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Em um conto de Julio Cortazar, Os pousa-tigres (1998), o autor convida-
nos a pensar aimagem do Tigre como uma fera a ser acolhida em nossa casa,
porém impossivel de ser totalmente domesticada e hospedada. Os textos que
apresentamos nesta col etdnea versam sobre temas contemporaneos em educagéo
e assemel ham-se aos Tigres de Cortézar, pois nos instigam a pensar questdes
ferozes, espinhosas, perigosas, criticas. Entretanto ndo sao temas a serem
apaziguados; eles desacomodam nosso pensamento, fugindo, quase sempre,
por entre nossa vontade de chegar a uma solucéo definitiva para os problemas
da Educacéo.

N&o existem solucdes definitivas. Esses artigos sdo o caldo efervescente e
impuro de teméticas e de formas de apresenté-las, cada vez mais singulares e
sob perspectivas multifacetadas. Eles mostram que a pesguisa em educacdo
tem se mostrado instrumento de pensamento de notavel articulagdo e de
importéncia crescente.

Esta coleténea inaugura, também, uma nova provocagdo. Mais uma
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ferocidade: nossa publicacéo passa, a partir deste nimero, aser quadrimestral.
Nossos | eitores seréo contempl ados com trés nlmeros anuais, recebendo Nossos
Tigres, ou leituras, de forma muito mais frequente.

Ela apresenta, ainda, uma caracteristica que prezamos muito em nossa linha
editorial: a capacidade de oferecer um caleidoscdpio de visdes, de concepcdes e
de modos de fazer pesquisa que, a0 invés de funcionar como modelos fixos de
educacdo, precisam ser pensados como exemplos que fomentam possibilidades
outras de pensar e de imaginar caminhos para a érea.

E assim que neste niimero desfilam textos variados: da gestéo da educagio
aosestudos dainfancia; dahermenéuticafil osoficaao problemade acesso aescola
e das reformas curriculares aos problemas |evantados pelas novas tecnol ogias.

Abrimos esta edicdo com uma traducdo bastante relevante para o campo
da Sociologia da Educagdo, o texto A Apropriacdo da Heranca Cultural, de
Francois de Singly, um classico da lingua francesa, no qual o autor mostra
como os mecani smos de apropriacéo daherancacultural configuram ouilustram
anocdo de mobilizacdo. Ao usar o gosto pelaleitura, como objeto de pesquisa,
o autor discute o duplo vinculo que oscilaentre aobediéncia e aespontanei dade.

Segue o texto em espanhol de Maria Teresa Yurén Camarena, intitulado
Reformas curriculares en la formacién de docentes em México. A autoratrata
das reformas realizadas no México, paraaformacdo inicial de professores da
educacdo basica daguele pais. Ela contextualiza tais reformas a partir dos
periodos histéricos e dos projetos educativos mexicanos. Ainda que muito
tenha sido realizado em termos de reformas, o artigo sustenta a precariedade
das mesmas para efetivar a formac&o de professores capazes de implementar
efetivas préticas educativas.

O texto de Denise Bessa L eda e Deise Mancebo, REUNI: heteronomia e
precarizacdo da universidade e do trabalho docente, analisa e critica o
“Programa de apoio a planos de reestruturacdo e expanséo das universidades
federais’, descrevendo documentos e desvel ando os discursos ai engendrados.
Segundo as autoras, a pretensdo do programa de retomar o crescimento do
ensino superior publico, sem grandes impactos orgamentarios, € a origem da
precarizacdo das universidades federais, em curso, e do comprometimento da
estrutura e do funcionamento futuros.

Selecdo ou exclusdo: dificil acesso a institui¢des publicas de ensino € 0
texto que apresentamos a seguir, no qual Jennifer Perroni e André Branddo
discutem a problematica da desigual dade educacional . Ao investigar o caso do
concurso paraingresso do Colégio Pedro |1, os autores mostram que, apesar
depublico egratuito, 0 acesso ainstitui¢do esta predominantemente reservado
a estudantes egressos de escolas privadas.

Ainda no campo da escola publica, o artigo de Alfredo Macedo Gomes e
de Edson Francisco de Andrade foca préticas discursivas de conselheiros
escolares. Ao problematizar o discurso da gestao democrética e as formas de
participagéo nas reunides ordinarias do Conselho Escolar do SistemaM unicipal
de Educacdo de Recife, o texto O discurso da gestéo escolar democrética: o
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Conselho Escolar em foco mostra o poder da palavra da dire¢cdo como
instrumento de gest&o e discute ainda o silenciamento e adispersdo do discurso
dos participantes do referido conselho.

Vanessa Soares Maurente, Cleci Maraschin e Maria Cristina Vilanova
Biazus relatam uma experiénciarealizadacom criancas e com aeguipe técnica
em um servico de salide mental infanto-juvenil em Porto Alegre. A partir da
experiéncia, o artigo Modulacdes de Acoplamento Tecnoldgico Como
Estratégia de Pesguisa e Intervencao discute o uso de tecnol ogias de producéo
de imagem fotogréfica digital, como possibilidade criativa de acoplamento
cognicdo-méaquina e como possibilidade de construcéo de estratégias de
pesquisa e intervencéo na area de tecnol ogia.

O temadainclusdo retornano texto de Rosana Glat, MérciaDenise Pletsch
e Rejane de Souza Fontes, Panorama da Educacéo Inclusiva no Municipio do
Rio de Janeiro. As autoras utilizam entrevistas semi-estruturadas e dados
guantitativos oficials paramostrar aimportanciado suporte especializado e da
articulacdo com o ensino regular, como garantias de sucesso para propostas
de inclusdo escolar oferecidas a alunos com necessidades especiais na Rede
Municipal de Educag&o do Rio de Janeiro.

O texto de Oldimar Pontes Cardoso abre os artigos, nesta coleténea, de
tom filosofico. A educacéo para a cidadania entre passado, presente e futuro
problematiza o passado como foco para pensar a educacdo na perspectivadas
tradicBes herdadas. Paraessefim, Oldimar, ao se opor as dimensdesdo presente
edo futuro, discorre sobre o conceito de cidadania, tdo em voga naatualidade,
mostrando sua polissemia. O autor analisa, ainda, alguns conceitos pares que
contribuem para suaargumentacao, entre eles, publico e privado; universalismo
e comunitarismo; e formacéo e educacéo.

Um conjunto de trés artigos que acentuam a dimensdo hermenéutica do
trabalho filosofico, no sentido de recorrer a textos especificos de filésofos
conhecidos, acrescentam-se aos ja apresentados.

O primeiro € deautoriade L eoni MariaPadilhaHenning e se chamaConceito
lipmaniano de experiéncia: perspectiva estética e seus desdobramentos
pedagogicos. Nesse trabalho o conceito de experiéncia, segundo Matthew
Lipman, € apresentado e discutido apartir darelagdo com Dewey e suarespectiva
perspectiva estética. O texto elenca determinadas caracteristicas do trabalho
lipmaniano no intuito de dar visibilidadeaum Programadefil osofiaparacriancas.

O segundo texto dessa se¢éo denomina-se Consideracdes sobreafilosofia
de Theodor Adorno e o pés-moderno, de Robson Loureiro. Nele o autor critica
aposi¢do de Antonio J. Severino segundo aqual as vertentes pds-modernas e
pos-estruturalistas brasileiras, no campo da educagdo, poderiam ter raizes na
Teoria Critica. De acordo com Robson, ndo haveria em Adorno nenhuma
intencdo de distanciamento de ideais de emancipacdo do sujeito, proprios as
posicdes chamadas pés-modernas, bem como outras caracteristicas
correlacionadas, que justificariam uma solugdo de continuidade, ainda que
parcial, entre essas posi¢des e a Teoria Critica.



Como terceiro texto apresentamos: Heidegger, o P6s-Moderno e a
Educacéo, de Sandra Soares DellaFonte. Eladefende atese de que aperspectiva
pbés-moderna (e outros pds) étributariado legado hel deggeriano no seu aspecto
central como um relativismo ontol égico contemporaneo, ou seja, Heidegger,
na sua tentativa de superagéo da metafisica, circunscreve uma ontologia
antimaterialista, na qual a objetividade e, portanto, o conhecimento objetivo
da ciéncia sdo desgualificados. Assim, o texto mostra, para aém de uma
hermenéuti ca dos textos de Heiddeger, as aproximages com a“agenda pés’ e
os desdobramentos de tais projetos no ambito da Educacéo.

Para encerrar esta coletanea, o tema da infancia aparece, e vem discutido
nos dois textos finais. Vilmar Alves Pereira apresenta 0 que denomina como
“dez pontos de confluéncia para pensar ainfancia’ a partir da demonstracéo
do vinculo entre a construcéo da no¢do de infancia e de sujeito desenhado
pelo projeto damodernidade. Infancia, subjetividade e pluralidade no contexto
no pensamento pés-metafisico propde denominar de “modelo metafisico” os
desdobramentos relacionados atais conceitos oriundos damodernidade e pensar
adificuldade de sualegitimacdo no pensamento pos-metafisico.

Por sua vez, Rita de Céssia Marchi com As teorias da socializagéo e o
novo paradigma para os estudos sociais da infancia trabalha no &mbito do
gue denominacomo “novaSociologiadalnfancia’. Elaproblematizaainfancia
recusando-se a pensé-la como fase “natural e universal da vida’ e desenha
seus contornos frageis, tomando a infancia como varidvel do ponto de vista
histdrico, cultural e social. A autora mostra, ainda, a possibilidade de pensar a
infanciacomo passivel de negociacdo tanto naesferapublicaquanto naprivada.

Enfim, o conjunto de textos, que forma esta coleténea, apresenta uma
multiplicidade de temas, de conjunturas, de abordagens, de modos de fazer
pesquisa e de maneiras de pensar a educagdo. Esses artigos nos convocam a
fazer pousar nossos Tigres, ndo como em uma hospedariatranquila, mas como
quem precisaacol her feras. Por tudo isso, esperamos que essestextoseaforma
como estdo apresentados, possam, COmM 0 MesMo entusiasmo com que nos
chegaram, propor ferocidades na sua leitura, colocar-se em jogo, ou como
diria Agambem, profanar. Ent&o, boa leitura a todas e a todos.

Luis Armando Gandin
Simone Moschen Rickes
Gilberto Icle
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Francoisde Singly

RESUMO - A Apropriacdo da Heranca Cultural. Frangois de Singly aborda os
mecani smos pelos quais ocorre a apropriacéo da heranca cultural, e, paraisso, aproxi-
ma-se dos individuos, a fim de introduzir a nogdo de mobilizacdo. Para o autor, 0
herdeiro tem de preencher duas demandas contraditorias da modernidade para reco-
nhecer-se como herdeiro. Nesse sentido, os movimentos de desfiliagdo e de resgate da
filiagdo sdo cruciais paraque osfilhos se tranquilizem na construcéo de umaidentidade
autdbnoma. Em relagdo ao gosto pelaleitura, isso ocorre a partir de um distanciamento
dos gostos da geracdo precedente e de uma critica a eles, sobretudo em se tratando
dagueles da mée. Por fim, o autor demonstra que os herdeiros submetem-se a um
duplo vinculo que oscila entre a obediéncia e a espontanei dade, em um movimento de
transacdo entre geragoes.

Palavras chave: Heranca cultural. Bourdieu. Gosto.

ABSTRACT - The appropriation of Cultural Heritage. Francois de Singly deals
with the mechanisms through which cultural heritage occurs and, for doing so, focus
on theindividuals so asto introduce the notion of mobilization. To the author, the heir
has to fulfill two contradictory demands of modernity in order to recognize himself as
an heir. Therefore, the movements of defiliation and search for filiation are crucial for
the sons and daughters to be at ease with the construction of an autonomous identity.
In terms of reading taste, this happens with a distancing from the tastes of the previous
generation and with a critique of these tastes, especially the ones of the mother. Finally,
the author demonstrates that the heirs submit themselves to a double connection that
oscillates between obedience and spontaneity, in amovement of transactions between
generations.

Keywords: Cultural heritage. Bourdieu. Taste.



Em 1970, erapublicada La Reproduction (A reproducéo: elementosde uma
teoria do sistema de ensino) (Bourdieu; Passeron, 1970)*. No mesmo ano, entrei
no doutorado, sob a orientacdo de Jean-Claude Passeron. Esse livro serviu de
principal referénciaparameu objeto de estudo: as variages sociais daeducacdo
moral nafamilia. Levei vérios anos paratomar consciéncia de que o rico index,
como sempre nacolecdo Le sens commun, ndo compreendiaapaavrafamilia. E
o gréfico inserido (Bourdieu; Passeron, 1970, p. 112-113), que descrevia“[...] a
carreira escolar e o sistema de suas determinacdes [...]", silenciava a respeito
desse ponto. O prime habitus, antes de conhecer suas retraducdes, era produzi-
do pelo pertencimento aclasse de origem (especificada pelas condicfes de exis-
téncia, pelo ethos, pelo capital cultural e social, pela moradia e pelas outras
caracteristicas sociais e culturais que pertencem amorfologia). A familiaestava
presente, seguramente, mas escondida sob outro nome: “[...] pertencimento a
classe de origem”. E uma escolha — até onde era explicita? — que tinha sentido
no contexto ideol égico da época. N&o esquecamos, por exemplo, 0 sucesso do
livro de Cooper (1972) que saudava “amorte da familia’.

Sem chegar a fazer uma leitura sintomal? de A reproducéo, é possivel
pesquisar os efeitos tedricos de tal siléncio, assim como as razdes que o en-
gendraram. Nao sdo os autores de O oficio do socidlogo: metodologia da pes-
quisa em sociologia (Bourdieu et al. 1968) que protestardo, ja que eles nos
convidam aestar atentos as categorias utilizadas no trabal ho sociol dgi co. Evitar
o termo familia® refl ete as opgdes tedricas da ruptura epistemol dgica e da hie-
rarquia dos métodos que situam a observagdo em primeiro lugar e aentrevista
em Ultimo. Para ser fiel as regras do método socioldgico (Durkeim, 1894;
Bourdieu et al. 1968), € preciso tomar um ponto de vista externo, objetivante,
pouco sensivel as interacdes, as relagdes entre os individuos (a sociologia da
escola produzida nessa perspectivareservaigual mente pouco espago aquilo que
acontece nasalade aula, isto &, aos processos)*. Todos os projetoresiluminam a
resultante: a contribui¢@o da familia e da escola para a reproducdo social. Tal
espetacul o sociol dgico proposto é coerente, formador, mas, como todos 0soutros,
ele ndo é total, mesmo que tenha a ambic¢éo de ser uma teoria geral. Podemos
nos apoiar nos enunciados de Norbert Elias (1981) para salientar os limites de
tal representacéo:

Assim, algumasinstitui¢des, do ponto de vista daquel es que acompdem, ndo
preenchem apenas uma Unicafungdo parao ‘ sistema’, isto &, paraum Estado,
ou umatribo; elastambém preenchem umafungéo paraesses proprios homens.
Em outras palavras, elastém umafuncéo parao ‘eu’ e umafuncéo impessoal.
[...] Sem umaandlise pluridirecional, todo estudo socioldgico das fungdes e
das posi¢des sociais permanece parcial. Ele no da conta suficientemente
dos processos reais°.

Trata-se, sempre seguindo os termos de Introdugéo a sociologia, de “[...]

evocar oshomens|...]", naqual teorias sociologicas*[...] mostram com bastante
frequéncia apenas formages aparentemente impessoais, ou Mesmo por vezes
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extra-humanas’ (Elias, 1981). Esse apelo a consideracdo dos individuos néo é
nem moral, nem engendrado pela preocupacdo em reinserir, na légica das
determinagBes sociais, 0 jogo da liberdade dos atores. Ele é necessério se
pensamos que a sociedade também é“[...] umasociedade dosindividuos’ (Elias,
1991). Aointroduzir em seu raciocinio anoggo de habitus, Bourdieu e Passeron
tinham consciéncia disso, e ndo queriam propor uma visdo mecanicista do
funcionamento social. Eles ndo esgotavam seu método. Ndo basta construir um
duplo movimento de interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizacdo da
interioridade para compreender a maneira como os individuos participam na
elaboracdo de seu destino.

O Peso da Classe de Origem

Ao que parece, um elemento que blogueia a utilidade da nocdo de habitus
éaforcaatribuidaaorigem socia (o tamanho das | etras no sistemagréfico de
A reproducdo traduz essa primazia), a posi¢ao sociocultural do grupo familiar.
Ja se possui capital desde o inicio, 0 percurso se torna, involuntariamente,
secundério. 1sso é perceptivel em trabalhos inspirados por essa perspectiva.
Em Os herdeiros — os estudantes e a cultura, pode-se, com efeito, ler: “ Seria
necessario estudar mais precisamente as causas ou as razdes que determinam
esses destinos de excegdo, mas tudo permite pensar que as encontrariamos em
singularidades do meio familiar.” (Bourdieu; Passeron, 1964, p. 42). Tomemos
0 exemplo da pesquisa sobre a escolha do conjuge. Michel Bozon e Francois
Héran (1988) descobrem que existe uma relacdo entre a origem social dos
homens e das mulheres e o lugar do encontro matrimonial. Em seguida, eles se
interessam pelos “casos atipicos’, isto €, pelos encontros mais improvaveis.
Esses autores recusam a idéia de um efeito associado aos lugares de
sociabilidade, aconjuntura, alégicadasinteractes; assim, elesbuscam verificar
gue “uma parte do comportamento atipico” dos filhos de executivos que
freglientam bailes e que encontram seus conjuges em um espaco aberto “resulta
das propriedades atipicas herdadas de longa data de seus pais. O uso
surpreendente que umafracdo dos filhos de executivos pode fazer dos espacos
populares de encontro setornarianovamente | 6gi co nessas condi¢bes’ (Bozon;
Héran, 1988, p. 141). Bozon e Héran demonstram gue tanto uns quanto outros
tiveram avds paternos e mées socialmente diferentes. Eles concluem que os
casos atipicos “se explicam largamente pelo pertencimento a submeios ou a
tipos detrajetdrias sociais mal identificados desde inicio. Umadefini¢do mais
precisa do meio, obtida pela passagem a uma acurada nomenclatura e pelo
recurso avariaveis complementares (profissdo damae, do avd, moradia, etc.),
permite reduzir alei comum uma boa parte das excegdes [ ...] Enquanto novas
distingdes permanecem possiveis e produtivas, € adequado continuar por esse
caminho, correndo o risco de desapontar os partidarios do acaso e da livre
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escolha.” (Bozon; Héran, 1988, p.143). Os autores agem como se a escolha
estivesse entre estrita determinag&o inicia e livre escolha, esguecendo um
terceiro termo: as determinacdes associadas a histéria dos individuos
envolvidos. Se as posi¢Bes sociais do pai, do avb e damée séo suficientes para
explicar os comportamentos — € uma hipétese que também utilizel (Singly;
Thélot, 1986) —, aintroducdo danocdo de habitus e aindamais da de estratégia
€ pouco Util. A caixa pretatem um funcionamento suficientemente simples ja
gque nenhuma hipdtese é necessaria para dar conta disso; os elementos que
entraram nessa caixa ja fixam a resultante. Os filhos de executivos que ndo
apresentam um comportamento tipico das criangas de seu meio ndo séo
verdadeirosfilhos de executivos, ou melhor, filhos de verdadeiros executivos.
Inversamente, os filhos de operérios que também realizaram um improvével
encontro matrimonial tém em suas linhagens familiares riquezas, capitais,
recursos que ndo tinham sido mensurados pel os indicadores comuns.
Sonhando um pouco: quando os sociélogos dispuserem de um perfeito
mecanismo paramensurar aorigem social dosindividuos, eles poderdo prever
0s comportamentos. Essa sociologia que ndo quer a preco algum considerar
elementos bioldgicos serve-se, entretanto, de um esquema proximo da
predeterminacéo. Os limites, anosso ver, de tal argumento levado ao extremo
s80 perceptiveis com o estudo das trgetdrias ascendentes. N&o € verdade que
atotalidade dosindividuos que apresentam uma mobilidade ascendente tenha,
em seu passado familiar, capitais suficientes, e ocultos, para explica-la. Pes-
quisas recentes sobre as improvaveis ascensoes (Lahire, 1995) demonstram
gue outros fatores familiares intervém, ndo sendo redutiveis a possessoes e a

O Mé&rito dosHerdeiros

Osherdeirosherdam e os outros ndo. Tanto aqueles quanto estesndo relatam
as mesmas historias parajustificar sua herancaou suafaltade heranca. Em Os
herdeiros, a atencéo dada aos individuos incide sobre suas ideol ogias do dom
ou do mérito e bem menos sobre os mecanismos que fazem com que alguns
cheguem a herdar e com que outros ascendam mesmo sem herdar. Essa
indiferenca relativa (ou delegada aos psicélogos) a tais processos pode ser
surpreendente da parte de dois homens que n&o sdo herdeiros. Nisso também,
seré necessario um dia elaborar a sociologia da sociologia que permita dar
conta das relagdes entre posi¢ao social e cultural e posicionamento tedrico de
Bourdieu e Passeron em seus dois grandes livros, a maneira como Passeron
busca compreender aoriginalidade do pensamento de Schumpeter em seu pre-
facio a Imperialismo e classes sociais (Passeron, 1972). Se o fato de néo ser
herdeiro contribuiu para criar as condicBes favoraveis a construcdo de uma
teoria que situa a escola no espaco social e as classificagbes escolares como

12



modalidades de classificacdes sociais, isso também pode ter tido o efeito de
ocultar o trabalho especifico do herdeiro, mesmo que este Ultimo o oculte com
seus discursos sobre o dom (desvelando somente a relacéo entre essa ideolo-
gia e a origem social, sem revelar o trabalho mascarado, pode-se contribuir
parareforcé-la). Em minhas aulas, descobri a maneira como os estudantes de
classe média baixa e de classe popular liam Os herdeiros, A reproducéo e
outrostextos de Bourdieu (sobretudo o de 1974). Para eles, algunsindividuos
recebiam um tiquete ao nascimento e bastava apresenté-1o, no momento certo
e no lugar certo, para receber a parte que Ihes era designada, este ou aquele
diploma. As sutilezas do raciocinio ndo resistem em face da demanda dos
leitores que desejam a validacdo cientifica de uma visdo de suas tragjetorias.
Serd um acaso que 0 sucesso de Os herdeiros tenha se produzido no periodo
em gue as universidades acol hiam mai s estudantes, em que os herdeiros deviam
dar o lugar a ndo-herdeiros? Foram, provavelmente, mais estes Ultimos que
leram e aprovaram Os herdeiros (antes que a obra se tornasse um classico da
disciplina), felizes de ver seu mérito assim reconhecido, ao passo que 0s
herdeiros, seus novos vizinhos, ndo fizeram nada, sendo ter a sorte de nascer
em uma boa familia, e ndo so melhores em si mesmos.

A anal ogia entre heranca econdmica e heranca cultural mantém seu interes-
se: considerar que o diploma € uma riqueza e que pode ser transmitido, apesar
da mudanca de formado capital cultural que demanda uma forte incorporacéo.
Como toda analogia, €la também deve, para seguir os conselhos de Passeron
(1982), ser submetida a critica para que os limites dessa equival éncia postulada
possam esclarecer ainda mais a especificidade reciproca dos dois objetos e dos
mecanismos assim reunidos. Deslocando-se, isto &, distanciando-se de uma
perspectiva macrossocia e se aproximando dos individuos, o sociélogo pode
descobrir, entdo, que nem todos os filhos originarios das classes superiores,
mesmo diplomadas, sdo herdeiros. Fourastié (1966a, 1966b) demonstrou isso
paraosfilhos de egressos da Ecole Polytechnique ou da Ecole Normale Supérieure
e paraum terco dagueles cujo pai obteve um diplomade grande écol €® ou passou
no concurso da agrégation, para professores do ensino médio ou universitario,
ou fezum doutorado. N&o basta, entdo, designar essejogo sob otermo da*“ldgica
propriamente estatistica do modo de reproducéo de componente escolar”
(Bourdieu, 1989): isso permite apreender o trabalho de selecdo da escola, sua
autonomiarelativa em relacdo afamilia que autoriza a crenga; isso ndo permite
nem abordar o trabalho de apropriagéo do herdeiro para que ele sgja herdeiro,
nem o trabalho da familia, dos pais, igualmente necessério para que a heranca
possater mais chances de ser herdada. Establet (1987) critica, por esse motivo,
o termo consumidor de escola, proposto por Ballion (1982), por razdes
compardveis. Ele estima que os pais, sobretudo as mées das familias ditas
superiores, destinam tempo e energia para que seu filho tenha éxito, e que essas
méaes sao produtor as. Paraexplicar aascensdo improvavel nasfamilias de classe
meédiae popular, socidlogos conceberam anogéo de mohilizagdo, subestimando,
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eles proprios, o trabalho das familias de classe superior. A mobilizagdo, em um
contexto deforte concorrénciaescolar, é requerida paratodos, o que ndo elimina
evidentemente os efeitos das desigualdades iniciais’.

Os jovens que estdo em classes preparatérias® para as grandes écoles,

mesmo que seus pai stenham feito um trgjeto comparavel ageracao precedente,
ndo podem ascender sem grandes investimentos pessoais e familiares. Assim,
Marie, filhade um dos diretores de umamegaempresamultinacional, foi acom-
panhada com atencéo por seu pai:

Meu pai estudavamuito comigo, e € por isso que el e se sentiaextremamente
envolvido em meus estudos. Ele estudava muito comigo inicialmente para
me gjudar e, depois, para estar seguro de se sentir sempre a altura. Havia
essa espécie de orgulho paterno que fazia com que ele quisesse que seus
filhos ndo o superassem. Havia essa espécie de concorréncia entre mim e
ele, e, a0 mesmo tempo, essa vontade de que eu fosse a melhor. Eramesmo
exacerbado: uma vontade de que eu fosse a melhor em todas as areas e, ao
mesmo tempo, uma vontade pessoal de ndo se deixar superar. Entdo, eu
senti muita dependéncia. Ele ndo procurava diretamente estudar comigo,
mas era mais facil, para mim, ir encontré-lo. No terceiro ano do ensino
secundario, ele comegou, ndo a me pdr de lado, mas a olhar meus estudos
com mais distanciamento porque em certas areas eu estava mais adiantada
do que ele, também porque tinha de atender meu irmao e minhairma. Ele
comegou a sentir uma imensa angustia diante do sucesso de meus estudos.
Por causa desse sistema competitivo, tinha-se instalado como que um
processo de identificagdo. As notas que eu tirava na escola eram quase
como uma sangéo para ele. E, de certa maneira, eu tinha esse papel de
responsavel do orgulho familiar, eu deveria ser o instrumento da afirmagéo
do orgulho daraga dos B (Baron, 1991).

O caso dessamoca permite apreender as duas facesdamobilizacgo familiar,

a dimensdo parental e a dimensdo juvenil. Apos ter aceitado ser conduzida
como seu pai |he pedia, para seu bem (isto &, para o bem da familia), Marie
decide mudar, pelo menos provisoriamente, para se tornar ela mesma:
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Na metade do ano de |’ école supérieure, decidi realizar um projeto que tinha
desde os 10 anos de idade, que era partir para Calcuté para ver o mundo e,
sobretudo, o mundo real. Eraum tipo de desafio, inicialmente ir paralonge e
sozinha, e, em seguida, estar diante de uma sociedade que era para mim
completamente estranha e mesmo quase insuportavel. Mais tarde, quando
meu pai ficou sabendo, no momento em que eu fazia todos os tramites, ele
foi completamente indiferente comigo, me tratava com deboche, zombavade
mim sempre que podia. N&o é que el e tenhame renegado naguela época, mas
quase. Ele me dizia: “Vocé sabe que néo se podera pagar continuamente seus
estudos. Pai ndo é umaminade ouro”. Em Ultimo caso, €le parariade me dar
dinheiro, se eu partisse.



A Encarnacao

Em uma sociedade na qual a individualizagdo é fortemente valorizada
(Taylor, 1992; Giddens, 1991, 1992, 1994), o herdeiro tem, com efeito, duas
tarefas a cumprir. Ele deve ndo somente aceitar fazer os esforgos necessarios
para dar continuidade a linhagem familiar, trabalhando de tal maneira que a
instituicdo escolar valide os recursos que acumulou, em parte, gragas a sua
familia, mastambém se construir autonomamente. Marie esperater conseguido
dar conta desse desafio da modernidade se matriculando na universidade:

Havia os outros, mas eu também estava 1a Acredito que essa espécie de
escalada natens&o era devida ao fato de que, antes do terceiro ano do secun-
dario, eu respondia exatamente as expectativas de meu pai, e €le pensavaque
isso continuava se ampliando. Quanto mais eu tinha éxito, mais ele esperava
de mim. Eu aspirava ao fracasso para cortar o corddo umbilical. Gostaria de
estar & altura da Ecole normale supérieure, com exigéncias ainda maiores
porque eu n&o pertenco a Ecole normale (Baron, 1991).

Se seu projeto se redlizar, ela podera assim, segundo sua versao, ser her-
deiraeauténoma. Certos herdeiros conciliam maisfacilmente as duas demandas
contraditérias da nova educacdo, e outros, ao contrario, rompem ainda mais
claramente do que Marie. Estes Ultimos, provavelmente devido aos recursos
iniciais, dispdem sempre de chances de recuperacéo, mas essa segurangarel a-
tiva ndo basta paratornar esse trajeto-projeto igual ao dos mais conformistas:
esses trés grupos se distinguem por seu modo de apropriacdo da herancga.

N&o se nasce herdeiro, torna-se, ou ndo se quer torna-lo, segundo
Wittgenstein.

Para Gotman (1995, p. 16):

[...] adilapidacéo aparece como uma relagdo social, um problema da trans-
missZo. [...] E umamaneiraparticular deretribuir que interrompe o tridngulo
do dom: sgjaporque aheranca é assumida, sejaporque é negada. A dilapidacéo
€ um dom perdido.

Elatraduz umamaneira de romper relagdes com a geracdo precedente. O
individuo dilapidador sonha em ser ele préprio, sem dever nada a ninguém e,
muito menos, a geracdo precedente:

N&o depende do mundo exterior, e, entéo, vocé ndo temerd o que acontece
nele. [...] E n vezes mais f&cil ser independente das coisas do que ser inde-
pendente das pessoas. Mas é preciso também ser capaz disso, escreve
Wittgenstein, aplicando seu “programaexistencial de desprendimento” (apud
Gotman, 1995, p.114).

15



O dilapidador procurarealizar, em um nivel individual, o desegjo coletivo
de uma sociedade naqual 0 mérito substituiriao nascimento, naqual aheranca
seria banida; é a posi¢ao de Emile Durkheim em seu curso de sociologia da
familia (Durkheim, 1888), mesmo que ele tenha consciéncia de que esse tipo
de transmissdo mantém e mantera certa atracdo. Castel (1990) — percebendo o
mito de Trist&o e Isolda, mito fundador do amor ocidental (Rougemont, 1972)
—nomeia o desejo de ndo depender de ninguém como desfiliacéo. Apesar das
reservas gque se pode manifestar sobre 0s usos extensivos dessa nogéo, ela
oferece a vantagem de poder repensar 0 model o de heranga ou de reproducéo
no contexto das sociedades contemporaneas, propondo o cruzamento entre a
dimensdo social e a dimensdo privada da existéncia social de um individuo.
Como escapar das grades de uma perspectiva psicol 6gica sem, por isso, ndo
considerar a dimensdo codificada psicolégica da vida? Nisso ainda, Norbert
Elias da uma indicac&o preciosa: “E preciso integrar & teoria socioldgica as
interdependéncias pessoais e, sobretudo, as ligagdes emocionais dos homens
como fator de elo social” (Elias, 1981).

A sociologia cléssica esquece que a origem social, variavel que lhe étdo
cara (Desrosiéres; Thévenot, 1988), tem uma ou vérias faces, principal mente
as dos pais. Tudo se passa como se pudéssemos, nessa perspectiva tedrica,
dispensar pessoas significativas que contribuem paratransmitir as normas, 0s
valores, os capitais, e que fornecem também as apreciacdes importantes de si
(Mead, 1963; Berger; Luckmann, 1986). Falta uma teoria da encarnacéo. A
experiénciade Rosenthal e de Jacobson (1971)° pode servir de referéncia para
a consideragdo da dimensao relacional narelacdo pedagdgica. A modificacao
do olhar dos professores provoca amel horia dos resultados escol ares de alguns
alunos, sensiveis a esse aumento da personalizagdo. Ao esperar o éxito, o
professor pode eventualmente o obter. Ele da vida ao aluno, dando a ele a
impressdo de ser Unico, de estar inserido em umarel agédo pessoal e ndo somen-
te em umadistribuic¢&o anénimade saber. O aluno, entdo, unido a seu professor
por certo afeto, fard seu melhor paratornar-se o que 0 outro espera, por amor
e amor-proéprio, sentindo-se, enfim, apreciado.

Nafamilia, tais processos sdo aindamais fregiientes no contexto dasociali-
zacd0 priméria e secundaria. Assim, o romance Suave € a noite, de F. Scott
Fitzgerald (1988)* descreve um Pigmaledo, Dick, médico que se responsabi-
lizapor Nicole, suaesposa e paciente. O que seu sogro havia destruido em sua
filha, ele devereparar gracas a um tipo de comprometimento pessoal, gracas a
uma forma de carisma que |he da confianca novamente, gragas a uma atencao
particular ao outro, como se compreende na seguinte cena:

Nicole via que ele estava em uma de suas fases de excitagdo, em que levava
todo mundo com ele, mas que era inevitavelmente seguida por uma fase de
melancolia. Essa excitag8o se traduzia por uma maestria, uma virtuosidade
extraordinaria. Dick tinha, entdo, o poder de se fazer amar cegamente por
aquel es que se aproximavam dele. Aconteciade, revendo o passado, considerar
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com temor o carnaval de afei¢do que se apresentava a ele, como um general
poderia julgar 0 massacre que teria ordenado para satisfazer uma sede de
sangue.

Pigmaledo seduz segundo um procedimento especifico.

As pessoas imaginavam normamente que Dick agia, em relagéo a elas, de
maneiratodaespecial, porque ele reconheciao caréter Uinico de seus orgulhosos
destinos, soterrados sob os acordos de tantos anos. Ele sabia ganhar todos
prontamente gragas a umaconsideracdo e umadelicadezanotéveis, intuitivas,
gue se percebia somente em seus efeitos. Entdo, sem prudéncia, para que
nada empanasse o brilho das rel agBes nascentes, ele abriabem grande aporta
de seu divertido universo. Enquanto seus convidados o aceitavam
completamente, afelicidade e a satisfacéo del es eram toda sua preocupacéo.

N&o € porque as soci edades contemporaneas implementaram procedimen-
tos de validagdo impessoal, como os titulos escolares, que contribuiram para
desvalorizar objetivamente a autoridade do pai (Singly, 1993d), que devemos
deduzir que o peso da dimenséo interpessoal diminuiu nas relagdes sociais e,
mais particularmente, nas relagdes pedagdgicas. Com efeito, as obrigagdes do
modelo da individualizagéo e

[...] o desenvolvimento do ideal da identidade criada do interior conferem
uma importancia capital nova ao reconhecimento de outrem: minha prépria
identidade depende essencialmente de minhas relacGes dial6gicas com os
outros (Taylor, 1992, p. 65).

Osindividuos, jovens e adultos, apenas chegam amobilizar seus recursos,
mesmo herdados (como no caso de Nicole), se eles recebem suficientemente
marcas de atencéo pessoal.

Reconhecer-se Como Herdeiro

A heranca ndo é assimilavel aum bem de consumo (ou de producéo) co-
mum; ela testemunha uma histéria, € o sinal de um lago™. O romancista Rhot
(1994) demonstra isso na narrativa da morte de seu pai. Ao supor ter vencido
na vida, ele havia declarado a seu pai que renunciava a toda a heranca,
preferindo deixar o patriménio a seu irmao. Quando a morte de seu pai esta
préxima, ele descobre que seu gesto - que estava “[...] plenamente de acordo
com as reivindicagOes de igualdade e de independéncia com as quais eu ndo
parava de pressionar meu pai” (Rhot, 1994, p. 110) - perdeu seu significado.
Entdo, ele quer herdar o dinheiro de seu pai, este Ultimo tendo passado sua
vida aacumul&lo por seu trabal ho:
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Queriaminha parte do pegueno capital que, contratoda expectativa, esse pai
irredutivel, determinado, meu pai, havia acumulado ao longo de uma vida.
Queria o dinheiro porque era seu dinheiro, eu era seu filho e tinha direito a
minha parte, e o queriatambém porque era um auténtico pedago de sua pele
de trabalhador obstinado (Rhot, 1994, p. 111).

Ele est4 pronto para aceitar esse dinheiro, podendo de agora em diante
assumir o lago de filiagdo; estima ter-se construido por €le proprio, ter dado
provas parapoder, apartir de entdo, reivindicar um lago defiliac&o, uma posi-
¢80 em uma linhagem familiar.

Os patriménios econdmico e cultural se diferenciam. A venda de um bem
familiar corre o risco de ser interpretada como uma ruptura, um abandono.
Para um gosto cultural como aleitura, as exigéncias ndo sdo comparaveis, na
medida em que, ao contrério, a heranca deve ser, de preferéncia, encoberta
paraque o prazer possa hascer. O model o contemporaneo daleitura, queinclui
prazer, gratui dade e autonomia (Pennac, 1992), constitui o exempl o tipico disso,
€ incompativel com o reconhecimento de uma divida, de um vinculo de de-
pendéncia. Entrevistas com estudantes leitores cujos pais sdo leitores
demonstram as dificuldades de assumir uma heranca direta®?. Mais
freqlientemente, essa contradicéo entre a heranca e a afirmacéo de um eu
auténomo é resolvida por uma distingdo entre duas dimensdes da transmisséo:
aquelado gosto pela prética e aguelado gosto por este ou aquel e tipo delivro.
Ent&o, basta, para o herdeiro, focalizar sua atencéo nas divergéncias entre as
leituras reais de seus pais e as suas, esquecer o0 nivel comparavel dos
investimentos (em termos de alcance) para se tranquiilizar com relacéo a sua
identidade pessoal.

E raro o reconhecimento explicito de uma heranca de gosto pela leitura.
Menos de um quarto dos estudantes estima que seu pai, sua mae ou ambos
tiveram uma grande influéncia em fazé-los gostar de ler. E uma proporcéo
idéntica de jovens que fala com freqliéncia sobre seus livros com seus pais (a
sociabilidade intergeracional € duas vezes menos freqliente do que a sociabili-
dade entre amigos). Encontramos, nos jovens de hoje, algo equivalente ao que
osautoresdos Discursos sobrealeitura: 1880-1980 (Chartier; Hébrard, 1989)
haviam observado nosrelatos autobiogréficos de escritores, isto &, o fato de os
herdeiros sentirem necessidade de se distinguir daqueles que lhes transmiti-
ram a necessidade de ler. Para Chartier e Hébrard, os leitores originarios das
classes superiores tém, com efeito, um ponto em comum com os | eitores auto-
didatas, mesmo que, entre os primeiros, “0 acesso ao mundo do livro proceda
dafiliagdo”:

0 aprendizado, em sentido pleno (como nos romances de formagéo), a
formag&o de si mesmo como leitor auténtico, autbnomo, singular, supde uma
ruptura com essa filiagdo, uma crise que emancipa o saber-ler do mundo
cultural, em que esse foi recebido em heranca. Nisso, a autobiografia reen-
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contrao percurso autodidata. A crisedofilho prodigo imitaafugaou aerrancia
do filho pobre.

Essadistanciaintergeracional éadquirida, é criadasimbolicamente gracas
a critica aos livros lidos pelo pai ou pela mé&e: livros pouco legitimos pelo
género (0 romance agua-com-agucar, oslivros deromance daeditoraHarlequin
e Duo) ou pela rede de distribuicédo (France-Loisirs). A mée é mais
freglientemente visada do que o pai por essas declaracfes, porque ela se en-
carregou mais dessa socializagdo, bem como porque a ldgica da distingéo so-
cial parece maisféacil de ser empregada nos livros femininos do que noslivros
masculinos. A existéncia desses livros e dessas redes de distribuicéo permite
aos jovens que |éem se diferenciarem menos das outras pessoas de sua idade
do que daguelas da geracao precedente. |sso ainda é maisfacil porque a meta-
de dos universitarios de hoje (segundo a pesquisa Os jovens e a leitura) tem
um pai ou uma méae que concluiram o ensino secundario e, portanto, porque
existe uma disténcia escolar entre eles — a0 menos em termos de validagéo
institucional. Nathalie, estudante de curso preparatorio cientifico paraasgran-
des écoles, ndo quer ser confundida com sua mée que tem o ensino primario:

Minha mée vai ler romances que sdo féceis de ler. Mas um livro um pouco
dificil, elando vai seinteressar, ndo vai insistir. Minha mae sempre quis que
eu lesse livros de George Sand me dizendo que ela tinha adorado. Ja, para
mim, iSSO Nd0 me interessou nem um pouco, achel piegas a0 maximo e nao
gostei.

Mesmo quando a mée tenta uma abertura cultural propondo um classico
da literatura, afilharecusa se justificando de outra forma, passando do nivel
do livro (facil) ao do género (piegas). Gragas a Sand, a passagem entre essas
duas formas de ilegitimidade aparece claramente. Na maior parte das vezes
estaimplicita, na medida em que os estudantes desval orizam livros femininos
e leitura popular sem os distinguir. Jérdbme, estudante do primeiro ano em
Letras Modernas, expressa essa proximidade:

Os livros do tipo Barbara Cartland, essas colegdes agua-com-agucar, isso
deve ser engragado. N&o me diz nada, quando a gente vé a capa, é de chorar
de rir. As séries Harlequin, agueles tipos desenhados — sempre um médico
com uma enfermeira, € de morrer de rir, se parece com as séries da France-
Loisirs. S&o coisas que me pde para baixo. E t&o superficial, tdo vazio. Além
disso, a gente conhece o publico das séries Harlequin. Ha pessoas que [éem
apenas isso, como ha pessoas que véem apenas o canal de televisdo de
entretenimento TF1, ha pessoas que se contentam com isso, que tangenciam
muitas coisas. Uma coitada que |é Harlequin; eu acho triste.

Essas rivalidades intergeracionai s se assemelham as organizacfes dos ca-
sais modernos a respeito da divisdo das tarefas domésticas. E freglientemente
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com referénciaa seu pai e a suamée que amoca julga a realidade da diviséo
easualiberacdo. Se seu companheiro ou seu marido faz algo que seu pai ndo
fazia, se ela mesma ndo se preocupa mais com um trabalho ao qual sua mée
era apegada, um novo equilibrio se torna possivel. A paz nos lares modernos
se estabel ece ao preco de um distanciamento da geracéo precedente, codificada
como tradicional (Kaufmann, 1992). Hoje, a descontinuidade com os pais é
uma medida cdmoda para que os filhos se tranqtilizem na construcéo de sua
autonomia. Osjovens leitores fazem referéncia a seus pais desval orizando-os
com freqliéncia, mas sem romper toda a ligacdo. Assim, Gwen, estudante de
Artes Plé&sticas, sente, as vezes, uma forte angustia:

Eu ndo tenho nada para ler. N&o tenho nada para ler. Entdo, mée, é preciso
que vocé encontre um livro para mim. Minha pobre m&e continua com
obstinagdo, elatem muitoslivros. Tentaencontrar algumacoisaque me agrade.
E isso ndo me agrada muito, ndo muito. Tipo o escritor Sulitzer, coisas desse
tipo. Jaeu ndo gosto. E meio best-seller; por exemplo, O quarto das senhoras,
de Jeanne Bourin. Sdo romances femininos, isso ndo me interessa, sao
mulheres de certa idade que vivem tais coisas, coisas de adultos. Por que
digo de adultos? Porque eu mesmo tenho vinte e um anos, normal mente devo
ser adulta (risos). O que gosto no Novo Romance francés é um lampejo, algo
que faz mexer, que ndo seja for¢cosamente bom, moral, reconhecido. N&o sei
onde isso vai dar, mas ha ago por trés.

As leituras de sua mée, Gwen ndo as quer, e, apesar de tudo, volta-se em
direcdo a ela em caso de necessidade. A mé&e permanece um recurso. Essa
ambivaléncia é encontrada também em Patricia, no segundo ano de graduacédo
em Espanhol, que tem pais sem formag&o em ensino superior. Ela julga que
elesléem “literatura popul aresca, repleta de San-Antonio, repleta de Frédéric
Dard®®, que minha mée adora (risos)”.

Seu pai ndo |1é mais, abandonando seus livros na casa dos pais dele. Sua
mée faz esforgos por ela: “Neste momento, agente assina as edi¢des da France-
Loisirs, ela tenta escolher, mas ndo ha absolutamente nada”. Patricia aprecia
0s romances bem escritos, “ndo muito bobinhos, porque ndo gosto dos livros
gue agente pode encontrar naFrance-Loisirs, semfalar daliteraturaHarlequin”.
Ela gostaria de se definir como leitora culta, mas reconhece que, a0 mesmo
tempo, tem de se esforgar paraler bonslivros:

Olho vérias vezes quantas paginas faltam. E me digo: ‘ cheguei até ametade’.
E um reflexo. Os livros contemporaneos? Eu leio pouco. Li Rhinocéros, de
lonesco, e me encheu mesmo. E preciso procurar bastante, ser obcecado.

Ela gosta de ser aconselhada, a ndo ser por sua mée:

Eu n&o concordo tanto com minhaméae. O que elame diz ndo me agrada. As
vezes, leio oslivros que elame aconselha, mas paralhe dizer se efetivamente
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concordo com ela. Como a gente era um grupo de varios amigos que gostava
de ler, a gente trocava livros. E também minha prima, que é estudante de
L etras em uma grande école, gostava muito de ler, e a gente trocavalivros e
se aconselhava. Agora, ndo ganho mais conselhos, leio menos.

Patriciando rompeu compl etamente com suamée quanto asleituras, quando
Ihefaltam referéncias ou suarede de amigosfalha, elaretornaao seio materno
a0 mesmo tempo o criticando.

“ElaéEla, Eu Sou Eu”

No primeiro ano de Letras Modernas, Stéphane tem uma relacdo ainda
mais ambivalente com sua mée professora do ensino primério (seu pai
comerciante tem poucatitulagdo). Ele pontua todo seu discurso com a critica
severa do autor que personifica 0s gostos de sua mée e, ab mesmo tempo,
mostra como a ruptura simbdlica ndo esta terminada e quanto deseja que 0s
lacos permanegam, desde queisso sejamais pelasuainiciativa. A relagdo com
sua méae parece refratar a complexidade de seu percurso escolar. Com efeito,
Stéphane repetiu a quarta série do ensino primério (“Eu competia com um
colega para ser o Ultimo. Eu bancava o idiota’) e o Ultimo ano do ensino
secundario. Tornou-se leitor apenas tardiamente:

Agora, leio bem mais. Antes lia um livro e podia ficar obcecado por €ele, e,
em seguida, ficar durante semanas sem ler nada. Tenho dificuldade de me
separar, ndo consigo mais cogitar viver sem o livro. N&o penso que avida se
diferencia tanto. Haum paralelo. O livro ndo se desliga da vida.

Apbs ter feito o exame do ensino secundério, o baccalauréat, fora do
periodo regular, Stéphane decide fazer Estudos Literarios, para surpresa de
suamée. Estafeliz e tenso com essa escolha. Assim ele se obriga aler:

E preciso ndo deixar passar as palavras. As vezes, fico relendo, relendo e
relendo uma mesma pagina. Na verdade, quando ndo a compreendo, me
estapeio. Eu entendo e posso passar a pagina seguinte. Me acontece de me
forcar aler. Ndo é algo f&cil. E preciso se envolver. Eu me arrependo.

Durante a entrevista, Stéphane se lanca em explicacles, sobretudo ares-
peito dadefini¢do do romance. Ele introduz as nogdes de auséncia deteto e de
raiz e seinterrompe: “Melango em umacoisa de que ndo estou nem um pouco
seguro. Minha historia de teto e de chdo ndo estaclara’. Stéphane é inseguro
“Tenho amigos cujos gostos sGo mais seguros em relacdo aos meus’. Na aula
desocializagdo literéria(ele esta escrevendo umapega), parece impressionado
com seu itinerario. As relacOes atadas e desatadas com sua mae se ressentem
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disso —tais como elas aparecem ao longo da entrevista. Primeiro movimento,
adenuncia de seu pai:

Meu pai nuncaleu. Ah, meu pai, abominavel! Eu estive doente duas vezes,
foram as duas vezes que ele comprou um livro para mim. Na primeira vez,
foi um livro do quadrinista Hugo Pratt, umabelaobra. Como foi meu pai que
tinha me dado, comprado para mim, isso tinha me agradado. Depois, ele
comprou um Julio Verne. Eu detesto Jdlio Verne. N&o gosto mesmo. Meu pai
comprou duas ou trés vezes desses livros na sequéncia, ndo entendi.

Segundo movimento, as compras de livros para sua méae:

A senhoraleulivros de Peter Handke? Dei um aminhamée outro dia. Compro
livros para ela. E ela os |1& porque compro livros que consegue ler. Dei Alice
no pais da linguagem para pegé-lo de volta mais tarde (risos). Ela gostou
porque ha muitas cantigas infantis. Minha mae € professora do primério e
sabe todas as cantigas infantis, mas encontrou algumas que ndo conhecia.

Stéphane comeca, portanto, o relato de sua relacdo com sua mée pela
inversdo do processo datroca. E ele quem a alimenta, e escolheu (apesar de
sua denegacéo, “é paramim”) algo que devia agradé-la. Terceiro movimento,
acritica as leituras de sua mée e a sua educagao livresca:

Eu teria gostado que me oferecessem livros, que tivessem talvez me
educado paraaleitura. Ofereceram-me bobagens que nuncali. Comegava
alé-los, e ndo me agradavam. Na verdade, minha m&e me deu livros do
Petit Nicolas, eram os que eu gostava de ler. Mas outro dia, um amigo e
eu comegamos a olhar a biblioteca da minha casa, a folhear os livros de
minhamée (risos). E um desastre. Ah, as histérias de mocinhas! Eu mesmo
dou a elalivros, ou ela me da livros que |1é e ambos lemos. Mas minha
méae |é muitas bobagens. N&o sei mais como se chama. Christine de
Rivoyre. Livros dela que li? Uma vez a mde me deu Boulgakov, ou tinha
comprado para ela. Esse era um étimo escritor. Era um livro que me
agradou muito. Mas com freqiiénciaaliteraturaque elalétransborda algo
do tipo ‘Al6, amorzinho, € vocé€' . Francoise Sagan. Tudo isso, é chato, a
literatura burguesa. Nao h& uma necessidade de texto.

Quarto movimento: a afirmacdo de seus gostos literarios: “Livros que me
marcaram? Celine, Louis-Ferdinand Celine com Viagem ao fim da noite; pes-
soas como Faulkner, Kafka. Agora, tenho um olhar mais aberto, mais amplo.
Descubro autores como Flaubert para os quais eu estava fechado.”

Os dois autores que Stéphane cita ainda tém a ver com sua méae:

Eu havia comprado Faulkner para minha mae, para seu aniversario ou uma
festa do dia das mées. N&o o conhecia. Comprei dois, tréslivros. Vou dar um
aela, isso vai agrada-la. E um romance que se passa no meio rural, isso vai
agradé-la. Queria dar a ela. Nunca tocou nele. Eu o peguei mais tarde. Li
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duasvezes, oinicio eradificil. Retomei e ele ndo melargou mais. Me marcou
de verdade. E Celine? Foi minha m&e quem me deu. E um belo livro, eu
haviacomentado com elasobre ele. Foi minhamée, porque deveter meouvido
falar: ndo me da qualquer coisa porque ndo gosto disso.

Quinto movimento: retorno a desvalorizagdo dos gostos maternos para
mostrar o caminho da descoberta da escrita que percorreu:

Livros que nuncaleio? Christine de Rivoyre. A senhora vé, quando a gente
|1& algumasvezesagentesediz“ Ah, eu posso fazer o mesmo”. Com Christine
de Rivoyre, a gente se diz ' Eu me chatearia de fazer o mesmo, de escrever
iSSO (risos)’.

A entrevistadora confessa que ndo conhece essa escritora. Stéphane retoma:

Posso escrever um Christine de Rivoyre. S&o histérias de sensualidade du-
vidosa, histérias de enfermeiras, pessoas que tém uma filosofia de vida;
elas ndo véo te falar muito de suas lembrangas. N&o se trata do tema, mas
sim de seu tratamento. E a relagdo com a escrita. Christine de Rivoyre é
literatura ruim.

Stéphane retoma ainda uma vez Christine de Rivoyre:

Na livraria que eu vou, ndo queria uma leitura de mocinhas. E Christine
de Rivoyre (risos). A pobre Christine! Paramim, um escritor é aquele que
vai ao amago da coisa, que escreve o que o habita, 0 que o tormenta. E
doloroso quando se escreve. E Christine de Rivoyre ndo parece ser uma
mulher que sofre muito. Ela escreve como poderia estar fazendo trico,
conta historinhas.

Stéphane insiste arespeito das compras de livros que faz para suamae. A
conquista da autonomia no fim da adolescéncia ndo implica uma ruptura das
relacdes; ela pode ser atingidapel o resgate de algum tipo de dom parental, por
um contradom que of erece avantagem de preservar, parao jovem, o sentimento
de suaindependéncia, pel o pagamento de umadividacultural. A respeito desse
retorno ao processo de troca, Delphine, no primeiro ano de Letras Modernas,
gue se afirma“[...] muito liter&ria[...]”, quer igualmente instauré-lo com sua
mage, que tem um emprego de ensino primario e |é muito:

N&o pego livros nabiblioteca de casa. Nao | eio amesma coisaque meus pais.
A gente troca idéias. Vejo com minha méae, tento as vezes lhe dizer: “Estou
lendo isso neste momento, éinteressante”. Me acontece com freqiiéncia, uma
vez que termino um livro e passo a€la, e, depoisde mim, elao |é. O inverso
acontece mais raramente. N&o sei por qué. Tenho sempre alguma coisa que
previ paraler. Ndo explico o fato de que ela leia sobretudo os livros que eu
leio, e eu, no inverso, ndo (Pujol, 1994).
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Delphine teve uma escolarizacéo dificil (reprovacdo na nona série do en-
sino primério e no segundo ano do secundério), e, apesar das pressdes e dos
incentivos familiares, ndo gostava de ler:

Level muito tempo para perceber que o livro me trazia algo, level tempo até
pegar um livro elargélo. Geramente, liaumapéagina, e, plal, fechavae so o
retomava no dia seguinte. A partir dos quatorze, quinze anos, comecei a ler
um pouco mais, eraum bom sinal. A partir da nona série do primario, o ano
darealizag@o do exame final, percebi que estava um pouco atrasada, tentei
me recuperar, e isso me agradou.

Por meio dos consel hos de | eitura dados a sua mée, Del phine (mesmo que
tenhasido por acaso que sua conversdo date deste Ultimo ano, que simbolizao
momento em que ela alcanca e ultrapassa o nivel escolar de sua mée) mostra
gue responde as expectativas maternas—“ A mae fazia questdo de me questio-
nar ‘entdo, teu livro’, isso e aquilo, e quando eu néo era capaz de lhe contar o
fim, isso erachato” —ao mesmo tempo sendo ela capaz de ter gostos proprios.

Interpretar essa troca unicamente como a expressédo de um contradom
(Godbout, 1992; Bloch et al. 1989) seria extremamente redutor: na situagéo
das relagdes de filiagdo, o que esta em jogo €, sobretudo, a construcéo da
identidade do filho ou da filha. E preciso que estes Gltimos possam
simbolicamente romper —amusicamoder na pareceter, pel o menos, essafuncgéo,
acompanhada daquel a da aproximag&o com os outros jovens (Patureau, 1992)
— sem perder suas raizes. As escutas mistas — rock e cléssico, rock e jazz —
constituem, talvez, em alguns jovens das familias mais cultas (no sentido
legitimo), acordos que garantem simultaneamente aautonomiae a continuidade
intergeracional, sem assumir os riscos de uma dilapidagdo do capital inicial.
Delphine, parajustificar seu gosto pelaleitura, inclusive pelos classicos, ainda
que seu prazer de ler ndo seja muito grande, tem essa bela expresséo:

Existem pessoas acimade mim, eu asouco falar sobrelivros; existem pessoas
abaixo de mim, por exemplo, meus priminhos, e quando os ouco falar, agora,
sobre livros para ler, digo a mim mesma, ‘é engracado’; me recordo que
alguém acima de mim os leu, que eu os li, e que aqueles abaixo os |éem
também.

A cadeiadas geracBes deve ser suficientemente flexivel paranao ser rom-
pida; aleituraautorizaessaduplaqualidade pelagama bastante amplado esto-
que proposto e pelamobilidade dos julgamentos autorizados (no proprio inte-
rior da zona oficial da cultura classica, pode-se escolher e rejeitar).

Em certas condi¢Bes—maisfamilias cujos pais fizeram estudos superiores
e cujos filhos estdo em éreas literérias — a negociacdo da distancia
intergeracional parece maisfacil eareivindicago daherancaficamaisnatural,
pelo menos para a dimensdo cultural. Muriel, estudante preparando-se para a
Ecole normale supérieure, assume a heranca familiar:
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Meus pais sempre leram muito. Quando minha mée 1é algo que |he agrada,
ela comenta com meu pai, que pegao livro depois. Ou, entdo, quando haum
livro que acaba de ser langado, € igual, ambos vao |&lo. Eles podem ter
preferéncias um pouco diferentes, mas preval ece o gosto pelas mesmas obras.
Portanto, eu também entro nessa roda. A gente, os trés, com frequiéncia, 1€ o
mesmo livro sucessivamente. Enfim, um dos trés comeca e aconselha os
outros. Meu irm&o saiu de casa, mas 0s livros ndo tiveram nem um pouco, em
suajuventude, aimportanciaque tiveram paramim. 1sso se transmitiu menos
com ele. Agora, meu irmé&o desacel erou um pouco, sobretudo desde que vive
sozinho. Deve ficar entre dois e trés livros por ano.

Muriel se designa claramente como a herdeira de seus pais, ambos na
instituicéo escolar, 0 pai como professor do ensino secundario e a mée como
conselheiraeducacional, apesar deressaltar queeles*|...] sempre sequeixaram
de que afilha ndo seguia seus conselhos de leitura’. Muriel ndo se vé inver-
tendo o sentido das trocas:

Falo em familia sobre minhas leituras, seja quando meus pais querem me
aconselhar um livro, seja quando sou eu quem lhes aconselha, mas, mesmo
assim, isto ndo é muito freqiente. N&o vou Ihes aconselhar Stendhal. Na
verdade, séo mais eles que me aconselham.

Isso ndo impede Muriel de se ver como independente; ela prefere evocar a
bibliotecamunicipal: “Me lembro que passava horas nas estantes olhando todos
ostitulos; adorava; aofertainfinitadelivros nas prateleiras me agradavamuito”.
Ela conquistou esse espaco da biblioteca; tem orgulho de pertencer ao mundo
dagueles que circulam com facilidade nosmares delivros: “ Podemos reconhecer
os grandes leitores nas bibliotecas porque, quando eles passam, ndo precisam
torcer o pescoco para olhar os titulos, eles aprenderam a Ié-los de maneira
vertical”. Muriel definiu seu territério pessoal, ndo por referéncias cléssicas —
nesse terreno, seus pais sao dificels de serem ultrapassados — mas por um gosto
pelos romances policiais. Ela se enxergajovem: “ A Agatha Christie com minha
xicaradech4, naquarta-feiraatarde em casa, eraagradavel”. Depoisdeter lido
todososlivrosdeAgatha Christie, que pegou emprestado da bibliotecadacidade,
ela continua

De vez em quando, nas lojas Relais H14 na estagcdo, quando pego 0 metrd
paravoltar para casa, pego de novo um livro de Agatha Christie. Mas, agora,
incorporei os livros americanos policiais noirs. E uma parte importante, li-
vros de lazer, pode ser isso. N&o posso ler apenas livros escol ares, sendo néo
aglento. Preciso dedistracdo livresca. Raymond Chandler, por exemplo, nunca
poderd me servir em matéria alguma.

Contrariamente aos outros universitarios maistitulados que seus pais, Muriel

escolhesair pelatangente, por baixo: em seuslivrosdelazer, inclui também “ best-
sellersinfames’ que nuncaconfessater lido. Muriel seafirmabuscando prazer em
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livros que ndo correspondem asuaidentidade oficial, ligando-seaumadasformas

de prazer deler, aqueladaleitura secreta, temafreqliente nos rel atos das geractes

precedentes que, tem-se aimpressao, desaparece dos relatos das novas geracoes.
Também Daniel Pennac parece nostélgico dessa época em que:

[...] @descoberta do romance se unia a excitagdo da desobediéncia familiar.
Duplo esplendor! O! A lembranca dessas horas roubadas, debaixo das cober-
tas, aluz dalanternal Como Anna Karenina galopava as pressas em direcéo
a seu Vronski a essas horas da madrugada! [...] Eles se amavam contra a
proibicdo de ler, era ainda melhor! Eles se amavam contra pai e mée.

Se esse tipo de relato aparece mais, € provavelmente porque a leitura é
encorgjada pelos pais, e 0s universitarios ndo podem mais se afirmar pelain-
fragdo. A extensdo da boa vontade pedagdgica dos pais pode ter tido um duplo
efeito, aumentar o circulo deleitores entre osjovens e contribuir paradiminuir
0 apetite paraler.

