteudo,
coordenador da construgdo social do conhecimento, num texto todo ele
urdido na base de costuras que determinam 0s contelidos como campos
isolados. Como cristalizar a extensdo de um determinado texto curricular
quando ele se teceu numa légica semidtica de profundidade’? Como
efectuar a integracdo perante um texto todo ele construido [essencialmente]
numa ldgica de sequencializagéo?

Existe [ainda que muitos 0 neguem] uma relacdo entre a educacéo e
as questdes politicas mais amplas™®. As escolas, como poderosos aparelhos
[ideoldgicos efou repressivos]*® do Estado, assumem-se como ponto de
referéncia no grande projecto social neo-liberal. No caso concreto de

15 Schein, E. (1985) Organizational culture and leadership. San Francisco: Jossey-Bass.

18 Bolivar, A. (1996) El lugar del centro en la politica actual. Mas alla de la reestruturacion e de la
descentralizacién. In M. Pereyra, J. Minguez, M. Beas & A. Gomez (orgs.) Globalizaciéon y
descenyralizacion en los sistmas educativos. Barcelona: Pomares, pp. 237-266; Charlot, B, (1994) (Org.)
L'école et le territoire, nouveaux espaces, noveaux enjeaux. Paris: Armand-Colin; Weiler, H. (1996)
Enfoques comparados en descentralizacion educativa. In M. Pereyra, J. Minguez, M. Beas & A. Gomez
(orgs.) Globalizacion y descenyralizacion en los sistmas educativos. Barcelona: Pomares, pp. 207-233.

U7 A este propésito, seria Util cf, Bernstein, B. (1977) Class, codes and control, Towards a theory of
educational transmissions. Vol 3, London: Routledge & Kegan Paul.

18 Hogan, D. (1982). Education and class formation: the peculiarity of the americans. In M. Apple (Ed.)
Cultural and economic reproduction in education: essays on class, ideology and the state. Boston:
Routledge & Kegan Paul, pp. 32-78.

119 Althusser, L. (1980) Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos do Estado. Lisboa: Presenca.
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Portugal, a doutrina neo-liberal encontrou um mosaico extremamente
vantajoso para a sedimentacdo do seu projecto: a existéncia de um curriculo
comum; um ensino manual dependente; uma pouco clara e (in)conveniente
formacdo de professores, e a facilidade analégica do modelo escolar com o
industrial.

O curriculo e avaliagdo nacionais, 0s manuais e a actual formagéo de
professores - inicial e continua - revelam-se como mecanismos cruciais a
perpetuacdo da ordem social vigente. S&o um testemunho claro de como as
instituicdes educativas se podem instrumentalizar na manutencdo dos
padrdes econémicos, sociais e culturais, através do dominio de estruturas de
crenca e da distribuicdo de destrezas, informacdo e conhecimento (til e
legitimo®®. Dai que, para além de possuirem determinadas similitudes com
a industria, as escolas modelam-se e contribuem para a modelacdo de uma
realidade social, politica e econdmica, que no momento actual tém
assumido as cadéncias impostas pelo ritmo do neo-liberalismo. O contexto
em que emerge a integracdo curricular em Portugal [politicas sociais neo-
liberais], e o seu consequente texto [“readerly”] que a territorializa
expressam a intencdo de cristalizacdo de uma determinada ordem sécio-
econémica onde as vezes e as vozes dos mais desfavorecidos
constantemente se silenciam. A continuagdo deste estigma de selectividade
gue [secularmente] inflama o campo do curriculo apenas tem contribuido
para que este se institua mais como um reino da capaddcia do que como um
espaco [natural] de construcdo do conhecimento, impedindo-se, desta
forma, que o curriculo se constitua numa efectiva base para que os mais
desfavorecidos tenham (tomem o) poder.

120 Apple, M. (1982) Education and power. New York: Routledge. e Feinberg, W. (1983) Understanding
education: towards a reconsctrution of educational inquiry. New York: Cambridge University Press.
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Educacdao e crise de fundamento:
contribuicdes ao estudo do sentido da educacgao
numa perspectiva hermenéutica

Humberto Calloni*

Resumo:

Com este artigo procura-se discutir até que ponto as tendéncias pedagégicas codificam um
ideal de ser humano e de que maneira esse ideal se manifesta a partir dos conceitos de fins e
metas da educagdo em uma sociedade plural. Neste sentido, insinua-se um estatuto da educagao
cujo significado atente para as dimensdes finita e existencial do ser humano (Dasein) a partir
do ambito de uma hermenéutica que problematize o discurso monolitico da metafisica da
consciéncia presente nos fundamentos das ciéncias e, a fortiori, na educagdo. Trata-se,
outrossim, de um trabalho que tem a pretensdo de contribuir para um debate ainda presente e a
varias vozes no mundo académico - mas ndo s6 -, e que aqui denominamos de “crise na
educagdo”, sendo, portanto, um estudo que ndo se deseja conclusivo: ao contrario, esta
francamente aberto para que outras vozes participem e concorram para o seu desenlace.
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Abstract:

This essay is an attempt to discuss to what extent pedagogical trends codify an ideal of human
being and how this ideal reveals itself from the concepts of objectives and goals of education in
a pluralistic society. Thus, an educational statute is suggested, the meaning of which would
take into consideration the finite and existential dimensions of the human being (Dasein) based
on a hermeneutics that questions the monolithic discourse of the metaphysics of consciousness
embedded in the foundation of sciences and, a fortiori, of education. Moreover, this is as well a
study that intends to make a contribution to a debate still current, and multivoiced, in the
academic world — though not exclusively — and that here is called “crisis in education”, being
thus an unconclusive study: on the contrary, it is unreservedly open so that other voices may
participate in and add to its completion.
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I) Tendéncias Pedagdgicas e Consciéncia Histérica

No ambito das formulagdes tedricas que orientam as praticas
pedagdgicas e que centralizam o conceito de educacdo a partir mesmo de
suas especificidades, isto €, de acordo com o que cada tendéncia pedagdgica
postula para si na realizacdo da acdo educativa a partir de "metas” e "fins"
da educacgdo, podemos perceber uma pluralidade de concepgdes acerca da
concepcéo de ser humano.

A idéia de educacdo ou formagdo dos entes humanos, tendo como
pressuposto basico um determinado conceito de pessoa ou ser humano, traz
consigo a tentativa de se justificar permanentemente um "fundamento" a
partir do qual se deriva (e para o qual se volta) a acdo educativa calcada em
"metas” e "fins" educacionais. Atingir, pois, o ideal humano de pessoa seria
"cumprir" os desafios propostos em relagdo aos fins da educacdo. Ora,
embora paradoxalmente cada tendéncia pedagdgica formule para si um
modelo de pessoa a ser perseguido, o certo é que todas elas convergem para
um ponto em comum, quer explicita ou implicitamente: um ideal de
educacdo em fungéo de metas e fins.

A partir de dois grandes eixos tedricos classificados como Pedagogia
Liberal e Pedagogia Progressista, que na verdade polarizam dois estatutos
filos6ficos com vistas a educagdo, podemos verificar 0 conceito humano de
formacdo (finalidade) enquanto: educacdo como redengdo da sociedade e
educacéo como transformacao da sociedade.

O nosso interesse ndo é o de polemizar a respeito das peculiaridades
intrinsecas as duas grandes vertentes pedagogicas e suas derivacdes, mas
discutirmos até que ponto elas refletem o que hoje em dia denominamos de
"crise” da educacdo. Em outras palavras, trata-se de verificar em que
medida as tendéncias pedagogicas presentes na praxis educativa
efetivamente consolidam um ideal filos6fico de ser humano ou
simplesmente sdo impotentes para a realizacdo de tal propdsito e, neste
sentido, de seus fins.

A este respeito a "analitica existencial” desenvolvida por M.
Heidegger em seu "Ser e Tempo" nos interpela quando pretendemos pensar
na idéia de um fundamento que pudesse validar o conjunto das realizacbes
humanas, enderecando ao dualismo cartesiano uma critica radical: a da
subjetividade metafisica como intuicdo derradeira do ato do conhecimento.
Heidegger busca superar a separagdo sujeito (cogito) e objeto (res) e aponta

! Conforme catalogacdo de José Carlos Libaneo as tendéncias séo:

1. Pedagogia liberal ; 1.l tradicional; 1.2 renovada progressivista; 1.3 renovada ndo-diretiva; 1.4 tecnicista;

2. Pedagogia progressista; 2.1 libertadora; 2.2 libertéria; 2.3 critico-social dos contetidos. Ver LUCHESI,
Cipriano (1994). Filosofia da Educacéo. S&o Paulo: Cortez, pp. 53-54.
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para a evidéncia do ser-no-mundo, fundamento 6ntico do Dasein (pre-
senca, estar-ai, ser-ai).2 Ou seja, ser humano enquanto ser-ai (Dasein) o "é"
enquanto compreens&o:

"Compreender é o ser existencial do proprio poder-se da pre-
senca de tal maneira que, em si mesmo, esse ser abre e mostra a
quantas anda seu proprio ser". (Heidegger, (1988), p.200).

Ou ainda:

"Na compreensdo, a pre-senca projeta seu ser para
possibilidades. Esse ser para possibilidades, constitutivo da
compreensdo, é um poder-ser que repercute sobre a presenca as
possibilidades enquanto aberturas. O projetar da compreensdao
possui a possibilidade propria de se elaborar em formas.
Chamamos de interpretagdo essa elaboragdo(...)". (op.cit.p.204).

Trata-se, pois, de um retorno radical ao fundamento que foi
"desviado" no transcorrer do desenvolvimento histérico das ciéncias que
operaram a partir do modelo dualista, com fundamento de uma consciéncia
a priori e que, segundo o fil6sofo, elegeram a aparéncia do ente como sendo
o proprio ser.®

Eis que as tendéncias pedagdgicas, ao formularem o conceito de ser
humano o fazem a partir de um agenciamento externo, isto é, dos
determinantes que definem , em Ultima analise, o exercicio das praticas
cientificas. Estas, por sua vez, em absoluto se revelam isentas de interesses
objetivos, os quais refletem, na esfera da superestrutura social, o0s
elementos marcadamente ideoldgicos com os quais sdo tecidas as redes de
representacio do saber em relacdo a uma determinada finalidade. E que o
processo de objetivacdo presente na experiéncia cientifica, cujo carater
positivista pulverizou os saberes em camadas estanques, transbordou de sua
especificidade e dirigiu-se também para a ordem dos discursos
formuladores das praticas educativas. Ao tomarem de empréstimo a
contribuicdo das diversas ciéncias (biologia, psicologia, fisica, sociologia,
etc.) as teorias da educagdo constituiram um corpus gnoseoldgico (ou

2 Um dos objetivos da analitica existencial foi o de "Construir a ontologia fundamental para, a partir dela,
recuperar a orientagdo para uma 'totalidade' ndo metafisica, através de uma hermenéutica abrangente que
fosse capaz de pensar ndo apenas a racionalidade da ciéncia exata, mas das ciéncias humanas(...). Importava-
lhe superar, pela 'hermenéutica da facticidade’, o dualismo metafisico que separa entre mundo intelegivel e
mundo sensivel, através do modelo da relagdo sujeito-objeto”. Ver ainda STEIN, Ernildo (1990) pp. 71-72.).
3 E Ricoeur quem nos ensina que, com Heidegger, a hermenéutica estd completamente engajada no
movimento de volta ao fundamento que, de uma questdo epistemoldgica concernente as condicbes de
possibilidade das "ciéncias do espirito”, leva a estrutura ontolégica do compreender.
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epistemoldgico) que incorporou o dualismo ja presente na antiga filosofia e
que foi cristalizado pela razdo cartesiana (relacdo sujeito-objeto).

Se a nossa preocupacéo refere-se a questdo do sentido que o ser do
ente educacdo representa (e nesse horizonte instala-se também o conceito de
homem e de mundo), entdo a contribuicdo de Heidegger torna-se decisiva
para um ajuste de contas com a tradicdo (metafisica). O constructo Dasein,
ao superar o dualismo sujeito-objeto, inaugura a necessidade de um novo
paradigma de entendimento, agora a partir da facticidade radical do evento
humano:

"(...) esse Dasein ndo é um sujeito para quem ha um objeto, mas
um ser no ser. Dasein designa o lugar onde a questdo do ser
surge, o lugar da manifestacdo. Compete a sua estrutura, como
ser, ter uma pré-compreensdo ontolégica do ser.(...). (Ricoeur
(1977), p.30).

A pluralidade de concepcbes que concorrem para a apreensdo do que
€ o humano, do conceito de pessoa entendido a partir das diversas
tendéncias pedagogicas, reflete exatamente o desvio da questdo essencial do
ser tal como Heidegger o denuncia como o esquecimento do ser, ao qual as
ciéncias, dentre elas a educacédo, postularam ao longo do tempo. Dai que se
pode verificar uma espécie de "vacuidade" conceitual quando pretendemos
abordar o ser préprio da educagdo. A pergunta "o que é isto, a educacao?"
sO poderia ser respondida se a propria educacdo pudesse também responder
a pergunta que fundamentaria seu ethos: "o que é o homem?". A pergunta
kantiana continuaria sendo um desafio, ao qual ndo poderiamos nos
esquivar, se mantivéssemos o paradigma da consciéncia inserida na tradicdo
metafisica. Porém, a tese do ser-no-mundo redefine o espaco do
transcendental, s6 que agora a partir de uma imanéncia do ente humano, que
se assume finito, temporal e histérico, podendo assim estabelecer um
projeto auténtico em vista da educagdo e com a sua finalidade; porém, ndo
como finalidade desde sempre dada, mas como totalidade como poder-ser-
total do Dasein. Pois a auséncia de um estatuto prdprio a educacéo é o que
garante, em grande parte, essa viscosidade conceitual quando pretendemos
aborda-la categoricamente. Insistimos que, ao tomar de empréstimo
conceitos oriundos dos procedimentos cientificos (que, insistimos, guardam
um secreto dialogo com a metafisica tradicional) a educacdo percebe-se
inflacionada por discursos de entificacGes que mascaram seu verdadeiro ser.

E verdade que a pretensdo de formularmos um conceito universal e
necessario de educacdo pode nos conduzir a um idealismo ingénuo,
contrariando, alids, o nosso propésito hermenéutico. Por outro lado, uma
posicdo acritica neste sentido podera, por seu turno, "definir" a educagdo
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como um conjunto de técnicas ou métodos de repasse de conhecimentos
sem a devida clareza de sua dimensdo histérica e permeabilidade as
manifestagdes culturais que orientam as praticas pedagdgicas especificas.
De qualquer forma, com a contribuicdo de Heidegger ndo é mais possivel
um discurso monolitico acerca do ser. No presente estudo, o sentido do ser
da educacéo reveste-se de uma necessidade de compreensdo em que

"0 perguntado, o sentido do ser, requer também uma
conceituagdo propria que, por sua vez, também se diferencia dos
conceitos em que o ente alcanca a determinagdo de seu
significado". (Heidegger (1988), p.32).

Torna-se entdo fundamental a experiéncia hermenéutica da
"consciéncia histérica" a fim de que, ao tentarmos sinalizar para um estatuto
préprio da educagdo, ndo padecamos de um possivel dogmatismo ou
idealismo ingénuo.

N&o se trata aqui de discutirmos aprofundadamente os projetos
tedricos de Heidegger e Gadamer de forma simultanea. Isto se justifica ndo
s0 pelo fato deste autor ndo se sentir autorizado a tamanho empreendimento,
como pelo préprio fato de tratar-se de dois pensadores cuja complexidade
tematica esta longe de ser assimilada em sua totalidade. Ressalvada essa
necessaria modéstia, 0 nosso propdsito para com Gadamer e sua extensa
contribuicdo a hermenéutica situa-se no fato de ele nos convida a
problematizarmos estruturas de pensamentos reféns de conceitos epocais
(substancia, esséncia, logos, espirito, razdo, consciéncia, etc.) que
fundamentavam a busca pela verdade, bem como o método para acerca-la.
Além do que, o filésofo revigora o conceito de preconceito a luz do texto,
da tradicao no trabalho hermenéutico.

Sua contribuicdo teorica é decisiva para a compreensao do papel da
tradicdo na constituicio dos saberes e das praticas. E nisso que consiste a
consciéncia historica: a abertura ao reconhecimento da tradi¢do como
instancia de um horizonte de compreensdo que tem na alteridade um lugar
privilegiado para a experiéncia hermenéutica. Mas isso requer também o
reconhecimento dos nossos preconceitos frente ao "texto" da tradicéo; o fato
de ndo estarmos jamais numa posicao privilegiada na qual poderiamos nos
libertar dos preconceitos, tal como queria a Aufklarung:

"Nao é certo, antes, que toda existéncia humana, mesmo a mais
livre, esta limitada e condicionada de muitas maneiras? E se isso
€ assim, entdo a idéia de uma razdo absoluta ndo é uma
possibilidade da humanidade histérica”. (Gadamer (1998),
p.415).

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 57 - 67, jul./dez. 2000



62

O iluminismo acreditava ser a razdo o instrumento suficiente para
"nos proteger de qualquer erro”, desabonando a tradicdo (preconceitos)
como fonte historica de compreensdo. Gadamer, porém, reabilita a idéia de
tradicdo e de autoridade, vendo nesta Ultima uma forma de preconceito
legitimo que

"repousa sobre o reconhecimento e, portanto, sobre uma acgéo da
prépria razdo que, tornando-se consciente de seus proprios
limites, atribui a outro uma perspectiva mais acertada. Este
sentido retamente entendido de autoridade ndo tem nada a ver
com obediéncia cega de comando(...), mas com conhecimento".
(Op.cit.,pp.419-20).

Gadamer enfatiza que a experiéncia hermenéutica tem que haver-se
com a tradicdo se quer efetivamente desvelar o sentido da historia efetiva. A
este respeito o filésofo nos diz que

"A consciéncia histdrica que quer compreender a tradi¢cdo nao
pode abandonar-se a forma metodico- critica de trabalho com
que se aproxima das fontes, como se ela fosse suficiente para
proteger contra a intromissdo dos seus proprios juizos e
preconceitos". (Op.cit.p.532). 4

Dai que a metddica razdo cartesiana, a0 ndo transigir com 0s
preconceitos como sendo a prépria condicdo de sua compreensibilidade,
converte-se, ela mesma, em fonte de precipitagdo ao apelar a uma
transcendéncia ndo imanente a finitude humana e sua historicidade.

Sendo assim, a tentativa de formularmos um conceito de educagéo
gue se revele univoco e que possa abranger numa unidade de sentido o
conjunto das tendéncias pedagdgicas praticadas mostra-se refém de uma
""consciéncia infeliz" (o conceito é de Hegel), que frustra-se na tentativa de
referendar uma perfectibilidade diante da facticidade humana. Por outro
lado, nada impede que possamos responder, mesmo que provisoriamente,
aos apelos de uma razdo que, ao reconhecer o seu carater historico e finito
(Dasein), possa, na mediacdo com o mundo, constituir um estatuto de
educacdo a partir mesmo de uma hermenéutica da finitude que lhe €
inerente.

4 . . . . . . -
Este conhecimento e reconhecimento é o que perfaz a terceira e mais elevada maneira de experiéncia
hermenéutica: a abertura a tradi¢do que possui a consciéncia histérica efeitual (Gadamer).
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2) Hermenéutica e Finitude

A atividade hermenéutica a que nos referimos diz respeito a
interpretacdo de um pensamento ja situado, rechacando de chofre uma
consciéncia a-histérica. Compreender o processo de apreensdo do real a
partir dos conceitos de existéncia e finitude é essencial para a tarefa da
interpretacdo do cardter humano do homem e de suas possibilidades na
constituicdo de um horizonte préprio & educacdo. Concordamos com
Gadamer ao afirmar que

"Todo presente finito tem seus limites. NGs determinamos o
conceito de situagdo justamente pelo fato de que representa uma
posicdo que limita as possibilidades de ver. Ao conceito da
situacdo pertence essencialmente, entdo, o conceito do horizonte.
Horizonte é o &mbito de visdo que abarca e encerra tudo o que é
visivel a partir de um determinado ponto". (Op.cit. p.452).

Em Fenomenologia e Ciéncias Humanas, Creusa Capalbo lembra
que o legado do pensamento husserliano ¢ justamente a afirmacédo de que
" 0 pensamento se encontra situado desde o inicio; é um
pensamento engajado, encarnado. Ha sempre algo pressuposto
quando comego a filosofar; a minha propria existéncia; ndo uma
existéncia abstrata, como falava Descartes, mas uma existéncia
aqui e agora. Assim, por exemplo, eu penso enquanto fildsofo
que foi educado na cultura ocidental, enquanto filésofo que
herdou do passado as contribuicbes de Platdo, Aristdteles,
S.Tomas de Aquino, Kant, Hegel, Husserl, Freud, Marx".

E conclui a autora:

" Assim a filosofia, ja na Grécia Antiga, chamava de Ermeneia
(hermenéutica) a essa tentativa de explicar e de interpretar essa
minha existéncia, esse pensamento situado”. (Capalbo (1996),
p.53).

De qualquer forma, é a partir de um pensamento situado e consciente
da presenca dos prejuizos/preconceitos que podemos estabelecer um didlogo
criativo com um texto ou evento. E isso porque nesse intercurso opera-se o
gue Gadamer denomina de fusdo de horizontes, uma espécie de
apreensdo/compreensao de discursos possibilitada pela dialética presente na
relacdo texto-intérprete e favorecida pela "qualidade™ ou pertinéncia das
perguntas enderegadas pelo leitor ao texto (e vice-versa).
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A linguagem, portanto, é o elemento privilegiado que possibilita a
mediacdo num universo gravido de possibilidades significativas na relagéo
eu-mundo. Ou seja:

" '..a linguagem é o medium universal em que se realiza a
prépria compreensdo. A forma de realizagdo da compreensdo € a
interpretacdo’, sendo esta ' um circulo fechado na dialética de
pergunta e resposta’ ".( Gadamer (1998), p.566-7)

E o que Gadamer ird denominar de lingiisticidade ao apontar na
tradicdo linglistica o carater essencial da "consciéncia histdrica
efeitual”(efetiva). E isto porque o filésofo determina a tradicdo
(diversamente a critica que a Aufklarung dirige a esta) como categoria
histdrica indispensavel ao estabelecimento de um horizonte de
compreensdo, pois

"somente a tradicdo escrita pode ir mais além da mera
permanéncia de residuos de uma vida passada, a partir dos quais
é possivel a existéncia (Dasein) reconstruir outra existéncia".
(Op. cit.p.570).

De acordo com Gadamer, todo compreender € interpretar e todo
interpretar opera através de uma linguagem que é ao mesmo tempo prépria
do objeto e do intérprete. A interpretacdo de um texto sugere uma condicéo
semelhante ao de uma "conversacdo", onde ha a presen¢a de perguntas e
respostas auténticas, conforme sugerimos ja na nota de nimero 13. E por
isso que Gadamer sustenta a idéia de um "circulo fechado na dialética da
pergunta e resposta”, pois ha na interpretacdo um dialogo permanente entre
0 autor da obra e o intérprete. A verdade da tradicdo - que é em esséncia
conservacdo ao longo das mudangas historicas - pode e dever ser
compreendida e, portanto interpretada, como momento da liberdade e da
historia, onde a tradicdo aparece como uma forma de autoridade que se
tornou anbnima. A autoridade do que nos foi transmitido ao longo da
historia tem poder sobre nds: os saberes e as praticas, a educacdo associada
ao autoritarismo do professor, 0s costumes, as crencgas, etc., representam
realidades que ndo podemos simplesmente ignorar como se nos tivéssemos
libertados. Entretanto, a tradicdo linguistica oferece uma produtividade
hermenéutica.

Gadamer ressalta o fato de que
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"Face a toda outra forma de tradicdo, a compreensdo da tradicdo
lingliistica possui um destaque especial. (..) A tradicdo
linglistica é tradicdo no sentido auténtico da palavra(...), 0 que
chega a no6s pelo caminho da tradi¢do linguistica ndo é o que
ficou, mas algo que se transmite, isto €, ele nos diz (...)"
(Op.cit.p.567).

Ao comentar sobre Gadamer, Paul Ricoeur ilustra de maneira
adequada e nos ajuda a sintetizar o sentido de uma hermenéutica orientada a
partir do conceito de finitude. Ricoeur lembra que

"0 preconceito € o horizonte do presente, é a finitude do proximo
em sua abertura para o longinquo. Dessa relagdo com o proéximo
e com 0 outro o conceito de preconceito recebe seu Ultimo toque
dialético: é na medida em que me transporto para o outro que me
descubro a mim mesmo, com meu horizonte presente, com meus
preconceitos. E somente nessa tensdo com o outro e o proprio,
entre o texto do passado (tradicdo) e o ponto de vista do leitor,
que O preconceito se torna operante, constitutivo de
historicidade.” (Ricoeur (1977),p.116).

Assim, quando pretendemos compreender o processo de constitui¢do
das tendéncias pedagdgicas que orientam as praticas da educacdo
institucionalizada (ou ndo) ndo podemos perder de vista que elas
representam, inevitavelmente, um conjunto de concepg¢des (prejuizos,
preconceitos) acerca do conceito de homem. Se insistimos nesta constatacdo
é porque ela se torna fundamental para o processo de instauracdo de um
estatuto da educacdo que dé conta do resgate ontolégico de sua
especificidade. Nesta perspectiva, a critica que Heidegger dirige a
metafisica tradicional é de decisiva importancia se quisermos entender o
"desvio" operado pelas diversas ciéncias e pela prépria filosofia ao
reconhecer no ente fenoménico a derradeira morada do ser .