Uma Doacéo Liberal

Paracompreender aapropriacéo daherancapel o herdeiro, é preciso prestar
atencéo asformas datransmissdo e as maneiras como elas sdo percebidas pelos
herdeiros. O sistema liberal que caracteriza a familia moderna permite mais
facilmente que os jovens ndo se sintam frustrados com suas préticas deleitura,
ndo apresentando, geralmente, a impressdo de obedecer e ficando o registro
da obrigacdo reservado a escola. Ser herdeiro sem se desfigurar €, portanto,
possivel. Os herdeiros ndo estéo as ordens, ndo tém de dar continuidade a
seguénciadasrelagdes culturais de seus pais sem contestar; eles podem inovar.
Os herdeiros se beneficiaram unicamente com melhores condi¢des do que
outros devido a um acesso mais precoce aos livros. Muriel reconhece, assim,
as virtudes do exemplo:

[...] todasasnoites, meu pai eminhamée liam livros deitados nacama. Quando
0s encontrava, ou el es me colocavam nacama, ou eu iadizer boanoite aeles,
isso sempre foi ademonstraco. E claro que é uma passagem quando a gente
vé que tem uma familia que I&.

Outra estudante de Ecole normale supérieure, atraida pelafilosofia, narra
seu percurso deleitora, detal maneiraquereivindicasem hesitar suaautonomia
na continuidade familiar com sua méae, leitora de romances, e com seu pai,
leitor de ensaios filosoficos:

N&o estou nem um pouco de acordo com o uso do verbo ‘estimular’ aleitura
N&o acredito que acontece dessamaneira. De qual quer sorte, ndo senti assim.
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Acredito que o livro foi, inicialmente, um meio de troca entre geragdes, pais,
filhos, entre filhos também, ja que meu irméo €é dois anos mais novo do que
eu; a gente ndo lia as mesmas coisas, mas sabia um pouquinho dos autores
que cada um lia. Acredito que ha um ambiente do livro, um ambiente de
leitura; dai dizer que esse meio me estimulou a ler. Houve, certamente, uma
influéncia no desejo de ler, esse ambiente influenciou no desejo, reforcou,
deu, provavelmente, vida a esse desejo, mas ndo senti nem um pouco como
algo que me estimulava aler. N&o é porque iamos regularmente a biblioteca
gue era uma pressdo, absolutamente; me aconteceu de levar varias semanas
paraler um livro, de abandonar no meio, de decretar periodos em que ndo
tinha vontade de ler. Era muito bem compreendido. Era mais um ambiente,
uma atmosfera, do que uma presséo no sentido proprio e um pouco restrito.

A contestacdo das palavras daquestdo “ Seus pais estimularam vocéaler?’
autoriza Catherine a garantir sua independéncia que preza, sem querer, por
iSO, trair seus pais.

A tensdo entre a independéncia e a dependéncia que caracteriza as rela-
¢Oes na esfera privada, entre os pais e os filhos, jovens ou adultos, é evidente
nesses relatos de leitores, filhos e filhas de pais |eitores, provavelmente com
ainda mais forga, ja que os livros sdo percebidos, mais do que outros gostos
culturais ou outras préticas de lazer, como reveladores da personalidade, da
identidade Singly (19933, 1993b). Os pais hdo devem impor seus gostos, devem
respeitar o desenvolvimento e aformacéo de seus filhos sem arriscar, por essa
razdo, seu éxito escolar (o deve remete ao model 0 normativo da novaeducagéo
familiar). Osfilhos, umavez que reconhecem aherancae aceitam amobilizagdo
dafamilia, devem demonstra-la se submetendo a esse duplo vinculo (double-
bind) que os obriga & obediéncia para que haja 0 éxito e a espontaneidade
como provade formac&o (sobre essatensdo, ver Singly, 1996). As atitudes dos
herdeiros oscilam, portanto, entre duas formas bem préximas: umareivindica-
¢do de independéncia marcada por uma distancia intergeracional, mas sem
ruptura, e uma afirmacéo de afiliacdo, porém acompanhada de sinais de auto-
nomia®. Esses herdeiros se parecem com 0s hovos genealogistas que tanto
sentem anecessi dade de serem reconheci dos como pertencendo aumalinhagem
guanto decidem o ramo aqual pertencerdo, escolhem seusancestrais (Segalen;
Michelat, 1991). Nessa perspectiva, 0 testamento € como que uma transagéo
entre as geracdes, e ndo umaordem transmitida dos pais afilhos e filhas. Essa
transformagéo da heranca € engendrada pel o lugar do capital cultural naestru-
turado capital familiar e social e por seu modo de validacéo externo afamilia,
gue tem como efeito criar as condic¢des objetivas da negociacdo. Os herdeiros
de hoje decidem, por duas razfes, ser herdeiros: trabahando para acumular
recursos que podem ser reconhecidos pelainstituicéo escolar (issoinclui: aceitar
trocar o lazer por atividades extraclasse) e fazendo a opgdo por esta ou aquela
parte da heranca, moral e cultural.

27



Notas

1 Umaprimeiraversdo deste texto foi publicadaem umahomenagem — preparada por
Giovanni Busino paraa Revue européenne des sciences sociales (XX X1V, 103, 1996)
— a Jean-Claude Passeron, que foi meu orientador de doutorado na sociologia. A
“relagdo distante” ao texto faz parte da heranga que Jean-Claude Passeron me trans-
mitiu. Este tltimo deu o exemplo submetendo A Reprodugéo aesse exercicio (Hegel
ou le passager clandestin. Passeron, 1991, p. 89-109).

2 N. deT.: Sobre essa expressdo, ver: Althusser, Louis. Ler o capital. Rio de Janeiro:
Zahar, 1979.

3 Em minhatese de doutorado, eu abria nomeando os pais como “agentes criadores’ e
seus filhos como “agentes criados’ (Singly, 1972). Em A reprodugéo, o termo “fami-
lia’ estdmais presente nos escolios do que nas proposi ¢des, 0 que demonstra o espaco
dado a essanogdo ordinaria. Assim, a proposicao 3.3 (p. 58) enuncia os principios da
acdo pedagdgica priméria (primeiraeducacéo) sem que apalavrafamiliaapareca. Por
que evitar as palavras comuns (familia, escola) nas proposi¢oes, nos enunciados mais
tedricos? Podem-se evitar os efeitos de irradiacéo, e, de certa maneira, os efeitos de
ficclo naescritasociol 6gica? Ver “Lesmotsdelasociologie’ e“L’illusion romanesque’,
em Passeron (1991, p. 31-56; 207-227); Singly e;,Charrier (1989).

4 Para uma andlise retrospectiva da sociologia da educag@o dos anos de 1970, ver
Queiroz, 1995.

5 Na construcéo de sua sociologia da cultura, Jean-Claude Passeron defende uma
pluridimensionalidade das praticas (ver Passeron, 1990; e “ Le polymor phisme culturel
de lalecture” em Passeron 1991, p. 335-345).

6 N. deT.: No ensino superior francés, ha dois grandes tipos de estabel ecimentos: as
universidades e as écoles supérieures, que sdo estabel ecimentos sel etivos publicos
ou privados cujo ensino prepara para préticas profissionais especializadas. Dentre
as écoles supérieures, as grandes écoles constituem uma particul aridade francesa:
s80 estabel ecimentos que recebem um ndimero bem menor de estudantes do que as
universidades e formam engenheiros e administradores de ato nivel, mas também
especialistas das areas da Arte, das Letras e das Ciéncias Humanas. A Ecole
Polytechnique e a Ecole Normale Supérieure (ENS) sdo grandes écoles. Ver: http:/
/www.education.gouv.fr/cid26/I-enseignement-superieur.html e http://www.ens.fr/.

7 Sabre a criticada nocéo de estratégias de reproducéo e sobre a de mobilizagao, ver
Singly (1993f) e Queiroz (1995).

8 N. deT.: Sdo classes que preparam, em dois ou trés anos, os alunos concluintes do
ensino secundério para o concurso de ingresso nas grandes écoles. Ver:http://
www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid20182/cl asses-preparatoires-aux-
grandes-ecoles-c.p.g. e.html.

9 Um dos elementos que conduzem a subestimagado tedrica de tais efeitos deriva dos
usos pouco dominados dos métodos quantitativos. O efeito dominante é pouco
perceptivel a partir de uma avaliagdo de dados de uma amostra nacional, mas isso
ndo significaque ele sgjanegligencidvel. Emborao efeito associado avaridvel origem
social sgjasemelhante em todaaamostra, por construgéo, o efeito associado arelagao
é disperso e pode, portanto, parecer secundéario. Ver Mingat (1984, 1991).
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10 Para uma andlise sociol6gica do mito de Pigmaledo, ver Singly (1996).

11 Gotman (1988). Os artistas formam, talvez, um grupo mais sensivel do que os outros
paraagestéo de suarelagdo com aorigem, dadasuareivindicagéo de originalidade, de
criacdo do mundo e de eles mesmos. Por exemplo, um filho de diretor de fébrica em
uma cidade peguena do oeste da Franga retoma a fabrica com amorte de seu pai, sem
entusiasmo, desegjando de preferéncia que seja seu proprio filho que retome o fardo,
filho que, infelizmente, recusa esse arranjo. Ele vende, contudo, suafabrica: “Erapara
mim uma liberagéo formidével, era uma nova vida; € maravilhoso, é fantéstico, a
vida’. Aos50 anos, F. M. tem aimpressdo de renascer. Eleteve éxito em criar, jogando
com as obrigacOes as quais €l e esta preso e em se fazer reconhecer em uma obra que
deve, talvez em parte, lgumacoisaatrgetériadevida podem estar unidos o sentimento
deter sido acossado e o fato de serefugiar em umaarte rigorosaem que as formas séo
elaboradas milimetricamente no papel. Outro artista, A., € escultor como seu pai. Ele
se opde fortemente a este Ultimo: tensdo do herdeiro que se sente obrigado a se pensar
infiel para construir sua propria originalidade, ver Blin (1994).

12 As citagBes sdo retiradas de um corpus de entrevistas realizadas com estudantes,
recolhidas no contexto do Centre de sociologie de la famille (CERSOF) por V.
Cicchelli, E. Maunaye, C. Poissenot e C. Pugeault. Essas entrevistas constituiram
uma parte do material de uma pesquisa, financiada pelos ministérios franceses da
Educagdo Nacional e da Cultura, sobre os jovens e a leitura. Ver Singly (1993c;
1993e), cujo presente texto forma uma seqiiéncia.

13N. deT.: Escritor francés, conhecido principal mente pelasérie deromancespoliciais
San-Antonio. Tal série narra as aventuras do comissario San Antonio e de seu fiel
inspetor Bérurier.

14 N. de T.: Relais H (hoje denominada Relay) é uma rede de vendas de livros e
revistas, localizada nas estacGes de metr6 e nos aeroportos, proporcionando aos
seus clientes uma leitura de lazer, de entretenimento.

15 Sobre a construcdo da autonomia, ver Cicchelli (1994), Ramos (1994) e Le
Galles(1995). A questo “Vocé tem mais as mesmasidéias ou maisidéias diferentes
daguelas de seus pai s sobre 0s seguintestemas?”’, os estudantes respondem “Mais as
mesmas’, sobretudo para“o lugar do trabalho navida”, e sobre “o tipo de educagéo
adar aosfilhos”; adiferencareivindicadaincide sobre “as relagdes entre homens e
mulheres’. Certa parte da heranga familiar se transmite sem vontade explicita do
doador, gragas a forca intrinseca do capital cultural objetivado nos objetos e nas
préticas ver Bourdieu (1979). Nisso também, encontramos um dos limites da anal o-
giacom aheranga econémica, geralmente explicitadaem um procedimento, o testa-
mento, ao passo que a heranga cultural é ndo somente uma heranga continua, mas
também uma heranga em que umagrande parte estaimplicita. Sobre a“ socializagéo
intencional”, ver Muxel (1984).
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RESUMEN - Reformas Curriculares en la Formacion de Docentes en México. En
este articulo se analizan las principales reformas curriculares realizadas en México en
la formacion inicial de docentes de primaria (primer ciclo de la educacion basica),
contextualizandolas en los correspondientes periodos historicos y proyectos educativos
del pais. Se sostiene que, pese a los cambios, no se ha logrado formar agentes de una
praxis educativa.

Palabras-clave: La Educacion publica - México. Profesor - Formacion - Practica
de la ensefianza. Reforma curricular.

ABSTRACT - Curricular Reforms in Teacher Education in México. This article
discusses the major curricular reforms implemented in Mexico in the initial training of
teachers in primary education (primary education), contextualizing them in the country’s
historical and educational periods. It argues that despite the changes, there has been no
success in forming subjects of educational praxis.

Keywords: Public education — Mexico. Teacher education. Teaching practice.
Curriculum reform.
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Praxis y Proyectos Educativos

Para comprender el sentido y alcance de las practicas educativas, conside-
ramos con Sanchez Vazquez (1980) la necesidad de distinguir diversos niveles
de conciencia y creatividad en la realizacion de las actividades humanas. Estas
van desde las meramente bioldgicas hasta las especificamente humanas, como
la praxis, que es la actividad en la que “[...] los actos dirigidos a un objeto
para transformarlo se inician con un resultado ideal, o fin, y terminan con un
resultado o producto efectivos, reales” (Sanchez Vazquez, 1980, p. 246). La
praxis es actividad tedrico-practica (tiene un lado ideal, teorico, y un lado
material, propiamente practico); expresa la dialéctica sujeto-objeto pues “[...]
de la misma manera que la actividad tedrica, subjetiva, de por si no es praxis,
tampoco lo es una actividad material del individuo, aunque pueda desembocar
en la produccion de un objeto [si] falta en ella el momento subjetivo, tedrico,
representado por el lado consciente de esa actividad” (Sanchez Vazquez, 1980,
p. 247).

El concepto de praxis desarrollado por Sanchez Vazquez permite precisar
que uno de los fines ultimos de la formacion de los profesores es su constitucion
como agentes competentes en la praxis educativa, en la cual la relacion teoria-
practica ha de desempefiar un doble papel: constituirse como uno de los criterios
orientadores de la seleccion y organizacion de los contenidos, y ser a la vez un
contenido transversal fundamental.

Existen ciertas condiciones en las actividades educativas que hacen
imposible la praxis: a) que el proyecto que anima la practica mediante sus
fines se considere perfecto, operando como entidad platonica inmutable,
refractaria a la critica; b) que el proyecto deje de alimentar la actividad y ésta
se realice a la manera de un proceso mecéanico; c) que se asuma que basta
acumular teorias para generar buenas practicas; y d) que quien ejerza la practica
sea instrumento para el logro de un proyecto ajeno.? La praxis educativa es
superacion de esas formas de practica cuando, ademas de estar animada por
un proyecto que es asumido y orientado por teorias que se someten a critica
constante, es una forma de objetivacion que a la vez transforma a los individuos
y los hace capaces de realizar otras praxis. La praxis es basicamente creativa,
pues no hay recetas ni formulas fijas para favorecer en los sujetos los cambios
que desencadenaran su praxis.

Para obtener ese resultado en la formacion de los profesores, los estudiantes
han de adquirir e integrar saberes tedricos y saberes practicos (saber hacer o
técnicas, saber convivir o ética y saber ser o cuidar de si). Estos, a diferencia
de los teoricos, no son transmisibles y no se adquieren con estudio sino con
experiencia y ejercicio, pero los requieren pues gracias a ellos se puede enten-
der la realidad, ejercer la critica y buscar los medios y posibilidades de
transformacion (Yurén Camarena, 2005).

La articulacion entre saberes tedricos y practicos en la formacion de do-
centes esta condicionada, entre otros factores, por el proyecto educativo naci-
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onal en el que tiene sentido, en cada etapa histdrica, el curriculum de esa
formacion. Dicho proyecto es un conjunto de fines, principios y politicas que
se organizan en torno a un valor central (o “criterio axioldgico”) que expresa
las relaciones de fuerza en un momento historico determinado y opera como
parte de una estrategia,’ en la que, de manera mas o menos estable, se integran
y estructuran, sin armonizarse, diversos poderes y resistencias. La forma en la
que cada proyecto nacional se concreta de manera particular, en el ambito de
la formacion docente, se revela en sus curricula de estudios, los informes de
gobierno* y los planes del sector educativo, en los que se expresan implicita o
explicitamente sus fines y medios oficialmente prescritos.

Curriculum y Formacion de Docentes

Como explica Gimeno Sacristan (1992), el curriculum es un proceso, no
un mero documento. No se reduce a la formulacion de un instrumento
prescriptivo pues, de hecho, se requieren y efectiian diversas mediaciones para
traducir las prescripciones en praxis educativa. Sin menoscabo de lo anterior,
en este articulo se acota el analisis de los curricula de la formacion docente
inicial a su concrecidn en los correspondientes mapas curriculares (en Brasil:
matrizes), que son parte de las huellas que permiten reconstruir la historia de
esa formacion. Tales mapas informan sobre los contenidos seleccionados para
realizarla, es decir, lo que en su momento se juzgd relevante y pertinente de
acuerdo con los fines explicitos e implicitos de la formacion.

A partir de este supuesto, hemos examinado los mapas curriculares de la
educacion normal en México de 1887 al presente, y clasificado las unidades
curriculares (UC) que las componen como se ve en la tabla 1. El afio de inicio
del lapso considerado corresponde a la puesta en marcha de la Escuela Normal
para Profesores, en la capital del pais, con el primer mapa curricular en nuestra
historia de centralismo y uniformidad de la formacién docente inicial.’

En la tabla 1 son destacables dos aspectos historicos del desarrollo
curricular:

a) La escolaridad que se determind como requisito (columna R) para
ingresar a la formacion docente inicial fue, entre 1887 y 1958, la educacion
primaria. En 1959 pasoé a ser la educacion secundaria y a partir de 1984 el
bachillerato, alcanzando esa formacion el nivel de educacion terciaria en el
grado de licenciatura, con doce afos de escolaridad previa y una edad estandar
de 18 afios en el ingreso. Un largo proceso en el que se superaron grandes
dificultades, entre ellas las presupuestales, para que los profesores tuvieran
una formacion profesional equiparable a la de otros profesionales. Antes de
eso, el estudiante normalista tuvo en su formacion cultural y en su edad factores
adversos adicionales para hacerse de la concepcidn tedrico-practica,
profesional, requerida para la praxis docente;
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b) A diferencia de la tendencia al incremento paulatino en los requisitos de
escolaridad para cursar la formacion docente inicial, en la duracion de los estudios
(columna D) se observan valores que oscilan fuertemente durante la mayor
parte del lapso considerado en la tabla. También es oscilante el numero total de
unidades curriculares (entre 28 en 1959 y 96 en 1972), asi como los porcentajes
con los que se distribuyeron esas unidades en los cinco grupos de asignaturas
distinguidos.

Tabla 1 - Resumen del Analisis de los Mapas
Curriculares de Formacion Docente Inicial

Afio [R| D [HS|TUC] T | % | P | % | F | % | C|%]|CEP| %
1887 4a | nd 56 4 7 5 9 9 |16 | 4 7 34 61
1902 6a | nd 71 8 |11 ] 0 0 [14]20] 5 7 R 62
1909 Sa | 22 46 4 9 3 7 S |11 ] 6 |13 28 61
1923 | 1| 5a [ 31 44 3 i 8 |18 5 |11 | 5 [11 23 52
1936 6a | 32 73 11 [ 15[ 11 [ 15]18 | 25| 3 4 30 41
1945 6a | 34 38 11 |29 6 |16 )10 26| 7 |18 4 11
1959 3a [ 32 28 8 1291 6 |21 14 |14 2 7 8 29
1969 4a | 36 40 12 130 | 2 5 9 1231 4 |10 13 33
1972 | 2 32 96 11 |11 [ 12 [ 13 ] 12 | 13| 2 2 59 61
1975 31 70 6 9 6 9 [ 12 17| 8 [ 11 38 54
1977 8s | 32 76 7 9 8 |11 |14 18|10 |13 37 49
1984 30 62 8 |13 1 8 [ 13 ] 11 | 18] 2 3 33 53
1997 | 3 32 45 6 |13 1102219 [20])] 4 9 16 36

R: indica los estudios previos sefialados como requisito en cada mapa curricular'
D: duracion de cada plan de estudios en afios o en semestres.

HS: total de horas por semana de actividad escolar

TUC: total de unidades curriculares (cursos, talleres, practicas, etc.) en cada mapa
T: unidades con contenidos basicamente teoricos psicopedagogicos

P: unidades referidas a la practica docente y la observacion de la misma

F: unidades para la formacion general del estudiante

C: unidades centradas en competencias para la interaccion, la reflexion y la critica?
CEP: unidades para la formacién en los contenidos de la educacion primaria.

Esas variaciones son explicables como resultado de pugnas que han mar-
cado el desarrollo curricular de la formacion docente. Destacan en primer lugar
las politicas, que a lo largo del siglo XIX y la primera mitad del XX frecuentemente
desembocaron en alteraciones en la vida civil y en la sucesion en el poder de los
bandos en lucha, cada uno de los cuales buscéd imponer sus fines. En ese contexto,
el desarrollo curricular ha trascurrido como una sucesion de etapas en las que
se han venido sustituyendo unas concepciones curriculares por otras. Un ejemplo
de ello es la reforma curricular de 1969. La principal razon que se adujo fue la
necesidad de revertir decisiones curriculares tomadas diez afios antes, al eliminar
asignaturas de cultura general e incrementar las relacionadas con las ciencias y
técnicas de la educacion. Los promotores de esa reforma lo expresan asi:
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[...] las deficiencias [...] que estamos produciendo a través de un curriculum
de tal tipo, nos obligan a meditar seriamente sobre la inconveniencia de con-
tinuar por esa ruta, pues son muy numerosos los casos en que el maestro
recién egresado [...] cualesquiera que sean sus conocimientos pedagdgicos,
no dominan los que deben adquirir sus alumnos [...] (Curiel, 1981, p. 457).

Otro ejemplo es la reforma curricular de 1997. El documento que la expone
destaca del plan anterior (1984) su elevado numero de unidades curriculares,
su “énfasis excesivo en el estudio de disciplinas tedricas”, su orientacion a la
investigacién-accion y que, en suma, no contribuia a “[...] la formacion de un
maestro con caracteristicas como el dominio de las destrezas culturales basi-
cas, la capacidad de aprendizaje autdbnomo, la formacion cientifica para manejar
con seguridad los contenidos de la ensefianza [...]” (México, 1997, p. 12). Se
planted hacer un fuerte cambio de rumbo, sin aclarar las circunstancias que
hicieron posible tomar las decisiones que condujeron al disefio y la aplicacion,
durante 13 afios, del plan de estudios cuestionado.

Los cambios en las concepciones curriculares son intrinsecos al desarrollo
de las teorias y las practicas educativas, pero también reflejan el estado en que
se encuentran en cada momento historico las relaciones entre las fuerzas sociales
que se disputan el proyecto educativo nacional. Cada proyecto da sentido a la
politica educativa del momento, la cual orienta las reformas curriculares en
turno. Para reconstruir dichas politicas empleamos la informacion contenida
en los informes presidenciales® y en los planes del sector educativo, y la
periodizacion de los proyectos establecida por Yurén Camarena (2008).

El Teoricismo Uniformizador del Proyecto Positivista
(1867-1910)

“Orden y progreso” fue la divisa del proyecto educativo positivista, vi-
gente entre 1867 y el estallido de la Revolucion mexicana en 1910. El proyecto
tuvo como condiciones estructurales un capitalismo dependiente y un Estado
nacional que surgia con una contradiccion de base: en las relaciones juridico-
politicas era liberal, pero oligarquico en la conduccion de los asuntos publicos.

La libertad se concebia como emancipacion cientifica, religiosa y politica,
y se pensaba que cada individuo e institucion tenia una funcion especifica en
la conservacion del organismo social. La finalidad era lograr orden en la
conciencia para tener orden en la sociedad, forjando una moral social para
fortalecer las instituciones sociales -patria, familia y propiedad- y emancipar
las mentes respecto de dogmatismos y fanatismos (Yurén Camarena, 2008).

La preocupacion fue profesionalizar a los docentes para conseguir “la
perfecta uniformidad en la ensefianza primaria” (Inf. 1883) y que el magisterio
cooperara en “la obra patridtica de ilustrar al pueblo y de inspirarle virtudes
civicas” (Inf. 1886). Se sentaron las bases de una educacidén normal
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crecientemente uniformizadora y se fundaron instituciones como la Escuela
Normal para Varones (1887), la Escuecla Normal para Profesoras (1890) y la
Direccion General de Ensefianza Normal (1901).

En congruencia con los idearios liberales y positivistas, en los planes de
estudio considerados en este periodo (1887, 1902 y 1909) se incorporo la
educacion civica y la moral, desligada de la religion. Destaca el gradual incre-
mento en el porcentaje de asignaturas utiles para forjar competencias
discursivas, aunque se les dio un tratamiento de contenidos por transmitir mas
que de espacios para adquirir saberes practicos. La presencia de UC dedicadas
a ejercicios militares (Yurén Camarena, 2008)° da idea de que se buscaba formar
al ciudadano como “soldado al servicio de la Patria” y fomentar la obediencia
como virtud, para generar un orden social que supuestamente conduciria al
progreso. El hecho de que en 1909 los ejercicios militares so6lo aparecieran en
el primer afio de la formacion, da cuenta de que nuevos vientos soplaban,
aunque también ello obedeci6 a la disminucion considerable del niimero de
afios y de horas semanales dedicadas a la formacion.

La Practica Ritualizada en el Proyecto de la Revolucion
(1910-1940)

El movimiento revolucionario que detond en 1910 transformé las
condiciones estructurales del pais. Al finalizar la lucha armada, el Estado devino
interventor en el plano econdémico; en el politico se reconstituyo sobre la base
de los derechos sociales y se perfild como nacionalista, presidencialista y
semicorporativista. Se buscaba combinar las demandas expresadas en los le-
mas revolucionarios: el de los liberales ‘sufragio efectivo, no reeleccion’, y el
de los zapatistas ‘tierra y libertad’.

El proyecto educativo combiné la cultura de origen oligarquico con la
cultura de las masas. Adquirio varias formas de concrecion, pero en todas
ellas el criterio axioldgico que organizd los fines y principios fue el de la
justicia social (Yurén Camarena, 2008, pp. 170-231). La educacion se veia
como un proceso que liberaba energias, socializaba y capacitaba para el trabajo
productivo; era también un instrumento de concientizacion. Los principios de
libertad, laicidad y gratuidad de la educacion se refrendaron en la Constitucion
de 1917, aunque arropados por una mistica cultural que conferia al maestro la
calidad de apdstol. La lucha contra el analfabetismo, la atencion a la educacion
de la poblacion indigena y rural y la educacion técnica caracterizaron el periodo.

La importancia estratégica de la educacion en este periodo tuvo como
consecuencia la creacion de la Secretaria de Educacion Publica en 1921. Fue
patente el interés por mejorar la situacion economica y laboral del maestro. La
educacion rural se impulso fuertemente; se multiplicaron las misiones culturales
en poblados y rancherias (Inf. 1924), aumentaron las plazas y se fomento la
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formacion de maestros rurales (Inf. 1928). En el primer plan sexenal (1934-
1940), se incluyd la creaciéon de un Consejo de Educaciéon Rural y se
establecieron como principios educativos: la actividad, la utilidad y la relacion
de los contenidos de aprendizaje con la vida (México, 1985). Se procurd que
la educacion se orientase a los problemas que afectaban a la comunidad y a
formar habitos de trabajo y cooperacion (Inf. 1940).

En los planes de este periodo hubo un esfuerzo por combinar la teoria con
la practica. En el plan de 1923, se establecieron nueve asignaturas en las que
se combinaba el conocimiento de las disciplinas por ensefiar o de las disciplinas
por aplicar con la practica (‘Psicologia y su practica’ y ‘Practicas agricolas’,
por ejemplo).

Sin embargo, la preocupacion por ideologizar y el persistente teoricismo
provocaron que la relacion teoria-practica quedara reducida, en el mejor de
los casos, a la aplicacion de técnicas, y en el peor a una practica reiterativa,
pues el proyecto se veia como incuestionable y la mision del maestro como
enaltecedora. Ademas, se sentaron las bases para que la actividad profesional
se ejerciera no como praxis creativa sino como practica ritualizada, pues el
perfil profesional que se perseguia quedd arropado por la figura del maestro
misionero, del apdstol, no sélo porque el proceso formativo lo hacia poseedor
de una verdad que debia transmitir, sino también porque debia ir lejos (apo —
lejos, stol - ir) en misiones culturales para redimir a otros de la ignorancia.

Asi, al teoricismo, que persistio, se agregd una forma de articulacion de la
teoria y la practica que no contribuy6 a la praxis educativa y, en cambio,
favorecio una practica profesional que, por haber adquirido un caracter casi
sagrado, se hizo resistente al cambio, a la critica y a la autocritica, lo cual, a la
larga, favorecio la practica burocratizada.

La Practica Burocratizada en el Proyecto Desarrollista
(1941-1981)

Durante este periodo se aplicd en el plano econémico una politica que
favorecia el desarrollo capitalista de tinte nacionalista. En lo politico, se vivid
el surgimiento del segundo Estado nacional, caracterizado como Estado-patron,
semicorporativo y presidencialista. También fue Estado-arbitro, pues por encima
de los conflictos buscaba conciliar intereses, ser la fuente del derecho y velar
por los derechos sociales. Por su parte, el proyecto educativo se organizé en
torno a la idea de que se requeria el desarrollo economico como via para la paz
y la felicidad de todos. Para legitimarse, ¢l Estado combino, no sin
contradicciones, el liberalismo social, el populismo y una democracia restringida
al ejercicio del voto, y asentada en la idea de armonia social y unidad nacional
(Yurén Camerena, 2008, pp.190-231). Fue un periodo caracterizado por un
reacomodo de las fuerzas politicas, obligado por la segunda guerra mundial y la
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guerra fria, asi como por movimientos revolucionarios latinoamericanos, el
surgimiento del sindicalismo independiente y el movimiento estudiantil de 1968.

En ese contexto, se pensaba que la educacion era un proceso de formacion
que debia contribuir al desarrollo arménico de las facultades del ser humano y,
al mismo tiempo, se veia como un proceso de capacitacion para convertir a los
individuos en factor de progreso. La educacion se consideré como una inversion
y se presentd como un medio de seleccion y ascenso social. Las finalidades
que se hacian explicitas oscilaban entre la promocion de habitos y valores
adecuados a la sociedad moderna y la formacion de ciudadanos que
contribuyeran a mantener la independencia politica y econémica, acrecentar
la cultura y promover la democracia. De acuerdo con los tiempos que corrian,
a la obligatoriedad, la gratuidad y el laicismo, se agregd como principio
educativo el reconocimiento de la pluralidad étnica, lingliistica y cultural,
aunque se siguio aplicando el de homogencidad de los contenidos en la
educacion basica.

La dinamica del crecimiento demografico y la consecuente expansion de
la educacion basica provocd, por un lado, el crecimiento de la matricula de las
escuelas normales y la multiplicacion del niimero de éstas, especialmente en
el medio rural; por otro, la creacion de nuevas instituciones dedicadas a la
formacion de profesores y la diversificacion de las funciones de las instituciones
que se ocupaban de esa formacion. Mas tarde, al conjunto de estas instituciones
se le 1lamo sistema de educacion normal.'

Los cambios cuantitativos en la educacion normal se acompafiaron de
cambios cualitativos. Se disefid un plan de estudios por especialidades para
profesores de educacion secundaria, se establecio la primera escuela normal
para la formacion de maestras de jardines de nifios y se fund6 la primera escuela
normal de especializacion. Se procuro reducir “[...] el peso que la formacion
ideologica y politica tenia en los planes anteriores [...]” sin dejar de lado “...]
el compromiso social que, ya en ese tiempo, era un rasgo distintivo y consoli-
dado de las escuelas normales” (México, 1945, p. 12). Tal desideologizacion
se tradujo, sin embargo, en una ideologizacion distinta, que favorecié una
desigualdad social arropada en una fragil democracia y sento las bases para la
posterior instauracion de las politicas neoliberales.

Pese a la expansion de la educacion normal, en las zonas rurales hubo
necesidad de incorporar a la tarea educativa a jovenes sin formacion normalista.
Para atender a diversos tipos de poblaciones se crearon centros regionales de
educacion normal y escuelas normales experimentales, asi como normales con
internados. En 1942 se creo6 el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio,
para que los profesores en servicio no titulados realizaran estudios para obtener
el titulo de licenciatura (México, 1945). En el Informe de 1960 se anuncio el
funcionamiento de 26 radiodifusoras para transmitir cursos de
perfeccionamiento profesional.

En la década de los setenta pasé a un primer término, en el nivel del dis-
curso, la dimension cualitativa de la educacion, junto con la descentralizacion
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de los servicios y la organizacion académico-administrativa, ademas de la
vinculacién de la formacion de docentes con la investigacion. Se inicio,
entonces, la politica de restricciones de matricula que afos mas tarde se tradujo
en falta de profesores para las zonas rurales. En 1979 se cre6 la Universidad
Pedagogica Nacional que, ademas de ampliar las opciones de formacion de
profesionales de la educacion, ofrecio estudios de licenciatura a distancia para
los maestros en servicio que no contaban con formacion de nivel terciario.

Hasta 1970, la expansion de la matricula se habia regulado, pero en la
siguiente década se dio un crecimiento acelerado y sin control que la llevd de
111.000 alumnos, en el ciclo 1973-1974, a 333.000 en el ciclo 1981-1982, el
punto mas alto de su crecimiento (México, 1945, p. 17). El incremento en la
demanda se atribuyo a que resultaba atractivo que con ocho semestres después
de la secundaria se tuviera la garantia de contar con una plaza al egresar de la
escuela normal publica. Era tan alta la matricula en primaria, que incluso los
egresados de las normales particulares obtuvieran empleo en las escuelas.'

Durante las cuatro décadas de este periodo se efectuaron seis cambios
curriculares en la educacion normal que, vistos en retrospectiva, pueden
identificarse como avances paulatinos en el proceso de constitucion de la
profesion docente. En 1945 se reorganizd la educacion normal al distinguir en
ella dos ciclos de tres afios cada uno: educacion secundaria y formacion
profesional; cabe sefialar, sin embargo, que de las 38 asignaturas del segundo
ciclo 17 seguian siendo de formacion general.

A partir de 1959 las escuelas normales se ocuparon solo del ciclo de tres
afios de formacion profesional, a la vez que se estableci6 la educacion secun-
daria como requisito para el ingreso. Diez afios después un cambio curricular
se aumentd a cuatro afios la duracion de la educacion normal. Aunque los
programas de licenciatura en México tenian una duracion de cuatro afios con
estudios previos de licenciatura, la educacion normal se mantuvo 25 afios mas
teniendo como requisito previo la educacion secundaria.

Lo que se pone de manifiesto en los planes de la década de los setenta es
que habia la intencion de que tuvieran simultdneamente un caracter
propedéutico (como bachillerato) y un caracter terminal (como formacion
profesional). Esto requirio la inclusion de un alto nimero de materias dedicadas
a la formacion general, propia del bachillerato, con el consecuente
debilitamiento de la formacion especifica para el ejercicio de la docencia
(México, 1945, p. 14).

Lo anterior favorecié que la teoria que debiera animar la practica
profesional del docente se viera disminuida en aras de la formacion general.
Esto contribuyo a que la practica docente se viera mas como un ejercicio
didéctico que como una praxis educativa que contribuiria a procurar el “desarrollo
armonico de las facultades” del nifio. De este modo, el plan obedecio mas a la
logica instrumental del desarrollismo que a la finalidad explicita del proyecto
educativo y contribuy6 poco a forjar profesionales creativos, criticos y
autocriticos.
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La instrumentalizacion del sujeto practico (de 1982 a
nuestros dias)

A partir de 1982 México empieza a entrar de lleno a la globalizacion,
entendida como una serie de procesos que conducen a una sociedad mundial
sin Estado mundial y sin gobierno mundial, en la que no existe ningin poder
hegemonico visible ni ningin régimen internacional, pero si un capitalismo
desorganizado (Beck, 1998, p.16-32) que no en balde ha sido llamado
“capitalismo salvaje”. El capital queda liberado de los corsés que le imponian
el Estado y las leyes del trabajo, y los Estados nacionales soberanos quedan
entremezclados con actores transnacionales y “[...] con sus respectivas
probabilidades de poder, orientaciones, identidades y entramados varios” (Beck,
1998, p. 29).

Hay distintas globalizaciones (ecoldgica, cultural, economica, politica, so-
cial e informatica) que no son reductibles entre si aunque son interdependientes
(Beck, 1998, p.29). En el caso de la educacion esas interdependencias se vieron
traducidas en un régimen de politicas aplicables a la educacion dictadas por
organismos financieros mundiales como el Fondo Monetario Internacional y
el Banco Interamericano de Desarrollo. Esto se concreté en un sistema de
financiamiento condicionado a la evaluacion de la productividad que se
acompaiio, en los hechos, de una descentralizacion de las responsabilidades y
una centralizacion de la rendicion de cuentas. Las instituciones educativas se
ven sometidas al juego de la competencia que hace inestables e inseguros el
empleo, los ingresos que se perciben, los recursos con los que se cuenta para
realizar el trabajo y los programas y proyectos que se echan a andar. Los salarios
y los financiamientos se castigan hasta el punto de permitir apenas la
sobrevivencia y, en cambio, se ofrecen estimulos por productividad, que se
aplican tanto a las personas como a las instituciones. Estos estimulos, que
dependen de evaluaciones periddicas, han ido sustituyendo no solo las
prestaciones de antafio sino también el salario. Los trabajadores de la educacion,
al igual que el resto de los trabajadores, se ven sometidos a la incertidumbre.
Si tienen una plaza definitiva saben que dificilmente la perderan pero deben
concursar por aumentar el ingreso a sabiendas de que cualquier eventualidad
que les impida concursar (por ejemplo, una enfermedad) haria caer por tierra
su ingreso familiar. El trabajador de la educacion se ve, en el mejor de los
casos, en la alternativa de tener dos o tres trabajos o someterse al yugo de la
evaluacion constante. En el peor de los casos se ve lanzado al desempleo.

Para entrar de lleno en la globalizacion se requeria modernizarse y ello
implicaba elevar la productividad y la eficiencia. De este modo, la
modernizacion aparecié como el criterio axiologico del proyecto educativo, la
productividad como principio rector de las politicas y la eficiencia per se como
una finalidad que se sobreponia a otras finalidades sociales —como la equidad
y lademocracia- que también se presentaron, a nivel del discurso, como valores.
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El mecanismo idoneo para lograr la aplicacion de los principios y el logro de los
fines ha sido la competitividad. A partir de los afios ochenta, en los diversos
niveles educativos se han implantado estrategias y mecanismos para concursar
y obtener recursos. Todo se evalua (las escuelas, los programas, la organizacion,
la productividad académica y la vinculacion con la sociedad) y el financiamiento
depende de la evaluacion.

Desde la perspectiva oficial habia mas profesores de los que se requerian
y ello amenazaba convertirse en conflicto. Esto, y las deficiencias que se
observaban en la formacion de los docentes, hacian necesarias reformas de
fondo. Las primeras medidas tomadas fueron la llamada “descentralizacion
educativa”y la restriccion de la matricula en las especialidades saturadas en la
educacion normal (Inf. 1983).

En la misma linea de reformas, en 1984 un acuerdo presidencial impulso
el cumplimiento de la norma que, desde 1973, establecia que la educacion
normal formaba parte de la educacion de tipo superior'?. El acuerdo determind
que la educacion normal tendria en lo sucesivo el nivel académico de
licenciatura y, por ello, el bachillerato como requisito de ingreso. Tuvo, asi
mismo, el papel de explicitar que las instituciones formadoras de profesores
deberian ocuparse, al igual que las universidades, de las funciones de
investigacion y difusion de la cultura. Como consecuencia del acuerdo
mencionado se elabor6 un nuevo plan de estudios para las escuelas normales y
en ellas se efectuaron cambios en su organizacion y funcionamiento, en la
asignacion de responsabilidades y en las condiciones laborales del personal
académico.

Al poner al bachillerato como requisito de la educacion normal hubo una
disminucion drastica de la demanda, que tradicionalmente habia sido alta por-
que se trataba de una carrera que requeria menos afos de estudio. Como
consecuencia de lo anterior la planta docente de las escuelas normales también
descendi6 de manera significativa.

Después de un periodo de contraccion de siete afios, la matricula comenzo
a crecer de manera sostenida (México, 2001, p.17). Sin embargo, mientras
algunas entidades prepararon mas profesores que los requeridos por sus sistemas
escolares, otras tuvieron que contratar maestros formados en otras entidades
e, incluso, habilitar bachilleres como profesores de educacion primaria, espe-
cialmente para atender las zonas rurales de mas alta marginacion. Ante esos
desequilibrios se aplicaron mecanismos de planeacion que tendian a evitar
que el nimero de nuevos maestros rebasaran las necesidades de cada sistema
estatal (México, 2001, p.18).

En el Programa Nacional de Educacion 2001-2006 (México, 2001) se planted
la evaluacion y consolidacion de la renovacion curricular en las licenciaturas
para la formacion de maestros y se establecieron normas académicas para la
seleccion de los directivos, reglas para la planeacion y la evaluacion de las
escuelas normales, asi como medidas para fortalecer el trabajo colegiado de
profesores y directivos. También se sefiald la necesidad de normas académicas
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para el ingreso y la permanencia de los profesores, conforme a los perfiles
académicos y el desempefio profesional, el fortalecimiento del sistema de esti-
mulos para los profesores y la especializacion de los formadores de docentes.
Para coronar todas estas medidas, que obedecen a los canones del globalismo,
se anuncio la regulacion de la oferta de programas de posgrado dirigidos a los
maestros de educacion basica en servicio y al personal docente de las escuelas
normales.

En 1997 la SEP valord de la siguiente manera los efectos del plan de
1984: se dio un peso importante a contenidos tedricos que hasta entonces no
eran estudiados en las escuelas normales y tuvo el proposito de dotar a los
estudiantes de elementos que les permitirian incorporar la practica y los
resultados de la investigacion a la actividad docente; sin embargo, los
propdsitos solo se cumplieron parcialmente y en ciertos casos provocaron
problemas nuevos, no previstos por el plan y los programas, o causados por
condiciones desfavorables en la aplicacion del nuevo curriculum. Se senald
que no se resolvid adecuadamente la forma de aprendizaje de la teoria y su
relacion con el ejercicio de la profesion y que no se establecio con suficiente
claridad el tipo de conocimiento requerido para la investigacion educativa que
resultaba mas relevante para los alumnos, la que podian realmente adquirir de
acuerdo con su formacion previa. Una conclusion general sobre el plan 1984
es que al proponer un nimero excesivo de objetivos formativos, todos ellos de
realizacién compleja, se debilitd el cumplimiento de la funcion central y
distintiva de las escuelas normales: formar para la ensefianza y para el trabajo
en la escuela. A esto se agregd una escasa familiarizacion con el trabajo real
del maestro y con las condiciones de funcionamiento de las escuelas en diversos
medios sociales y culturales (México, 2001, p.19). Dicho plan incluia nueve
UC dedicadas a la practica educativa, pero la mayor parte del tiempo se trabajaba
en las instalaciones de las escuelas normales y no en los planteles de la
educacion basica.

Con el nuevo plan, de 1997, se pretendio superar los problemas detecta-
dos; en especial la desvinculacion entre los contenidos de las asignaturas
pedagdgicas y didacticas, asi como su aplicacion en el desempeiio del maestro.
Este plan, actualmente vigente, se organiza en tres conjuntos de UC que
configuran sus areas curriculares: la primera se dedica a “actividades princi-
palmente escolarizadas”, que abarcan 35 UC; la segunda se dedica a
“actividades de acercamiento a la practica escolar”, con seis UC denominadas
“observacion y practica docente”; y la tercera, que se destina al “ejercicio
docente”, se compone de dos UC de trabajo docente y dos UC destinadas al
analisis del trabajo docente.

Aunque al plantear el perfil de egreso se indican cinco tipos de
competencias' que habra de adquirir el futuro profesor durante su paso por la
escuela normal, el plan de estudios esta atravesado por la l6gica curricular que
pone el acento en los contenidos, mas que en las competencias por adquirir.
De este modo, pese a la intencion de superar los defectos de los planes anteriores
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en este plan nuevamente se rompe la unidad teoria y practica y se pone el
énfasis en los temas teodricos. La Unica ventaja del plan radica en que el
estudiante pasa mas tiempo en el medio escolar, que sera el medio en el que
desempefiara su practica profesional.

La intencion de contribuir a que el futuro profesor sea competente en la
praxis educativa se puede apreciar en el siguiente fragmento:

[...] el rasgo central del nuevo plan de estudios de primaria es la prioridad que
le asigna al desarrollo de las capacidades de pensamiento del nifio, a sus
posibilidades de expresion y de aplicacion creativa de lo que aprende. Esti-
mular el desenvolvimiento de esas capacidades demanda del maestro una
intervencion educativa sensible a las condiciones distintas de alumnos y gru-
pos escolares, creatividad y adaptabilidad y, evidentemente, el dominio s6lido
de las mismas competencias que debe fomentar en sus alumnos. (Mexico,
2001, p. 20).

Esa intencion quedd mediatizada por un plan de estudios que se desarrolla
en el marco de un proyecto educativo atravesado por la logica instrumental,
que busca productividad y eficiencia por encima de una practica creativa,
reflexiva y autocritica, animada por un sentido de equidad. Esto ultimo hubiera
requerido de un dispositivo adecuado para adquirir competencias vinculando
teoria y practica, mas que de un curriculum que persiste en la ruptura de la
desarticulacion de la practica con el proyecto y la teoria.

Una Breve Conclusion

Las reformas curriculares de los ultimos tiempos no han logrado superar el
teoricismo, ni la idea de que la mision del profesor es cuasi sagrada. En cambio,
han favorecido la practica reiterativa y burocratizada, lo cual no contribuye a la
articulacion de teoria y practica necesaria en una praxis educativa. En el marco
del proyecto positivista la formacion del docente quedo caracterizada por el
teoricismo; en el revolucionario, el proyecto se solidifico y la practica se ritualizo;
en el proyecto desarrollista la practica quedo reducida a la técnica y se burocratizo
y, finalmente, en el proyecto modernizador, perviven de manera contradictoria
las tendencias anteriores y la formacion queda atravesada por la l6gica instru-
mental que impera en la globalizacion.

De lo anterior podemos inferir que las reformas curriculares han hecho
propicias diversas figuras que no contribuyen a la configuracion de un sujeto
praxico. Asi, en el proyecto positivista se favorecio la figura del docente como
garante de un orden social injusto; en el proyecto revolucionario se facilit6 la
configuracion de un apdstol con una mision cuasi sagrada; en el desarrollista
se procur6 la configuracion de un técnico que poco advierte y critica la
inequidad y, finalmente, el proyecto modernizador pone todas las condiciones
para favorecer la figura del competidor, que anda en busca de recursos mas
que de finalidades educativas. Dada la densidad de la trama de creencias y
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relaciones de poder que atraviesan el dispositivo de formacion, no resulta nada
facil para los docentes encontrar los intersticios que les permitan “fugarse” de
estas condiciones, para articular la teoria y la actividad en una praxis educativa
reflexiva y autocritica.

En suma, el referencial de la formacion docente — curriculum, politicas y
proyecto educativo- opera como un condicionante que contribuye al deterioro
de la educacion, sobre todo, porque no propicia la articulacion entre la teoria y
la practica. Por ello resulta pertinente su examen y su critica.

Recebido em agosto de 2006 e aprovado em maio de 2007.

Notas

—_

Este trabajo es un producto del proyecto SEP-2003-C02-42851, presentado en el
marco de la Convocatoria de CONACYT para la Investigacion Bésica y financiado
por el Fondo Sectorial de Investigacion para la Educacion.

2 Las formas de practica sefialadas en los incisos a) y b) coinciden con lo que Sanchez
Vazquez denomina “practica reiterativa” y “practica burocratizada”, respectivamente
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1980, p. 312-316); el inciso ¢) alude a lo que llamaremos
“teoricismo”, y el d) a la “practica alienada”.

W

La estrategia es una manera de organizar de modo mas o menos coherente y
homogéneo un conjunto de sucesos y de procedimientos que emergen en el
entrecruzamiento de las relaciones de poder (Foucault, 1992, p. 71).

4 Los informes presidenciales se consultaron en: Camara de Diputados de la LII
Legislatura del Congreso de la Unién. Los presidentes de México ante la Nacion.
Segunda edicion. México, 1985, 6 tomos. En adelante, solo se indicara en el texto la
abreviatura “Inf.” y se agregara la fecha del informe correspondiente. Los informes
de 1986 en adelante se consultaron en las paginas de Internet del Poder Ejecutivo.

5 Los mapas curriculares analizados se encuentran en la Direccion General de Educacion
Normal y Actualizacion del Magisterio y en la Universidad Pedagdgica Nacional.
No se incluyeron 3 mapas para la educacion normal rural, de 1936, 1940 y 1944,
cuya duracion fue reducida a la mitad del tiempo que se empleaba en las escuelas
urbanas. Tampoco se incluyeron 2 mapas, de 1960y 1976, que solo tuvieron pequefias
diferencias de sus precedentes.

6 Se utiliza el codigo de la UNESCO en su clasificacion normalizada de los niveles
educativos: el nimero 1 corresponde a la “educacion primaria o primer ciclo de la
educacion basica”, el 2 al “primer ciclo de educacion secundaria o segundo ciclo de
educacion basica”, y el 3 al “segundo ciclo de educacion secundaria” (bachillerato
en México, ensino médio en Brasil).

7 Entendemos por competencia la capacidad de gestionar saberes practicos y teoricos,
asi como formas de ser, para resolver problemas en un determinado campo laboral.

8 Los informes presidenciales se consultaron en: México. Camara De Diputados De
La Lii Legislatura Del Congreso De La Union. Los Presidentes de México Ante la
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Nacion. 2. ed. México: 1985. 6 v. En adelante, se indicara con la abreviatura “Inf.” y
la fecha del informe correspondiente. Los informes de 1986 en adelante se consultaron
en las paginas de Internet del Poder Ejecutivo Federal.

9 Los ejercicios militares estaban destinados a los varones mientras que las mujeres
realizaban labores domésticas, lo cual muestra que el “orden” esperado en la sociedad
incluia roles de género.

10 En 1943 se crearon 30 misiones culturales y en 1947 habian aumentado a 67. En
1944 se cred el Instituto Federal de Capacitacion del Magisterio y en 1947 la Direccion
General de Ensefianza Normal. El Instituto Nacional de Pedagogia se reorganizo en
1945 y 1947.

11 En el ciclo 1981-1982 las normales particulares contaban con 65,200 alumnos, lo
que representaba el 41% de la matricula total (México, 1945).

12 Articulo 18 de la Ley Federal de Educacion (D.O. 29/X1/1973)
13 Habilidades intelectuales especificas; dominio de los contenidos de ensefianza;

competencias didacticas; identidad profesional y ética, y capacidad de percepcion y
respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la escuela.
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RESUMO: REUNI: heteronomia e precarizacdo da universidade e do trabalho
docente. O texto analisa o projeto “Universidade Nova” ou, como foi denominado em
seu ultimo formato, “Programa de Apoio a Planos de Reestruturagido e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI”. Procura desvelar a retérica dos discursos e docu-
mentos oficiais que proclamam a retomada do crescimento do ensino superior publico
em todo pais, em prol da justi¢a social, sem a contrapartida or¢amentaria, comprome-
tendo, assim, a qualidade das fun¢des que a universidade deve desempenhar, precarizando
o trabalho docente e ampliando a heteronomia universitaria. Destaca, ainda, o forte
apelo ideoldgico presente no REUNI e conclui reafirmando que as condigdes de oferta
desse programa, sem o suficiente aporte de recursos, favorecerdo tdo somente a
precarizagao da institui¢do e um ensino de “qualidade” duvidosa.

Palavras-chave: Ensino superior — Politica educacional. Reforma Universitaria.
REUNI. Qualidade. Trabalho Docente.

ABSTRACT: REUNI: heteronomy, dismantlement of the university and teacher’s
work. The text analyzes the “New University” project or, as it was called in its last
format, “Supporting program for the restructuring and expansion of federal universities
— REUNI”. It aims to clarify the rhetoric of official discourses that proclaim the
renewed growth of public higher education in Brazil for the benefit of social justice but
without the required financial support, thus, endangering the quality of the role played
by the university, weakening instructors work and decreasing the autonomy of the
university. It emphasizes the ideological appeal in “REUNI” and it concludes that the
conditions given by this program without the required resources will only favor an
education of doubtful quality.

Keywords: Higher education - Education policy. University Reform - REUNI.
Quality. Professor’s work.
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Consideracoes Iniciais

Analisar a educagdo superior advinda de politicas governamentais, em
uma perspectiva critica, isto ¢, que ultrapasse uma descrigdo dos fatos, tem
sido a tarefa de varios pesquisadores. Os projetos emanados no periodo dos
mandatos de Luiz Inacio Lula da Silva (2002 - até os dias atuais) também tém
sido alvo de analises, em que nao raros autores tém assinalado que esse gover-
no, tal como os que o precederam, aprofundou a expansdo do setor privado e
a privatizagao das institui¢cdes publicas. Revelam, ainda, que esse ¢ um percurso
de muitos atores, embates ideoldgicos, projetos de adequagdo a logica domi-
nante e, obviamente, de movimentos de resisténcia. O presente estudo vai nesse
caminho critico e busca discutir alguns elementos dessa trajetoria, especial-
mente a proposta mais recente: o projeto “Universidade Nova” ou, como foi
denominado em seu ultimo formato, “Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo ¢ Expansao das Universidades Federais — REUNI”. Procura,
assim, dar mais elementos para desvelar a retorica dos discursos e documentos
oficiais do atual governo federal que proclamam a retomada do crescimento
do ensino superior publico em todo pais, em prol da justica social, sem a ne-
cessaria contrapartida orgamentaria, comprometendo, desse modo, a qualidade
das fungdes que a universidade deve desempenhar, precarizando o trabalho
docente e ampliando a heteronomia universitaria.

Os Caminhos da Privatizacao e da
Mercantilizacio na Reforma Universitaria

Primeiramente, cabe registrar que a atual Reforma Universitaria brasileira
vem ‘suavemente’ tomando forma através de diversas leis e decretos, aprova-
dos desde a legislatura anterior pelo Congresso Nacional, num processo seme-
lhante ao vivido quando da discussdo e implantacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB, Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996).

Atualmente, ha uma quarta versdo do Projeto de Reforma Universitaria
apresentada ao Congresso Nacional pelo Executivo, através do Projeto de Lei
n° 7.200, de 2006. Todavia, ao quarto Anteprojeto de Lei da Reforma da Edu-
cacgdo Superior ja antecede ampla legislacdo que, direta ou indiretamente,
delineia os ‘novos’ rumos da educacgdo superior no pais ¢ que, em grande
medida, define estreitos limites para eventuais avangos em dire¢do contraria
ao movimento de privatizagdo que grassa no sistema de educacdo superior
brasileiro.

Além da regulamentagdo das Fundagdes de Direito Privado e dos diversos
projetos de lei e decretos que tratam da reformulagdo da educag@o profissional e
tecnoldgica, ¢ preciso citar medidas legais, todas ja aprovadas, que se constitu-
em em importantes precedentes para a futura reforma desse nivel de ensino: Lei
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n°10.861, aprovada em 14 de abril de 2004, que instituiu o Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES); Lei n°10.973, aprovada em 02 de
dezembro de 2004, conhecida como Lei de Inovagdo Tecnoldgica; Lein.® 11.079,
de 30 de dezembro de 2004, que institui normas gerais para licitagdo ¢ contratagdo
de Parceria Publico-Privada (PPP), no ambito da administragdo publica; Lei
n°11.096, sancionada em 13 de janeiro de 2005, que institui o Programa Univer-
sidade para Todos (PROUNI); Decreto n°® 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
cuja aprovagdo deu as bases legais da modalidade da educag@o a distancia (EAD)
e, por fim, o Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE), delineado em 2007.

O PDE aparece conjugado ao Programa de Aceleragdo do Crescimento
(PAC) e comporta um conjunto de decretos, projetos de lei e regulagdes ‘me-
nores’. Cabe destacar, no caso da educagdo superior, o Decreto n® 6.095, de 24
de abril de 2007, que estabelece diretrizes para o processo de integragdo de
institui¢des federais de educacdo tecnoldgica, para fins de constituicdo dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — IFET, no ambito da
rede Federal de Educagdo Tecnoldgica; o Decreto n® 6096, de mesma data,
que institui o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais — REUNI; as Portarias Normativas Interministeriais
n°® 22 e 224, ambas de 2007, dos Ministérios da Educag@o e do Planejamento,
que constituem, em cada universidade federal, como instrumento de gestdo
administrativa de pessoal, um banco de professores-equivalente, além do
documento “Reestruturacdo e expansdo das Universidades Federais: diretrizes
gerais”, de agosto de 2007, elaborado por um grupo assessor.

Em conjunto, toda essa documentagdo da andamento explicito a reforma
universitaria ‘em fatias’ e configura um quadro de continuidade, no campo edu-
cacional, entre as medidas tomadas pelo governo de Fernando Henrique Cardo-
so (FHC) e o de Luiz Inacio Lula da Silva: primeiramente, porque agdes hoje
aprovadas, decretadas e em vigor foram inicialmente concebidas na era FHC,
mas principalmente porque identidades ideoldgicas podem ser localizadas, mesmo
que se considere que “[...] o governo de Lula da Silva, por estar envolto por uma
aura de esquerda, pode dar nova forma a agenda neoliberal, tornando-a mais
opaca e dificil de ser analisada ¢ combatida” (Leher, 2004, p. 870).

Tratando da continuidade, pode-se afirmar que, em linhas gerais, perma-
nece a limitagdo orcamentaria®, a subserviéncia diante das pressdes dos orga-
nismos internacionais, a vinculago das instituigoes publicas de ensino superior
as decisdes do Ministério do Planejamento, no caso das institui¢cdes federais, o
que transforma a educag@o superior em uma:

[...] espécie de ‘variavel flutuante” do modelo econdmico, que ora ¢ estimu-
lada com investimentos ora ¢ desativada por cortes de verbas, segundo crité-
rios totalmente alheios a educagdo e a pesquisa, pois determinados exclusi-
vamente pelo desempenho do capital. (Chaui, 2001, p. 52-53)

A face predominante dessa “variavel flutuante” ¢ a restricdo de verbas
gerando o que Trindade (2001, p. 20) ja qualificou como “Torre de Babel”
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para retratar a precariedade das instalacdes fisicas das institui¢des publicas e
sua degradagdo institucional, e que acaba por configurar uma “[...] erosdo do
proprio tecido académico que se esgarga progressiva e perigosamente, inclusive
por sua privatiza¢do interna na captagéo crescente de recursos externos com-
pensatorios”.

“Universidade Nova” ou “Plano de Reestruturacao e
Expansao das Universidades Federais”

A nova proposta de reforma da educagdo superior — “Plano de
Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais” — dirige-se especifi-
camente as instituigdes federais (IFES) ¢ pode ser apreciada no conjunto de
decretos e normativas interministeriais que compdem o Plano de Desenvolvi-
mento da Educagio, particularmente no Decreto n° 6.096 de 2007, cujo historico
merece apreciagdo mais detida.

No segundo semestre de 2006, inicia-se uma campanha contra o atual
formato do ensino ministrado na maioria das universidades, com diagndsticos
¢ analises variados, baseados em dados estatisticos, sobre vagas nas universi-
dades publicas e as altas taxas evasdo no ensino superior. A proposta apresen-
tada para se contrapor a esse quadro teve, na ocasido, como principal
interlocutor o reitor da Universidade Federal da Bahia, professor Naomar
Monteiro de Almeida Filho, que em intimeras visitas, aulas inaugurais ¢ pales-
tras divulgou a “Universidade Nova”, adjetivada como solug¢do contra a
obsolescéncia das universidades de modelo tradicional.

Em fins de 2006, comecos de 2007, circula, em ambiente restrito, o docu-
mento ndo-oficial do MEC com o nome de “Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo ¢ Expansao das Universidades Federais”. Ocorreram discus-
soes do MEC com outras entidades, em especial com a ANDIFES, até se chegar
a versao final do Decreto Presidencial n°® 6.096, em abril de 2007, que, no
essencial, manteve os mesmos mandamentos dos documentos que lhe
precederam.

Muitas apreciagdes a tais textos tém sido divulgadas na midia impressa e
eletronica e se polarizam em defensoras e oponentes. O presente trabalho tam-
bém busca trazer elementos para a problematizagdo de tal proposta governa-
mental, por considerar que seus efeitos poderdo aprofundar o quadro de pre-
cariedade em que se encontram muitas instituicdes federais de educacdo
superior (IFES), comprometer a qualidade do ensino ministrado ¢ intensificar
a exploragdo do trabalho docente. Esse quadro complexifica-se quando se sabe
que o plano para “uma nova arquitetura curricular para um novo tempo”,
conforme denominagao apresentada na Minuta de anteprojeto da Universidade
Federal da Bahia (UFBA) vem sendo apreciado ¢ votado em alguns Conselhos
Universitarios, sem a rigorosa critica que a proposta exige.
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Quando uma nova idéia é langada, ¢ interessante que as reflexdes comecem
pela sua génese: no caso, o documento da UFBA (Universidade Federal da
Bahia, 2007) “Uma nova arquitetura curricular para um novo tempo”. E com
esse intuito que se pode iniciar a analise pela expressdo “novo tempo”.

Que novo tempo essa proposta enaltece? O novo século XXI? Um século
que tem progressivamente intensificado o trabalho morto presente no avango
tecnologico e restringido ao maximo o trabalho vivo? (Paris, 2002). Que tem
favorecido a ampliag@o da labuta, para os que permanecem no mundo do tra-
balho, ¢ acentuado os niveis de desemprego, mas mantendo-o em patamares
que ndo comprometam o frenético mundo do consumo, alimentado pela pro-
paganda e pela variedade de produtos, capazes de atender aos diversos estratos
sociais? Que apregoa a ldgica da ‘empresa enxuta’ (universidade enxuta!!!) e
ostenta que o nivel de produtividade e a quantidade de empregados devem
sempre ter nimeros inversamente proporcionais? Que sustenta a defesa dos
contratos temporarios e das terceirizagdes, gerando, dessa forma, a precarizagdo
da forga de trabalho, fator este que camufla significativamente os nimeros
relativos ao desemprego? Na analise de Mészards ([20—], p. 1):

[...] a crescente forga destrutiva do capital a qual hoje estamos submetidos de
diversas maneiras [envolve] desde o desperdicio criminoso dos recursos ma-
teriais ¢ humanos até ao tratamento impiedoso de milhdes de seres humanos
no mundo ‘subdesenvolvido’; desde a violag@o da natureza, apesar da retdrica
sobre a ecologia até as aventuras militares da nova fase, potencialmente fatal,
do imperialismo hegemonico global dos Estados Unidos.

Assim, o que se percebe da globalizacdo em curso ¢ a sua prioridade vol-
tada para a producdo de mercadorias ¢ para a valoriza¢ao do capital, em um
acirrado processo de eliminag@o do valor de uso dos produtos, o que resulta na
diminuigao da vida 1til destes, aceleracdo do ciclo reprodutivo e exacerbagdo
do consumo. Além disso, o contexto de relagdes fluidas ¢ perversas, que ¢é
gerado, expoe a degradacdo da forga humana de trabalho, destrdi progressiva-
mente o meio ambiente ¢ superdimensiona o capital tecnologico. Cabe, por-
tanto, a pergunta se é para esse ‘novo tempo’ de desregulamentagdo,
flexibilidade, imprevisibilidade ¢ destruigdo que se pretende acriticamente
construir uma nova proposta de curriculo e de reestruturagio das universidades
federais brasileiras? E essa a referéncia de mundo, de sociedade e de sujeitos
que se deve exaltar no ‘novo tempo’? A minuta do anteprojeto que esteve em
analise na UFBA parece concordar, quando afirma:

Se, nesse momento crucial da globalizacdo, ndo aproveitarmos a chance de
criar um novo sistema de educagdo universitaria e articula-lo com o que ¢
dominante no mundo, o Brasil vai ficar isolado no que se refere a formagéo
profissional, cientifica e cultural. (Universidade, 2007, p. 16).

Narealidade, a adjetivagdo ‘nova’ presente na denominacao do projeto (“Uni-
versidade Nova”) nos fornece parte da resposta as questdes levantadas. Em
situacdes recentes em nossa historia, governos langaram mao desse adjetivo para
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cunhar seus projetos para a educagdo superior. Leher (2007) ajuda-nos nesse
resgate historico, localizando a “Nova Universidade” (no periodo da “Nova
Republica” 1985-1990) e “Uma nova politica para o ensino superior” (no
governo Collor 1990-1992) restando-nos a indagagao se, entre o projeto apre-
sentado no governo Sarney (1985-1990) e o proposto no atual governo, ha
alteracdo dos valores que embasam as propostas ou se estamos diante tdo
somente de uma velha agenda da contra-reforma da educacéo superior (Leher,
2007), que apresenta como motivagao central reformas de cunho neoliberal
que racionalizam recursos.

REUNI: expansdo com financiamento mitigado

O Decreto n°® 6096, que institui o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), exposto
para apreciagdo nas IFES nasce “com o objetivo de criar condi¢des para a
ampliacdo do acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de gra-
duagdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos
existentes nas universidades federais.” (Art. 1°). Trata-se de um ‘convite’ a
reestruturacdo ¢ expansdo, com um apelo sedutor, sintetizado no Artigo 6°
que determina: “A proposta, se aprovada pelo Ministério da Educacao, dara
origem a instrumentos proprios, que fixardo os recursos financeiros adicio-
nais destinados a universidade, vinculando os repasses ao cumprimento das
etapas”.

No entanto, o Paragrafo 3° do Artigo 3° claramente condiciona o atendi-
mento das propostas a capacidade orcamentaria ¢ operacional do Ministério
da Educacdo. Havera recurso novo ou apenas uma disputa entre as IFES
pelos poucos recursos existentes? De todo modo, o que se pode prever ¢é
que, daqui por diante, o repasse de recursos estara vinculado a assinatura de
um contrato de metas, a serem atingidas dentro de determinados prazos pelas
institui¢des, o que incluira, além do aumento de vagas, medidas como am-
pliagdo ou abertura de cursos noturnos, redugdo do custo por aluno,
flexibilizagdo de curriculos, criacdo de arquiteturas curriculares e agdes de
combate a evasdo, dentre outros mecanismos que levem a expansao do sistema
de educagdo superior.

Na XXX Reunido Anual da ANPEd, ocorrida entre 7 ¢ 10 de outubro de
2007, em Caxambu/MG, ndo foram poucos os pesquisadores que, através de
complexos calculos, impossiveis de se reproduzir neste texto, afirmaram que a
expansdo da educagdo superior, nos moldes colocados, ndo tera uma
contrapartida orcamentaria correspondente, para a implementagdo de um en-
sino de qualidade, em especial, se considerarmos a ja precaria situagao fisica e
de pessoal da maioria das universidades federais.

Resta a pergunta sobre quem pagara esta conta? A universidade, os alu-
nos, os professores...
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A ‘Conta’ da Universidade: heteronomia
e universidade (!!!) de ensino

Dois aspectos merecem consideragdo na ‘conta’ a ser paga pela Universi-
dade.

O primeiro refere-se a indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensao,
definida tanto no Artigo 207 da Constitui¢ao Federal de 1988, quanto no Artigo
52 da LDB. Todavia, surpreendentemente, a palavra “pesquisa” ndo aparece
uma so6 vez no Decreto que determina o REUNI; nem no documento de agosto
de 2007, que normatiza e detalha o Decreto (intitulado Diretrizes Gerais do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturag@o e Expansao das Universidades
Federais). Nas “Diretrizes” ocorre uma Unica mencgao a palavra extensdo ao se
referir as “Politicas de extensdo universitaria”, como uma dimensdo do com-
promisso social da instituigdo. Sem meias palavras: a expansdo desejada e
‘financiada’ € s6 para o ensino, seguindo antigas ligdes do World Bank (1994),
que além de condenarem a predominancia das universidades de pesquisa
(humboldtianas) — uma realidade que nunca existiu no sistema de educagao
superior brasileiro — propunham as universidades (!!!) de ensino (que se ocu-
pariam do ensino ou da formagao neoprofissional), mais adequadas aos paises
com déficit publico cronico. Em sintese, o processo de reforma em curso para
as IFES implica, por um lado, regredir ou, no minimo, congelar, o nivel
cientifico e técnico da universidade brasileira, sucateando-a e precarizando-a,
no geral e, por outro, manter e ampliar os centros de exceléncia, em
determinadas areas especificas, de acordo com os interesses do capital
financeiro, como as relativas a commodities, por exemplo, para o
desenvolvimento de tecnologia de cana, de minérios, petréleo, biocombustivel,
dentre outros.

A outra conta a ser paga pela universidade refere-se a sua autonomia, ja
bastante fragil, pois ndo resta margem de escolha para as universidades fede-
rais fora da aplicagdo da visdo oficialmente definida a partir do Decreto. O
documento Diretrizes Gerais do Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao
e Expansio das Universidades Federais afirma: “E importante ressaltar que o
REUNI néo preconiza a adogdo de um modelo unico para a graduagdo das
universidades federais, ja que ele assume como pressuposto tanto a necessida-
de de se respeitar a autonomia universitaria, quanto a diversidade das institui-
¢oes.” (2007, p. 4). Todavia, como preservar a autonomia se os dirigentes
universitarios, com anuéncia dos seus respectivos conselhos universitarios
deverao definir, num curto espaco de tempo, sobre um amplo programa de
reestruturagdo de suas universidades, fornecendo indicadores numéricos de
acompanhamento do cumprimento das metas que estabelecerem e, assim, “[...]
submetendo a universidade, por cinco anos, a um controle tecnocratico que
obedecera a logica do acompanhamento de metas quantitativas, método que
caracteriza o funcionamento de algumas empresas internacionalizadas, e que
nem para essas representa a melhor solug@o.” (Associac¢do, 2007b, p. 20).
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Na realidade, esta nova faceta da reforma universitaria opera com um novo
conceito de autonomia, na dire¢do do que afirma Meek (2002, apud Sguissardi,
2008). Para esse Diretor do Centro de Estudos Superiores da Universidade de
New England, Australia, a concepgdo de autonomia em voga nas reestruturagdes
universitarias atuais significa tdo somente a liberdade para atender aos objetivos
oficiais, mediante a competigdo por fundos e outros incentivos econdmicos.
Em outras palavras: “a ‘nova’ autonomia ¢, pois, um paradoxo: autonomia
para livremente conformar-se.” (Meek, 2002, apud Sguissardi, 2008, p. 25).

A ‘Conta’ dos Alunos: bacharelados interdisciplinares
e demais dispositivos de qualidade rebaixada

Uma idéia central do projeto ¢ a implantagdo de bachareclados
interdisciplinares (BIs), com o intuito de propiciar uma formagdo universitaria
geral, antecedendo a formagao profissional da graduagédo e a formacao cien-
tifica ou artistica da pos-graduagdo. As principais bandeiras em sua defesa
sdo: evitar a escolha profissional precoce, visto que esta somente ocorrera
apos a conclusdo do bacharelado (trés anos apos a entrada no ensino superi-
or); ampliar a base de conhecimentos gerais do aluno e oferecer flexibilidade
na composi¢ao curricular, através da oferta de diversas disciplinas optativas.
Justifica-se, também, que esses aspectos conjugados ajudariam a reduzir a
evasdo no ensino superior, além de possibilitarem, mais amplamente, a
empregabilidade dos egressos, como defendeu o reitor Naomar de Almeida
Filho, da UFBA, em entrevista, concedida a jornalista Andréa Antunes, em
margo de 2007:

Hoje, vivemos um mundo dinamico, onde as profissdes mudam rapidamente.
O mercado ja valoriza o profissional que tem uma formagao ampla. A verdade
¢ que a formagao bitolada, estreita, tem folego curto. Atualmente é mais impor-
tante aprender a aprender. Por isso acho que essa formagao sera mais valori-
zada pelo mercado [...]. (Antunes, 2007, grifo nosso)

A frase em negrito ¢ significativa, pois nos remete as criticas levantadas
por Duarte (2003, p. 11) aos quatro posicionamentos valorativos contidos no
lema “[...] aprender a aprender [...]”: o primeiro posicionamento considera
mais desejavel o processo de aprendizagem que o individuo realiza sozinho,
pois somente dessa forma se produziria a sua autonomia; o segundo ressalta
que a metodologia desse processo deve ser desenvolvida pelo proprio individuo;
o terceiro aspecto ¢ o que considera primordial na condugdo do processo de
aprendizagem, as necessidades e interesses do aluno, acentuando o aspecto
funcional da educagdo e, por fim, o quarto posicionamento valorativo traz a
énfase para uma educagado que esteja em sintonia com a sociedade do conheci-
mento. “Aprender a aprender é, pois, [...] um lema que sintetiza uma concepgao
educacional voltada para a formagdo, nos individuos, da disposi¢do para a
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constante ¢ infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo capital” (Duarte,
2003, p. 11), como anteriormente discutido.

A idéia de superar o vestibular, presente no BI, apresenta, obviamente, um
efeito sedutor, mas quem a defende oculta que a proposta tdo somente adia a
exclusdo (para o 2° ciclo da formagao). Além disso, ¢ de se supor que a im-
plantagao do BI incitard a competigdo entre os alunos no 1° ciclo, visto que
sera preciso uma selegdo para os concluintes dos bacharelados que pretenderem
cursar as diversas areas de formacao profissional.

Dentre as metas estabelecidas pelo REUNI, encontra-se, ainda, a que re-
mete a um prazo de cinco anos para as IFES atingirem amplia¢do da taxa de
conclusdo nos cursos de graduagdo, devendo alcangar a média de 90% de
titulagdo e a que determina o aumento de quase 100% do numero de alunos
por professor na graduacdo, atingindo a média de 18 alunos por docente. Dessas
metas, pode-se destacar que a tendéncia sera de precarizagdo das condigdes de
trabalho e de ensino. Os professores, com o aumento de alunos por turma,
deverdo se concentrar na tarefa de repassar conhecimentos ¢ os alunos de
reproduzi-los nas avaliagdes que, por seu turno, deverao ser flexibilizadas para
o alcance das metas de titulacdo.

As dificuldades do programa sdo 6bvias para um educador atento; toda-
via, ndo se pode desprezar o forte apelo ideologico que o conjunto da docu-
mentagdo apresenta. As propostas de aumento do acesso de camadas popu-
lares a universidade publica, a eliminagdo do vestibular, uma formagao ampla,
aumento dos indices de aprovacdo, dentre outros aspectos sedutores, ga-
nham adesdes de muitos desavisados, mesmo porque essas mesmas metas ja
foram moveis de lutas por parte dos defensores da universidade publica. No
entanto, as condigdes de oferta desse programa, como se discutiu anterior-
mente, sem o suficiente aporte de recursos, favorecerdo tdo somente a
precarizacao da instituicdo e um ensino de ‘qualidade’ duvidosa. Os docu-
mentos encobrem o sentido das mudancas que estdo sendo impostas ao ensino
superior no Brasil, pois sob propaganda de que se abre a universidade aos
pobres, se estara oferecendo um engodo a essa mesma populagao, conforme
recente publicacdo da Associacdo (20072, p. 19) adverte: “[...] o governo,
por meio do PDE, busca implantar, para a maioria desfavorecida da popula-
¢do, uma pseudo-educacdo de nivel superior, que poderia ser caracterizada
como um pos-médio ou ensino compensatorio decorrente da baixa qualidade
da educagdo basica.”

Por fim, deve-se destacar que a proposta busca, pelos seus diagndsticos e
propostas concretas, particularmente a dos bacharelados interdisciplinares, ser
uma referéncia compativel, com outros projetos relativos a esse nivel de ensino,
como ¢ o caso daquele surgido nos paises da Unido Européia, no ambito do
Processo de Bolonha e, também, do que Sguissardi (2008), p. 6, grifos do
autor) denomina de “Modelo da Universidade Mundial do Banco Mundial
[numa alusdo a Hugo Aboites que cunhou esta expressdo, em 1996] ou de
Modelo Anglo-Saxonico de Universidade.”
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A ‘Conta’ dos Professores

A tltima fatura ¢ do docente!
Conforme comentado em outro texto (Mancebo, 2007, p. 78), o trabalho
docente flexivel e multifacetado ja vem sendo:

[...] atravessado por atividades e exigéncias diversas que ndo cessam, nem
em época de greve, tampouco nas férias, [gerando], a0 mesmo tempo, mudanga
na jornada de trabalho de ordem intensiva (aceleragao na produgdo num mes-
mo intervalo de tempo) e extensiva (maior tempo dedicado ao trabalho), par-
ticularmente facilitadas pela introdug@o das novas tecnologias.

Assim, seu rol de atividades ¢ extenso e sua carga de trabalho se estende
para além dos muros das instituigdes, da carga horaria de oito horas diarias, da
semana de cinco dias, com a producdo de diversos tipos de doengas, desani-
mo, cansago, ansiedade, visto que em cada trabalhador, conforme graus dife-
renciados, sempre existem limitagcdes corporais e subjetivas no enfrentamento
desse ritmo de trabalho. Com a reforma proposta, deve-se acrescentar a esse
quadro, o sobretrabalho que podera advir da multiplicagdo de estudantes sob
sua responsabilidade, bem como o desgaste de um cotidiano sem sentido, pois
marcado pelo insucesso de estudantes que aprendem mal e competem pelo
acesso ao 2° nivel.

A Portaria Interministerial MEC/MPOG n° 22, de 30 abril de 2007,
instrugdo normativa com base na qual se deve dar a expansdo da oferta de
ensino superior prevista no REUNI, da um retoque final a 16gica produtivista
e empresarial, que perpassa toda essa reforma, afetando em cheio o segmento
docente. A necessidade do cumprimento das metas de expansdo propostas no
REUNI ¢ os limites orgamentarios anteriormente apresentados sao, na realidade,
as justificativas para essa Portaria, que cria um “banco de professores-
equivalentes” e uma estratégia de contratagdo de substitutos. Em sintese, o
banco de professores-equivalente corresponde ao total de professores de 3°
grau efetivos e substitutos em exercicio na universidade, no dia 31 de dezembro
de 2006, expresso na “unidade professor-equivalente”. Para chegar a essa
unidade, a Portaria toma como referéncia a equivaléncia salarial entre um
professor efetivo e um professor substituto, atribuindo um fator (peso)
diferenciado a cada docente segundo sua condigdo de trabalho. Assim, um
docente adjunto, em dedicacdo exclusiva, por exemplo, vale um pouco mais
(1,55) que trés professores efetivos em regime de 20 h (0,5) e um pouco menos
do que quatro professores substitutos com 20 h (0,4) e tais fatores deverao ser
considerados por ocasido da contratacdo de professores substitutos.

O governo avalia a institucionalizagdo do ‘banco’ como um grande avango
do ponto de vista da gestdo da universidade publica e admite a possibilidade
de estendé-lo a outros setores da administrag@o publica. Todavia, mesmo com
as modificagdes introduzidas na Portaria Interministerial n° 224, de 23 de julho
de 2007, considerando no calculo a pés-graduagdo, o banco de professores-
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equivalentes permanece um mecanismo agil que for¢a um aumento de produti-
vidade institucional, em detrimento da qualidade, necessariamente, resultando
na precarizacdo das condi¢des de trabalho’.

A possibilidade de reposigao rapida de professores efetivos por substitu-
tos em maior numero vai aprofundar, além disso, o fosso entre o trabalho rea-
lizado pelo professor efetivo, com dedicagdo exclusiva, e o trabalho do pro-
fessor substituto, cujo contrato de trabalho o limita a dar aulas. Na realidade, o
uso do banco afetara o trabalho de todos, pois o professor substituto possui
vinculo transitério com a institui¢do ¢ ndo pode

[...] assumir cargos administrativos, desenvolver e/ou orientar pesquisas, sub-
meter e coordenar projetos. Tudo isso leva a um comprometimento do traba-
lho institucional-académico como um todo, pois um numero cada vez menor
de professores efetivos tera que acumular essas tarefas. (Associagdo Nacional
dos Docentes do Ensino Superior, 2007a, p. 28).

Assim, as IFES que se sujeitarem as imposi¢des do REUNI em troca de
verbas adicionais, mas insuficientes, irdo se transformar, de modo progressivo
e irreversivel, em universidades de ensino e, saliente-se, oferecendo um ensino
de baixa qualidade.

Consideracoes Finais

Existe, obviamente, amplo consenso sobre a necessidade de expansdo do
acesso a educagdo superior. No Brasil, a taxa de escolarizagdo liquida (que
expressa as matriculas na educac@o superior de estudantes da faixa etaria de
18 a 24 anos) esta em 10,4%, conforme tltimo Censo da Educagdo Superior
(MEC/INEP, 2004), configurando um estado de alerta em relagdo a questdo.
Nao obstante, considerando o contexto anteriormente apresentado, cuidados
precisam ser tomados quanto as politicas publicas para a expansdo do acesso a
esse nivel de ensino, pelo menos, em trés aspectos:

1 - A expansdo deve ser postulada no pélo publico da educagdo superior, o
que implica afirmar-se, por um lado, que os recursos dos Estados para manu-
tengdo desse nivel de ensino devem ser ampliados, para contemplar a expansao
¢ interiorizagdo darede. [...] No entanto, 0 aumento de recursos orcamentarios
deve pressupor gastos com a entrada de novos alunos, mas também deve
prever a recuperag@o da remuneragdo da forga de trabalho docente, bastante
deteriorada, bem como a assisténcia estudantil em moldes consistentes com
politicas agressivas de inclusdo social. (Mancebo, 2008, p. 59)

Assim, torna-se imprescindivel, nesse momento, dar mais elementos aos
estudos, analises criticas ¢ agdes com o intuito de desvelar a retdrica dos
discursos e documentos oficiais que proclamam a retomada do crescimento do
ensino superior publico em todo pais, enquanto continuam a favorecer a ex-
pansdo do setor privado, seja por intermédio da persistente autorizagdo para
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abertura de novas institui¢gdes de ensino superior, assim como NOvVos Cursos
nas ja existentes e, também, através de varios dispositivos legais, que favore-
cem tal expansdo, como ¢ o caso do Programa Universidade para Todos
(PROUNI).

2 - A expansdo nao pode ocorrer com o sacrificio da propria formagédo, o que
impde a implementagdo de instituigdes de alta qualidade: instituigdes que
estimulem a criagdo cultural, o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo, conforme determina a propria LDB em seu Art. 43.
(Mancebo, 2008, p. 60).

Assim considerando, é preciso sustentar com veeméncia que importantes
causas, como: “reducdo das taxas de evasdo, ocupagdo de vagas ociosas €
aumento de vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno” (Art. 2° do
Decreto n° 6096/07), desacompanhadas de um aumento expressivo de recursos
orgamentarios e do quadro docente efetivo (e concursado) implicardo, neces-
sariamente, em perda da qualidade académica. Nao ¢é possivel defender, na
legislagdo e nos discursos, a autonomia didatico-cientifica e reestruturagdo e
expansao das universidades federais, sem recursos or¢gamentarios suficientes,
empurrando seguidamente as instituigdes publicas para a busca de financia-
mentos (recursos proprios), que, hoje, ja alcangam um espectro consideravel
de agdes, como a cobranga de mensalidades onde a lei o permite, os financia-
mentos de pesquisas por empresas, dentre outros.

Entao, o debate sobre a igualdade de acesso a educagdo superior, em espe-
cial quando esta em causa a formagdo da populagdo mais pobre, ndo se deve
pautar pela edi¢ao de medidas legais baseadas num imediatismo pragmatico,
meramente quantitativo e vinculado a relag@o custo-beneficio, em ondas de
expansao feitas as pressas ¢ sem garantias para a qualidade do ensino. Infeliz-
mente, a Reforma da Educag@o Superior em curso no Brasil, onde se pode
incluir o Reuni, ndo escapa a essa critica.

3 - A compra de vagas na iniciativa privada, com o PROUNI, a abertura de
mais de quatro dezenas de novos campi ¢ a criagdo de dez novas universidades
federais, sem a necessaria contrapartida da area econdmica configuram um
quadro de expansao que enfoca unicamente o ensino e que traz consigo sérios
riscos de perdas irreparaveis na qualidade da formagao, pelo menos, se pre-
valecer a idéia de promover a expansdo as custas de um incremento
significativo na relacdo alunos/docente, alcancado por meio de aumento da
dedicagdo docente a sala de aula, da alocag@o de um maior nimero de alunos
por turma e, sobretudo, gragas ao esperado [mau] uso de técnicas de ensino a
distancia, cujo caso exemplar é o da criagdo da Universidade Aberta do Brasil
(UAB). (Mancebo, 2008, p. 64).

No caso do ensino, a qualidade aqui entendida remete a capacidade e
habilidade de se contribuir para ultrapassar a mera ‘socializa¢do’ para o mer-
cado de trabalho ou a adaptacdo das pessoas ao quadro de incertezas e instabi-
lidades decorrentes das transformagdes societarias correntes (empregabilidade),
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“[...] para se desenvolver a capacidade de pensar criticamente ¢ de produzir
conhecimento.”(Sguissardi, 2006, p. 13).

Por fim, ¢ preciso cautela maxima em relagdo a um discurso que, ndo
raramente, tem permeado os debates brasileiros sobre a necessidade de expan-
sdo da educagdo superior. Advoga-se que a formagao profissional neste nivel
pode ser uma resposta estratégica aos problemas postos pela globalizagdo eco-
ndmica, uma resposta que poderia reverter as conseqiiéncias nefastas advindas
das transformagdes do mundo do trabalho, dai a necessidade de sua expansdo.
Obviamente que num contexto de alto desemprego, desenvolvem-se maiores
exigéncias educacionais para o acesso aos postos de trabalho, de modo que os
que tém menos formagdo apresentam menores chances nos processos seleti-
vos. Todavia, o desemprego em massa dos jovens ndo pode ser apontado como
uma decorréncia nefasta da ndo universalizacdo do ensino universitario,
justificando, assim, a urgéncia de reformas que ampliem, mesmo que ao custo
da qualidade, o acesso a esse nivel de ensino.

Argumentar por esse viés significa desprezar a politca macroeconomica ditada
pela ressurgéncia (neo)liberal, que pelo menos nas duas tltimas décadas, tem
adotado instrumentos deliberados de politica fiscal e monetaria que asseguram
primeiramente a estabilbidade financeira e de cdmbio para os especuladores
globais (Mancebo, 2008, p. 66).

Enfim, ¢ no minimo ingénua, a crenga de que ¢ possivel corrigir as
‘distor¢des’ do mercado a partir da ampliagdo da qualificacdo dos traba-
lhadores. Pior ainda, ¢ vender a ilusdo de que o conserto das ‘distor¢des’
possa ocorrer com o oferecimento de uma educacdo de baixa qualidade
académico-critica.

Todo o quadro até aqui delineado permite concluir que os movimentos de
resisténcia (individuais e coletivos) dos docentes que lutam por outro perfil de
universidade precisam ser incessantes, pois, além de tudo, o contexto ¢ hostil
a critica, até mesmo porque os discursos, as produgdes teoricas e os documen-
tos oficiais ndo costumam revelar tdo claramente sua opgdo pelo projeto
neoliberal de universidade!

Recebido em dezembro de 2007 e aprovado em setembro de 2008.

Notas

1 Versdo preliminar desse texto foi apresentada, por Denise Bessa Léda, na XXX
Reunido Anual da ANPED, em 2007, em sessdo especial do GT 11 — “Politicas da
Educagdo Superior”. Como se trata da analise de um processo em curso, a leitura
desse trabalho deve considerar, obrigatoriamente, o momento em que foi escrito:
novembro de 2007.
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2 O financiamento das IFES corresponde, atualmente, a uma cifra préoxima a 0,6% do
PIB, distando em muito do indice historico aplicado em 1989 (0,95% do PIB) e da
reivindicacdo do ANDES-SN (1,4% do PIB até 2011).

3 Sobre esse aspecto, também ndo se pode esquecer que, outro projeto governamental,
o Projeto de Lei Complementar n°01/2007 (componente do PAC) traz restrigdes as
despesas de custeio e pessoal da Unido.
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RESUMO - Selecao ou Exclusio: dificil acesso a institui¢des publicas de ensino. A
desigualdade educacional atinge niveis alarmantes no Brasil. No ensino superior, ¢
notorio que institui¢des publicas apresentam dificil acesso para a parcela economica-
mente mais vulneravel da populagdo. O presente trabalho pretende demonstrar, por
meio de uma pesquisa empirica, que essa desigualdade também ocorre no acesso a
institui¢des publicas de ensino fundamental e médio que se destacam pela exceléncia
ou tradi¢@o. Nossa investigagdo se volta para o concurso realizado pelo Colégio Pedro
II no inicio do ano de 2007 no qual, ao final do processo, candidatos egressos da rede
particular de ensino ocuparam nada menos do que 87,14% das vagas disponibilizadas.
Nosso intuito foi demonstrar que o carater gratuito de uma institui¢do ndo necessaria-
mente se traduz na garantia de um acesso verdadeiramente publico e igualitario.

Palavras-chave: Educacio. Exclusdo. Desigualdade educacional.

ABSTRACT - Selection or Exclusion: difficult access to public educational
institutions. Educational inequality reaches alarming levels in Brazil. In higher
education, it is notorious that public institutions are not easily accessed by the most
economically vulnerable segment of the population. This study intends to demonstrate,
through empirical research, that this inequality also occurs in the access to elementary
and secondary public schools that stand out by their excellence or tradition. Our study
focus on the admission exam held by the Pedro II School, a secondary education
institution, in early 2007, when 87.14% of the vacancies were taken by candidates
graduated in private institutions. We aimed to show that just because an institution is
free of charge, that doesn’t guarantee a truly public and equal access to everyone.

Keywords: Education. Exclusion. Educacional inequality.
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Introducio

A percepgao de que o sistema educacional desempenha um importante
papel na reprodugdo de desigualdades sociais ja foi alvo de inimeros estudos
e debates. No caso do contexto brasileiro, a desigualdade educacional, princi-
palmente aquela observada no ensino superior, atinge niveis alarmantes. Como
decorréncia disso, as instituigdes publicas de ensino superior apresentam difi-
cil acesso para a parcela economicamente mais vulneravel da sociedade. Trata-
se de uma cruel realidade que permeia as relagdes educacionais. No entanto,
no presente trabalho, pretendemos demonstrar, a partir de uma pesquisa
empirica, que essa desigualdade também se faz presente no acesso a institui¢des
publicas de ensino fundamental e médio que se destacam, seja pela exceléncia,
seja pela tradicdo.

Para alcangar este objetivo, partimos de dois pressupostos: primeira-
mente, compreendemos que, embora gratuitas, algumas instituigdes apre-
sentam um carater muito seletivo no que tange ao acesso, ¢ com isso aca-
bam recrutando, em grande maioria, aqueles mais bem situados no espago
social. Ou seja, queremos dizer que os processos de selecdo tendem a re-
forgar padrdes socioecondmicos, o que ¢ particularmente verdadeiro nas
institui¢des de ensino superior ou mesmo nos colégios de ensino regular
que, ao se notabilizarem, se tornam excludentes para as camadas mais vul-
neraveis da populagdo.

Outro pressuposto fundamental ¢ que desigualdades materiais objetivas
resultam ndo apenas em diferengas de oportunidade, mas vao muito além e
repercutem em praticas, disposi¢des e representagdes que norteiam as agdes
individuais de forma a realimentar as causas estruturais dessa desigualdade.
Nesse sentido, mesmo em um concurso publico para uma institui¢do de ensino
de exceléncia, a populagdo mais pobre nao apenas tem menor possibilidade de
sucesso, como também menor incidéncia na tentativa de acesso.

Neste trabalho, voltamos nosso foco de analise para o concurso de seleg@o
de novos alunos realizado pelo Colégio Pedro II (CPII), tradicional no Estado
do Rio de Janeiro e que, quando de sua criagdo (em 1837), estava destinado
nao apenas a se tornar um modelo de ensino para as demais institui¢des
presentes no territdrio nacional como também deveria servir como um “J...]
instrumento capaz de transmitir valores e de formar o cidadao. [...] Dessa ma-
neira, a institui¢do secundaria teria o importante papel de fornecedora de
homens capazes de compor a burocracia do Estado” (Oliveira, 1997, p. 24).

De fato, a analise da historia do colégio revela que muitos dos alunos e
professores tornaram-se personagens de destaque na politica, na academia e
nas artes. Se pretendéssemos elaborar uma lista com esses nomes, de certo
teriamos que dedicar um consideravel nimero de paginas deste trabalho ape-
nas para esse fim. No entanto, para melhor ilustrar a historia institucional (e
correndo risco de sermos sucintos em nossa exposi¢do), ¢ possivel mencionar
nomes como os de Anténio Gongalves Dias, Euclides da Cunha e Aurélio
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Buarque de Holanda que fizeram parte do corpo docente, enquanto que Wa-
shington Luis, Nilo Peganha, ¢ Oswaldo de Andrade figuraram como alunos.

Embora tenha passado por inimeras reformas educacionais e periodos em
que a evasdo dos alunos colocou em xeque a propria existéncia do colégio
(Oliveira, 1997), o fato ¢ que o Pedro II ainda hoje assume ““[...] a incumbéncia
de ser uma referéncia para a aplica¢do das politicas propostas pelo MEC na
contemporaneidade” (Andrade, 1999, p. 81). Essa historia tdo peculiar do Co-
1égio Pedro II, na verdade, faz com que, embora esteja garantido seu carater
gratuito, uma vez que pertence ao ambito federal, ele se diferencie das demais
institui¢cdes da educagdo basica. A analise do processo seletivo para novos
alunos realizado no ano de 2007 reafirma ainda hoje o carater socialmente
excludente do acesso ao mesmo.

Nosso intento, no presente trabalho, ¢ contribuir para os estudos acerca
das desigualdades presentes no sistema educacional brasileiro. De maneira
mais especifica, procuramos evidenciar as diferengas no acesso a institui¢des
publicas de ensino, em especial naquelas que se notabilizam pelo ensino de
qualidade, o que foi feito por meio da analise do processo seletivo realizado
pelo colégio Pedro 11, na qual buscamos destacar: a) a sutil eliminagdo dos
mais pobres, que ja se faz presente no edital do concurso; b) a desigualdade na
proporcédo de inscritos entre alunos oriundos dos sistemas pubico ¢ particular
de ensino; ¢) a discrepancia observada nos resultados nas duas etapas do
processo a partir da instituicdo de origem dos alunos e; d) os resultados e a
distribuigdo final das vagas.

Para alcangar os objetivos pretendidos, tratamos, inicialmente, da coleta e
sistematizacdo dos dados obtidos a partir do endereco eletronico oficial do
mencionado colégio'. Assim, montamos um banco de dados no qual constam
as matriculas dos alunos, rede de ensino de procedéncia e as referidas notas
obtidas em cada etapa do processo seletivo. As médias e as conclusdes quanto
a distribui¢@o das vagas ao final da selegdo foram calculadas com base nas
indicagdes presentes no Edital, também disponivel no referido enderego.

Além dessas informacdes, utilizamos como pano de fundo das analises os
dados estatisticos disponibilizados pelo Censo Educacional de 2006 e Sinopse
do Ensino Superior referente ao ano de 2005, ambos disponibilizados no en-
dereco eletronico do Ministério da Educagdo?®. Assim, nossa intencdo foi a de
possibilitar uma leitura comparativa entre os dados encontrados no processo
de selegdo do referido colégio e aqueles referentes ao sistema educacional que
opera nas areas urbanas do Brasil.

O Processo Seletivo e a Exclusao a Priori

Nos primeiros dias do ano de 2006, o Pedro II divulgou o edital com as
normas ¢ os procedimentos para o preenchimento de 210 vagas oferecidas
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para a Unidade Escolar Descentralizada de Niteroi. Segundo o edital, a distri-
buigao das vagas se daria da seguinte forma: 50% (cinqiienta por cento) seriam
destinadas ao Grupo I, composto por alunos oriundos da rede publica de ensi-
no, enquanto que os 50% restantes seriam preenchidos por candidatos do Grupo
11, que compreendia os alunos da rede particular.

Essa aparente democracia na distribuicdo do nimero de vagas ja se cons-
titui, por si s6, em um objeto de reflexdo, uma vez que ndo é comum que
colégios publicos delimitem vagas para alunos da rede particular. Na verdade,
essa especificidade ¢ resultante da propria historia da instituicdo mencionada
anteriormente. Assim, embora o Pedro II ndo seja uma instituigdo privada,
essa particularidade historica o diferencia dos demais colégios da rede publica.

E importante ressaltar que, de acordo com o Censo Escolar de 2006, o
Estado do Rio de Janeiro possui em sua area urbana 2.284.048 alunos inscritos
no Ensino Fundamental, sendo que desse universo, 80,36% se encontram na
rede publica e o restante (19,64%) se encontrava na rede privada. A aparente
democracia na distribui¢do do numero de vagas para o Colégio Pedro II, na
verdade, se mostra muito pouco justa quando consideramos o universo acima
mencionado. De fato, essa injusti¢a sera ainda mais reforgada quando anali-
sarmos o processo seletivo e a distribui¢do final das vagas. Assim, o
oferecimento de vagas para ser equanime deveria reservar a proporgao de 80%
para alunos da rede publica e apenas 20% para alunos do ensino particular. De
qualquer forma, a propor¢do de 50% para cada segmento ¢ melhor do que a
inexisténcia de reserva — o que provavelmente levaria a uma situagao de 100%
das vagas ocupadas por egressos da rede privada. E preciso compreender essa
divisdo do niimero de vagas como uma tentativa de se garantir o acesso dos
alunos da rede publica a institui¢do, uma vez que reconhecendo a desigualdade
educacional entre os sistemas publico e privado, esse segmento dificilmente
conseguiria acessa-la.

Vejamos agora alguns elementos importantes para a compreensao do pro-
cesso seletivo. Quanto a idade dos candidatos, o edital definia que:

Poderao candidatar-se as vagas da 1* série do Ensino Médio no curso diurno
(1° turno) os candidatos com data de nascimento a partir de 1° de janeiro de
1990 (inclusive) e que tenham concluido a 8 série do Ensino Fundamental
ha, no maximo, 2 (dois) anos. (Brasil, N° 01/ 2006, Art. 5°).

Assim, um candidato poderia apresentar, no maximo, dezesseis anos quan-
do darealizagdo do concurso. Se pensarmos um individuo que, seguindo rigo-
rosamente todos os anos de estudo no tempo previsto, conclui o Ensino Fun-
damental com quatorze anos, veremos que tal exigéncia elimina do rol de can-
didatos uma significativa parcela de alunos que, em algum momento de sua
trajetoria, tenham sido reprovados ou tenham evadido da escola. O grafico
abaixo mostra, de acordo com o Censo Escolar de 2006, o nimero de alunos
que evadiram do sistema de ensino e foram reprovados no Ensino Fundamental:
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GRAFICO 1 — Evasio e Reprovacio no Ensino Fundamental
(Dados referentes apenas a drea urbana)

Total de Alunos

que Evadiram 1.705.004

Total de Alunos

Reprovados 3.291.437

27.716.231

lotal de Inscritos no
Ensino
Fundamental

Fonte: MEC/Inep, Censo Escolar 2006.

Assim, podemos ver que dos 27.716.231 alunos inscritos no Ensino Fun-
damental no ano de 2006, nada menos que 11,08% (3.291.437) foram
reprovados e 6,15% (1.705.004) evadiram. Queremos com esses dados
demonstrar que a estipulagdo de data de nascimento limite no edital pode
significar potencialmente a exclusdo de uma significativa parcela de provaveis
candidatos.

Tal exigéncia tera um efeito particularmente prejudicial para as camadas
mais pobres da populagado que ocupam os bancos escolares do setor publico de
ensino, nos quais os indices de evasdo e reprovagdo sao notoriamente mais
elevados. Os graficos abaixo, elaborados a partir de informagdes coletadas
pelo Censo Educacional de 2006, corroboram nossa hipotese.

GRAFICO 2 — Abandono e Reprovagio no Ensino Fundamental
(Dados referentes apenas a drea urbana)
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[ Publica
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6,95

0,49
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Fonte: MEC/Inep, Censo Escolar 2006.
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Segundo os dados do Grafico 2, 13,11% dos alunos da rede ptblica foram
reprovados no Ensino Fundamental, enquanto que, para este mesmo segmen-
to, 0 ensino particular contou com apenas 3,15% de reprovagdo entre os alu-
nos. Quanto a evasdo, o grafico revela que 6,95% dos alunos da rede publica
evadiram no ensino fundamental, enquanto que esse percentual nao chega a
0,5% no ambito privado. Se partirmos da hipotese de que os alunos de rede
publica sdo, em geral, mais pobres que os da rede privada, vemos que o edital
de selegdo aqui analisado promove uma nitida exclusdo desse primeiro seg-
mento da possibilidade de tentar o acesso a uma escola de qualidade.

As Iguais Chances dos Desiguais

O Edital para o concurso do Colégio Pedro II definia que a primeira etapa
consistiria em uma prova de matematica, sendo que os candidatos que obti-
vessem nota superior ou igual a 4,0 (quatro) estariam aptos a concorrer a
segunda fase, quando seria aplicada uma prova de portugués. Nesse sentido,
estariam habilitados os concorrentes que alcangassem média 5,0 (cinco) e,
além disso, apresentassem uma nota minima de 4,0 (quatro) em cada uma das
etapas do processo.

Inscreveram-se ao total 1.622 candidatos para as vagas oferecidas. A ana-
lise desse universo a partir da instituicdo de procedéncia revela uma enorme
diferencga.

GRAFICO 3 - Total de Candidatos

74,54%

25,46%

Publica Particular

Fonte: Dados compilados a partir de informagdes do site do Colégio Pedro II
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Segundo representado no grafico acima, dos 1.622 inscritos, 1.209 eram
provenientes da rede particular (o que corresponde a 74,54%), enquanto que
apenas 413 alunos que cursaram o Ensino Fundamental exclusivamente na
rede publica (e, portanto, 25,46% do total de candidatos) concorreram as vagas.
O mais importante nesse resultado ¢ a evidente desigualdade na tentativa de
acesso. Nao se trata apenas de averiguar o percentual de candidatos aprovados
de cada segmento (publico e privado), mas de buscar evidenciar os operadores
simbolicos que fazem com que alunos da rede publica sequer se inscrevam de
forma significativa para esse concurso de selecdo.

Compreender como funcionam esses operadores pode também trazer o
mérito de “[...] esclarecer de que modo disfar¢ado e intransparente institui¢cdes
aparentemente neutras implicam, na verdade, na imposi¢ao subliminar de cri-
térios particularistas e contingentes com seus beneficiarios e vitimas muito
concretas” (Souza, 2006, p. 39). A sociologia de Bourdieu (1998), em na sua
tentativa de compreender como os condicionantes estruturais produzem efeitos
na subjetividade individual, aponta um caminho para pensarmos essa desi-
gualdade. Segundo o autor (1998), cada individuo adquire, ao longo de sua
trajetoria, um conjunto de leituras da realidade que se condensa na sua
subjetividade. Trata-se de um aprendizado que ira refletir em representagdes,
praticas e disposi¢des individuais. Mais especificamente, as condi¢des materiais
de existéncia impostas objetivamente aos individuos sdo:

[...] apreendidas empiricamente sob a forma de regularidades associadas a
um meio socialmente estruturado, produzem habitus, sistemas de disposi¢des
duraveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas
estrurantes, isto é, como principio gerador e estruturador das praticas e das
representagdes [...] (Bourdieu, 1983, p. 60)

O habitus, portanto, corresponde a sistemas simbolicos socialmente
erigidos, que se aprofundam na subjetividade dos agentes sociais e que ope-
ram como disposigdes estruturadas através da objetividade no mundo social.
Essas disposi¢des tém como caracteristica basica predispor para representa-
¢oes, classificagdes, agdes e escolhas que tendem a ser adequadas as estrutu-
ras materiais e culturais com as quais tais agentes se relacionam.

Dentro dessa perspectiva, o percentual muito menor de candidatos da rede
publica que busca acesso ao CPII revela uma complexidade muito maior do
que a desigualdade de oportunidades. Trata-se, portanto, muito menos de uma
escolha individual e muito mais o resultado de uma leitura e aprendizado da
realidade social adquirido coletivamente, que conforma um senso pratico fun-
damental para definir as escolhas realizadas pelos individuos.

A nogdo de senso pratico equivale a formagdo de um “mapa’ do possivel
que faz parte da subjetividade individual, sendo criado a partir do embate didrio
e continuo dos agentes sociais com as estruturas materiais e culturais da rea-
lidade. Mais especificamente, o senso pratico “[...] pode garantir uma adapta-

71



¢do minima ao curso provavel deste mundo, por meio das antecipagdes razoa-
veis, ajustadas em largos tracos (a margem de qualquer calculo), as possibili-
dades objetivas” (Bourdieu, 1999, p. 284-285, traducdo livre dos autores).

Nessa perspectiva, 0 senso pratico ¢ o que permite aos alunos mais pobres,
oriundos da rede publica, uma avaliagdo de possibilidades por meio de exemplos
de “insucesso” de pessoas proximas, de representagdes sobre suas condigdes inte-
lectuais e sobre os lugares que “lhes cabem” de producéo de expectativas educaci-
onais ¢ etc. Assim, ¢ possivel levantar a hipotese de que a baixa inscrigdo de
candidatos oriundos de escola publica se explica pelo fato de que os alunos das
camadas mais pobres reconhecem que o Colégio Pedro II se encontra em um
campo no qual suas chances de sucesso sdo mais reduzidas. De fato, quando com-
paramos esses dados com aqueles encontrados no Vestibular de 2005 da
Universidade Federal Fluminense, veremos que entre as duas instituicdes existe
uma proximidade estatistica que as coloca em um campo simbolico relativamente
proximo, ainda que elas se destinem a niveis educacionais diferentes.

GRAFICO 4 — Inscritos no Vestibular UFF 2005
por Instituicio de Origem

0,40%

55,85%

[ Ensino Publico M Ensino Particular ~ lMOutro [JEm branco

Fonte: COSEAC, 2005

Segundo as informag¢des demonstradas no grafico apresentado, mais da
metade dos alunos que se inscreveram no processo de selecdo para a Universi-
dade Federal Fluminense de 2005 era proveniente do ensino particular. Anali-
sando comparativamente esses dados com aqueles obtidos pelo Censo Escolar
de 2006, veremos que os alunos da rede publica correspondem a 87,81% do
total dos alunos do Ensino Médio. Assim, ¢ no minimo curioso que esse seg-
mento ndo represente a maioria dos que tentam acessar uma universidade tam-
bém publica.
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Novamente, a desigualdade educacional se mostra presente na tentativa
de acesso. A inscrigdo dos alunos no processo seletivo para a universidade
publica é um exemplo de como opera esse sistema de representagdes que
permeia as escolhas individuais. Ao se relacionar com a estrutura, um individuo
aprende a tragar um mapa de suas possibilidades e a reconhecer onde ha maior
chance de sucesso. E o que Bourdieu (1999) caracteriza como transformar a
necessidade em virtude. Assim, um aluno oriundo da rede publica de ensino,
mesmo que nunca tenha tentando o vestibular para uma instituigdo publica,
sabe que suas chances de sucesso sdo menos tangiveis do que as chances de
um aluno oriundo da rede particular. De fato, quando analisamos os resultados
do vestibular, reconhecemos o quio verdadeiramente cruel ¢ essa leitura.

GRAFICO 5 — Aprovados no Vestibular da UFF
2005 por Instituicio de Origem
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EEnsino Publico MEnsino Particular  MOutro [JEm branco

Fonte: CONSEA, 2005

Do total de aprovados para a Universidade Federal Fluminense no ano de
2005, 63,18% sao oriundos da rede particular de ensino. Esses dados reafirmam
a discussao realizada acima. Os alunos do ensino particular ndo apenas se
inscrevem mais, como também correspondem aos mais aprovados. Novamente
¢ importante ressaltar que esse segmento corresponde a minoria dos jovens
brasileiros.

De fato, o ensino superior ainda se apresenta como um campo de dificil
acesso para as camadas economicamente mais vulneraveis. Um exemplo disso
encontra-se no nimero de matriculas no periodo noturno que, em tese, acomoda
melhor os individuos que precisam trabalhar: em 2003 nada menos que 2.270.466
matriculas no ensino superior brasileiro estavam no turno da noite (o que repre-
sentava 58,41% da matricula total). No entanto, as instituigdes publicas eram
responsaveis por somente 17,93% destas (o que totalizava 407.257 alunos).
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Voltemos agora ao processo seletivo do Colégio Pedro II.

GRAFICO 6 — Alunos Aprovados na 1°. Fase %

88,27%

11,73%

Publica Particular

Fonte: Dados compilados a partir de informagdes do site do Colégio Pedro II

Como haviamos visto anteriormente, 1209 alunos da rede privada de en-
sino realizaram a primeira etapa do processo seletivo (que consistia em uma
prova de matematica). Do total de alunos do ensino particular que se inscre-
veram, 28,62% (o que corresponde exatamente a 346 candidatos) alcangaram
média superior ou igual a quatro, enquanto que na rede publica esse percentual
foi de apenas 11,14% (46 candidatos entre 413 inscritos). Isso significa dizer
que dos 1.622 alunos inscritos, 392 se habilitaram a realizar a segunda etapa
do concurso. No entanto, uma analise um pouco mais detalhada revela que,
desses 392 alunos, 88,27% eram candidatos da rede particular e apenas 11,73%
eram oriundos do ensino publico.

GRAFICO 7 — Aprovados na 2 Fase %

89,20%

10,80%

1

Publica Particular

Fonte: Dados compilados a partir de informagdes do site do Colégio Pedro II

Dos 392 alunos habilitados para realizar a segunda fase, apenas 250 foram
aprovados. Somente 10,80% dos aprovados nessa etapa do concurso eram
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oriundos do Grupo I — composto por candidatos da rede publica — enquanto
que 89,20% pertenciam a rede particular.

Isso significa que dos 413 candidatos da rede publica apenas 6,54% obti-
veram média final superior ou igual a 5,0 (o que corresponde a apenas 27
candidatos). Ja no Grupo correspondente a alunos da rede privada, esse
percentual foi de 18,44% (o que representa um total de 223 candidatos).

Conforme determinado no Art. 31° (Brasil, 2006, p. 4):

Caso o total de vagas estipuladas para um dos grupos previstos no Art. 1° ndo
seja totalmente preenchido, segundo os critérios estabelecidos, as vagas dis-
poniveis serdo providas por candidatos do outro grupo, desde que estejam
habilitados conforme fixado no Art. 29.

Assim, a reserva de 50% das vagas disponiveis para a rede publica nio
significou muita coisa para aqueles oriundos desse sistema de ensino. Com
isso, a distribui¢do final das vagas obedeceu a seguinte logica:

GRAFICO 8 - Distribui¢io Final das Vagas% Pedro II

12,86%

87,14%

[JRede Publica BRede Particular

Fonte: Dados compilados a partir de informagdes do site do Colégio Pedro 11

Das 210 vagas oferecidas, 87,14% foram preenchidas por alunos oriundos
da rede particular de ensino, enquanto que o restante (12,86%) foi preenchido
por alunos da rede publica (o que, em termos absolutos, significa respectiva-
mente 183 e 27 vagas para cada grupo).

Assim, chegamos ao final do processo seletivo de uma instituigdo publica
de ensino no qual quase 90% das vagas se destinaram a alunos da rede particu-
lar. Bourdieu, ao estudar o sistema educacional da Franga e o acesso as gran-
des universidades naquele pais, chegou a conclusdes que podem ser aplicadas
ao resultado final do concurso realizado pelo Pedro II:

[...] os concursos das grandes escolas, a ‘agregacdo’ e, sobretudo, o concurso
geral cuja fungdo exclusiva ¢ estabelecer uma classificagdo puramente honorifica,
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operando, destarte, e em fungdo de critérios puramente universitarios, a pré-selecao
dos novigos mais aptos a integrar-se na instituicao justamente por serem os mais
ajustados ao ideal da exceléncia universitaria e os mais convictos do valor universal
dos valores universitarios. (Bourdieu, 2005, p. 233)

A analise do processo seletivo do qual tratou o presente trabalho reafir-
mou ndo apenas o quao distante uma instituicdo publica de ensino pode se
colocar para jovens oriundos de camadas mais populares, mas indicou também
que essa realidade ja se encontra profundamente interiorizada na subjetividade
daqueles que tentam o acesso. Assim, a diferenca na procura pelo concurso de
selegdo entre candidatos oriundos do ensino particular ¢ do ensino publico
ndo deve ser encarada como o simples resultado de escolhas individuais. Mais
do que isso, esses dados representam bem o reconhecimento de que nem sem-
pre as instituigdes publicas sdo para todos.

E interessante chamarmos a atengdo para o fato de que ao final da elabo-
racdo do presente trabalho, o Colégio Pedro II realizou novo concurso de selegdo
para o preenchimento de 544 vagas da 1* Série do Ensino Médio Regular
oferecidas para quatro unidades descentralizadas no ano letivo de 2008. Desse
nimero total de vagas, 162 se destinavam a Unidade Descentralizada de
Niter6i®. Para esse novo processo seletivo, ndo apenas foram mantidos alguns
procedimentos, como também a incorporagao de outros tornou, potencialmente,
o0 acesso de jovens das camadas mais vulneraveis ainda mais restrito.

Assim, observa-se que o oferecimento do quantitativo de vagas obedeceu
a mesma logica presente no concurso anterior, de tal forma que 50% do total
seriam destinadas ao grupo composto por candidatos da rede particular de
ensino ¢ o restante (50%) se voltaria para candidatos provenientes da rede
publica. Novamente foi definido que o ndo-preenchimento do nimero total
de vagas por um grupo implica que “[...] as vagas disponiveis serdo providas
por candidatos do outro grupo, desde que estejam habilitados” (Brasil, 2007,
p.5).

Conforme tivemos a oportunidade de acompanhar ao longo do presente
trabalho, essa medida, por mostrar-se insensivel a notdria diversidade que se
observa entre o ensino ministrado nas institui¢des publicas e aquele encontrado
nas institui¢des particulares, tem como resultado uma absoluta disparidade no
que tange a distribuigao final de vagas. Nesse sentido, podemos considerar que
a definicdo de cotas para cada segmento ¢ fundamental, porém deve vir acompa-
nhada de outros procedimentos que garantam sua efetividade (como por exem-
plo, definir patamares de nota minima diferenciados). Dessa forma, o ndo-pre-
enchimento do ntimero total de vagas por um grupo ndo pode resultar simples-
mente na transferéncia dessas vagas para alunos oriundos de outro grupo.

Prosseguindo em nossa analise comparativa entre os editais, encontramos
ainda algumas significativas diferengas que podem influenciar no resultado do
concurso e, por isso mesmo, merecem ser destacadas. Para o concurso realizado
ao inicio do ano de 2007, conforme exposto anteriormente, um candidato poderia
ter, no maximo, dezesseis anos. Ja para o concurso do ano letivo de 2008 o edital
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definia que poderiam se candidatar os nascidos a partir de do ano de 1992, que
estivessem cursando o 9° ano (antiga 8" série) do Ensino Fundamental ou que o
tivessem concluido hé, no méaximo, dois anos. Ou seja, segundo a defini¢do, um
candidato ndo podera apresentar idade superior a quinze anos.

Dessa forma, em comparagio ao edital anterior, a idade limite de acesso foi
diminuida em um ano. O possivel impacto da defini¢do de uma idade méaxima para
candidatos ja foi debatido anteriormente, cabe apenas chamar a atengao para o fato
de que uma diminuigdo dessa idade pode atingir de forma potencialmente negativa
os candidatos oriundos do ensino publico. Nesse sentido, se no concurso anterior ja
foi possivel apontar uma exclusao a priori, esta agora se torna ainda mais aprofundada.

E possivel reconhecer nessas determinagdes uma possivel tentativa de
captar alunos que apresentem o que ¢ comumente denominado como “boas
trajetorias”, ou seja, aqueles que seguiram o caminho educacional sem percal-
¢os o que, conforme ja foi apontado, ¢ mais observado em alunos inscritos no
sistema particular de ensino. No entanto, para além dessa fixagdo de uma idade
limite que ¢ dirigida a todos os candidatos, ha ainda mais uma a ser apontada
e que se volta exclusivamente para aqueles provenientes do ensino publico:
um bonus a ser aplicado na nota final de matematica para alunos que
comprovarem ter participado com éxito da Olimpiada de Matematica das
Escolas Publicas. O valor do bonus obedecera a seguinte logica: os alunos que
ganharam Medalha de Ouro farao jus a um bonus de 15%; Medalha de Prata,
bonus de 10%; Medalha de Bronze, bonus de 8%; Men¢ao Honrosa, bonus de
5%. Com isso, ¢ possivel considerar que aqueles alunos que comprovadamente
ja apresentam proficiéncia na disciplina em questdo sdo “incentivados” a
ingressar mais facilmente por meio da concessao do bonus.

Nos graficos a seguir, ¢ possivel comparar o nimero de inscritos nos pro-
cessos seletivos observados para os anos letivos de 2007 e 2008:

GRAFICO 9 — Inscritos no Processo Seletivo 2007 - 2008
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Fonte: Dados compilados a partir de informagdes do site do Colégio Pedro I1

Observando primeiramente o numero de inscritos em cada processo, ve-
mos que aquele realizado para o ano letivo de 2008 apresenta uma queda no
numero de inscri¢des quando comparado ao concurso anterior. Assim, enquanto
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0 primeiro processo contou com um total de 1622 inscritos, o segundo apre-
sentou apenas 1407, ou seja, ocorreu um decréscimo de 13,26%.

Nao fugindo da configuragdo anteriormente observada, ¢ possivel nova-
mente apontar uma gigantesca diferenca na tentativa de acesso. Assim, en-
quanto que para o ano de 2007 os candidatos oriundos da rede publica de
ensino corresponderam a 25,46% do total ¢ os da rede particular representavam
74,54%, para o ano de 2008 esses percentuais correspondem respectivamente
a 21,04% e a 78,96%. Ou seja, ndo apenas os alunos da rede particular
continuam se inscrevendo em maior quantidade como também se observa que
esse percentual aumentou entre os dois anos observados e foi acompanhado
pela diminuigdo da tentativa de acesso dos alunos da rede publica.

O Grafico a seguir traz alguns resultados mais animadores no que tange
ao numero de candidatos habilitados para a segunda fase:

GRAFICO 10 — Aprovados na 1* Fase 2007 - 2008
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Fonte: Dados compilados a partir de informagdes do site do Colégio Pedro I1

Assim, a0 compararmos os processos seletivos, encontramos um aumento
no nimero de alunos oriundos da rede ptblica que conseguiram nota suficien-
te para chegarem a segunda fase do concurso que consiste em uma prova de
portugués. E digno de nota a queda no percentual de candidatos egressos de
instituigdes particulares de ensino que se habilitaram para a fase seguinte.

Nessa comparagao entre 2007 e 2008, ¢ preciso, antes de tudo, fazer uma
ressalva. O concurso para o ano letivo de 2008 de fato representou um avango
quando pensamos nos resultados acima expressos. Ha de se considerar, po-
rém, que embora os candidatos da rede publica tenham conseguido maior
sucesso na primeira fase, ainda assim, eles ja se encontram em niimero inferior
ao total de vagas definidas para este segmento pela reserva de 50%. Dessa
forma, mesmo que todos esses candidatos sejam aprovados na segunda fase (o
que ¢ improvavel), ainda havera, de acordo com o estabelecido pelo edital,
uma transferéncia de vagas remanescentes para alunos egressos do ensino
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particular. Nesse sentido, embora nio tenhamos disponivel no presente mo-
mento o resultado final do concurso realizado para o ano de 2008, ¢ necessario
reconhecer que houve avangos, uma vez que maior nimero de candidatos
oriundos do ensino publico se habilitaram para a segunda fase, mas também se
observam recuos, visto que esse mesmo segmento se inscreveu em menor
numero do que observado no concurso anterior.

Segundo Bourdieu (1999, p.198 apud Brandao, Zaira, 2007) “[...] ndo ¢ ja-
mais possivel, em todo caso, dizer com seguranga quem, entre o agente ¢ a institui-
¢do, escolhe realmente; se ¢ o bom aluno que escolhe a escola ou se ¢ a escola que
o escolhe”. A analise dos processos seletivos realizados no ambito do Colégio
Pedro 1II ilustra bem essa passagem. Talvez o CPII ndo tenha dito exatamente
quem ele queria, mas ao tragar nos editais exigéncias tdo especificas ¢ a0 mesmo
tempo incomuns para uma instituigdo publica de ensino, deixou implicito quem
eram os alunos que ndo queria. Da mesma forma, o alto percentual de candidatos
oriundos da rede particular observado nos dois concursos revela que a menciona-
da institui¢do ainda ocupa lugar de destaque no contexto educacional brasileiro.

Aqui, a aparente democracia do processo seletivo perde sua forca frente ao
carater elitista notoriamente observado na institui¢do analisada. Muitas davidas
emanam da produgdo deste estudo. Na verdade, seria importante, a partir deste
ponto, conduzir um estudo investigativo mais qualitativo para determinar quem
sd0 os alunos da rede publica que conseguiram ingressar no CPII.

Consideracoes Finais

A gratuidade de uma instituicdo pode nao se traduzir na garantia do acesso
publico. De fato, ao longo deste trabalho, tivemos a oportunidade de observar
o quao dificil pode ser o acesso de jovens de camadas populares a um colégio
que, embora gratuito, carrega em seu historico a tradi¢@o e a exceléncia. Estamos
mostrando que o fendmeno amplamente conhecido nas universidades publi-
cas —de ocupag¢@o majoritaria das vagas por alunos oriundo do sistema privado
—se reproduz também na escola basica, quando esta em jogo o acesso a escolas
publicas de alta qualidade. Isso nos indica a determinagdo das clites em se
apropriar dos melhores espacos de formagdo educacional independente do
carater publico ou privado destes.

Por outro lado, este estudo mostra por meio de dados divulgados pelo
proprio Colégio Pedro II que o edital de seleg@o, ao priorizar a idéia abstrata
de mérito, acaba por transformar em letra morta a tdo festejada reserva de
vagas para a escola publica. Na sele¢do de 2007, das 50% reservadas para os
oriundos desta rede, nada menos que 37,14% foram amealhadas pelos oriun-
dos da rede privada. De fato, o processo de exclusao dos alunos da rede publica
no caso do Colégio Pedro II ¢ ainda maior do que o verificado em média nas
Institui¢des Federais de Ensino Superior (Branddo, André, 2007).
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Frente a conhecida e reconhecida qualidade das redes publicas municipais
e estaduais de ensino no conjunto do pais, a exigéncia da mesma nota minima
para alunos da rede publica e privada soa como uma falacia que de fato ndo
garante o acesso igualitario. O resultado do processo seletivo exposto acima
opera ¢ reproduz uma profunda e concreta desigualdade: os mais pobres sdo
condenados mais uma vez a ocupar os piores lugares sociais; 0s mais ricos, ao
contrario, poderdo ocupar os melhores bancos escolares e se preparar para
algar nichos cada vez mais elevados no espago social — e isso com financia-
mento integral dos recursos publicos. Por fim, nossa analise, muito mais do
que uma simples critica a institui¢do educacional em pauta, busca evidenciar —
ainda que de forma inicial — parte dos mecanismos que perpetuam a desigual
realidade do sistema educacional brasileiro.