A hermenéutica da finitude, quando situada na perspectiva de uma
abordagem acerca da construgdo histdrica do "ethos" da educacdo deve
levar em conta -necessariamente- o conjunto de mediacOes tedrico-praticas
que determinaram a sua configuracdo. Mais do que isso, deve sofrer o
distanciamento metodol6gico adequado (diferentemente, é claro, do
distanciamento metodoldgico positivista entre sujeito e objeto) para
perceber as ditas mediacdes em seus nucleos especificos, ou seja, em suas
sinteses operativas constituidas de elementos histéricos epocais. O didlogo
do hermeneuta da educacéo levara em conta, portanto, a tradi¢do no sentido
em que Gadamer se refere, ou seja, a linguagem. Disso resulta que a
verdadeira "penetracdo do espirito” que busca apreender os processos pelos
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quais se consolidaram as diversas sinteses epocais e nestas operaram 0
conceito de educacdo e de homem, quer dizer, a tradicdo, inscrevera, nesse
didlogo, seus préprios preconceitos, pois

"aquele que ndo quer conscientizar-se dos preconceitos que o
dominam acaba considerando erroneamente 0 que vem a se
mostrar sob ele". (Gadamer (1998),p.532).

Em sintese, Gadamer insiste que

"A relacdo essencial entre linglisticidade e compreensdo se
mostra (...) no fato de que a esséncia da tradi¢do consiste em
existir no medium da linguagem, de maneira que o "objeto"
preferencial da interpretacdo é de natureza lingtistica". (Op.Cit.
p.567).

A tradicdo do pensamento ocidental, que desde os gregos tem
formulado sinteses operativas a fim de dar conta da praxis humana de
educacdo, sempre considerou a idéia de um "ndcleo original” no qual se
fundamentariam as diversas manifestacbes pedagdgicas. Esse "nlcleo
original" ou esséncia teria a funcao de codificar a préxis educativa tendo em
vista uma finalidade (meta, fim) especifica que desse conta do modelo
tedrico de ser humano. A codificacdo desse processo, ao que tudo indica,
ndo contava com as vozes das demandas do povo simples e ignaro, da
cidade ou do campo. A formulacdo de um modelo de ser humano que desse
conta dos interesses especificos de uma determinada época ou periodo
histérico deveu-se as relagdes objetivas de poder, cujas elites privilegiadas
demandavam por suas perpetuagdes de dominios, inscrevendo seus
intelectuais no “"epicentro” do poder. Esta caracteristica historica ndo se
sustentaria, evidentemente, sem um fundamento que desse conta da
legitimidade do poder dominante. A critica de Heidegger descobre, porém,
gue esse fundamento &, ele mesmo, sem fundamento, isto &, o ser do ente
ndo encontra em si 0 seu préprio fundamento. E o "abismamento” do ser,
gue s6 ird encontrar o seu sentido circunscrito a sua finitude, isto é, em sua
liberdade.

A hermenéutica verifica que aquele fundamento operava a partir de
um ente divino, causa final (meta, fim) para a qual o ser humano devia
espelhar-se. Um modelo de pessoa que visasse a perfectibilidade de suas
acOes tem permeado as diversas tendéncias pedagogicas que reproduziam as
ideologias epocais. Com Heidegger, (para quem a liberdade é o fundamento
do fundamento ) a metafisica tradicional sofre um ajuste de contas a partir
de uma critica interna de suas verdades e desencadeia-se a crise de sua (da
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metafisica) legitimidade com a instauragdo de um novo paradigma, que é o
conceito de 'mundo'.’
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O publico estatal, a escola e o povo
na modernidade brasileira
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Resumo:

O artigo busca mostrar como se constituiu no Brasil o espaco publico,e de que forma a
natureza dessa construgdo determinou a instituigdo de um sistema publico de educacdo
totalmente &s avessas, no sentido de produzir iniquidades, em vez de impedir seu avango.
Também trabalho a nocéo de povo e de popular, articulando essas nogdes com a educagdo. Nao
é objeto de analise neste texto as experiéncias ditas populares que a partir da década de 80
algumas administracGes pUblicas passaram a utilizar.
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Abstract:

The article shows how the public space is formed in Brazil and the way the nature of this
construction has determined the establishment of a totally upside down public system of
education, in the sense that it creates inequalities instead of hindering their progress. Also, the
article develops the notion of people and popular linking them to the public education existing
in Brazil.
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“A tragicidade da Repuiblica estd em que ela ndo foi,
este fato marca a concepcdo e a prdtica de cidadania entre nés,
em especial entre o0 povo”.

J. M. de Carvalho. Os Bestializados. SP: Cia das Letras, 1997.p.10.

O publico se constitui, no Brasil, como parte de uma matriz
sociocultural geral, cuja reconhecibilidade e inteligibilidade se devem a
modernidade, mas que se conforma através de uma producéo barroca. Como
diz José de Souza Martins, “somos uma sociedade barroca dominada pelos
adornos da aparéncia™. Assim, temos a Republica com suas imagens e
adornos da soberania do povo, democracia e igualdade, adornos, apenas,
para uma pratica marcadamente excludente. Constitui-se, no Brasil, um
amalgama composto por praticas patrimonialistas e burguesas, conformando
um sistema publico-estatal® onde “a efetividade da lei se estende muito
irregularmente sobre o territério e as relagBes funcionais - inclusive as
relagdes de classes, étnicas e de género, que ele supostamente regula™.
Apesar da matriz moderna, observada nas eleicdes, na presenca de um
congresso (instituicdo que supostamente é a fonte da legalidade) de
legisladores nacionais e estaduais, de governadores, prefeitos e partidos, na
base de funcionamento do publico estdo fenémenos como o personalismo, o
nepotismo e o clientelismo.

“Assim, temos um modelo de publico que sustenta um sistema de
dominagdo privatizada, que leva a obliteracdo da lei, privando os poderes da
dimensdo publica, legal, sem a qual o estado nacional e a ordem que
supostamente eles sustentam esvaecem”™. Uma introjecdo do autoritarismo
no publico leva a negacdo da publicidade de efetiva legalidade e da
cidadania, ou, no maximo, temos uma cidadania de baixa intensidade®, onde
condicBes especificamente politicas sdo atendidas - eleicdes limpas,

! MARTINS, José de Souza. O Poder do Atraso. Séo Paulo: Hucitec, 1994.
2 Remeto aos autores como J. M. de Carvalho, O’Donnel, Renato Ortiz entre outros, que mostram de forma
clara em seus trabalhos a origem do publico no Brasil. Essa origem ndo esté na sociedade.
3 O’DONNEL, Guillermo. Sobre o Estado, a Democratizagdo e alguns problemas conceituais. S&o Paulo:
Novos Estudos Cebrap. (36): 145-173, julho.1993.
4

Idem. p. 130.
5 Segundo G. O’Donnel, cidadania de baixa intensidade se refere apenas a esfera politica, ndo levando em
conta as condigdes sociais,.Op. Cit. p.134.
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partidos, etc... - “mas que os mais fracos, 0s pobres - camponeses,
favelados, indios, as mulheres, etc - ndo conseguem normalmente receber
tratamento justo nos tribunais ou obter dos 6rgdos do estado servigos dos
quais tem direito, ou estar a salvo da violéncia policial™®.

Ao contrario do movimento europeu, a Republica foi, no Brasil, um
assunto de poucos e para poucos, 0 povo estava afastado da onda
revolucionaria. Falharam os esforcos das correntes republicanas que
tentaram expandir a legitimidade do novo regime, e o esforco despendido
ndao foi suficiente para quebrar a barreira criada pela auséncia de
envolvimento popular na implantagdo da Republica’.

As instituicbes publicas - e seus conceitos universalizantes da
modernidade - os principios de neutralidade e imposi¢do imparcial das
regras de comportamento - foram subvertidos no ambito do controle social,
como também o foram na politica, nas relagdes sociais, no acesso a
oportunidade educacional e nos recursos econdmicos®.

Apesar dos adornos modernos e revolucionérios da Republica “os
modernos sistemas administrativos, as modernas forcas policiais”... “a
substituicdo das masmorras pela penitencidrias...”. “Policia, tribunais e leis
impessoais funcionaram ndo como salvaguardas dos direitos civis ou
humanos mas como instrumentos de repressao”.’

A Educagao Publica

Quando Capanema fala em construir a nacionalidade através da
atividade pedagdgica'®; nos remete aos ideais iluministas nos quais a
educacdo serviria para a formacdo de um povo soberano, ja que culto. Essa
intencdo de Capanema nao se difere muito daquelas adotadas pelos estados
europeus no final do século XIX que procuravam, através da escola,
integrar os que se encontravam distantes do “centro’ da ordem burguesa. O
que se buscava era fazer do ensino publico um lugar onde a presenca da
autoridade do estado se ligasse as massas camponesas e urbanas (em
formacgdo) marginalizadas do sistema social brasileiro™.

® \dem. p.134.

7 CARVALHO, José Murilo de. A Formagao das almas: o imaginario da Republica no Brasil. S. P. Cia das
letras, 1977. p. 141. Ver também do mesmo autor Desenvolvimiento de la Ciudadania en Brasil,Mexico,FCE
onde ele define a natureza da cidadania no Brasil.

8 HALLOWAY, Thomas. Policia no Rio de Janeiro: Repressdo e Resisténcia numa cidade do Século XIX.
R. J. Fundagéo Getulio Vargas. p. 262.

® HALLOWAY, Thomas, op. cit. 260.

10 SCHWARZMAN, Simon. Tempos de Capanema. RJ: Paz e Terra, 1984.

1 ORTIZ, Renato. A Moderna Tradicéo brasileira: cultura e indUstria cultural. Sdo Paulo: Brasiliense, 1995.
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De uma promessa de integracdo nos fala Capanema, e da prépria
experiéncia do publico no Brasil, ja que o estado seria 0 espago no interior
do qual se realizaria a integracdo das partes da nacdo. Uma integracdo
cultural e também politica, pois conformaria pela educagdo uma experiéncia
comum, baseada na produgdo e universalizacdo de saberes, que
desenvolveriam as potencialidades de um sujeito autdbnomo e livre,
ampliando o espaco publico através da cidadania, rompendo os privilégios
hereditarios de mobilidade social.

Na década de 30, quando no Brasil se instaura um projeto de nag&o -
o0 Estado Novo -, a educacdo publica se ordena buscando construir o espago
de ligacdo entre um Brasil moderno e outro atrasado, camponés, dos
confins. O espaco escolar torna-se o lugar da educacdo, mas também e
principalmente, o lugar da palavra oficial. Ndo apenas a escola, mas todo o
aparato publico estatal se articula no Brasil ndo para desenvolver e fecundar
a cidadania, mas como lugar de onde se profere a palavra da autoridade que,
em vez de incorporar a nocdo de representatividade, se torna o oraculo da
vontade de grupos privados ou mesmo de vontades individuais.

A construcdo da educacdo publica, que representaria uma
modernizacdo das estruturas culturais e politicas no Brasil, se torna, de um
lado, a demonstragdo de como o pensamento conservador e a questdo
nacional trataram a modernidade como valor em si, sem ser questionada e,
de outro, a producdo de uma modernidade marcadamente as avessas, onde
as conquistas sociais advindas de uma forma nova de fazer politica ndo se
fizeram presentes até bem pouco tempo, (como exemplo 0 acesso a escola
publica, sua democratizagéo).

Na verdade é o estado o responsavel na organizagao social pela coisa
publica, e é a0 mesmo tempo a coisa publica, por exceléncia, que define
uma organizacdo democratica do estado de outras possiveis. Ndo é somente
que sua constituicdo legitima como poder social dependa da vontade
majoritaria do povo, mas que é a sociedade mesma que determina e define
que coisa é publica e qual é a esfera de responsabilidade direta e
intransferivel do estado™.

Justamente é o que ndo temos em nossa tradicdo moderna. A escola
publica ndo foi construida a partir da sociedade. A prépria luta pela
expansao da educacdo publica no Brasil mostra bem sua origem.

Apesar dos esforcos para integrar, de Capanema ou mesmo Anisio
Teixeira, isto ndo se realizou. A educacdo publica tem sido historicamente
incapaz de acolher o popular, o diferente racial e cultural. Partindo de que
uma das caracteristicas da modernidade é um “projeto democratizador que

12 CULLEN, Carlos. A Escola como Vigéncia do Pablico na Crise do Estado. Texto mimeografado. 1992.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 69 - 80, jul./dez. 2000



73

confia na educacdo e na difusdo da arte e dos saberes especializados para
chegar a uma evolugdo racional e moral™®, pode-se dizer que nossa
modernidade ainda esta por realizar-se, mais ainda, que, para falar-se em
modernidade neste hemisfério, se faz necessario, antes, observar com
acuidade a montagem das estruturas ditas modernas, neste caso, o publico
estatal.

A escola publica constitui-se no interior dessa experiéncia, forjando-
se enquanto um sistema altamente burocratizado e hierarquizado, cujos
pressupostos nunca foram trabalhar a expansdo, a superacéo da cidadania de
baixa intensidade, mas reproduzir, em processos educativos, as
determinaces da exclusdo. Por obrigacGes formais, a escola publica perdeu
sua legitimidade. Situada em lugares nos quais as vezes € o Unico aparato
publico, ndo soube transformar essa situacdo em um dialogo com os pobres,
apesar de ter se tornado por exceléncia a escola do pobre, com todas as
consequiéncias que isto tem em uma sociedade como a nossa, marcada por
uma postura excludente. Atas de notas, relatérios, cadernos de presencga
oficiais tornam a escola publica apenas formalmente ja que no seu cotidiano
os sistemas publicos de educacdo funcionam regados com a mesma Idgica
anteriormente descrita para o ordenamento do publico no Brasil.

Os pobres™, os mais fracos, convivem com um cotidiano escolar,
com uma estrutura publica para lhes prestar servigos, que inclui apenas
professores, orientadores, supervisores, diretores e, no limite, o proprio
aluno. Estes professores orientadores e diretores desconhecem 0s processos
sociais de exclusdo e revelam, através de suas préaticas, nogdes fatalistas,
ingénuas e autoritarias nesse convivio.

A escola publica assumiu a misséo conservadora de fazer da ordem o
principio regulador do progresso e do passado, o tempo regulador do
possivel e do futuro. O ensino publico ndo acolheu o povo, o pobre, o
popular, para transforma-lo em cidaddo - funcdo burguesa da escola - mas
para tornd-lo subordinado, passivo, disciplinado, sabedor de seu lugar na
sociedade™. A escola pulblica exclui ndo apenas por uma questdo de
incompeténcia intelectual, mas porque a exclusdo é parte de sua
constituicdo. Diz Di Giorgi: “ndo se pode mais deixar de lado o fato de que
o0 sistema educacional é congenitamente gerador de obstaculos a realizacdo
de seus objetivos e que ndo tem sentido culpar a crianca pobre e seu meio

13 CANCLINE, Nestor Garcia. Culturas Hibridas. S. P. Edusp, 1977. p. 32.

4 Remeto o leitor para o texto de Carlos Monarcha O Estado Republicano e a Escola Publica na Revista
Filosofia Sociedade e Educacdo. Ano 1,n.1, 1997. Pds-Graduagdo em Educagdo de Marilia - SP. Neste texto,
fala da republica educadora que tratava o povo como ignorante e supersticioso. p.229.

5 A escola publica, servico do Estado, recebe fundamentalmente alunos oriundos das classes populares,
cidad&os de baixa intensidade.
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cultural por um fracasso inscrito na prépria l6gica burocratica deste
sistema”. Marilia Pinto de Carvalho nos fala “da guerra entre escola e
populagdo e de uma ldgica de ineficiéncia, na qual a estrutura burocratica, a
centralizacdo de decisGes, a divisdo de funcbes, a hierarquia, levam a que o
trabalho pedagogico real, paradoxalmente, seja realizado sem qualquer
planejamento efetivo e baseado exclusivamente no bom-senso de cada
professor, individualmente considerado”. Também Maria Malta Campos
diz que “o setor educacional, em comparagdo com outras areas sociais como
a salide, promocdo social, é o mais fechado a participacdo da populacdo™.

Sabemos da criacdo dos conselhos municipais de educagdo como
também das elei¢cdes para diretores. No entanto, essas a¢cdes marcadamente
politicas, pouco influiram naquilo que a escola publica tem de mais
conservador, que € a rejeicdo a populacao pobre.

Professores com baixos salarios, prédios caindo e uma estrutura
altamente burocratizada, a escola perde seu fundamento de futuro e o
professor deixa de ser um agente civilizador. A educagdo publica vive uma
profunda desordem em um incessante estado de perturbagdes, tumulto e
caos.

O Povo

Pode-se observar a produgdo a partir dos inicios da republica, mas
mais fortemente no Estado Novo, de uma ideologia que buscava dizer o que
era e quem era 0 povo. Conformou-se uma matriz de representacdo, um
imaginario que edificou uma determinada construgdo sistematica e
substantiva sobre trabalhadores, os pobres, os dominados da sociedade - o
povo brasileiro.

Autores como Oliveira Viana, Azevedo Amaral e Alberto Torres
construiram um imaginario sobre as camadas populares onde articulavam
trés varidveis fundamentais: a primeira “a heterogeneidade de sua
composi¢do, que impediria qualquer possibilidade de construg¢do ordenada
sobre sua identidade com povo Unico e singular; a segunda o efeito nefasto
que esta heterogeneidade provocaria sobre a agéo politica coletiva popular,
exigindo uma intervencdo de fora que incorporasse e organizasse este povo
disperso, e por fim a terceira, a falta cronica de aptidao para a coletivizacdo
que este povo sofreria, pois 0s grupos que o compdem seriam carentes de

16 p GIORGI, Cristiano Amaral G. Utopia e educagdo popular. Tese Doutorado. S&o Paulo: USP,
1992.p.132.

o CARVALHO, Marilia P. Um invisivel corddo de isolamento: Escola e participagédo popular. Cadernos de
pesquisa. Revista da Fundacédo C. Chagas. Sdo Paulo. (70), agosto, 1989.

CAMPOS, Maria M. As lutas sociais e a educagdo. Cadernos de Pesquisa, Revista da Fundagdo Carlos
Chagas. Séo Paulo. 79, Nov, 1991.
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integracdo entre si e com o resto da sociedade, portanto sem vocacdo para a
solidariedade e para universalidade™™.

Sé uma agdo saneadora advinda de fora desse mar de diversidades
poderia consolidar o espaco publico, ou seja, 0 estado através de uma agédo
lenta e continua poderia fixar um sentimento de liberdade publica. E a agdo
interventora do estado getulista que conformou o povo auténtico, isto é, a
burguesia e o proletariado, na visdo de Oliveira Vianna ou a coletividade
nacional-popular para Azevedo Amaral®.

Cria-se, assim, um estado demidrgico capaz mesmo de fundar a
sociedade, de tirar o povo de sua diversidade, criando um imaginério onde o
povo ¢ idealizado jA que a populacdo real e existente era por demais
diferente e sem identidade racial e cultural.

Assim, essas ideologias produziram um discurso para uma republica
construida sem a participacdo do povo, onde a alma e qualidades abstratas
do povo eram reverenciadas enquanto as pratica politicas subordinavam a
populacdo que ndo tinha canais oficiais para realizagdo das mediacOes
necessarias a vida civilizada.

Esta soliddo institucional fica bem clara se observarmos na literatura
brasileira os personagens ligados ao povo®. Eles nunca sdo apresentados
como cidaddos, nunca reclamam direitos no limite da lei, mas agem sempre
violentamente e sdo tratados como seres de segunda categoria. Na verdade,
na América Latina e no Brasil os grupos populares sdo vistos pelas elites
como sendo incapazes de “efetivarem suas demandas politico-sociais, sdo
eles os membros dos partidos tradicionais que fazem essa intermediacdo
entre 0s interesses dos pobres vistos como interesse privado € 0 espaco
publico politico™?,

O Popular

Quanto ao popular, cabe ressaltar a pletora semantica dessa palavra.
Popular é utilizado em educacdo para se dizer educacdo para o povo pobre
desde Rui Barbosa, que foi o autor da reforma republicana de educacdo, até
no sentido de um projeto politico antagdnico ao estado vigente, passando

1% DURHAN, Eunice. A Aventura Antropoldgica. R.J. Paz e Terra, 1986. p. 41.
20 BURHAN, Eunice. Op. cit. p. 42.
21 . x . . . .

Realizei em fungdo de minha pesquisa um levantamento dos personagens ligados ao povo na literatura e
pude observar que para esses personagens ndo existem direitos, deveres, respeito ao publico. Eles vivem em
um mundo lubrificado pela subordinacéo, violéncia. Somente a partir do populismo surgem personagens que
se rebelam contra o patrdo. No conto O pogo de Mario Andrade (1947) surge pela primeira vez um
personagem que se rebela contra o patréo.

SALAZAR, Gabriel. Integracdo Formal y Segregacion Real. Matriz histérica de la autoeducacién popular
in Professionales em Accion. Una Mirada Critica a la Educacion Popular. Santiago, CIDE, 1982.
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por educacdo de adultos, educacdo noturna, ou seja, tudo que ndo se
enquadra no regular.

Abandonado pela iniciativa estatal, ou servido pelo assistencialismo
do populismo, o popular emerge nos anos 60 através de uma revolta cultural
contra a ignorancia e pela valorizagio da cultura do povo. E desse periodo a
descoberta do popular como realidade, vivéncias e saberes como cultura
popular.

Como resultado do movimento da democracia populista surgiu uma
real percepcdo por parte dos intelectuais das condi¢bes de produgdo da
existéncia e uma preocupa¢do com as manifestac@es culturais do povo. Uma
preocupacdo que por um lado rompia uma visdo preconceituosa que as
elites tinham acerca das capacidades da populagdo, mas, por outro lado,
estes intelectuais estavam presos a uma idéia de “levar” cultura ao povo ou
considerar as manifestagcdes populares de uma forma pura, sem situa-las no
universo sdcio-econdmico e politico no qual essas manifestagdes adquiriram
sentido?®,

Educacéo Popular

Assim surgem o MCP - Movimento de Cultura Popular - que no
Recife tem “como obsessdo educar para a liberdade, para autonomia, educar
recomenda processos informais nas pragas publicas e em plena rua”. “E
assim é a Escola do MCP. A escola deshurocratizada, gratuita,
descomercializada, porque ndo transfere, sob quaisquer pretextos, recursos
que sdo da educacdo. Desalienada. Regionalizada. Popular, porque voltada
para emancipagio do povo”.?

Educar para a liberdade, foi o objetivo que levou a Fundacéo do
MCP e seu espalhamento pelo Brasil. Eles eram animados por diferentes
concepcdes de cultura popular e politizagdo das classes trabalhadoras.?®

Neste contexto politico efervescente, que sdo os primeiros anos da
década de 60, o MCP se definia como um 6rgdo técnico rigorosamente
apolitico. E no interior deste movimento que Paulo Freire comegou a aplicar
as suas concepgdes de educago.

Voltada para a conscientizacdo, a finalidade da alfabetizagdo era dar
ao povo consciéncia social, e esta por sua vez abriria 0 leque das opcBes
politicas.“Escolher o proprio caminho e ndo apenas preparar para as

23 . x L . .
Aprender com o povo, ouvir o povo denotavam uma preocupagdo, sem ddvida singular na tradigéo

cultural das elites, mas podia levar ao basismo.

2 Que foi 0 MCP - Arte em Revista. Ano 2, nimero 3, marco de 1993.

% Também surgiu CPC em S&o Paulo que se espalhou pelo Brasil. Ver sobre o tema a entrevista do 1°

Presidente do CPC na Arte em Revista Ano 2, nimero 3 de margo de 1983 - Centro de Estudos de Arte

Contemporanea. Sdo Paulo.
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proximas eleicdes como queriam o politicos populistas”,®® assim Paulo
Freire definia seu processo educacional, criacdo de capacidade critica, “uma
educagdo que antecipe uma verdadeira politica popular”.?’

Em um universo marcadamente hierarquizado por uma nog¢do
vertical de poder, Paulo Freire trazia como elemento central em sua
pedagogia o dialogo, a horizontalidade da fala como construgédo critica de
todos, dai que preparar para a democracia é ir além da conversdo dos
analfabetos em eleitores, é transforma-los em “anunciadores -
denunciadores™?,

Com o golpe, o movimento de educagdo popular foi interrompido,
mas a partir dessas experiéncias a expressdo educagdo popular comegou a
ser constituida por outros sentidos que ndo, apenas, o de alfabetizacdo de
adultos, aulas noturnas, cursos irregulares ou nome geral para escola da
populacéo.

Agora, educacdo popular era semanticamente habitada por conceitos
como conscientizacdo, dendncia, utopia, mobilizagdo, mesmo tendo surgido
em movimento marcadamente cristdo e ligado as estruturas do Estado (no
caso em Recife com apoio do Presidente Jodo Goulart). Assume, assim,
carater de projeto politico do povo na sua luta pelos seus direitos. Aos
poucos e a partir dai Educagdo Popular vai se opor a Educacéo Pablica. O
gue ja estava expresso no manifesto de fundagcdo do MPC - citado
anteriormente.

O golpe reafirmou a natureza da Republica brasileira, ou seja, a de
negar a racionalidade politica a plebe, o que permite sempre a conciliacdo
por cima. Apenas temporariamente o pobre, o povo, o popular, tinham
deixado de ser caso de policia, ja que ainda ndo eram um interlocutor
politico.

Com o processo da ditadura houve uma redugéo efetiva dos espacos
de acdo politico-educativa e da manifestagdo popular. Os partidos, 0s
organismos ligados a igreja, os sindicalistas, foram colocados na
ilegalidade. Na verdade o Brasil, a partir de 1964, sofreu uma ruptura
politica ja& que ndo havia canais de legitimidade reconhecida para realizar a
interlocucdo entre sociedade e estado.