Recebido em janeiro de 2008 e aprovado em setembro de 2008.

Notas

1 http://www.cp12.g12.br
2 http://www.mec.gov.br

3 Novamente as informagdes e dados aqui contidos estdo disponiveis no site do Colé-
gio Pedro II.
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RESUMO - O Discurso da Gestiao Escolar Democratica: o Conselho Escolar em foco. O
artigo analisa praticas discursivas de conselheiros escolares de escolas publicas,
problematizando o discurso da gestdo democratica e as formas de participagdo nas reunides
ordinarias do Conselho Escolar do Sistema Municipal de Educagdo de Recife. Os dados,
coletados por meio do acompanhamento das reunides ordinarias, foram tratados na perspec-
tiva da analise de discurso. Conclui-se que as a¢des dos sujeitos que poderiam contribuir para
a materializagdo dos principios democraticos na escola sdo desarticuladas ou silenciadas por
um conjunto de fatores, dentre os quais se encontram a elasticidade dos periodos entre as
reunides do conselho e interditos que caracterizam as praticas discursivas na escola. Aponta-
se que o poder ¢ exercido nas reunides do conselho escolar sem que qualquer de seus sujeitos
identifique-se como seu titular. Nao obstante, percebe-se que a palavra constitui um poderoso
instrumento utilizado pela diregao escolar no sentido de se impor no processo decisorio como
projeto de gestdo escolar.

Palavras-chave: Politica Educacional. Conselho Escolar. Gestio da escola. Ensino
publico municipal — Gestdo democratica. Analise de Discurso.

ABSTRACT - The Discourse of Democratic School Management: School Board on
focus. The study analyses discursive practices of public school counselors focusing on the
discourse of democratic management and forms of participation in school board meetings
of the Recife Educational System. Data collection was carried out through observation of
regular meetings of school boards, examined through the discourse analysis perspective.
The findings show that the actions of the subjects that could contribute to the materialization
of democratic principles in the school are inarticulate or silenced by a number of factors,
among which are the distance in time between council meetings and the interdiction that
characterizes discursive practices in the schools. It is highlighted that power is exercised
throughout council meetings without any of the subjects identifying themselves as its owner.
Nevertheless, the word is a powerful tool used by the school management in order to impose
itself in the decision-making process as a school management project.

Keywords: Educational Policy. School Board. School Management. Municipal public
education - Management democratic. Discourse Analysis.

83



Introducio

A formagao de espagos publicos que favoregcam a ampliacdo da participa-
¢do popular nos destinos da educagdo tem sido colocada como requisito im-
prescindivel para a superagdo do paradigma de gestdo escolar centrado na
figura do diretor (Cury, 2007; 2001; Dourado, 2007). Avangos no processo de
materializag@o dos principios democraticos dependem, sobremaneira, da dis-
posicao de luta dos sujeitos que compartilham e se engajam nos processos e
nas agdes politico-pedagdgicas na ¢ da escola, no sentido de transformarem as
condigdes objetivas, instituidas com o proposito de subsidiar as relagdes
requeridas pelo movimento de democratizagdo do pais, em experiéncias que
expressem a melhoria da qualidade da educagéo publica ¢ a consolidagdo da
cidadania democratica.

Ferreira (2001, p. 305) afirma que “[...] a gestdo democratica da educagdo
¢ hoje, um valor ja consagrado no Brasil e no mundo, embora ainda nio total-
mente compreendida e incorporada a pratica social global e a pratica
educacional brasileira e mundial”. Dai se depreende a relevancia de estudos
que analisem as praticas discursivas, especialmente as produzidas e consumidas
nas reunides dos Conselhos Escolares (doravante CE), no sentido de aprofundar
o entendimento das formas pelas quais os principios e praticas democraticas,
estabelecidos na legisla¢ao educacional brasileira (Brasil, 1998, 1996), ganham
concretude nas relagdes politico-pedagdgicas e sociais no interior da escola.

Esse cenario, realgado amplamente pela literatura do campo educacional
(Félix Rosar, 2005; Cury, 2001; Ferreira, 2003; Krawczyk, 1999; Gutierrez;
Catani, 2003, Gomes; Andrade, 2007), revela a necessidade de atentarmos
para o contexto social em que os sujeitos estdo inseridos, considerando,
inclusive, os limites e as possibilidades concernentes ao exercicio dos principios
democraticos a partir das relagdes de poder ali presentes. E prudente
ressaltarmos que as praticas sociais desenvolvidas no campo da educacdo, em
muitos casos, distanciam-se do construto tedrico que dispde sobre o
entendimento da gestdo democratica como “[...] uma maneira de conduzir o
fazer politico, em que os objetivos, as agdes, 0s atos, 0S COMPromissos € 0s
principios sdo decididos e assumidos coletivamente por todos os sujeitos do
sistema educacional, dispostos a desenvolver um consistente processo de
aprendizagem do exercicio da autonomia” (Silva, 2004, p.109).

No presente artigo, s@o analisadas as praticas discursivas dos conselhei-
ros escolares de escolas publicas, problematizando-se o discurso da gestdo
democratica ¢ as formas de participagdo que se revelam em reunides ordinarias
do CE. A questdo que nos move no estudo ¢ examinar o discurso da gestdo
democratica da educagdo que circula e é consumido na esfera colegiada da
escola. Consideramos como hipotese de trabalho que a gestdo escolar demo-
cratica implica, para os diferentes sujeitos vinculados ao CE, a idéia de discutir,
propor e decidir, coletivamente, politicas, iniciativas e formas de implementa-
las no ambito da escola e da esfera publica da educagdo. Todavia, ¢ necessario
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explicitar que essa visdo de gestdo escolar democratica encontra-se enredada
em uma producdo discursiva que ndo ¢ desinteressada e apolitica; além de ser
historicamente produzida ¢ localmente apropriada e (re)significada, a produgdo
do discurso ¢, “ao0 mesmo tempo”, como afirma Foucault (2006, p. 9), “[...]
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um certo nimero de
procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar
seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada ¢ temivel materialidade”.

A gestdo democratica da educag@o tem se constituido numa formagdo
discursiva que se inscreve no campo politico progressista, em defesa da educa-
¢do como direito e contra as forgas gerencialistas, mercantilistas e centralizadoras,
mas nem por isso deixa de recorrer a determinados procedimentos para conjurar
seus poderes e perigos ¢ para dominar o acontecimento discursivo aleatorio.
Nesse sentido, a problematizagdo do mesmo busca revelar ambigiiidades e con-
tradi¢des no cotidiano da micropolitica escolar, sendo que o poder, no aparente
contexto da gestdo democratica na escola, ¢ exercido por uma minoria ou por
uma lideranga que, ainda que se mantenha predominantemente sob a logica da
administra¢@o hierarquica e centralizada, apoia-se e usa o discurso da gestdo
democratica da educagdo para legitimar projetos e interesses e, principalmente,
para manter-se como grupo no poder na institui¢do escolar.

Os dados aqui examinados foram reunidos mediante o acompanhamento
de reunides dos CE de quatro escolas da rede municipal de educagdo de Recife,
no ano de 2006, ¢ vém sendo tratados na perspectiva da analise do discurso.
As escolas que compuseram o campo de pesquisa receberam os seguintes
codinomes: Escola Verao (EV), Escola Primavera (EP), Escola Outono (EO) e
Escola Inverno (EI), e sdo escolas da Rede Municipal de Educagao de Recife.

O texto fundamenta-se na teoria critica do discurso, entendendo que o
discurso, do ponto de vista ontolégico, ndo ¢ mero epifendmeno do real, mas,
na condicdo de “[...] materialismo incorporal [...]”, como afirmou Foucault
(2006, p. 58), ¢ forca social definidora e constituinte da realidade historica.
Dai porque o ‘discurso’ ndo pode ser concebido apenas como uma ferramenta
metodologica de analise, a analise de discurso. Trata-se de algo mais, da teoria
do discurso, paradigma que, para Guba e Lincoln (1994), define-se como
“crencgas basicas” que se referem ao fundamento ontolégico (o que € o real, o
que constitui a realidade?), ao fundamento epistemoldgico (que define como
o real pode ser conhecido e o que pode ser conhecido) e, por ltimo, a questao
metodologica (que diz respeito aos meios, instrumentos ¢ procedimentos para
constru¢do do conhecimento). A teoria do discurso de Foucault (2006, 2007)
inscreve-se por meio dessas trés categorias, uma vez que entende que o real
ndo existe 14 fora como real, que pode ser apreendido e descrito de forma
objetiva, tampouco como “[...] estruturas permanentes... responsaveis pela
constitui¢do da realidade [...]” (Fischer, 2001, p. 199), mas, inversamente, que
a realidade ¢ uma produgao historica e social do discurso. Sendo constituinte
da realidade sociohistorica, entende-se porque o discurso “[...] ndo ¢
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas
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aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”
(Foucault, 2006, p. 10).

O artigo esta dividido em trés partes. Na primeira, apresentamos o aporte
tedrico que explicita os sentidos das praticas discursivas e suas relacdes com o
exercicio do poder no contexto escolar. Na segunda parte, sdo analisados
extratos de falas dos conselheiros escolares, na intengdo de caracterizar os
rituais de controle e regulacdo da micropolitica que sd3o mobilizados nessa
instancia de participagdo, no sentido de constituir o discurso da gestdo escolar
democratica, que encaminha as deliberagdes em nome do coletivo. Por tltimo,
apresentamos as consideragdes finais, destacando que o poder ¢ exercido nas
reunides do CE sem que qualquer de seus sujeitos identifique-se como seu
titular. Nao obstante, percebemos que o uso da palavra constitui um poderoso
instrumento utilizado pela direg@o escolar no sentido de se impor no processo
decisério como projeto de gestdo escolar.

Pratica Discursiva e Exercicio do Poder na Esfera Publica

O entendimento de que a participacdo dos sujeitos na esfera publica deve
incorporar os principios de uma agdo comunicativa pautada na ponderagio
dos pontos de vista manifestos por seus participantes, no sentido de construir
decisdes coletivas, tem sido a tonica do discurso da gestdo escolar democrati-
ca nos processos gestionarios nas escolas publicas. O estudo sobre o contexto
em que o conselho escolar, como esfera publica, constitui-se em um espago de
discussdo ¢ deliberag@o exige a consideracdo de que as praticas discursivas,
ali desempenhadas, compdem-se de um conjunto de intengdes articuladas no
sentido de que o poder ¢ exercido sem que qualquer dos sujeitos se reconheca
como seu titular'. Essa hipotese fundamenta-se na nogao de poder de Foucault
(1979, p. 75), que destaca:

[...] seria necessario saber até onde se exerce o poder, através de que
revezamentos ¢ até que instancias, freqiientemente infimas, de controle, de
vigilancia, de proibicdo, de coer¢des. Onde ha poder, ele se exerce. Ninguém
¢, propriamente falando, seu titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em
uma determinada dire¢@o, com uns de um lado e outros do outro; ndo se sabe
ao certo quem o detém; mas se sabe quem ndo o possui.

Revelam-se, ai, elementos relevantes para o estudo da gestao escolar como
formagao discursiva, uma vez que se reconhece nas “[...] praticas discursivas
[...]” e nas “[...] praticas sociais [...]” (Fairclough, 2001, p. 107-131) que o
poder se exerce, e se exerce sem titularidade. Em nome de quem ele ¢ exercido
“ndo se sabe”, mas pode se identificar em nome de que ele ¢ exercido.
Esperamos tratar desse ponto mais adiante. No momento, podemos
problematizar como se processa o poder de um discurso que ¢ exercido em
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nome de todos, na micropolitica do espago escolar, como ¢ o caso da gestdo
escolar democratica.

O conceito de micropolitica ¢ aqui usado no sentido que lhe ¢ atribuido
por Ball (1989). Ao formular sua teoria da organizagio escolar, o autor afirma
que a micropolitica ¢ o processo que articula duas dimensdes basicas, contra-
ditérias e inerentes a dinamica das organizagdes (escolares), quais sejam: o
conflito e o controle. De acordo com Zibas, Ferretti ¢ Tartuce (2006, p. 54), o
controle deve ser “[...] entendido como a eliminag@o ou a prevencao do confli-
to”. Segundo Ruiz (1997, p. 27), ao contrario das teorias sociais positivistas
ou tradicionais das organizagdes, que “[...] creer que el control no necesita
ejercerse de nuevo para cada decision, puesto que reside en las estructuras, en
las normas, y en el flujo de informacion de la gestion [...]”, faz-se necessario
atentar que “[...] tal control se ejerce también a través de presiones personales
y mediante el uso del lenguaje, las narraciones y los rituales [...]” (Anderson
apud Ruiz, 1997, p. 27). Esses elementos — pressdes pessoais, uso da linguagem,
das narrativas ¢ dos rituais — por meio dos quais o poder (controle) se exerce,
constituem a matéria-prima do trabalho dos conselhos escolares. Por isso, ou-
vir o discurso da gestdo democratica ndo implica necessariamente perceber o
movimento do conflito — que estd presente, muitas vezes silenciado —, mas
deve-se atentar para essa dimensdo do poder que se revela por meio do discur-
s0, o qual se faz preciso conjurar.

Assim, retomamos um ponto importante ao exercicio do poder ou da
micropolitica do poder escolar, particularmente dos conselhos escolares, o qual
se evidencia por conflitos e procedimentos de controles nem sempre visiveis,
que € o uso recorrente, diario e visceral do discurso da gestdo escolar demo-
cratica, para legitimar praticas em nome da propria democracia escolar, do
projeto coletivo, mas que, na verdade, ndo desvela a centralidade de quem
exerce o controle no jogo micropolitico da vida escolar. A necessidade do
olhar critico sobre esse discurso ndo visa nega-lo como condi¢do fundamental
a democracia escolar, mas objetiva relevar que ele tem assumido uma
configuracdo determinada, que favorece, pela aparéncia de negacao dos centros
do poder, praticas centralizadoras de gestao escolar.

Afirma Foucault (2007, p. 31) que:

[...] a analise do campo discursivo [...] deve tratar [...] de compreender o
enunciado na estreiteza e singularidade de sua situagdo; de determinar as
condigdes de sua existéncia, de fixar seus limites da forma mais justa, de
estabelecer suas correlagdes com outros enunciados a que pode estar ligado,
de mostrar que outras formas de enunciagdo exclui.

Em termos gerais, podemos dizer que essa nota epistemologica visa indicar
0 que estamos interessados ao procedermos a analise de discurso das praticas
discurvisas dos CEs: compreender o enunciado da gestdo democratica na sua
estreiteza singular no contexto do CE e, a partir dai, evidenciar que outros
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enunciados ele exclui. Os conselhos escolares ocupam um lugar importante na
ocorréncia dos acontecimentos discursivos na escola, nos quais, embora ga-
nhem uma coloragdo especifica, um tom coloquial 1a onde se materializam, se
verifica, de forma significativa, a presenga do outro que o pronuncia distante
no espago e tempo.

Tome-se, como exemplo, o principio constitucional que enuncia a “gestao
democratica do ensino publico, na forma da lei” (Brasil, 1988, Art. 206, VI),
uma espécie de “[...] discurso fundador [...]” (Foucault, 2006, p. 22) no contexto
da educagdo publica nacional, pelo amparo legal que encerra ¢ no qual se
verificam re-significagdes nos contextos estaduais, municipais ¢ escolares, seja
por meio de legislagdo especifica que se estabelece em cada caso ou contexto,
seja através das praticas discursivas e sociais que tomam a gestdo democratica
como objeto. A densidade, o formato, a recorréncia, assim como a re-signifi-
cacdo do discurso da gestdo democratica, no contexto das reunides do conselho
escolar, nos chamou a atengao para a relevancia de sistematizar mais amiade —
sem receios de recorrer demasiadamente ao fato discursivo empirico — o mate-
rial discursivo que ali circula.

E importante mencionar que o discurso, segundo Fairclough (2001, p. 91),
constitui “um modo de a¢do, uma forma em que as pessoas podem agir sobre o
mundo e especialmente sobre os outros”. Sendo assim, merece destaque a
constatacdo de que o contexto em que os conselheiros escolares produzem,
distribuem e consomem o discurso envolve relagdes de poder, com uma colora-
¢do especifica, por se tratar de sujeitos que representam diferentes segmentos da
comunidade escolar (pais, alunos, comunidade, funcionarios, professores e diri-
gentes), cada qual com interesses especificos. Diante disso, consideramos que o
olhar sobre o campo discursivo em que se inserem as reunides dos conselhos
escolares reconhece que “[...] os sujeitos sdo posicionados ideologicamente, mas
sdo também capazes de agir criativamente no sentido de realizar suas proprias
conexoes entre diversas praticas e ideologias a que sdo expostas e de reestruturar
as praticas e as estruturas posicionadoras” (Fairclough, 2001, p.121).

Por essa razdo, buscamos na obra foucaultiana elementos que nos ajudem
a compreender, embora parcialmente, as nuances que podem ser percebidas
nas praticas discursivas que sdo desempenhadas no interior da escola. O traba-
lho de analise dos elementos constitutivos do discurso exige que recorramos
as principais categorias desenvolvidas pelo autor, quais sejam: o enunciado, a
formagao discursiva e a ordem do discurso (Foucault, 2007, 2006). Em sua
obra, Foucault considera que o discurso contém, além dos signos, um
acontecimento que ndo se esgota inteiramente com o uso dos conectivos da
lingua, nem com o referente semantico do texto elaborado. Partindo desse
pressuposto, o enunciado ¢ entendido como um conjunto de outros enunciados
sobre uma mesma questdo abordada.

Assim, o grande desafio do analista do discurso ¢ desvelar os ele-
mentos que se incorporam a outros enunciados, para compreender,
efetivamente, o discurso exteriorizado por um determinado locutor, sem com
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isso ter que recorrer a conjecturas sobre o que o tal sujeito porventura queria
dizer, mas nao disse. H4, no entanto, uma exigéncia quanto a observacdo dos
enunciados, ou seja, as correlagdes devem ser estabelecidas entre enunciados
que pertencem a um mesmo campo discursivo.

A delimitacao do espaco discursivo, com o qual o estudioso do discurso
deve proceder as observagdes, constitui a segunda categoria que pontuamos
do autor. Trata-se da formagdo discursiva. Na perspectiva foucaultiana, um
discurso deve ser analisado estabelecendo relagdes com outros textos e outras
palavras manifestas que, indubitavelmente, vinculam-se ao acontecimento
discursivo.

Como observa Foucault (2007, p. 43):

[...] no caso em que se descrever, entre um certo numero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos
de enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma re-
gularidade (uma ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos, transfor-
magdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formagdo discursiva.
Chamaremos de regras de formagdo as condi¢des a que estao submetidos os
elementos dessa reparticdo (objetos, modalidade de enunciagao, conceitos,
escolhas tematicas). As regras de formagao sdo condigdes de existéncia (mas
também de coexisténcia, de manutengdo, de modificacdo ¢ de desapareci-
mento) de uma dada reparti¢do discursiva.

Dessa feita, um discurso sobre a gestdo democratica da escola publica, por
exemplo, contém enfoques enunciativos dos especialistas que desenvolvem es-
tudos sobre a tematica, assim como, concepgdes dos profissionais do ensino que
idealizam uma determinada via de democratizagdo; elementos veiculados pela
midia como referenciais de participagao popular na destinagdo da coisa publica;
a perspectiva de gestdo que figura no discurso dos gestores publicos, entre outros.
Por conseguinte, o exame da pratica discursiva requer do analista a capacidade
de identificar os enunciados que seguem regras do campo discursivo em questao,
tomando como base ndo apenas aquele contexto imediato em que os sujeitos
estdo posicionados, mas, sobretudo, buscando “definir em sua individualidade
singular um sistema de formagao ¢, assim, caracterizar um discurso ou um grupo
de enunciados pela regularidade de uma pratica”. (Foucault, 2007, p. 82-83).
Assim, os enunciados compdem as formacdes discursivas que demandam uma
analise retrospectiva ao momento de registro da fala.

O Exercicio do Poder nas Reunioes dos Conselhos Escolares

O uso da palavra por cada conselheiro durante as reunides ordinarias do
CE expressa nao somente o desejo de manifestagdo de pontos de vista, mas
também um mecanismo pelo qual o exercicio do poder ¢ viabilizado. Obser-
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vamos, no entanto, que ha uma hierarquia da fala entre os sujeitos componen-
tes do CE, tanto no que se refere ao tempo de uso da fala, quanto a forca de
suas idéias nas deliberag¢des do conselho escolar, e, sobretudo, pela fungéo de
controle que alguns sujeitos assumem na condugdo das reunides.

A transcrig¢do das sete (07) reunides ordinarias que freqiientamos
corresponde a um total de 1.961 linhas digitadas. Em relacdo ao tempo
ocupado por cada representagdo de segmento (pais, alunos, comunidade,
funcionarios, professores e dirigentes) durante as sete (07) reunides obser-
vadas, verificamos que os/as diretores/as ocuparam 58,1% e os represen-
tantes dos professores 16,7% do tempo discursivo das reunides. Os repre-
sentantes das comunidades ocuparam 10,3%, os pais 6,4% e os alunos 5,7%,
enquanto que os funcionarios ocuparam 2,8% do tempo total nas discus-
sdes. E evidente a centralizagdo do tempo de uso da palavra por parte dos
segmentos que representam a direcdo escolar ¢ os docentes das escolas.
Destaca-se, sobretudo, a figura do diretor como detentor majoritario da
palavra, fato que talvez justifique a manuten¢do de velhas praticas admi-
nistrativas, travestidas num discurso que, paradoxalmente, apregoa o
paradigma da gestdo escolar democratica.

Faz-se necessario, também, observarmos os dados? relativos a periodi-
cidade de realizagao das reunides ordinarias do CE. Verificou-se que apenas
26,9% dos conselhos escolares realizam reunides ordinarias mensalmente;
42,3% mantém-se no limite do nimero minimo de reunides estabelecido
pela Lei Municipal no. 16.589/2000 (Recife, 2000), que ¢ de quatro reunides
anuais, funcionando bimestralmente; ¢ os demais 30,8% apresentam
intervalo entre as suas reunides igual ou superior a trés meses. Além disso,
as reunides sdo, em muitos casos, convocadas informalmente e em carater
extraordinario.

Alguns conselheiros nos revelaram que ha ocasides em que a diregao da
escola, em geral na presidéncia do CE, convoca os membros do conselho para
conversas individuais informais e, logo depois, divulga uma deliberagao, jus-
tificando que o grupo chegara a um consenso sobre aquele assunto tratado em
particular com os representantes dos segmentos da comunidade escolar. Ha
também uma pratica de convocagao de reunides extraordinarias, normalmente
pararesolver questoes de interesse da dire¢ao da escola. Esses encontros acabam
sendo configurados como reunides ordindrias, uma vez que o presidente do
CE elabora uma longa pauta, incluindo questdes do cotidiano da escola, para
descaracterizar o sentido de urgéncia da convocagao’.

Tem-se, no ritual das reunides ordinarias do CE, um espaco
aparentemente aberto a defesa de pontos de vista e, sobretudo, a exposi¢ao
de contraditorios. Por conseguinte, o uso da palavra nesse contexto
evidencia uma maior possibilidade de influenciar os participantes a
concordarem com os argumentos apresentados pelo representante do
segmento que se destaca, favorecendo a aceitacdo de suas posicdes e
propostas no momento das deliberagdes do conselho.
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Em relag@o a esse ultimo aspecto, merecem énfase as atribui¢des conferidas
ao presidente do CE. Conforme observamos nos estatutos dos quatro conse-
lhos escolares estudados, sdo competéncias do presidente: a) convocar e pre-
sidir as assembléias gerais ¢ as reunides ordinarias do conselho escolar; b)
administrar, juntamente com o tesoureiro, os recursos financeiros da entidade;
e ¢) apresentar relatorio anual sobre os trabalhos realizados®.

Outro aspecto importante ¢ que se tornou pratica corrente o presidente do
conselho elaborar a pauta das reunides, selecionando os assuntos que julga
relevantes e devem passar pela apreciacdo do conjunto dos conselheiros. Esse
fato correlaciona-se com a questdo do tempo de uso da fala nas reunides pelo
diretor/a-presidente/a. Observamos que a baixa representagdo dos alunos, co-
munidade, funcionarios e pais na presidéncia do CE tem implicagdes para a
intensidade ¢ freqliéncia com que esses segmentos apresentam seus argumen-
tos nas reunides, assim como ¢ possivel perceber a posig¢ao desfavoravel com
que entram na disputa do poder e do controle nas reunides e suas deliberagdes.
Em outras palavras, para usar uma tese de Foucault (2006, p. 10), lembramos
que o quadro apresentado evidencia que o “[...] discurso ndo ¢ simplesmente
aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo por que,
pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”.

Na Escola Verdo, constatamos, primeiramente, o interesse dos conselhei-
ros em participar das reunides ordinarias. Todavia, as dificuldades para a apro-
vagdo e materializagdo de um cronograma mensal de reunides foram notaveis,
em funcdo da resisténcia por parte da direcdo da escola/presidéncia do CE.
Um outro elemento que inferimos dos encontros, nesta escola e nas demais
estudadas, foi o vivo empenho dos sujeitos vinculados ao seu CE em conhecer
melhor suas fungdes na acdo colegiada. No extrato da reunido ordindria, a
seguir descrita, temos a questdo do interesse dos segmentos do CE pela
discussdo da periodicidade das reunides ordinarias:

Dire¢do/Presidente do CE: Na nossa reunido, vamos tratar da ela-
boracéo e aprovagdo do calendario das reunides ordinarias do Con-
selho Escolar. Vamos tratar do repasse do curso de formagdo de
conselheiros escolares que a professora 02 participou, represen-
tando esse conselho. Ai, nds vamos ter a reavalia¢do do regimento
escolar para 2006. Por Gltimo, temos as a¢des do Plano de Melhoria
da Escola — PME

Vice-diretora: Assim, aqui a proposta de calendario que eu coloquei,
foi a seguinte: a gente teria 04 (quatro) reunides ordinarias do
Conselho Escolar [...]

Professora 02: ...as reunides do CE deveriam acontecer pelo menos
uma vez por més, porque a gente tem que ver ndo so as questdes
emergenciais, mas o dia-a-dia da escola [...]

Vice-diretora: A sugestdo dos quatro dias, professora, é porque a
gente tem a dificuldade pra reunir os conselheiros. Entdo, a gente
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tendo um calendario, mais ou menos nesses moldes. [...] Mas isso
ndo impede que a gente esteja fazendo outras de acordo com a
necessidade.

Funciondrio 04: Eu mesmo venho a todas reunides! Veja, eu ‘td
trabalhando nesse horéario? E dificil mesmo!

Vice-diretora: Eu vou falar de uma coisa particular mesmo. Tem
dia que eu ‘t6 de manha e ndo estou a tarde e depois o contrario.
Por exemplo: quando eu pensei aqui é realmente pensando na nossa
situacdo [...]

Funcionario 04: Eu acho que todo mundo tem que fazer um
sacrificio. Porque, veja so: a vice trabalha de manha, a diretora ndo
trabalha. Quando uma ‘ta aqui, a outra ndo ‘ta. E uma que nio pode
de manha e a outra que ndo pode a tarde. Entdo, eu acho que ¢ a
responsabilidade que vale e o Conselho Escolar é uma coisa de
muita responsabilidade.

Professora 03: Ai fica uma vez por més?

Diregdo/Presidente do CE: E, fica, a primeira terca-feira de cada
més. (Transcri¢do. Reunido ordinaria do Conselho Escolar, 04 de
maio de 2006).

Observamos na Escola Verdo um cuidado destacavel com a elaboragdo
das pautas das reunides do conselho escolar, fato que constatamos nos dois
momentos em que freqlientamos esses eventos. Em relag@o ao extrato da trans-
cricdo, percebe-se que os elementos dispostos na pauta solicitam discussdes
que necessariamente transcenderiam o tempo médio de uma reunido do conse-
lho, que ¢ de uma hora e meia. Assim, nessa reunido, houve um debate mais
intenso sobre a defini¢do do calendario das reunides ordinarias do CE e uma
apresentacdo, seguida de uma aprecia¢do mais breve, sobre o curso de forma-
¢do de conselheiros escolares, a reavaliagdao do regimento escolar, ¢ as a¢des
do Plano de Melhoria da Escola— PME. Entretanto, o conselho também agendou
datas especificas para cada item da pauta mencionada. Registramos que a reu-
nido seguinte tratou exatamente do item acertado no coletivo, além de ter sido
refor¢ado o interesse em continuar os trabalhos em conformidade com a agen-
da elaborada.

Percebemos que o ritual peculiar da reunido de um conselho escolar ndo
foi cumprido, pois no lugar da leitura da ata da reunido anterior, comecou-se
pela leitura da pauta e solicitagao para que os conselheiros pudessem acrescenta-
la. Os acréscimos foram feitos por meio de informes relacionados a temas
diversos, incluindo desde as atividades pedagogicas desenvolvidas pelos pro-
fessores, a divulgagdo dos recursos que haviam chegado a escola, aos assuntos
sobre os eventos realizados na comunidade. Ainda sobre o ritual da reunido,
observou-se que houve, também, uma preocupagdo em agilizar o processo de
deliberagdo, sem prejuizo da discussdo necessaria aos temas.
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No que diz respeito a discussdo sobre as reunides ordinarias, os demais
segmentos do CE da Escola Verdo foram bastante incisivos na defesa da reali-
zacdo de encontros mensais. Constata-se que apos a exposi¢do e defesa por
cada conselheiro dos seus pontos de vista, a deliberagdo do grupo foi a favor
da periodicidade mensal dos encontros, com o destaque de ter sido uma deci-
sdo contraria ao posicionamento da Direcdo/Presidente do CE. O que realmente
parece ter revertido a decisdo em favor das reunides mensais, foi a ‘coisa par-
ticular’ do diretor/a e vice-diretor/a, os Ginicos que recebem gratificagdo para o
exercicio dos cargos, depois de eleitos/as e nomeados/as, terem alegado falta
de tempo e incompatibilidade de horarios para tanto. Esse acontecimento
discursivo, tdo simples como poderoso, vertido na breve sentenga ‘[...] quando
eu pensei aqui ¢ realmente pensando na nossa situacdo [...]°, enunciou uma
pratica discursiva do jeitinho, oposta a cultura da esfera publica democratica
ou da gestdo escolar democratica.

Enquanto conversavamos com um membro do conselho, durante uma de nossas
observagdes, o conselheiro, representante da comunidade fez a seguinte colocagio
em relacdo ao interesse dos membros do conselho em favor das reunides mensais:

Por que teriamos algum problema com a realizagdo mensal das
reunides ordinarias? Temos num mesmo horario professor, aluno,
funcionario, comunidade e direcdo, freqiientando a escola. O que
falta ¢ vontade de quem ¢ responsavel pra convocar, mas parece
que quer mesmo ¢ afastar a gente. (Comunidade 01 — EV,
depoimento externado no dia 06 de junho de 2006).

A ponderagdo do representante da comunidade diz respeito a oposi¢do da
direcdo da escola quanto a realizagdo mensal das reunides. Sobre esse tema,
constatamos que a disputa pela ocupacdo do espago discursivo foi intensa.
Mesmo sendo observado um maior tempo do uso da palavra pela diregdo, os
argumentos externados pelo conjunto dos conselheiros foram decisivos para a
deliberagao da periodicidade mensal das reunides, além da elaborac@o da agenda
de atividades que descrevemos.

A seguir, apresentamos dados de uma reunido ordinaria da Escola Outo-
no, na qual a divisdo dos encargos ¢ demonstrada no ritual do CE:

Dire¢do/Presidente do CE: Vamos iniciar a reuniao!

Segmento comunidade: Por que ninguém me avisou dessa reunido
no tempo certo?

Diregdo/Presidente do CE: Gente, deixem eu explicar melhor. Eu
estou de férias desde a semana passada, agora, eu ‘t6 correndo pra
avisar, porque tem coisa que ¢ s6 comigo. Quando eu estou aqui
direto, eu entrego ou mando um funcionario levar pro senhor.
Segmento comunidade: Na véspera! Porque nunca chegou em dia.
Direg¢do/Presidente do CE: Eu ndo tenho tempo e ninguém aqui tem
de entregar convite pra reunido de conselho de porta em porta. Esta
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havendo uma guerra dentro do grupo! Ao invés de caminhar pra
resolver o conflito, o conselho ta criando um outro. Houve uma falha
na comunicagdo, acredito que tenha sido por causa dessa minha saida
de férias [...]

Segmento comunidade — Porque vocé tem um vice-diretor que ndo
faz nada, ndo ta sabendo de nada.

Diregdo/Presidente do CE: Entdo, eu queria dizer o seguinte: se
alguém tiver alguma coisa a falar, entdo levante a mdo. Agora nao
vamos falar desse assunto mais ndo, sendo, ndo da pra gente vencer
a pauta. Vamos melhorar a comunicagdo e entregar a carta antes
das 48 horas e ninguém vai poder dizer nada porque a lei foi
cumprida. (Transcrigdo. Reunido ordinaria do Conselho Escolar,
11 de setembro de 2006).

Percebe-se, nesse extrato, que o problema com a convocagao e realizagao
das reunides ordinarias do CE ¢ discutido no ambito do que se concebe como
espaco democratico do colegiado escolar. Todavia, o que se vé ¢ o esforco da
diregdo/presidente do conselho em excluir possiveis dissensos dos conselhei-
ros em relagdo aos procedimentos da atual diregdo quanto a gestdo da escola.
Observamos que a posi¢do do representante da comunidade, sobre o episddio
de ter sido convocado na véspera para a reunido, a presidenta do CE reage
classificando o evento discursivo do sujeito como ‘uma guerra dentro do gru-
po’. Evidencia-se que ha uma tentativa de romper com o espago democratico
do CE, interditando, simbolicamente, o desenvolvimento discursivo contra-
rio. Como tal interveng@o ndo surtiu o efeito desejado, os mecanismos de con-
trole foram atualizados, quando a dire¢ao/presidente se posiciona, em primeiro
lugar, impondo a observancia ao ritual ‘necessario’ ao ‘direito a fala’na reuniao
— com inscri¢do para a fala — e, depois, de forma categoérica, determina a mu-
danca de tema da reunido, em nome, ¢ claro, da necessidade da ’gente vencer
a pauta’. Notamos que o problema com o horario e com a periodicidade das
reunides ¢ reconhecido pelo conjunto dos sujeitos. Ainda assim, o protesto do
representante da comunidade ¢ rejeitado pela dire¢do sob a alegacdo de que
‘ao invés de caminhar pra resolver o conflito, o conselho estd criando um
outro’. O representante dos alunos tentou por varias vezes ocupar o espago
discursivo na inten¢do de propor um tema diferente do que a dire¢do propunha,
como o extrato abaixo pode demonstrar:

Aluno 03: Eu quero dizer que quando tiver uma reunido com os
pais, o conselho esteja presente.

Diregdo/Presidente do CE: Aindo! Reunido de conselho de ciclo...
Conselho de ciclo... eu vou explicar pe-da-go-gi-ca-men-te o que
¢. Conselho de ciclo ¢ diferente de conselho escolar. Conselho de
ciclo ¢ professor com a coordenadora pra gente discutir cada aluno
na parte pedagogica.
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Professora 05: Ele ‘ta falando de reunido de pais e mestres!
Direcdo/Presidente do CE: Quando tem uma reunido de pais, o
conselho esta sendo representado e cada segmento representa sua
categoria. (Transcri¢do. Reunido ordinaria do Conselho Escolar,
11 de setembro de 2006).

E perceptivel que o representante dos alunos pretende participar de outros
espagos de discussdo na escola. Observemos que a maneira com que a dire¢ao
da escola responde a pondera¢do do Aluno 03, ‘[...] de que os conselheiros
deveriam participar da reunido com os pais [...]’, evidencia uma compreensao
de que o conselho escolar ndo deve compartilhar do conjunto das atividades
desenvolvidas na e pela escola. Nota-se que a interjeigdo da diretora, ao ensi-
nar pe-da-go-gi-ca-men-te, pretende enfatizar que os assuntos pedagogicos
devem ser tratados, estritamente, entre os professores, a coordenagéo ¢ a dire-
¢do da escola, ndo constituindo, portanto, um tema a ser discutido pelo CE.
Além do mais, a diretora/presidenta queria explicar pedagogicamente (a palavra
foi pronunciada, silaba por silaba, pausadamente) que os espagos politico (Con-
selho) e pedagogico (Conselho dos Ciclos de Aprendizagem) ndo devem ser
misturados. Esse dado ¢ relevante, no contexto escolar, para um questionamento
mais profundo a respeito da gestdo escolar democratica, dado o carater restritivo
¢ muitas vezes dirigido que a participacdo da comunidade ganha nos conse-
lhos escolares.

O que fica evidenciado nos extratos referidos ¢ a luta da comunidade
para participar da vida escolar, de forma real e criativa, e ndo, como também
tem se evidenciado nas praticas discursivas dos diretores/as e vice-direto-
res/as das Escolas Verdo e Outono, como meros conselheiros cuja fungéo ¢
legitimar o processo e oferecer materialidade aos produtores do pastiche
de uma gestao escolar democratica. Nesse campo discursivo, os conselheiros
que representam os alunos, os pais ¢ a comunidade tém enfrentado dificul-
dades para participar das reunides. O lamentavel é que o texto (discurso)
que fica registrado nas atas omite todas as nuances que revestem a pratica
discursiva e social na escola. Dessa feita, o que é divulgado como experi-
éncia exitosa, sob moldes de uma formagao discursiva de uma gestdo escolar
democratica, depde contra a realidade dessas unidades escolares, caracte-
rizadas por um ambiente controverso, com os sujeitos que ocupam o cargo
de maior status repetindo um discurso que reconhece o conselho como
espago discursivo genuinamente democratico, a0 mesmo tempo em que
nele atua de forma autoritaria.

Em outra unidade escolar, destacamos a discussdao de um cronograma de
atividades pedagogicas a ser implementado pelos proprios conselheiros, sob a
coordenagdo da diretora. O extrato a seguir compde-se de etapas discursivas
em que tanto a elaborag@o da pauta, quanto a proposi¢do ¢ o encaminhamento
das deliberagdes sao enfaticamente influenciados pelas palavras da dire¢ao/
presidenta do CE.
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Diregdo/presidente do CE: A pauta de hoje ¢ a gente vé alguns
encaminhamentos pro conselho; a prestagdo de constas dos recursos
do PDDE e também informar que chegou o recurso do PDDE desse
ano. [...] Vamos para os pontos. A gente vai comegar na proxima
semana o festival de cinema da escola [...]. Terminou o ciclo de
debate, terminou o festival de cinema, a gente vai iniciar os jogos
escolares. Vamos pensar um grupo estratégico e pensar que grupo
de debate pode ser feito.

Representante da comunidade: Quem vai estd promovendo essa
discussao?

Diregdo/presidente do CE: Nos!

Representante dos pais: Escolhia, assim, algum filme, botava num
teldo, mostrando algumas cenas de violéncia. [...] Tem a violéncia
sexual!

Representante da comunidade: Verbal, a homofobia, sexista [...]
Representante dos professores: Ou também, pode-se promover um
debate sobre a questdo da violéncia escolar.

Diregdo/presidente do CE: Poderia iniciar pela violéncia geral que
essa faz parte

Representante dos professores: E ndo so falar da violéncia, nao ¢?
A cultura da paz ¢ interessante! [...] De maneira geral a gente pode
dizer que fica aprovado o qué?

Diregdo/presidente do CE: Vamos iniciar pela violéncia em geral!
A gente vai convidar o comité da paz e o representante da ROCAN1
¢ a gente se oferece pra participar. (Transcri¢do. Reunido ordinaria
do Conselho Escolar, 13 de setembro de 2006).

Observa-se que o incentivo da diretora para que os conselheiros partici-
pem diz respeito a um esfor¢o no sentido de que esses sujeitos possam sensi-
bilizar-se com as necessidades da escola ¢ assim se desperte a vontade de
assumir a responsabilidade com a execucdo das tarefas. Nao observamos o
cumprimento do ritual em que o momento das deliberagdes ocorre em fungéo
das discussdes. Isso porque, no momento em que os conselheiros externaram
suas sugestoes de temas, também solicitaram a iniciativa da direcdo em deter-
minadas agdes, assim como o cumprimento de determinadas fungdes que lhes
competem. Entretanto, a dire¢do apenas segue a comunicagao, solicitando mais
propostas.

Apds um pequeno intervalo de tempo, um professor pergunta: ‘[...] de
maneira geral, a gente pode dizer que fica aprovado o qué?’ A questdo, que
deveria ser refletida pelo grupo, a diretora se adianta e responde: a gente vai
convidar o comité da paz e o representante da ROCAM e a gente se oferece
pra participar. Nota-se que a diregdo solicita a exposi¢do de pontos de vista e
logo depois usa o espacgo discursivo, selecionando, dentre as propostas, aquela
que lhe convém. As evidéncias sdo de que a diretora estimula um tipo de
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participagdo funcional (Motta, 2003), sem permitir que o debate coletivo leve
a decisdo coletiva no conselho escolar. E evidente que essa ndo deixa de ser
uma decis@o tomada no coletivo, e por aqui se pode compreender a argucia de
Bourdicu (2004, p. 7-8) ao definir o “[...] poder simbdlico [...]” como “[...]
esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles
que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem”.

Na seqiiéncia da reunido, a diretora ocupa majoritariamente o espago de
discussdo para comunicar os recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) que haviam chegado. Nesse turno da comunicagio, a diregéo foi bas-
tante enfatica em indicar quais conselheiros deveriam cumprir determinadas
tarefas, desde a pesquisa dos pregos dos produtos, para que seja preparada a
planilha dos valores a serem investidos, até negocia¢des sobre a possibilidade
de execugdo de servigos pelo proprio pessoal da comunidade, alertando-se,
com freqiiéncia, que se tratava de um esfor¢o para contratagdo de mao-de-
obra mais barata.

Assim, constatamos na Escola Inverno um ambiente marcado fortemente
pela centralizagdo do poder de decisao na Dire¢ao/Presidente do CE. A postu-
ra deste segmento do conselho ratifica a assertiva de Fairclough (2001) de que
o discurso ¢ uma forma de agdo das pessoas sobre os outros. Destaca-se, por-
tanto, que as reunides do CE, nessa unidade de ensino, parecem constituir um
espago de construgdo coletiva. A realidade é que se tem uma situagdo em que
prevalece o argumento do mais forte (ndo o argumento mais forte) sem que
sejam considerados os contraditorios.

Dentre as quatro escolas estudadas, a Escola Primavera foi a tinica na qual
o diretor ndo acumula o cargo de presidente do CE. Nesse caso, ¢ notavel que
a ocupacao do espago discursivo entre os conselheiros seja mais democratica,
quando comparado com as demais escolas. Merece nota o fato de que a
conselheira que representa o segmento pais/maes nessa unidade de ensino inicia
as reunides apresentando uma pauta, porém sempre solicita a sua
complementagdo. Durante as reunides ordinarias, destacaram-se as interven-
¢des no ambito pedagdgico. Apresentamos abaixo um extrato de uma das reu-
nides do CE que consideramos importante pela articulagdo que revela com os
temas trabalhados.

Mde/Presidenta do CE: A gente ‘td com uma pauta, a gente trouxe,
¢ o projeto politico, né, pedagogico, ele [referindo ao representante
da comunidade], t& com umas propostas pra da, e também a gente
ja articula as oficinas, as palestras pro més. [...] Hoje a gente ndo
vai poder trabalhar mais, porque hoje a gente ia trabalhar o projeto
politico-pedagdgico da escola, o ano passado a gente tentou
trabalhar, ndo conseguiu, sempre tem uma coisa, tem outra, a gente
pegou, até listei aqui algumas coisas, mas a gente hoje, infelizmente,
hoje, a gente ndo tem a direcdo, eu acho que nao ¢ viavel a gente
trabalhar sem nenhum professor e nem a parte da direg¢do, porque
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eu acho que eles, a gente pode até falar algumas coisas, mas eu
acho que a gente vai ter que repetir isso tudo de novo. (Transcrigdo.
Reunido ordinaria do Conselho Escolar, 07 de julho de 2006).

Mesmo a reunido tendo sido convocada respeitando-se o limite minimo
de 48 horas de antecedéncia, registrou-se a auséncia da dire¢do e do represen-
tante dos professores. Assim, a presidenta informou que em fungio de haver
quorum, os trabalhos deveriam acontecer, uma vez que estavam presentes 0s
segmentos pais, alunos, comunidade, funcionarios, além da coordenadora pe-
dagogica. Durante a reunido, os destaques foram as propostas de atividades
educativas em parceria com outras instituicdes sociais. Segundo os conselhei-
ros, essa iniciativa ja faz parte da agenda da escola e sempre foi realizada com
ampla participacdo de sua comunidade.

Durante as observagdes na escola, constatamos que embora a dire¢do
ndo seja a presidenta do CE, suas opinides influenciam, sobremaneira, as
decisoes do coletivo. Esse fato fica mais evidente quando se trata da aplica-
¢do dos recursos financeiros. Sobre esse assunto, observamos que a atengao
maior as palavras da direg@o foi justificada pelas experiéncias que a repre-
sentante desse segmento tem acumulada na comunidade, ocupando o cargo
de lider comunitaria, posi¢ao que lhe permitiu ter sido eleita para dire¢do da
Escola Primavera.

Assim, constatamos que as evidéncias indicam uma relagdo em que a pos-
tura carismatica da dire¢do, além de provocar uma sensacdo de confianga nos
conselheiros, os instiga a participar dos movimentos que a escola realiza. Nota-
se que o ambiente das reunides ¢ bastante descontraido, sendo marcado pelo
tratamento cordial entre os participantes das discussdes. Nao obstante, alguns
temas discutidos ao longo das duas reunides que freqlientamos careciam de
um posicionamento mais ponderado por parte de cada conselheiro.

A impressdo ¢ que os segmentos expdem suas propostas de acordo com o
que acreditam ser coerente com as idéias da dire¢do. Portanto, trata-se de uma
relag@o em que os acordos sao feitos sem que a pratica da expressao de dissensos
seja evidenciada, sendo que antes se observa a influéncia sutil da lideranga
carismatica de que se reveste a figura da diretora.

Consideracoes Finais

No presente artigo, pretendemos analisar praticas discursivas dos conse-
lheiros escolares de escolas publicas no sentido de problematizar o discurso
da gestdo democratica ¢ as formas de participa¢do que se revelam em reunides
ordinarias do CE. Entendemos que o CE constitui um espago importante da
esfera publica para o debate das questdes da educag@o no Brasil, ¢ pressupo-
mos que nele resida a esperanga da superag@o do paradigma de gestao escolar
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centrado na figura do diretor/a. Bem, nesse segundo caso, a questdo ¢ mais
complexa.

Em primeiro lugar, consideramos que a figura do diretor(a) exerce signifi-
cativo controle dos enunciados e proposicdes, ¢ por isso desempenha fungéo
de interdi¢do e de manutengao dos discursos que legitimam a gestdo democra-
tica como principio mais amplo das politicas ptblicas no ambito escolar. O
diretor ¢, no interior dos conselhos escolares ¢ da organizagao escolar, o sujei-
to mais interessado no acréscimo e monopoliza¢do do poder. Esse interesse
tem sido em parte motivado pelos mecanismos e processos da gestdo demo-
cratica que foram instituidos no Sistema Municipal de Educacdo do Recife,
particularmente a partir do expediente das elei¢des para diretor e vice-diretor,
com a participacdo da comunidade escolar. Nesse sentido, com o instituto da
eleicdo, a cada 2 anos para diretor e vice-diretor, faz-se necessario que se
realizem estudos para melhor compreender as relagdes entre escolas, conselhos
escolares ¢ a sociedade em seu entorno. A articulagdo politica das trés esferas
— escola, conselho e sociedade proximal, com associa¢cdes comunitarias ¢ li-
derangas locais disputando o terreno politico — tem implicado, a partir das
elei¢des, em transformagdes consideraveis nas praticas discursivas ¢ sociais
dos principais sujeitos envolvidos, inclusive com o assédio sistematico das
ramificagdes politico-eleitoreiras representadas por vereadores e liderangas
comunitarias.

Em segundo lugar, a palavra da diregdo ndo apenas expressa um ponto de
vista dentre os que sdo exteriorizados no espago discursivo das reunides do
conselho escolar, mas também impde, implicita ou explicitamente, o controle
sobre as praticas discursivas. Aqui, devemos evidenciar que o controle parece
representar a eliminagao ou a prevengao do conflito, e tem sido exercido, como
apontou Ruiz (1997), através das pressdes pessoais, do dominio do discurso e
dos rituais. Isso resulta, portanto, no controle das proposi¢des e na interdi¢ao
dos dissensos que legitimariam a gestdo democratica. Dessa forma, ¢ impor-
tante ressaltar, mais uma vez, como demonstrado ao longo da analise realizada,
que o discurso ¢ for¢a fundamental na constituicdo das relagdes de poder no
espaco escolar. Diante da forma hierarquizada e centralizada de gestdo que se
evidencia na figura do diretor, observa-se fortemente a operagao dos procedi-
mentos de controle, selegdo, classificagdo, organizacao e redistribui¢do do dis-
curso, como define Foucault (2006, p. 9), no sentido de “[...] dominar seu
acontecimento aleatorio [...]” e assim constituir um modo de exercicio do poder
proprio do processo discursivo que € agdo sobre os outros (Fairclough, 2001).
Isso ¢ evidenciado, por exemplo, em relagdo aos temas pautados nas reunides
do CE, nas quais percebemos que aqueles temas que dizem respeito aos aspectos
pedagogicos sdo propostos, mais frequente e enfaticamente, pelos pais, alguns
membros do corpo docente ¢ membros da comunidade, enquanto que os
diretores das escolas pesquisadas preferem excluir, portanto, separar as ques-
toes ‘pedagdgicas’ das ‘ndo-pedagodgicas’. As primeiras sao classificadas como
sendo de exclusiva responsabilidade dos profissionais da educagao, enquanto
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que as segundas sdo definidas como de interesse geral e por isso devem ser
apreciadas pelo CE. Destaca-se que os temas que os diretores levam com mais
freqliéncia ao CE sdo os relativos aos problemas emergenciais ¢ as questdes
de ordem financeira. E importante finalizar destacando que as intengdes e as
acdes dos sujeitos que poderiam contribuir para a materializagdo dos principios
democraticos na escola sdo, por um lado, desarticulados, fragmentados ou si-
lenciados pela elasticidade dos periodos entre as reunides do conselho e, por
outro lado, pelos interditos e manobras que caracterizam as praticas discursivas
nos espagos colegiados da escola.

Recebido em fevereiro de 2008 e aprovado em maio de 2008.

Notas

1 O tratamento dessa questdo demandaria o aprofundamento da nogdo de sujeito,
precisamente dos procedimentos de controle do discurso que implicam na “rarefa-
¢do... dos sujeitos que falam” (Foucault, 2006, p. 36-45); ver também do autor a
Hermenéutica do Sujeito.

2 Os dados referidos nesta e em outras passagens foram elaborados a partir da aplicagio
de questionarios a uma amostra de 78 conselhos escolares, abrangendo as varias
Regides Politico-Administrativa da Cidade de Recife, de um universo de 217 conse-
lhos que se encontravam em funcionamento em 2006.

3 Nao foi nosso objetivo fazer a observacdo das reunides extraordinarias do CE. En-
tretanto, alguns conselheiros nos revelaram, em entrevista, que a direcao da escola,
na condi¢do de presidente do CE, utiliza o carater extraordinario da reunido para
apresentar relatorios de operacdes financeiras, especialmente dos recursos
denominados de suprimento, que sdo os repasses regulares e periddicos da Secretaria
de Educagdo para as escolas.

4 No contexto mais amplo do SMER, de um total de 217 conselhos existentes, aplica-
mos questionario para 78. Destes, verifica-se que 75,5% dos conselhos sdo presidi-
dos pelo proprio diretor da escola. Somando esse percentual com 16,7% dos conse-
lhos que tém o segmento professor na presidéncia, temos um total de 92,3% dos
conselhos escolares sob a coordenagao dos docentes e dirigentes escolares.

5 ROCAM ¢ a denominacido de uma unidade da policia militar do Estado de
Pernambuco.
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RESUMO - Modulagées de Acoplamento Tecnolégico Como Estratégia de Pesqui-
sa e Intervencio. Este artigo busca discutir as possibilidades de construcdo de estratégias
de pesquisa e de intervencdo por meio das tecnologias de producdo de imagem fotografica
digital. Para tanto, trazemos uma experiéncia realizada em um servigo de saude mental
infanto-juvenil em Porto Alegre, Brasil. Em tal experiéncia, buscamos construir uma
forma especifica de conceber as relagdes entre sujeitos e tecnologias, o acoplamento
tecnoldgico, assim como tentamos modular este acoplamento com a realizag@o de oficinas
de fotografia digital, nas quais jovens em tratamento e equipe técnica produziram imagens
a partir de uma questdo que lhes foi proposta. Discutimos de que modo a fotografia pode,
por meio de um acoplamento cognigdo-maquina, garantir possibilidades de criagdo. Nossa
hipotese ¢ a de que isso se tornara possivel por meio da colocagdo de uma proposta,
pensada a partir do campo de pesquisa. Desse modo, buscamos encaminhar a construgio de
uma forma de pesquisar e produzir agdes em campo através da tecnologia.

Palavras-chave: Acoplamento tecnolégico. Oficina terapéutica. Saiide mental.
Jovem. Fotografia.

ABSTRACT - Modulations of Technological Coupling as a Strategy of Research
and Intervention. This article seeks to discuss the possibilities of building research and
intervention strategies through the use of technology for producing digital photographic
images. For this means, we bring into discussion an experience undertaken in a mental
health service for children and adolescents Porto Alegre, Brazil. In this experience, we
sought to build a way to conceive the relation between subjects and technologies: the
concept of technological coupling. This coupling was modulated through digital photography
workshops, in which patients and hospital staff produced images to answer a specific
question. We discuss ways in which photography can guarantee possibilities of creation
through the coupling of cognition and technology. Our hypothesis is that this will become
possible by placing a proposal based on the research field. In this way, we seek to lay the
ground for building ways to research and produce action in the research field through the
use of technology.

Keywords: Technological coupling. Therapeutic workshop. Mental health. Young.
Photography.
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Este artigo discute uma experiéncia de pesquisa-intervencdo realizada em
um grande e antigo hospital psiquiatrico de Porto Alegre. A partir da produgéo
de imagens fotograficas digitais por parte de jovens em tratamento e da equipe
técnica, no contexto de oficinas, buscou-se pensar a experiéncia como uma
forma de produgdo de conhecimento. O hospital em questao possui uma traje-
toria secular. No momento atual, no qual se rediscutem as formas de tratamento
da loucura e se legitima o fim dos manicomios no Rio Grande do Sul por meio
da Lei da Reforma Psiquiatrica (9716/92), o hospital continua sendo a principal
referéncia em saide mental do estado para jovens, especialmente por falta de
incentivos em uma rede substitutiva que dé conta dessa demanda. Sendo as-
sim, o hospital psiquiatrico no qual se realizaram as oficinas de fotografia
passa por um momento de contradigdes, pois, a0 mesmo tempo em que continua
mantendo uma logica asilar de abordagem da loucura, percebe como urgente a
necessidade de construgdo de novas formas de tratamento que busquem resga-
tar a condi¢do de sujeitos das pessoas em sofrimento psiquico, assim como
suas possibilidades de producdo de conhecimento.

A idéia de se pensar uma intervengdo por intermédio de tecnologias neste
local remete tanto a nog@o de tecnologia como a de um “conjunto de conhecimen-
tos que se aplicam a um determinado ramo de atividade” (Ferreira, 1999, p. 1935),
ou seja, os modos de fazer, quanto a especificidade técnica do uso de uma camera
digital no contexto das oficinas. Em funcéo de a especificidade técnica pertencer
atualmente a um campo especifico de debates, ¢ sobre ela que nos aprofundamos
ao delinearmos a metodologia que garantiu este estudo e esta intervengao.

Antigas e Novas Tecnologias no Hospital Psiquiatrico

Nao ¢ possivel pensar em um hospital sem pensar em tecnologias, enten-
dendo-as como os modos de fazer ou as praticas que correspondem a determi-
nado saber. O hospital ¢, na verdade, um local de concentragdo de tecnologias
de todos os tipos, sendo que a maioria delas se propde a tratar ou cuidar da
saude. Nos hospitais psiquiatricos, isso ndo ¢ diferente. Ao longo dos seus
mais de cento ¢ vinte anos de idade, a instituigdo na qual se realizou este
trabalho sempre teve seu funcionamento baseado na utilizacdo de diferentes
tecnologias. Dentre elas, podemos citar os banhos de agua fria, o trabalho, o
eletrochoque, as medicagoes, a pratica de diagnosticar, as neurocirurgias, as
sangrias, o confinamento, etc. Apesar de todas elas terem uma fungao terapéu-
tica, estas mesmas tecnologias tiveram, ao longo do tempo, finalidades muito
diferentes. O que acontece ¢ que, embora a nog¢do do que ¢ terapéutico tenha
mudado muitas dessas tecnologias, elas continuaram as mesmas, sob a justifi-
cativa de serem usadas com outros objetivos.

Os banhos de agua fria, no nascimento dos hospicios, eram uma pratica
comum de castigo ¢ de vergonha que buscava “acalmar os animos” dos paci-
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entes mais agitados. Em outra situagdo, eles foram usados para higienizar os
pacientes, a fim de que ndo se contaminassem entre si. O trabalho, em certa
ocasido, era o trabalho moral, ainda inscrito no discurso do tratamento moral
de Pinel, e tinha como objetivo “ocupar” os pacientes. Em um momento pos-
reforma psiquiatrica, o trabalho ganhou forga com uma fungao de reinsergao
social. O eletrochoque, que, assim como os banhos, serviu de castigo, passou
a ter como objetivo o tratamento das depressdes cronicas ou catatonismo na
psiquiatria no final do século XX. O confinamento, cujo propdsito inicial era
o de tirar o doente do contexto que lhe produziu o sofrimento psiquico, passa
a servir como modo de contengdo para pacientes que apresentam riscos contra
a sociedade e contra si mesmos. Assim, as mesmas tecnologias foram servindo
para diferentes fins, mas mantendo um tipo de relagdo de poder na qual apenas
alguns sujeitos — inicialmente as irmds de caridade, depois os clinicos gerais e,
posteriormente, os psiquiatras — podiam definir quais técnicas e com que fina-
lidades seriam utilizadas.

A proposta deste trabalho foi a de produzir dois deslocamentos em relagio
a essa trajetoria. O primeiro deles foi a introdugdo de tecnologias inusitadas
no contexto do hospital, enquanto que o segundo foi a construgdo de diferentes
relagdes entre as tecnologias postas em cena e os sujeitos da instituigdo. Este
segundo deslocamento se produziu, entre outras razdes, pelo fato de que todos
0s sujeitos — jovens da internagao e ambulatorio, equipe técnica, auxiliares de
enfermagem — puderam apropriar-se das tecnologias, ¢ ndo apenas aqueles
com posi¢des de poder/saber legitimadas, como acontecia com as antigas
tecnologias supracitadas. Tais tecnologias foram uma camera fotografica digital
em uma proposta de oficina tecnoldgica. Esses aparatos se incluem em um
campo problematico no ambito cultural, que merece aqui ser discutido e que
se define como o campo das Novas Tecnologias da Informagao e da Comuni-
cacdo (TIC).

As Novas Tecnologias da Informaciao e da Comunicacio e as
Possibilidades Criativas

Muito se tem afirmado que as “novas tecnologias” se diferenciam de todas
as outras. Ndo ¢ por nada que a contemporaneidade é chamada de Sociedade
da Informagado e as intensas transformagoes, principalmente nos meios digitais,
sdo consideradas como o principal modo de articulagdo das formas de viver.
Para Aguinaga (1997), as novas TIC teriam sua peculiaridade no fato de
sobrepassarem a condi¢@o de meio para converterem-se em um acontecimento.
Sendo assim, a experiéncia da contemporaneidade seria a sensagao de presente
continuo, de que chegamos a uma “fase” nova sem termos terminado de assi-
milar a anterior ou, até mesmo, sem termos chegado a conhecer a anterior. De
acordo com esse autor, a tecnologia nos rodeia de tal forma que se converte
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em uma entidade propria. Essa sensagdo de que as TIC teriam certa autonomia
em relag@o aos sujeitos ¢ comumente compartilhada. Algumas posi¢des, en-
tretanto, vdo um pouco mais além, afirmando que as novas TIC seriam de fato
independentes de qualquer interagdo com os individuos. Esse entendimento
traz algumas conseqiiéncias, como a diminui¢@o ou aniquilamento das possi-
bilidades criativas do homem frente a uma maquina. Se as antigas tecnologias,
como o pincel, auxiliavam o processo criativo do pintor, as cimeras fotograficas
digitais, a partir dessa nogao, codificariam o real, atualizando-o em pixels.

De acordo com Costa (1995), por exemplo, as novas tecnologias torna-
ram-se autonomas, ultrapassando a experiéncia do sujeito, definindo-se numa
espécie de sublime tecnologico. Baseado em Kant, este autor entende o subli-
me como algo absolutamente grande, como aquilo que “mortifica a nossa na-
tureza fisica e sensivel, e que humilha a nossa imaginagdo” (Costa, 1995, p.48).
Nesse sentido, a arte seria o proprio tecnoldgico e o espetaculo seria assistido
passivamente e ndo por meio de uma atividade criativa do sujeito com as ma-
quinas. Entretanto, se, por um lado, as tecnologias possuem certas determina-
¢oes e formas de relagdo com a experiéncia humana pré-estabelecidas pelo
seu uso padrdo, por outro lado, elas inevitavelmente guardam um espago vazio
que garante possibilidades de criagdo e mesmo de violagdo dos seus limites.
Ou, pelo menos, esta tem sido a nossa hipdtese.

De acordo com Simondon (2001), as oposigdes cultura versus técnica ou
homem versus maquina apontam para um falso problema. Para o autor, a soci-
edade teria duas atitudes contraditorias para com as maquinas: a primeira seria
a de considera-las como objetos utilitarios, e a segunda de compreendé-las
como robds com intengdes hostis contra os homens. Enquanto a primeira delas
reduz as possibilidades tecnologicas, a segunda as compreende como uma forga
superior em relagdao ao homem. De acordo com este teérico, o aperfeicoamen-
to tecnologico ndo teria nada a ver com o automatismo, mas sim com certa
margem de indeterminagdo, ou seja, com a criagdo de “maquinas abertas”,
mais sensiveis as informagdes exteriores. Nesse sentido, o homem seria como
que um organizador, um intérprete vivo e um maestro das maquinas, capaz de
interagir com elas de formas cada vez mais sofisticadas e de pensar na sua
propria forma de existéncia a partir delas.

Acoplamento Tecnoldgico Como Estratégia de Pesquisa e de
Intervencio

A posigdo de Simondon (2001) de que o homem seria um organizador das
maquinas ¢, do mesmo modo, uma espécie de maestro das mesmas, possibilita
o entendimento de outro tipo de relagdo com as tecnologias e, a0 mesmo tem-
po, fortalece um contraponto a nog¢do de que elas seriam apenas ferramentas
utilitarias ou entidades independentes. Consideramos que a concepgao de outra

106



relacdo homem-maquina, na qual o primeiro seria uma espécie de maestro da
segunda, ajudaria a dissolver a linha imaginaria que separa sujeito e tecnologia
como elementos independentes entre si. Sendo assim, poderiamos pensar numa
forma de relag@o sujeito-tecnologia ou cognigdo-tecnologia no sentido de um
acoplamento, ou seja, de modos de existéncia que somente se configuram nes-
te acoplamento e que, ao se realizarem, atualizam-se

De acordo com Lévy (1994), algumas tecnologias poderiam ser conside-
radas tecnologias da inteligéncia ao se instaurarem no cotidiano dos sujeitos
como uma forma hegemonica de organizagao, articula¢do e produgdo do co-
nhecimento, configurando, assim, as formas de pensar. Um classico exemplo
disso sdo as transformacdes nas relagdes com a escrita de acordo com seus
suportes. Antes do advento do livro, a escrita era produzida no rolo, num texto
linear e ininterrupto. Com o formato do cédex, o homem ocidental teve que
aceitar o fato de que o texto parava no canto inferior direito da pagina e
continuava no canto superior esquerdo da pagina seguinte. Uma transformagao
maior ainda acontece apds os textos digitais, quando se passa a escrever também
em hipertextos. Os hipertextos se produzem em rede e ndo mais de forma
linear: uma informagdo remete a outra infimamente. Segundo Lévy (1994),
foi o matematico Vannevar Bush, em 1940, que sustentou pela primeira vez a
afirmacdo de que o cérebro humano nao processava informacgdes de modo
linear. Sendo assim, as formas tecnoldgicas hegemonicas participam da
constitui¢do das formas de pensar, conhecer, comunicar. De acordo com Lévy
(1994), cada nova tecnologia da inteligéncia transforma as maneiras precedentes
de perceber, conhecer, pensar.

Entretanto, as idéias de tecnologias da inteligéncia e de acoplamento su-
jeito-tecnologia nao se resumem ao entendimento de que as formas de pensar
do homem se transformam pelo uso das tecnologias. O acoplamento tecnologico
¢ um tipo especial de relag@o, ou seja, uma relagdo de constituicdo mutua na
qual, dependendo da plasticidade das maquinas, elas também poderao realizar
diferentes configuragdes internas. Tal relacdo sujeito-maquina ndo ¢ fixa, mas
se atualiza em diferentes formas, que podem ser consideradas resultantes da
propria interacdo. Se a relacdo se estabelecesse de uma vez por todas, fixando
um modo de existéncia sujeito-maquina Ginico, ndo haveria um espago para o
imprevisivel e, tampouco, para a tomada de uma posigao de autoria nas produ-
¢oes advindas de tal relag@o por parte do sujeito em questdo. Essa ¢ uma das
razdes pelas quais falamos em modulag¢des nos acoplamentos tecnoldgicos.

Tomando como perspectiva o acoplamento tecnologico como essa espé-
cie de constitutividade mutua individuo-tecnologia, poderiamos ir um pouco
mais além, buscando entender essas relagdes também entre institui¢des de so-
ciedades. De acordo com Maraschin e Axt (2005), poderiamos dizer que o
acoplamento tecnologico “constitui espagos de agenciamentos de pautas
interativas, de relacdes de constitutividade, segundo as quais se definem e
redefinem as possibilidades cognitivas-individuais, sdcio-institucionais e téc-
nico-culturais” (Maraschin e Axt, 2005, p. XX).
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Nossa proposta ¢ a de se pensar em uma estratégia de pesquisa ¢ de inter-
vengao baseada na relagdo de efeitos mutuos entre estas trés esferas: maquina,
sujeitos ¢ instituicdo. Nesse ponto, faz-se necessaria uma explicitagdo dos
modos como estamos tomando as cadmeras fotograficas digitais na proposi¢do
de estratégias de pesquisa e intervencdo. Flusser (2002), na obra Filosofia da
caixa preta, faz uma disting@o entre os tipos de tecnologia que talvez possa
nos ajudar a introduzir algumas questdes. Segundo o autor, os instrumentos
seriam aquelas tecnologias que existiram desde sempre e por meio das quais o
homem “arranca” objetos da natureza, transformando-os. Na revolugao indus-
trial, esses instrumentos se tornariam mais poderosos e passariam a ser desig-
nados como mdquinas. Ja os aparelhos seriam categorias compreensiveis so-
mente no periodo pos-industrial e caracterizar-se-iam por serem programa-
dos. O autor aponta para uma relagdao na qual os programadores teriam um
papel fundamental nas possibilidades de inscri¢des passiveis de serem produ-
zidas pelos sujeitos. Nesse sentido, ¢ importante pensarmos nessa condicdo de
pré-determinagdo a fim de aprofundarmos a discussdo. O que Flusser (2002)
coloca ¢ que caberia ao fotografo brincar com o aparelho, numa tentativa de
esgotar-lhe as possibilidades.

Partimos do principio de que os instrumentos, maquinas ¢ aparelhos sdo
tecnologias previamente determinadas pelas condi¢des de uso que estabele-
cem desde seu planejamento. Entretanto, consideramos que essa determina-
¢do ¢ parcial e a possibilidade de escaparmos dela coloca em cena na consti-
tui¢do de diferentes acoplamentos tecnologicos, nos quais novas coordenagdes
de ac¢des podem se produzir. Além disso, com o advento das novas TIC, as
maquinas se tornam cada vez mais “abertas” no sentido tratado por Simondon
(2001). Sendo assim, a margem de indeterminagdo tecnologica torna-se mais
intensa e as relagdes sujeito-tecnologia se deparam novamente com um campo
inusitado. Isso acontece, de certa forma, com as cadmeras fotograficas digitais,
que reinstauram as discussdes sobre o fotografico. Tais discussdes remetem a
um campo extenso e problematico que merece ser trabalhado atentamente e
que ndo esta diretamente relacionado ao contexto deste estudo. Na experiéncia
explicitada, foram utilizadas cameras digitais em funcao da acessibilidade via
projeto de pesquisa, das vantagens economicas ¢ da facilidade de visualizagio
pelos sujeitos de sua producao.

A Fotografia

Consideramos que a proposta fotografica pode se produzir como um pro-
cesso de virtualizagdo, ou seja, uma passagem de uma solu¢do dada no aqui e
agora para um campo problematico. Para Lévy (1996), o virtual ndo se opde
ao real, mas ao atual. O real, para o autor, confronta-se com o potencial. En-
quanto o primeiro ¢ o conjunto das coisas persistentes e resistentes, o segundo
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¢ um conjunto de possibilidades predeterminadas. Ja o atual é um acontecimen-
to resolutivo, uma solugdo particular a uma problematica, enquanto que o virtu-
al ¢ o remontar inventivo desta mesma problematica. A virtualizagao é, entéo,
uma heterogénese, um processo de acolhimento da alteridade, ¢ transformar o
que esta dado como uma solugdo em uma questao. Isto ¢, de certa forma, o que
se coloca quando afirmamos, por meio de uma proposta fotografica, a possibi-
lidade de se desmontar, problematizar aquilo que ¢ dado como inteiro, como
completo, no hospital psiquiatrico.

Sendo assim, o convite foi para que se multiplicassem os olhares sobre o
hospital a partir da problematizag@o do servico de satide mental infantil, um
dos pontos de maior divergéncia na instituicdo atualmente. E que, por meio de
uma tor¢do nas posi¢des de produgdo de saber instituidas, fossem todos os
sujeitos do servigo — jovens usuarios, equipe técnica ¢ auxiliares de enferma-
gem — os “autores” dos novos rumos da satide mental. Evidentemente, esses
sujeitos ndo sdo tdo livres quanto as formas de subjetivagdo hegemdnicas em
relacdo as abordagens do sofrimento psiquico. Entretanto, acreditamos que
eles sdo capazes de produzir micropoliticas, espacos de reinvengdo de rela-
¢oes, formas de existéncia menos assujeitadas.

Isso remete aos trabalhos com imagem como estratégia metodoldgica que,
de certa forma, inspiraram esta pesquisa. Nesses estudos anteriores (Tittoni, 2004;
Maurente, 2005; Maurente; Tittoni, 2007), nos quais se pesquisavam os modos
como alguns trabalhadores faziam uma experiéncia de si em relagdo aos jogos
de verdade que definiam o que ¢ um (bom) trabalhador, os sujeitos de pesquisa
eram convidados a fotografarem a partir da questdo: “O que ¢ o seu trabalho?”.
As produgdes fotograficas traziam sempre uma ambigiiidade, em que formas de
trabalhar hegemonicas se encontravam com formas alternativas de sobrevivéncia
realizadas no cotidiano pelos sujeitos da pesquisa. As fotos traziam a tona, de
certa forma, o campo problematico que se tornou o trabalho com o aumento do
desemprego e redefini¢do das formas de producao capitalistas. Sendo assim, os
fotografos-trabalhadores experimentavam uma espécie de compartilhamento das
suas construgdes sobre o trabalho, que passava pelos modos como faziam uma
experiéncia de si em relag@o aos jogos de verdade instituidos sobre as formas de
trabalhar. Ao produzirem uma resposta, colocavam em pauta a maneira como se
reconheciam nesses jogos por meio das imagens. Entretanto, isso requer uma
problematiza¢do também da fotografia, pois exige que se opere com uma
concepcao da imagem como possibilidade de criagao.

A fotografia insere-se de uma forma particular na discussdo a respeito das
tecnologias. Ao mesmo tempo em que a producdo de imagens fotograficas digitais
pertence ao campo das novas TIC, muitos efeitos do discurso construido a respeito
da fotografia analogica sustentam a discussao sobre ela. A fotografia analogica
tem seu nascimento no século XIX e seu surgimento esta calcado no ideario da
modernidade, ou seja, na razao, na busca pela verdade e no paradigma positivista.
Sendo assim, a fotografia ¢ concebida como uma forma de “progresso cientifico”
baseado na possibilidade de apreensdo do mundo visivel. Entretanto, ao longo
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das décadas, muitas discussoes a respeito das imagens fotograficas foram ga-
nhando espago. A mais conhecida delas remete justamente ao questionamento
dessa “capacidade” fotografica de codificar o “real” visivel.

De acordo com Dubois (1994), haveria trés posi¢des fundamentais em
relagdo a essa discussdo. A primeira delas consiste na nog@o de que a fotografia
seria um espelho do real. Essa idéia esta baseada em um discurso da mimese e
remete a nogao pierciniana de icone, ou seja, de uma representagdo por seme-
lhanga. De acordo com esse entendimento, haveria uma separagdo muito clara
entre a fotografia e a pintura. Enquanto a primeira caberia a fun¢@o de docu-
mentar o concreto, a segunda caberiam as possibilidades artisticas e, assim,
dividir-se-ia muito claramente a técnica e a atividade humana. Dessa forma,
de acordo com Dubois (1994), o nascimento da fotografia esta marcado pela
auséncia do sujeito no processo de produgdo de imagens.

A segunda posicao epistemoldgica em relacdo a fotografia a concebe como
uma transformagdo do real e se situa no discurso do cddigo ¢ da desconstrug@o.
Esse entendimento veio como um contraponto a idéia de que a foto seria um
espelho do real. Nesse novo contexto, a imagem fotografica passa a ser compre-
endida como uma espécie de interpretagdo do real, culturalmente codificada,
que se aproxima, segundo Dubois (1994), da nogdo pierciniana de simbolo (uma
representagdo por convengdo). Esse entendimento esta baseado na idéia de que
aimagem fotografica é determinada por varios fatores como o angulo, a distancia
em relagdo ao objeto, o enquadramento, o fato de ser bidimensional, as variagdes
cromaticas restritas e o fato de ser um ponto do espago-tempo puramente visual.

Finalmente, a terceira posigao entende a fotografia como trago de um real,
remetendo a nogdo pierciniana de indice (uma representagdo por contigiiidade
fisica do signo com seu referente). Nesse sentido,

Algo de singular, que a diferencia de todos os outros modos de representacao,
subsiste apesar de tudo na imagem fotografica: um sentimento de realidade
incontornavel do qual ndo conseguimos nos livrar apesar da consciéncia de
todos os codigos que estdo em jogo nela e que se combinaram para a sua
elaboragdo (Dubois, 1994, p. 26).

Essa nogdo torna a foto inseparavel de sua experiéncia referencial, ou
seja, do ato que a funda. Sendo assim, para Dubois (1994), a imagem seria, em
primeiro lugar, um indice para, depois disso, tornar-se um icone (por semelhanga
ao objeto ou um simbolo (por atribuigdo de sentido). O autor coloca a fotografia
numa categoria epistémica absolutamente singular que possui uma relagdo
muito especifica “com os signos, o tempo, o espago, o real, o sujeito, o ser e 0
fazer” (Dubois, 1994, p. 60). Desse modo, o autor aponta para a natureza prag-
matica da fotografia, que se explica pela impossibilidade de pensa-la fora de
suas circunstancias, fora do ato que a concebe.

Neste trabalho, essas trés bases epistemologicas da fotografia entram em
cena. A primeira delas, de que a foto seria uma representacgdo do real, um indice,
parece ser ainda o discurso hegemonico em relagdo ao fotografico. Isso se tor-
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nou uma questdo em pesquisas anteriores (Diehl, 2007), realizadas nesse mesmo
servigo de satide mental, no qual os planos produzidos pelos jovens no contexto
de uma oficina ganhavam um estatuto de legitimidade pelo fato de “registrarem”
cenas do cotidiano hospitalar. Entretanto, pela razdo de essas imagens serem
entendidas como recortes pontuais do real, os sujeitos-fotografos ndo eram to-
mados como produtores de significa¢des pelas imagens, mas apenas como indi-
viduos que seguravam a cdmera enquanto compartilhavam um momento, o que
se caracterizava muito mais por uma condi¢ao em relagdo a fixagdo do olhar do
que por uma sensibilidade atribuivel a um sujeito. De certo modo, esse “cfeito”
da intervencdo entdo realizada reafirmava as posi¢des de produgido de saber
legitimadas no local, onde os membros da equipe eram colocados em uma posi-
¢do de saber, e os jovens, em uma posi¢ao de objeto deste mesmo saber.

Buscamos aqui problematizar essa questo, trazendo para o servigo, no
contexto de oficinas em grupo com os jovens e, individualmente, com os mem-
bros da equipe e auxiliares de enfermagem, elementos para a discussdo acerca
da imagem fotografica, a fim de que ela pudesse ser pensada também como
uma produgdo do sujeito que a concebe, ainda que ndo pudesse ser remetida a
um unico sentido nessa relagdo. Esse ponto de quebra com a nogéo de icone,
na busca de uma construgao da nogdo da produgao fotografica como producéo
simbdlica, pretende possibilitar que os sujeitos compreendam-se ¢ sejam com-
preendidos também como autores das imagens.

E, finalmente, a nogdo da fotografia como indice, como contigiiidade fisica
daquilo que se fotografa, remete a possibilidade de se afrontar a rigidez, visu-
almente presente, dos discursos hegemonicos na institui¢@o, ou seja, afrontar
a propria materialidade do discurso. Aquilo do qual ndo se pode negar a exis-
téncia d4, entdo, materialidade a uma virtualizagao, faz passagem a um campo
problematico tendo por intermediario um sujeito munido de uma cdmera. Sendo
assim, pensar a fotografia na sua natureza indicidria permite também pensarmos
em um sujeito que cria significagdes no ato mesmo de fotografar. Nao pelo
sentido da imagem que concebe — como coloca Dubois (1994), a fotografia ¢
uma prova de existéncia, jamais uma prova de sentido — mas pela propria
experimentagdo de uma condigdo de autor de uma resposta fotografica, pela
possibilidade de problematizar algo que se coloca como inteiro, como pronto.

Sendo assim, poderiamos pensar que o sentido escapa inevitavelmente a
foto, mas pode ndo escapar ao sujeito que a produz ou ao contexto discursivo
do qual faz parte. Isso permite que ela disperse sentidos ao invés de concretiza-
los em um pedago de papel bidimensional ou na tela de um computador. Ao
mesmo tempo, permite que os sujeitos-fotografos lhe atribuam sentido no ato
de fotografar, ao tentar responder a uma determinada questdo. Esta foi uma
das razdes pelas quais a proposta metodologica desenvolvida centrou-se no
“fotografar” e ndo na analise das imagens em si: nossa aposta foi a de que, na
medida em que os sujeitos buscavam responder a questao por meio das fotos,
eles podiam experimentar uma posi¢ao de autor na construg¢do de sentidos
acerca da instituicdo, ou seja, construir uma relagdo singular com os discursos
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que produzem e reproduzem o CIAPS e sustentar essa mesma relagdo frente a
um coletivo. Além disso, a circulag@o das fotografias dos sujeitos em diferentes
posigdes de poder na institui¢do permitiria que algumas praticas fossem
problematizadas e que se construissem novas formas de “ver” o CIAPS.
Entretanto, para que os sujeitos pudessem ocupar uma posi¢ao de autoria
em relagdo as fotografias e aos sentidos produzidos por meio da agdo de foto-
grafar, foi necessario criarmos um campo de problematizacdo da fotografia
junto a institui¢do. Algo parecido ocorreu por ocasido da implantagdo do labo-
ratério de informatica no servi¢o', quando nos deparamos com a necessidade
de compor diretrizes de uso junto a equipe, abrindo um espaco de discussdo
sobre as potencialidades das tecnologias no local, assim como os cuidados
com o0s seus possiveis e imprevisiveis efeitos. Evidentemente, nosso objetivo
nao era o de definir os modos como o laboratério deveria ser usado, mas criar,
junto aos trabalhadores do local, um campo reflexivo sobre o espaco que
comegava a se constituir. No que concerne a fotografia, consideramos necessaria
uma problematica que desloque a imagem de uma tnica base epistemologica.
Como observamos em pesquisas anteriores (Diehl, 2007), essa via de
entendimento da produgdo fotografica se resumia a sua semelhanga com o
mundo visivel, ou seja, estava baseada no realismo e na auséncia do sujeito.
Nossa proposta incluiu, entdo, uma abertura para outros entendimentos, ou
seja, a transformacdo, também do fotografico, em um campo problematico.

As Oficinas de Fotografia

Duas modalidades de oficinas foram realizadas: uma com os jovens do am-
bulatério e uma com a equipe do CIAPS (médicos, psicologos, enfermeiros,
pedagogos, estagiarios). As oficinas foram assim divididas porque os jovens
tinham disponibilidade de comparecer em horario semanal fixo para esta ativi-
dade na institui¢do, que durava cerca de uma hora e meia, enquanto a equipe na
integra ndo tinha nenhum outro horario fixo compativel além das reunides se-
manais administrativas e do seminario realizado em parceria com o projeto. Sendo
assim, optou-se por manter a oficina com os jovens em um horario fixo semanal,
garantindo mais encontros, ¢ realizar as oficinas com a equipe durante o seminario.

As oficinas com os jovens foram realizadas semanalmente, com trés jovens
— Luana, Victor e Alex? — ao longo de trés meses. Nos encontros iniciais,
trabalhamos as possibilidades criativas da fotografia ¢ buscamos construir uma
espécie de exercicio do olhar, descrita a seguir. Nos encontros intermediarios,
propusemos que eles fotografassem livremente e conversamos sobre as fotos
produzidas. E nos encontros finais, colocamos, para que eles respondessem
somente por meio de fotos, a pergunta: “o que ¢ o CIAPS?”. Com os membros
da equipe, realizamos uma oficina junto a um curso de extensdo que fazia
parte das atividades do projeto Oficinando em Rede. Essa oficina teve dois
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encontros. No primeiro deles, foram trazidas as questdes suscitadas nas pes-
quisas anteriores, assim como uma problematizagdo da fotografia baseada nas
mesmas atividades propostas na oficina com os jovens. No segundo encontro,
propusemos que eles fotografassem a partir da pergunta: “o que é o CIAPS?”.
O conjunto das fotografias produzidas nessa oficina com a equipe ¢ na oficina
com os jovens foi transposto em uma exposi¢do que se realizou na Oficina de
Criatividade do hospital e, posteriormente, no sagudo do prédio do Instituto de
Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

As oficinas com os jovens comegaram com algumas atividades de
sensibiliza¢do para as imagens, quando discutimos as possibilidades criativas
da fotografia: o quanto uma foto pode ser criagdo do fotografo, o quanto ela
tem de aleatério, se ela traz elementos de “uma realidade externa”, etc. E im-
portante ressaltar que nosso interesse ndo era ensinar a historia da fotografia
ou técnicas de uso da cdmera como enquadramento, iluminagéo, etc., mas ques-
tionar a iconicidade das imagens fotograficas, para que os sujeitos pudessem
pensar também em sua condig@o de autores de uma foto. Comegamos as ofici-
nas com os jovens trabalhando com imagens de revistas. Eles olhavam ¢ re-
cortavam fotos, tanto em casa, quanto na oficina. Em certo momento, questio-
namos o grupo sobre uma fotografia na qual aparecia apenas uma faixa amarela
de uma rodovia. Luana se inquietou, perguntando que graca poderia ter a foto
de uma estrada e, logo em seguida, afirmou que o unico motivo para colocarem
aquilo em uma revista seria a intengdo de mostrar os buracos nas estradas. A
partir disso, comegamos um jogo com o grupo, no qual uns apontavam fotos
curiosas aos outros, perguntando o que o fotdgrafo teria tido a intengdo de
mostrar. Algo interessante nesse momento foi que, apesar de todos serem alfa-
betizados, eles ndo liam o que estava escrito sobre as fotos ou logo abaixo
delas. Apenas olhavam as imagens. Em certo momento, perguntamos, entdo,
se 0 que a pessoa queria expressar € o que a gente percebia olhando a foto
eram a mesma coisa. Eles pensaram e disseram que achavam que ndo. E
importante salientar que, apesar de alguns pontos da oficina terem sido
planejados previamente, muitas coisas inesperadas e interessantes foram
surgindo. O nosso objetivo era o de problematizar a imagem, pensar nas suas
diferentes possibilidades e formas de entendimento, ¢ ndo “ensinar” este ou
aquele conceito, ou mesmo induzir a qualquer tipo de entendimento.

Posteriormente, levamos algumas imagens a fim de problematizar a questao
do referente na fotografia. Escolhemos algumas imagens do fotdgrafo, pintor
e desenhista Vik Muniz. Esse artista produz imagens de uma forma bastante
peculiar. Com materiais como agucar, chocolate, brinquedos, areia, revistas
picotadas, ele desenha em superficies planas e fotografa a imagem desenhada.
Uma das imagens que gerou discussdo no grupo foi Sisiphus After Tiziano,
feita com pegas de eletronicos sobre o solo. Com ela, buscamos problematizar
a “existéncia” ou “persisténcia” do homem que aparecia na fotografia e que ali
esta representando Sisifo. Ao olhar a imagem, os trés jovens disseram que era
um homem que “aparecia’ na fotografia. Perguntamo-lhes se esse homem ainda
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existia e eles disseram que ndo. Victor disse que era possivel fotografarmos
coisas que ndo existiam. Luana trouxe o fato de que muitas fotografias sdo
modificadas hoje nos programas de edi¢do de imagens.

Outras imagens levadas nesse mesmo dia foram as de Imogen Cunningham,
fotografa norte-americana nascida no final do século dezenove e considerada
uma das precursoras da fotografia abstrata. Cunningham fotografava com an-
gulos muito fechados os nus, paisagens e natureza morta. A imagem levada
para a oficina foi Agave Design. Perguntamos aos jovens o que eles viam na
imagem e, em um primeiro momento, disseram que ndo sabiam. Luana disse
que parecia uma planta. Perguntamos se isso, da forma como aparecia na foto,
estivera em algum lugar e eles responderam que sim. Um dos objetivos dessas
colocacgdes era trazer a tona, de forma indireta, a questdo do indice. As foto-
grafias de Cunningham, em sua maioria, possuem um enquadramento bastante
fechado, dando especial ateng¢@o as dobras e nuances dos corpos ou plantas.
De certa forma, a dobra, assim como a luminosidade da cena, sdo efeitos fuga-
zes, que provavelmente ndo irdo se produzir novamente a ndo ser pela natureza
indiciaria da imagem fotografica. Algumas outras imagens da fotografa foram
mostradas na internet no laboratério de informatica.

Apbs essa discussao fizemos a nossa primeira “saida fotografica”. Fomos
ao patio do Hospital. Combinamos que, se algum paciente ou morador do
Hospital fosse fotografado, as imagens teriam que ser posteriormente apagadas,
por recomendagao do comité de ética do Hospital, que ndo permite a veiculagdo
de imagens dos usuarios. Mesmo assim, Luana quis fotografar alguns pacien-
tes, sendo que a fotografia foi posteriormente apagada. Apos alguns minutos,
Victor pegou a camera e produziu uma foto, na qual aparecia o rosto de um
dos oficineiros muito de perto. Ao ver a foto no visor da camera, ele riu.

Essa proposigdo de fotografar livremente alguns dias antes de colocarmos
apergunta— O que é o CIAPS? —foi baseada em pesquisas anteriores (Tittoni,
2004, Maurente, 2005, Maurente; Tittoni, 2007), nas quais observamos que
muitos sujeitos que nunca, ou quase nunca, haviam utilizado cameras fotogra-
ficas apresentavam certo receio em relagdo a fotografar. Outros, por sua vez,
demonstravam curiosidade e desejo em manipular a camera, testa-la e brincar
com ela. Em fungdo disso, consideramos importante um momento de experi-
mentagdo da tecnologia de forma livre antes da colocagdo da proposta.

A partir desse dia passamos a utilizar uma espécie de molde: um pedago de
papel cartaz quadrangular com a parte do centro recortada, também de forma
quadrangular. Isto, que em educag@o em arte ¢ chamado de mdscara, tinha como
objetivo auxiliar num exercicio do olhar, quando os jovens teriam que escolher
imagens das revistas com que vinham trabalhando e recorta-las utilizando-se do
molde oferecido. Victor queria recortar um peixe que ocupava duas paginas da
revista, as quais ndo “cabiam” no “quadrado-mascara”. Perguntamos, entdo, o
que eles fariam se tivessem que recortar aquele peixe com o quadrado daquele
tamanho. Cada um mostrou como recortaria sendo que em todos os recortes
estava a cabega do peixe. Perguntamos por que eles haviam escolhido aquele
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recorte. Luana respondeu que achava legal o rosto do peixe porque era assusta-
dor. Nosso objetivo com a “mascara” era de que eles pudessem se sentir sujeitos
de uma escolha, no momento em que definiam um recorte em relagdo a um “todo”.
O recorte escolhido seria o que as outras pessoas, aquelas que estdo longe do
“todo”, veriam, por uma definicdo de limites pela qual eles eram os responsavesis.

No sexto encontro, colocamos a proposta fotografica a partir da questéo “O
que é o CIAPS? Antes de sair para fotografar, pedimos que eles falassem um
pouco sobre sua relacdo com o CIAPS. Luana falou do seu irméo, que estava em
tratamento ali, e Victor falou dos lugares do Hospital, das pessoas, e disse que
freqlientava o lugar desde os sete anos de idade, quando teve a primeira de suas
dezesseis internagdes. Solicitamos, entdo, que eles pegassem a camera ¢ mos-
trassem, somente por meio de fotos, o que consideravam ser o CIAPS. Dissemos
que eles poderiam fotografar a partir do lugar que achassem mais conveniente
(interior do CIAPS, interior do HPSP ou da rua). Eles escolheram descer para o
patio do Hospital. Logo que chegamos ao patio, Victor teve uma idéia para foto-
grafar, mas hesitou por ndo saber o que falar depois. Dissemos que ele ndo
precisaria falar nada. Entdo ele produziu a seguinte fotografia.

Imagem 1

Victor O que é o CIAPS?

Seguimos caminho até que Victor pareceu “encontrar” outra foto. Ele nos
chamou e mostrou uma paisagem, parecendo pedir permissdo. Nos reforcamos
que ele ndo precisaria falar nada e que poderia tirar as fotos que quisesse, que
achasse que diziam algo sobre “o que é o CIAPS”. Lembramos que ndo existia
uma resposta “certa” ou “errada” e perguntamos, entdo, o que ele gostaria de
fotografar especificamente. Ele mostrou uma arvore enorme e disse que a foto-
grafaria porque ela tinha mais de cem anos. Logo, Luana fotografou uma paci-
ente. Ao lembrarmos que teriam que apagar as fotos dos pacientes posterior-
mente, Luana a apagou imediatamente. Perguntamos por que havia produzido
aquela foto e ela disse que estava com uma idéia para tentar expressar o que
pensava do lugar. Disse que antes ela pensava que o hospital era um hospicio.
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Mas hoje, via que tinha outras coisas ali também, coisas que podiam ser legais,
como a oficina de fotografia e atendimento psicoldgico. Luana fotografou, entéo,
a entrada do prédio mais antigo do hospital. Apos isso, produziu a fotografia.

Imagem 2

Luana O que é o CIAPS?

Luana trouxe uma questdo importante: as praticas manicomiais deixaram de
existir para dar espaco a outras coisas ou diferentes modos de cuidar da loucura, de
trabalhar, de habitar, sobrepdem-se em um mesmo local? Ao mesmo tempo em que
diz que existem outras coisas para se fazer no local, ela fotografa os moradores (que
ainda existem) ¢ a entrada imponente do prédio (que foi construido para ser um
hospicio). Alex pega a camera e fotografa alguns funcionarios do hospital, dizendo
que sao seus amigos. Também produz uma espécie de narrativa composta por varias
imagens nossas durante a oficina. Uma das fotografias pode ser vista em.

Imagem 3

Alex — O que é o CIAPS?

No tltimo encontro, levamos as fotos ampliadas em tamanho 20x21. Foi
muito interessante 0 momento em que eles pegaram suas fotos no papel. Esse
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encontro foi realizado na mesma sala onde ocorreram os encontros iniciais,
quando eles traziam imagens de casa, ou as recortavam de revistas. Mas, dessa
vez, as imagens haviam sido produzidas por eles. Ao final do encontro, entre-
gamos-lhes as primeiras imagens que haviam recortado das revistas que havi-
amos guardado. E escolhemos as fotos para a exposicao.

A oficina com os membros da equipe, por sua vez, foi realizada em dois
encontros que faziam parte de um curso de extensdo realizado em conjunto com
a UFRGS ¢ o CIAPS/HPSP. Tendo em vista que ja estavamos trabalhando ha
algum tempo com oficinas de fotografia, tanto nessa modalidade, quanto em
uma modalidade anterior (Diehl, 2007), constatamos a necessidade de explicar-
mos o motivo dessas oficinas, assim como suas potencialidades. Falamos do
modo como buscamos com os jovens uma sensibilizagdo para o olhar, das saidas
fotograficas livres ¢ das saidas com a proposta. Entretanto, ndo mostramos as
fotografias dos jovens nesse momento, pois acreditavamos que seria mais inte-
ressante que todos vissem todas as fotografias juntos, no dia da exposigao.

No segundo encontro, fizemos a mesma proposta que estavamos fazendo
aos jovens para os membros da equipe: “Mostrem, somente através de imagens,
o que vocés consideram ser o CIAPS”. Como eram muitos sujeitos ¢ poucas
cameras, o trabalho foi feito em grupo, sendo que cada grupo de trés a cinco
pessoas produziu cinco fotografias tentando responder a pergunta. As fotografi-
as eram pensadas coletivamente. Apesar do nimero de pessoas que participou
dessa atividade ter sido consideravel, ndo havia muitos membros efetivos da
equipe do CIAPS. A maioria dos sujeitos era composta por estagiarios de psico-
logia e participantes do projeto Oficinando em Rede. Apds a produgio de foto-
grafias, as imagens produzidas por eles naquele dia foram passadas para o com-
putador e expostas pelo projetor para que todos os grupos pudessem comparti-
Ihar suas imagens. Uma das fotografias produzidas no patio do hospital gerou
uma intensa discussdo no grupo, pois buscava abordar as contradigdes presentes
no local em relagdo as diferentes abordagens de tratamento da loucura.

Imagem 4

Produgdo coletiva equipe — O que é o CIAPS?
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Analisando a Experiéncia

A experiéncia das oficinas de fotografia com os jovens e a equipe no CIAPS/
HPSP tornou possivel o delineamento de algumas questdes. Uma delas foi a
possibilidade de um descolamento da concepgao de fotografia enquanto copia
do real visivel. Um ponto interessante em relagéo a isso surgiu quando Luana e
Victor afirmaram que o “homem” da foto de Vik Muniz ndo existia mais. Pode-
riamos pensar que isso indica ndo apenas uma sensibilizacdo para a
instantaneidade do referente, mas também para a intencionalidade do fotografo.
Foi ele que fez a imagem “existir” e “persistir” assim como ela pode ser vista.
Isso que aparece de forma mais clara na obra de Muniz, colocou-se em discus-
sao também no momento em que as fotos publicitarias eram as mais rapidamen-
te escolhidas pelos jovens em razdo dos elementos que apareciam nelas. Eles
passavam pela experiéncia de serem apreendidos pela intengao do fotografo.
Posteriormente, quando eles se depararam com o impasse de escolher que parte
do peixe seria recortada, essa questdo apareceu novamente. Mas dessa vez, eles
¢ que deveriam decidir que tipo de imagem gostariam de produzir.

Outra questdo interessante que surgiu foi a possibilidade da fotografia dar
visibilidade as experiéncias singulares dos jovens em relagdo a institui¢ao. Luana,
amenos “familiarizada” com o CIAPS, produziu imagens “pesando” o que ouvia
falar do lugar e o que ela pensava. Victor parecia conhecer o local como a palma
da sua mdo. Além do c@o, ele fotografou o jodo-de-barro, quis fotografar a arvore
com mais de cem anos e também uma galinha-do-mato que ficava atras do prédio
de reforma e costura que nés nem sabiamos que existia. Levou um de nds para
olhar fotos de mulheres despidas existentes nas paredes de um galpdo onde
ficavam alguns homens que trabalhavam no hospital. Tais fotos podiam ser vistas
por pequenas frestas de uma janela especifica. Apesar da familiaridade de Victor
com o Hospital ser um pouco impactante em um primeiro momento, seu percurso
busca mostrar a vida (c@o, jodo-de-barro, galinha-do-mato, arvore) escondida
num lugar que tem como efeito de suas praticas de esconder vidas. E um lugar
onde sua propria vida foi escondida muitas vezes.

Na oficina com a equipe, a discussdo realizada apds a exposicdo das fotos
fez aparecer um CIAPS como um local dividido em suas posigdes em relagao ao
tratamento do sofrimento psiquico. A fotografia das arvores (viva e morta) aponta
para isso e gerou intensa discussdo no grupo. Essa dicotomia esteve presente em
muitas outras fotos que marcavam um dentro ¢ um fora, através de grades, uma
planta nascendo no concreto. Nosso entendimento tem buscado sair dessa
dicotomia, apostando que existem muito mais do que duas posi¢des dividindo o
local. Talvez as fotografias dos jovens tenham trazido elementos inusitados, que
ndo podem ser compreendidos tdo rapidamente quanto o conteudo das fotos da
equipe, produzindo uma certa opacidade naquilo que buscam expressar. Consi-
deramos que as imagens dos jovens trazem a descontinuidade nos discursos em
relagdo a loucura, dando visibilidade a entendimentos que desviam de tudo aqui-
lo que ¢ legitimado no contexto institucional.
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A experiéncia de produzir uma resposta, por meio de imagens fotograficas,
a uma questdo que remete a instituigdo, e compartilhar tal produgdo em uma
exposicdo dentro ¢ fora do Hospital, parece ser algo que rompe com as formas
como vinham (e vém) sendo utilizadas as tecnologias no CIAPS. Isso vale
tanto para as oficinas com os jovens quanto para as oficinas com a equipe,
pois apesar dos pacientes serem historicamente mais privados de condi¢des
enunciativas no manicomio, os trabalhadores t€ém poucos momentos de refle-
x40 sobre as praticas que lhes atravessam o cotidiano. Quando essa discussdo
acontece, geralmente se faz acoplada as tecnologias recorrentes dificultando a
abertura de novas vias expressivas e enunciativas. Além disso, a distancia entre
as fotografias produzidas pelos jovens e pela equipe abre um espago de dis-
cussao que por si s6 ja produz efeitos.

Sendo assim, pensar em intervengdes a partir da produgdo de imagens
fotograficas por parte dos sujeitos, entendendo essas possibilidades de produ-
¢do como diferentes modulagdes de acoplamentos tecnoldgicos em um con-
texto especifico pode nos auxiliar em intervengdes e estratégias metodologicas
de pesquisa a partir da possibilidade de se criar novas vias de problematizacao
do espago institucional, de se questionar praticas, produzindo outras relagdes
entre sujeitos. O trabalho com modulagdes do acoplamento tecnologico por
meio de oficinas e, especialmente, de produg@o de imagens fotograficas digi-
tais no CIAPS nasce e aponta para a necessidade de criagdo e aprofundamento
desses novos modos de trabalhar, pesquisar ¢ experienciar as tecnologias.

Recebido em margo de 2008 e aprovado em junho de 2008.

Notas

1 Esse laboratorio foi implantado pelo projeto Oficinando em Rede (CNPq), uma par-
ceria entre o Instituto de Psicologia (UFRGS), Faculdade de Educacdo (UFRGS),
Programa de Pds-graduagao em Psicologia Social e Institucional (UFRGS).

2 Nomes ficticios.
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Panorama da Educacao
Inclusiva no Municipio
—..7 U0 Rio de Janeiro

Rosana Glat
b 500 Marcia Denise Pletsch
Rejane de Souza Fontes

RESUMO - Panorama da Educacio Inclusiva no Municipio do Rio de Janeiro. O texto
apresenta os resultados da primeira etapa de um estudo sobre a educagdo oferecida
aos alunos com necessidades especiais na Rede Municipal de Educagdo do Rio de
Janeiro, bem como discute o papel e as a¢des desenvolvidas pela Educagao Especial
no ambito da proposta de Educacdo Inclusiva em vigor. Com base em entrevistas semi-
estruturadas e dados quantitativos oficiais, a pesquisa evidenciou, entre outros
resultados, que o projeto politico-pedagdgico dessa Rede ¢ direcionado para uma
proposta de Educac¢do Inclusiva. Mostrou também a importancia do suporte
especializado e da articulagdo da Educag@o Especial com o ensino regular para a
efetivagdo da proposta de inclusdo escolar nessa rede escolar.

Palavras-chave: Educacéo especial — Incluséo escolar. Ensino publico municipal —
Rio de Janeiro.

ABSTRACT - Panorama of Inclusive Education in the city of Rio de Janeiro. This
text presents the data of the first phase of a study about the education of special needs
students in the Rio de Janeiro’s public school system. It also discusses the role and
actions developed by Special Education within the framework of the current Inclusive
Education proposal. Based on semi-structured interviews and on official quantitative
data, the research showed, among other results, the importance of Special Education
specialized support and of the articulation with Regular Education for the onset of
school inclusion in this system.

Keywords: Special Education — School inclusion. Municipal public education — Rio de
Janeiro.
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Sera apresentada uma sintese da primeira fase da pesquisa Educagdo
Inclusiva na Rede Municipal de Educag¢do do Rio de Janeiro: estudo
etnogrdfico do cotidiano escolar e desenvolvimento de estratégias
pedagogicas de ensino-aprendizagem para alunos com necessidades
educacionais especiais em classes regulares. Esta pesquisa ¢ uma parceria
entre o Programa de Pdés-Graduag¢do em Educagdo da UERIJ! e o Instituto
Helena Antipoff (IHA)? — 6rgdo da Secretaria Municipal de Educagdo do
Rio de Janeiro (SME-RJ), responsavel pelo acompanhamento e pela
orientac¢do do trabalho com os alunos com necessidades especiais® na rede
publica municipal. E constituida de quatro estudos articulados entre si. O
primeiro, foco do presente artigo, teve como objetivo analisar o panorama
atual do processo de atendimento educacional oferecido aos alunos com
necessidades especiais, bem como discutir o papel e as agdes desenvolvidas
pela Educacdo Especial no ambito da proposta de Educag@o Inclusiva em
vigor. O segundo deteve-se na analise do papel do Agente de Educacédo
Especial*no processo de implementagdo da politica de Educacao Inclusiva.
O terceiro estudo constitui-se em uma pesquisa etnografica, focalizando a
inclusdo no ensino regular de alunos com necessidades educacionais especiais
no cotidiano de duas escolas. O quarto estudo, desenvolvido a partir dos
dados obtidos, pretendeu promover junto aos professores dessas escolas,
por meio da pesquisa-agdo, uma formacdo continuada, tendo em vista o de-
senvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas.

A politica de Educacdo Inclusiva, de acordo com diferentes estudiosos
(Bueno, 1999; Glat; Nogueira, 2002; Fontes, 2005), foi adotada no Brasil como
politica publica a partir de diretrizes internacionais, como a Conferéncia de
Jomtien (1990) e a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994)3. O pressu-
posto basico dessa proposta ¢ a construgdo de uma escola que nao selecione
criangas em funcao de diferengas individuais, organicas ou socio-culturais e
sua implementagdo exige a valorizagdo da diversidade, em vez da busca da
homogeneidade. Nessa perspectiva, propdem que a escola incorpore, em seu
projeto politico-pedagogico, no curriculo e nas praticas pedagogicas, agdes
que favoregam o desenvolvimento e a aprendizagem conjunta de fodos os
alunos, mesmo aqueles que apresentem necessidades educacionais especiais.
Esse processo requer o envolvimento de todos os profissionais atuantes no
universo escolar e ndo apenas daqueles ligados a Educagao Especial (Glat;
Fontes; Pletsch, 20006).

O conceito de “necessidades educacionais especiais” abrange desde indi-
viduos com dificuldades de escolarizacdo, decorrentes de precarias condi¢des
econdmicas e socio-culturais, até os portadores de deficiéncias. A presente
analise restringir-se-a ao atendimento oferecido aos alunos que apresentam
condig¢des que afetam diretamente a relagdo ensino-aprendizagem tais como:
deficiéncias sensoriais (auditiva e visual), deficiéncia mental, transtornos se-
veros de comportamento, condutas tipicas (autismo e psicoses), deficiéncias
fisicas e multiplas (paralisia cerebral, surdez, cegueira etc) e altas habilidades.
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E importante ressaltar que a Educagio Inclusiva ndo dispensa o atendimento
especializado para esses alunos. Ao contrario, segundo Glat e Fernandes (2005),
ela representa a etapa atual do processo de transformacdo das concepgdes
teoricas e das praticas da Educagdo Especial, que historicamente vém acom-
panhando os movimentos sociais ¢ politicos em prol dos direitos das pessoas
com deficiéncias. A Educagdo Especial que, por muito tempo, se configurou
como um sistema paralelo de ensino dirigido ao atendimento direto dos
educandos com necessidades educacionais especiais, redimensiona, agora, seu
papel, para servir de suporte a escola regular no recebimento desse alunado
(Ainscow, 2000; Glat; Fernandes, 2005).

Vale lembrar que a Educac@o Especial constituiu-se com base em um mo-
delo médico, no qual a deficiéncia era compreendida e tratada como uma doenga
cronica. Sob esse enfoque, os deficientes, assim como os demais individuos
que destoavam do padrao reconhecido de “normalidade”, eram estigmatizados
e marginalizados da vida social. O atendimento prestado a eles era de natureza
segregada e realizado em escolas ou institui¢des especializadas.

O aperfeicoamento de novos métodos e técnicas de ensino permitiu a mu-
danga de expectativas sobre as possibilidades de aprendizagem e desenvolvi-
mento académico desses sujeitos, até entdo, alijados do processo educacional.
A énfase ndo era mais a deficiéncia intrinseca do individuo, mas sim a falha do
meio social em proporcionar condi¢gdes adequadas as suas necessidades de
aprendizagem e de desenvolvimento. Apesar dos avangos, a Educacdo Espe-
cial funcionava como um servigo paralelo, com métodos e profissionais pro-
prios. As escolas e as classes especiais, por sua vez, continuaram sendo espagos
de segregacdo para todos os alunos que ndo se enquadravam no sistema regu-
lar de ensino (Glat, 1995; Bueno, 1999; Ferreira; Glat, 2003; Glat; Fernandes,
2005; Glat; Pletsch; Fontes, 2006, entre outros).

Com a intensificacdo dos movimentos sociais em defesa dos direitos das
minorias, sobretudo no final dos anos 60 e inicio dos 70, os individuos consi-
derados “desviantes” comegaram a ter maior visibilidade e participagdo na
sociedade. No ambito da Educagdo Especial, foi adotado um novo paradigma,
denominado integragdo, que consistia na preparagdo de alunos oriundos das
classes e das escolas especiais para serem preferencialmente integrados no
ensino regular, recebendo atendimento especializado paralelo. Esse modelo,
segundo dados de pesquisa de ambito nacional recente realizada por Glat et al.
(2003), ainda predomina em grande parte das redes educacionais brasileiras,
apesar de ser criticado por manter o foco do problema dna aprendizagem nos
dos alunos, desresponsabilizando a escola. Cabe frisar que o pressuposto da
integracdo sempre foi o da educagao dos que tivessem condi¢des de acompa-
nhar as atividades regulares, concebidas sem qualquer preocupagdo com as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais. Com isso,
na maioria das vezes, tais alunos permaneciam segregados em classes e/ou
escolas especiais (Bueno, 2001; Mendes, 2003; Glat et al., 2003; Glat;
Fernandes, 2005).
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Em substituigdo ao paradigma da integra¢do, comegou a se fortalecer, em
ambito educacional, o debate em torno da inclusdo, que pressupde o desloca-
mento do foco nas limitacdes causadas pela deficiéncia do aluno em seu pro-
cesso de aprendizagem, para a capacidade de respostas educacionais ofereci-
das pela escola a este aluno. Isto significa que a escola deve se responsabilizar
pelo processo de aprendizagem desse aluno, desonerando o mesmo pelo fra-
casso escolar, através da garantia de suportes pedagdgicos que favorecam sua
plena participagdo no processo de escolarizagio.

Foi com o objetivo de verificar in loco como as praticas de inclusdo edu-
cacional vém acontecendo, que se elegeu a Rede Publica Municipal de
Educag¢do do Rio de Janeiro como cenario para a presente investigagdo. Esta
opgdo se deu em fungdo de trés aspectos. Primeiro, ha um expressivo namero
de alunos com necessidades educacionais especiais matriculados, o que permite
estudar diferentes experiéncias de inser¢do educacional. Segundo, esta rede
tem um percurso consolidado ha mais de 30 anos de politicas ¢ agdes no campo
da Educacdo Especial, as quais acompanharam os diversos movimentos
conceituais e filosoficos da area educacional em nosso pais. Por fim, destaca-
se a flexibilidade do sistema, que oferece simultaneamente varias modalidades
de atendimento educacional, desde aquelas de carater segregado (como a es-
cola ou classe especial) até a inclusdo em classe regular (com ou sem suporte
especializado).

Serdo apresentados e discutidos a seguir os dados obtidos na primeira fase
da pesquisa. Os objetivos principais deste estudo constituiram-se em tragar
um mapeamento quantitativo e qualitativo da estrutura e funcionamento do
atendimento oferecido aos alunos com necessidades educacionais especiais
matriculados, e analisar o papel e as a¢des da Educacao Especial no ambito da
politica de Educagao Inclusiva que vigora neste municipio®.

O Rio de Janeiro tem a maior rede publica municipal de Educagdo da
América Latina, totalizando, em dezembro de 20057, 1054 escolas ¢ creches,
com mais de 700.000 alunos matriculados. A administragdo desse universo
escolar ¢ descentralizada em dez Coordenadorias Regionais de Educagdo
(CREs) distribuidas por todo o Municipio. O atendimento aos alunos com
necessidades especiais, como sera apresentado, ocorre em escolas especiais,
em classes especiais de escolas comuns da rede regular e em servigos de suporte
(sala de recursos ou professores itinerantes) aos que estao inseridos nas classes
comuns. Os bebés de risco freqiientam podlos de estimulag@o precoce. Cada
CRE conta com professores especializados distribuidos pelas diversas escolas,
recebendo suporte de uma equipe de apoio do IHA. Também sao lotados em
cada CRE os Agentes de Educacédo Especial, profissionais encarregados, entre
outras fungdes, da conducao e do acompanhamento dos encaminhamentos re-
lativos a Educagao Especial no ambito de sua regiao.

A etapa quantitativa deste estudo consistiu na analise das planilhas regu-
larmente elaboradas pelo IHA, que detalham o total de alunos com cada tipo
de necessidade especial matriculados por CRE, bem como as modalidades e
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os suportes educacionais especializados a eles oferecidos. Para aprofundar o
entendimento sobre essa dindmica, foram realizadas entrevistas semi-
estruturadas individuais com a dire¢do e assessoria do IHA e com as 10 coor-
denadoras das equipes de acompanhamento do IHA para cada CRE. Com o
consentimento dos participantes, as entrevistas foram gravadas e transcritas
textualmente para posterior analise.

Apos analise preliminar das entrevistas, elaborou-se um relatorio o qual
foi apresentado aos participantes em uma reunido no IHA, para discussdo e
elucidacdo de alguns aspectos ainda ndo compreendidos ou ndo consensuais
nos depoimentos. De posse das novas informagdes, a analise dos dados foi
concluida.

Os dados obtidos mostram uma diversidade de atendimentos aos alunos
com necessidades educacionais especiais na Rede Publica Municipal de Edu-
cagdo do Rio de Janeiro, indicando que a inclusdo escolar praticada neste
sistema coexiste com outras modalidades de ensino especializado. Para os alu-
nos incluidos em turmas regulares ha op¢do do suporte da sala de recursos ou
do professor itinerante. Para os que demandam um atendimento educacional
mais especializado, também fazem parte do sistema classes ¢ ou escolas espe-
ciais, bem como classes hospitalares. A proposta de Educagdo Inclusiva no
Municipio do Rio de Janeiro, portanto, defende a manutengdo do continuum
de servigos especializados, uma vez que, muitos alunos necessitam deste apoio
temporario ou permanentemente. Esta posi¢do esta consoante com as Diretri-
zes Nacionais para a Educagdo Especial na Educa¢do Bdsica® do Ministério
da Educagao:

Educagao Especial ¢ um processo educacional escolar definido por uma pro-
posta pedagodgica que assegure recursos e servicos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e,
alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir
a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educacgdo bésica (Brasil, 2001, p. 69).

No segundo semestre de 2007 havia 8820° alunos com necessidades edu-
cacionais especiais matriculados, abrangendo portadores de deficiéncia men-
tal, visual e auditiva; deficiéncia fisica e multipla; condutas tipicas; altas habi-
lidades; e hospitalizados.

A maior categoria atendida era composta pelos alunos com deficiéncia
mental, com cerca de 43% dos assistidos pela Educagdo Especial. Majoritari-
amente estudam em classes especiais de escolas regulares. Embora haja um
nimero crescente de alunos com deficiéncia mental sendo incluidos progres-
sivamente em classes regulares, o percentual exato, porém, ndo ¢ indicado nas
planilhas. Vale assinalar que ndo sdo considerados nesse grupo alunos com
dificuldades ou disturbios de aprendizagem (dislexia, transtorno de déficit de
atencdo com hiperatividade, etc); embora esses individuos, certamente apre-
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sentem necessidades educacionais especiais, no sistema da SME-Rio, eles
devem ter suas demandas respondidas pela Educagdo Regular.

Os alunos com deficiéncia auditiva constituem 11%. Aproximadamente
um terco esta incluido em classes regulares, recebendo suporte especializado
em salas de recursos, enquanto o restante estuda em classes especiais. Inde-
pendente de sua inser¢do escolar (inclusdo em classe comum ou classe especial),
amaioria dos alunos surdos esta envolvida em programas de bilingliismo apren-
dendo a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Confirmando os dados nacionais do Censo Escolar (Brasil, 2005) que in-
dicam um percentual de 11,1% de alunos com condutas tipicas, no Rio de
Janeiro 12% das matriculas sdo preenchidas por este grupo de alunos. Embora
ja existam algumas experiéncias pontuais de inclusdo em classes comuns, ma-
joritariamente eles ainda sd3o atendidos em classes especiais nas escolas
regulares. Considerando que, até recentemente, esses individuos eram isolados
do sistema escolar, sua inser¢do nas escolas publicas do Rio de Janeiro
representa um avango significativo em relagdo a outros periodos. No entanto,
como apontado pelas entrevistadas, a identificagdo e a avaliagdo desses alunos
¢ um aspecto bastante problematico e inconsistente, na pratica, necessitando
maior aprofundamento.

Os estudantes com deficiéncias visuais (cegos ou de baixa visdo) compre-
endem 3% do total de alunos especiais, sendo que cerca de 60% estudam em
classes regulares com suporte da sala de recursos. A classe especial para esse
grupo geralmente estd voltada para a alfabetiza¢do. Apos a conclusdo desta
etapa, o aluno ¢ incluido no ensino regular com ou sem suporte da Educacéo
Especial.

Os alunos com deficiéncias fisicas (paralisia cerebral e/ou outras limita-
¢des do desenvolvimento motor) também totalizam cerca de 3% do alunado
especial. A maioria desses alunos apresenta comprometimentos que nao exi-
gem adaptacdes curriculares, estuda em classes regulares e recebem, quando
necessario, suporte de um professor itinerante. Entretanto, aqueles que tém
deficiéncias multiplas e/ou severas estudam em classes ou escolas especiais
ou, dependendo da faixa etaria, em polos especializados de Educagao Infantil
(alunos entre 0 e 3 anos e 11 meses).

Embora ndo explicitado nas planilhas, ainda ha um grupo de alunos com
altas habilidades que participam de atividades de enriquecimento em salas de
recursos. Esse servigo esta restrito a poucas escolas, mas ha proje¢o para sua
ampliagao.

Apesar do projeto politico pedagdgico da SME-Rio ser voltado para a
Educacao Inclusiva, entre as alternativas de ensino oferecidas aos alunos com
necessidades educacionais especiais, a classe especial ainda representa a moda-
lidade predominante, com cerca de cinco mil alunos (56% do total de alunos
com necessidades especiais matriculados na Rede). Essas classes sdo regidas,
em sua maioria, por professores especializados em servigo e se situam em
escolas regulares. H4 um ntimero menor de alunos e sdo, a rigor, voltadas para
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o acompanhamento pedagdgico de um mesmo tipo de necessidade especial,
utilizando metodologias ¢ recursos didaticos especificos. Foi verificado que,
em algumas CREs existem classes especiais formadas por alunos com diferentes
necessidades especiais, denominadas “classes de sindromes diversas”. Quando
questionada sobre essa situacdo, a equipe do IHA explicou que tal situagdo
ndo era propriamente uma opg¢ao pedagdgica, mas sim decorréncia de
circunstancias concretas limitantes, como, por exemplo, nimero insuficiente
de alunos que apresentem o mesmo tipo de necessidade educacional para aber-
tura de uma classe especial em determinada regido.

Outra modalidade de Educacédo Especial, que poderia ser considerada con-
traditoria em um projeto de Educagdo Inclusiva, ¢ a escola especial. Atualmente
a Rede possui 10 escolas especiais, com aproximadamente mil alunos (12%)
com deficiéncias fisicas “severas” ou multiplas que, de acordo com as entre-
vistas, ndo tém condigdes de freqiientar as escolas comuns. A orientagdo do
IHA ¢ ndo ampliar esse contingente, ja que a prioridade do sistema tem sido
incluir esses alunos no espaco da escola regular, eliminando, aos poucos, as
formas de atendimento de carater mais restritivo. Entretanto, ndo se vislumbra
a médio prazo a descontinuidade desse tipo de atendimento, por se tratar de
alunos com comprometimentos graves, que demandam adaptagdes significati-
vas no curriculo, na infra-estrutura e nos recursos materiais ¢ humanos, que
poucas escolas regulares t€ém condi¢des de oferecer.

Jana perspectiva de mudanga, foi verificado que seis escolas especiais estdo
iniciando um processo de “inclusdo inversa”; isto ¢, recebem nas turmas de
Educagao Infantil alunos que nao tém deficiéncias. Embora nao tenha sido feita
ainda uma avaliagdo sistematica dessa proposta, segundo os depoimentos, essa
estratégia altera positivamente a pratica pedagogica das escolas especiais.

A SME/RIJ oferece, ainda, a modalidade da classe hospitalar', destinada
ao acompanhamento pedagogico de criangas e de jovens internados em hospi-
tais por deficiéncias ou doengas graves e/ou cronicas. Em média 190 alunos
por més sdo atendidos nas 11 classes em hospitais conveniados. Este servico
também ¢ disponibilizado para criangas que, embora ndo possuam deficiéncia,
mas, apresentam temporariamente necessidades educacionais especiais, em
funcdo de sua hospitalizagdo (Fontes, 2005).

Para viabilizar a inclusdo do maior nimero possivel de alunos com neces-
sidades especiais em classes comuns, a SME-RJ conta com duas modalidades
principais de suporte especializado: a sala de recursos e o professor itinerante.
A primeira atende a cerca de 1300 alunos (15%). Para ela sdo encaminhados,
em horario alternativo, duas ou trés vezes na semana, alunos incluidos em
classes regulares que apresentem dificuldades em acompanhar a turma e/ou
que necessitem de recursos pedagogicos especificos. Como nem todas as
unidades da Rede possuem sala de recursos, muitos alunos recebem esse servigo
em outra escola. Esse deslocamento, muitas vezes, ¢ dificultado pela distancia
e acessibilidade fisica a algumas escolas. Outro fator agravante ¢ a violéncia
urbana local, que impede alunos, moradores de determinadas comunidades,
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de frequentarem escolas situadas em locais dominados por fac¢des criminosas
rivais.

Ja os professores itinerantes prestam apoio a 7% dos alunos com necessi-
dades educacionais especiais (660). Sdo chamados de itinerantes por néo esta-
rem lotados em uma escola especifica e atenderem alunos de quatro ou mais
escolas. Seu papel ¢ auxiliar ¢ orientar os professores do ensino regular que
recebem em suas classes alunos especiais. De acordo com dados obtidos em
um estudo anterior realizado nesta mesma rede escolar (Pletsch, 2005), os
professores itinerantes atuam como agentes de “media¢ao”, “sensibilizagdo” e
“mobilizagdo” pro-inclusdo junto aos demais profissionais escolares. Essa
modalidade de suporte pode ser considerada a menos restritiva, uma vez que
tem flexibilidade para atuar em toda escola. O professor itinerante ¢ também
responsavel pelo atendimento domiciliar de alunos que, em fungdo de seu
quadro clinico de satude, ndo tém condigdes (temporarias ou permanentes) de
freqiientar a escola.

Merece destacar que as entrevistas realizadas com a equipe do IHA ilumi-
naram aspectos nao aparentes nos dados quantitativos, ligados ao carater
descentralizado de cada CRE ¢ as adaptagdes que cada uma delas precisa rea-
lizar para atender a especificidades locais. Sdo problemas de toda ordem, rela-
cionados a falta de acessibilidade fisica ¢ infra-estrutura de algumas escolas,
dificuldade de locomogdo entre as escolas, caréncia de professores, além da
crescente violéncia urbana. Segundo as coordenadoras entrevistadas, para suprir
as dificuldades de um sistema tdo vasto e heterogéneo, nem sempre ¢ possivel
seguir critérios puramente pedagdgicos.