Temos ja a partir de 1971, em Séo Paulo, as primeiras comunidades
eclesiais de base que surgem a partir da luta popular ou de uma dinamizacéo
de uma capela tradicional, ou seja, uma CEB poderia surgir de qualquer
atividade solidaria de um pequeno grupo inspirado no evangelho. Todas

% FREIRE, Paulo. Conscientizagéo. S.P. Moraes, 1980. p. 20.
2T EREIRE, Paulo. Op. Cit. p. 21.
28 EREIRE, Paulo. Op. Cit. p. 28.
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elas surgem por iniciativa de um agente pastoral, ou gragas a sua presenga, e
em torno de motivos religiosos®,

O movimento das CEBs foi decorréncia do Concilio Vaticano Il e
Medellin e da busca que a igreja fazia na época de aproximar-se do povo e
de sua religiosidade®. Mantidas por uma participagdo ativa e consciente, as
CEBs decidem por um discurso que situava as lutas humanas contra as
caréncias materiais e a estrutura opressora. Assim, surge nas CEBs um novo
status do popular que combate a imoralidade expressa “na permissividade
sexual ou na violéncia da policia no egoismo do mundo capitalista, quanto
na quebra dos lagos familiares”.

E inegavel que as CEBs buscam recuperar lagos comunitéarios, de
reconhecimento pessoal e valorizacdo das praticas populares ligados a
religido e “baseados na amizade e no respeito mituo e no conhecimento
reciproco, surgiam cursos de alfabetizacdo, escolinhas primarias e de corte e
costura”.* “Vemos, assim, surgir, através do amparo da igreja um novo
sujeito popular, que pelo discurso religioso e através de um certo populismo
tedrico™® busca valorizar o saber do povo, age em busca de uma
experiéncia de encontro com Deus “a medida que se liberta do egoismo, da
alienagdo, da miséria e das injusticas”.**“No inicio dos anos 80 as CEBs
chegavam ao ndmero de 80 mil envolvendo dois milhdes de pessoas em
todo pais”.*®

Congregando pessoas humildes, ajudando-as no seu cotidiano, luta
pelo 6nibus, luta pela moradia, etc., propiciando-lhes no momento de
crescimento urbano e, conseqlientemente, desagregacdo social e pessoal, um
mundo comunitario e identitario desenvolvendo projetos de educacdo e
valorizac8o do saber popular, a Igreja, uma instituigdo marcadamente néo
moderna, assumia através das CEBs a func¢do de organizar a sociedade civil
e de ser meio de constituicdo do povo como sujeito. Esta constituicdo do
sujeito tinha como lugar o cotidiano, a comunidade onde a cultura e as redes
de sociabilidade conformavam os desejos, as vontades e as possibilidades
de futuro.

2 SADER, Eder. Quando Novos Personagens Entraram Em Cena. Rio de Janeiro, Civilizagéo Brasileira,
1988. p.157.

Bispos da América Latina, Conclusdes de Meddelin, Ed.Paulinas, 1984.p.6. Este documento nos
possibilita entender o movimento que a Igreja realiza na América Latina.

3 SADER, Eder. op cit. p.154.
82 SADER, Eder. op cit. p.158.
33 SADER, Eder. op cit. p.160.
3% SADER, Eder. op cit. p.169.
3 BETO, Frei. O que é Comunidade Eclesial de Base. Séo Paulo. Brasiliense, 1981. p. 17.
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Conclusdo

Aqui, no limite deste artigo, busco problematizar a educacéo popular
que buscava viabilizar um processo politico-pedagdgico diferenciado do
ensino publico, embora estivesse trabalhando com conceitos modernos.
Refiro-me ao movimento® de educacéo popular que surge no Brasil a partir
da década de 60, que visava a superacdo do Estado marginal do ponto de
vista sociocultural no qual se encontrava a populacdo. De alguma forma
esses movimentos de educacdo popular buscavam a inclusdo que a educacdo
publica estatal sempre lhes negara. A prdpria idéia de uma educacdo
popular nos mostra, de alguma forma, o carater “reduzido” da
universalidade da educagéo publica no Brasil.

Autores como Branddo, Freire, Gadotti, trabalhavam o popular na
educacdo. Na antropologia Zaluar, Caldera e Macedo, como também Eder
Sader, buscavam dar visibilidade a setores da populacdo até entdo
conhecidos somente pelas paginas policiais.

A partir dos anos 80, os autores citados acima transformaram o povo
em personagens de suas cenas analiticas, buscando mostrar os mecanismos
préprios criados por ele (povo) na solucdo de seus problemas, j& que a
“ineficicia dos mecanismos institucionais de intermediagdo entre individuos
e sociedade mais ampla torna os grupos de relagdes primarias, entre eles a
familia, a vizinhanca, os principais intermediadores desta relagio™.

Isto mostra, de um lado, o que tem sido o espac¢o publico politico no
Brasil e, de outro, nos fala da natureza da educacédo publica que ainda hoje
ndo cumpriu sua funcdo: fazer do povo cidadéo.

Parece-me, em funcéo do escrito acima, dificil uma aproximacao do
publico ao popular como se observa na literatura especializada. Para citar
outros autores como Gadotti*® e Ana Maria do Vale®, o primeiro em um
artigo publicado no livro Educacdo popular utopia latino-americana e o
segundo em um livro cujo titulo é Educacdo popular na escola publica,
observamos que 0s mesmos, entre outros, ndo realizam nenhuma reflexdo
sobre o publico. Apenas introduzem o popular definido como interesses
democraticos e éticos da sociedade, entre outros, em um publico que até
entdo exclui o povo. Se, no ambito do discurso colocam-se contra a
educacdo publica burguesa, pela auséncia de reflexdo sobre a questdo do
carater do espago publico na modernidade brasileira, terminam por tratar o

% Movimento popular: para Doima sdo movimentos especificos da América Latina.
87 DURHAN, Eunice. A caminho da cidade. Perspectiva, 1978.p.17.

38 GADOTTI, Moacir. Escola plblica popular in Educagdo popular : uma utopia Latino-Americana. Séo
Paulo, Edusp, 1994
VALE, Ana Maria do. Educagéo popular na Escola publica, Sdo Paulo, Cortez, 1992
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publico estatal existente como idéia, valor em si, aceitam o modelo liberal
que constitui a educacdo publica brasileira.

Parece que, aceitada a idéia da crise do conceito® e do movimento
popular, buscam salva-lo transformando-o em adjetivo do publico estatal.
Quando se fazem passagens sem mediacOes de praticas politicas a conceitos
no interior de cadeias argumentativas, surgem rumores, ruidos, que
permanecem como buracos negros que merecem um estudo cuidadoso.
Dessa forma, a politica anuncia a possibilidade de unidade publico-
popular* sem realizar uma cadeia explicativa. E preciso problematizar a
historicidade do carater pablico da instituicéo.

Talvez esse rumor entre praticas e explicagbes tenha sido um dos
elementos na interrupcdo de experiéncias ou da fabricacdo de conceitos
pouco explicativos.

Parece claro que no espago publico estatal s6 o popular se subordina
e se faz necesséaria a producédo de uma outra esfera pablica como fizeram os
movimentos de educacdo popular.

Esses movimentos produziam uma politizagdo do social através de
uma légica consensual — solidaristica que se afastava das regras do sistema
de representacdo e da tutela do estado, ja que lidavam com conceitos e
valores morais, éticos, comunitarios em substituicdo aos conceitos politicos.
O movimento popular se estabeleceu como um campo ético-politico,
principalmente nas décadas de 70 e 80.

Se 0 movimento da modernidade levou, em algumas sociedades, a
superacdo do popular e seu acolhimento no seio da cidadania como
participe de uma comunidade, temos, no minimo, no Brasil, uma
modernidade inconclusa nas suas promessas ou talvez um processo
civilizador moderno marcadamente singular.

No Brasil, o publico e o popular nada mais sdo do que espelhos da
organizacdo social. De um lado, a opuléncia, de outro, a caréncia; de um
lado o privilégio, de outro, a subordinagcdo. Dois tempos e uma
encruzilhada.

40 . . oo ] . "

Canclini em seu livro Culturas hibridas nos fala da crise do conceito de popular em funcdo da
globalizacéo e do mercado que transforma a cultura popular também em mercadoria. As interpretagdes pds-
estruturais falam de uma superacéo do conceito de popular pelo de massa, e que cultura popular é cultura de
massa.

1 Tomemos como exemplo a Prefeitura de Porto Alegre.
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Este artigo pretende participar do debate teérico em torno da metodologia do ensino da
histéria, problematizando a critica que se faz a0 método de ensino desvinculada do universo
tedrico-metodolGgico da histéria como ciéncia. Toma como hip6tese que a forma de superar os
livros didaticos, como principal pardmetro do trabalho docente, e a memorizagéo de contetidos,
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focusing on the criticism of the teaching method as separate from the theoretical and
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overcome schoolbooks as major teaching parameters and contents memorization as still in use
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Introducéo

Grande parte da producdo tedrica preocupada com a tematica do
ensino de Historia que ora circula nos quadros dessa literatura no Brasil tem
sua origem na conjuntura dos anos 80. Nesse periodo, veicula-se um forte
movimento de reforma do ensino de Historia que ultrapassa o espaco
brasileiro e atinge outros paises e continentes. Assim, mais que anseios
particularizados, as criticas que se levantam a partir de entdo, tém sua raiz
histérica na tomada de consciéncia, pelos homens, de que o instrumental da
historia tradicional ndo atende a complexidade da ‘nova’ realidade social.

Dessa forma, a titulo de exemplificacdo, na Franca, Citron (1990)
indicou:

Hoje em dia, num mundo revisto e modificado pela ciéncia pds-
newtoniana, que linguagens, que chaves, que estrutura de saberes
utilizar para dar aos jovens, a partir da sua diversidade familiar e
social, os meios para decodificarem o mundo que os
rodeia....Que instrumento forjar e quais os que para nada servem
na confusdo dos programas escolares cristalizados na sua
estrutura anacrénica por um modo de redacdo andnima e
burocratica? A histéria, memoria escolar, ndo pode ser uma
memoria para as criangas e jovens das nossas escolas. Ela nao
lhes fala de um passado que lhes diga respeito... (p.113).

Também Proenga (1990), em Portugal, menciona suas preocupacdes
com a questdo, nestes termos:

No nosso século temos assistido a um constante e significativo
avancgo das Ciéncias Sociais e Humanas. No caso particular da
Historia, desde os finais da década de vinte que, com a chamada
escola dos ‘Annales’, ocorreu uma importante renovagdo
conceptual e metodoldgica desta Ciéncia.... Mas, se na nossa
época tem aumentado o interesse pela Historia e consumo da
nova produgdo historiografica, outrotanto se ndo tem verificado
com o ensino desta Ciéncia pelo qual os estudantes continuam
manifestando alheamento.... Devemos, entdo, refletir seriamente
sobre estas questdes e, para isso, € necessario que equacionemos
a relagdes entre 0s avancos conceptuais e metodolégicos da
Historia e a evolugdo que, nos Ultimos anos, tem ocorrido nas
Ciéncias da Educac¢do conduzindo a adopgdo de novos conceitos
e novas formas de encarar o acto educativo. (p.19).
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Tornando-se um marco na historia dessa disciplina, os anos 80
assinalaram a inegével evidéncia de um debate em busca pela reforma do
ensino pautado no anseio por mudancas diante das redefini¢cGes sociais do
final desse século.

Constituindo-se numa literatura heterogénea, mas marcada pela
fisionomia de um momento histdrico, muitas dessas producfes instalam-se
na busca de ‘novas’ possibilidades de ensinar historia. Nesse sentido, as
manifestagdes de insatisfacdo com o ensino de Histéria no Brasil foram
parte de um fendmeno mundializado que se constréi nos anos 80, de tal
forma que muitos empenhos foram realizados para superar o0 ensino de uma
Historia tradicional.

Nesse caminho, 0 que nos interessa aqui é perceber que um dos
grandes alvos de ataque dos criticos foi o livro didatico, que ja vinha sendo
objeto de estudo desde os anos 70. Assim, a precariedade de sua qualidade e
a ideologia presente nos seus contetidos foram amplamente discutidas.

Entretanto, registra-se que o reconhecimento dos problemas que
envolvem o ensino de Histdria na sociedade capitalista ndo tem
correspondido ou significado sinbnimo de uma real transformacéo. Esse
movimento de renovacdo, embora tenha assinalado para outras
possibilidades metodoldgicas que tiveram como horizonte a superagédo do
livro didatico, ndo foi capaz, como observa Munakata (1998), de superar a
insuficiéncia instrumental da histdria ensinada ante as exigéncias da ‘nova’
realidade:

A proposta da histéria tematica acarretou, a0 menos entre 0s
professores da rede paulista, uma conseqiiéncia, embora
involuntaria: a producdo em massa da ignorancia. Os professores
ndo apenas tinham dificuldades em agrupar por temas o0s
contetidos historicos, mas quando tentavam fazé-lo percebiam
que nada sabiam sobre o tema assim construido.(...). (p.284)

Dessa forma, configura-se ainda um ensino cuja abordagem
dominante permanece sendo aquela que privilegia os fatos e a memorizacéo
de contetidos linearmente estabelecidos. Por outro lado, continua a faltar um
debate fecundo, problematizando a a¢do pedagdgica do professor de historia
gue tenha por objetivo indagar sobre os limites, os caminhos e as
possibilidades da transformacao efetiva da historia ensinada. As referéncias
gue se tém acerca desse objeto sdo poucas e, quando aparecem, sdo
permeadas da idéia de que o método de ensino é o “locus” fundamental de
sua transformagcéo.

Esse problema, que compreendemos ser de conteido, passa a ser
entendido como uma questdo de forma, uma vez que os professores,
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reconhecendo o fosso existente entre o resultado de sua prética de ensino e a
exigéncia de um ensino significativo, acabam por considerar o método de
ensino o nucleo do problema, sem questionar o contedldo com o qual estdo
trabalhando.

Tal interpretacdo da dimensdo histérica do processo educativo desta
ciéncia, geralmente aceita pelos professores, nos coloca diante da
necessidade de problematizar o papel atribuido a metodologia do ensino de
Historia enquanto “locus” para a superagdo da Historia tradicional.

Dessa forma, o presente texto busca refletir a metodologia do ensino
de Historia para além de seus aspectos pedagdgicos e afirmar a necessidade
de se problematizar a histéria que se ensina enquanto nicleo tedrico dessa
problemética. Pois, considera-se que a mudanca da forma, sem o
questionamento e a mudanca do contetdo, é o centro ilusério da idéia da
transformacdo, enquanto que, na verdade, trata-se de uma mudanga apenas
aparente, uma reforma metodologica, fato, entre outros, que tem
interrompido a real transformacé&o da historia que se ensina e a superacgao do
uso exclusivo do livro didatico como recurso didatico-metodologico do
professor.

1. A metodologia do ensino de Histdria em questéo

A compreensdo mais difundida de metodologia do ensino liga-se ao
préprio sentido de método de ensinar, ou seja, dos principios gerais que
amparam e orientam a pratica docente. Onde se introduzem as seguintes
indagacdes: 0 qué, como, quem e para quem ensinar ?

No ambito destas preocupacdes, uma tradigdo se mantém dominante,
qual seja, a busca em munir os professores de instrumentos aplicaveis a
realidade do ensino, propondo "guias praticos" para uma agdo pedagdgica
que consiga transformar o saber cientifico em contetidos ensinaveis. Atitude
que absorve a habilidade metodoldgica de ensino do professor como
sinbnimo de competéncia pedagogica/profissional.

Estas observagdes revelam que, nos contornos em que o problema é
tratado, a historia ensinada é percebida, fundamentalmente, enquanto
disciplina escolar, onde a dimensdo pedagdgica (0 método de ensino) torna-
se 0 centro do debate de seus problemas, desvinculada, assim, do sentido
histérico-social que transcende os processos educativos, conforme se
verifica no excerto que segue:

E possivel afirmar que a maior renovacio que o livro[didético]
oferece reside no aspecto da utilizacdo de diferentes linguagens
de andlise histérica. A fim de modernizar a abordagem
metodoldgica, os autores oferecem o didlogo com fontes até
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entdo pouco exploradas na producgdo didatica. Cabe observar que
essas fontes ndo se constituem em instrumentos de pesquisa do
autor para a producdo da obra, mas em elementos a serem
utilizados pelo professor e pelo aluno em sala de aula.(...). (
Caimi, 1999: 99).

Esse fato, de facil constatacdo ao observar os manuais, indica que,
embora tenha ocorrido esta insercdo de fontes junto ao texto, o conceito de
historia, presente ndo s no livro didatico mas cristalizado na memdria do
professor, ainda se pauta pela referéncia de ser “uma ciéncia do passado”
gue registra os “fatos importantes da humanidade”, o que vem preservar a
situacdo de dificuldades que a maioria dos professores tem em perceber a
histéria enquanto movimento real do qual eles fazem parte.

Ao resumir-se a uma mera cronologia de fatos, a histdria real vivida
pelos homens acaba ndo aparecendo, pois tais fatos ndo guardam nenhuma
relagdo entre si, surgindo, portanto, desprovidos de seu processo histérico.
Assim, registra-se que os professores, vivendo o drama de trabalhar com
uma disciplina considerada “chata”, diante de um contetdo descritivo e
memorizante, acabam por priorizar 0s recursos metodoldgicos do ensino
como o centro do problema. Tal perspectiva o impulsiona a buscar
“inovagOes” didaticas e livros considerados “melhores”, sem problematizar
0 conteddo, ou seja, sem aprofundar uma discussdo sobre a concepcdo de
histéria que esta fundamentando sua préatica pedagogica.

Essa compreensdo da dimensao pedagdgica deste saber, existente em
funcédo do processo de divisdo e fragmentacdo do trabalho e da consciéncia
social, ao reduzir esse problema, que consideramos ser de conteldo e de
forma, a segunda perspectiva, acaba por apresentar uma histéria meramente
de saber escolar, dificultando a compreensdo dos elementos historicos e
sociais que o circundam.

Mas, aos olhos de um observador criterioso, tal perspectiva revela
sua verdadeira raiz. Na verdade, nas criticas elaboradas ao processo de
aprendizagem do ensino da Historia encontram-se elementos tedricos que
transcendem a especificidade do pedagdgico; a metodologia do ensino, por
mais que seja considerada como uma colec¢do de meios prontos a servir aos
futuros docentes, ndo se constroi circunscrita apenas em Seus arranjos
didaticos pedagdgicos que norteiam os programas de Histéria. Ela localiza-
se no interior de um debate tedrico amplo, que resulta das relacdes
estabelecidas entre o saber histérico produzido pelo historiador e a histéria
vivida concretamente pelos homens. Nao sdo, portanto, conhecimentos que
estdo fora do conjunto social, mas que foram nele produzidos.

A disciplina de Historia se compde a partir dessas relagdes; portanto,
a metodologia do ensino da Histdria emana da estrutura tedrico-
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metodolégica da Historia enquanto ciéncia, criada como expressao das lutas
sociais no interesse em explicar o passado. Ao indagar sobre "o qué"
ensinar, elemento fundante da disciplina, ndo estd se dirigindo aos
contetidos da Histdria enquanto ciéncia? Da mesma forma, ao questionar
"como ensinar" ndo se esta inquirindo sobre como pensar a Historia, seu
movimento, sujeito(s), objeto(s)?

O fundamental, portanto, é que se assuma a atitude problematizadora
da historia que se ensina nos cotidianos escolares, pois um mesmo
fendmeno permite diferentes abordagens em face, principalmente, dos
instrumentos tedricos de que o professor dispde; exatamente por isso tais
instrumentos devem ser inquiridos. A questdo, assim percebida, rompe com
a historicidade da interpretacdo do processo educativo deste saber onde o
método de ensino é priorizado e elabora, nessa operacdo reflexiva, uma
indagacdo vital: o ndcleo temético ao redor do qual devem girar a
investigacdo, a analise e a critica deste objeto ndo deveria deslocar-se da
metodologia do ensino para a historia ensinada?

Ao considerar estes elementos, ampliam-se as possibilidades do
debate em torno da problematica, exigindo que se modifique o caminho da
discussdo, pois o foco da atengdo desloca-se do método de ensino para a
histéria ensinada. Nesse conjunto reflexivo constréi, ao mesmo tempo, a
possibilidade de visualizar um caminho para superar os livros didaticos
como recurso fundamental da pratica de ensino do professor.

2. Superando o livro didatico: da metodologia do ensino para a
historia ensinada.

A reflexdo sobre as relagdes que se estabelecem entre a politica
educacional e a sociedade que a produziu indica que a existéncia e a forma
de ser dos livros didaticos s6 podem ser compreendidas a partir das relag6es
gue os normatizam, tornando-se visivel a dimensdo histéria e politica do
manual didatico.

Nesse sentido, o século XIX francés é referéncia bésica. E no interior
de seu contexto que surge a Histéria como disciplina escolar autdbnoma e
gue a tematica do manual didatico se pGe, inicialmente problematizada
nesses termos: “Dava-se ao aluno um livro, o ‘compéndio de historia’ mas o
compéndio, redigido do mesmo modo que o curso do professor, ndo
combinava com o ensino oral, de maneira a servir-lhe de instrumento; na
realidade, dobrava-o; e, quase sempre, dobrava-o mal, por ser ininteligivel
para o aluno”. (Langlois e Seignobos, 1946:227).

Esses autores, preocupados com os destinos do ensino da Historia na
Franca, no século passado, ao explicitarem sua critica, nos permitem
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afirmar que a questdo do manual acompanha o itinerario assumido por essa
disciplina historicamente. Dizem eles:

Os autores de compéndios, adotando os processos tradicionais
dos epitomes, procuravam reunir o maior nimero possivel de
fatos, escoimando-os de todos os pormenores caracteristicos e
resumindo-0s em expressdes mais gerais e, portanto, mais vagas.
O que ficava, pois, nos livros elementares, era um residuo de
nomes proéprios e de datas ligadas por férmulas uniformes(...).
(idem).

Portanto, no trajeto histdrico assumido por esse debate sempre
ocorreram criticas a qualidade dos manuais, embora ndo se tenha
questionado seu uso, como um apoio central a agdo do professor.

Fruto dessa tradicéo, a organizagdo do ensino de Historia no Brasil,
em 1838, ndo escapou aos manuais em lingua francesa e, embora tenha
elaborado perspectivas que secundarizam seu uso, ndo se questionou sua
existéncia, conforme se observa nos argumentos de Rui Barbosa: (...). Ndo
desdenho um bom livro. Apenas o arredo para o segundo plano; reduzo-o ao
papel de auxiliar; ndo o aceito mais por mestre Unico, soberano senhor e
dono das nossas escolas, como tanto tempo o fez a antiga pedagogia(...). (
Barbosa, 1981:354).

Desse resgate historico, importa-nos perceber que s6 mais
recentemente, a partir das investigacdes feitas nos anos 70/80 do livro
didatico, € que se procurou definir uma atitude em relagdo a sua utilizacao.
Nesse embate, € possivel identificar posi¢des que sdo radicalmente
contréarias ao uso dos livros; outra posicdo que ndo consegue visualizar a
possibilidade de ensinar sem ele e uma intermediaria, que indica um carater
interativo entre a utilizagdo do manual e o uso de outros meios didaticos
como, por exemplo, confeccdo de fichas pelos alunos a partir de
‘pesquisas’, uso de textos avulsos, representacdo dos conteldos em
desenhos e charges.

Com efeito, a partir dos anos 80 ndo foi mais possivel reproduzir
tranguilamente um exercicio pedagégico sem considerar (mesmo que for
para negar) algumas dessas propostas de mudancas que se apresentaram
também nos programas curriculares.

No interior da Ultima tendéncia, de tornar o livro didatico secundario,
ja na perspectiva apontada por Barbosa, aparece ainda a discussdo sobre a
possibilidade de utilizar documentos histdricos; proposta que nos parece
interessante e que gostariamos de abordar a partir das consideracdes
assinaladas anteriormente.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 81 - 91, jul./dez. 2000



88

A histdria ensinada, tomada como objeto central da investigacéo,
analise e critica dessa temaética, apresenta a possibilidade de superar a
dependéncia tedrico-metodoldgica do professor pelo livro didatico. O
professor, ao questionar o conteido que ensina, rompe com a concepgdo de
que a historia é apenas uma disciplina escolar e estabelece a relacéo entre o
conteddo da histéria como ciéncia e 0 movimento da realidade social.

Submeter a reflexdo a essa atitude tedrica exige, de imediato, que o
professor reconheca e pense a dupla perspectiva que envolve a historia
como ciéncia e que a caracteriza. Seus contelidos, a0 mesmo tempo em que
tem por principio o resgate das relagdes humanas em movimento temporal e
espacial a negam, na medida que fragmentam o pensamento e a sua
compreensdo, encobrindo 0s antagonismos sociais imanentes a sociedade
capitalista, que sé podem ser percebidos na busca pela totalidade do saber.

Enquanto expressdo da sociedade burguesa, a Histéria como
disciplina escolar mantém seus conteidos marcados por um saber
determinado por principios tedricos que negam a luta social, desencadeada
no processo historico de constituicdo da sociedade moderna ( a luta contra o
feudalismo),e ensina uma Histdéria cujos fundamentos localizam-se no
positivismo.

Construida a partir de categorias que escondem a objetividade das
relagdes humanas, que colocam no centro de suas consideragfes a producao
burguesa como forma natural e absoluta da vida, entendendo os
acontecimentos sociais como estagios naturais por que passam as
sociedades para chegar ao seu estado mais evoluido, a histéria ensinada,
contraditoriamente, pretende ser o saber que vai revelar o trajeto assumido
pelos homens em sociedade.

Reconhecendo, nessa ldgica, a existéncia dessa dupla perspectiva nos
conhecimentos histéricos, compreende-se também que existem relacGes
diretas entre os contetidos escolares e a sociedade que o0s construiu. Assim,
importa questionar se a histdria que se ensina tem atingido a explicagdo do
real como ele se fez: em luta e contraditoriamente, para que, de fato, se
possam ter elementos para buscar a transformagéo — do contetido e da forma
— desse ensino.