A orientagdo oferecida as CREs ¢ que os alunos com necessidades educa-
cionais especiais, como todos os demais, sejam diretamente matriculados, de
acordo com a faixa etaria, na escola mais proxima de sua residéncia. Sobre
esse aspecto, as entrevistas apontaram que, apos um periodo na turma de ensino
regular, “quando o professor tiver elementos reais para afirmar ou suspeitar da
necessidade de alteragdes no programa curricular do aluno”, o IHA, por meio
de um agente de Educagao Especial da CRE, ¢ acionado para auxiliar a escola
no encaminhamento do aluno para o suporte mais adequado.

Embora tal politica seja considerada adequada, pois oferece a escola a
oportunidade de refletir sobre suas praticas e tentar se estruturar para acolher
todos os alunos, a implementagao desse processo nem sempre ocorre de ma-
neira linear. Além de entraves operacionais, certamente esperados em uma
rede dessa magnitude, nem todos os professores estdo preparados para adequar
a sua forma de ensinar as caracteristicas e necessidades do aluno.

Assim, muitos alunos que precisariam de adaptagdes curriculares e/ou de
receber suporte imediato ndo sdo logo atendidos, tendo prejudicados, ainda
mais, seu desenvolvimento e entrosamento na dinamica da turma. Por outro
lado, sobretudo no caso de comprometimentos mais graves ou de condi¢des
facilmente identificadas, pode ocorrer do aluno ser diretamente encaminhado
para o ensino especial, sem que o ensino comum experiencie e tenha a oportu-
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nidade de avaliar suas possibilidades de permanéncia. Confirmando estudos
anteriores (Glat; Oliveira, 2003; Glat et al, 2003; Pletsch, 2005), também foi
evidenciado que mesmo quando o aluno permanece na classe regular, ele ainda
¢ visto como aluno da Educagdo Especial. Nas palavras das entrevistadas:

[...] muitas vezes a professora regente nao assume a responsabilidade por seu
aprendizado, ja que ele ¢ aluno da Educagdo Especial.

E importante assinalar que existe um grupo de alunos com necessidades
especiais incluidos em classes comuns e que nao recebem qualquer tipo de suporte
especializado. Entretanto, os dados quantitativos das planilhas e as entrevistas
analisadas ndo permitiram precisar, se o professor regente (por si s6, ou com
apoio da equipe pedagdgica) atende as demandas de aprendizado desse aluno,
ou se essa situagdo ¢ fruto de uma caréncia estrutural ou pontual de recursos
humanos das CREs. Sem dtvida, este aspecto merece uma maior investigagao.

Outro dado significativo relevado nas entrevistas e discussdes com as
coordenadoras do IHA, ¢ que ainda ha controvérsias quanto aos critérios de
avaliacdo pedagodgica e de encaminhamento dos alunos das classes especiais
para o ensino comum, sobretudo nos casos de deficiéncia mental, deficiéncias
multiplas e condutas tipicas. De modo geral, esses critérios passam pelo domi-
nio de conhecimentos basicos adquiridos pelo aluno (escrever o proprio nome,
algumas palavras, ou seja, contetidos académicos), a observagdo do compor-
tamento do aluno em sala de aula e o diagnostico (até mesmo se o aluno tem
ou nao “acompanhamento clinico”). Embora a diretrizda SME/RJ afirme alguns
preceitos da proposta de Educacdo Inclusiva — segundo os quais ndo se exige
que o aluno esteja “preparado” ou “dominando um certo contetido curricular”
para ingressar na classe regular —, observamos que as praticas avaliativas
ainda seguem, predominantemente, o modelo da integracao, ja discutido.

Fica claro, neste aspecto, a discrepancia entre o discurso oficial — que
rejeita o diagndstico clinico como fator determinante para o encaminhamento
para esta ou aquela modalidade de ensino, privilegiando a “avaliagdo do pro-
cesso educacional do aluno” — e a pratica dos professores e demais profissi-
onais, que ainda consideram a avaliacdo clinica como seu principal referencial.
Em algumas CREs, por exemplo, se o aluno chegar na escola com um diag-
nostico ja definido, ele ¢ encaminhado diretamente para a classe especial cor-
respondente. Na falta do diagnostico, a escola, auxiliada pelo Agente de
Educagao Especial, indica um lugar para ele fazer a avaliagdo clinica. Este
tipo de distor¢ao ocorre, segundo as entrevistadas, porque “ndo esté claro para
amaioria dos professores como se da essa avaliagdo no processo educacional”.

A acessibilidade das escolas para recebimento de alunos com deficiéncias
¢ outro grave entrave, que nao se restringe a Cidade do Rio de Janeiro. Embora
nos ultimos anos tenha havido um investimento substancial do Municipio em
obras, mobiliario, recursos pedagogicos, informatizagdo e até mesmo trans-
porte adaptado, existem problemas de infra-estrutura nos prédios que sao de
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dificil solug¢ao a médio prazo. O livre acesso também ¢ prejudicado por conta
de situagdes do entorno das escolas, como barreiras fisicas ditadas pela propria
constitui¢do geografica do terreno. A violéncia urbana, ja mencionada, dificulta
a freqiiéncia dos alunos em muitas regides da cidade, impedindo o
remanejamento de alunos para escolas que tenham recursos mais adequados,
por residirem em bairros disputados por fac¢des criminosas rivais para eles.

Além das questdes estruturais e organizacionais citadas, a resisténcia fa-
miliar também foi apontada como uma dificuldade para a inclusdo escolar.
Muitos pais acreditam que a inser¢@o de seu filho em uma turma regular poderia
levar a uma situagdo de discriminag¢do ainda maior, ao passo que junto aos
seus pares “com a mesma deficiéncia”, sob atengdo direta da professora espe-
cializada, ele teria melhores condi¢des de desenvolvimento. Esses casos
evidenciam a necessidade de um dialogo maior entre a escola ¢ a familia.
Algumas CREs tém desenvolvido com sucesso a¢des nesse sentido como, por
exemplo, um trabalho realizado por professores itinerantes que esclarece os
pais sobre as possibilidades de desenvolvimento dos seus filhos (Pletsch, 2005).
Entretanto, trata-se ainda de iniciativas isoladas.

A idade ¢ outro fator que interfere na inclusdo dos alunos, uma vez que
um grande niimero ja ultrapassou a faixa etaria escolar. Para estes ¢ oferecido
o Programa de Educagdo de Jovens e Adultos (PEJA). Contudo, esse programa
funciona em horario noturno e nem sempre esta situado em local de facil acesso
para pessoas com dificuldades de locomogéo e/ou de orientagdo, o que resulta
na permanéncia de alunos mais velhos nas classes especiais.

Atravessando todas essas questdes, talvez o maior entrave ao processo de
inclusdo escolar, seja a insuficiente formagao inicial e continuada dos profes-
sores para trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais. Este
¢ um problema presente na maioria dos sistemas de ensino ¢ nao ha davida de
que, sem um programa de formagdo permanente, que permita aos professores
reverem suas praticas pedagogicas, nenhuma politica se concretizard no
cotidiano escolar (Bueno, 2001; Glat; Nogueira, 2002; Glat et al., 2003;
Ainscow, 2004; Tessaro, 2005; Rodrigues, 2006).

E fato que o IHA tem feito, nos ultimos anos, um grande investimento em
programas e reunides de sensibilizagao e de formagao continua com os profes-
sores do ensino regular. Entretanto, talvez seja preciso aprimorar a forma como
esse processo esta sendo desenvolvido, para que os docentes saibam mobili-
zar seus conhecimentos, articulando-os com suas competéncias mediante agao
e reflexdo tedrico-pratica.

Pode-se afirmar, através do presente estudo, que a Rede Publica Municipal
de Educacdo do Rio de Janeiro ainda se depara com dificuldades reais para a
efetivagdo, em grande escala, da inclus@o de alunos com necessidades educa-
cionais especiais no ensino comum da rede regular. Embora a estrutura da
Educacdo Especial ofere¢a uma gama de possibilidades de suporte, existe um
distanciamento entre a formulagao ¢ a orientag@o dessa politica em nivel central
¢ a sua implementagdo descentralizada nas CREs e, em nivel local, nas escolas.
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Evidentemente, ¢ preciso reconhecer que apesar dos entraves enfrenta-
dos, as medidas tomadas por essa Rede tém contribuido muito para o atendi-
mento de todos os alunos, em uma perspectiva de inclusdo escolar. O projeto
politico pedagdgico da SME/RJ, como ja comentado, ¢ efetivamente
direcionado para uma proposta de Educag@o Inclusiva: os alunos com
deficiéncias ou outras necessidades especiais tém matricula assegurada em
qualquer escola e a Educacdo Especial acompanha e orienta diferentes
modalidades de suporte para os que se escolarizam na classe regular.

Nesse sentido, a Educacdo Especial no Municipio do Rio de Janeiro ndo
se constitui como um sistema educacional paralelo, nem apenas como um
servigo especializado, tampouco ¢ considerada a tinica instancia responsavel
por promover a inclusdo das pessoas com necessidades especiais no sistema
comum de ensino (Glat et al., 2006).

A equipe de Educacdo Especial do IHA tem clareza de que a viabilizagao da
Educagdo Inclusiva ndo se resume a um sistema bem organizado e eficaz de
suportes especializados. Ao contrario, essa estrutura pouco pode acrescentar ao
cotidiano escolar sem uma revisdo radical das praticas educacionais tradicionais
que, como apontado pelas coordenadoras, resultara na melhoria da qualidade de
ensino para todos os alunos. Portanto, para que a proposta inclusiva acontega, ¢
primordial a articulagdo estreita da Educagdo Especial com os demais setores e
departamentos da Secretaria de Educacdo. Essa “interdisciplinaridade” pode ser
a “chave” para a efetivagdo de uma escola inclusiva que atenda a todos os alunos,
independentemente de suas peculiaridades.

Para finalizar, vale registrar que a realizagéo da presente pesquisa permitiu
a formagdo de um trabalho institucional integrado entre pesquisadores da uni-
versidade e da rede publica de ensino. Investir nesse didlogo e no esforgo
conjunto, possibilitard ndo so refletir criticamente sobre as politicas educacio-
nais ¢ a formagao de professores, como também oportunizara a construgdo de
estratégias de acdo para tornar as escolas mais inclusivas.

Recebido em novembro de 2008 e aprovado em dezembro de 2008.

Notas

1 A equipe da pesquisa, sob coordenagdo da primeira autora, ¢ constituida por alunos
de graduagdo e pos-graduagio da Faculdade de Educagido da UERJ, bem como por
profissionais da Secretaria Municipal de Educa¢do do Rio de Janeiro.

2 As atribui¢des do IHA incluem a elaboragdo e a implementagdo de politicas em Educa-
¢do Especial, incluindo a formagao continuada dos docentes que atuam com alunos
com necessidades educacionais especiais incluidos ou que atuam nas modalidades do
ensino especial ¢ de apoio, que serdo explicadas mais adiante.

3 Optou-se pela expressdo alunos com necessidades educacionais especiais em vez de
alunos portadores de deficiéncia pelo fato deste termo ter sido considerado pejorativo
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€ seu uso nao é mais recomendado nos documentos oficiais. Além disso, o conceito de
necessidades educacionais especiais propde um novo olhar sobre a deficiéncia, mais
educacional e menos patologico. Necessidades educacionais especiais devem
ser compreendidas como dificuldades ou elevadas capacidades, permanentes ou
circunstanciais, manifestas em relagdo ao processo de aprendizagem de qualquer
ser humano, em algum momento de sua vida. Elas sdo, portanto, fruto das
interagdes que os sujeitos estabelecem com o meio em seu processo de
aprendizagem e que devem e podem ser superadas, de acordo com os apoios e
suportes que recebem.

4 Profissional encarregado de articular as agdes da Educagdo Especial em todas as
divisdes da CRE.

5 Na década de 90, a assinatura de importantes documentos internacionais marcou os
debates em torno da Educagdo Inclusiva. A Declara¢do Mundial sobre Educagdo
Para Todos, elaborada em 1990, reuniu na cidade de Jomtien, na Tailandia, repre-
sentantes de 155 paises, 33 organismos internacionais e 125 organiza¢des nao-go-
vernamentais. A Declarag¢do de Salamanca é um produto da Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais, promovida pelo governo espanhol e
pela UNESCO em junho de 1994, da qual foram signatarios representantes de cerca
de 100 paises, inclusive o Brasil, e diversas organizagdes internacionais.

6 Essa politica esta explicitada em alguns documentos oficiais como a Proposta
Curricular Multieduca¢do (SME-RJ, 1997) em processo de atualizagdo, no mo-
mento; a Deliberagdo n° 11 do Conselho Municipal de Educagdo que fixa as normas
para o atendimento de criangas que apresentam necessidades educacionais especiais
nas creches e na pré-escola (SME-RJ, 2004), entre outros.

7 Estamos utilizando os dados de dezembro de 2005, uma vez que os dados atuais nao
apresentam diferencas quantitativas significativas.

8 Em 2008 a Secretaria de Educag@o Especial apresentou ao Ministério da Educagao as
Diretrizes da Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, contempladas
no parecer Decreto niimero 6571 de 17 de setembro de 2008. Contudo, até o momento
essas diretrizes ainda nao foram oficialmente aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacgdo. Por esta razao usaremos como base, neste texto, as diretrizes de 2001.

9 A analise quantitativa foi feita originalmente com base nas planilhas do segundo
semestre de 2005, quando haviam 8869 alunos atendidos pela Educagdo Especial.
Para apresentag@o deste relatério os dados foram atualizados para os nimeros de
2007 (8820 alunos), porém o percentual de cada grupo e das modalidades de atendi-
mento nao se alteraram.

10 Segundo o informativo semestral de Atendimento Escolar Hospitalar (UERJ, ano
7, n° 13, dez./2006), em dezembro de 2006 haviam no pais apenas 101 hospitais
com atendimento escolar, distribuidos por 18 estados e no Distrito Federal.
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RESUMO - A Educag¢do Para a Cidadania Entre Passado, Presente e Futuro.
Com base na defini¢do de educag@o como iniciagdo em tradi¢cdes herdadas, este artigo
visa estabelecer a educagdo para a cidadania com um foco no passado, em oposi¢ao as
propostas em voga — educagdo por competéncias, pos-convencionalidade — que esta-
belecem esse foco no presente ou no futuro. Para isso, este artigo analisa a polissemia
do conceito de cidadania, o impacto da auséncia de limites entre ptblico e privado
para a definicdo de espaco publico, o efeito da oscilagdo entre universalismo e
comunitarismo para a defini¢do de coletividade politica, o que influi na defini¢do de
educacdo para a cidadania. Este artigo analisa ainda as diferengas entre formagdo —
maideia— e educagio para concluir que apenas essa ultima pode existir no mundo
Moderno.

Palavras-chave: Educag¢ido para a cidadania. Formacao politica. Democracia.

ABSTRACT - Education for Citizenship Among Past, Present and Future. Based
on the definition of education as initiation into inherited traditions, this paper aims to
establish the education for citizenship with a focus in the past, as opposed to the proposals
in vogue — compétences, postconvencionnalité — establishing this focus in the present or
in the future. Therefore, this article examines the polysemy of the concept of citizenship,
the impact of the lack of boundaries between public and private for the definition of
public space, the effect of oscillation between universalism and communitarianism to
the definition of political collectivity, which influences the definition of education for
citizenship. This article also examines the differences between raideiaand education to
conclude that only the latter concept can exist at the Modern Age.

Keywords: Education for citizenship. Civic education. Democracy.
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Com o intuito de explicar o que ¢ educagdo para a cidadania — éducation a
la citoyenneté —, Frangois Audigier inicia um de seus textos definindo o conceito
de cidadania como flou (Audigier, 1999, p. 55). Essa palavra francesa, que
poderia ser traduzida literalmente como impreciso, vago ou indefinido, também
qualifica algo de contorno adocicado, agradavel aos sentidos. E provavelmen-
te esse segundo sentido que Audigier utiliza para concluir que o conceito de
cidadania incita a prudéncia, mas ¢ ao mesmo tempo tranqiiilizador — rassurant.
Esse conceito incita a prudéncia porque nos obriga a buscar constantemente
sua defini¢@o a cada novo contexto em que nos inserimos. Nunca podemos ter
certeza de que falamos da mesma cidadania com um interlocutor s6 porque
utilizamos o mesmo termo.

A palavra cidadania ¢ uma s6, mas representa os multiplos significados que
a constituiram desde a Antiguidade. Atualmente, pessoas e grupos de ideologias
as mais diversas e inconciliaveis se dizem defensores ou valorizadores da
cidadania. Mas essa indefinigdo a priori da cidadania também ¢ tranqiiilizadora,
segundo Audigier, porque um conceito que descreve relagdes humanas deve ser
impreciso, dindmico e polissémico. As defini¢des hegemonicas de cidadania
sempre se constituem dos conflitos politicos proprios de cada tempo e espaco.
Como esses conflitos se transformam historicamente, a defini¢do de cidadania
se transforma no mesmo processo. Segundo a tradi¢do da Filosofia da Educagdo
inglesa, a cidadania pode ser entendida como um “conceito essencialmente
contestado” — essentially contested concept —, “[...] que esta em disputa e que
ndo possui uma defini¢do neutra ou consensual” (Winch; Gingell, 1999, p. 88).
A palavra cidadania pode ser entendida ainda como uma categoria que abriga
multiplos conceitos. De acordo com Audigier (1999, p. 57), os varios conceitos
de cidadania tém como “elemento central” — noyau dur — o fato de se referirem
ao “espago publico” e a uma “coletividade politica “[...] que vive sobre um
territorio e que tem o poder de definir a lei, ou seja, as regras da vida coletiva, as
liberdades de cada um, os modos de resolugao de conflitos”. Como as definigdes
de “espago puiblico” e de “coletividade politica” podem variar muito, o conceito
de cidadania varia na mesma medida.

Entre Publico e Privado

Para o pensamento grego antigo, havia claras diferengas entre a vida pri-
vada — o espaco da casa e da familia — e a Bio¢ TTOAITIKOC — uma espécie de
“segunda vida” relativa a pdlis —, que chamariamos de vida publica. Cada
cidaddo pertencia a “duas ordens de existéncia”, relativas ao que lhe era “pro-
prio” — 1diwv— e ao que lhe era “comum” —koivov. Hannah Arendt afirma que
essa diferenga estabelecida no pensamento grego antigo ndo era apenas um
ideal, mas uma constatagdo empirica. A fundag@o da polis foi precedida pela
“[...] destruic@o de todas as unidades organizadas a base de parentesco”, que
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fez do regime de gens e do regime da cidade duas formas antagonicas de go-
verno (Arendt, 2005, p. 33).

Segundo esse pensamento (Arendt, 2005, p. 36), a casa era o espago do
“ordenar” e, a polis, o espaco do “persuadir’:

[...] for¢ar alguém mediante violéncia, ordenar ao invés de persuadir, eram
modos pré-politicos de lidar com as pessoas, tipicos da vida fora da pdlis,
caracteristicos do lar e da vida em familia, na qual o chefe da casa imperava
com poderes incontestes e despoticos, ou da vida nos impérios barbaros
da Asia, cujo despotismo era freqiientemente comparado & organizagio
doméstica.

No mundo moderno, o surgimento dos Estados nacionais trouxe a ascen-
déncia da esfera do social, que ndo ¢ nem privada nem publica no sentido
estrito desses termos. Os limites entre o espago publico e o espago privado
ficaram bastante ténues, pois na Modernidade “a Uinica coisa que as pessoas
tém em comum sdo seus interesses privados” (Arendt, 2005, p. 37-38). A trans-
formagao da preocupagdo individual com a propriedade privada em uma pre-
ocupagdo publica, pela constitui¢do de uma nagdo compreendida como uma
familia gigantesca, criou uma indefini¢@o que influi diretamente no significado
da cidadania. Os cidaddos modernos criaram um Estado ¢ um governo que sdo
mera administragdo e substituiram o “[...] governo pessoal pela burocracia,
que ¢ o governo de ninguém” (Arendt, 2005, p. 78-79).

Na periferia do mundo moderno, como ¢ o caso do Brasil, os limites entre
publico e privado sdo mais ténues ainda. Segundo Sérgio Buarque de Holanda,
ndo fomos governados historicamente pela “burocracia” a qual se refere Hannah
Arendt. No Brasil, impera desde tempos remotos um tipo de “familia patriarcal”
rural que persistiu mesmo com o desenvolvimento da urbanizagao, pois esse
desenvolvimento consistiu ndo apenas no crescimento das cidades, mas na
atragdo de vastos espagos rurais para sua area de influéncia. O detentor de
“[...] posi¢des publicas de responsabilidade [...]” formado por tal ambiente
nao compreende facilmente “[...] a distincdo fundamental entre os dominios
do privado e do publico [...]” (Holanda, 1975, p. 105-106). Isso no o caracteriza
como um “[....] puro burocrata [...]”, mas como um “[...] funcionario patrimonial
[...]” que representa a gestao politica como assunto de seu interesse particular
(Holanda, 1975, p. 105-106):

[...] as fungdes, os empregos e os beneficios que deles aufere, relacionam-se
a direitos pessoais do funcionario e nio a interesses objetivos, como sucede
no verdadeiro Estado burocratico, em que prevalecem a especializag@o das
fungdes e o esfor¢o para se assegurarem garantias juridicas aos cidaddos
(Holanda, 1975, p. 105-1006).

Desde que Holanda realizou essa analise, em 1936, o Brasil ja passou por
alguns projetos de modernizagdo mais ou menos bem sucedidos, que visaram
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substituir os funcionarios patrimoniais por burocratas. Porém, ¢ facil perceber
que ainda hoje a “cordialidade” se mantém como um “trago definido do carater
brasileiro”, o que refor¢a a indiferenciagdo entre publico ¢ privado (Holanda,
1975, p. 105-106).

Entre Universalismo e Comunistarismo

O conceito de coletividade politica, outro elemento central da cidadania na
definigdo de Audigier, esta relacionado a pelo menos duas grandes tradi¢des: o
universalismo francés e o comunitarismo anglo-saxdo/germanico. A tradigdo
francesa ¢ pautada nas idéias de consenso e de interesse geral, enquanto que a
tradigdo anglo-saxa/germanica é pautada em relagdes politicas constituidas com
base no conceito de comunidade. Segundo o universalismo francés, ndo deve
haver intermediarios na relagdo do cidaddo com o Estado nacional, que é a inica
instituigdo responsavel pela media¢do de conflitos. A tradigdo francesa ndo re-
conhece que seus cidaddos sejam representados por comunidades, o que faz do
Estado nacional a tinica coletividade politica legitima. Contrariamente, a tradigdo
anglo-saxa/germanica entende as comunidades — locais, religiosas, étnicas etc.
— como coletividades politicas, por meio das quais os cidaddos podem se relaci-
onar entre si e com o Estado federativo. Isso ndo significa que anglo-saxdes e
germanicos recusem um papel para o individuo na politica. Os direitos dos cida-
daos na Inglaterra, por exemplo, surgiram exatamente da necessidade de se pro-
teger o individuo dos poderes da monarquia. A énfase dada por John Locke ao
conceito de property na defini¢do de civil-government ¢ um exemplo claro da
valorizagdo do individuo na politica pela tradi¢do anglo-saxa (Locke, 2000). A
tradigdo anglo-saxa/germanica reconhece ¢ valoriza a participagdo do individuo
na politica, mas, ao contrario do universalismo francés, ndo vé contradi¢do entre
essa participacgdo individual e a existéncia de comunidades.

Essa discrepancia entre as tradigdes francesa e anglo-saxd/germanica ja
foi também definida como a diferenga entre o “[...] individualismo [...]” ¢ o
“[...] holismo [...]” (Dumont, 1983, p. 11-12). Segundo Louis Dumont, a origem
dessa diferenca esta associada a histdria das sociedades francesa e germanica
durante o Iluminismo. A expansdo francesa posterior a Revolucdo de 1789
contribuiu para a criagdo de um “sociocentrismo”: os franceses desse momento
ndo se entendiam integrantes de uma “cultura particular”, mas da “civilizagdo”
ou da “cultura universal”. Ja os germanicos do mesmo periodo entendiam-se
parte de uma “comunidade” — Gemeinschaft — com uma cultura especifica que
a diferenciava das outras'. Para Dumont, os franceses se viam como seres
humanos “acidentalmente” franceses — I am a man by nature, and Frenchman
by accident —, enquanto os germanicos acreditavam constituir-se seres humanos
por meio de sua cultura — [ am essentially a German, and I am a man through
my being a German (Dumont, 1994, p. 3 e 19). Em fun¢@o desse historico, a

140



tradigdo francesa definiu o cidaddo como um ser disperso numa “sociedade” —
Gesellschaft —, enquanto a tradigdo germanica definiu o cidaddo como um ser
vinculado a uma “comunidade” — Gemeinschaft. Ao longo do século XX, essas
duas tradi¢des se influenciaram mutuamente. Elas persistem hoje como ideais,
mas ndo existem mais de forma ortodoxa na pratica politica, mesmo na Franga
e na Alemanha (Bizeul, 2006). A presenga do multiculturalismo na politica
francesa, ampliado pelas tentativas de resolucéo de conflitos com os imigrantes
de suas ex-colonias africanas, tende a considerar cada vez mais o conceito
anglo-saxdo/germanico de comunidade no exercicio da cidadania. A recente
ruptura com o “direito de sangue” — jus sanguinis — na Alemanha, pela lei de
1999 que permite a alguns filhos de imigrantes o acesso a cidadania alema,
indica uma transi¢cdo da vertente culturalista ao universalismo francés
(Kastoryano, 2001).

As tradigdes francesa e anglo-saxd/germanica também estdo vinculadas a
sentidos atribuidos historicamente a palavra cidadania. Essa palavra ja signifi-
cou, por exemplo, a relagdo de um individuo com a cidade onde mora — no
sentido latino cléssico, que associava a palavra civitas a concepgdo grega de
TOAIS. Esse sentido é muito recorrente hoje entre os germanicos, para os quais
“cidaddo” ¢ Biirger. Essa palavra remete diretamente a Burg, a cidade murada
livre das obrigacdes feudais. Ser um cidadao, portanto, ¢ ser livre ¢ aprender
cotidianamente a conviver entre iguais num espaco urbano que se projeta como
a antitese do mundo feudal, caracterizado pelo rural e pela auséncia de liberdade.
Como no Brasil o processo de formagdo das cidades em momento algum
significou uma ruptura direta com o status quo, como foi o caso das cidades
germanicas, para nos ¢ muito dificil compreender esse sentido da cidadania.

A palavra cidadania também pode significar o fato de um individuo ser
membro de um Estado mais amplo do que sua cidade. Esse segundo sentido,
caro a tradigdo francesa, expressa os direitos e deveres civis, politicos e sociais
ligados a uma teoria politica particular, criada historicamente pelo
republicanismo dos séculos XVIII e XIX. A palavra cidadania pode ainda ser
empregada num terceiro sentido como sindnimo de nacionalidade, denotando
um mero estatuto juridico. Nesse caso, cidadania significa apenas ser cidadao
de um pais.

Os sentidos do termo cidadania em cada lingua dependem das tradigdes
especificas nas quais a lingua em questdo estd imersa. Em francés, a palavra
citoyenneté remete especialmente a relagao dos individuos com o Estado naci-
onal, conforme a tradigdo exposta anteriormente. Em alemao, a idéia de cida-
dania remete tanto ao primeiro sentido — do individuo que vive numa cidade —
quanto ao terceiro — da cidadania apenas como estatuto juridico. A tradugdo
mais comum para cidadania em alemao — Staatsbiirgerschaft — ¢ constante-
mente utilizada com o sentido de nacionalidade — Staatsangerorigkeit (Bizeul,
2006). Essa confusdo da cidadania com a nacionalidade pode ser explicada
pela tradigdo germanica do direito de sangue para atribui¢@o da nacionalidade,
que dificulta aos germano6fonos a compreensdo das diferengas entre os dois
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termos. As diferencgas entre citoyenneté e nationalité sao muito mais claras do
que as diferencas entre Staatsbiirgerschaft e Staatsangerorigkeit. Assim como
a palavra inglesa citizenship, a palavra portuguesa cidadania remete igual-
mente aos trés significados citados anteriormente, o que dificulta ainda mais a
definicdo de coletividade politica nessas duas linguas.

No Brasil, as defini¢des francesa ¢ anglo-saxa/germanica de coletividade
politica fundem-se de uma maneira irreconhecivel desde o século XIX. O parla-
mentarismo imperial brasileiro ja hesitava entre o modelo francés e o modelo
inglés (Faoro, 2000). Mas a confusdo entre esses dois modelos atingiu seu auge
com a proclamagio da Republica brasileira, que teve a historia de nossa bandeira
nacional como seu icone. A bandeira hasteada em 15 de novembro de 1889 era
uma imitagdo da bandeira estadunidense, que substituia suas listras vermelhas e
brancas por verdes e amarelas, numa clara referéncia ao projeto anglo-saxao de
coletividade politica. Quatro dias depois, essa bandeira foi substituida pela atual,
que mantém a estrutura da bandeira do Império com o acréscimo de um lema
extraido do positivismo francés: Ordem e progresso (Carvalho, 1990). Essa
indecisdo quanto ao estandarte a adotar para nossa Republica, que substituiu
simbolicamente a influéncia estadunidense pela francesa, ¢ expressiva da
pluralidade de projetos que constituiram a Republica brasileira. Na arrepsia entre
o projeto estadunidense ¢ o projeto francés, o Brasil se transformou numa
Republica que ndo ¢ nem federativa como a estadunidense por néo atribuir uma
consideravel autonomia legislativa aos estados, nem nacional como a francesa
por ndo centralizar aspectos fundamentais da constitui¢do da nacionalidade —
como a execucdo da educacdo basica.

As multiplas concepgdes brasileiras de coletividade politica, aliadas a tra-
di¢do patrimonial que confunde espacgo publico e privado, faz da cidadania
um conceito dificil de ser definido. A cidadania no Brasil pode significar tanto
o envolvimento de um individuo com questdes locais de convivéncia, como
na tradigdo anglo-saxa/germanica, quanto sua militdncia em questdes politicas
mais amplas, como na tradi¢do francesa. Nao raro, a cidadania ¢ ainda confun-
dida com a nacionalidade, tornando-se sindnimo de uma adesdo cega a proje-
tos governamentais ufanistas. Ha ainda um quarto sentido atribuido a palavra
cidadania no Brasil, associado a participagdo voluntaria em projetos
assistencialistas tipicos de organiza¢des nao-governamentais. Esse voluntariado
muitas vezes ocupa o lugar que deveria ser de funcionarios publicos
concursados ¢ estaveis, e freqiientemente concebe os demais cidaddos ndo
como iguais, mas como necessitados. Definir essas acdes voluntarias como
exercicio de cidadania parece mais um dos paradoxos da sociedade brasileira.

Entre Educacao e Formacao

Apesar dos paralelos estabelecidos até este ponto com a cidadania na
Antiguidade, a democracia antiga ¢ definida neste texto como mito de origem
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da democracia moderna, e ndo como quintesséncia da cidadania. Os opositores
do Antigo Regime emprestaram da Antiguidade greco-romana os termos de-
mocracia ¢ cidadania para legitimar os regimes politicos criados por eles no
século XVIII, mas isso ndo significa que esses regimes sejam herdeiros de
fato dos regimes antigos. A idéia de que a cidadania surgiu na Antiguidade e
renasceu no mundo Moderno ndo passa de um discurso criado para legitimar
os regimes politicos da Modernidade. Os autores desses novos regimes nao
desejavam apoiar-se na tradicdo politica imediatamente anterior, pois
acreditavam romper com ela. Por isso, foi necessario inventar vinculos com
regimes desaparecidos ha séculos, para evitar reconhecer que o que se propunha
era, em parte, absolutamente novo, em parte, herdeiro do préprio Antigo
Regime. Caracteristicas centrais da democracia moderna, como a existéncia
do sufragio e de um Poder Judiciario profissional e repleto de privilégios, ndo
passam de resquicios do Antigo Regime sem qualquer relagdo com a
Antiguidade.

Segundo Pierre Vidal-Naquet (2000, p. 14), a “[...] geracdo que fez a Re-
volugdo francesa sabia pouco de latim e ainda menos de grego [...]”, mas isso
ndo a impediu de reivindicar-se herdeira de Esparta, de Roma e de Atenas.
Essa pretensa heranca variou com a transformacdo historica dos interesses
politicos modernos. Vidal-Naquet nos lembra que Atenas foi representada su-
cessivamente como liberal, democratica e republicana. “Ela chegou até a fazer,
com Louis Ménard, uma incursdo no socialismo. Gustave Glotz falou a respeito
de Péricles sobre um socialismo de Estado” (Vidal-Naquet, 2000, p. 15-16).
Para compreender o sentido contemporaneo de cidadania e democracia, ¢ ne-
cessario questionar a idéia de que esses conceitos surgiram na Antiguidade e
retornaram ao Ocidente ap6s um suposto hiato da Idade Média.

Apesar de utilizarmos as palavras democracia e cidadania em referéncia a
regimes antigos e modernos, as diferengas entre eles sdo bastante significati-
vas. A comegar pelo sentido da agdo politica. A democracia antiga visava o
“autocontrole” dos cidadaos, diante do qual a “apatia politica” era impensavel.
Aristoteles afirmou na Constitui¢do de Atenas que, no inicio do século VI a.
C., havia uma lei que destituia dos direitos politicos os cidaddos que ndo to-
massem partido de uma guerra civil ocorrida em sua polis. Péricles considerava
um inutil “[...] aquele que ndo participa da vida de cidadao” (Finley, 1988, p.
41-42). Na democracia moderna, ao contrario, a “apatia politica” ndo ¢ apenas
aceitavel, mas condi¢do de sobrevivéncia do regime. Um cientista politico
contemporaneo, Wyndraeth H. Morris-Jones, escreveu que a apatia politica ¢
um “sinal de compreensao e tolerancia da diversidade humana” e tem “benéfico
efeito no espirito da vida politica” porque ¢ uma “[...] for¢a de oposicao
relativamente eficiente para os fanaticos que constituem o verdadeiro perigo
para a democracia” (Finley, 1988, p. 18)

O “autocontrole” dos cidadaos atenienses era obtido por meio de disposi-
tivos institucionais como o graphé paranomon, que punia o autor de uma
proposta a Assembléia cujos resultados fossem considerados negativos pela
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maioria dos cidaddos (Wollf, 1970; Schwartzberg, 2004). A isegoria, o direito
que todos os cidaddos possuiam a palavra na Assembléia, era regulado por
esse dispositivo, que responsabilizava o cidaddo por todas as propostas que
apresentava. Ainda que aprovada pela Assembléia, uma proposta era sempre
responsabilidade de seu autor. Quando um cidaddo era acusado de realizar
uma proposta mal-sucedida, um juri escolhido por sorteio poderia reverter o
resultado da Assembléia e punir o autor da proposta. Na democracia moderna,
agimos de forma radicalmente oposta. Os politicos profissionais que compdem
nossas Assembléias ndo possuem qualquer responsabilidade sobre o resultado
de suas propostas ¢ ainda sdo protegidos pela imunidade parlamentar, que
dificulta seu julgamento mesmo por crimes ndo relacionados a sua atua¢do no
Poder Legislativo.

Uma outra diferenga entre a cidadania antiga ¢ a moderna refere-se ao
fato de a primeira ser um fim em si e a segunda ser apenas um “método” para
promover aquilo que autores como Seymour Martin Lipset, W. H. Morris-
Jones e Joseph Schumpeter chamam de “a paz ¢ a abertura” — o que quer que
esse eufemismo signifique. Na Antiguidade, o exercicio da cidadania era visto
como a Unica forma “[...] de ajudar o homem a alcangar uma meta moral na
sociedade, a justi¢a e uma vida digna” (Finley, 1988, p.19). Ja os intelectuais
contemporaneos, como Lipset, Morris-Jones ¢ Schumpeter, sio menos
ambiciosos: “[...] evitam metas ideais, conceitos como o de vida digna e
enfatizam os meios, a eficiéncia do sistema politico” (Finley, 1988, p. 19).
Schumpeter chega mesmo a definir a democracia moderna como isenta de
responsabilidade civica e de participagao politica, totalmente dissociada dos
ideais de liberdade e igualdade (Finley, 1988, p. 19).

A principal diferenga entre a democracia antiga ¢ a moderna esta relacio-
nada a separag¢do entre lideres e liderados existente na democracia moderna —
e também no Antigo Regime. A eleig¢@o dos lideres na democracia ateniense
nao era feita por sufragio, mas por sorteio, cuja regra impedia que uma mesma
pessoa fosse sorteada mais de duas vezes ao longo de sua vida para compor
um mesmo 6rgdo politico. Aristoteles definiu as eleigdes como aristocraticas,
ndo democraticas: “[...] elas introduzem o elemento da escolha reflexiva, da
selecdo das ‘melhores pessoas’, os aristoi, em vez do governo por todos”
(Finley, 1988, p. 32). O sorteio permitia que praticamente todos os cidaddos
atenienses ocupassem pelo menos um cargo politico ao longo de suas vidas, o
que igualava lideres e liderados. Mesmo lideres como Péricles, que tinham
grande influéncia sobre a Assembléia, jamais tomavam decisdes sem aprova-
¢ao coletiva e podiam ter suas propostas recusadas a qualquer momento. Caso
algum lider aparentasse desejar exercer o controle sobre a Assembléia, ela
podia condend-lo a um exilio de até dez anos, por meio de um dispositivo
institucional conhecido como ostracismo (Finley, 1988). O sorteio dos cargos
politicos, a concentragdo do poder na Assembléia, o ostracismo e outros dis-
positivos politicos tinham o proposito de evitar a criagdo de uma elite politica
institucionalizada e autoperpetuada, que foi constituida na Modernidade pelos
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politicos profissionais. Segundo Lipset, esses profissionais constituem, na
democracia moderna, “[...] uma elite politica na luta para disputar os votos de
um cleitorado em sua maior parte passivo” (Finley, 1988, p. 25). Essa separagdo
entre lideres ¢ liderados, que afasta a democracia antiga da moderna e aproxima
esta ultima do Antigo Regime, ¢ vista por Lipset ndo como uma negagdo da
democracia, mas como uma virtude desse regime.

A diferenga entre cidadania antiga ¢ moderna que mais interessa neste
texto diz respeito ao processo de formacdo ou educagdo dos cidaddos. Os
cidaddos gregos antigos passavam pela maideia, uma “formagdo” — Formung
—no proprio contexto da agdo politica que dispensava uma instituigdo especi-
fica ¢ era realizada nos diversos espacos da p6lis. Mesmo realizada no interior
de uma polis especifica, a maideia compreendia a formagdo numa cultura que
ultrapassava as fronteiras da cidade e incorporava “[...] a lingua, a religido, os
costumes ¢ a historia [...]” comuns aos gregos (Jaeger, 1973, p. 1010). Ja os
cidaddos modernos passam por uma educac¢do descontextualizada, a
escolarizagdo, criada na Modernidade para preparar os individuos fora do con-
texto politico para o exercicio futuro da cidadania. Definir a escola como um
espago “fora do contexto politico” ndo significa afirmar que ela ¢ uma entidade
idealmente neutra, composta por profissionais isentos de ideologia. Como toda
instituicdo, a escola esta inserida nos conflitos sociais e nas disputas politicas
que caracterizam seu tempo e seu espago. Ela ¢ resultado da somatodria das
posturas politicas dos profissionais que a integram e sofre o impacto das poli-
ticas educacionais de sua época. Porém, no interior da escola, a relagdo pro-
fessor-aluno nao ¢ politica, por ndo ser uma relagdo entre iguais. A politica,
segundo Hannah Arendt, ¢ a reunido de iguais que assumem o esfor¢o da
persuasao e correm o risco do fracasso. Por isso, essa autora afirma que:

A educag@o ndo pode desempenhar papel nenhum na politica, pois na politica
lidamos com aqueles que ja estdo educados. Quem quer que queira educar
adultos na realidade pretende agir como guardido e impedi-los de atividade
politica. Como néo se pode educar adultos, a palavra “educagdo” soa mal em
politica; o que ha é um simulacro de educag@o, enquanto o objetivo real ¢ a
coerc¢do sem o uso da forga (Arendt, 1972, p. 225).

O sentido dado por Arendt a palavra educagdo nos permite concluir que os
cidaddos modernos ndo sdo formados — geformt ou gebildet —, eles sado educa-
dos — unterrichtet ou geschult. Definida assim, a formagdo ocorre no contexto
da agdo politica, enquanto a educacéo ocorre previamente. Seria mais rigoroso
entdo referir-se a educagdo para a cidadania — éducation a la citoyenneté —,
como Frangois Audigier, do que referir-se a formagao de cidadaos, como ¢
mais comum no Brasil.

Este texto ndo questiona se a descontextualizagdo operada pela escola ¢
melhor ou pior do que a maideia antiga. Ele apenas constata que, historica-
mente, essa foi a maneira hegemonicamente escolhida para a educagdo dos
cidaddos na Modernidade. No mundo moderno, também se realiza “formacao
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politica”, assim como no mundo antigo também existiam escolas formais. Mui-
tos autores modernos, como John Stuart Mill, questionaram a
descontextualizagdo escolar e fizeram o elogio da rraideia, sugerindo que ela
¢ um modelo interessante também para nossa época (Mill, 1948). Porém, ¢
importante lembrar que a descontextualizagdo foi criada por pelo menos dois
motivos, ainda validos. Em primeiro lugar, o cidaddo moderno é suposto como
um individuo letrado, que para tal necessita aprender a ler ¢ a escrever antes
de tornar-se cidaddo. Isso significa mais do que decodificar os simbolos que
formam as palavras; os cidaddos precisam compreender os diferentes géneros
de texto utilizados em sua sociedade e os multiplos sentidos que eles podem
adquirir em contextos disciplinares diferentes. Para que os cidaddos modernos
exercam a politica como espaco da igualdade, ¢ inevitavel que eles passem
por uma longa educacdo escolar anterior ao exercicio da cidadania, capaz de
habilita-los a compreender todos esses contetidos. Outro fator responsavel pela
historica descontextualiza¢do da escola ¢ a busca da igualdade politica numa
sociedade que possui um conceito de cidadania muito mais amplo do que o
antigo — que excluia as mulheres, os escravos e os estrangeiros — e que ¢ marcada
por profundas diferencas sociais. O intuito de uniformizar alunas e alunos dos
mais diversos estratos sociais ¢ projetar para sua futura vida publica essa
igualdade constituida artificialmente no interior da escola. A escola €, nesse
sentido, uma institui¢do pré-politica com claros objetivos politicos.

Os objetivos politicos da escola sofreram grandes transformagdes ao
longo do tempo, que tiveram um impacto significativo sobre o sentido da edu-
cacdo para a cidadania. No final do século XIX, o papel da “educacao civica”
era a “formac¢@o do bom cidadao” — formazione del buon cittadino. A fungao
dessa educacdo era “[...] levar os alunos a conhecer a familia, a cidade, [...] a
pardquia [...]” e todas as demais institui¢des relacionadas ao Estado e a vida
em sociedade (Gilardoni, 2001, p. 178). Os programas escolares de entdo ori-
entavam os professores a “[...] mover-se na mais serena objetividade, evitando
todas as insinuagdes, alusdes e explicagdes que possam fomentar a divisdo de
partidos ou fazer crer as criangas que se deseja introduzir a politica na escola”
(Gilardoni, 2001, p. 178). Os mesmos programas advertiam os professores a
“[...] ndo se contentar em instruir os alunos sobre os direitos civis e politicos,
mas também prepara-los ao correto exercicio dos mesmos direitos, criando
neles a virtude cidada e formando-os ao verdadeiro civismo” (Gilardoni, 2001,
p. 178). A “educagado para a cidadania” do século XX pretendeu romper com o
moralismo da “educac¢do civica” do século XIX, mas herdou dela o intuito de
intervir efetivamente junto aos alunos para torna-los cidadaos.

A diferenga mais visivel entre a “educagdo civica” e a “educacdo para
a cidadania” reside no fato de a primeira caracterizar-se historicamente como
uma disciplina escolar, enquanto que a segunda pretende atingir os alunos ndo
apenas por meio de uma disciplina, mas pela atuacdo conjunta de varias delas.
A educagdo para cidadania “[...] engloba conteudos relevantes de diversos
campos: institucional — pelo estudo de instituigdes governamentais e adminis-
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trativas —, juridico — estudando os direitos e deveres das pessoas e dos cida-
ddos —, ambiental, patrimonial [...]” (Crémieux, 2001, p. 169).

O surgimento da preocupagao com a educag¢ao para a cidadania — politische
Bildung — pode ser um resultado da propria transformacao histérica da educa-
¢do civica — Biirgerkunde. Um exemplo pontual: a comparagdo de um “manual
de educagdo civica” — kleine Biirgerkunde — publicado na Republica Federal
da Alemanha em 1960 com um manual publicado no mesmo pais em 1980
permite explicitar um dos aspectos dessa transformag@o. Suas diferencas
indicam a busca de uma pluralidade de pensamento que caracterizara a educagéo
para a cidadania no final do século XX. No manual de 1960, a propria
contracapa ja expressa o clima de doutrinag@o tipico da guerra fria: um mapa
representa a “Republica Federal da Alemanha” — Bundesrepublik Deutschland
—ea‘“Zona Soviética” — Sowjetzone —, apesar de esse pais chamar-se Republica
Democratica da Alemanha desde 1949. O contetido desse manual expressa o
moralismo tipico da educag@o civica, ao apresentar a familia, a cidade ¢ a
igreja como instituicdes-chave da vida em sociedade. A apresentacdo da “vida
econdmica” — Wirtschaftsleben — como instituigdo com o mesmo status da
familia e da cidade expressa a necessidade de afirmagao ideologica propria da
guerra fria. A dedicacdo de toda essa parte do manual a naturalizagdo da
economia de mercado demonstra a impossibilidade de empatia com outras
formas de pensamento que néo fossem a dominante (Bornschein, 1960). Se do
lado capitalista havia esse clima de ignorancia dos pensamentos divergentes
por falta de referéncias a eles, do lado comunista reinava a intolerancia aos
pensamentos divergentes, apesar de sua existéncia ser reconhecida (Strewe,
2005). O citado manual alemao ocidental de 1980 abandona o discurso univoco
sobre a educagdo civica e apresenta-se como uma coletanea de textos de varios
autores com visdes divergentes sobre a democracia, reunidos sob os titulos
“Democracia classica”, “Democracia liberal”, “Democracia socialista”,
“Democracia autoritaria” — Autoritire Demokratie — e “Democracia controlada”
— Gelenkte Democratie (Hofer, 1980, p. 99-308). Apesar de publicado em plena
guerra fria, esse manual concilia pensamentos divergentes de multiplas
ideologias, expressando a pluralidade que diferencia a educagdo para a
cidadania da educagdo civica.

A transi¢ao da educagdo civica a educagdo para a cidadania, realizada ao
longo do século XX, também consistiu na transi¢do do conceito de “moral” —
Moralitit — para o conceito de “moralidade” — Sittlichkeit —, que inclui tanto
preocupacdes morais quanto éticas (Rothe, 1987, p. 107-127). Tanto a palavra
moral — do latim mores — quanto a palavra ética — do grego £60¢-, referem-se
“aos costumes, as maneiras ou regras de vida coletiva” — aux meeurs, aux
maniéres ou aux régles de vivre ensemble. A ética refere-se ao “conjunto das
obrigagdes que o individuo se impde para atingir a felicidade, a salvagao ou
uma existéncia de éxito”, enquanto a moral diz respeito as “obrigagdes cate-
goricas que o individuo se impde quando as maximas da sua agdo sdo
universalizaveis”. O conceito de ética contempla tanto o “ponto de vista sub-
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jetivo”, do individuo que interage com os outros, quanto o “ponto de vista
intersubjetivo”, dos outros que interagem com ele. O conceito de Sittlichkeit,
que pode ser traduzido para a lingua portuguesa como “moralidade” ou “vida
ética”, “reune todas as formas de obrigacdo, incluindo as normas técnicas,
éticas, morais e deveres civicos”. Ao pautar-se nesse conceito, a educagdo
para a cidadania visa tanto a “satisfagdo pessoal” — épanouissement personnel
— dos alunos, de um ponto de vista subjetivo, quanto o “[...] desenvolvimento
de um cidaddao do mundo [...]”, de um ponto de vista universal (Leleux, 2002,
p. 243-244).

A educagdo para a cidadania seria uma caracteristica das sociedades de-
mocratico-liberais contemporaneas, que se opde a educagdo moral praticada
até meados do século XX pela catequese, pelo civismo republicano, pelos
fascismos ¢ pelos comunismos. Esses pretenderiam educar “paladinos” de sua
propria causa, enquanto a educa¢do democratica pretenderia ser “[...] ‘uma
educacdo para uma civilizagdo em mudanga’, no sentido de que a ela ndo po-
demos dar fins absolutos, pois ndo sabemos se o futuro apresentara as mesmas
necessidades de hoje” (Castro, 1952, p. 52). Essa suposta relatividade da edu-
cacdo do cidaddo democratico, a qual se referia Amélia Americano de Castro
ha mais de meio século, ¢ chamada hoje por Claudine Leleux de pos-
convencionalidade — postconvencionnalité. Ela seria uma “[...] etapa suple-
mentar no desenvolvimento dos individuos e das sociedades que ndo se con-
tentam mais em admitir — acter — ou mesmo sacralizar as convengdes, mas a
elas aderem ou ndo livremente” (Leleux, 2002, p. 244).

Entre Presente e Futuro

Conforme exposto anteriormente, os futuros cidaddos sdo educados na
escola, uma instituigdo pré-politica. Os alunos ainda ndo sdo cidaddos, pois
ndo votam, ndo podem concorrer a cargos politicos, ndo pagam impostos ¢
ndo sdo responsabilizados criminalmente. A educagdo para a cidadania ndo
visa prepara-los para a politica como conhecemos hoje, mas para um
imprevisivel exercicio futuro da politica. Essa imprevisibilidade gera muitas
opgoes para a escola, que criou historicamente varias maneiras de preparar os
alunos para o futuro politico. Uma delas, denominada prefiguragdo, consiste
na reprodugdo da realidade politica externa no interior da escola®. Essa foi a
opgdo, por exemplo, dos Ginasios Vocacionais paulistas — 1962-1968 —, nos
quais (Azanha, 2004, p. 341):

[...] ademocratizagao do ensino era concebida como algo que deveria ocorrer
intra-muros no plano pedagdgico e ndo pela ampliagdo das oportunidades
educativas. [...] os Ginasios Vocacionais conceberam a democratizagdo do
ensino como fundada numa pratica pedagdgica infelizmente reservada a pou-
cos pelo alto custo em que importava.
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Constava dessa pratica pedagogica, por exemplo, a realizagdo de assem-
bléias gerais de professores e alunos para votar o Regimento Interno da escola.
Num desses ginasios, a Escola Vocacional Luis Antonio Machado — também
conhecido como Ginasio Vocacional do Pacaembu —, alunos, professores, fun-
ciondrios ¢ diretores tinham “[...] voz e voto de peso iguais [...]” nas assem-
bléias, para tratarem “[...] da disciplina ¢ do modo dos alunos se portarem no
ginasio” (Ribeiro, 1968, p. 11-12). A prefiguracdo também ¢ a opgao de varios
projetos educacionais implantados no Brasil contemporaneo, sobretudo em
redes municipais de ensino. Os mais conhecidos sdo o Projeto Escola Cidada,
implantado em Porto Alegre em 1989, e o Projeto Escola Plural, implantado
em Belo Horizonte em 1996 (Azevedo, 2007; Miranda, 2007). Essa forma de
preparar os alunos para o futuro politico estabelece seu foco no presente, tanto
por valorizar o atual contexto politico externo a escola quanto por atribuir aos
alunos um poder politico antes de seu tempo.

Outra forma de preparar os alunos para o futuro politico implica decretar
a preponderancia do “saber como” — know how — sobre o “saber que” — know
that *. Essa preponderancia por decreto supde a educagdo como o ato de de-
senvolver “competéncias” ou “capacidades” sem “um necessario compromis-
so ético para além da eficacia”. Nessa perspectiva, educar um orador “[...]
competente [...]”, por exemplo, significa educa-lo para persuadir sua sociedade
tanto a aceitar uma “[...] lei justa [...]” quanto a aceitar uma “[...] lei injusta”
(Carvalho, 2004, p. 329). Alguém capaz de persuadir a injustica pode ser com-
petente, mas nao ¢ educado, o que faz da expressdo “[...] educagio por compe-
téncias [...]” um paradoxo (Carvalho, 2004, p. 329).

Ao focar na eficacia e deixar os conteidos conceituais e a ética em segun-
do plano, a educacéo por competéncias parece querer separar-se da ideologia,
assim como a educacdo civica do século XIX. Conforme exposto anterior-
mente, os programas de educagdo civica orientavam os professores a “[...]
mover-se na mais serena objetividade” (Gilardoni, 2001, p. 178). Os defensores
da educagdo por competéncias parecem desejar atingir essa objetividade, ao
acreditar que ¢ possivel aprender a ser sem definir o qué ser. Como nenhum
ser humano ¢ capaz de abandonar sua ideologia, um professor ndo consegue
ensinar a ser sem ensinar a ser algo especifico.

A educagdo por competéncias ¢ a antitese das propostas do século XX que
definiam o socialismo como o futuro da humanidade e desejavam educar os
alunos as praticas politicas socialistas’. Ndo ¢ mera coincidéncia a educagio
por competéncias surgir apos o fim do socialismo soviético, refor¢ando a afir-
macao de que os alunos ndo precisam de orienta¢des sobre o qué ser no futuro.
Ela parece uma reedi¢do do liberalismo individualista, que define a educacao
publica como uma intoleravel intromissdo do Estado no direito das familias de
educar seus filhos segundo suas proprias convicgdes. Se definir o futuro de
antemado e impor esse futuro aos alunos pode ser um problema, também o ¢
deixa-los (os alunos) a sua propria sorte no presente para “aprender a ser”
qualquer coisa. O equivoco comum a essas duas concepgdes antagdnicas € o
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foco no presente ou no futuro, quando a educacédo diz respeito, sobretudo, ao
passado, ao que ja conhecemos sobre o “mundo”. Esse conhecimento sobre o
“mundo”, segundo Hannah Arendt, difere do conceito de “vida”. De acordo
com essa autora (Arendt, 2005, p. 235), os pais:

ndo apenas trouxeram seus filhos a vida mediante a concepg¢ao e o nascimento,
mas simultaneamente os introduziram em um mundo. Eles assumem na edu-
cacdo a responsabilidade, ao mesmo tempo, pela vida e desenvolvimento da
crianga e pela continuidade do mundo. Essas duas responsabilidades de modo
algum coincidem; com efeito podem entrar em mutuo conflito. A responsabi-
lidade pelo desenvolvimento da crianga volta-se em certo sentido contra o
mundo: a crianca requer cuidado e protecdo especiais para que nada de
destrutivo lhe acontega de parte do mundo. Porém também o mundo necessita
de protegdo, para que ndo seja derrubado e destruido pelo assédio do novo
que irrompe sobre ele a cada nova geragao.

Outra opgdo de preparar os alunos para o futuro politico, propria do “pro-
grama institucional” da escola, consiste num ensino como “iniciagdo” em “tra-
di¢des herdadas” que servirdo como base para esse futuro. O “programa
institucional” — programme institutionnel — da escola ¢ “uma forma especifica
de trabalho sobre o outro”, ligada a uma “tradigdo tedrica segundo a qual a
socializagdo se faz por uma interiorizagdo do social, por uma interiorizacao da
cultura que institui os atores sociais como tais” (Dubet 2002, p. 41). Segundo
Dubet, “[...] o programa institucional pode ser definido como o processo social
que transforma os valores e os principios em agao e em subjetividade por meio
de um trabalho profissional especifico e organizado” (2002, p. 41). A “inicia-
¢do” em “tradi¢des herdadas™ — initiation into inherited traditions — é a maneira
como Peters (1965, p. 102-103), define a educagao:

A “educag@o” envolve processos que transmitem intencional, inteligivel e
voluntariamente o que ¢ valioso (numa dada sociedade), criando no aluno o
desejo de realiza-lo. [...] A mente — mind — [...] € o produto da iniciagdo em
tradigdes publicas guardadas numa linguagem publica, que nossos remotos
ancestrais desenvolveram ao longo de séculos. [...] Ter uma mente — mind —
nao significa desfrutar de um arquivo particular de imagens — private picture-
show — nem exercitar algum 6rgdo interno sem substancia — some inner
diaphanous organ —; significa ter uma consciéncia diferenciada de acordo
com os canones implicitos em todas essas tradi¢des herdadas. “Educac¢do”
define o processo pelo qual os individuos sdo iniciados nessas tradi¢des®.

Essa forma de educar para uma cidadania que sera exercida num futuro
imprevisivel consiste em ensinar aos alunos o que a humanidade ja criou de
melhor e de pior, para que eles possam utilizar esse melhor para enfrentar os
problemas criados por esse pior. Nessa logica, ndo compete a educagio para a
cidadania delimitar o que os alunos devem fazer obrigatoriamente no futuro
politico, como parecia desejar a educacdo socialista do século XX. Na mesma
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logica, também ndo compete a educacdo para a cidadania afirmar que os alunos
sdo livres para fazer qualquer coisa no presente e que os atuais cidaddos néo
irdo auxilia-los nessa tarefa por medo de doutrina-los, como parecem acreditar
os defensores da educag@o por competéncias. Segundo a op¢ao de preparar os
alunos para o futuro politico exposta neste paragrafo, educar significa assumir
uma “[...] responsabilidade coletiva pelo mundo” (Arendt, 1972, p. 239). Por
conseqiiéncia, educar para a cidadania significa ensinar aos alunos que eles
ingressardo num mundo politico ja existente. Esse mundo ¢ repleto de proble-
mas e cabera aos alunos enfrenta-los no futuro, utilizando para isso o contetido
das tradigdes herdadas por meio da escola.

As tradi¢des herdadas sdo compostas tanto por tradi¢des inventadas quan-
to por costumes criados dentro e fora da escola. As tradigdes sdo inventadas
por praticas “[...] de natureza ritual ou simbdlica[...]” que, para garantir “[...]
uma continuidade em relagdo ao passado [...]”, “[...] visam inculcar certos
valores e normas de comportamento através da repeticdo” (Hobsbawm; Ranger,
1997, p. 9). A escola ndo ¢ a iinica institui¢do que inventa e divulga as tradigdes,
mas ela desempenhou historicamente um importante papel nesse sentido, es-
pecialmente durante o processo de constituigdo dos Estados nacionais. Ja os
“[...] costumes [...]”, longe de exibirem a permanéncia sugerida pela palavra
“[...] tradig@o [...]”, constituem “[...] um campo para a mudanga ¢ a disputa
[...]”, uma arena na qual interesses opostos apresentam reivindicagdes
conflitantes (Thompson, 1998, p. 16-17). Essas tradi¢des inventadas e costumes
sdo preservados no interior da escola enquanto continuam a responder as razdes
de sua criagdo, e podem ser abandonados quando deixam de fazé-lo. Esse
abandono nem sempre ¢ imediato, pois ndo existe um controle institucional
absoluto dos motivos que levam a elei¢do dos contetidos ensinados pela escola
(Chervel, 1990). Por vezes, isso obriga os alunos a aprender contetidos ou até
mesmo disciplinas inteiras que ndo precisariam mais ser ensinados, até que
esses conteudos ou disciplinas sejam finalmente excluidos da escola.

Passado e Educacao Para a Cidadania

Essa tltima forma de preparar os alunos para o futuro politico como cida-
daos, pautada na “inicia¢do” em “tradi¢des herdadas”, contrasta com a pos-
convencionalidade defendida por Leleux (2002). Se tudo o que podemos fazer
pelo futuro politico dos alunos ¢ legar a eles um passado sobre o qual somos
responsaveis, a idéia de que os alunos poderiam escolher entre aderir ou ndo
livremente as convengdes desse passado demonstra-se problematica. O pro-
blema central dessa idéia reside no fato de que a educag@o ndo lida apenas
com “convengdes”, como escreve Leleux (2002), mas com “tradi¢cdes”. Essas
tradigdes estdo arraigadas em nossa sociedade e simplesmente escolher a quais
delas queremos aderir ndo faz com que as outras desaparegam. Algumas tradi-
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¢oes se mantém por séculos mesmo quando grande parte da populagdo declara
ndo aderir mais a elas; outras tradi¢des desaparecem apesar de afirmarmos em
nosso discurso desejar sua permanéncia. Isso ocorre porque nao temos contro-
le absoluto sobre nossa historia. Como afirmou Marx (1972, p. 116), os:

[...] seres humanos fazem sua propria historia, mas nao a fazem como querem
— aus freien Stiicken — nem sob circunstancias de sua escolha — unter
selbstgewdhlten —; (os seres humanos fazem sua propria historia) sob cir-
cunstancias pré-existentes com as quais se defrontam diretamente.

Portanto, educar os futuros cidaddos ¢ mais do que oferecer um menu de
“convengdes” para livre escolha, como sugere a pos-convencionalidade. Educar
os futuros cidaddos ¢ contribuir para a consciéncia de que os alunos estdo inseri-
dos em tradi¢des e serdo obrigados a conviver com elas, queiram eles ou nao.

No caso especifico da formagao de cidaddos brasileiros, essa consciéncia
das tradi¢des ¢ mais complexa do que podem supor os autores europeus. Nos
legamos aos futuros cidadaos brasileiros tradigdes teoricamente antagonicas
que convivem na pratica por séculos em nossa sociedade. Vivemos entre pii-
blico e privado, entre universalismo e comunitarismo, entre educagdo ¢ —
pretensa — formagao, conforme analisado anteriormente neste texto. Educar os
futuros cidaddos brasileiros ¢ legar a eles todas essas tradigdes que nem nos
mesmos conseguimos compreender totalmente.