Reconhecer a estreita relacdo entre a historia-disciplina, as teorias da
historia e a realidade social € o ponto de partida para realizar um trabalho
com fontes histéricas, de forma que se possibilite uma autonomia reflexiva
para o professor. Essa pratica assinala para a importancia de vasculhar,
refletir e se apropriar do documento como algo produzido materialmente
pelos homens em determinado tempo e lugar e que, portanto, carrega em si
“toda a trama de relagdes que o tornaram um documentos historico” (
Marson, s/d:55).
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O caminho para realizar um trabalho com fontes histéricas exige,
assim, definir os pardmetros de reflexdo necessarios a superacao da historia
ensinada nos marcos da memorizagdo. Este caminho deve explicitar os
pressupostos tedrico-metodolégicos de seus principios e discernir, refletir e
intervir em sua explicagdo do real, arrancando as mascaras do pensar
burgués que se cristalizaram em seus contetdos.

Portanto, parte-se da pressuposi¢do de que a critica da historia
ensinada construida pelo professor deve assumir tal atitude reflexiva, ou
seja, exigir o adentrar no universo tedrico-metodoldgico da concepcdo de
histéria que constréi os contetdos veiculados no ensino, para combaté-la
em suas raizes histéricas e filosdficas. SO dessa forma sera possivel
contribuir para que a metodologia efetuada pelo professor se faca de forma
a romper com a memorizacdo e a dependéncia do livro didatico como
condutor de sua analise da historicidade dos contetidos. E diante dessa
perspectiva que se considera que a atitude reflexiva deve ser imanente a
analise historica do docente, pois o trabalho com fontes exige a mediacéo
entre ensino e pesquisa por parte do professor.

Consideracdes finais.

Considerando os aspectos da reflexdo realizada, entende-se que a
metodologia do ensino de historia so ird para além dos livros didaticos e da
memorizacdo de contelidos na medida em que for problematizada a histéria
que se ensina nas relacBes burguesas, desviando o foco de atencdo da
perspectiva de compreender essa especificidade de conhecimento apenas
como disciplina escolar. Sob esta Ultima perspectiva, sera sempre a
habilidade pedagodgica do professor com os exercicios, 0 programa, 0O
manual, em sua particularidade, que emergira como questdo central,
desviando a atencdo do cerne real do problema. Enquanto que, centrando a
atencdo na histéria que se ensina, ou seja, na problematica das categorias
explicativas do processo historico que a permeia, possivelmente se tera
condigdes de esclarecer 0s nexos mais gerais que envolvem a histéria como
ciéncia e seus interesses histérico-sociais ou os conteldos que lhe déo
sentido social.

Dessa pratica, emergira a capacidade de se compreender o livro
didatico apenas como sendo uma fonte histérica possivel, e que a
investigacdo de outras possibilitaria o0 enriquecimento e a abertura para uma
maior exploragdo do pensamento historiador. Portanto, néo se trata de optar
entre a perspectiva pedagogica ou tedrica ou na sua integracdo, como se
verifica no debate atual, mas de superar tal dicotomia em favor de um
projeto que torne a historia ensinada reflexiva.
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Dessa forma, retomando as indagac@es iniciais, considera-se que a
emancipacao da historia, enquanto disciplina memorativa que caracterizou
esses dois séculos, exigira o desafio de superar a dupla possibilidade que
envolve os contelidos do saber historico transformado em contelido escolar (
negar e explicitar a realidade social). Tal perspectiva recai na problematica
de tornar o saber histdrico escolar significativo para o aluno, na medida em
que o professor o relaciona com a realidade social, transformando sua
complexidade em consciéncia histérica.

Para isso torna-se necessario e preciso romper com oS estreitos
limites do discurso pedagdgico e penetrar na instancia teérico-metodol6gica
gue produz tal discurso e método de ensino.

Dessa forma, trata-se de enveredar pela compreensdo da ciéncia da
historia inaugurando a unidade ensino e pesquisa, primeira instancia para a
construcdo da capacidade tedrica de transformar a sala de aula em um lugar
de reflexdo histérica. Nesse sentido, trata-se de uma metodologia que tem
implicito que, para ensinar conteddos historicos, deve-se construir um
caminho cujo horizonte seja revelar a forma de ser e existir do objeto
estudado, estabelecendo relagdes entre os homens e a realidade social por
eles produzida a partir de suas necessidades.

Elaboramos, nesse processo, a conclusdo de que a utilizacdo de
documentos em sala de aula € um caminho interessante na busca da
superagdo da dependéncia do professor pelo livro didatico. Nesse percurso,
entretanto, é preciso advertir que a apropriacdo pelo professor do método da
ciéncia da histdria € condicdo basica para que a histdria ensinada venha,
realmente, romper com a concepc¢do de historia criticada. Trata-se, portanto,
de exercer um esforco onde o professor se apropria do método da ciéncia da
historia e, ao construir seu conhecimento, estabeleca a autonomia intelectual
necessaria a trabalhar com documentos, tratando, finalmente, o livro
didatico também como uma fonte, histdrica e socialmente determinada pelas
relac@es sociais.
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Sobrevoando dois lugares:
0 estar crianga e o estar primitivo’
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Resumo:

Aproximando focos de estudo da Antropologia e da Pedagogia, as comunidades ou populagdes
primitivas e a crianca ou a infancia, a idéia deste artigo é que ambas partilham da mesma forma
de olhar para o outro, vendo —0 ndo apenas como diferente mas em assimetria em relagdo ao
observador. O desafio do pesquisador é a relativizagdo do olhar, de modo a buscar o
reconhecimento das diversidades e singularidades sdcio-culturais de grupos sociais e o respeito
e valorizagdo das diferencas apresentadas na forma de um outro diferente de si.

Palavras-Chave: Antropologia e Educagio; relagdes de poder; infancia e sociedades
tradicionais

Abstract:

Relating the focus of antropological and pedagogical studies on primitives communities and
the children or childhood, respectively, the idea that both share of the same way of seeing the
“other” is discussed in this article. The “other” is seen as different or in assimetric relationship
with the observer. The challenge is to understand and explain the behavior of the other people
and to have a different approaching with them, in order to recognize the social and cultural
particularities and specifics, respecting and valuing the differences of each one.

Key-words: Antropology and Pedagogy; power relations; childhood and traditional societies
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“E assim ainda, pensei que, como todos nds fomos criancas antes
de sermos homens, e como nos foi preciso por muito tempo sermos
govemados bor nossos apetites e nossos preceptores, que eram
amitide contrdrios uns aos outros, e que, nem uns nem outros, nem
sempre nos aconselhassem o melhor, é quase impossivel que nossos
juizos sejam tdo puros ou tdo sélidos como seriam se tivéssemos o
uso inteiro de nossa razdo desde o nascimento e se ndo tivéssemos

sido guiados sendo por ela”.
(René Descartes apud Gagnebin, 1997, p. 89-90)

Tendo como formacgdo a graduacdo em Pedagogia e estando em
contato inicial com a area da Antropologia, pareceu-me, em alguma medida,
ser possivel relacionar dois aspectos particulares - mas ndo exclusivos - de
cada uma dessas areas: o olhar voltado sobre o “outro”, pertencente a
alguma comunidade tida como primitiva, e sobre a infancia ou a crianca.
Menos que uma discussdo aprofundada, esse artigo € um esboco de uma
reflexdo a ser ainda desenvolvida posteriormente.

Mesmo sabendo que a Antropologia da Educacdo - se cabe esse
nome - através, principalmente, de Ruth Benedict' e Margareth Mead?,
voltou-se para essa tematica, o intuito deste artigo € tentar estabelecer uma
relacdo de semelhanca - no mais das vezes - e de diferenca - em outras
vezes - entre 0 olhar lancado pela antropologia para o seu campo de
trabalho e sujeitos de estudo e extrapola-lo - dentro de certos limites - para o
olhar que a pedagogia langa sobre um momento especifico da vida do
homem: a infancia, ou sobre a crianca.

Para tanto, é preciso dizer primeiro que o campo inicial de trabalho e
pesquisa da antropologia se deu com as sociedades ditas primitivas,
coldnias de paises imperialistas. Logo, o inicio da constituicdo do
pensamento antropolégico foi conhecer o outro, aquele diferente de si. E
pela colonizacéo que o Ocidente se defronta com esse “outro”, entendido e
visto como primitivo nas suas maneiras de ser, agir e pensar, € Visto

! Essa autora, no texto O Crisantemo e a Espada (1988), fala sobre suas observacdes realizadas no Japao a
respeito da aprendizagem infantil de habitos da propria cultura em que esté inserida.

Segundo sua biografia, escrita por Phyllis Grosskurth (1989), Mead, que tornou-se antropéloga pela
persuasédo de Benedict, foi original no seu projeto de estudar mulheres e criancas. Mead também escreveu
suas tentativas de compreenséo da infancia, juntamente com Rhoda Metraux, no texto Aspectos do Presente
(1982).
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também como representante vivo de um momento do passado da histéria da
prépria civilizacdo. Desse modo, 0 intuito, ao se conhecer esse “outro” é
buscar o conhecimento de si, recuperando o que é visto como sendo o ponto
inaugural , as préprias origens.

Pode-se dizer que dessa mesma postura partilha a pedagogia -
entendida como instituicdo escolar e/ou em seu aspecto sdcio-cultural-
educacional mais amplo -, ou seja, o adulto ao focalizar seu olhar na crianca
tenta, na busca de conhecé-la, se re-conhecer.

Os antropdlogos, inicialmente, estudavam culturas das quais nao
participavam; portanto, o tratamento teérico, contextual e o seu olhar sobre
0s aspectos da vida de tais grupos sociais variava de acordo com a forma
pela qual os observavam. Essa forma dependia de referenciais histéricos,
sociais e culturais especificos que perpassavam os valores desses povos
ocidentais, brancos, cristdos, heterossexuais, capitalistas, iluministas e que,
por serem impossiveis de serem apagados, influenciam e dirigem
sobremaneira o olhar e a analise interpretativa.

O primeiro modelo explicativo da realidade foi o evolucionismo e
era 0 que se encontrava presente na mentalidade da época para explicar as
heterogeneidades psicoldgicas, sociais e culturais encontradas em diferentes
sociedades e comunidades. O “outro” diferente, estranho, ndo-familiar, €
visto entdo como desigual, estando em piores condi¢cbes em relagcdo ao
branco, ocidental, autodenominado civilizado, a quem cumpria “melhoréa-
los” levando-lhes a “civilizacdo”, trocando seus instrumentos, ritos, crencas,
técnicas tidos como arcaicos, rudimentares e obsoletos, derivados de seu
pensamento pré-18gico, por uma prética e politica “moderna”.

Nesse sentido, o evolucionismo como uma teoria hegeménica e
racista €, no melhor dos casos - se é possivel dizer isso - “absorvente”,
investindo na mudanca de praticas e valores tidos como primitivos, por um
conjunto de crencas, valores e condutas mais “avancados”; no pior dos
casos, é “excludente”, eliminando o que ndo é familiar e destruindo
vestigios de suas construcdes - tedricas e praticas - ou seja, de sua cultura.

Tal ética, ao entender que as sociedades “primitivas” e suas culturas
representavam, mais do que um momento, uma etapa cronoldgica e de
crescimento da humanidade, pode dizer que a infancia e a crianca
representavam, igualmente, uma fase da constituicdo do homem. E nesse
ponto - ou a partir dele - que incluo a seguinte idéia e tento desenvolvé-la:
onde lé-se, em tais estudos etnograficos, o termo comunidades primitivas,
leia-se, também, os termos a infancia e a crianga®. Em ambos 0s usos reside

Gagnebin (1997) conta que as idéias de Platdo atravessam “a pedagogia cristd com Santo Agostinho (...) e
chega(m) até nés por meio do racionalismo cartesiano, (e) nos diz que a infancia é um mal necessario, uma
condicdo proxima do estado animalesco e primitivo, e que, como as criangas sdo seres privados de razdo,
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a mesma maxima: no primeiro caso, o apice do desenvolvimento e do
avango é ser civilizado e moderno; no segundo caso, 0 apice é ser adulto -
de preferéncia segundo os padrbes do homem branco, dominante
economicamente... ; todas as demais pessoas sdo consideradas minorias e
sdo, portanto, marginalizadas, discriminadas e destituidas de importancia: as
mulheres, os negros, 0s homossexuais, 0s pobres. Os idosos entram nessa
categoria como aqueles que ja fizeram parte desse grupo - ja o foram - e as
criangas entram como aquelas que possuem o potencial para mas ainda néo
0 séo.

Neste caso: infancia, crianca, primitivo, sdo categorias imaginadas,
pensadas e inventadas pelo adulto e pelos povos ocidentais industriais,
capitalistas, iluministas, em funcdo deles mesmos. Pode-se dizer que,
portanto, serdo sempre projecdes, ou antes, desejos de projecdes e busca de
identidade, que se da pelo contato com o diferente: “n6s ndo somos vocés™ e
“nds queremos nos saber™,

Esse processo de conhecimento provoca tensfes nas tentativas de
articular aquilo que é desejado e o que é mostrado e também na busca de
que o entendimento, isto é, a significacdo, aconteca no intervalo de ambos.
Isso acontece porque 0 “outro” é sempre resistente. E € resistente porque
toda relacdo pessoal baseia-se em relagdes de poder; isso pode ser mostrado,
por exemplo, no fato de que os que sdo “de dentro” ndo falam sobre si mas,
de si, ou seja, o indigena, o africano, o aborigene, ndo falam sobre si, mas
de si para outrem. O “de fora” é quem busca a explicacdo e a interpretacdo
(de uma cultura na outra). Do mesmo modo, a crianca ndo fala sobre si,
mas, como os anteriores, fala de si para outrem que, no geral, é 0 adulto que
busca entendé-la’.

Paralelo a isso, ainda ha o fato de que a crianga ndo fala sobre o
adulto e nem os ditos primitivos falam sobre o estrangeiro - no sentido
académico, cientifico. O que explica isso? As relacdes de poder que
legitimam algumas pessoas ou grupos e que comandam os lugares-espagos
de cada um e uma hierarquia de saberes que supervaloriza 0 pensamento
racional-formal-cientifico e desqualifica os demais pensamentos que
diferem desse, chamando-os de imaginativos, misticos, religiosos, pré-
racionais - onde entram, de novo, as mulheres, os indigenas, as criancas, 0s
loucos, 0s poetas, etc. Esse ser denominado “de fora”, ndo necessariamente

elas devem ser corrigidas nas suas tendéncias selvagens, irrefletidas e egoistas que ameagam a construcéo
consensual da cidade humana gracas a edificagcdo racional, o que pressupde o sacrificio das paixdes
imediatas e destrutivas” (p. 85).
APara Fernandes (1997), “a pedagogia é a imagem que os adultos fazem da crianga, é esse espelho onde
projetam ‘o que acreditamos que ela seja’ e, portanto, que a crianga nada mais é do que a ‘expressdo de uma
certa concepcéo da inter-subjetividade” (p. 75).

Para conhecer a opinido dos “observados”, ver Silva (1994).
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precisa encontrar-se alheio ao grupo social do qual fala, mas pode ser - e em
muitos casos o0 é - um membro do préprio grupo do qual participa, desde
gue possua status e legitimidade para tomar tal posigéo.

A crianca ou a infancia sdo vistas como pré-estagios do homem,
necessitando ser formada, moldada, educada segundo 0s pardmetros sociais
e, nesse caso, justapde-se a idéia da crianca como adulto em miniatura.
Embora aparentemente antagonicas, tais idéias ndo véem a infancia e a
crianga na sua especificidade - algo que vai acontecer posteriormente e que
inexiste na mentalidade histérica da época. Porém, os “primitivos” nunca
foram vistos como miniatura dos “civilizados”, obviamente porque a
estranheza - apresentada na forma da alteridade - que provocam é bem
maior; esses estdo “fora”, enquanto que as criancas estdo “dentro”,
convivendo na mesma sociedade e/ou comunidade dos que praticam a
observagéo.

Um outro modelo explicativo que supera o evolucionismo (mas que
ainda coexiste na mentalidade da época) € o do relativismo cultural. Dentro
de sua area, o antropdlogo Frazer adota o primeiro como paradigma
explicativo, entendendo os “outros” como estando em estagios diferentes do
eu. Malinowski® adota o segundo modelo, entendendo os “outros” e suas
culturas apenas como diferentes e ndo mais como desiguais. Por essa 6tica,
as diferencas ndo eram, entdo, mais vistas como sendo da ordem de estégios
de evolugdo, mas como diferentes perspectivas do modo de ver e viver 0
mundo. Aderem a esse modelo outros movimentos: o culturalista, o
particularismo histérico e o funcionalismo.

Esse modelo relativista - tido também como etnocentrista -
assemelha-se a um olhar roméntico, ambos burgueses, e que guardam uma
tendéncia genética de tipo evolucionista, correlacionando a infancia do
individuo a da humanidade.

Tal modelo provoca uma crise na Antropologia, nos anos 50 e 60,
pois propde reconhecer “qualquer jeito social de ser gente” (Sanchis, 1989,
p.30) deixando de enxergar as sociedades “primitivas” e tradicionais como
em isolamento, intactas, imunes as mudancas, e passando a observar,
inclusive, as proprias sociedades chamadas modernas.

Na area da pedagogia isso poderia ser traduzido por uma tentativa de
valorizar a inféncia e a crianca como tal ou, no dizer de Sanchis (op. cit.),
como “jeito de ser gente”.

Embora esse modelo supere o anterior, ndo rompe definitivamente
com ele; o rompimento é apenas parcial.

® Sobre tal antrop6logo ver Durham (1986), principalmente a introducdo escrita pela autora e 0 método e o
objetivo da investigacéo e a teoria funcional desse pesquisador (p. 24-48 e 269-88).
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Kishimoto (1995), uma pesquisadora da area da educacdo, ao falar
sobre a concepgéo de crianga inerente a visio romantica’, diz que

“o Romantismo, com sua consciéncia poética do mundo,
reconhece na crianga uma natureza boa, semelhante & alma do
poeta... Mais que um ser em desenvolvimento com
caracteristicas préprias, embora transitorias, a crianga é vista
como ser que imita e brinca, dotada de espontaneidade e
liberdade” (p.56a).

E a autora continua dizendo que

“em tempos passados, as fases da vida do individuo (infancia,
maturidade, velhice) eram comparadas as fases da humanidade.
Com o Romantismo, e seu foco na crianga, surge a metafora que
correlaciona a infancia do individuo a da humanidade, por
influéncia de Rousseau que inicia a perspectiva genética em sua
obra Emilio. (...) Supondo existir uma equivaléncia entre os
povos primitivos e a infancia, poder-se-ia entender a infancia
como idade do imaginario, da poesia, a semelhanca dos povos
dos tempos da mitologia. (...) Essa teoria, denominada
recapitulacdo, influenciada pelo positivismo, recebe os sopros do
darwinismo no fim do século XIX “ (p.56).

Ainda aqui, a fala sobre o “outro” é dada por um eu que lanca
olhares e tentativas de compreensdo sobre o diferente; entretanto, também
aqui ha dificuldades de apreensédo e interpretacdo do que é ou vem a ser esse
“outro” - e, por consequéncia, de si mesmo. Segundo Caldeira (1988),

“o relativismo cultural, ao marcar a diferenca entre as culturas,
ao enfatizar a unidade de cada uma delas e a impossibilidade de
que uma fosse avaliada em funcdo dos valores e da visdo da
outra, acabou paradoxalmente dificultando que os antrop6logos
trabalhassem com o fato da diferenga de uma maneira que ndo
fosse para acentuar a distancia entre as culturas” (p.140).

Embora, nesse trecho fale-se das dificuldades encontradas para se
traduzir uma cultura em outra (relacdo entre sociedades tradicionais e
modernas) o mesmo pode ser extrapolado para as dificeis tentativas de se

7 Nos lembra Gagnebin (1997) que a idéia de infancia é relativamente nova e que sua “emergéncia é
geralmente localizada no século XVIII, com o triunfo do individualismo burgués no Ocidente e de seus
ideais de felicidade e emancipagdo. Marco privilegiado dessa - nova - concepgdo moderna de infancia seria o
livro de Jean-Jacques Rousseau de 1762, Emilio, que transforma a pratica pedagégica de uma boa parte da
elite esclarecida” (p.83).
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entender a infancia e a crianca pelo olhar de quem ndo faz parte dela -
apesar de ja ter feito (0 que é uma vantagem mas ndo resolve o problema) -
e de ainda continuar fazendo parte de algum modo.

O desafio frente a tais dificuldades e até, talvez, impossibilidades, é
procurar coordenar os instrumentos epistemolégicos de um e de outro, isto
é, da Antropologia e da Pedagogia. Téo desafiante quanto tentar conhecer
um povo, uma comunidade diferente daquela da qual se faz parte, é tentar
conhecer o préprio grupo do qual se participa. Segundo Caldeira (1988), “o
processo de entender um outro que faz parte da nossa prépria cultura
conduz, quase que inevitavelmente, a pensar criticamente sobre a nossa
relagdo com ele e sobre o seu lugar na nossa sociedade” (p.145).

A dificuldade é fato, porém a possibilidade de busca de interpretacdo
ndo esta descartada. Esse “outro” resiste sempre e é fugaz para a
potencialidade de apreensdo e interpretacdo do observador; e é por esse fato
que continua tao interessante e desafiador. Interessante e desafiador néo
apenas pela condicdo em si, mas por dar possibilidades de se re-conhecer no
“outro”, um processo que se mostrou - desde sempre - e Se mostra
conflituoso e tensional.

O que importa é perceber que o olhar que se langa sobre algo ou
alguém determinado é fruto de uma imagem construida sobre tal e que o
desafio é questionar e desconfiar desse olhar instaurado, de modo a
reconhecer as diversidades e singularidades socio-culturais e a respeitar as
diferencas.

A tentativa atual é de encontrar caminhos para esse intento, através
do exercicio e da experimentacdo de novas maneiras e alternativas de se
olhar. Embora a Antropologia e a Pedagogia ndo se fiem mais no paradigma
inicial: o evolucionismo e as correntes seguintes - o culturalismo, o
relativismo cultural, etc. - esse e outros mantém sua pregnancia na
atualidade e, por esse motivo, tentei aproximar essas duas areas nos seus
especificos olhares sobre um “outro” determinado, e recolocar a
problematica dos desafios de compreensdo e interpretacdo desse “outro”
gue se localiza mais préximo ou distante daquele que ousa tentar falar sobre
a alteridade, a0 mesmo tempo em que vai em dire¢do a si mesmo.
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Ensino do teatro e desenvolvimento cultural
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Resumo:

O artigo discute fendmenos pedagdgicos emergentes no ensino regular de Teatro em direcéo a
criancas e pré-adolescentes das séries iniciais da educagdo basica (1% a 42 série), reunidos numa
turma multisseriada, em escola da rede publica estadual de Séo Paulo. Os conceitos de jogo
com regras, cooperacdo e fisicalizacdo sdo focalizados a partir de uma articulagdo entre o
sistema de jogos teatrais de Viola Spolin e a teoria histérico-cultural do desenvolvimento de
Vygotsky.
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Abstract:

This paper discusses some pedagogic implications of Theater teaching to childreen and teens in
a multilevel classroom (1st — 4th grade), at a suburban state public school of Sdo Paulo/Brazil.
The concepts of game, cooperation and physicalization are focused since an articulation
between Viola Spolin’s theater games sistem and Vygotsky’s historical-cultural theory.
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Nota introdutoria

Este artigo foi elaborado a partir da dissertacdo de mestrado do autor,
apresentada a Escola de Comunicagdes e Artes da Universidade de Séo
Paulo, em 1999, intitulada Ensino do Teatro nas Séries Iniciais da
Educagdo Basica: A formacdo de conceitos sociais no jogo teatral que
contou com recursos financeiros, materiais e humanos das seguintes
instituicdes: Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Supeiror/CAPES (Programa Institucional de Capacitagdo de Docentes e
Técnicos/PICDT); Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (207
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Apresentacao

O artigo busca demonstrar como ocorre a inter-relacdo de natureza
dialética entre conceitos sociais ou cientificos e conceitos espontaneos no
sistema de jogos teatrais formulado por Viola Spolin (Spolin, 1975,1992). O
processo de formacdo de conceitos especificamente teatrais € acompanhado
em criancas e pré-adolescentes em atividade com a linguagem teatral numa
classe multisseriada (1% a 4% série) em escola publica estadual de Séo Paulo
(Japiassu, 1999). Com base na teoria histérico-cultural do desenvolvimento
de Vygotsky sdo analisados alguns momentos de interacdo verbal e néo-
verbal dos estudantes observados. O curso de Teatro no qual se deu a
observacdo participante de que trata este artigo foi implementado durante o
ano letivo de 1998, com encontros semanais de aproximadamente 2 horas,
rigorosamente documentados.

Procedimentos metodoldgicos

A escolha do paradigma historico-cultural do desenvolvimento como
ancora para a abordagem qualitativa de questBes educacionais, encontra no
método etnografico, inicialmente utilizado pela Antropologia e Sociologia,
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os fundamentos para seus procedimentos investigatorios (Goes &
Smolka,1993). O uso da etnografia caracteriza também a pesquisa em
Educagdo preocupada com a contextualizacdo das interrelacbes entre ensino
e aprendizado, ou seja, em considerar significante o contexto cultural no
qual se inscrevem a escola e as intervengdes educativas propostas (Andre &
Lidke,1986).