Recebido em fevereiro de 2008 e aprovado em novembro de 2008.

Notas

Ju—

. Essa concepcdo germanica de Gemeinschaft sobreviveu na lingua alema pela forma
como se nomeiam alguns paises até hoje. Por exemplo, a Alemanha ¢ Deutschland
— a “terra dos alemaes” — e a Franga ¢ Frankreich — o “reino dos francos”.

2. A propria suposi¢do da existéncia de uma ciéncia politica ja é expressiva da diferenca
entre a cidadania antiga e a moderna por representar a politica como um método que
pode ser dominado por especialistas, e ndo como uma constru¢do imprevisivel de
todos os cidaddos.

3. Sobre o conceito de prefiguracio — prefiguration —, fundado na maxima “para incor-
porar certos valores, esses devem ser praticados desde cedo”, ver Winch; Gingell
(1999, p. 182).

4. Sobre a diferenga entre “saber como” — know how — e “saber que” — know that —, ver
Azanha (2006, p. 144-145).

5. As propostas educacionais que visavam formar “paladinos do socialismo” tiveram
como referéncia fundamental a obra The new education in the Soviet Republic, de
Albert Petrovic Pinkevitch (1884-1939). Essa obra, traduzida em 1929 pela Columbia
University, influenciou muitos educadores socialistas ao longo do século XX.
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6. Apds dominar a cena da Filosofia da Educagao Inglesa por duas décadas, esse con-
ceito de educagdo de Peters foi constantemente substituido por conceitos
“minimalistas” e “minimamente controversos” que, apesar de critica-lo, nao
romperam com sua esséncia (Winch; Gingell, 1999, p. 74).
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Gonceito Lipmaniano de
Experiencia: perspectiva
estetica e seus
coeocf  (lRSHONEAMENt0S

o nedagﬂglcos

Leoni Maria Padilha Henning

RESUMO - Conceito Lipmaniano de Experiéncia: perspectiva estética e seus desdo-
bramentos pedagoégicos. Este trabalho se propde a analisar o conceito de experiéncia
em Matthew Lipman por meio da génese do processo de criagdo artistica e da experién-
cia estética. Para o autor, é na ambientagdo natural, material ou real que se da a resposta
mais primitiva aos problemas encontrados pelos homens e é esse contexto que funda
a base para as nossas experiéncias educativas, o que, no seu caso, pode ser
exemplificado na sua proposta do Programa de Filosofia para Criangas. O foco de
analise do conceito lipmaniano de experiéncia segue os tracos presentes na tradi¢ao
deweyana, a saber, uma destacavel perspectiva estética. Um dos motivos de Lipman
ter seguido essa trajetoria de analise da experiéncia humana se da pelo seu trabalho
académico iniciado na disciplina de estética, pela grande influéncia de Dewey em seu
pensamento e de outros renomados esteticistas da sua época.

Palavras-chave: Educacio estética. Experiéncia. Pragmatismo. Lipman, Mathew.

ABSTRACT - Lipmanian Concept of Experience: aesthetic perspective and its
pedagogical unfoldings. This study aims at analyzing Matthew Lipman’s concept of
experience through the genesis of the process of artistic creation and of the aesthetic
experience. To the author, it is in the natural, material, and real environment that the
more primitive response is given to the problems found by men and this context is the
foundation to our educative experiences, what would be exemplified, in his case, by his
proposal of a Philosophy for Children Program. The focus of the analysis of the
lipmanian concept of experience follows the traces which are present in deweyan
tradition, that is, an aesthetics perspective. One of the motives of Lipman which made
him follow this way of analysis of the human experience is his academic work which
has begun in the discipline of Aesthetics, also because of Dewey’s influence on his
thought and others well known aestheticists of his time.

Keywords: Aesthetics education. Experience. Pragmatism. Lipman, Mathew.

155



Introducido: como Lipman entende experiéncia

Embora nao seja tarefa dificil tragcarmos aproximagdes entre Lipman (1923)
e Dewey (1859-1952) — até porque esse tem sido um assunto bem explorado —
temos que considerar o contexto no qual ambos produziram suas idéias e os
seus escritos, as motivagdes que aqueceram suas acdes € a pertinéncia das
escolhas feitas por cada um em suas trajetorias pragmatistas para obtermos
sucesso na analise do contetido dos seus pensamentos. Para o proprio Lipman,
esse discernimento ¢ substancial.

Vejamos:

Com o final do século XX, veio o fim da fase deweyana da educacao reflexi-
va. Com o comego do século XXI, veio a fase caracterizada pela introdugéo
dos procedimentos proveitosos: as comunidades de investigagdo, o equilibrio
reflexivo e o fortalecimento do julgamento. Logo, nds podemos discernir do
modelo reflexivo anterior, formado pela filosofia pedagogica de Dewey, o
modelo reflexivo posterior, caracterizado pela Filosofia para Criangas. As
duas fases sdo permeadas pelo objetivo do pensamento. Ambas t€ém por meta
a producao de estudantes pensantes, professores pensantes, escolas de edu-
cagdo centradas no desenvolvimento do pensamento. Ambas tornaram-se su-
ficientemente fortes e perseverantes por terem sido cultivadas em virtual-
mente toda a parte do globo (Lipman, 2008).

Em seu livro Thinking in education (1991), Lipman (1995, p. 151) apresenta
detalhadamente o desenrolar do chamado “movimento do pensar critico”, ti-
tulo do capitulo cinco da sua versdo em portugués. Dentre os inumeros autores
citados encontramos, num dos seus sub-capitulos, um destaque a John Dewey
quanto as suas analises sobre o pensar reflexivo e a apropriagdo dessa suges-
tdo pelos seus seguidores.

Dentre os fatores determinantes das propostas sobre o pensar, elaboradas
pelos dois autores, podemos apontar, no caso de Dewey, o contexto estimulador
das idéias progressistas baseadas nos avangos da investigacdo cientifico-
tecnologica do inicio do século XX, mas que de forma crescente também fa-
voreceu, em sua opinido, os regimes autoritarios nazi-fascistas devido as defesas
do individualismo feitas pelo liberalismo /laissez-faire o qual poderia ter sido
inspiragao decisiva do surgimento das propostas ditatoriais imobilizadoras como
garantia necessaria a preservacao da Ordem e do Progresso. De forma direta;
assim Dewey (1957, vi) se expressa em seu livro Reconstruction in philosophy:

A Primeira Guerra Mundial foi uma sacudida violenta ao periodo anterior de
otimismo, no qual prevaleceu uma crenga ampla no progresso continuo em
vista de uma compreensdo mutua entre as pessoas e as classes, logo um
movimento certo para a paz e harmonia”, exigindo uma revisao do conheci-
mento e das atitudes morais de toda a sociedade.

Ja as preocupacgdes de Lipman durante o final dos anos sessenta do ultimo
século diziam respeito, conforme ele mesmo se refere!, a uma onda de
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irracionalismo cujos maleficios poderiam ser assim apontados: conduzir a soci-
edade a desagregacdo social ¢ a prescri¢do de encaminhamentos fundamenta-
dos em argumentos frageis, como também, levar a juventude a um total desin-
teresse pelo pensamento e pelo conhecimento. A partir dos movimentos de 68,
passa a se interessar cada vez mais pela educag@o, em cujo contexto formador
percebe uma caréncia: a disciplina de filosofia nas escolas. Embora seja um
admirador de Dewey e reconheca as suas brilhantes sugestdes em relagdo,
principalmente, ao pensamento reflexivo, Lipman levanta algumas dificuldades
presentes nas propostas do pensador de Vermont, uma vez que em suas diretri-
zes se destaca a investigagdo cientifica como a principal promovedora do pen-
samento excelente e a democracia como as mais importantes metas que as
escolas devem buscar alcangar. E, assim, desafia: “[...] se o bom pensar deve
transformar-se no principal objetivo dentro da sala de aula, devera este ser
desenvolvido segundo os preceitos da investigacdo cientifica ou da investiga-
¢do filoso6fica?” (Lipman, 1995, p. 159).

Nesse sentido, somos sabedores do encaminhamento que as reflexdes de
Lipman tomaram em dire¢@o a um ensino de filosofia muito genuino, ja que
formulou todo um Programa de Filosofia dirigido primeiramente as Criangas,
mas cuja preocupagao se ampliou aos adolescentes e jovens e, até mesmo, aos
adultos de pouca escolaridade. Essa Gltima experiéncia do autor ¢ pouco co-
nhecida e explorada, merecendo maior atencao.

Em se tratando do conceito de experiéncia em Lipman, vemo-lo entdo
tomar dimensdes diferenciadas em relacdo a Dewey, embora este tenha como
base o nivel elementar de experiéncia, bem a maneira do filésofo de Vermont.
Assim, para o primeiro, a experiéncia natural ou real é representada nas novelas
ou filosofia ficcional — experiéncia ficticia — para impulsionar ou promover a
experiéncia pedagogica em sala de aula, nas comunidades de investigagao.
Na verdade, trata-se aqui da experiéncia filosofica, segundo o autor.

Ha, portanto, para os dois autores, o entendimento de que na base de nossas
experiéncias ocorre uma interagdo fundamental dos organismos no ambiente
primordial, em cuja situagdo se realiza um movimento de equilibrio integrado
entre agdo — sofrer a agdo — reacdo, e assim sucessivamente. Esse € o nivel da
experiéncia primaria ou experiéncia no sentido vital, isto ¢, aquela que se confunde
com o proprio processo da vida. Tais experiéncias ai forjadas nem sempre sdo
conscientes, como, por exemplo, os habitos ou as respostas fisioldgicas as
primeiras necessidades. Ha, ainda, as experiéncias ordindrias ou comuns para
as quais muitas vezes pouca atengdo dispensamos. Mas ha aquelas que sdo
tipicamente conscientes e intencionais, voltadas para a busca de sua consumagao
e realizagdo. Essas experiéncias sdo reconhecidas na sua singularidade uma
vez que sdo experiéncias abertas ao que vem a seguir, sendo o seu caminho
claramente reconhecido, ndo apresentando vazios ou junturas improvisadas.
Em outras palavras, tais experiéncias fluem e evitam a separacdo de suas partes.
Essas experiéncias apresentam, portanto, um componente estético que as tornam
singulares, uma vez que possibilitam a apreensao da qualidade tercidria, ndo
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localizavel, mas que por ser difusa as penetram completamente tomando-as na
sua totalidade.

As experiéncias humanas conscientes que captam as relagdes do todo ¢ as
suas partes e vice-versa, apresentam, pois, esse carater estético. No Manual da
Suki, Lipman observa:

As relagdes estéticas ocorrem dentro dos contextos ou situagdes ou num todo.
Cada todo ¢ feito de um numero de partes. A relagdo das partes, uma a outra,
ou das partes ao todo sao relagdes estéticas [...] nenhuma relagdo parte-parte
ou parte-todo fica fora, necessariamente, do ambito da estética. Pode-se pen-
sar que a relacdo de uma porta com a casa ¢ puramente funcional, mas certa-
mente, ela estd sujeita a apreciacdio estética, podendo-se achar que a porta
esta relacionada ao resto da casa “de modo muito bonito”. O mesmo seria
verdade no que diz respeito ao nariz com relagao a face ou a arvore a paisagem.
Mas, devido a muitas das experiéncias humanas serem fragmentadas e ndo
consistirem de totalidades, as relagdes estritamente estéticas estdo ausentes
da maioria das experiéncias, sendo encontradas somente nos trabalhos de
arte. (Lipman, 1980, p. ix,) [Grifos nossos].

Dai arazdo especial de recuperarmos o seu trabalho desenvolvido em sua
tese de doutorado e que resultou na publicacdo em 1967 do What happens in
art (1983), no qual o autor esmitiga os componentes fundamentais presentes
no dominio da arte propondo-se, com isso, a desenvolver uma investigagdo na
estética. O interesse pela experiéncia estética ndo o abandona jamais, pois,
mesmo dedicando-se posteriormente a formulagdo do seu Programa de Filo-
sofia para Criangas, percebemos a presenga constante das questdes estéticas
em suas novelas ou romances filosoficos.

Com efeito, as relagdes estéticas precisam de um elevado grau de sensibi-
lidade imaginativa. A imaginagdo ¢ o que permite, em grande medida, a elabo-
ragdo das relagcdes em cadeia, a reconstru¢do das experiéncias passadas ¢ a
apreensdo do significado da experiéncia. Ademais, a propria arte, para Lipman
(1983, p. 2), “assumindo o lugar abandonado pela natureza, [deve] conter re-
verberagdes do nosso interesse primitivo pelas coisas que surgiram dentro da
gama da nossa experiéncia e que entraram nela”.

Podemos observar claramente que os niveis de experiéncias citados ante-
riormente sdo diferenciados, num primeiro caso, pelos objetos brutos e, num
segundo caso, por aqueles imbuidos do carater consumatério das experiéncias
e que resultam em objetos refinados da reflexdo e da investigacdo deliberada e
dirigida. No entanto, esses niveis de experiéncias devem ser tratados como um
processo continuo ¢ interconectado, uma vez que tal elaboragdo ¢ possibilita-
da pelo carater imaginativo e criativo da experiéncia humana.

Considerando-se a grande contribui¢do que Dewey promoveu em seu pen-
samento, expressando por isso a sua divida e gratiddao para com o autor de
Vermont (Lipman, 1983, p. 19), Lipman menciona o seu nome com exaustao
explicita em sua analise sobre a experiéncia, citando com especial énfase a sua
teoria da arte e as suas principais obras nas quais se destaca o livro Experience
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and nature (1926). Nessa publicagdo, Dewey inicia as suas reflexdes apon-
tando para a complexidade da nog@o de experiéncia, uma vez que esta ¢ tomada
ora como um estado puramente mental, portanto, de teor privado, momentaneo
e psiquico, ora como o elemento essencial do método empirico e cientifico.
Preocupado com os dualismos, Dewey aponta para os perigos ¢ desvantagens
de se radicalizar qualquer uma das alternativas. “Aqueles que comegam com
as experiéncias cotidianas e mais grosseiras precisam ter em mente as
informagdes provenientes do conhecimento competente, e aqueles que
comecam por estas Ultimas precisam voltar de algum modo aos fatos da
existéncia diaria” (Dewey, 1926, p.2). Seguindo o seu argumento, ele nos
conduz a afirmagao de que a propria filosofia comete suicidio quando permite
que se desconsiderem os fatos relativos a experiéncia crua. Assim, parece que
Lipman abraga esta tarefa, a saber, a de tentar entender com profundidade os
elementos presentes nesse nivel primario da experiéncia humana.

Para darmos conta dos propositos do presente trabalho, atendendo os seus
limites, ater-nos-emos nas sugestoes oferecidas por Lipman decorrentes de
sua analise a respeito dessa experiéncia humana elementar, isto é, aquela que
ocorre no nivel das relagdes estabelecidas na situac¢do natural, material ou real
— ¢ de cujo substrato participa toda a sorte de atividade humana, sendo o seu
ponto de partida, como deveria ser também o seu ponto de retorno. Desse
modo, elegendo o processo da arte considerado num todo, e comprometido no
seu intento de mostrar as interconexdes necessarias dos diferentes niveis de
experiéncias, Lipman (1983, p. 1-2) assim se justifica:

A criatura animada vive rodeada por objetos inanimados; ela vive com eles e
neles. Ela desenvolve amor por alguns, aversao por outros, medo desta coisa
e orgulho daquela. Na coisa estd comprimida a sua atitude para com a propria
natureza. O processo de arte toma forma, tem suas raizes, nesta consciéncia
do nosso ambiente material, as coisas e os feixes de coisas em meio das quais
nods existimos.

E nesse meio que o autor fixa a sua atengio, destacando a coisa, o corpo e 0 eu
que se integram intimamente na experiéncia mais elementar realizada em qual-
quer atividade humana em geral, mas que Lipman se dedica a investigar, em especial,
no dominio das artes tomado como o seu /ocus privilegiado. A partir dessa analise,
acreditamos possibilitar uma maior compreensdo sobre a perspectiva estética que
envolve o conceito lipmaniano de experiéncia, cujo entendimento coloca-se como
determinante na sua proposta do Programa de Filosofia para Criangas.

A Experiéncia Humana Elementar em Lipman

Todo o organismo esta em interagdo com o seu ambiente, com as coisas,
com as pessoas, enfim, com tudo o que o esta cercando. Essa interagao implica
numa relagdo reciproca entre aqueles que compdem uma determinada situagao,
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resultando disso uma constante reagdo ou resposta imediata diante da agdo de
um dos lados. Podemos antecipar aqui os desdobramentos pedagogicos desse
conceito no que concerne o relacionamento professor-aluno ¢ aluno-aluno na
perspectiva lipmaniana que sao aludidas posteriormente. Porém, podemos lem-
brar que, para o autor, o aprender ¢ o ensinar s6 se dao em auténticas comuni-
dades de investigagdo.

Dentro do campo estético?, Lipman explora o conceito de experiéncia, ja
intensamente utilizado por Dewey. Afirma que o artista, como qualquer ser
humano, experimenta as coisas do seu ambiente, mas langa mao de um diferente
meio para elaborar uma ordenagdo simbolica dessa sua experiéncia. Assim, o
seu subject-matter® é singular devido a sua percepg¢do propria das coisas. Sua
composi¢do, da mesma forma, ndo parece corresponder ao que os outros per-
cebem na realidade. No entanto, as coisas que experimentamos, sendo artistas
ou ndo, tornam-se subject-matter porque sdo coisas percebidas por cada um
de nos, entraram no ambito da nossa experiéncia. O organismo que realiza os
atos ¢ deliberativo, pois sua experiéncia requer um método. Cada pessoa possui
seu proprio método de experimentar.

No caso da organizagdo de um trabalho de arte, este revela um método
particular, ¢ algo mais do que uma habilidade técnica, pois inclui o ponto de
vista revelado na experiéncia. Na verdade, ja existe uma habilidade artistica,
uma artistry, tanto na percep¢do como na recepgdo e na expressdo do trabalho
artistico. Ou seja, tal habilidade precede a criagdo. Logo, o método esta na
experiéncia. Com isto, Lipman acredita ter dissolvido o problema referente a
provavel existéncia da polarizagdo entre o método, de um lado, e do tema, o
subject-matter, de outro lado, com o qual o artista trabalha. Pois, a experiéncia,
ela mesma, é metddica e estd na base da atividade artistica. Dessa forma, a
pergunta sobre o que ¢ mais importante, o tema com o qual o artista trabalha
ou o tratamento que ele confere a sua experiéncia, acaba por ser descartada.
Antes, os termos subject-matter € método sdo reciprocos e correlativos.

Os elementos secundarios que estdo presentes num campo de experiéncia,
no caso na experiéncia artistica, sdo estranhos, mas nao prejudicam a apreensao
da sua qualidade definidora da situagdo, a qualidade terciaria, conforme a com-
preensao de Dewey. Citando Ernst Cassirer (1874-1945), Lipman mostra que,
por isso, a arte intensifica a unidade no multiplo, cujo processo continuo se
objetiva no objeto de arte. Tal experiéncia nos oferece a intui¢ao da soma e da
descoberta. Essa compreenséo ¢ importante para percebermos, mais uma vez, as
ligacdes da visdo lipmaniana com respeito a educagdo e suas implicagdes, tais
como sua énfase na aprendizagem pelo didlogo e pelo espirito cooperativo da
comunidade de investigagdo, a leitura das novelas, cuja centralidade na
experiéncia das criancas ¢ marcante em cada episodio, a possibilidade de
compreensao do todo pela participagdo das visdes das partes, e assim por diante.
Essa nogdo, ainda, nos leva a compreender melhor a metodologia implicita em
sua proposta, a saber, o didlogo investigativo dentro da comunidade em sala de
aula, onde a discussdo ndo se da de modo aleatorio e desarticulado, mas que
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requer um encaminhamento organizado dos debates, uma limpeza das contribui-
¢oes feitas pelos participantes, o que ¢ feito em cada sessdo com o objetivo de
apreensdo da unidade da experiéncia encontrada nas novelas e em classe.

Esse aspecto do esteticismo lipmaniano se assenta no conceito de unidade
da experiéncia ¢ refere-se a especificidade de cada experiéncia, como, por exem-
plo, ‘aquela’ festa, ‘aquele’ jantar, etc. E essa qualidade tinica que, apesar dos
seus elementos constitutivos, se imbrica em ‘toda’ a experiéncia. Essa dimensdo
estética de cada experiéncia s ¢ possivel ndo apenas pela percepgdo, mas pela
imaginacao que lhe vai conferir significado na relagdo com as experiéncias pas-
sadas. Tal relag@o possibilita a percepgao aventurar-se no desconhecido das ex-
periéncias imediatas, assimilando-as, a0 mesmo tempo em que efetua a recons-
trugdo daquele passado com a co-operagao da imaginagdo. Vemos ai, também, o
conceito de ‘continuidade’ vinculado ao de experiéncia, tdo peculiar ao pensa-
mento de Dewey, como também seriamente assimilado por Lipman.

Nao ha na arte uma visdo ‘objetiva’ no que concerne a validade cara aos juizos
logicos e cientificos. Porém, as formas possuem uma universalidade real e uma
comunicabilidade universal. O artista diante do mundo se relaciona com os aspectos
que ‘escolhe’, interpretando essa realidade pela intui¢@o e pelas formas sensoriais e
ndo exclusivamente por conceitos. Tais consideragdes no campo da investigagao na
arte nos levam a atentarmos para as categorias de analise propria ao discurso e aquelas
proprias a criagdo e apreciagdo artistica. Assim, faz-se necessario que diferenciemos
0 objeto de arte e o aspecto objetivo do processo artistico.

Para Lipman (1983, p. 12):

[...] nenhuma experiéncia ¢ inerentemente subjetiva ou objetiva; em si mes-
ma, ndo ¢ nada ou nenhuma [...] Nosso interesse ¢ sempre com a relagdo
entre uma esfera da experiéncia relativamente mais estreita ¢ uma
relativamente mais ampla [...] Experiéncias ndo sdo uma sucessao de eventos
isolados e independentes; existem também transi¢des sentidas entre eles, o
sentido de passar, de continuidade ¢ mudanga que ndo devem ser menos
distintos do que o sentido de estabilidade da situagdo.

A reflexdo sobre a experiéncia nos conduz a questdes classicas no ambito
da filosofia, como a ja mencionada relacdo da subjetividade e objetividade,
tal qual tantas outras. Quanto a relagdo do pensamento e as coisas, tratamos
disso especialmente em seguida, uma vez que acreditamos que as questdes
dela decorrentes participardo significativamente do corpo teérico com o qual
Lipman abordara a educacgao.
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Raizes da Experiéncia e seus Fatores Constitutivos

A coisa

Refletindo sobre a experiéncia estética e focalizando o objeto de arte como
uma ‘coisa’, Lipman acentua o ‘seu poder de encantamento’ que, de um lado,
nos remonta as coisas do mundo infantil ou aquelas do mundo do homem em
estado primitivo ou magico, mas que, de outro, exige de nos a desisténcia dos
sentimentos de devogdo, de fetiches ou da magia dos brinquedos, para que,
realmente, o consagremos como um elemento que esta contribuindo para uma
experiéncia propriamente estética. Porém, sem duvida, a compreensdo sobre
as respostas mais primitivas dos homens diante das coisas ¢ imprescindivel
para que se possa entender a experiéncia humana em sua totalidade.

O contato com as coisas ja estabelecido no passado antecede a situagdo
criativa, cujo background ja ¢é intelectual e existencial. A coisa, portanto, na
criagdo artistica, ndo ¢ totalmente nova. “[...] ¢ aquela com a qual o artista ja
tem alguma familiaridade no passado, acerca da qual ja formou certas
impressdes e expectativas sobre o que pode ser feito com ela” (Lipman, 1983,
p. 52). Amagia do periodo infantil impregna um certo poder, um encantamento
que persiste nas coisas experimentadas. Lipman (1983, p. 52) continua, dizendo:
“Mesmo antes do ato criativo entfo, a coisa emerge como um residuo de
conhecimento anterior sobre o qual uma parte infima de sentimentos ja se
revelou.” Observamos, portanto, nessa passagem, uma ilustragéo clara do autor
sobre o principio de continuidade da experiéncia.

As coisas que concorrem numa situagdo artistica sdo apenas ‘coisas’ comuns,
naturais para aqueles que nao sao artistas. O problema artistico, quando levantado
pelo artista, confere a elas um posicionamento diferenciado, isto ¢, como materiais
transformados em meio, os quais passam a ser tratados artisticamente. E o olhar
artistico que possibilita a atualizag@o das potencialidades das coisas para que se
tornem ‘meios’. Ao apelo artistico, as coisas respondem como meios tanto para a
criagdo quanto para a apreciagdo. Embora sendo parte do ambiente humano, na
experiéncia estética, o objeto artistico ndo ¢ simplesmente uma coisa, pois ja esta
determinado, definido como resultado de processos de criacdo ou investigagao.

Se nos nos reportarmos ao nosso ‘imaginario’, existe um patamar primario
das nossas sensagodes originarias com relagdo ao universo, em que o organis-
mo existe apenas como uma coisa fisica e onde se estabelecem as relagdes
primitivas entre os humanos, como organismos fisicos e as coisas. Sao resqui-
cios de um mundo primordial.

Em situagdes nas quais ha uma inter-relagdo magica entre os homens e as
coisas, os eventos sdo tdo sincréticos como no mundo da crianga. Assim como o
mundo infantil, o mundo do selvagem ¢ penetrado por qualidades magicas que
sdo homogéneas, mas ndo localizadas especificamente e que, por isso, tornam os
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eventos sincréticos. Cada parte da coisa contém a qualidade que atravessa o todo
dela mesma. Lipman da o exemplo do antilope, cujo nome, musculatura, pele,
afinal, todo o animal ¢ penetrado pela qualidade do seu notavel carater veloz.

Tanto o objeto de arte quanto a coisa do mundo a que ja nos referimos nao
permitem a indicagdo de uma caracteristica localizada, a sua utilidade para
alguma coisa, por exemplo, mas ela estd mergulhada em toda uma ambientacdo
de significados. No mundo magico, o poder ¢ evocado por meio das coisas
que tornam igualmente a situagdo mais funcional, instrumentalmente
requalificada. Do mesmo modo, 0 objeto de arte torna-se um meio para produzir
a experiéncia estética. Para Lipman, entretanto, no mundo civilizado onde os
homens se tornaram criticos, ‘maduros’, o pensamento tende a ser ndo-magico
e, conseqiientemente, ndo-estético, isto ¢, as propriedades das coisas sdo con-
sideradas muito bem localizadas e discerniveis. Desse modo, a observacio
cientifica busca a coisa como objeto de investigagdo, porém, apresentada de
forma objetiva e rigida, assumindo a tangibilidade como o seu critério de
certeza. A estrutura da coisa observada ¢ tomada a priori, antes da investigagao,
numa tentativa de estabelecer alguma garantia de conhecimento sobre a
realidade. A manipulacdo sensivel ganha uma importancia exagerada em
comparagdo ao que ¢ visual, por exemplo, o que poderia gerar os enganos das
aparéncias. Em conseqiiéncia disso, nosso comportamento lingiiistico
freqlientemente denota uma tendéncia a extrairmos as coisas dos seus processos
ou a hipostasiarmos as caracteristicas da agdo numa coisa, conferindo a ela o
significado original que, em realidade, ¢ inerente ao processo. Exemplo: quando
dizemos ‘as falas’, ‘os sonhos’, tais substantivos, na verdade, ndo se referem
as substancias, mas aos processos do comportamento que, nesse caso, passam
a ser substituidos pelo nome de uma ‘coisa’. Até os nomes proprios
freqiientemente expressam o método comportamental ¢ ndo o conteudo
individual de identifica¢do que cada um estabelece. Tais nomes sdo associados
de formas diversas por diferentes pessoas, mas ¢ no uso do mesmo método de
identificagdo de um nome, no processo de atividade intelectual, que estaria a
concordancia. Lipman (1983, p. 59) conclui que: “E este acordo implicito
com relag@o ao método que ¢ universal; os produtos finais propriamente ditos
—esta pega de Racine; aquela natureza morta de Chardin — sdo completamente
individuais e particularizados.”

Diante das coisas, entao, respondemos de um modo tdo espetacular, aman-
do, odiando, rejeitando ou tornando-as aliadas a ponto de envolvé-las num
complexo de significados que as fazem pertencer ao ambito da imaginagdo e
das nossas experiéncias vividas. De sorte que a ciéncia toma os objetos como
seu subject-matter ou tema legitimo, e a arte e a filosofia os colocam no centro
dos seus interesses. Como os renascentistas, tomamos a coisa conforme o seu
status simbolico, afirma Lipman, lembrando a concepgdo de simetria e beleza
que ao corpo se atribuiu no Renascimento. Mas por outro lado, diz o filésofo,
devido a ‘nossa’* formagao nao-platonica tendemos a rejeitar o dualismo entre
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o animado ¢ o inanimado que poderia resultar em nosso distanciamento da
coisa ou alimentar uma compaixao para com cla.

As palavras fortes de Lipman (1983, p. 59) a esse respeito, ilustram bem
essas idéias:

E o entendimento sobre a impossibilidade de definir os homens 4 parte das
coisas ou as coisas a parte dos homens que nos surpreende agora. Cada um
deles desempenha regra (‘pattern’) para o fundamento (‘ground’) do outro.
Contudo, a historia do fracasso em se discriminar um do outro é uma historia
de criminalidade. Explorar os homens como se fossem bens de mercado;
espalha-los em espagos superpopulosos como pedagos de carvao, abaté-los
como suinos ou bois — esta ¢ a abdicacdo de humanidade. Certamente tratar
0s seres humanos como coisas ¢ ser si proprio uma coisa, pois ser humano ¢
um modo especial de se comportar e, s6 podemos nos tornar humanos se
tratarmos os outros como tal (Lipman, 1983, p. 59).

A partir de um poema de Rilke (1875-1926) que diz “se ndo existir
comunhdo entre os homens e vocé, tente estar perto das coisas; elas ndo o
abandonardo” (Rilke apud Lipman, 1983, p. 60), Lipman sugere a necessidade
de analise investigativa sobre a génese de tal fendmeno humano e oferece
algumas alternativas de interpretagdo. A necessidade pelas coisas pode ter
ocorrido no ambito humano pelo isolamento sofrido entre os homens, em
situagdes como a que ocorreu na Nova Inglaterra, regido ao nordeste dos Estados
Unidos, onde os puritanos compunham ditirambos que falavam da continuidade
do homem com relagdo a natureza e da sua inclusao nela.

O mesmo isolamento entre os homens também pode ter gerado o apego a
prosperidade, a posse de coisas e ao individualismo decorrente. Abraham (1877-
1925) levantou a possibilidade de que as pessoas que freneticamente compram
e vendem coisas podem estar compensando a sua inabilidade de expressar as
emogoes de forma adequada (Abraham apud Lipman, 1983, p. 60). Tal padrao
de comportamento neurdtico diante dos homens ¢ das coisas, adverte o filosofo,
pode estar sendo produzido em nossa atual sociedade fragmentada que man-
tém as caracteristicas referidas. Estaria Lipman se referindo a sociedade norte-
americana, cujo capitalismo e consumismo teriam gerado tal comportamento?
Mas, o autor nos lembra de que tal situag@o ainda pode ser pior! A literatura
revela expressdes de paixdo panteista pelas coisas associada a um tipo de
personalidade que se manifesta em atitude autoritaria. Como exemplo disso,
podera ser citado o fascismo cujos registros apontam para um comportamento
que combinava a brutalidade com o sentimentalismo ¢ a solidariedade pelas
coisas fisicas da natureza.

O comportamento e sentimento neurotico pelas coisas fisicas e naturais
podem acarretar numa secundarizagdo do homem exemplificado por Lipman
numa pequena passagem do poeta Hopkins (1844-1889); mas também pode,
como em Kafka (1883-1924) e outros, lhe despertar um desejo positivo, ao ser
equacionado ao seu nivel bruto ou aos seus impulsos primitivos (Lipman, 1983,
p. 61). Que enorme desafio ¢ apresentado a0 homem diante da situagdo de
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estar ele proprio sendo visto e avaliado aos olhos dos animais; ou, resumindo,
como seria 0o mundo percebido pelos brutos? As relagdes com as coisas também
sdo interpretadas como provedoras de seguranga fraterna nos momentos de
solidao, em especial, quando as relagdes sociais que eram constantes cessam,
e, entdo, passa-se a guardar as coisas. Esse fendmeno parece que também ¢
observado nos chimpanzés que guardam coisas aparentemente intteis.

Segundo Lipman, essas questdes poderiam ser mais bem exploradas pelos
estudiosos, do mesmo modo que tém sido enfrentadas pelos artistas. Seria
muito importante se compreendéssemos melhor as relagdes materiais dos ho-
mens com as coisas expressas, por exemplo, nas conexdes existenciais pro-
fundas do agricultor com o solo, do escultor com o barro, do pecuarista com
os animais, assim por diante. Interessante resgatarmos um fato ilustrativo e
curioso da nossa histéria que registra ocasides freqiientes, em que os escravos
gravavam na argila das telhas que confeccionavam as suas mensagens
reveladoras dos sentimentos, dos segredos, da sua libido, emogdes e paixdes
do cotidiano, o que denota a intimidade estreita ¢ existencial do homem com
as coisas. Sabe-se que, em muitas ocupagdes, o interesse pela lida com o
material em si mesmo € mais significativo em comparagao a irrelevancia sentida
pelo trabalhador quanto ao produto final, como ¢é o caso freqiiente de produtos
em série, situagdo esta que muito se distingue do processo que resulta num
produto verdadeiramente artistico. Que sensagao teria a lavadeira cantarolando
a beira de um riacho acompanhada pelos ritmos de suas maos ageis que movi-
mentam a roupa na brancura da espuma que se estende numa paisagem canta-
da em tantos versos?

O filosofo nos lembra que o retorno as coisas mesmas, as pequenas coisas
(Lipman, 1983, p. 65) — alusdo confessa aos filosofos Husserl (1859-1938) e
Heidegger (1889-1976), e também aos poetas Rilke (1875-1926) e Von
Hofmannsthal (1874-1929) e o apelo as experiéncias imediatas ou a uma forma
de primitivismo sao manifestagdes da busca de uma maior liberdade. Mas isto
pode resultar num sentimento de soliddo ou na recuperagdo de um passado no
qual a crianga se vé€ as voltas com as suas coisas, com seus brinquedos.

A defesa da idéia do retorno as coisas mesmas ¢é reforgada por Dewey
no sentido de que, se as coisas presentes na experiéncia primaria colocam os
problemas e fornecem os dados iniciais a reflexdo, a qual elabora os objetos
secundarios ¢ refinados, estes so serdo assegurados por uma validagdo que
considere decisivamente o retorno aos objetos da experiéncia bruta. A impor-
tancia atribuida a esse movimento de retorno ¢ devido a amplitude de signifi-
cacdo dos fendmenos experienciados, que s6 assim se torna possivel. Para
Dewey, trata-se do método denotativo em filosofia, ou seja, ¢ a tomada da
teorizagdo para a abertura de uma clareira ao retornar nesse processo
experiencial, por conseguinte, elucidando e clareando as interconexdes do
sistema global de objetos presentes na experiéncia bruta. Do contrario, segundo
o autor, a filosofia se torna abstrata, arbitraria, afastada e cujos objetos refinados
passam a ser considerados como pertencentes exclusivamente ao seu proprio
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dominio técnico. Nesse sentido, a filosofia estaria corrompendo a experiéncia
original de integridade primitiva, que ndo admite divisdo entre sujeito e objeto,
pensamento e coisa ou organismo ¢ ambiéncia. Além disso, a filosofia estaria
frustrando a destinagdo propria do conhecimento, isto ¢, a possibilidade de ele
oferecer os canais de administragao inteligente e controlada dos homens que
agem, interagem, reagem ¢ fruem no ¢ o mundo real.

Diante dessas consideragdes sobre a relacdo do homem e as coisas que
redunda num significado emocional, Lipman (1983, p. 66) conclui:

E suficiente se o ponto principal emergir claramente: que no nucleo de nossa
resposta ao objeto inteligivel da arte esta a resposta a coisa bruta, ininteligivel.
Similarmente na criagdo, o instinto da manufatura, a mao de obra, o trabalho
manual e o ‘artefato’ ndo sdo mais primarios do que a atitude ‘instintiva’
diante da coisa material.

O Corpo

Na criagdo e aprecia¢do, um dos fatores que contribui para que a experi-
éncia estética se realize € o proprio ‘corpo’ como fonte de sensacédo e percepgao.
Ele ¢ o proprio instrumento de realizagdo, podendo oferecer também o tema
sobre o qual se cria e se aprecia.

Cada um de nos possui uma ‘imagem do corpo’ cuja presenca qualitativa
vai se alterando continuamente a medida que vamos adaptando a essa imagem,
a essa totalidade, as nossas novas experiéncias. Contudo, para que seja possivel
uma acao determinada, uma das condigdes necessarias ¢ que mantenhamos uma
unidade da imagem do corpo. E ¢ justamente no contato com outros corpos € nas
acdes e resisténcias que ele encontra que essa construcao se realiza. Além das
proprias sensagdes do corpo ¢ os valores atribuidos as suas partes, a imagem
subjetiva que se forma dele ¢ constituida pela influéncia de varios elementos,
cujo estudo, para Lipman, ndo foi suficientemente explorado ¢ mereceria maior
dedicag@o. Cumpre assinalar que essa critica vale mais para o contexto dos anos
1950, quando ele se dedica com afinco as questdes da estética.

O corpo como instrumento na produgdo de objeto de arte influencia na
criagdo, uma vez que as técnicas artisticas estdo intimamente conectadas com
as concepgoes culturais e pessoais sobre o corpo. O entendimento de que ‘os
olhos da alma’ ¢ que percebem incorruptivelmente parece ter influenciado as
técnicas que ndo utilizavam a perspectiva na representacao das artes plasticas.
No ambito da representagdo, o papel do corpo como modelo estético tem sido
explorado de varias formas e conforme diferentes pardmetros artisticos®. Tudo
isso concorre como padrdo para nossa compreensao do nosso corpo ¢ o dos
outros. Em alguns tipos de arte, como a danga, por exemplo, o corpo produz e,
ele mesmo, experimenta a arte simultaneamente.
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Na verdade, o corpo no ambito da criagdo artistica ja ¢ um ‘objeto’ ¢ jamais
uma ‘mera coisa’, pois possui uma identidade. E no contexto da comunicagio,
quando o corpo fala dele mesmo, simboliza-se para si ¢ a propria experiéncia,
¢ que se torna objeto®.

O corpo passa, entdo, a ser compreendido pelo autor como a base que da
sustentacdo para toda a referéncia simbdlica, pois ao simbolizarmos algo,
estamos, na verdade, simbolizando n6s mesmos, experimentando aquele algo
e, desse modo, ampliando o conhecimento deste e de nés mesmos. Para o
ambito da arte, o corpo do artista ¢ a sua referéncia primeira e central.

Considerando a experiéncia pos-doutoral que Lipman teve na Sorbonne,
na década de 1950 do ultimo século, quando teve contato direto com autores
franceses dentre os quais, Merleau-Ponty (1908-1961), presume-se que essa
interagdo possa ter contribuido em suas reflexdes sobre a corporalidade como
elemento decisivo presente na experiéncia primaria e que, por isso, ¢ merecedor
do olhar atento do filésofo que o interpreta como condi¢do necessaria para a
compreensdo e apreensdo do sentido proprio a experiéncia humana. Conforme
atentamos para os componentes filos6ficos manifestos no pensamento
lipmaniano, podemos reconhecer a presenca da tradi¢do fenomenologica e
existencialista, fortemente difundida no referido periodo de atividade do filo-
sofo na Europa, além de outros autores desse continente e, até mesmo, a propria
cultura francesa chamou-lhe a atencédo, sobre o que Lipman claramente reco-
nhece em muitos dos seus depoimentos’.

Com efeito, a arte, como uma organizagao estética da experiéncia, provoca
alguns questionamentos tais como: qual ¢ o lugar em que uma expressao, ma-
nifestacao ou representagdo ocorre ou ¢ apreendida? Seria apenas no ambito
corporal daquele que cria ou aprecia um objeto de arte? E ai que entra um
terceiro elemento constitutivo da experiéncia: o eu®. O que seria o eu para o
nosso autor?

O Eu

Lipman argumenta contrariamente a idéia de que a experiéncia pertenca a
um ‘eu’ ou esteja localizada num ‘eu’. Antes disso, o ‘eu’ é uma qualidade’ da
experiéncia. Essa qualidade ¢, pois, entendida como um subject-matter, sem
localizagdo especifica.

O ‘eu’ ¢ apenas uma palavra do contexto gramatical embora facilmente
possa levar a uma falédcia de reificagdo lingiiistica quando implica na compre-
ensdo de um agente ativo que inicia e dirige o ato de experimentar. O sujeito
gramatical tem a qualidade de ser aquele agente ao qual cle se refere. Para
argumentar contra o puro subjetivismo, Lipman recorre a Dewey que sugeriu
em sua obra Experiéncia e natureza que seria melhor utilizarmos ‘Pensa-se’
(1t think) do que ‘Eu penso’ ({ think). Whitehead (1861-1947) também ¢ citado
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quando assim se expressa: “Para Kant, o mundo emerge do sujeito; para a
“filosofia do organismo’, o sujeito emerge a partir do mundo — um ‘superject’
mais do que um ‘subject’ [...] Aquele que sente ¢ uma unidade emergente dos
seus proprios sentimentos” (Whitehead apud Lipman, 1983, p.83).

Dentre outros, endossa Heidegger quando se refere ao se/f ndo como cau-
sa, mas como uma integragao ideal de um processo de mudanga — o que ainda
‘ndo é’, mas ‘esta sendo’. O self'aparece como um conjunto de atitudes que se
da num contexto social. A consciéncia de estar sendo observado por outros ¢
que promove a transi¢do da observagdo geral para a observagdo de si proprio.
Nessa discusséo, Lipman recorre a Dewey, Mead (1863-1931)'° ¢, também, a
Freud (1856-1939) com o seu conceito de super-ego, cujas idéias levam a um
entendimento de que o self se constitui num “agregado daquilo que nds acre-
ditamos que os outros pensam de nds” (Lipman, 1983, p. 87). Nessa perspectiva,
a crianga segue determinando sua identidade dentro do contexto social, ao
tomar para si a posi¢do dos outros. Por tudo isso ¢ que Lipman refere-se a arte
como um veiculo importantissimo de estimulo social e que remonta as formas
mais primitivas ou primordiais de comportamento humano. A afirmacdo do
autor que vem a seguir permite uma melhor compreensdo do conceito em dis-
cussdo: “[...] Para se existir como pessoa ¢ necessario que nos relacionemos
com as outras pessoas, coisas, eventos, sociedade e nds mesmos [...]” (Lipman
e Pizzurro apud Lipman, 1983, p. 89). Tais relagdes estabelecem as condi¢des
para a emergéncia do self que se manifesta como a qualidade do conjunto do
sistema dessas relagdes. E o que esse sistema pode experimentar a partir de
uma matriz que acomoda aquelas experiéncias e procedimentos que concorrem
para a reorganizagdo mais satisfatoria das situagdes problematicas.

Apoiado em Dewey, Lipman se posiciona diante de uma idéia que, se-
gundo ele, ¢ muito discutivel, a saber, de que o self'¢ quem decide diante dos
problemas ou conflitos colocados pelo corpo. Para ele, o self ndo ¢ uma
instancia de resisténcia. Pode emergir do conflito e dos esforgos envidados,
mas ndo exerce o papel de ‘agente’. Sendo situacional, o self'ndo implica
somente no comportamento do organismo, mas, também ¢ sensivel aos obje-
tos que se associam a esse organismo. Pois, afirma: “[...] entre este e 0 objeto
existe uma continuidade sentida; um modelo ou padrdo qualitativo (ndo cau-
sal) que ¢ a totalidade fenomenal ou experimental, onde se insere o ‘self”™
(Lipman, 1983, p. 81-82).

Uma crianga, por exemplo, por ter introjetado uma atitude dos pais, passa
a senti-los presentes, e nem sempre de modo consciente. Essa qualidade
introjetiva, na perspectiva da crianga, ¢ percebida pelos pais através da quali-
dade fisionomica revelada na personalidade infantil e que tem o humano como
referéncia. Essa qualidade situacional de continuidade entre as duas experién-
cias — da crianga e a do pai — ¢ o self.

Sendo o objeto artistico condi¢do para a autocriagdo ¢ a arte uma resposta
aos apelos sentimentais daquele que a pratica, a arte encarna a qualidade do
self do artista e convida quem a aprecia a se misturar ao seu produto. Apreciar
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de forma intensa e aberta implica a interrup¢ao e o refazer da organizagao dos
habitos ja enraizados. No processo criativo, as ‘escolhas’ feitas em relagdo aos
atos, qualidades, objetos, etc. vao delineando o criador e o seu produto. Porém,
nosso autor adverte: “Seria, com efeito, temerario solicitar a arte que produza
aquelas mudangas em nossa precaria ventura humana ou mesmo aquelas mu-
dangas significativas em nossos modos de nos solidarizarmos e entendermos
uns aos outros o que somente uma reconstrugdo fundamental da sociedade
poderia alcangar” (Lipman, 1983, p. 95).

Consideracoes Finais

Diante da proposta deste trabalho de analisar a perspectiva estética da ex-
periéncia em Lipman, tentando elaborar, a partir disso, algumas consideragdes
sobre os seus desdobramentos pedagogicos, podemos afirmar, primeiramente,
que o componente estético presente na experiéncia contribui decisivamente na
apreensdo do sentido pelo homem, no seu esforgo continuo de compreender a
sua a¢do no mundo. Percebemos que uma das palavras centrais presentes no
pensamento lipmaniano ¢ processo, o que o faz considerar a arte como um fluir
artistico que engloba ndo somente a criagdo — que permite a transacdo entre o
humano e o ndo-humano, a coisa — mas, também, a apreciacgdo, a investigacdo ¢
a critica do trabalho de arte. Com efeito, o processo artistico, como ¢ entendido
por Lipman, ¢ subsidiado pelo processo elementar humano de experienciar, o
que inclui fundamentalmente a coisa, o corpo ¢ o eu. A natureza qualitativa,
propria da experiéncia estética, pode ser encontrada nesse nivel elementar da
experiéncia humana, quando ha a apreensdo da continuidade processual das
experiéncias. A perspectiva estética possibilita a captacdo da singularidade da
experiéncia e, portanto, do sentido daquelas experiéncias que sdo marcadas pela
consumacao ¢ compreensao do todo no processo.

Desse modo, a arte como um processo qualitativo, o qual se desenvolve
no tempo e espago, ¢ assim compreendida em razdo da qualidade terciaria que
permeia e se espalha no seu fluir, se apresenta também como um processo
inteligente, pois envolve direcionamento, deliberagdo ¢ ordenacdo. Escolhas
inteligentes sdo escolhas deliberadas, atentas, avessas as agdes cegas ou im-
pulsivas; o seu direcionamento se da em razao das conseqiiéncias antecipadas,
de possiveis cursos de agdo, portanto, pelo julgamento intencional. Tal processo
inteligente se direciona para a plenitude da agdo inicial em vista de uma
satisfagdo final, completa, ¢ na qual se busca uma harmoniosa organizacdo da
parte-todo e uma adequada formulagdo entre meio-fim. Dai o intrigante cara-
ter criativo da arte que envolve a coisa, o corpo ¢ o eu, se desenvolvendo na
passagem do ndo-humano o universo das coisas presentes no mundo, para
uma experiéncia humana na qual encontramos a complexidade da presenga de
um corpo ¢ dos desafios postos pela dimensdo do eu.
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Investigando o processo artistico na sua totalidade, desde a criagdo a
apreciacdo ¢ a critica, Lipman sugere que as dificuldades encontradas na rela-
¢do entre a arte e o pensamento se devem ao dualismo do pensamento e agdo,
bastante presente em nossa cultura filoséfica: “Uma vez que entendamos que
a composi¢do de sons [musica] ¢ um modo de pensar, que compor massas
[arquitetura] ¢ outro modo de pensar, que compor linhas [desenho] ¢ um ter-
ceiro, a separagdo entre pensamento e agdo comega a aparecer menos impor-
tante” (Lipman, 1983, p. 101). Assim, tentando compreender os problemas da
investigacdo no dominio da arte, o autor amplia a sua concepgao sobre o pen-
samento.

Dessa forma, partindo da compreensdo de que o pensamento qualitativo
se manifesta na acdo de pensar diretamente com qualidades, enquanto o pen-
samento ndo-qualitativo preferir as abstragdes representativas das qualidades
empenhando-se a descartar tais qualidades (para garantir a condug¢do das in-
formagdes pelo veiculo discursivo), Lipman sugere que quando ambos utilizam
a palavra escrita, o que determina a diferenga ¢ a fungdo que tais palavras
exercem dentro do contexto. Como exemplo sdo citadas as frases:: “the birds
flying from the tree to tree” — na qual facilmente captamos os significados
(discurso comum); diferentemente, a frase “les arbres échangent les oiseaux
comme mots” apresenta cada palavra conferindo qualidades a palavra seguinte
(Lipman, 1983, p. 101).

O pensamento discursivo ndo-qualitativo pode explanar ou discorrer so-
bre as qualidades apresentadas no campo estético, ndo podendo, contudo, re-
produzir, desse modo, o que € proprio da experiéncia estética. Como a crianga
diante de um magico, a arte produz um sentimento de maravilhamento que ¢
impregnado de inteligibilidade, tornando possivel ao trabalho completo ser
compreendido, mas de forma qualitativa. H4 uma certa impossibilidade de se
transmitir um sentimento por palavras, cuja peculiaridade se apresenta a arte
como um desafio. Outra inadequagao entre o pensamento qualitativo e o ndo-
qualitativo diz respeito a tentativa frustrada de se querer usar a mesma logica
ordinaria para ambos. A Filosofia da Linguagem, em Lipman, que aqui ja po-
demos ver anunciada, favorece a nossa compreensdo da sua proposta de Filo-
sofia para Crian¢as na medida em que enfatiza as narrativas e, por conseguinte,
a necessidade de se apresentar a filosofia pelo seu proprio processo de pensar
— filosoficamente.

As colocagdes até aqui apresentadas podem também favorecer uma apro-
ximagdo maior em relag@o a sua proposta de Filosofia para Criangas numa
perspectiva estética. No seu Programa de Filosofia para Criangas, o autor criou
uma novela chamada Suki, que diretamente trata das questdes da estética, e a
qual corresponde o manual do professor intitulado Suki: Writing, how and
why. Nesse trabalho, podemos perceber a retomada das idéias elaboradas na
sua Filosofia da Arte, delineada desde a sua tese de doutorado. E a partir dessa
otica que o filésofo nos assegura a necessidade de acrescentarmos a uma
proposta de educagao filosofica, de cunho mais racionalista, o ingrediente da
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sensibilidade, do maravilhamento, da l6gica informal, da imaginagdo e assim
por diante, sob pena de negligenciarmos o fator primordial da compreenséo
humana, a experiéncia.

Partindo da consideragdo de que a experiéncia artistica sempre envolve
‘escolhas’ cujas alternativas sdo enfrentadas por um organismo deliberado,
orientado, organizado, permeado pela qualidade da inteligibilidade, Lipman
abre mais uma perspectiva de importancia em sua investigag¢do e nos diz que:

O experimento artistico ¢ o laboratdrio de valor. Ele nos assiste através de uma
reavaliagdo continua para distinguir o extraordinario do mediocre. A partir dai
passamos a ver que os grandes trabalhos de arte sdo produzidos por homens que
vivem em crise. Eu ndo estou falando, quando digo ‘crise’, de um sofrimento
necessariamente intenso ou de uma grande angustia. Mas quero dizer que o prin-
cipal artista é aquele que recua mais do que aceita o conjunto comum de modos
alternativos de composicdo. Para ele, ndo pode existir um rigor estético, nenhum
canone de conduta artistica, exceto aquele que ele mesmo estabelece e que ele
mesmo quebra e estabelece de novo [...] A situagdo artistica ¢ critica, pois, a
menos que decisdes definitivas sejam tomadas, os impulsos e as energias evaporam
na rapida desintegracdo dos eventos (Lipman, 1983, p. 107).

E ai esta, exatamente, a contribuicdo da arte as outras esferas das ativida-
des humanas, pois o artista ¢ fonte do novo, cria o0 novo, enfrenta as conven-
¢oes e o ja estabelecido. Dai, como aponta o autor, a riqueza da utilizagao do
referencial artistico como estimulo ao pensamento. Ao investigar a arte, Lipman
nos mostra que a criagdo envolve muitos paradoxos, questdes que ele se dedi-
ca em sua fase inicial de vida profissional fazendo da estética o seu campo
principal de estudos. Dessas observagdes decorrem os conceitos norteadores
com os quais percebemos que o autor formulara a 6tica através da qual, mais
tarde, olhara a educacao.

Ao analisar a experiéncia estética, Lipman clarifica o seu entendimento
da experiéncia humana vista pelos mais diferentes dngulos de analise. H4,
para ele, o modo cientifico, o modo estético, o0 modo ético, etc. de se ver o
mundo. Defendendo a atitude investigativa como necessaria ao espirito
filosofico e a qualquer agdo que se proponha a ser educativa e contraria aos
dogmatismos do conservadorismo pedagogico, Lipman diz em entrevista:

A investigacdo cientifica ¢ entendida como a tnica forma de investigagdo,
mas o que ¢ injustificavel. Todo o pensamento imaginativo e criativo (logo,
toda a arte) ¢ investigagdo, e toda a busca diante de uma problematica realizada
eticamente ou avaliativamente ¢ investigag@o. Aristoteles encaminhou-se a
esta diregdo, eu acho, quando ele afirmou que toda deliberagdo ¢ investigagao
(Lipman, 2008).

Uma educacdo realmente investigativa e que valoriza uma atitude, dos
seus estudantes e professores, mais reflexiva diante do mundo, deve conside-
rar um ensino de filosofia como investigacao, pois “Nao ha justificativa para
se negar o status da investigacdo para a filosofia. Todas as humanidades sdo
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formas de investigagdo ¢ a filosofia ¢ uma das humanidades. A filosofia também
pode ser vista como uma forma altamente sofisticada de educagdo” (Lipman,
2008). Com efeito, a investigagdo, para o autor, exerce o papel educativo pro-
eminente em sua proposta, uma vez que ¢ o modo de resposta propria a uma
verdadeira experiéncia humana diante dos problemas que enfrenta nas situa-
¢des reais. E necessario, portanto, que a educagio privilegie a postura
investigativa, por meio da capacidade de questionar, interpretar e de elaborar
hipdteses consistentes com a razoabilidade, isto ¢, com um pensamento ao
mesmo tempo critico, criativo, cuidadoso e concernente com uma atitude ética
de empatia com o outro, com o reconhecimento da importancia do pensamento
realizado e enriquecido em conjunto com os outros. Talbot, um estudioso da
Filosofia para Criangas, reconhecendo a importancia da educacgéo filosofica
realizada nas comunidades de investigagdo, observa que: “[...] para Lipman
um individuo nio pode agarrar o mundo em todas as suas dimensdes. E
necessaria a comunidade para entendermos o significado completo de nossas
diferentes experiéncias e reconstrui-las sob um [daqueles] modo [cientifico,
estético, ético, etc]” (Talbot, 2000, p. 9).

O autor aponta as relagdes indispensaveis para se realizar uma analise da
experiéncia como, por exemplo, as relagdes parte-todo, meio-fim e meio-conse-
qiiéncia. Para uma verdadeira educagdo filosofica, o autor enfatiza a importan-
cia da pratica educativa voltada a apreensdo do ‘significado’ da experiéncia,
possivel pelo pensamento criativo ¢ imaginativo; a formagdo de conceitos,
favorecida pela dimens@o critica, criteriosa e auto-corretiva; a sensibilidade ao
contexto e a vivéncia dialogal e democratica, favorecida pela experiéncia cuida-
dosa e atenta realizada nas comunidades de investigagdo. O conjunto dessas
dimensdes de pensamento, necessarias ao desenvolvimento do bom julgamen-
to, € que deve nortear os objetivos das atividades realizadas na educacao.

Segundo Talbot (2000, p. 8), diferentemente de Dewey, Lipman, na matu-
ridade, preferiu usar mais o termo pensamento do que o termo inteligéncia,
pois, para ele, o primeiro diz respeito a “uma relagdo de descoberta, invengao,
conexao e experiéncia” enfim, “¢ um ato mental, enquanto a inteligéncia refere-
se mais a uma func¢do mental, usada pela psicologia cognitiva como fez Piaget.”
No entanto, percebemos facilmente no transcurso de sua formacao intelectual
o reconhecimento de Lipman diante das idéias do filésofo de Vermont, dentre
outros. Assim, durante o seu tempo de estudos na Universidade de Colimbia'!
onde realizou parte da graduag@o e o doutorado, recorda carinhosamente os
ensinamentos dos seus mestres mais célebres. Dentre os renomados professo-
res e colegas, esteve muito proximo de Dewey, naquele momento ja aposentado
da universidade, mas a quem consultava e com quem trocava idéias por longas
horas. Foi a Logica de Dewey que o inspirou diretamente na construgdo de
muitas partes decisivas de sua investigagdo no seu doutoramento, especial-
mente as idéias referentes as qualidades terciarias.

A partir da Logica de Dewey, especialmente no seu subtitulo, 4 teoria da
investigagdo, Lipman foi estimulado a estudar a primazia da investigagdo como
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estimulo ao pensamento e a importancia dos estudos sobre o pensar. Com suas
palavras em mensagem eletronica datada de 14 de marco de 2002 explica:

Sempre estive muito preocupado em mostrar que as pessoas ndo pensam
apenas em palavras, mas elas pensam também em qualidades, valores, e signi-
ficados, etc. E por isso que eu ndo posso somente ser um analista lingiiistico. E
por isso que a estética é importante. E por isto que as histérias podem ser
usadas para ensinar filosofia as criangas. (Lipman, 2002) [Grifo nosso].

Vale enfatizar ainda que o livro What Happens in Art possui uma lista de
cerca de cento ¢ oitenta autores que foram pesquisados por Lipman, dentre os
quais destaca-se John Dewey com mais de quinze obras consultadas. Além dis-
so0, sdo citados no corpo da obra cerca de quarenta nomes de personalidades
renomadas nos mais importantes campos da cultura, como fildsofos ¢ artistas os
quais representam desde a musica até as artes plasticas em geral. Com isso,
verificamos em Lipman uma personalidade curiosa que mostra tragos de uma
pessoa de muitos interesses e particularmente atenta aos obscuros esconderijos
onde possam estar guardados os segredos para se compreender o homem.

Recebido em junho de 2008 e aprovado em agosto de 2008.

Notas

1 O leitor interessado podera consultar a esse respeito a tese de doutorado de minha
autoria citada na bibliografia, especialmente, a pagina 67.

2 Ver: Lipman, 1983. Consultar também O esteticismo socratico de Gilbert Talbot,
(2000).

3 Nesse caso, a matéria percebida ou apreendida por um sujeito.

4 Observe-se a referéncia que Lipman faz a ‘nossa formacdo nao-platdnica’, querendo
com isso apontar certamente, a formagao norte-americana.

5 Para o leitor entender melhor essa idéia, podera consultar Lipman, 1983, a p. 78
referéncias a atitude emocional diante da dor, da fadiga, do peso, dos vicios; as
caracteristicas libidinosas de algumas partes do corpo que sdo acentuadas pela in-
fluéncia de determinadas visdes sociais sobre o corpo; a imagem social do corpo
como norma, o que vai desencadear um sentimento correlato de vergonha, sobre a
nudez e sexo, dentre outros.

6 Sobre o conceito de ‘objeto’ consultar Lipman, 1983, p. 73. Grosso modo, seria o
outcome ou o resultado de um processo prévio de determinag@o; suas capacidades
se tornam tdo bem conhecidas que elas podem ser recorridas habitualmente ou auto-
maticamente. ‘Meio’ seria aquele que ¢ usado para um fim determinado.

7 Por ocasido da elaboragdo da minha tese de doutorado, mantive correspondéncia
eletronica com Lipman, por meio da qual pude coletar essas informagdes.

8 Para evitarmos imprecisdes no uso dos termos, ¢ mantido, no presente trabalho, o
original em inglés: self.
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9 E importante notarmos a diferenga que Lipman aponta para os termos ‘propriedade’ e
‘qualidade’. O primeiro significa aquilo que ¢ imputavel as condigdes cujos compo-
nentes permitiram a producdo de uma experiéncia qualitativa. A ‘qualidade’ se refere
aquilo que ¢ sentido, percebido especificamente ou impregnadamente numa experi-
éncia imediata ou dentro de um campo perceptivo direto. Exemplo: ‘Umarosa’ —sua
propriedade se refere a potencialidade de ser vermelha; sua qualidade ¢ aquela que
indica quando a rosa ¢ percebida como ‘vermelha’.

10 Mead, ao demonstrar a génesis social do ‘eu’, entende que este ¢ formado pelas
atitudes mais recentes que, na verdade, sdo derivadas de um processo de apreensao
de si proprio a partir da 6tica do outro. Aproxima-se do processo de formagao do
super-ego de Freud.