Elegeu-se portanto o método etnografico de pesquisa. A Observagéo
Etnografica aplicada a Educacdo pode ser denominada Observacao
Participante, Pesquisa Participante ou também Pesquisa-A¢do embora
alguns pesquisadores como Thiollent (1984, p. 82-103), por exemplo,
busquem estabelecer a demarcacdo nitida de fronteiras entre as
especificidades da Pesquisa Participante e da Pesquisa-Acéo.

A escolha de uma escola da rede publica para o desenvolvimento da
pesquisa deveu-se ao fato de a escola publica ser um forum privilegiado
para 0 exame das interacGes entre sujeitos mediados pedagogicamente
porque se constitui num meio sécio-culturalmente mais rico e diversificado
(Japiassu, 1998, 1999). Inicialmente efetuaram-se observagdes na Escola
Estadual de Primeiro Grau-EEPG Proft. Regina Miranda Brant de
Carvalho, pertencente a regido administrativa da 20% Delegacia Estadual de
Ensino da Capital, situada em Engenheiro Marsilac, zona sul da cidade de
S&o Paulo/SP. Nela foram realizadas entrevistas e observacdes da rotina do
trabalho escolar durante os meses de outubro, novembro e dezembro de
1997, recorrendo-se a questionarios, livre conversagdo e video-registro das
atividades pedagdgicas teatrais desenvolvidas na escola.

Verificou-se o oferecimento de aulas de Teatro, sob a denominagéo
de Educagédo Artistica, para alunos exclusivamente da 4% série, conduzidas
por um professor estagiario com formagdo em curso de habilitagdo para o
magistério de nivel médio e alguma experiéncia na pratica do teatro amador.
Ali, constatou-se que a linguagem teatral estava exclusivamente a servico
das matérias consideradas “importantes” sem, aparentemente, nenhuma
preocupacao critica na abordagem dos temas dramatizados pelos estudantes
ou com o estudo aprofundado da comunicacéo teatral. Na "pec¢a" alusiva a
chegada da primavera (video-registrada pela pesquisa na fase exploratéria)
foram utilizados recursos como dublagem, abrir e fechar exaustivo de
cortinas e declamagBes mnemdnicas cujo sentido escapava a compreensao
dos "atores" mirins. Tais fatos, somados ao depoimento do professor de
Teatro da escola, revelavam a rendncia por parte daquela instituicdo de
ensino de qualquer preocupacdo com o estudo das possibilidades estéticas e
comunicacionais da linguagem teatral improvisada, em favor da urgéncia de
montagens tematizadas, “exigidas” tanto pelo caledario civico escolar,
como por contetidos “importantes” das diferentes matérias.
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Diante dos fatos acima relatados, propus a constituicdo de uma turma
multisseriada para o trabalho regular com jogos teatrais, durante um ano
letivo, com alunos de nivel de escolaridade e idade distintos - que
representassem, de maneira eqiianime, as quatro primeiras séries do ensino
fundamental. A proposta, submetida ao Colegiado escolar da instituicdo, foi
aprovada e implementada de abril a novembro de 1998, com o auxilio do
professor-estagiario de Teatro (Educacao Artistica) da escola.

O alvo original da pesquisa deveria ser um grupo de criangas e pré-
adolescentes na faixa dos sete aos onze anos, regularmente matriculados na
primeira, segunda, terceira e quarta séries do ensino fundamental. O grupo
foi inicialmente concebido para ser constituido por seis pares de sujeitos de
ambos 0s sexos (seis meninos e seis meninas), perfazendo um total de doze
estudantes, sendo trés os alunos que representariam cada uma das séries
(18,22,3% e 4%). Mas a classe multisseriada possuia, para minha surpresa, no
inicio dos trabalhos, um total de dezeseis alunos (quatro além do previsto).
Os critérios para ingresso dos alunos na turma deveriam ser: 1) o do
enquadramento na faixa etéria a qual destinava-se a intervengdo pedagdgica
(7 a 11 anos); 2) o da livre e esponténea vontade de tomar parte no trabalho
e 3) o da aquiescéncia e autorizacdo por escrito dos pais. Todavia deparei-
me, no primeiro dia de aula, com alguns estudantes de 12, 13 e 14 anos
fazendo parte do grupo. O fato é que na EEPG Regina Miranda, como em
muitas outras institui¢des publicas de ensino, existiam alunos adolescentes,
repetentes, matriculados em todas as quatro primeiras séries. Decidi aceita-
los na classe e assumir o desafio de desenvolver a pesquisa nestas novas
condicBes - que me foram propostas pela comunidade escolar.

Do grupo de 16 alunos com o qual teve inicio o trabalho, apenas 3
estudantes deixaram a turma: o primeiro (12 anos/4? série), por motivo de
mudanga domiciliar; o segundo (14 anos/4® série), por ter sido promovido
da quarta para a quinta série com base no aproveitamento obtido numa
classe de aceleracdo; o terceiro (10 anos/3® série), por receio da mae
(funcionéria da escola) - que havia sido advertida pela professora da classe
regular da crianga de que as aulas de Teatro poderiam prejudicar o ja fraco
desempenho escolar do filho. A evasdo desses trés estudantes deu-se ainda
durante o primeiro més de atividade. Os demais permaneceram no grupo até
0 encerramento da atividade e apenas eventualmente deixaram de
comparecer a uma e outra sessdo por motivo de enfermidade ou outros de
ordem pessoal. O grupo permaneceu portanto com 13 alunos até o final do
ano letivo. Deste total, 11 estudantes enquadravam-se na faixa etaria (7 a 11
anos) e apenas 2 eram ja adolescentes (duas mocas, ambas com 13 anos).

Embora o nimero total de educandos da turma multisseriada ndo
refletisse a realidade encontrada no cotidiano das salas de aula da escola
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(média de 35 alunos por turma), isso se deveu a necessidade de andlise
microgenética, ou seja, do estudo de casos particulares dentro do processo
grupal de aprendizado da linguagem teatral. As sessbes semanais de
trabalho tiveram a duracdo de 100 minutos (1 hora e 40 minutos) e
equivaliam a duas aulas “gémeas” ou “siamesas” (consecutivas) de 50
minutos cada, conforme a carga horaria maxima da matéria Educacao
Artistica, definida pela atual organizacdo curricular da Secretaria da
Educacéo do Estado de S&o Paulo.

Foram realizadas vinte e quatro sessGes de trabalho, perfazendo um
total de quarenta e oito aulas e aproximadamente trinta e oito horas de
gravagdo em video. As sessdes foram estruturadas em torno das nog¢des de
Que, Onde e Quem, conforme os procedimentos didaticos apontados por
Viola Spolin para o ensino do Teatro através do seu sistema de jogos
teatrais.

Nas transcricdes das interagdes cénicas e verbais do grupo,
apresentadas e comentadas ao longo deste artigo, optou-se por manter 0s
nomes verdadeiros das criangas e pré-adolescentes porque obtivemos
autorizacdo explicita e por escrito para isso de seus respectivos pais e
responsaveis. No entanto, os nomes dos seus familiares e o de seus
professores (das classes regulares nas quais se encontravam matriculados),
serdo mantidos em sigilo. Também sdo omitidos os nomes dos professores-
estagiarios que foram designados pela Dire¢do da escola para auxiliarem na
implementacédo do projeto.

O contexto da investigacdo e estrutura das sessdes de observacéo

As sessBes para o trabalho com Teatro na escola ocorreram no turno
matutino, das 10:20h as 12:00h, as quintas-feiras. Os trabalhos ocorreram
na sala de Video da EEPG (20mX15m). O grupo possuia cinco alunos na 12
série, trés cursando a 2% série, outros trés da 3% série e apenas dois
matriculados na 42 série. Dos alunos da turma, apenas dois possuiam
alguma experiéncia com a linguagem teatral, porém ndo numa perspectiva
improvisacional. Suas nocbes do fendmeno teatral permaneciam
circunscritas a participacdo que tiveram (memorizacdo de falas) em
pequenas encenagBes escolares referentes ao calendario civico-
comemorativo. Os Unicos espetaculos teatrais vistos pelo grupo limitavam-
se as encenacOes eventualmente promovidas pela prépria comunidade
escolar ou as produgdes dos nicleos de teleteatro das emissoras de televiséo
(novelas e miniséries), cujos sinais eram captados em Engenheiro Marsilac -
bairro da zona sul da grande S&o Paulo. Caracterizado como zona rural, sua
populagdo caracteriza-se pela atividade agricola de subsisténcia e por
intensa mobilidade social horizontal, ja que grande parte deles se constitui
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de migrantes que trabalham, temporariamente, como caseiros das muitas
chécaras, sitios, haras, pesque-pagues e pequenas fazendas da regido.

As criancas, pré-adolescentes e adolescentes do grupo, de maneira
geral, pertenciam a familias pequeno-burguesas ou da classe trabalhadora.
As aulas de Teatro foram regularmente oferecidas a cada semana, no turno
matutino, ap6s o segundo recreio escolar e possuiam, como objetivos gerais,
promover o desenvolvimento do conceito cotidiano de jogo com regras e a
formacdo dos conceitos sociais de cooperacdo e fisicalizacdo. As aulas-
sessbes de Teatro cumpriam sempre o seguinte ritual: 1) Circulo de
discussdo que instalava a sessdo; 2) Jogos tradicionais infantis nos quais
eram enfatizados aspectos originais de teatralidade; 3) Jogos teatrais
direcionados especificamente para apropriacdo do conceito social (teatral)
de fisicalizacdo; 4) Awvaliacdo coletiva e auto-avaliacdo das acdes
desenvolvidas pelas equipes a partir das atividades propostas,
imediatamente ap0s seu desempenho na area de jogo; 5) Circulo de
discussdo que encerrava os trabalhos do dia.

A formacéo de conceitos segundo Vygotsky

O processo ontogenético de formagdo de conceitos foi examinado e
estudado por Vygotsky de maneira radicalmente inovadora na sua época.
Suas investigacdes lhe permitiram identificar trés grandes fases no processo
de desenvolvimento das formas superiores de funcionamento mental
humano, as quais percorrem uma trajetéria que comega com o pensamento
sincrético até alcangar o0 pensamento categorial ou conceitual
(Vygotsky,1987).

Como unidade minima para acompanhamento e analise da génese do
pensamento conceitual, Vygotsky (1987) elegeu o significado das palavras
porque "o pensamento e a palavra nao séo ligados por um elo primario. Ao
longo da evolugéo do pensamento e da fala, tem inicio uma conexao entre
ambos, que depois se modifica e se desenvolve." (p.103) Ou seja, no seu
entendimento, o significado de uma palavra era algo que se encontrava em
permanente transformagéo, que evoluia.

Essa compreensdo de que o significado das palavras sdo formacgdes
dindmicas, que se modificam a medida que o ser humano se desenvolve,
possibilitou-lhe indentificar as vérias fases evolutivas do pensamento verbal
(pensamento sincrético, pensamento por complexo, pensamento categorial)
até que este alcancasse o patamar formal ou conceitual, atingindo assim o
nivel mais elevado e superior do seu funcionamento.

Vygotsky, no entanto, tinha conhecimento de que o aprendizado de
complexas formas de funcionamento psicolégico, por parte da crianga,
iniciava-se muito antes de seu ingresso na escola. Uma atividade
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tipicamente infantil que exercitava o processo de descontextualizacdo do
pensamento, segundo ele, era o brinquedo (Vygotsky, 1996a). Ele explica
gue com o brinquedo (faz-de-conta ou jogo dramatico infantil) passa a
ocorrer uma separacdo entre o campo do significado cultural do objeto e o
campo de sua percepgdo visual imediata por parte da crianca, ou seja, deixa
de ocorrer uma fusdo entre o significado e o significante: o pensamento
passa a ndo se encontrar mais determinado pelos objetos e as acfes
comecam a ser motivadas pelas idéias e ndo apenas simplesmente pelas
coisas.

Em sua opinido, o brinquedo possibilita um avan¢o na maneira de a
crianca operar com signos. Na defesa desse ponto de vista ele toma como
ilustracdo o uso que a crianga faz de objetos como "pivé" ou suporte dessa
“separacdo” entre o objeto e seu significado no brinquedo. Entdo, quando
uma vassoura é usada pela crianca como “cavalo” em seu faz-de-conta, a
ferramenta de limpeza vassoura perde seu significado original e
culturalmente determinado e passa a assumir “novo” significado, desta vez,
forjado pela imaginacédo da prépria crianga:“cavalo”.

Vygotsky defende intransigentemente que o brinquedo difere da
simbolizacdo, contrapondo-se a Piaget. Ele insiste na idéia de que ndo ha,
de fato, uma simbolizagdo stricto sensu no brinquedo porque os pivds
(utilizados pela crianga na "substituicdo™ dos objetos e coisas representadas)
devem, necessariamente, permitir determinados gestos que caracterizam a
acao substituta pretendida pela crianca. Ou seja, quando um piv06 ndo
proporciona os gestos daquela significacdo que a crianca pretende lhe
emprestar, ele é descartado. Entdo, no brinquedo ndo ha uma simbolizacéo
auténtica, baseada na arbitrariedade irrestrita do signo: os gestos permitidos
pelo pivo - na funcdo de substituto da coisa representada — sdo o principal
critério de sua utilizacdo ou ndo como simbolo do objeto.

No processo de simboliza¢do qualquer coisa pode ser qualquer coisa
porque a simbolizacdo se constitui num procedimento absolutamente
arbitrario, no qual qualquer objeto pode cumprir a fungdo de substituto de
outro. Isso exige um nivel muito sofisticado de abstracdo, que ndo pode ser
alcancado pela crianca que tem apenas dois anos de idade, por exemplo. No
brinquedo, de acordo com ele, havia simbolismo sim, mas num nivel
notadamente inferior ao da simbolizacdo propriamente dita porque, se uma
“coisa” toma o lugar de outra no faz-de-conta, o objeto utilizado como
instrumento da substituicdo - operada pela imaginagdo dramatica infantil -
precisa forcosamente permitir a crianca usa-lo como a “coisa” que ela
pretendeu representar.

A esséncia do brinquedo era, de acordo com o que demonstravam 0s
resultados de suas investigacdes, a criacdo de uma nova relacdo entre o
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campo do significado (ou do imaginario) e 0 campo da percepcao visual (ou
da realidade). Portanto, a representacdo dramatica possibilitava, do seu
ponto de vista, que: 1) A acdo ocorresse na esfera da imaginacéo,
desenvolvendo-a; 2) Fossem fortalecidas as intengdes voluntarias e a
consciéncia da crianca; 3) Se constituissem e se diferenciassem os planos da
realidade e da fantasia; 4) O valor e sentido culturais de papéis sociais
pudessem ser internalizados; 5) Houvesse avanco, por parte da crianca, na
compreensdo da estrutura e funcionamento dos processos de representacdo
semioticos, particularmente da escrita.

A interrelacéo entre conceitos sociais e cotidianos no jogo teatral

A apropriacdo dos conceitos sociais ou cientificos especificamente
teatrais, particularmente o conceito de fisicalizacdo, privilegiou a percep¢do
intuitiva, sensorial dos estudantes — que pode ser mobilizada paralelamente
as formas logocéntricas de conhecimento. A fisicalizacdo refere-se a
capacidade dos jogadores de tornarem visiveis para observadores do jogo
teatral objetos, acdes, lugares e papéis envolvidos numa representagao
através da linguagem cénica.

Tenho em mente a concepgdo tedrica de conceitos (Oliveira &
Oliveira, 1998) como ancora para abordagem das categorias que aqui se esta
a discutir (jogo com regras, cooperacdo e fisicalizacdo). Nesta concepcao,
0s conceitos sdo pensados com base na teia de relages que € tecida ao seu
redor, no processo mesmo em que se lhes empresta uma determinada
significagdo. Os conceitos sociais referem-se a idéias muito abstratas,
oriundas do meio cultural humano, como solidariedade, cooperativa etc. Ja
0s conceitos cotidianos dizem respeito a objetos concretos da realidade tipo
casa, carro etc. A forma como interagem estes conceitos, de natureza
distintas no jogo teatral (os primeiros de origem abstrata e o Gltimo oriundo
da realidade concreta), assemelha-se a imagem de uma pista de mao dupla
em espiral, eliptica, na qual estas nogdes trafegam veloz e initerruptamente
tanto para cima como para baixo: movimento ascendente - do conceito
cotidiano de jogo com regras em direcdo aos conceitos sociais de
cooperacao e fisicalizacdo; movimento descendente - dos conceitos sociais
de fisicalizacdo e cooperacdo até o conceito cotidiano de jogo com regras.
Quer dizer, trata-se de uma complexa interacdo dialética na qual estes
conceitos se sobrepdem uns aos outros, influenciando-se mutuamente.

A fisicalizacdo requer, portanto, a capacidade de abstracdo. Ou seja,
é uma atividade que implica representacdo simbdlica, convencional, signica:
constitui-se um reflexo de segundo grau ou de segunda ordem de acordo
com Vygotsky (1996b). Quando um livro passa a ser utilizado como
“bandeja” no faz-de-conta ou jogo dramatico infantil, verifica-se entdo que
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o significado cultural original do objeto (livro) foi alienado, roubado,
substituido deliberadamente pelo jogador - que passou a lhe emprestar agora
nova significacdo: bandeja.

A fisicalizagdo exige muitas vezes do jogador o abandono de
quaisquer suportes materiais que ndo sejam aqueles fornecidos por seu
préprio corpo. Quando alguém utiliza um livro como bandeja num jogo, o
livro funciona como suporte ou “pivd” para a acdo de “segurar uma
bandeja”. Outra coisa porém é segurar uma “bandeja” imaginaria sem o
auxilio do pivd, no caso, o livro. Fisicalizar uma bandeja pode implicar
torna-la “visivel” sem ajuda de nehum tipo de suporte material, exceto o
préprio corpo do sujeito, através de um repertério gestual especifico. Esse
tipo de acdo é altamente complexa e exige a percep¢do imaginaria do objeto
fisicalizado tanto por parte dos jogadores que o fisicalizam, como daqueles
gue observam o que esta sendo fisicalizado no jogo teatral.

N&o é dificil concluir que o desenvolvimento do conceito de
fisicalizacdo implica a ampliacdo da capacidade corporal expressiva dos
jogadores, de sua atengdo, memoria sensorial e pensamento categorial ou
conceitual. Para os alunos, a fisicalizagdo de objetos, lugares e papéis no
jogo teatral permite-lhes compreender melhor a dimensdo representacional,
simbdlica, convencional, do fendmeno teatral.

Observou-se que a apropriacdo intuitiva de conceitos muito abstratos
(conceitos sociais ou cientificos) no jogo teatral ocorria geralmente antes
que o escolar pudesse converter em palavras 0 que ja conseguia
experimentar corporalmente. Esse processo de tomada de consciéncia das
acBes corporais e opera¢fes mentais, no entanto, necessita ser promovido a
partir da intervencdo pedagégica deliberada do professor, no sentido de
possibilitar avancos em direcdo ao pensamento categorial, através da
organizacdo de um ambiente de aprendizado desafiador e estimulante, que
permita a atividade corporal do aluno.

A seguir, passo a descrever um jogo teatral objetivando a
apropriacdo do conceito teatral de fisicalizacdo por parte dos alunos, que
pode ajudar a explicitar como se da a abordagem corporal de conceitos
abstratos e altamente complexos (conceitos sociais) no sistema de jogos
teatrais:

Cabo-de-guerra a dois: 1) Pré-condicdo- Platéia de jogadores e nimero
par de participantes; 2) Foco- Em tornar “real” (visivel) uma corda; 3)
Descricdo- O grupo é dividido em grandes equipes com ndmero par de
participantes. Define-se a ordem de apresentagdo das equipes na area de
jogo. A equipe é sub-dividida em duplas. Os jogadores devem jogar cabo-
de-guerra utilizando-se de uma corda imagindria, feita da “substancia do
espago”. Explica-se que a atividade das duplas so deve ser interrompida a
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um determinado sinal do professor (palmas, toque de pandeiro etc); 4)
InstrugBes do professor durante a atividade da equipe na area de jogo-
Procure sentir a corda entre suas maos! De que material é feita esta corda?
Ela é grossa? Fina? Tente tornar essa corda real! Procure deixar a gente
ver a corda que vocés estdo segurando! Tente sentir a forca que seu
parceiro imprime a corda! 5) Avaliacdo coletiva e auto-avaliacao
(imediatamente ap6s a apresentacdo de cada equipe na area de jogo)- O
que € necessario para sentir um objeto como se ele fosse real? O seu
parceiro ajudou vocé a sentir a corda? Sim? Nao? Por que? Como 0s
jogadores de uma dupla podem ajudar um ao outro a sentir a corda nesta
atividade?

Em momento algum, durante a realizagdo deste jogo teatral, se
pronunciou a palavra fisicalizacdo. No entanto, as “dicas” ou instruc@es do
professor durante a atividade das duplas na area de jogo, claramente
indicam como é possivel levar os estudantes a se empenharem em tornar
“visivel” uma corda, ou seja, a fisicalizarem uma corda a partir de uma
abordagem corporal, que se dd com o envolvimento ativo do educando nas
acOes que Ihe sdo propostas pelo professor. S6 apds a vivéncia das a¢6es na
area de jogo tem inicio o processo de conscientizacdo do aluno a respeito da
atividade que lhe foi proposta. E este processo ndo ocorre tendo como ponto
de partida a exposic¢do ou transmisséo verbal do conhecimento por parte do
professor.

O trabalho pedagdgico teatral com o conceito de fisicalizacdo pode
ser desenvolvido em qualquer ambiente escolar, até mesmo naqueles de
extrema caréncia material (em que ndo se tenha a disposicdo figurinos,
aderecos, objetos de cena, cenarios, palco, refletores etc), como era o caso
da escola estadual na qual se desenvolveu a intervencéo pedagdgica teatral
que se discute aqui. Algumas implicacBes cénicas do conceito de
fisicalizacdo sdo: 1) Economia de recursos materiais utilizados como
suportes para as acgdes representadas pelos jogadores; 2) Enfase na
expressividade corporal dos jogadores; 3) Desenvolvimento da
comunicagdo ndo-verbal no jogo teatral; 4) Abordagem anti-ilusionista da
representacdo teatral.

Essas caracteristicas cénicas foram observadas nas representacdes
apresentadas pelos alunos ao longo do processo de trabalho com o sistema
de jogos teatrais na turma. O fato da crianca e do pré-adolescente tomar
posse do conceito de fisicalizagdo oferece-lhes nova perspectiva para visao
do fendbmeno teatral. A precariedade de recursos materiais deixa de ser
associada ao prejuizo da qualidade da representacdo cénica. Ao contrario, a
regra que estabelece a ndo utilizacdo de suportes ou “pives” para suas
representacdes, propde aos jogadores o desafio de tornarem visiveis objetos,
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acles, lugares e papéis no jogo teatral, valendo-se exclusivamente de seus
corpos. Isso faz com que os estudantes se permitam uma excitante aventura
criativa, buscando conhecerem os limites e possibilidades expressivas de
Seus Corpos.

Aspectos categoriais de interagdes verbais e ndo verbais no grupo

As atividades com jogos teatrais propostas por mim a turma
desenvolviam-se a partir de um processo de negociagdo em que 0S
estudantes me ensinavam jogos populares entre eles e, em contrapartida, eu
lhes apresentava jogos tradicionais infantis e jogos teatrais dos quais nao
tinham conhecimento. Abaixo, passo a transcrever a forma como se dava
esse processo de negociacdo com os estudantes:

EU — Pessoal, vamos fazer ent&o o jogo do espelho?

FELIPE (8 anos/2? série) — N&o! Vamos brincar de Pega-pega!

EU — Como ¢é essa brincadeira de Pega-pega, entdo? Me expliquem...
ROSEMEIRE (8 anos/1? série) — E assim: T4 comigo. (Pausa) Se eu pegar
ele... (Interrompe sua explica¢é@o do funcionamento do jogo de Pega-pega)

Rosemeire toca no torax de Felipe. Permanece a seguir em siléncio,

sem aparentemente saber como explicar com palavras o desenvolvimento
da atividade proposta. P6e a m&o no queixo.
FELIPE — O... T4 comigo (Tocando em si mesmo), se eu pegar ela...(toca
em Rosemeire) ta com ela! (inicia imediatamente a brincadeira: volta a
tocar Rosemeire, desta vez afastando-se e correndo dela logo em seguida,
projetando-se em direcdo a area de jogo) Ta com ela!

O grupo inteiro brinca de Pega-pega por exatamente um minuto.
Terminam espontaneamente a atividade porque, ofegantes, demonstram
estar exaustos.

EU — (Aproveitando a interrup¢do do jogo de Pega-pega) E ai? Vamos
fazer agora o jogo do espelho?
TODOS - (Em unissono, com alegria e quase gritando) Vamos!

E nitida a “recusa” inicial da turma em desenvolver o tal “jogo do
espelho” que eu lhes estava propondo: “Ndo! Vamos brincar de Pega-
pegal”. Esse episodio ocorreu na SESSAO N° 4. O jogo do espelho ao qual
me refiro trata-se da atividade Espelho-meu que havia sido desenvolvida
junto & turma na terceira sessdo. Em razdo do desempenho pouco
satisfatorio dos alunos nesta atividade, considerei necessario retoma-la
durante a quarta sessdo. O desempenho insatisfatorio dos participantes neste
jogo refere-se particularmente a dificuldade apresentada por alguns alunos
de 7 e 8 anos no sentido de cumprirem algumas regras béasicas que
enquadram o desenvolvimento desta atividade. Ou seja, seus movimentos,
qguando eram os espelhados numa dupla, costumavam ser executados em
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ritmo muito veloz, apesar de reiteradas instru¢Bes “cantadas” por mim
durante sua atividade na area de jogo “Procurem evitar movimentos
bruscos! (...) Espelho, procure seguir os movimentos do parceiro da
maneira mais fiel que puder!”. Cabe dizer aqui que a retomada desta
atividade na quarta sessdo no entanto ndo foi suficiente para que os
jogadores se auto-corrigissem - apesar de suas dificuldades na resolucéo
desse problema especifico de atuacdo cénica terem sido identificadas por
parte dos observadores, na avaliacdo coletiva e auto-avaliagéo,
imediatamente ap6s seu desempenho na area de jogo ja na terceira sesséo.

O tempo necessario a compreensao do desafio do “jogo do espelho”
por parte de alguns estudantes com 7 e 8 anos revela ao leitor aspectos do
aprendizado intuitivo do aluno no sistema de jogos teatrais de Spolin. O
coordenador ou professor dos trabalhos em nenhum momento diz como o
aluno deve agir para atuar de maneira satisfatoria na area de jogo. O proprio
estudante é que precisa chegar, por si mesmo, a compreensao de como agir
de forma adequada ao desenvolvimento da tarefa proposta. Mas ndo se trata
de abandonar o aluno a si préprio. As observaces dos outros colegas
durante as avaliagGes coletivas e auto-avaliagdes somadas as instrucfes do
professor, durante as agBes do aluno na area de jogo, devem promover o
aperfeicoamento do desempenho do estudante na realizagdo da atividade
que lhe foi proposta. O que ocorre neste tipo de intervencdo pedagégica € a
organizacao deliberada de um ambiente de aprendizado no qual o escolar, a
partir de sua atividade corporal e cognitiva, pode avangar no entendimento
de formas superiores de acdo e funcionamento mental, auxiliado por seus
pares mais experientes e pelos procedimentos maiéuticos do professor que,
apresentando a turma questionamentos instigantes, conduzem a reflexao e
dirigem o pensamento dos estudantes, promovendo, dessa maneira, a
conscientizacdo crescente por parte do escolar de suas agOes fisicas e 0
desenvolvimento de complexas operacgdes de natureza meta-cognitiva.

Mas, retomemos 0 exame do processo de negociacdo que envolvia a
apresentacdo de propostas de atividades com a linguagem teatral a turma de
escolares acompanhada pela pesquisa. Cedendo as reivindicagdes do grupo
apresentadas através da fala do Felipe, na qual peremptoriamente se nega a
desenvolver a atividade proposta por mim - ““Nao! Vamos brincar de Pega-
pega!” - foi possivel retomar o “jogo do espelho” em seguida ao
atendimento a necessidade do grupo de brincar de Pega-pega, sem que fosse
necessario constranger os alunos a realiza-lo imediatamente.

Interessante observar a dificuldade que experimenta Rosemeire em
realizar uma operacdo de natureza meta-cognitiva, ou seja, quando tenta
explicar verbalmente o funcionamento do jogo de Pega-pega mas ndo o
consegue, sendo “auxiliada” por Felipe. Observe-se também a maneira
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como se da a explicacdo verbal do Felipe. A crianca soluciona o problema
recorrendo ao uso concreto de palavras que se encontram “coladas” a agdes
fisicas muito precisas que ocorrem durante 0 jogo de Pega-pega (pegar
alguém neste jogo significa literalmente tocar nas pessoas).

Esse uso “contextualizado” de palavras foi observado
exaustivamente por Vygotsky em seus estudos sobre o processo de
formacdo do pensamento categorial na ontogénese humana ou durante o
desenvolvimento cultural da crianga. Um de seus experimentos, descrito em
Pensamento e Linguagem, revelou as limitacdes do uso categorial de
palavras por parte de criancas na traducdo de conteddos que lhes foram
apresentados através de ilustragBes nas quais eram representadas cenas
cotidianas. Neste experimento, foram mostrados a dois grupos de criangas
da mesma faixa etaria desenhos idénticos. Aquelas pertencentes ao primeiro
grupo foi solicitado que tentassem comunicar aos pesquisadores, através de
dramatizagdo, o que lhes havia sido apresentado nos desenhos. As do
segundo grupo, pediu-se-lhes que dissessem, através de palavras, o
conteido das representacOes grafico-plasticas que Ihes foram exibidas. O
primeiro grupo - que utilizou a linguagem teatral - comunicou
satisfatoriamento o sentido dos contelidos retratados pelas ilustragdes. Ja o
segundo grupo — que recorreu a linguagem verbal - apenas conseguiu
enumerar verbalmente elementos isolados que se encontravam presentes nas
acOes representadas pelas ilustragdes.

Os resultados obtidos a partir desse experimento revelaram que a
crianca — e o pré-adolescente — embora possam traduzir corporalmente o
sentido de representacBes de natureza visual, enfrentam dificuldade em
verbalizar a sua compreensdo da realidade que foi visualmente percebida.
Algo semelhante ocorre com Rosemeire e Felipe. Se para Rosemeire a
descricdo exclusivamente verbal do funcionamento do Jogo de Pega-pega se
constitui numa tarefa de dificil solucdo, no caso de Felipe, o seu uso de
palavras, na tentativa de explicar a mecénica deste jogo, ocorre
necessariamente vinculado ao desenvolvimento de agdes fisicas que buscam
dar conta do sentido do que ele tenta em vao expressar verbalmente. Ou
seja, na impossibilidade do uso instrumental de palavras numa pespectiva
categorial, Felipe recorre a uma estratégia que, embora seja mais rudimentar
do ponto de vista do desenvolvimento cultural, Ihe serve para estabelecer a
comunicacdo do seu pensamento.

Enquanto a fala de Rosemeire permanece “travada”, provavelmente
em razdo da emergéncia de um salto qualitativo em direcdo ao uso de nova
modalidade de pensamento, Felipe atua no sentido de ndo lhe permitir
prosseguir no desenvolvimento da sua expressdo verbal, roubando-lhe a
palavra — e, na tentativa de “ajuda-la”, presta-lhe um desservigo porque,
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recuando na perspectiva do desenvolvimento cultural, passa a lhe “sugerir”
0 uso de uma estratégia menos sofisticada de comunicagéo das idéias.

Alids, esse aspecto “negativo” das areas sociais de desenvolvimento
potencial tem sido pouco examinado por estudiosos da abordagem
histérico-cultural como alertam Van Der Veer e Valsiner (1994):

“A probabilidade (muito real) que, sob algumas circunstancias, a
interferéncia  educacional além do nivel presente de
possibilidades (por exemplo, na zona de desenvolvimento
proximal) possa vir a ser propositadamente prejudicial,
promover ignorancia e ser potencialmente, de outra maneira,
danosa, ndo tem sido considerada.” (p.6)

N&o é o objetivo central deste artigo investigar os eventuais prejuizos
acarretados ao desenvolvimento cultural por intervengdes “negativas” na
ZDP. Em todo caso, cabe aqui chamar a atencdo do leitor para essas
interacBes que resultam num movimento “para baixo” na perspectiva do
desenvolvimento cultural. Mas, além desse carater “negativo” da “ajuda” de
Felipe a Rosemeire, é preciso que se tenha em mente o aspecto “positivo” —
instrutivo, eu diria - do “conflito cognitivo” experienciado por ela. Embora
seu trabalho intelectual tenha sido de alguma maneira “interrompido” -
através da intervencdo do Felipe - é provavel que suas dlvidas e
dificuldades pessoais na expressdo conceitual do seu pensamento encontre
eco em novas oportunidades nas quais a aluna venha a se deparar com a
necessidade de organizagdo verbal, vale dizer, categorial de suas idéias.

A negocia¢do com a turma para a introducdo de atividades com a
linguagem teatral - que significasse de alguma maneira o alargamento do
universo mais imediato de conhecimento dos estudantes, restrito até ali aos
jogos populares que eles ja tinham habito de praticar - deu-se ao longo de
todo o processo de trabalho do grupo, especialmente a partir do momento
em que os alunos perceberam que se lhes apresentava um modelo
pedagégico dialdgico, no qual havia espago para a troca bidirecional de
informagdes e saberes.

A seguir, apresento fragmentos de momentos da avaliacéo coletiva e
auto-avaliagio durante a SESSAO N° 3, que podem ser (teis para
demonstrar como se deu o acompanhamento da formag&o do conceito social
(teatral) de fisicalizagdo:

EU - Como a gente fica sabendo o que as equipes estédo fazendo se eles [0s
participantes da equipe] néo falam nada?

MAURICIO (11 anos/22 série) — Pelo gesto...

ELIANE (8 anos/22 série) — Mimica!

EU — E o0 que é necessario para que um gesto comunique alguma coisa?
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ROSEMEIRE (8 anos/1? série) — Observacao...
ELIANE (8 anos/22 série) — Usar os pés...
FELIPE (8 anos/2? série) — Usar as maos...

Apos o desenvolvimento de interagdes com o signo teatral na area de
jogo, promove-se a reflexdo sobre a atividade realizada, recorrendo-se ao
discurso verbal do aluno. Note-se que ndo foi pronunciada por mim a
palavra “fisicalizacdo” - que denomina o conceito. As perguntas dirigidas
aos escolares se relacionam aquele conceito, mas nao se referem
explicitamente a ele.

Percebe-se, no trecho transcrito acima, que as primeiras nocées
associadas a fisicalizagdo sdo “mimica”, “gesto” e “observagdo”. De fato,
fisicalizar objetos, acBes e papéis - sem o auxilio de “pivds” - requer 0 uso
da mimica facial, de gestos conscientemente executados e observacao atenta
dos parceiros de jogo - tanto da parte dos que se encontram na area de jogo,
como dos que assistem a estes e permanecem na “platéia”. Apesar da
dificuldade de expressdo verbal das suas idéias, as criancas e pré-
adolescentes ja demonstram, na terceira sessdo, algum conhecimento das
implicacOes cénicas da fisicalizagdo: ““Usar os pés” “Usar as maos™.

O conceito portanto, como ja se disse, é apresentado aos escolares
recorrendo-se & sua intuicdo, através do engajamento ativo dos estudantes
na solugdo de problemas de atuacdo cénica que lhes sdo apresentados na
forma de jogos com regras. Essa abordagem corporal da nocdo de
fisicalizacdo permite-lhes uma experienciacdo das implicacGes cénicas deste
conceito, sem que seja necessaria sua definicdo ou explicitacdo verbal
antecipada por parte do coordenador dos trabalhos ou professor.

A fisicalizacdo de objetos, acOes e papéis sO é possivel através da
expressividade corporal dos jogadores, empenhados em “sentir” o invisivel
- tornando-o real — e em comunicar aos observadores de suas agdes, a
concretude de fendmenos evocados. Mas, como €é possivel que um objeto
imaginario possa se tornar visivel, presente, “real” através da linguagem
corporal, cénica? Vejamos o que dizem os escolares sobre isso na SESSAO
N° 11:

EU — Como é que a gente sabia que ela (Apontando Rosemeire, a crianca
autora da acdo) tava com uma banana na mao?
ELIANE (8 anos/22 série) — Porque ela tava descascando...
EU - Entdo, aquele objeto era um objeto visivel ou invisivel?
TODOS - Invisivel!
EU — Mas, se tava todo mundo vendo [a banana fisicalizada]?
Risos.
FELIPE (8 anos/2? série) — Pelo jeito!
TODOS - Pelo jeito!
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ELIANE — E pelo jeito.
ROSEMEIRE (8 anos/1? série) — Pela aparéncia...

A “visibilidade” de acOes representadas no jogo teatral sé é possivel
por sua natureza convencional, signica. A atribuicdo de significacdo as
acOes e gestos dos jogadores é um processo conjunto de construcdo de
sentido entre aqueles que se encontram na area de jogo e aqueles que se
encontram na “platéia”, observando-lhes as acgbes. Trata-se de uma
atividade cooperativa que implica uma relagdo de cumplicidade e
colaboracdo a partir de determinado referencial cultural por parte dos
jogadores (atuantes e observadores).

Assim como o0 jogo dramatico antecede 0 jogo teatral
(Koudela,1992, p. 44), o uso de “piv0s” e suportes para as representacdes de
natureza dramatica da crianca ocorre antes da fisicalizacdo. Esta € uma
atividade altamente abstrata e pressupde simbolizacdo, ou seja, 0 uso
consciente de signos. Se, conforme Vygotsky, no brinquedo (faz-de-conta
ou jogo dramatico) as acGes da crianca ndo podem ser consideradas
plenamente simbolicas - por serem determinadas pelos objetos que lhes
servem de “pivds” ou suporte, no jogo teatral verifica-se um simbolismo
consciente que ultrapassa a forca determinadora dos objetos, porque as
acOes representacionais dos jogadores sdo desenvolvidas a partir das idéias,
da experiéncia cultural da crianca e de sua memdria sensorial.

Note-se que as palavras “gesto”, “mimica” e “observacgéo”, presentes
na fala dos alunos, nas sessBes iniciais de trabalho da turma, foram
substituidas por “jeito” e “aparéncia”. Isso revela o entendimento das
criangcas e pré-adolescentes de que ndo basta simplesmente o gesto, a
mimica, para uma efetiva comunicacédo da realidade representada na area de
jogo: é necessario executar determinado gesto de uma tal maneira — de um
certo jeito — para que se dé uma real comunicacdo com os observadores,
para que ndo reste divida sobre o que se pretendeu comunicar
corporalmente.

A fisicalizacdo estd intimamente relacionada aos processos
conscientes de representacdo. Sem intencionalidade ndo pode haver
fisicalizacdo. Trata-se de uma forma de acdo que articula a consciéncia
sensorial e a imaginacdo, colocadas entdo a servico da comunicagdo com 0s
observadores ou platéia. A consciéncia dos jogadores de que a fisicalizacdo
€ uma acdo de natureza signica, permite-lhes compreender os fundamentos
mesmos da linguagem teatral, a intencionalidade subjacente ao fazer teatral.

A seguir é transcrito um outro momento de abordagem verbal do
conceito de fisicalizacdo, desta vez ocorrido apdés ja lhes ter sido
apresentada a palavra que da nome a este conceito:

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 101 - 121, jul./dez. 2000



117

EU - O que ¢ fisicalizacdo? O que significa fisicalizar um objeto, alguma
coisa?
DAIANE (7 anos/12 série) — Mostrar uma coisa...
ELIANE (8 anos/2? série) — E mostrar um objeto que n&o existe...
FELIPE (8 anos/22 série) — Mostrar uma coisa invisivel.
ROSEMEIRE (8 anos/1? série) — Assim: um copo... [fisicaliza um copo]
Que a gente nem imagina que ele ta, assim, perto de nés...
MAURICIO (11 anos/22 série) — E um objeto invisivel, que n&o existe. E que
a gente mostra com as maos, com o corpo.

Fica evidente, nas falas transcritas, um maior dominio verbal do
conceito por parte dos alunos e alguma fluéncia no uso de palavras para se
referirem a fisicalizacéo.

——
Figura 1
Fisicalizacdo de um afogamento

Além de darem provas, através da linguagem verbal, dos seus
avangos na compreensdo do conceito cientifico de fisicalizacdo, o0s
estudantes demonstraram corporalmente, ao longo de todo o processo de
trabalho da turma, uma aproximagdo cada vez maior deste conceito
especificamente teatral. A figura 1 ilustra claramente isso, revelando o tipo
de co-operagao simbolica necessaria, entre os participantes de uma mesma
equipe, para a solugdo de um desafio cénico muito preciso: Mostrar o lugar
em que ocorre uma agao entre pessoas. Este problema especifico de atuacdo
teatral se constitui basicamente na fisicalizacdo de uma acdo improvisada
(QUE: afogamento) envolvendo determinadas pessoas (QUEM: amigas) e
gue precisa se desenrolar em um lugar muito preciso (ONDE: praia).
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As alunas, para o desenvolvimento deste jogo, foi solicitado apenas
que definissem entre si 0 QUE, ONDE e QUEM seriam mostrados. As
estudantes entraram em acordo verbal sobre a acdo, o lugar da acdo e os
papéis que deveriam ser apresentados aos observadores através de sua
atividade cénica - sem ensaio prévio ou definicdo antecipada de falas, gestos
e movimentacdo. Em seguida, na area de jogo, desenvolveram a seguinte
seqiiéncia de acontecimentos: 1)As trés meninas chegam juntas e alegres a
um determinado local da area de jogo; 2) Mostram despir-se e guardar suas
pecas de roupas em bolsas e sacolas; 3) Mostram retirar seus calcados,
estender toalhas na areia, ajeitar seus trajes de banho, aplicarem-se locéo
bronzeadora; 4) Neumaria (13 anos/4® série) e Janaina (11 anos/3? série)
deitam-se apoiadas nos cotovelos, de costas sobre o chdo e movem suas
cabecas para cima, mantendo os olhos fechados; 5) Rosemeire (8 anos/1?
série) dirige-se saltitante para outra parte da area de jogo, toca a ponta de
um dos pés no chao, joga-se ao solo caindo de brucos apoiada pelas duas
maos, passa a mover os bracos alternadamente para frente e para tras até
gue, subitamente, comeca a tossir e a se debater; 6) Janaina move o olhar
casualmente para a linha do horizonte, percebe as a¢cGes de Rosemeire, toca
com insisténcia no brago de Neumaria; 7) Neumaria olha para Janaina e ela
aponta Rosemeire debatendo-se no chdo; 8) Neumaria e Janaina partem em
dire¢do a Rosemeire, seguram-na por ambos 0s bracos, arrastam-na
desfalecida até o local onde se encontravam deitadas; 9) Neumaria segura o
rosto de Rosemeire com uma das maos e aproxima os seus labios dos labios
da colega varias vezes; 10) Rosemeire tosse e em seguida reanima-se.

A descricdo da atividade cénica destas alunas demonstra como
ocorre, na pratica, 0 movimento de apropriagdo do conceito de fisicalizacdo
por parte dos escolares no interior do jogo teatral propriamente dito. As
estudantes sé conseguem coordenar suas acles na area de jogo em razéo da
co-operacdo simbolica que se estabelece entre elas. Objetos (bolsas, toalhas,
calgados, logdo bronzeadora, maibs etc) e relagbes (auxilio mituo na
aplicacdo da locdo bronzeadora) séo fisicalizados auxiliando o0s
observadores na “visualizacdo” do lugar (praia) em que ocorre a acdo
(afogamento) entre pessoas (amigas) que elas pretenderam mostrar. Seus
movimentos corporais passam a adquirir uma determinada significacdo cujo
sentido é negociado no contexto especifico em que ocorrem suas agdes, ou
seja, no ambito da sua tentativa de solucionar um determinado desafio
cénico que fora proposto a todo o grupo (Mostrar o lugar em que ocorre
uma acdo entre pessoas).

Como nao ha ensaio das a¢des que sdo apresentadas na area de jogo,
as alunas precisam estar atentas as suas parceiras de atividade para poderem
construir conjuntamente um determinado significado cénico muito preciso
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através de seus movimentos corporais. Observe-se que as alunas em
nenhum momento contam ou anunciam verbalmente aos observadores
ONDE estdo, QUEM sdo e 0 QUE fazem. A platéia deve “ver” o que elas
estdo fazendo, onde estdo e quem elas sdo, basicamente a partir de sua
atividade corporal simbolica, ou seja, através dos objetos, acdo, papéis e
lugar que elas fisicalizam ou tornam visiveis para os observadores neste
jogo.

Observa-se que 0 cumprimento rigoroso por parte das trés alunas das
regras que emolduravam o desafio cénico que lhes tinha sido proposto
(Mostrar o lugar onde ocorre uma agdo entre pessoas) - as conduz ao
desempenho cénico atualizado, ou seja, espontaneo, sem ensaio. Somado ao
cumprimento estrito das regras ha toda uma cumplicidade e co-operacdo
simbdlicas, de natureza teatral, que passam a existir entre as proprias
jogadoras - e entre elas e 0 grupo de observadores de sua atividade na area
de jogo.

Quando as meninas se aplicam locdo bronzeadora uma na outra, esta
co-operacdo simbolica a qual me refiro torna-se bastante evidente. Se a
aluna que passa logéo bronzeadora em sua parceira de jogo néo recebe desta
Ultima uma resposta cénica apropriada a acdo que ela iniciou na area de
jogo, a fisicalizagdo do frasco da logdo e do ato em si de aplicar a lo¢éo na
companheira perde totalmente o sentido, esvazia-se de significagio. E
preciso haver co-operagdo simbdlica para uma efetiva comunicacéo teatral.
Sem esta cumplicidade cénica ndo pode ser desenvolvida nenhuma
atividade significante na area de jogo.

Coordenar acBes cénicas improvisadas sem qualquer espécie de
suportes ou “pivds”, através da fisicalizagdo, é uma atividade extremamente
complexa que exige atencdo redobrada dos jogadores aos movimentos dos
seus parceiros de jogo, requer dos participantes elevado grau de abstracédo e
pressupde solidariedade entre os jogadores. Ao fisicalizar uma a¢do com um
parceiro de jogo o aluno co-opera com a linguagem teatral e coopera com 0s
membros de sua equipe para a efetiva solucdo dos desafios cénicos
propostos ao grupo. Sem co-operacgdo simbdlica e sem solidariedade néo é
possivel haver fisicalizagdo no jogo teatral. Esse acordo coletivo, necessario
para o desenvolvimento de ac¢des sociais de carater cooperativo, interage
dialeticamente tanto com as regras concretas que emolduram 0s jogos e
atividades ludicas, como também interconecta-se com a dimensdo simbdlica
da atividade teatral — particularmente com o principio da fisicalizagéo.

Concluséao

No sistema de jogos teatrais constata-se com clareza a intervengédo
pedagdgica explicita do professor ou coordenador — particularmente por
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meio das “dicas” ou “instrucBes” dirigidas aos jogadores durante sua
atividade na area de jogo. Evidentemente Spolin ndo prop&e que o professor
ou coordenador demonstre para os jogadores como solucionar os problemas
de atuacdo cénica que lhes sdo propostos. Trata-se de uma pedagogia de
carater maiéutico, na qual o professor ou coordenador, através de instigantes
guestionamentos, reativa a atencdo dos jogadores no foco de sua atividade,
conduzindo-os a uma série de descobertas na area de jogo, no sentido de
uma efetiva comunicacdo de suas acdes aos demais participantes do grupo
gue se encontram na platéia.

Portanto, no sistema de jogos teatrais, qualquer postura pedagdgica
“espontaneista” por parte do professor ou coordenador estd efetivamente
descartada. Ao coordenador dos trabalhos é atribuida uma funcdo muito
precisa, no sentido de conduzir o processo dos jogadores para um
determinado fim — que ndo é outro sendo o aprendizado de determinados
conceitos especificamente teatrais.

Como se procurou esclarecer, 0s conceitos de jogo com regras,
cooperacdo e fisicalizacdo encontram-se inter-relacionados de modo
complexo no sistema de jogos teatrais. A dimens&o categorial dos conceitos
sociais de cooperacdo e fisicalizacdo foi trabalhada junto aos escolares a
partir do seu conceito cotidiano de jogo com regras. Portanto, é correto
afirmar que o cumprimento das regras que emolduram os jogos tradicionais
infantis desempenha um papel fundamental na promocdo de formas
superiores de acdo e funcionamento mentais, particularmente no que se
refere & internalizacdo das nog¢des de cooperacdo e fisicalizacdo.

A observacdo dessa inter-relacdo dialética entre os conceitos sociais
de cooperacdo e fisicalizacdo, por um lado, e o conceito cotidiano de jogo
com regras, por outro, s6 foi possivel através da documentagdo do
desempenho das criancas e pré-adolescentes no jogo teatral propriamente
dito e, além disso, daquilo que se discutia durante as avaliagdes coletivas e
auto-avaliacdes que caracterizam os circulos de discussdo — procedimento
indispensdvel para a implementacdo do processo coordenado pelo
pesquisador.

A eleicdo da teoria historico-cultural do desenvolvimento de
Vygotsky como referencial importante da psicologia educacional para
informar a implementacdo de praticas teatrais de natureza lddica,
especialmente no contexto da educacdo escolar, abre um amplo leque de
possibilidades para posteriores investigacdes sobre o papel e a importancia
da dimensdo pedagogica do Teatro e seu impacto no desenvolvimento
cultural de criancas, pré-adolescentes e até mesmo de adultos, sobretudo no
que diz respeito a apropriagdo desta modalidade especifica de
funcionamento mental aqui discutida: o pensamento categorial.
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Ponto de vista

Identidade da pedagogia e formacéao do pedagogo”

José Pedro Boufleuer™

— O senhor é professor?
— Sim.

— De que curso?

— Pedagogia.

— De qual disciplina?
— Filosofia.

— Ahh!

Esse dialogo é quase uma constante toda vez que atendo ao pedido
de carona de um estudante no trajeto que vai do campus até o centro da
cidade. Dizer que trabalho no Curso de Pedagogia parece ser uma
informac&o ainda incompleta, impossivel de ser compreendida em si. Dai a
necessidade de ser complementada com algo que possa ser compreendido
como um “campo de conhecimento”. Essa dificuldade parece afetar também
os alunos e os egressos do Curso de Pedagogia que relutam em se
autodenominar simplesmente de pedagogos. Ao dizerem que cursam ou
cursaram Pedagogia complementam a informagdo com a habilitagdo
especifica, como que resolvendo o problema da falta de “substancialidade”
do curso em si. A identidade do Curso de Pedagogia e a do pedagogo séo,
na verdade, questdes que se implicam mutuamente.

Essa problematica do Curso de Pedagogia, embora envolva questées
politicas relativas a profissdo e ao mercado de trabalho dos egressos, requer
uma abordagem sob o ponto de vista tedrico-conceitual do campo de
estudos da pedagogia. Para indicar a direcdo dessa reflexdo, comego

" Algumas das idéias deste texto foram apresentadas na 21% Reunido Anual da ANPEd, realizado em
Caxambd-MG, nos dias 26 a 30 de setembro de 1999, por ocasido do debate “Pedagogia: identidade e
igrmagéo”.

Professor do Departamento de Pedagogia da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul (UNIJUI).
E-mail: jospebou@unijui.tche.br
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endossando a idéia de uma pedagogia cuja referéncia primeira e
fundamental é a pratica pedagdgica: sua compreensdo, organizagao e
conducdo’. E, portanto, na perspectiva do lugar social ocupado pelo
educador que, entendo, devam colocar-se os fundamentos da educacdo, ou
algo como um nucleo de referenciacao basica do Curso de Pedagogia. Nesse
sentido proponho algumas rapidas reflexdes, embora sem qualquer
pretensdo de ser absolutamente original.

1. O campo de estudos da pedagogia

Entendo que a questdo da identidade da pedagogia e da formacédo do
pedagogo deverd ser percebida a luz de um conceito ampliado de
pedagogia, tal como tem sido proposto por autores como Mario Osorio
MARQUES (1990) e José Carlos LIBANEO (1998). Neste conceito
ampliado, a sala de aula passa a ser vista como apenas um dos possiveis
lugares sociais de atuacdo do pedagogo. Para além dela existem as
instituicdes educativas e 0s espacos publicos ampliados que demandam
atividades de cunho pedagogico. Por isso, o conceito de pedagogia,
acredito, deve ser pensado a partir dessas multiplas possibilidades de
atuacdo do pedagogo, dentro de uma sociedade que ja tem sido chamada de
“sociedade pedagdgica”.

Posta esta dire¢do, pretendo aqui argumentar a partir de referenciais
um tanto diversos daqueles comumentemente utilizados. Inicio com o
conceito filoséfico-antropoldgico da “pedagdgica” de Enrique Dussel. Para
esse autor latino-americano ha trés niveis de proximidade entre os homens:
a relacdo entre um homem (vardo) e uma mulher, que constitui a relacdo
erotica; a relacdo entre pai e filho e, por extensdo, a de mestre-discipulo,
que configura a pedagdgica; e, por ultimo, a relagdo irmdo-irmdo, que
constitui a politica. Dussel se vale desses niveis de proximidade humana
para caracterizar os processos de alienacdo e de libertagdo latino-americana
(DUSSEL, 1977). Mas o que interessa, em funcdo do tema desse debate, é a
possibilidade de perceber na pedagogica dusseliana uma dimenséao
fundamental da existéncia humana, e que poderiamos tomar como o préprio
objeto daquilo que chamamos de pedagogia.

A pedagdgica é, essencialmente, toda bipolaridade em que ha
anterioridade de um dos pélos sobre o outro, e onde ha legado
tradicional ou cultural a ser transmitido. Trata-se, portanto,
daquelas interagdes socioculturais que permitem a continuidade

A expressdo “compreensao, organizagéo e conducéo dos processos educativos” é proposta por MARQUES
(1990) quando do estabelecimento das coordenadas teérico-metodoldgicas da ciéncia pedagdgica.
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historica de uma gerac¢do para a outra. (BOUFLEUER, 1991,
p.77)

Tal conceito é abrangente a medida que ndo apenas tematiza a
relagdo mestre-discipulo, mas também a que se estabelece entre pai-filho,
médico-paciente, politico-cidaddo, etc. Abre-se, assim, a possibilidade de
tomar a pedagogia como um campo tematico que se ocupa dos fundamentos
e das condicBes de possibilidade do encontro de educadores e educandos,
em dialético confronto de anterioridade e posterioridade pedagdgica.
Encontro esse que ocorre em fungéo de um saber a ser comunicado, de uma
percep¢do do mundo a ser transmitida.

O campo de estudos da pedagogia adquire, nesta perspectiva teérico-
conceitual, uma identidade similar ao campo de estudos da politica.
Enguanto a pedagogia se coloca sob a dimensdo bipolar da anterioridade-
posterioridade, do mestre e do discipulo, a politica se coloca na dimenséo da
relagdo de igualdade, dos irmaos, dos colegas. Sob o ponto de vista da ética,
a pedagogia cumpre a sua tarefa quando, na responsabilidade para com as
novas geragdes, mostra o caminho ja percorrido pelas geragdes adultas, para
que possa servir de referéncia a quem tem tudo por andar. Em transmitindo
o legado histérico e cultural as novas gerac@es, a pedagogia prepara para a
politica, para a insercdo no debate acerca dos destinos da sociedade.

A pedagogia, neste seu sentido ampliado, deve ser tomada como essa
dimensdo constituidora dos homens, ja que...

Tornamo-nos propriamente humanos gragcas a pedagdgica
relacdo que estabelecemos com a geracdo mais velha e com
nossos coetaneos. Desde a mais tenra idade outras pessoas,
nossos pais e educadores, irmdos e companheiros, interagem
conosco estabelecendo entendimentos sobre ‘“aspectos do
mundo”, a fim de que possamos nos desenvolver como
individuos socializados. (BOUFLEUER, 1997, p. 21)

A pedagogia constitui, portanto, essa atividade interativa mediante a
gual “homens produzem outros homens em homens”, para nos valermos da
linguagem do filésofo Kant. E a questdo crucial da pedagogia é que para
essa “producdo de homens” ndo existe uma orientacdo previamente
definida, um modelo a ser seguido. Cada geracdo deve educar a outra a
partir do seu entendimento do “humano”. E essa a situacdo dialética
fundamental que constitui a pedagogia. E essa a sua condicionalidade
historica.

A pedagogia, a luz desse entendimento, tem como sua tarefa
precipua a tematizacdo do sentido do humano, reconstruido em cada
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contexto historico, e das condi¢des que permitem a sua producao através de
processos educativos intencionalmente estabelecidos. Compete a ela,
portanto, instaurar-se como campo especifico de conhecimento mediante o
estabelecimento de categorias interpretativas e de analise capazes de
embasar abordagens criticas desse dominio pratico da existéncia humana.
Da tematizagdo critica das praticas efetivamente existentes, ou que ja
existiram, no sentido da percepcdo de suas motivagdes, proposicdes, razdes
e conseqiiéncias, € que algo como uma normatividade ou um critério de
orientacdo podera ser estabelecido para os educadores.

Num certo sentido, todos os que se encontram numa posicdo de
anterioridade pedagdgica, como pais, professores, assistentes sociais,
instrutores e orientadores, podem ser chamados de “pedagogos”. Neste
caso, o fazer pedag6gico pode perfeitamente orientar-se em conviccdes
pessoais, ndo necessariamente justificadas, ou até num saber intuitivo. Ja
em sentido estrito, 0 pedagogo é quem construiu a competéncia de tematizar
explicita e reflexivamente a dimensio pedagdgica da vida humana. E esse o
sentido que reserva-se ao pedagogo academicamente formado ou a quem se
dedicou especificamente ao estudo da pedagogia. Desse profissional espera-
se capacidade de analisar situagdes pedagogicas e de argumentar em torno
de afirmacdes ou proposigdes.

2. A formagéo no Curso de Pedagogia

A formacdo no Curso de Pedagogia deve ser vista como a insercdo
na dinamica de um campo especifico de conhecimento e que, obviamente, é
a pedagogia. O eixo central da formacdo em pedagogia s6 pode ser a
tematizacdo explicita das condicBes de possibilidade, das questOes
implicadas e dos fins desejaveis aos diferentes processos educativos, ou
seja, a tematizacdo dos nexos internos das praticas dos educadores, num
esforco de percepcdo de sua possivel coeréncia entre pressupostos,
finalidades e resultados efetivos. Isso requer a construgéo de um discurso da
educacdo, feito por alguém que se coloca na perspectiva do lugar social de
educador e das tarefas pedagdgicas que a ele competem. Nesse sentido, é
preciso superar 0 mero discurso sobre a educacdo, feito a partir “de fora” e
jogado sobre ela, com referenciais que ndo aqueles construidos através da
tematizacdo da questdo pedagdgica propriamente dita. Nesta perspectiva,
Selma Garrido PIMENTA assinala que:

Os saberes sobre a educacéo e sobre a pedagogia ndo geram 0s
saberes pedagdgicos. Estes s6 se constituem a partir da pratica,
que os confronta e os reelabora. (...) O retorno auténtico a
pedagogia ocorrerd se as ciéncias da educagdo deixarem de partir
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de diferentes saberes constituidos e comegarem a tomar a préatica
dos formados como o ponto de partida (e de chegada). (1997, p.
51 e 53)

A partir dessa concepgdo de uma pedagogia como ciéncia da prética
(dos educadores) para a pratica (dos educadores) resultam consequiéncias
para o processo de formagdo no Curso de Pedagogia. Em seu ponto de
partida coloca-se, necessariamente, a tematizacdo da pratica, ja que a
dialeticidade fundamental da educacdo exige uma percepcdo das condi¢Bes
especificas de cada contexto historico e uma adequagéo aos objetivos que 0s
educadores venham a se colocar. Isso implica a recusa das l6gicas dedutiva
e prescritiva como estruturantes do processo de formagao. J& ndo se sustenta
a idéia de que a partir de uma concepcéo filoséfica do mundo e da vida,
previamente estabelecida, algo como uma normatividade para a educacéo
pudesse ser estabelecida, nem a idéia de uma determinacdo das questdes
concretas e praticas do fazer pedagdgico independentemente de uma
percepcdo dos contextos e condi¢des em que as a¢des ocorrem.

Os principios dedutivo e prescritivo foram os que, de fato, por muito
tempo orientaram a formagdo nos cursos de pedagogia, dividindo o seu
curriculo em duas partes praticamente distintas: a de fundamentacdo
(tedrica) e de aplicacdo (préatica). Assim, a primeira parte do curriculo
seguia a légica dedutiva, com o estabelecimento dos fundamentos da
educacdo que, enquanto principios gerais, resultariam em necessarias
implicacBes préticas. Ja a segunda parte do curriculo obedecia a légica
prescritiva, com a proposicao de metodologias e de principios de agdo com
indicacGes do qué e para qué fazer. Essa dicotomizacdo, que historicamente
tem pautado o curriculo do Curso de Pedagogia, devera ser superada por um
processo formativo que vise a inser¢do no campo de estudos da pedagogia,
entendido como o dominio pratico-teérico de um certo campo de
conhecimento e que, obviamente, necessita da interlocugdo com outras
areas do conhecimento, especialmente com as chamadas “ciéncias da
educacao”.

A grande maioria que se ocupa com as questdes vinculadas aos
cursos de pedagogia certamente concordaria com o delineamento geral feito
desse campo de estudos, bem como com a proposi¢do de um processo de
formacdo que nao separe “fundamentos” e “praticas”. As polémicas e
divergéncias, no entanto, comecam no momento em que se definem os
aspectos praticos e operacionais desses cursos. E € ai que, em meu entender,
muitos equivocos vém sendo cometidos em nome da critica de uma tradigdo
com a qual, a principio, todos concordamos. O principal desses equivocos,
diria, é o do “praticismo”.
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No momento em que se afirma a pedagogia como um campo de
conhecimento que se alicerca na pratica dos educadores, em recusa a idéia
de um saber dedutivel de principios gerados em outros ambitos, como o da
filosofia, da teologia ou de outra ciéncia qualquer, a pratica pedagégica
passa a ser percebida como formadora em si. Superdimensionam-se, nesse
sentido, as visitas as escolas, as experiéncias praticas, 0s estagios, as
pesquisas voltadas a discussdo de aspectos pontuais e circunstanciais do
cotidiano dos educadores. Tudo isso é percebido como eminentemente
formativo, quase que substitutivo dos estudos e das disciplinas que antes
constavam dos curriculos de formagdo em Pedagogia. O problema, em meu
entender, ndo é a afirmacdo do primado da prética enquanto principio de
formacdo, mas a percepcdo restrita do conceito de pratica.

Em primeiro lugar, toma-se a préatica pedagdgica como sindnimo
daquela que atualmente se realiza nas escolas, como se cada aluno ja nédo
carregasse uma experiéncia pedagégica acumulada desde o inicio de sua
vida, seja como filho, seja como aluno, seja como sujeito inserido num
contexto pedagdgico qualquer. O aluno que chega a universidade vem como
resultado de um processo pedagdgico que permitiu a sua socializagéo, a sua
insercdo no mundo da cultura, a formacdo de sua identidade. Enfim, o
préprio estudante, que agora pretende se aprofundar nesse campo de
conhecimento que é a pedagogia, ja é fruto da pedagogia. Pouca coisa das
praticas pedagogicas existentes podem lhe ser inteiramente estranhas.

Em segundo lugar, toma-se a pratica pedagdgica como auto-
referente, como se ela se explicitasse em si mesma. Ignora-se ai o fato de
que qualquer préatica hoje existente esta permeada de concepgdes e teorias
gue se gestaram ao longo dos tempos. Por isso, a avaliacdo das condi¢des
ou circunstancias especificas do cotidiano de alguma escola jamais sera
suficiente para uma analise qualificada de seus problemas. Sé o estudo de
como o0s sentidos atualmente postos nas praticas se sedimentaram
historicamente permitird entender minimamente os problemas atuais das
escolas e da educacdo em geral. Compreender algo em pedagogia requer,
portanto, a percepcédo desse lastro histérico que as praticas carregam.

Na intencdo de mostrar que os estudos da pedagogia se referem as
questBes que se colocam na pratica e pela prética, isto &, em construir o
sentido de pertinéncia das aprendizagens propostas, ha sempre o risco de
comecar e terminar com esse nivel de abordagem, sem um esforco maior
em situar as problematicas levantadas em perspectiva mais ampla. Com
isso, a analise das praticas acaba tendo como referéncia as préprias praticas
circunstancialmente tomadas. E o Curso de Pedagogia, por sua vez, acaba se
transformando em uma espécie de oficina que, a partir do empiricamente
observavel, se ocupa em achar alternativas para os problemas que em cada
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caso se colocam. A prépria pesquisa, que vem sendo adotada como
principio de formacgdo, muitas vezes ndo vem conseguindo avancar para
além desse sentido “praticista”.

Tudo isso tem a ver com a questdo da identidade da Pedagogia a
medida que se corre o risco de deixar a Pedagogia sem identidade, isto é,
sem um diferencial significativo em relacdo aos demais cursos de formacéo
de professores. Ndo se pode admitir que o pedagogo apenas seja um
professor que, ao invés de ter o dominio pratico do ensino desta ou daquela
ciéncia, tenha o dominio prético de ensinar criangas, ou de orientar alunos
ou supervisionar escolas. Se para algumas atividades educativas reclama-se
a formacdo em Pedagogia isso deve se justificar pelo carater de sua
formacdo. E sé se justifica se 0 egresso desse curso tiver condi¢bes de se
apresentar como potencial interlocutor em questdes de educacdo, com
professores ou profissionais de qualquer area, em funcdo do seu dominio
tedrico-pratico da pedagogia, enquanto construgdo historica e dimensao
constituinte da sociedade humana. Em isso ndo se realizando talvez néo
valha a pena lutas em defesa da Pedagogia enquanto curso de formacdo de
professores.

O presente texto, que se coloca na linha da afirmacéo da pedagogia
como um campo de estudos com objeto préprio e do Curso de Pedagogia
como responsével pela formagéo de profissionais competentes neste campo
do saber, teve como objetivo fazer um alerta quanto ao risco de, em nome
de uma ciéncia da préatica e para a pratica, perderem-se ou descurarem-se 0s
estudos capazes de produzir o diferencial na formacdo do pedagogo. Trata-
se daqueles estudos capazes de situar a pedagogia em seus fundamentos
préprios, como dimenséo constitutiva da vida humana e que se realiza sob
diferentes formas e em diferentes d&mbitos. Uma vez configurado esse
campo proprio de estudos, importa perceber como a pedagogia, em suas
diferentes expressfes ao longo dos tempos, vem sedimentando modos de
pensar e de ser que em muito ajudam a entender as atuais manifestaces
pedagdgicas. Sem esse sentido hermenéutico dos estudos, de buscar
perceber como os sentidos se colocam, se mantém ou se modificam, ndo se
produz algo que possa chamar-se de “competéncia pedagogica”.
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SANTANA, Ardo Paranagua de. Teatro e formagdo de professores. Séo
Luiz: EDUFMA, 2000, 234 pp.

Teatro e formacao de professores

“A dimensdo continental do Brasil traz complexidades para a
concretizacdo de empreendimentos educacionais muito ousados,
a exemplo da democratizagdo do acesso a Arte para todos 0s
estudantes da educacdo infantil ao ensino secundario. Assim, se
a implantagdo da Educagdo Artistica implicou na improvisagdo
de professores no inicio dos anos 70, ainda hoje os sistemas de
ensino enfrentam dificuldades quanto a contratagdo de
especialistas em ensino da Arte.” (p.131).

Como se pode inferir da citacdo acima, a preocupagao que move 0
Prof. Dr. Ardo Paranagué de Santana da Universidade Federal do Maranhéo
no livro Teatro e Formacdo de Professores €, acima de tudo, buscar
equacionar a problematica relacionada ao processo de constituicdo do
Teatro como disciplina regular da educacéo basica nacional.

O livro resulta da tese de doutoramento do Prof. Ardo, defendida
brilnantemente junto a Escola de ComunicacGes e Artes da USP, em
fevereiro de 2000. Trata-se de um rigoroso estudo académico sobre a
questdo da formacdo docente no pais: um importante documento da
tendéncia contemporanea de se conceber o educador como um profissional
reflexivo (Schén, 1987). O livro deve ser referéncia bibliografica
importante para todos aqueles que se propdem a discutir € pensar uma
organizacdo curricular satisfatéria dos programas de formacdo de
educadores no pais.

O tema é abordado, exaustivamente, ao longo de sete capitulos que
terminam por oferecer uma visdo nitida — e critica - da génese e
desenvolvimento dos cursos de Licenciatura nacionais, particularmente das
Licenciaturas em Teatro (Educagdo Artistica com habilitagdo em Artes
Cénicas). O primeiro capitulo apresenta a tematica e os procedimentos
metodoldgicos adotados pelo professor pesquisador da UFM? e o segundo,
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acompanha a trajetéria da Licenciatura no Brasil, problematizando a
preparacao do educador brasileiro;

No terceiro capitulo, Santana oferece um amplo panorama nacional
do ensino do Teatro e caracteriza os dois principais modelos de Licenciatura
adotados pela Universidade brasileira, discutindo-os; o quarto capitulo
documenta a constituicdo da Comisséo de Especialistas em Ensino de Artes-
CEEARTES junto a Secretaria de Ensino Superior-SESu do MEC,
oferecendo grande visibilidade das tendéncias atuais de concepcdo da
formacdo docente - observadas a partir dos pareceres de professores e
especialistas brasileiros em ensino de Arte; 0 quinto e sexto capitulos
apresentam a estrutura e organizagdo curricular de todos 0s cursos
superiores voltados para a formacgdo do professor de Arte, permitindo a
elaboracdo de um perfil fidedigno das Licenciaturas em Teatro, da situacdo
desses cursos e das Instituicdes Superiores de Ensino que os oferecem; no
sétimo capitulo, o autor revela as conclusfes a que chegou, com base nos
estudos que vem realizando desde que assumiu a coordenagdo da
Licenciatura em Educacdo Artistica da Universidade Federal do Maranhéo,
em 1993.

Ora, desde quando, ao longo do desenvolvimento humano,
emergiram as chamadas fun¢Bes mentais superiores, criou-se a necessidade
de intervencbes pedagodgicas deliberadas - para a insercdo de novos
membros em uma determinada comunidade de praticas culturais.
(Vygotsky, 1976). O desenvolvimento subseqliente das formas culturais de
producdo material concorreu para o surgimento das sociedades letradas e
determinou o prolongamento da infancia (Elkonin,1998). Isso gerou a
necessidade de um "projeto explicito de transmissao cultural” (N6voa, s/d).

O imenso auxilio mneménico que representou, e representa, a escrita
e o calculo (registros semioticos arbitrarios das grandes quantidades e dos
importantes acontecimentos) se, por um lado, ofereceu - e oferece - a
ampliacdo da capacidade de memdria do ser humano, por outro, exigiu - e
exige - 0 ensino-aprendizado das convengdes sdcio-historicamente
estabelecidas.

Inicialmente dirigido apenas a uma pequena parcela da populagdo
(escribas e vizir-tesoureiros, por exemplo) o ensino-aprendizado dos
sistemas semidticos de representacdo do conhecimento historicamente
acumulado estendeu-se - e permanece se estendendo, até hoje - a um
nUmero cada vez maior de pessoas.

No limiar do século XXI, as exigéncias para a insercdo social do
sujeito na cultura universal Pds-Moderna ndo sdo poucas. O presente
contexto historico-social caracteriza-se pela globalizacdo crescente de um
mesmo paradigma econdmico, cuja sustentacdo politica e ideoldgica
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implica a defesa de uma modalidade especifica de letramento para todas as
sociedades humanas, independentemente de suas especificidades culturais.

A complexidade dos artefatos culturais necessarios a producdo de
riqueza, hoje, na "era do conhecimento” ou "da informagdo”, requer a
formacdo de pessoal que possa satisfazer as expectativas do Capital
transnacional. Nesse sentido, a Escola enquanto "aparelho ideoldgico” do
Estado, estd sendo constrangida pelas forcas do processo produtivo a
cumprir um papel social muito preciso: o agenciamento de mao-de-obra e
de consumidores, indispensaveis & manutencdo e reproducdo do modelo
neoliberal de desenvolvimento.

Mas os "fins" e "meios" aos quais se propde a educacdo escolar, na
perspectiva dos interesses do Capital transnacional, na Pds-Modernidade,
esbarram no desejo do Outro. Porque inevitavelmente ha desencontro de
vontades, oposicdo de interesses historicamente antag6nicos. Quer dizer:
existe "luta" na/pela Escola. Escola que, neste caso, necessita ser pensada
sobretudo como "arena" ou lugar onde se da o confronto, inclusive
simbolico, entre diferentes classes sociais e distintos grupos culturais
organizados (etnias, preferéncia sexual, género, representacdo politico-
partidaria etc.).

Sabe-se que o processo de profissionalizagdo do educador teve inicio
durante o século XIX com a democratizacdo do ensino laico e do acesso a
educacdo escolar publica que caracterizaram tanto a industrializacéo
crescente das sociedades ocidentais como a implementacdo, nestas
sociedades, de um determinado modelo de Estado "comprometido™ com o
bem-estar social.!

Bourdoncle? destaca trés datas/marcos da profissionalizagio docente:
(a)1880 - quando surgem as ciéncias da Educagdo e tém inicio os estudos
sistematizados sobre Pedagogia. Periodo em que se da a consolidacdo dos
sistemas nacionais de ensino e se constitui a categoria docente propriamente
dita; (b) 1920 - época em que ocorre a consolidacdo das ciéncias da
Educacdo, o desenvolvimento dos projetos pedagdgicos ancorados no
escolanovismo, o incremento da escolarizacdo de massa e a criagdo do
estatuto do magistério e (c) 1960 - a partir de quando ocorre um
"renascimento” das ciéncias da Educacdo, a especializagdo crescente dos
estudos pedagégicos, e se acentua 0 processo de "proletarizacdo" do
professor.

L Vale a pena lembrar que este tipo de Estado, previdente, s6 passa mesmo a existir em virtude das
reivindicacoes e pressdes da classe tranbalhadora organizada.

2 Citado pela Profd. Dr2. Helena Chamlian em aula expositiva da disciplina A Relagdo Pedagdgica e a
Formagédo do Professor-EDM 5714, oferecida no primeiro semestre de 2000, no curso de p6s-graduagdo
stricto sensu da Faculdade de Educagéo da USP.

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 131 - 135, jul./dez. 2000



134

As reflexdes tedrico-praticas sobre o tipo de relacdo pedagdgica a ser
enfatizado na formacdo docente e a discussdo das instdncias necessarias a
este processo formativo vdo ser caracterizadas inicialmente por se
desenvolverem sobre uma base triangular, composta basicamente pelas
dimensdes do "saber" disciplinar, do "saber-fazer" pedagdgico e do "ser"
professor (Cousinet, 1955). Posteriormente, estes trés aspectos da pratica
docente serdo redimensionados, ao ser enfatizado o conceito de profissional
reflexivo.

Entende-se, hoje, que o professor é um profissional que se constitui
no exercicio efetivo da profissdo articulando o saber disciplinar, o saber-
fazer pedagdgico e o ser professor, num processo interminavel de “reflexao-
na-acdo” e de reflexdo sobre esta reflexdo-na-acdo. Ou seja: é um
profissional comprometido com o estudo, a pesquisa e o desenvolvimento
permanente e sistematico de sua pratica pedagégica. Este novo paradigma
de desempenho profissional, portanto, vai requerer a adequacdo das
instancias formadoras do professor e, conseqlientemente, o (re)exame de
sua organizacdo curricular e objetivos.

O livro do Prof. Ardo Paranagua de Santana vem oportunamente ao
encontro desta ampla discussdo que interessa muito a todos os profissionais
do ensino superior comprometidos com a garantia da autonomia e
exceléncia das universidades brasileiras.

No Brasil, o delineamento de politicas nacionais tendo em vista uma
nova configuracdo das instancias formadoras do profissional da educacéo
passa a se tornar visivel a partir da constituicdo de 1988. E, em seguida,
ganha maior nitidez com a nova LDBEN (Lei 9394/96). No momento
presente discutem-se — sem acordo - as diretrizes governamentais para a
formacdo de professores, no pais, no &mbito do Conselho Nacional da
Educacéo.

O paradigma de formacdo docente postulado por Schon, Perrenoud e
tantos outros, no qual a pratica reflexiva é colocada em posicdo central,
parece ser de fato muito eficaz para levar o professor a assumir um
compromisso com a pesquisa sistematica e a analise critica de sua atuagéo e
desempenho profissional. A defesa do profissional reflexivo subjaz as
discussdes tedricas conduzidas pelo professor pesquisador da UFM? e - tudo
leva a crer - parece mesmo consensual entre os profissionais brasileiros da
Educagdo. Mas a normatizacdo dos cursos superiores para a formacdo de
docentes no Brasil ndo estd, ainda, do ponto de vista legal, totalmente
definida.

Talvez o professor Ardo, pelas injungdes proprias a linha de pesquisa
e orientacdo académica de seu campo especifico de investigagdo, nao tenha
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conseguido avancgar mais na problematizacdo das diferentes concepcles do
locus institucional apropriado a formacdo docente, no pais.

No entanto, apesar disso, Teatro e Formacdo de Professores
constitui-se importante sistematizacdo dos saberes sobre a formacdo do
professor de Arte no Brasil e deve ser lido obrigatoriamente por
especialistas e técnicos em organizacao curricular de universidades,
secretarias estaduais e municipais de educagdo, por pesquisadores em
Educacdo interessados nos temas da formacéo docente, curriculo e historia
da educagdo, bem como por parte de todos os professores e alunos dos
cursos de Licenciatura em Teatro.

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu
Professor da Universidade do Estado da Bahia-Uneb/Tx. de Freitas
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Classicos

JOHN LOCKE
ALGUNS PENSAMENTOS ACERCA DA EDUCACAO

Traducéo, apresentagéo e notas:
Avelino da Rosa Oliveira
Gomercindo Ghiggi

Parte 3 — (88 43-63)

8.43. Tendo sido colocado o curso em geral que ha de ser
tomado, convém que venhamos agora a considerar as partes da disciplina a
serem usadas, um pouco mais particularmente. Falei tanto de manter pulso
firme sobre os filhos que talvez possa ser suspeito de ndo considerar
suficientemente o que é apropriado as suas tenras idades e constituicGes.
Mas tal opinido dissipar-se-4 quando me tenhais ouvido um pouco mais,
pois sou bastante inclinado a pensar que a grande severidade da punicao faz
muito pouco bem e, ao contrario, grande mal na educagio; e penso que sera
visto que, cateris paribus, as criangas mais castigadas raramente tornam-se
os melhores homens. Tudo que pretendi estabelecer até aqui € que qualquer
que seja 0 grau de rigor necessario, ha que ser mais usado quanto mais
mocas forem as criancas; e tendo, através de uma correta aplicacéo,
produzido seu efeito, ha que ser relaxado e transformado num tipo mais
ameno de governo.

844. A obediéncia e a flexibilidade de desejos, sendo
introduzidas pelo pulso firme dos pais antes que os filhos tenham memdria
para reter sua origem, parecerdo naturais para eles; e depois atuardo neles
como se assim fossem, evitando quaisquer ocasifes de insubordinagdo ou
desconsolo. O Unico cuidado é comecar cedo e persistir inflexivelmente, até
gue o temor e o respeito se tenham tornado familiares, e ndo apareca a
menor relutdncia na submissdo e pronta obediéncia de suas mentes. Quando
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esta reveréncia for, entdo, estabelecida (0 que deve ocorrer cedo ou, de
outra sorte, restabelecé-la demandara dores e tapas; e tanto mais, quanto
mais for adiado), serd através dela, lentamente mesclada com tanta
indulgéncia quanto dela ndo fagcam mau uso, € ndo por surras, repreensdes
ou outras punigdes servis, que eles haverdo de ser governados no futuro,
conforme crescam e tenham maior entendimento.

8.45. Que isto € assim, sera facilmente admitido quando se
tomar em consideragdo aquilo que ha de ser visado numa educagéo arguta’,
e 0 que dela resultara.

1. O Homem que ndo tem dominio sobre suas inclinacfes, o
Homem que ndo sabe resistir a importunidade do prazer ou da dor
presentes, em funcdo do que a razdo lhe aponta como adequado que seja
feito, carece do verdadeiro principio da virtude e da diligéncia, e estad em
perigo de jamais ser bom para qualquer coisa. Este carater, portanto, tdo
contrario a livre natureza (unguided Nature), ha que ser adquirido cedo; e
este habito, como verdadeiro fundamento das futuras habilidade e
felicidade, ha que lhe ser trabalhado na mente tdo cedo quanto possivel,
mesmo desde os primeiros despontares de qualquer conhecimento ou
apreensdo nas criancas, e assim lhes ser confirmado, por todos os cuidados e
caminhos imaginaveis, por aqueles que tém a guarda de sua educacéo.

8.46. 2. Por outro lado, se a mente das criancas for reprimida e
por demais humilhada; se seus espiritos forem muito rebaixados e
debilitados, através de um pulso demasiado duro sobre elas, entdo perdem
todo o vigor e engenho, e ficam em pior estado do que o inicial; porque
jovens extravagantes, que possuem vivacidade e espirito, algumas vezes
vém a ser tornados corretos, e entdo fazem-se homens capazes e grandiosos;
entretanto, mentes abatidas, temerosas e submissas, e espiritos derribados
quase nunca sdo soerguidos e muito raramente alcancam qualquer coisa.
Evitar o perigo, que estd em ambos os lados, é a grande arte. O Homem que
encontrou 0 caminho de como manter sereno, ativo e livre o espirito da
crianga, e ainda, a0 mesmo tempo, de coibir 0 menino de muitas coisas para
as quais ele tende, e de dirigi-lo a coisas que Ihe sdo penosas, 0 Homem,
insisto, que sabe como reconciliar estas aparentes contradigdes, em minha
opinido, alcancou o verdadeiro segredo da educagéo.

8.47. O caminho curto e usualmente pregui¢oso do castigo e do
latego, que é o Unico instrumento de governo que o0s tutores geralmente
conhecem, ou de que sempre lembram, é o mais inadequado de todos a ser

10 termo aqui utilizado por Locke (ingenuous) pode ser tomado no sentido de ingénua ou natural, como
preferiu a versdo espanhola. Entretanto, em face do contexto trazido especialmente pelos paragrafos 45 e 46,
pensamos que Locke empregou-o0 na acepcdo (hoje arcaica) de ingenious, ou seja, com o sentido de
caracterizada por engenhosidade. (N. T.)
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usado em educacdo, pois que tende a ambos aqueles males que, como
mostramos, sdo a Scylla e Charibis? que, de uma forma ou de outra, tudo
arruinam.

8§.48. 1. Este tipo de punicdo ndo contribui em nada para o
dominio de nossa propensdo natural a indulgenciar o prazer corporal
imediato e evitar a dor em qualquer escala; ao contrério, a encoraja e, desse
modo, fortalece em nos esta que € a raiz de onde brotam todas as agdes
viciosas e as irregularidade da vida. Por que outro motivo, sendo pelas
sensacOes de prazer e dor, age uma crianga que moureja nos estudos contra
suas inclinagles, ou abstém-se de comer fruta malsa, que lhe causa prazer,
apenas pelo medo de apanhar? Ele, neste caso, apenas prefere um maior
prazer corporal, ou evita a maior dor corporal. E 0 que é governar suas
acBes e dirigir sua conduta por motivos como estes? O que € isto, insisto, a
ndo ser acalentar nele aquele principio que é nossa tarefa extirpar e destruir?
E, portanto, ndo posso considerar Gtil a uma crianga qualquer corregdo, se a
vergonha do sofrimento por ter agido impropriamente ndo age mais sobre
ela do que a dor.

849. 2. Este tipo de correcdo naturalmente alimenta uma
aversdo aquilo pelo que é tarefa do tutor criar gosto. Quéo 6bvio é observar
que as criangas vém a detestar coisas que lhes eram inicialmente aceitaveis,
guando, por causa delas, sdo surradas, ralhadas e maltratadas. E ndo ha
gue espantar-se com elas, pois nem mesmo 0s homens adultos seriam
capazes de tomar gosto por qualquer coisa através de tais caminhos. Quem
ndo tomaria desgosto por qualquer divertimento inocente e em si indiferente
se, por tapas ou linguagem rispida, fosse a ele arrastado sem ter
disposi¢do? Ou se, por alguma circunstancia, fosse constantemente tratado
deste modo quando a ele se aplicasse? E natural que assim seja.
Circunstancias ofensivas habitualmente contaminam coisas inocentes as
quais estejam ligadas. A simples visdo de uma xicara que alguém use para
tomar remédios nauseantes revolta-lhe o estdmago; desta forma, nada nela
seré apreciado, embora a xicara nunca tenha estado tdo limpa e bela, e seja
do mais rico material.

§50. 3. Tal tipo de disciplina escrava forma um caréater
escravo. A crianca submete-se e simula obediéncia, enquanto o medo do
latego mantém-se sobre ela; mas quando for removido e, estando fora do
alcance da vista, ela puder prometer impunidade a si prdpria, dard margem
maior a sua inclinagdo natural que, deste modo, ndo é absolutamente

2 Scylla: uma ninfa transformada em monstro que aterrorizou a Odysseus (nome grego de Ulisses) e outros
navegantes nos Estreitos de Messina; Charybdis: uma filha de Possidonio e Gaea jogada da Sicilia a0 mar,
por Zeus, onde engolindo e soprando a 4gua, criava um redemoinho. J4 a expresséo Scylla e Charybdis quer
significar “duas alternativas igualmente perigosas e/ou desastrosas”. (N.T.)
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alterada mas, ao contrario, elevada e aumentada; e apds tal restricdo,
usualmente irrompe com ainda maior violéncia; ou...

851. 4. Se a severidade, levada ao mais alto grau, de fato
prevalecer e operar uma cura sobre o presente destempero sera, geralmente,
por trazer para seu lugar um mal pior e mais perigoso, pela deturpacdo da
mente; e entdo, em um lugar de um jovem desregrado, terds uma criatura de
espirito derribado, aparvalhada. Ele, entretanto, com sua sobriedade
inatural, podera agradar as pessoas tolas, que prezam criangas ddceis,
inativas, porque ndo fazem qualquer barulho, nem lhes causam qualquer
problema; ainda assim, com efeito, provavelmente mostrar-se-a algo téo
desconfortavel para seus amigos como o sera, por toda a vida, algo indtil
para si préprio e para outrem.

§.52. Bater, portanto, e todas as outras formas de puni¢des
escravas e corporais ndo sdo a disciplina adequada a ser usada na educacéo
daqueles que queremos que sejam homens sensatos, bons e argutos
(ingenuous); e, por conseqiiéncia, ha de ser raramente aplicada, e isto
apenas em ocasides especiais e casos extremos. Por outro lado, favorecer as
criangas por recompensas de coisas que lhes sdo agradaveis, hd que ser
evitado com o mesmo cuidado. O Homem que der a seu filho macas ou
ameixas cristalizadas (Sugar-plumbs), ou qualquer outra coisa desse tipo
que mais lhe deleita, para fazé-lo aprender suas li¢des, na verdade apenas
autoriza seu amor pelo prazer e estimula aquela propensdo perigosa que
deveria, por todos os meios, subjugar e sufocar. Jamais podereis esperar
ensina-lo a domina-la se comprometeis a resisténcia que, por um lado,
opondes a sua inclinagdo, através da satisfacdo que, por outro, a ela
propondes. Para se tornar um homem bom, sensato e virtuoso, é importante
que aprenda a eliminar (to cross) seus apetites e negar sua inclinagdo a
riqueza, aos adornos requintados ou a satisfacdo do paladar, etc, sempre
que a razdo aconselha-lo ao contrario e o dever o requeira. Quando, porém,
o levais a fazer qualquer coisa conveniente, pelo oferecimento de dinheiro;
ou recompensais as dores do aprendizado de sua ligdo, pelo prazer de uma
fina iguaria; quando lhe prometeis uma gravata-borboleta ou uma fina
roupa nova, em vista da execucdo de alguma de suas pequenas tarefas; o
que fazeis propondo essas coisas como recompensas, sendo permitir que
elas sejam as coisas boas as quais ele deve visar, e assim encorajar sua
ansiedade por elas e acostuma-lo a nelas colocar sua felicidade? E deste
modo que as pessoas, para persuadir as criancas a serem diligentes na
gramatica, danca ou alguma outra coisa deste tipo, de nenhuma grande
importancia para a felicidade ou utilidade de suas vidas, através de punicdes
e recompensas mal aplicadas, sacrificam suas virtudes, invertem a ordem de
sua educacdo e ensinam-lhes a luxdria, o orgulho ou a cobiga, etc. Com

Cad. Educ. FaE/UFPel, Pelotas (15): 137 - 145, jul./dez. 2000



141

efeito, favorecendo aquelas inclinacdes erradas que deveriam restringir e
suprimir, deitam o fundamento daqueles futuros vicios que ndo podem ser
evitados sendo contendo nossos desejos e acostumando-os cedo a
submeterem-se a razdo.

8.53. N&o quero com isto dizer que eu gostaria de manter as
criangas afastadas das conveniéncias ou prazeres da vida, os quais ndo
sejam prejudiciais a sua saide ou virtude. Ao contrario, gostaria que suas
vidas lhes fossem tornadas tdo apraziveis e tdo agradaveis quanto possivel,
num completo gozo de tudo quanto possa inofensivamente satisfazé-los,
contanto que seja com este cuidado: que tenham estes gozos apenas como
conseqliéncia do estado de estima e aceitacdo de que desfrutem junto a seus
pais e tutores. Jamais, porém, devem ser-lhes ofertados ou concedidos
como recompensa por este ou aquele feito particular pelo qual mostrem
aversao ou ao qual ndo se teriam aplicado sem aquela tentagéo.

854. Mas se retirais o latego, por um lado, e estes pequenos
estimulos com os quais sdo conduzidas, por outro, como entdo, (direis)
serdo as criangas governadas? Removei a esperanga e 0 medo, e serd o fim
de toda disciplina. Admito que o bem e o mal, recompensa e punic¢éo, sdo
as Unicas motivagdes de uma criatura racional; estas sdo a espora e as rédeas
por meio das quais toda a humanidade € posta em acdo e guiada, e portanto,
devem ser usadas também com as criangas. Por isso aconselho a seus pais e
tutores a trazerem sempre isto em suas mentes: que as criancas devem ser
tratadas como criaturas racionais.

8.55.  Recompensas, admito, e puni¢des devem ser propostas as
criangas, se pretendemos agir sobre elas. O erro, imagino, é que as que sdo
geralmente utilizadas sdo mal escolhidas. As dores e prazeres do corpo
trazem, eu penso, ma conseqiiéncia, quando se tornam as recompensas €
punicBes por meio das quais 0os homens persuadem seus filhos; porque,
como disse antes, elas servem apenas para aumentar e fortalecer aquelas
inclinagBes as quais é nossa tarefa subjugar e dominar. Que principio de
virtude estabeleceis em uma criancga, se a fazeis esquecer o desejo de um
prazer, através da proposi¢do de outro? Isto é apenas alargar seu apetite e
instrui-lo a vaguear. Se uma crianga chora por uma fruta malsa e perigosa,
comprais sua quietude dando-lhe uma guloseima menos nociva. Isto talvez
possa preservar-lhe a salde, entretanto, estraga-lhe a mente e a pde mais
desarranjada. Porque aqui apenas trocais o objeto, mas ainda favoreceis seu
apetite e permitis que ele seja necessariamente satisfeito. Nisso, como
mostrei, repousa a raiz do mal (Mischief). E até que a leveis a ser capaz de
suportar a recusa daquela satisfacdo, a crianca pode, no momento, estar
quieta e ordeira, mas o mal (Disease) ndo esta curado. Através desta forma
de proceder, fomentais e acalentais nela aquele que é a fonte de onde flui
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todo o mal (Evil), o qual certamente na proxima ocasido brotard com mais
violéncia, causar-lhe-4 anseios mais fortes, e a vds, mais problemas.

8.56.  As recompensas e puni¢des, por meio das quais devemos
manter as crian¢as em ordem, sdo, portanto, bem de outro tipo; e de tal
forca que, quando conseguimos coloca-las em acéo, a tarefa, eu penso, esta
concluida e a dificuldade superada. A estima e a desconsideragéo sdo, de
todos 0s outros, 0s incentivos mais poderosos para a mente, uma vez que ela
seja levada a aprecia-los. Se puderdes uma vez inspirar nas criangas 0 amor
pela credibilidade e o receio da vergonha e desconsideracdo, tereis colocado
nelas o verdadeiro principio, o qual agird constantemente e inclina-las-a ao
bem. Mas, sera perguntado: como isto pode ser feito?

Confesso que, a primeira vista, ndo se esta isento de alguma
dificuldade; ainda assim, penso valer a pena buscar os caminhos (e pratica-
los, quando encontrados) para alcancar isto que considero como o grande
segredo da educacéo.

8.57.  Primeiro, as criangas (talvez mais cedo do que pensamos)
sdo muito sensiveis a elogios e distingdes. Elas encontram prazer em serem
estimadas e valorizadas, especialmente por seus pais e por aqueles de quem
dependem. Se, portanto, o pai as acaricia e distingue quando agem bem, e
mostra-lhes um semblante frio e indiferente em vista de agirem mal, e isto
acompanhado por uma atitude semelhante da mée e de todos os outros que
Ihe circundam, em pouco tempo isto as tornara sensiveis a diferenga; e isto,
se constantemente observado, duvido que por si préprio ndo funcione mais
do que ameacas e tapas, 0s quais perdem a forca quando se tornam comuns,
e nao tém qualquer utilidade quando a vergonha ndo os acompanha,
devendo, portanto, ser evitados e jamais usados, sendo no caso aqui
mencionado, quando se chega a extremos.

858. Mas, em segundo lugar, para fazer o sentimento de estima
ou desconsideracdo penetrar mais profundamente e para ser de mais peso,
outras coisas agradaveis ou desagradaveis devem constantemente
acompanhar estes diferentes estados; ndo como recompensas e punices
particulares, desta ou daquela acdo em particular, mas como
necessariamente pertencendo e constantemente acompanhando a quem, por
suas atitudes, levou a si proprio ao estado de desconsideracdo ou distin¢ao.
Através de uma tal forma de trata-las, as criancas podem, tanto quanto
possivel, ser levadas a compreender que aqueles que sdo distinguidos e
estimados por agirem bem, necessariamente serdo amados e acalentados por
todos, e terdo todas as demais coisas boas como conseqiiéncia; e, por outro
lado, quando alguém, devido a mas atitudes, cai em antipatia e ndo cuida de
preservar sua credibilidade, inevitavelmente caird na indiferenca e no
menosprezo, e assim, persistira a caréncia de tudo quanto possa satisfazé-lo
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e deleitd-lo. Deste modo, quando uma experiéncia estabelecida ensina as
criancas desde o comeco que as coisas que lhes aprazem pertencem e estdo
reservadas apenas aqueles que usufruem de boa reputacdo, os objetos de
seus desejos sdo convertidos em auxiliares da virtude. Se, através destes
meios, puderdes uma vez vir a envergonha-las de suas faltas (além desta,
desejaria que ndo houvesse qualquer outra puni¢do) e fazé-las apreciar o
prazer de serem bem-conceituadas, podereis fazer delas o que vos aprouver,
e elas amar&o todas as formas de virtude.

§59. A grande dificuldade aqui €é, imagino, a tolice e a
perversidade de servos, que dificilmente conseguir-se-4 que sejam
impedidos de interferir no designio do pai e da méde. As criancas,
desaprovadas por seus pais em razdo de qualquer falta, usualmente
encontram refugio e alivio nas caricias daqueles tolos bajuladores que, deste
modo, desfazem tudo quanto os pais empenham-se em estabelecer. Quando
0 pai ou a mae olha secamente para a crianca, todos os demais devem
dispensar-lhe a mesma frieza, e ninguém oferecer-lhe aprovacéo, até que o
perddo pedido e o conserto de seu erro torne-a novamente ajustada e seja
restituida sua credibilidade anterior. Fora isto observado constantemente,
suponho que haveria pouca necessidade de tapas ou reprimendas; o proprio
bem-estar e satisfacdo rapidamente ensinariam as criangas, sem serem
reprimidas ou castigadas, a requestar a distincdo e evitar fazer aquilo que
elas vissem que todos condenam e que certamente as faria sofrer. Isto
ensinar-lhes-ia a modéstia e a vergonha; e elas viriam rapidamente a ter uma
repugnancia natural por aquilo que descobrissem fazer-lhes desprezadas e
desdenhadas por todos. Mas a forma como esta incoveniéncia dos servos ha
der ser remediada, devo deixar a consideracdo e aos cuidados dos pais. SO
posso dizer que isto é de grande importancia e que sdo muito felizes os que
alcancam ter pessoas prudentes ao redor dos filhos.

8.60. Surras ou reprimendas freqlentes, portanto, devem ser
evitadas, porque este tipo de corre¢do nunca produz qualquer bem, a ndo ser
que serve para fazer brotar vergonha e repugnéancia pelas falhas que os
fizeram sofré-las. E se a maior parte do problema nédo for o sentimento de
gue procederam mal e a apreensdo de que tenham atraido para si préprios a
justa insatisfacdo de seus melhores amigos, a dor da surra realizarad tdo-s6
uma cura imperfeita. Ela cura somente por um momento e cicatriza
superficialmente, mas nao alcanca o fundo da ferida. A vergonha sincera e a
apreensdo do desprazer sdo a Unica restricdo verdadeira; apenas estas devem
segurar as rédeas e manter a crianca na ordem. As punicdes corporais,
porém, necessariamente perdem o efeito e desgastam o senso de vergonha,
se retornam freqlientemente. A vergonha, nas criancas, ocupa 0 mesmo
lugar da modéstia, nas mulheres: ndo pode ser mantida se for
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frequentemente violada. E quanto a apreensdo de desagrado aos pais, esta
tornar-se-a muito insignificante se as marcas do desagrado desaparecerem
rapidamente e umas poucas palmadas o expiarem totalmente. Os pais
devem pensar bem quais faltas de seus filhos sdo graves o bastante para
merecer a declaracdo de sua coélera. Entretanto, quando seu desprazer for
declarado a tal ponto que traga consigo uma punicdo, eles ndo devem
reduzir imediatamente a severidade de sua atitude, mas restabelecer os
filhos na sua graca original com alguma dificuldade, e retardar uma
completa reconciliagdo até que a conformidade destes, e méritos superiores
aos habituais, demonstrem que corrigiram-se. Se isto ndo for ordenado deste
modo, a punicao, pela familiaridade, tornar-se-4 uma mera coisa de costume
e perderéa toda sua influéncia; ofender, ser castigado e depois perdoado seréa
encarado como natural e necessario como o dia, a noite e a manha,
seguindo-se um ao outro.

8.61. Com relacdo a reputacdo, devo apenas salientar dela mais
uma coisa: que embora ela ndo seja o verdadeiro principio e medida da
virtude (pois que esta é o conhecimento do dever de um homem, e a
satisfacdo de obedecer a seu Criador, seguindo os ditames daquela luz que
Deus lhe concedeu, com a esperanca da aceitacdo e da recompensa), ainda
assim é ela que mais se lhe aproxima. E sendo o testemunho e o aplauso o
que a razdo de outras pessoas — como se fosse por um consentimento
comum — d& as ac¢Bes virtuosas e bem ordenadas, ela é o guia adequado e 0
encorajamento das criangas, até que se tornem capazes de julgar por si
préprias e de encontrar aquilo que € certo por sua propria razéo.

8.62.  Esta consideracdo pode dirigir os pais a respeito do modo
de se portar ao reprovar ou distinguir os filhos. As repreensGes e
admoestacgdes, que seus erros por vezes tornardo dificeis de evitar, devem
ndo sd ser com palavras sobrias, serenas e inimpetuosas, mas também a sos
e em particular. Entretanto, as distingdes que os filhos meregam, devem
recebé-las ante outros; isto redobra a recompensa, pela difusdo de seus
méritos. Por outro lado, a relutdncia mostrada pelos pais em divulgar suas
faltas fa-los-4 estabelecer um maior valor para suas prdprias honras e
ensina-los-4 a ser mais cuidadosos na preservagdo da opinido favoréavel dos
outros, enquanto acreditam gozar dela. Entretanto, quando forem expostos a
vergonha, pela publicacdo de suas mas condutas, admitem a derrota de ja
haverem sido marcados, e serdo tanto menos cuidadosos em preservar o
pensamento positivo dos outros sobre si quanto mais suspeitem que sua
reputacéo ja esteja manchada.

8.63. Mas, se for tomado curso correto com relacéo aos filhos,
ndo havera tanta necessidade quanto imaginamos, e quanto a pratica normal
estabeleceu, da aplicacdo das recompensas e puni¢des comuns. Com efeito,
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todas as tolices inocentes, brincadeiras e acdes infantis devem ser deixadas
perfeitamente livres e irrestringidas, e com as mais amplas concessdes, ao
menos enquanto possam ser conciliadas com o respeito devido aqueles que
estiverem presentes. Se estas faltas, proprias da idade antes que das criangas
mesmas, fossem, como deveriam ser, deixadas apenas ao tempo e imitacéo
e aos anos mais maduros curar, as criangas escapariam um bom bocado das
correcdes inGteis e mal aplicadas. Estas tanto falham ao acabrunhar a
disposicdo natural de suas infancias, e assim, por uma familiaridade
ineficiente, tornam de menor utilidade a correcdo em outros casos
necessarios; ou mais, se for a forca a restringir a natural vivacidade daquela
idade, serve apenas para prejudicar a disposi¢do tanto do corpo como da
mente. Se o ruido e a animacdo de suas brincadeiras provarem, em qualquer
momento, ser inconvenientes, ou inadequados ao lugar ou companhia em
que eles estejam, (0 que s6 pode ser onde seus pais estejam) um olhar ou
uma palavra do pai ou da mée, se eles estabelecerem a autoridade que
deveriam, sera suficiente, quer para removeé-los, quer para aquieta-los por
aquele tempo. Mas este temperamento jocoso, o qual é sensatamente
adaptado por natureza as suas idades, hd mais que ser encorajado, para
manter elevados seus espiritos e incrementar suas forgas e salde, do que
reprimido ou restringido; e a arte principal é fazer tudo que eles tenham
para fazer e também esporte e diversdo.
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