11 Vale lembrar que posteriormente Lipman foi professor nessa universidade durante
o periodo de 1954 a 1972, alias, uma época em que realizou um dos seus sonhos:
fazer parte do corpo docente da Colimbia.
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RESUMO - Consideracées Sobre a Filosofia de Theodor Adorno e o Pos-Moder-
no. O trabalho problematiza a posi¢cdo de Antonio J. Severino ao considerar a Teoria
Critica como a raiz de vertentes pos-modernas e pos-estruturalistas da educag@o brasi-
leira. Para tanto, recorro a escritos de Adorno para quem a critica a razao ocidental nao
se direciona a ciéncia tout court, mas a sua positivizagdo. Ele sinaliza a possibilidade
de se construir uma nogdo positiva de Aufkldrung em vistas a superagio da alienagio
capitalista e a formacdo do sujeito auto-reflexivo. Nao ha, em sua filosofia, qualquer
manifestacdo de apreco pela estetizagdo da vida, pelo abandono da razao e da ciéncia,
pela prioridade do singular, pela desconsideracdo da objetividade e pela rentincia de
projetos emancipatorios, tragos peculiares ao pensamento pos-moderno e pos-estrutu-
ralista.

Palavras-chave: Adorno, Theodor Wiesengrund. Educacio. Pés-moderno. Estética.
Teoria Critica.

ABSTRACT -Considerations on Theodor Adorno’s Philosophy and the
Postmodern. In this paper I question Antonio J. Severino’s position which considers
Critical Theory the root of postmodern and poststructuralism trends in Brazilian
education studies. To achieve this goal I scrutinize Adorno’s thought. The criticism he
makes about Western reason does not address science tout court, but its positivization.
He indicates that one might build a positive notion of Aufklirung towards the
overcoming the capitalistic alienation and the formation of self-reflexive subject.
Adorno’s philosophy is not close to features of postmodern and poststructuralist
tendencies as the aesthetization of life, disregard for reason and science, priority of
singularity, the lack of consideration of objectivity and renunciation of emancipatory
projects.

Keywords: Adorno, Theodor Wiesengrund. Education. Postmodern. Aesthetic.
Critical theory.
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Introducio

Este estudo tem como ponto de partida o artigo A4 filosofia da educagdo no
Brasil: esbogo de uma trajetoria de Severino (1999). No esforgo de caracteri-
zar perspectivas filosofico-educacionais no Brasil, Severino reconhece que ha
uma literatura que critica os modelos cientificos e filosoficos iluministas, assim
como a validade e pertinéncia epistemoldgica do saber fundado na razao. Essa
critica fundamenta-se em pensadores como Foucault, Derrida, Barthes, Lyotard,
Baudrillard, Deleuze e Guattari, “[...] enfim, nos pensadores que sdo conside-
rados pos-modernos, ou pos-estruturalistas” (Severino, 1999, p. 309).

Severino cunha o termo arqueogenealogia para se referir as vertentes da
filosofia da educacédo dessa perspectiva e observa que elas privilegiam temas
como cotidiano, amor, desejo, relagdo pessoal, intimidade, singularidade, o
imaginario, o inconsciente, o emocional e o corporal. Para ele, a tendéncia
arqueogenealdgica ndo prioriza temas de natureza epistemologica: “So lhe
interessa a subjetividade do corpo e ndo a do cogito” (Severino, 1999, p. 310).

Além do privilégio dos temas mencionados, essa tendéncia compartilha o
questionamento da centralidade do sujeito e a rejeigao do discurso filoséfico
iluminista da modernidade que assume a “[...] forma de metanarrativas pre-
tensiosas e prepotentes que impode leis a historia, que ¢ pura contingéncia”
(Severino, 1999, p. 289). Nas teorizagdes arqueogencaldgicas, prevalece a
dimensao estética, entendida “[...] como vivéncia no plano da sensibilidade
geral do individuo, mente e corpo, lugares de uma economia desejante”
(Severino, 1999, p. 290).

Contudo, a surpresa maior revela-se quando Severino afirma que os estu-
dos da Teoria Critica (ou Escola de Frankfurt) sdo os precursores dessa ten-
déncia pds-moderna em filosofia da educacao:

Na verdade, o pensamento desconstrutivo em relagdo a produgao tedrica da
modernidade comega a se instaurar a partir da reflexdo critica dos pensado-
res da Escola de Frankfurt que, inspirados por Marx, Freud e Nietzsche, langam
as matrizes do questionamento da hegemonia da racionalidade que dominou
a era moderna, configurando o seu perfil. Assim, a Teoria Critica esta na raiz
das vertentes filos6fico-educacionais que designei como arqueogenealogicas,
representativas do pensamento pos-moderno ou pos-estruturalista (Severino,
1999, p. 315).

Ao defender a tese de que a Teoria Critica esta na raiz do pensamento pos-
moderno e pos-estruturalista, Severino ndo faz referéncia a nenhum autor es-
pecifico da tradigao frankfurtiana, mas a Escola de Frankfurt em geral. Neste
estudo, problematizo o argumento de Severino e¢ aponto alguns aspectos
passiveis de critica. Devido a sua alusdo geral, qualquer um dos integrantes da
Teoria Critica pode ser tomado como base para investigar a validade de sua
tese. Assim, recorro a algumas reflexdes da filosofia de Theodor Adorno que,
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além de apresentar-se como um dos autores mais eminentes da primeira gera-
¢a0 da Teoria Critica, também é um dos frankfurtianos mais referenciados no
campo educacional brasileiro.

Este objetivo implica verificar até que ponto as consideragdes adornianas
langam “[...] as matrizes do questionamento da hegemonia da racionalidade que
dominou a era moderna [...]” (Severino, 1999, p. 315) e se aproximam das ca-
racteristicas da tendéncia arqueogenealdgica. A meu ver, a posigdo de Severino
apresenta-se como uma leitura apressada que desconsidera o marxismo hetero-
doxo dos principais integrantes da Escola de Frankfurt, em particular de Ador-
no.

Por mais que haja certas afinidades tematicas entre alguns intelectuais
agrupados sob o rétulo de pdés-modernos ¢ o pensamento de Adorno (Dews,
1996), ha distanciamentos tedricos intransponiveis na forma de se tratar esses
temas, que ndo podem ser desconsiderados. Para desenvolver essa idéia, des-
taco das reflexdes de Adorno alguns aspectos gerais de sua compreensio de
esclarecimento, a sua censura a ciéncia submetida aos interesses do capital, a
sua critica ao sujeito e sua defesa da inflexdo em direg@o ao sujeito na filosofia
e na arte.

Esclarecimento, Ciéncia Moderna e o Sujeito Moderno

O esclarecimento foi um dos principais temas refletidos por Adorno, em
parceria com Horkheimer. Ao contrario de Kant, esses autores propdem pensar
o esclarecimento a partir da constituigdo da razdo ocidental ¢ ndao apenas do
advento da sociedade burguesa. A referéncia primordial é o conceito de traba-
lho em Marx (1985). No processo de trabalho, o ser humano modifica ndo
apenas a natureza externa, mas também a sua propria natureza. A partir dai, ele
se cria como um sujeito reflexivo — ser passivo e ativo a0 mesmo tempo. O
esclarecimento, portanto, ¢ engendrado no e pelo trabalho e promete desencantar
o mundo, dissolver os mitos, enfim, livrar os seres humanos do medo para que
se tornem senhores da natureza, conhecedores das possibilidades de sua acéo.

A tese de Adorno ¢ Horkheimer é de que ha um entrelagamento entre o
mito e o trabalho racional. A civiliza¢do ¢ um produto da Aufklirung, retido e
imanente ao proprio mito. Contudo, assim como os mitos ja se realizam no
esclarecimento, este também fica cada vez mais implexo a cada passo que da
na mitologia. A possibilidade de romper com a imanéncia mitica foi, desde
sempre, sufocada pelo esclarecimento que extrai seus contetdos dos mitos
meramente para destrui-los. Entretanto, no ato de julga-los, ele enreda-se no
proprio mito.

Com o advento da sociedade burguesa, o esclarecimento renova, de forma
mais intensa, seu objetivo de destruir os mitos. A concepgao de ciéncia desen-
volvida por Bacon nos séculos XVI e XVII ilustra o aparato teorico funda-
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mental para o desencadeamento da Revolugdo Industrial no século XVIII.
Bacon sugere que, para se alcangar o conhecimento correto sobre a natureza e
descobrir os meios de torna-lo eficaz, seria necessario que o investigador se
libertasse dos idolos ¢ nogdes falsas por meio de uma nova ciéncia, baseada
no método indutivo e livre de qualquer filosofia metafisica. Ele defende que,
ao vencer a supersticdo, o conhecimento deve se sobrepor a natureza desen-
cantada, pois “Ciéncia e poder do homem coincidem” (Bacon, 1988, p. 13).
Assim, quanto mais o homem conhece, mais aumenta seu poder de controlar a
natureza e a sociedade.

No século XIX, o positivismo de Comte atualizou as principais proposi-
¢des de Bacon de uma maneira mais vigorosa na idéia de um progresso do
espirito, na pretensdo cientifica de neutralidade, de previsibilidade e desen-
volvimento técnico. Adorno ¢ Horkheimer ndo negam a importancia do co-
nhecimento cientifico, mas problematizam a nogao baconiana e positivista de
esclarecimento, entendida como formula mdgica do progresso que faria a hu-
manidade alcangar a liberdade e a emancipagdo social sob os auspicios do
capitalismo. A burguesia, que de imediato percebeu a importancia do
conhecimento cientifico para a expansdo da sua hegemonia econdmica, jamais
se interessou por uma igualitaria expansdo das potencialidades humanas para
todos a partir do saber. Quando proclamou formalmente essa vontade nos
processos pos-revolucionarios, ela ndo fez mais que confirmar a sua perspectiva
de saber como poder, ou seja, o conhecimento cientifico como mero dominio
da natureza externa ¢ interna.

O tipo de esclarecimento proporcionado pela ascensdo da burguesia acir-
rou a contradi¢@o da Aufkidrung. Para Adorno e Horkheimer (1985, p. 20), ela
cicatrizou “[...] o Gltimo resto de sua propria autoconsciéncia”. A voracidade
com que o capital avangou sobre a natureza, na tentativa de desvendar seus
segredos e mistérios, foi transformada em dureza emocional confirmada pela
acdo historica da burguesia. A necessidade burguesa de atuar sobre a natureza,
transformando-a em mercadorias, exigiu uma ciéncia com fundamentos
confidveis e passiveis de universalizagao.

A racionalidade burguesa submeteu-se a execugao dos interesses particu-
lares do capital. Eis porque o esclarecimento ¢ totalitario. O esquema proposto
nessa idéia de esclarecimento dos frankfurtianos ¢ de uma matematizagdo, na
qual o nimero emerge como preceito do esclarecimento (Adorno; Horkheimer,
1985, p. 23). Ha, ai, um processo de reificagdo do pensamento, pois a exigéncia
classica de pensar o pensamento ¢ alijada. A partir de tal procedimento, houve
um recrudescimento da instrumentalizagdo do pensar. Este se transformou em
meio para atingir os fins determinados pelo capital. A formalidade matematica
mantém o pensamento cativo a mera imediaticidade.

A partir da analise do fetichismo da mercadoria desenvolvida por Marx,
Adorno e Horkheimer destacam que, se no processo animico a coisa era dotada
de alma, na sociedade industrial as almas sdo coisificadas. Os autores apresen-
tam a idéia original de que a coisificagdo implica o triunfo da razao instrumental
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sobre a razdo pratica. A tese dos autores — de que o esclarecimento ja estava
contido nos mitos e que, ao combaté-los, ele proprio se transforma em uma
figura mitica — ¢ acentuada com a idéia conforme a qual, no trajeto da mitologia
a logica instrumental do capitalismo, o pensamento perdeu o elemento de re-
flexao sobre si mesmo. Com isso, o esclarecimento desiste de sua propria rea-
lizag@o0. Ao longo dos ultimos trés séculos de histdria, o esclarecimento tem se
realizado a partir de um conhecimento cientifico instrumental ¢ pragmatico,
ou, como defendem Adorno e¢ Horkheimer (1985), como enganacdo das
massas.

Na base da concepgdo de Adorno ¢ Horkheimer em relag@o ao esclareci-
mento, encontra-se uma critica a constitui¢do historica do sujeito. Ao refletir
sobre a formagdo cultural na sociedade administrada, Adorno observa que ao
invés de uma plena potencializa¢do dos sentidos humanos, tem ocorrido uma
regressdo fundada em uma semiformagdo na qual a experiéncia do sujeito ¢
substituida por um momento informativo, fugaz e isolado, que logo é suplan-
tado pelo consumo de outras informagdes. O viver se fragmenta nesses instantes
de consumo desconexos: “Em lugar do temps durée, conexdo de um viver em
si relativamente unissono que se desemboca no julgamento, se coloca um ‘E
isso’ sem julgamento [...]” (Adorno, 1992, p. 51). Por isso, a semiformagao
carreia a debilidade em relagdo ao tempo, o enfraquecimento da memoria.
Aprisionada nos limites da vivéncia, a semiformagao acomete a relagdo do
sujeito com o mundo e brutaliza a consciéncia, por ser um incentivo a néo-
reflexdo.

Quando isso acontece, o esfor¢o do pensamento ¢ diluido ao desde sem-
pre dado e o sujeito ¢ adaptado as forgas sociais vigentes. O esforgo reflexivo
¢ abafado em detrimento da logica pragmatica da troca: a teoria se dilui diante
dos interesses do lucro. O resultado ¢ a derrota de uma praxis verdadeira e o
engendrar da pseudo-atividade: impermeabilizagdo da pratica contra a teoria.
A pseudo-atividade representa a debilidade da pratica que pressupde um agente
livre e autonomo, mas anula o papel mediador do sujeito (Adorno, 1995a).

Por outro lado, a concepgao de esclarecimento desenvolvida por Adorno e
Horkheimer levanta algumas duvidas. Uma delas é apresentada por eles pro-
prios: ndo estaria o processo da Aufkldrung condenado a ruina, ou seja, o es-
clarecimento nao seria autodestrutivo? (Adorno; Horkheimer, 1985).

Quanto a isso, Wiggershaus (2002, p. 364) entende que, para Adorno e
Horkheimer, a autodestrui¢do da Aufkldrung significa que “[...] toda
Aufklirung, até agora, ndo a era autenticamente e impedia, ao contrario, a
realizagdo da verdadeira Aufkidrung”. Adorno e Horkheimer (1985, p. 15)
confirmam essa interpretagdo quando explicitam que a pretensdo da critica ao
esclarecimento ¢ “[...] preparar um conceito positivo do esclarecimento que o
solte do emaranhado que o prende a uma dominagao cega”.

O desafio ¢ perceber a contradig@o inerente a histéria humana: o dominio
da natureza traz a promessa de felicidade e emancipag@o. Por um lado, na
trilha de Freud, Adorno ¢ Horkheimer mostram como esse processo ¢ uma
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historia de dominio do medo, de rentncia do instinto, de sacrificio. Ou, como
observa Freud (1997), o custo da civilizagao ¢ muito alto: se ela ¢ construida a
custa da repressdo das pulsdes, essa repressdo gera a mesma destrutividade
que ela quis evitar. Assim, esta embutida na idéia de progresso uma dimensao
regressiva de barbarie. Por outro, os autores seguem o carater contraditorio do
trabalho humano revelado por Marx: o trabalho ¢ fonte de humanizacéo; porém,
a promessa de emancipacdo da natureza mediante o trabalho declina, sob rela-
¢Oes sociais capitalistas, em pura dominacdo de classe. Ao tomar a historia
como horizonte para desvelar como, no capitalismo, o processo de trabalho
produz o sujeito coisificado e a destruicdo da Aufklirung, a posi¢ao adorniana
ndo ¢ nem fatalista nem niilista. Para apreender o contraponto adorniano a
qualquer fatalismo ou desisténcia da razio fout court, no préoximo item privi-
legio sua reflexdo sobre a filosofia.

Filosofia e a Inflexdo em Direcio ao Sujeito

Adorno (1995¢) detém-se no carater de resisténcia que a filosofia pode
assumir em face do mundo danificado. O primeiro aspecto que chama atencéo
¢ que em sua filosofia preserva-se a no¢ao de mundo objetivo. Ele defende a
dependéncia do pensar em relag@o ao seu objeto e critica o pensamento que se
pretende sem referente, que se manifesta sem levar em conta sua materialidade.
Um pensamento, portanto, que “[...] se afunda em si mesmo como que em uma
esfera de suposta pureza” (Adorno, 1995¢c, p. 20). Longe de uma possivel
libertagdo, essa forma de conduzir a filosofia cumpre a fun¢do de reprimir o
pensamento. A pratica filosofica é reduzida a uma esfera distante de uma pratica
social possivel.

Aqui surge uma duvida: ndo estariam os poés-modernos de acordo com
essa afirmacdo de Adorno? Quando instituem a linguagem como centro de
suas filosofias, esses pensadores ndo reagem a uma suposta neutralidade e
ratificam que valores e interesses sociais impregnam, por exemplo, o sentido
de verdade? De certa forma, sim. Porém, em sua argumentacao, os pos-
modernos fazem o referente objetivo desaparecer.

Mutatis mutandis ¢ possivel relacionar a critica de Adorno a nogdo de
verdade do filosofo John Dewey com a do pensamento pds-moderno. Quando
o pragmatismo deweyano avalia a verdade, o critério de utilidade vincula-se
diretamente a experiéncia dos individuos, ao éxito dos resultados praticos. A
partir desse argumento, percebe-se que, no proprio coragao do tema da verda-
de, encontra-se a nogdo de experiéncia. Um enunciado ndo aponta as proprie-
dades essenciais de um objeto, mas as condi¢des contextuais de seu uso e
aplicabilidade.

Essa forma de subjetivagdo da verdade também se preserva no pods-mo-
derno para o qual a verdade ¢ interna a um ponto de vista historico particular
e, desse modo, restringe-se a uma convengao social, sendo impossivel almejar
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um conhecimento que transcenda o contexto e os interesses locais. Como,
para o pdés-moderno, o em-si ¢ incognoscivel, seja porque ndo existe, seja
porque ¢ inacessivel, a materialidade € liquefeita em um constructo lingiiistico
(inter)subjetivo.

Nesse caso, o pensamento se afunda em si mesmo, ndo por advogar sua
pureza; ao contrario, por mostrar-se saturado de interesses, o pés-moderno
chega ao pensamento auto-referencial criticado por Adorno. Tal pensamento
move-se em uma dindmica de identificacdo entre a realidade e os modos de
conhecé-la. Em sentido diverso, para Adorno, o pensar filos6fico ndo coincide
com o conteudo pensado, apesar de ser dele dependente. Para ele, a ndo iden-
tidade entre a realidade ¢ os modos de conhecé-la é igual a ndo-identidade
entre sujeito e objeto.

Se, por um lado, o objeto determina o pensamento e ndo o contrario, por
outro, o pensamento reage em face do ndo-idéntico e recebe em si aquilo que
ele ndo é. De acordo com Zuin et al. (2000, p. 90-91), “[...] como bom
materialista que ¢, Adorno enfatiza a proeminéncia do objeto sobre o sujeito
[...] E verdade que o objeto s6 pode ser pensado por meio do sujeito, mas o
sujeito ¢ impensavel, até como idéia, sem o objeto”. Contudo, para Adorno, o
primado do objeto ndo significa a coisificagdo da consciéncia, visto que para
se tornar possivel, o conhecimento requer a mediagao do sujeito racional. Nesse
sentido, o fundamental da atividade filosofica é a concentragdo que se apresenta
como momento ativo do sujeito (Adorno, 1995¢c, p. 18) em face da vida
danificada.

Assim compreendida, a relagdo sujeito e objeto engendra o processo histo-
rico. A histéria, em Adorno, ¢ fruto da dialética da praxis humana, constituida na
relagdo entre homens e mulheres e a realidade material (Buck-Morss, 1981). Por
sua vez, essa dialética ganha sentido quando pensada nos seguintes moldes:

A perspectiva dialética de Adorno centra-se no que se pode denominar “de-
terminagdes objetivas da subjetividade” responsaveis pela perenizagdo da
formacgao social vigente. Isto é, a investiga¢do concentra-se na objetividade
social tal como desvendada por Marx, objetividade que constitui a realidade
efetiva do movimento dialético da histéria como produgdo e reproducdo da
vida dos homens em condi¢des determinadas (Maar, 2003, p. 63).

Como decorréncia dessa proposicao, a filosofia de Adorno provoca um
tratamento diferenciado da questdo da verdade, que o afasta, de forma radical,
do pos-moderno. Para ele, a verdade possui um contetdo objetivo, historico,
que ndo se dobra a uma perspectiva de eficiéncia empirica tampouco a um
carater meramente lingiiistico; ela remete a dinamica da propria realidade.

O pensamento filosofico se dedica ao mundo objetivo sem nele diluir-se e
se dirige ao autozelo do proprio pensamento a fim de preservar o seu potencial
critico. A criticidade do pensar filosofico ndo visa apenas ao existente e sua
representagdo na consciéncia, mas também ao proprio pensamento. A este cabe
impor resisténcia, opondo-se a ruina da razdo e a difamagao do esclarecimento
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tout court. Resistir ao previamente pensado e ndo nadar em favor da corrente
¢, de acordo com Adorno, a caracteristica ¢ a for¢ca do pensamento filoséfico.

Em razdo dessa negatividade, o pensamento converte-se em forga produ-
tiva pratica e, apenas assim, pode-se afirmar que ndo ha pensamento sem telos
pratico. Portanto, a forca de resisténcia do pensamento apresenta-se quando
este plenifica a sua vocagdo negativa, sendo concebido fora do esquema da
sua imediata aplicagdo. Contra a suposta aporia da autodestrui¢do do esclare-
cimento, o conceito positivo de esclarecimento significa que a cultura s6 pode
sobreviver por meio da auto-reflexdo critica sobre aquilo em que ela se con-
verteu: semicultura (Adorno, 1992).

Essa tarefa demanda a luta contra a reificac@o das relagdes sociais que coisifica
o sujeito. Isso significa fortalecer a agdo autdnoma e emancipadora do sujeito
como agente da historia. Trata-se, como caracteriza Adorno, de uma inflexdo em
dire¢do ao sujeito, que também pode ser exercitada na experiéncia estética.

Arte e a Inflexdo em Direcio ao Sujeito

Para Adorno, ndo apenas a filosofia, mas também a arte, podem possuir
esse carater de resisténcia em face do mundo danificado. Em sua teoria estética,
Adorno (1982) defende que a arte ¢ tanto o refiigio do comportamento mimético
como também objetiva o impulso mimético. A arte como comportamento
mimético consiste em uma imitag¢do (ou representacdo) em um duplo sentido:
a imita¢do da realidade social ¢ a imitacdo da natureza que, apesar de
transformada pelo ser humano, permanece irredutivel ao social (Jay, 1988). A
mimese estética representa, assim, a imagem da possivel reconciliagdo do ser
humano com a natureza. Sob esse aspecto, ela nega a racionalidade. Porém, ao
contrario do mimetismo voltado para a igualdade forcada com o mundo natural
com fins de autoconservagdo, a mimese implica uma imitagdo intencional e
consciente (Duarte, 1993); logo, ndo se opde a racionalidade. A promessa de
reconciliagdo com a natureza por meio da arte s6 se mantém pela preservagio
da ndo-identidade entre ser humano e natureza: “A separagdo s6 pode ser
anulada pela separac¢do” (Adorno, 1982, p. 69).

A dialética do fendmeno estético, tal como analisada por Adorno, perfaz
uma dinamica na qual a mimese nega, mas, a0 mesmo tempo, necessita da e
manifesta sua racionalidade. Isso significa que, ao tentar aderir e se igualar a
realidade, a natureza, a arte se torna uma outra realidade. O entrelacamento
entre mimese ¢ racionalidade ndo apenas reage contra a defesa da arte como
pré-racional e irracional (Adorno, 1982, p. 69-70), como também sinaliza que
a imitagdo sensivel envolve tanto a concordancia com, como a resisténcia a
realidade (Duarte, 1993).

Mais do que pensar a partir de uma esséncia absoluta e imutavel, Adorno
(1982) sugere refletir a constitui¢do do artistico pela lei de seu movimento,
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procedimento que responde a exigéncia de uma estética materialista dialética.
A esséncia da arte ndo ¢ dedutivel de sua origem; por isso, a estética necessita
se orientar pelo axioma segundo o qual “[...] a verdade so6 existe como o que
esteve em devir” (Adorno, 1982, p. 13).

Esse enfoque histdrico da estética permite a Adorno captar a dindmica
vivida pela arte com o advento da sociedade burguesa. O capitalismo trouxe,
para a producdo artistica, a possibilidade de independéncia em face do
mecenato, da Igreja, do Estado e de toda tradigdo estética. A centralidade do
mercado implementou uma dindmica diferente para a arte que deixou de
depender da caridade, fosse ela do mundo leigo ou do religioso. A arte burguesa
apresentou-se como expressdo pura, “[...] reino da liberdade em oposigdo a
praxis material [...]” (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 127). Duarte (2003)
considera que a sobrevida da arte, ou seja, a recusa a sua apropriagdo econdmica
vivida no contexto europeu permitiu a Adorno reconhecer o trago contestatorio
da arte moderna a partir das ultimas décadas do século XIX, época do
surgimento do modernismo ¢ das vanguardas artisticas na Europa.

A obra de arte moderna procura exercer a autonomia em face das relagdes
sociais mercadologicas. Eis porque a realidade capitalista é contestada, de forma
veemente, pelos artistas de vanguarda, representantes do modernismo artistico.
Para eles, o significado da arte pode e deve ser estabelecido dentro dela mesma
e ndo a partir de critérios econdmicos.

Autonomia aqui ndo significa liberdade absoluta ou total independéncia
social. Adorno enfatiza que a arte moderna possui, sim, um forte vinculo com
arealidade social. Ela tem o poder de captar o dinamismo histérico das relagdes
sociais, cuja manifestagdo mais explicita ocorre, em geral, no processo produ-
tivo. As formas da arte moderna t€ém o poder de refletir os problemas tipicos
da sociedade capitalista. O conteudo social manifesta-se na expressao do objeto
artistico.

A constelagdo de elementos que compdem e ddo forma a arte moderna,
em particular as obras que saem do esquematismo da produgdo serializada,
tende a aparecer, no imaginario social, como pura irracionalidade. No entanto,
essa suposta ndo-razao, que perfaz a estética da obra de arte moderna, a rigor
¢ mais racional do que a aparente racionalidade presente na existéncia ordinaria
A racionalidade que vigora no cotidiano ¢ aquela voltada para a
instrumentalizacdo da vida. Ela tende a ocultar os diversos sofrimentos
perpetrados pela e na sociedade administrada. Na busca pela manuteng@o dos
interesses do capital, essa “[...] racionalidade absolutizada [...]” (Adorno, 1982,
p. 139) esquece o ser humano e, nesse sentido, converte-se em irracionalidade.
Na sociedade capitalista, viver ¢ forgosamente submeter-se a um sistema cuja
racionalidade engendra o seu contrario. A verdade da vanguarda modernista
jaz, na acepgdo adorniana, em expressar, racionalmente, a irracionalidade social.

Ao trazerem a tona o absurdo do existente, as vanguardas modernistas
desrecalcam aquilo que foi reprimido: “A arte auténtica conhece a expressao
do inexpressivo, o choro a que faltam as lagrimas” (Adorno, 1982, p. 138). Se
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a arte tem alguma condi¢@o de evidenciar algo sobre a realidade social, este
algo ¢ justamente o mecanismo, historicamente produzido, que condiciona a
sensibilidade e o entendimento e formata nossa compreensdo do mundo. No
entanto, ao contrario de uma arte moderna moderada, que refreia a
racionalidade estética e se torna consonante ¢ integrada as relagdes de produgao
dominantes, Adorno (1982) defende uma arte moderna radical que ndo apenas
entra em conflito com as relagdes de produgdo, mas que tende a excluir, na sua
propria estética interna, os elementos gastos e os procedimentos técnicos ultra-
passados.

A arte moderna radical contesta e hostiliza os processos de modernizagdo
capitalista a partir dos quais ela emerge. Esse atributo moderno da arte radical
de negar e afastar-se da realidade manifesta-se tanto em seus procedimentos
experimentais como nos seus principios formais: a fragmentacdo, a falta de
concluséo, o enigma, a dissonancia.

Filosofia e Estética: um dialogo possivel e necessario

Da discussdo até aqui empreendida, torna-se incontornavel a pergunta:
existe algum elo entre as proposi¢des adornianas de filosofia ¢ de estética?
Em que medida se relacionam a filosofia critica (a filosofia que resiste) ¢ a
experiéncia estética auténtica, concebida a partir da arte moderna radical? Em
que a filosofia critica precisa da experiéncia estética? Por sua vez, em que a
experiéncia filosofica precisa da arte?

Segundo Valls (2002, p. 156), Adorno posiciona-se em favor de uma
estetizagdo radical da filosofia, o que significa que a filosofia ndo so6 recorre a
arte, mas se transforma, ela mesma, em artistica. Longe de oferecer uma res-
posta absoluta, o argumento de Valls conduz a novas indagacdes: haveria, no
pensamento de Adorno, uma simetria entre Filosofia e Estética? Mais precisa-
mente, a Filosofia estaria subsumida a Estética?

Esse conjunto de problemas ¢ por demais polémico. No campo educacio-
nal, Severino (1999) traz implicita em sua reflexdo sobre as perspectivas de
abordagem da educagdo no Brasil uma compreensdo proxima a de Valls quando
afirma que os teodricos da Escola de Frankfurt inspiram educadores a pensar a
prioridade da esteticidade no pedagdgico. Porém, essa interpretagdo esta lon-
ge de ser consensual. Pelo contrario, Eagleton (1993, p. 261) observa que
“Estetizar a filosofia, no sentido de reduzir a cogni¢do a intuigdo, esta fora de
questdo para Adorno [...]” ¢ Wiggershaus (2002, p. 682) compartilha posi¢do
similar ao afirmar que, em Adorno, ndo se trata de estetizar a teoria, pois a
filosofia e a arte s@o aliadas na defesa comum da unido entre mimesis e razao.

Buck-Morss (1981) lembra que, em seus estudos sobre Kierkegaard de
1933, Adorno rejeitou toda estetizagdo do procedimento filoséfico. Essa posi-
¢do ¢ ratificada na Dialética Negativa: “Uma filosofia que imitasse a arte, que
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aspirasse a definir-se como obra de arte se eliminaria a si mesma” (Adorno,
1975, p. 23). Conforme Adorno (1975), ndo ha coincidéncia entre a forma ou
o processo construtivo da arte e da filosofia. Cada qual se mantém fiel ao seu
conteudo especifico. Por isso, em sentido contrario, também se deve evitar a
subsungao da estética a filosofia: “Assim como a estética ndo deve situar-se na
retaguarda da arte, assim também ndo deve permanecer atras da filosofia”
(Adorno, 1982, p. 378). Portanto, a arte ndo pode fazer dos conceitos o seu
tema (Adorno, 2001a, p. 25), ou seja, “[...] traduzir as idéias filosoficas em
imagens sensuais” (Adorno, 2001a, p. 23).

Diante de tal constatagdo, parece pertinente sinalizar uma interdependéncia
entre Filosofia e Arte no pensamento adorniano. Como menciona Duarte (1993),
longe de deprecia-la como o fez grande parte da tradigdo filosofica, desde Platdo
até a modernidade, Adorno concebe a arte uma experiéncia de conhecimento.
Essa proposigdo vincula-se a tensdo dialética entre mimese e racionalidade na
obra de arte. Dessa forma, ele considera que o carater intuicionista da arte ¢
aporético. Se a arte fosse pura intuigdo, ela limitar-se-ia @ mera empiria, da qual,
segundo Adorno, ela procura desviar-se. O mimetismo da arte so sobrevive pela
sua antitese, pelo momento racional. E por isso que “A arte é a intui¢do de algo
ndo-intuitivo, ¢ semelhante ao conceito sem conceito” (Adorno, 1982, p. 115).
A arte se opde ao conceito; mas, para isso, necessita dele.

A arte implica no conhecimento da realidade: “[...] a arte, como forma de
conhecimento recebe todo seu material e suas formas da realidade — em espe-
cial da sociedade — para transforma-la [...]” (Adorno, 2001b, p. 13). Por isso,
analoga a filosofia, a arte remete para o universal, aqui entendido como a
coletividade: “O que aparece, mediante o qual a obra de arte ultrapassa de
longe o puro sujeito, ¢ a irrupgao da sua esséncia colectiva” (Adorno, 1982, p.
152), que, no entanto, ndo sacrifica, tampouco reprime, o particular em
detrimento de uma ordem gregaria. Assim sendo, a relagdo da obra de arte
com o universal ¢ indireta, pois ¢ pela extrema individualizagdo genuina (de
seus materiais, de seus problemas, suas formas de se expressar) que a arte ¢
portadora do universal (Adorno, 2001a).

Por mais que algumas caracteristicas da arte moderna radical (fragmento,
colagem, diferenga, descontinuidade, caoticidade, ensaio, dissonancia) sejam
defendidas pelos pos-modernos (cf. Harvey, 1992), elas sdo completamente
esvaziadas da significag@o contestatoria que tinham no modernismo das van-
guardas. Esses elementos, orientados por uma perspectiva pés-moderna, além
de perderem a relagdo com a universalidade e ficarem colados ao mero
aparecer estético, também sdo destituidos de seu carater utdpico: do devir
histoérico.

No pds-moderno, tudo passa a ser arte’. Na dilui¢do da arte na vida, cele-
bram-se os chamados produtos da industria cultural sem nenhum pudor (Silva,
2000, p. 71) e, assim, aniquila-se a especificidade do estético como um conhe-
cimento proprio. O relativismo que dai decorre ndo aceita o que, para Adorno,
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era crucial: a autonomia da arte e a existéncia da diferencga entre uma obra de
arte rendida a industria cultural e aquela que resiste a sua mercadorizagao.

O que se perde, nesse caso, ¢ a tensdo dialética entre arte e mercadoria.
Mas, se uma obra de arte radical faz parte da industria cultural, é preciso atentar
para o fato de que isso ndo significa que ela esvazia, de forma plena, seu
potencial critico em face da sociedade administrada. Mesmo sendo produzida
e apreciada no interior da cultura industrializada, algumas obras de arte conse-
guem manter sua aspiragao a autonomia.

Duarte (2001, p. 41) acentua que a esséncia da obra de arte auténtica ¢
aquela que expde o carater de expressao da condigdo humana — com toda sua
dor e esperanga. Afirma também que em face dessa atitude (2001, p. 41):

[...] fica praticamente impossivel confundir, como querem muitos arautos da
“pos-modernidade”, uma obra de arte propriamente dita com um produto, ainda
que sofisticado, da industria cultural. Esse ultimo ndo visa a qualquer expressdo
do tipo mencionado: seu objetivo é o lucro imediato e tdo grande quanto possi-
vel. Muito diferente ¢ a obra de arte verdadeira, a qual alia, de um modo espe-
cifico, o aspecto expressivo a uma construgdo adequada, isto €, levando em
conta todas as conquistas do respectivo métier (Duarte, 2001, p. 41).

Consideracoes Finais

Este artigo ndo teve a intengdo de esgotar a discussao sobre a relagdo entre
0 poés-moderno e a filosofia de Adorno®, mas se guiou pela posi¢do defendida
por Severino de que a Escola de Frankfurt constitui-se na raiz do pensamento
pos-moderno e pos-estruturalista na educagdo. Argumentar que a Teoria Critica
¢ precursora das vertentes educacionais arqueogenealdgicas, tal como defende
Severino (1999), significa afirmar que os membros dessa tradi¢do langaram as
bases das atuais teses pds-modernas. Em face dessa generalizagdo, a tese de
Severino foi problematizada por meio da filosofia do proprio Adorno.

Ademais, autores como Dews (1996, p. 52) consideram que a filosofia
adorniana esta longe de ser porta-bandeira do pensamento pos-modernista,
pois Adorno ndo compartilha do “[...] ataque autodestrutivo indiscriminado ¢
politicamente ambiguo as estruturas da racionalidade e da modernidade in
totum”. Por mais que Adorno considere a modernidade ambivalente, essa
ambivaléncia s6 se determina por meio da dialética negativa:

[...] pois os conflitos da realidade social nunca ficam imobilizados em
ambivaléncias; desenvolvem uma dindmica destruidora, na qual os opostos
se tornam uns nos outros. Adorno nao queria conservar a ambivaléncia, mas,
sim, decifra-la como indice da heteronomia social ainda ndo superada. Por
causa disso, dificilmente acolheria o pés-moderno como trampolim para a
autodeterminagdo individual (Schweppenhéuser, 2003, p. 403).
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E fato que a critica de Adorno ao sujeito moderno é tio acida quanto aquela
que mais tarde realizaram os pds-modernos. Porém, sua filosofia ndo invoca a
aboligdo pds-moderna do sujeito ou sua fragmentagdo. Pelo contrario, ela
reafirma o ideal de formagdo do sujeito autoreflexivo, isto ¢, autonomo e
emancipado. Dai porque, para Adorno, isso sé ¢ possivel na sociedade admi-
nistrada no momento em que se realiza uma inflexdo em dire¢do ao sujeito.
Por seu turno, esse ideal compde o pensamento materialista de Adorno que
sustenta a ancoragem da consciéncia no mundo objetivo, “[...] a0 mesmo tempo
em que resiste a qualquer tentativa de fundir a dialética do sujeito e do objeto
num monismo metafisico” (Dews, 1996, p. 63).

A relagdo entre filosofia e arte delineada por Adorno manifesta a tensa,
mas rica, relacdo entre trabalho conceitual € ndo-conceitual. De um lado,
denuncia que a dicotomia entre entendimento e sensibilidade expressa uma
espécie de ““[...] caricatura do estado de coisas que, no decurso de milénios de
divisdo do trabalho inscreveu esta divisdo na subjetividade” (Adorno, 1982, p.
364). De outro, ndo exila o irracional para o ambito estético. Como conheci-
mento, e por mais que assuma uma forma de expressdo especifica, a arte possui
relagdo com a verdade, assim como a filosofia: “A filosofia e a arte convergem
em seu contetido de verdade: a verdade da obra de arte que se desdobra pro-
gressivamente ¢ apenas a do conceito filosofico” (Adorno, 1982, p. 151). O
conteudo de verdade ¢ a propria histéria. No entanto, a negatividade filosofica
e artistica ndo esta em ratificar a realidade historica, mas em trazer a tona sua
irracionalidade e apontar o seu devir.

As perspectivas filosofico-educacionais que resultam do pés-moderno e
da filosofia adorniana sdo dispares, fato que Severino ndo evidencia em seu
texto. O pés-moderno rechaga qualquer alusdo a conceitos como autonomia,
critica, utopia, universalidade dentre outros. Diferentemente dos autores do
po6s-moderno, a educagdo, na perspectiva adorniana, deve perseguir uma for-
macao para a autonomia e emancipagdo do sujeito: “[...] a inica concretizagao
efetiva da emancipago consiste em que aquelas poucas pessoas interessadas
nesta dire¢do orientem toda sua energia para que a educagdo seja uma educa-
¢do para a contradigdo e para a resisténcia” (Adorno, 1995d, p. 183). Resistén-
cia a sociedade administrada que semiforma individuos danificados e avessos
a cultura que demanda formas diferenciadas de se lidar com o mundo ordinario
cotidiano.

Apesar de suas limitagdes, Adorno acredita na contribui¢do da educacao
escolar nesse processo, uma educacédo para o esclarecimento e para a emanci-
pacdo. Se a saida do esclarecimento ¢ a autoconsciéncia daquilo em que ele se
transformou, Adorno indica que o exercicio de elaborar o passado deve resis-
tir a onipoténcia da instrumentaliza¢do da propria razado a medida que zela
pelo seu potencial critico em relagdo a realidade e a si mesma.

Pelo exposto, pode-se inferir que talvez seja mais prudente ndo classificar
a Teoria Critica, em particular o pensamento de Adorno, como matriz de qual-
quer tipo de formulag@o de um idedrio poés-moderno. A meu ver, as possiveis
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proximidades tedricas entre o pos-moderno e a filosofia de Adorno sdo frouxas
e insuficientes para que se proponha uma afiliagdo, ou mesmo que se atribua a
linhagem do pensamento pos-moderno a Teoria Critica da Sociedade. Mais do
que afinidades tematicas, urge evidenciar o tratamento teorico desses temas.
Tentativas de vincular essas perspectivas antitéticas tém grandes possibilida-
des de se afundarem no pdntano da sofistica. Por isso, uma atitude filosofica
mais atenta pode evitar que se caia em uma espécie de imprecisdo teorica de
estabelecer e aceitar tal vinculagio.

Recebido em janeiro de 2008 e aprovado em maio de 2008.

Notas

1 Artigo apresentado no GT “Filosofia da Educag@o” da 30° Reunido Anual da Associ-
acdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED/2007) que ocor-
reu na cidade de Caxambu, de 7 a 10 de outubro de 2007.

2 A estetizacdo da vida pode ser observada na constitui¢ao daquilo que Debord (1997)
descreveu como sociedade do espetaculo, na ndo distingdo entre realidade e simulacro
(ficcdo) (Baudrillard, 1996), na defini¢do de todo conhecimento como uma narrativa
sem relacdo com a objetividade (Lyotard, 2000).

3 Sobre esse assunto, conferir Jameson (2002), Wellmer (1993) e Pensky (1997).

Referéncias

ADORNO, Theodor Wiesengrund. A Arte ¢ Alegre? In: PUCCI, B. et al. Teoria Estética
e Educacio. Campinas: Autores Associados; Piracicaba Unimep, 2001b. P. 11-18.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Educa¢do e Emancipagao. In:PUCCI, B. et al.
Educacao e Emancipacio. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995d. P. 169-185.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Notas Marginais Sobre Teoria e Praxis. In:PUCCI,
B. et al. Palavras e Sinais: modelos criticos 2. ed. Petropolis: Vozes, 1995a. P. 202-
229.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Observagdes Sobre o Pensamento Filosofico. In:
PUCCI, B. et al. Palavras e Sinais: modelos criticos 2. ed. Petropolis: Vozes, 1995¢. P.
15-25.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teoria da Semicultura. Araraquara: UNESP, 1992.
Mimeo.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teoria Estética. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1982.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Teses Sobre Religido e Arte Hoje. In: PUCCI, Bruno
ct al. Teoria Estética e Educa¢do. Campinas: Autores Associados; Piracicaba Unimep,
2001a. P. 19-26.

ADORNO, Theodor Wiesengrund; HORKHEIMER, Max. Dialética do
Esclarecimento. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1985.

188



ADORNO, Theodor Wiesengrund. Dialectica Negativa. Madrid: Taurus, 1975.

ADORNO, Theodor Wiesengrund. Educagdo Apds Auschwitz. In:PUCCI, B. et al.
Educaciao e Emancipac¢fo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995b. P. 119-138.

BACON, F. Aforismos Sobre a Interpretagdo da Natureza ¢ o Reino do Homem. In:
BACON, F. Os Pensadores. 4. ed. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1988. Vol. 1, p. 13-89.

BAUDRILLARD, J. O Crime Perfeito. Lisboa: Relogio D’Agua Editores, 1996.
BUCK-MORSS, S. Origen de la Dialéctica Negativa. México: Siglo XXI, 1981.
DEBORD, G. A Sociedade do Espetaculo. Rio de Janeiro: Contraponto, 1997.

DEWS, P. Adorno, Pos-estruturalismo e a Critica da Identidade. In: ZIZEK, S. (Org.).
Um Mapa da Ideologia. Rio de Janeiro: 1996. P. 51-70.

DUARTE, R. Mimesis e Racionalidade. Sdo Paulo: Loyola, 1993.

DUARTE, R. Mundo “Globalizado” e Estetiza¢ao da Vida. In: RAMOS-DE-OLIVEI-
RA, N. et al. (Orgs.). Teoria Critica, Estética e Educacio. Campinas: Autores Asso-
ciados; Piracicaba: UNIMEP, 2001. P. 27-42.

DUARTE. R. Teoria Critica da Induastria Cultural. Belo Horizonte: Editora UFMG,
2003.

EAGLETON, T. A Ideologia da Estética. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993.
FREUD, S. O Mal-estar na Civiliza¢ido. Sdo Paulo: Jorge Zahar, 1997.
GAGNEBIN, J. M. Sobre as Relagdes Entre Etica e Estética no Pensamento de Ador-
no. In: RAMOS-de-OLIVEIRA, N. et al. (Orgs). Teoria Critica, Estética e Educa-
¢ao0. Campinas: Autores Associados, 2001. P. 61-74.

HARVEY, D. Condicio Pés-moderna. 5. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1992.

JAMESON, Fredric. Pés-modernismo: a logica cultural do capitalismo tardio. Sdo
Paulo: Atica, 2002.

JAY, M. As Idéias de Adorno. Sdo Paulo: Cultrix/EDUSP, 1988.

LYOTARD, J. F. A Condic¢io Pés-moderna. 6 ed. Rio de Janeiro: José¢ Olympio,
2000.

MAAR, W. L. Auschwitz e a Dialética de Cultura e Politica. In: PUCCI, Bruno et al.
(Orgs.). Tecnologia, Cultura e Formacfo... Ainda Auschwitz. Sdo Paulo: Cortez,
2003. P. 57-74.

MARX, K. O Capital. 10. ed. Sdo Paulo: Difel, 1985. Vol. 1.

PENSKY, Max. The Actuality of Adorno: critical essays on Adorno and the
postmodern. New York. State University of New York Press, 1997.
SCHWEPPENHAUSER, G. A Filosofia Moral Negativa de Theodor W. Adorno. Edu-
cacgio e Sociedade, Campinas, v.. 24, n. 83, p. 391-415, ago. 2003.

SEVERINO, A. J. A Filosofia da Educagao no Brasil: esbogo de uma trajetéria. In:
GHIRALDELLI JR., P. (Org.). O Que ¢é Filosofia da Educacio? Rio de Janeiro:
DP&A, 1999. P. 267-328.

SILVA, Tomaz Tadeu. Teoria Cultural e Educacio. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

VALLS, A.L.M. Estudos de Estética e Filosofia da Arte numa Perspectiva
Adorniana. Porto Alegre: UFRGS, 2002.

189



WELLMER, Albrecht. Sobre la Dialéctica da la Modernidad y la Posmodernidad:
la critica de la razén después de Adorno. Madrid: Visor, 1993.

WIGGERSHAUS, R. A Escola de Frankfurt. Rio de Janeiro: Difel, 2002.

ZUIN, A.A.S. et al. (Orgs.). Adorno: o poder educativo do pensamento critico.
Petropolis: Vozes, 2000.

Robson Loureiro ¢ graduado em filosofia, mestre em filosofia da educagio e
doutor em educagdo. Professor adjunto do Departamento de Educagao, Politica
e Sociedade do Centro de Educagdo da Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES). Coordenador do Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educagio e
Filosofia do Centro de Educacao da UFES (NEPEFIL/CE/UFES).

E-mail: robbsonn@uol.com.br.

190



H .d
gitegger, 0
y
smosenof  POS-Nlodemo e
34(1):191-209 Ed ~
jan/abr 2009 a ucagaﬂ

Sandra Soares Della Fonte

RESUMO: Heidegger, o Pos-Moderno e a Educacio. Neste artigo, indago em que
medida a ontologia heideggeriana pode ter inspirado o relativismo ontologico contem-
poraneo e contribui para a estruturacdo da agenda pés-moderna na educagdo. A meu
ver, na no¢do de superagdo da metafisica, desenvolvida pelo segundo Heidegger,
configura-se uma ontologia antimaterialista de cuja aversdo a objetividade decorre
uma desqualificagdo do conhecimento objetivo, em especial da ciéncia. Esse é o ntcleo
central ao qual a agenda pds presta seu tributo e, em varios aspectos, atualiza. Inicial-
mente, discuto a nog@o de superacdo da metafisica em textos heideggerianos. Em se-
guida, aprecio as aproximacdes e os distanciamentos entre o pensamento heideggeriano
¢ 0 poés-moderno. Por fim, discuto os desdobramentos educacionais da apropria¢do da
filosofia do segundo Heidegger pela agenda pos.

Palavras-chave: Heidegger, Martin. Ontologia. Educagio. Pés-moderno.

ABSTRACT: Heidegger, Post-Modern Thought and Education. In this paper, I
question in what extent Heidegger’s philosophy has inspired the contemporary
ontological relativism and has contributed to the constitution of the post-modern agen-
da in education. I consider that in the Heideggerian notion of overcoming metaphysics
there is an anti-materialist ontology from which one derives the disqualification of
objective knowledge, especially of science. This is the core the post-modern agenda,
to which it pays homage to. First, I approach the notion of overcoming metaphysics in
many Heidegger’s texts. Second, I discuss the kinship and the distance between
Heideggerian philosophy and the post-modern agenda. Finally, I point out educational
aspects of the appropriation of the later Heidegger’s philosophy by the post-modern
agenda.

Keywords: Heidegger, Martin. Ontology. Education. Post-modern thought.

191



Parcela significativa do debate contemporaneo na area educacional
tangencia, de alguma maneira, o tema da modernidade e da heranga iluminista
e, ndo raramente, respostas sdo dadas em uma perspectiva de educacdo pos-
moderna. O termo poés-moderno ¢ de dificil precisdo. Ao seguir as proposicdes
de Wood (1999), opto por trata-lo como uma agenda, composta por uma gama
de tendéncias intelectuais e politicas variadas que surgiram nas ultimas déca-
das a partir das experiéncias vividas pela intelectualidade de esquerda no Oci-
dente, em especial a partir da segunda metade do século XX.

A agenda pos-moderna reune influéncias e autores diversos. Porém, mes-
mo quando algumas diferencas sdo apontadas, ndo € raro o uso do termo
teoriza¢des pos-criticas para aglutinar essas formas teoricas discursivas ou
para indicar algumas aproximagoes entre elas (Corazza, 1999; Paraiso, 2004).
Sigo essa tendéncia ¢ proponho pensar, a partir de Wood, o conjunto dessas
teorizagdes como uma agenda que, apesar de envolver diferentes perspectivas,
¢ perpassada por um eixo comum: o ceticismo epistemoldogico que se nutre da
postura ontologica anti-realista e relativista.

Friedrich Nietzsche ¢ Martin Heidegger sdo apontados como inspiradores
filoso6ficos da agenda poés-moderna. No entanto, em sua maioria, 0s escritos
educacionais privilegiam Nietzsche nesse processo (Veiga-Neto, 1994; Peters,
2000; Silva, 2001) enquanto a relagdo do pensamento de Heidegger com a
problematica p6s-moderna € ainda timida. Os estudos de filosofia da educagio
sobre Heidegger sdo mais marcados pelo enfoque hermenéutico de cunho
fenomenologico-existencial (Severino, 1999).

Contudo, ao contrario dessa perspectiva, a filosofia heideggeriana se ofere-
ce como instigante fonte filosofica para o pensamento poés-moderno. A meu ver,
na nogao de “superagdo da metafisica”, desenvolvida pelo chamado segundo/
ultimo Heidegger,' configura-se uma ontologia antimaterialista de cuja aversdo
a objetividade decorre uma desqualificacdo do conhecimento objetivo, em
especial da ciéncia. Esse seria o nucleo central ao qual a agenda poés-moderna
em geral e também na educagdo presta seu tributo e, em varios aspectos, atualiza.

Para corroborar essa hipdtese, estruturei os argumentos deste artigo em
trés momentos. No primeiro, discuto a nogao de “superagdo da metafisica” em
textos heideggerianos. No segundo, aprecio as aproximagdes ¢ 0s
distanciamentos entre o pensamento do segundo Heidegger ¢ a agenda pos-
moderna. Por fim, indago os desdobramentos educacionais da apropriagdo da
filosofia do segundo Heidegger pela agenda pos.

Superacio da Metafisica em Heidegger

Uma das bases da filosofia de Heidegger diz respeito a diferenga entre ser
e ente. Em Ser e Tempo, Heidegger (2001a, p. 32) explica: “Ente ¢ tudo de que
falamos, tudo que entendemos, com que nos comportamos dessa ou daquela
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maneira, ente ¢ também o que e como nés mesmos somos”. O ente ¢ tudo que
¢, ¢ tudo que tem ser sendo alguma coisa: “O ente sdo as casas, os homens, as
arvores, o Sol, a Terra, todas as coisas [...]” (Heidegger, 1999, p. 203).

Por sua vez, na visdo heideggeriana, a metafisica nasce quando se pergun-
ta “por que existe afinal ente e ndo antes Nada?” (Heidegger, 1991a). Em
outras palavras, o que faz com que algo supere e ultrapasse a possibilidade do
ndo-ser e seja? Essa questdo que instaura a metafisica pergunta pelo fundamento
do ente, o que faz com que ele seja aquilo que é. Assim, “Metafisica ¢ o
perguntar além do ente para recupera-lo, enquanto tal e em sua totalidade,
para a compreensao” (Heidegger, 1991a, p. 43).

Para Heidegger, o ser se distingue do ente; ele se faz conhecer pelo ente,
mas nao ¢ ente. O ser € pressuposto do ente:

E mister pois, fazer do ser uma ultrapassagem e uma transgressio daquilo
que é somente ente. Para pensa-lo adequadamente como ser, é preciso, primeiro
e antes de tudo, fazé-lo despir-se da natureza do ente (Beaufret, 1976, p. 85).

Ha, em Heidegger, dois sentidos da palavra ser: modo de ser do ente (o
que, em cada situagdo, o ente ¢); ¢ o fundamento em virtude do qual o ente
ganha ser em um determinado contexto conjuntural. O segundo sentido de ser
ganha proeminéncias nas reflexdes heideggerianas. Como explica Stein (2002,
p. 93), em Heidegger, “Nao basta perguntar pelos diversos modos como se da
o ente. Mas o importante ¢ perguntar como € possivel o proprio dar-se?”. Nessa
mesma diregao, Sheehan (2001, 2000) explica que o foco central da filosofia
heideggeriana ndo ¢ o ser do ente, mas o ser como o que permite que o ente
seja. Heidegger ndo esta interessado no sentido que o ente ganha em cada
vivéncia particular, mas em como ¢ possivel que o ente ganhe um sentido de
ser ¢ manifeste, assim, a sua verdade em um aparecer. Por isso, Sheehan (2001,
2000) explica que o tema central heideggeriano esta naquilo que dd ser, no
que torna possivel qualquer “¢” ou “como” (ser como isso ou aquilo).

Diferentemente da ciéncia que ¢ conhecimento ontico (do ente), a
metafisica/filosofia tem a tarefa de “Apreender o ser dos entes e explicar o
proprio ser [...]” (Heidegger, 2001a, p. 56). Logo, a questdo fundamental da
metafisica ¢ a diferenca entre ser e ente. O filésofo alemao ainda chama a
atengdo para o fato de que a ontologia tradicional insiste em borrar essa
diferenca ao entificar o ser, isto ¢, ao trata-lo, por exemplo, como idéia,
substancia, cogito, vontade de poder ou técnica contemporanea.

Em seus textos do final dos anos 1920 até meados da década de 1930,
Heidegger manteve esse sentido positivo de metafisica e a compreendeu como
nucleo central da filosofia: ela se debruga sobre o sentido do ser; portanto, a
metafisica ¢ ontologia. Nesse momento, ele (1991a) trabalha com o projeto de
buscar novos alicerces para a metafisica e admite pensar dentro dela, sem a
pretensdo de estar fora do seu ambito ou supera-la.

A expressdo “superagdo da metafisica” surge apenas em seus textos na
segunda metade da década de 1930, mais precisamente nos seus cursos sobre
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Nietzsche entre 1936 e 1941. Nesse periodo, Heidegger prolonga e aprofunda,
em especial, dois aspectos que ja lhe eram familiares: a relagdo entre Ser’ e
historia ¢ a idéia de metafisica como esquecimento do Ser. Contudo, ha um
elemento que ele abandona e se torna basilar: a pretensdo de refundar a
metafisica.

Em Ser e Tempo, Heidegger explica que o sentido do ser sd ¢ possivel
quando ha uma compreensdo do ser. Por sua vez, o ser humano visto como
Dasein (ser-ai, também traduzido como ser-no-mundo) ¢ o tnico ente que s6 é
na medida em que compreende o ser. O Dasein aparece como o horizonte para
a compreensao do ser em geral, pois o que da sentido as coisas ¢ um determi-
nado modo de ser do Dasein que se singulariza em uma ocupagdo; ¢ a partir
dessa situagdo singular vivida pelo Dasein que o mundo se abre como estrutura
de significancia e os entes ganham ser. Dessa maneira, ¢ pela analise da estrutura
existencial do Dasein que ¢ possivel abordar a questdo do ser.

Heidegger altera essa abordagem na conferéncia Sobre a esséncia da ver-
dade de 1930, considerada o primeiro texto do segundo Heidegger (Stein,
1991). A partir dessa mudanga, a relagdo entre ser humano e Ser fica assim
configurada: o Ser ¢ tomado como uma estrutura epocal (ndo produzida pelo
ser humano) que determina a apreensdo, sempre em uma experiéncia singular,
da sua verdade (do seu aparecer). Em outros termos, o Ser representa a
configuragdo historica que determina as formas de agir e pensar de um
momento.

O ser humano pertence ao Ser de tal forma que a sua essencializag@o segue
o essencializar-se do Ser. Porém, o Ser carece do ser humano para manifestar
a sua verdade e instaurar a abertura na qual os entes sdo desvelados. Para
Heidegger, a dinamica da verdade do Ser que abarca tanto a pertenga do ser
humano como a caréncia do Ser institui a historica, entendida como acontecer.
Por isso, o uso constante da expressdo historia do Ser (Geschichte des Seins)
nos cursos sobre Nietzsche.

Dessa relag@o entre Ser e Dasein, chamo atengdo para alguns pontos. O
primeiro deles diz respeito a versdo anti-humanista de Heidegger que se tornou
classica em Carta sobre o humanismo e teve seus alicerces nesses argumen-
tos. Apos 1930, a abertura desenhada por Heidegger esta submetida ao Ser e
ha uma despossessdo ou deposi¢do do Dasein em relagdo ao Ser (Haar, 1997).
A mudanga do pensamento heideggeriano conduz, para esse autor, da
fenomenologia do Dasein a primazia do Ser sobre o ser humano. Por mais que
se fale de relagdo entre Ser e ser humano, o que prevalece, segundo Haar
(1997), ¢ uma relagdo assimétrica. O ser humano ¢ langado no mundo pelo
Ser. Como, para Heidegger, o fendmeno originario da histéria é a relagdo entre
ser e Dasein, a esséncia de toda historia e da propria condigdo humana reside
neste incognito e misterioso langamento.

Segundo Wolin (1990, p. 148), ao inflar o Ser e desvalorizar as capacidades
humanas, Heidegger modelou a sua u/tima filosofia a partir de um profundo
anti-humanismo cuja contrapartida foi a “deificagdo do Ser”: o Ser aparece
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como uma forga suprema e onipotente, um deus absconditus. E nesse sentido
que, de acordo com Wolin (1990, p. 157), os escritos do ultimo Heidegger
constituem uma “filosofia da heteronomia”.

A idéia de histdria do Ser em Heidegger esta estreitamente vinculada a
nogdo de Ereignis. Em alemao, ereignen é acontecer. Ereignis ¢ o evento do
Ser, ¢ 0 modo historico de o Ser aparecer. A idéia é que o Ser se abre como
tempo ¢ se configura como mundo, ou seja, espaco, abertura ou clareira
(Lichtung) no qual ha o desvelamento do ente (ou seja, o ente ganha sentido).

Para evitar a expressao “o Ser ¢” que indicaria a designag@o de um ente,
Heidegger (1991b) afirma que o Ser se da, ele acontece (ereignet). Com
isso, ele preserva um aspecto de seus escritos desde Ser e Tempo: o lago
entre ser e o vivido. Isso significa que, por um lado, na filosofia heideggeriana,
ha a ruptura entre ser ¢ objetividade visto que o ser ¢ um ato genérico sem
substancialidade: o ser torna-se uma forma verbal, ser é acontecendo. Por
outro lado, essa vivéncia demanda o ser humano. O Dasein é, a0 mesmo
tempo, aberto pelo Ser ¢ abertura do Ser (Heidegger, 2001a). O ser humano
ndo abre a abertura, ndo escolhe ser aberto ou ndo; ele pertence a abertura.
Assim, a necessidade da abertura para os entes se manifestarem como entes
¢ o pertencimento do Dasein a abertura (ele pertence e é abertura) constituem
o Ereignis (o acontecer do Ser).

Nesse sentido, mais do que objetar a nogdo de um grande Ser, deificado,
e a “filosofia da heteronomia”, como faz Wolin (1990), por mais pertinente
que isso possa se mostrar, parece-me importante também sublinhar algo que
pode minar a intengdo anti-subjetivista e anti-humanista de Heidegger: a de-
pendéncia que ele instala entre ontologia ¢ ser humano. Na filosofia
heideggeriana, a questdo ontologica traduz-se em sentido ou verdade do Ser,
fato que necessariamente vincula a ontologia a tarefa de compreensao do ser.
Assim, a ontologia intima, de modo inevitavel, o inico ente para quem, segundo
Heidegger, compreender o ser lhe ¢ constitutivo: o ser humano. O que subjaz
a essa proposicao ¢ o que Lukacs (2005) denomina de subsuncao da ontologia
geral (do ser natural) a ontologia da vida humana. Somente ganha ser o que se
encontra na esfera da relagdo humana.

Do ponto de vista do #/timo Heidegger, a compreensao nao ¢ um produto
humano; o ser humano desde sempre se encontra em uma certa compreensao
ontologica, configurada e modulada por uma época do Ser. Contudo, sem o
ser humano, essa abertura historica ndo pode revelar sua verdade. Devido ao
entrelagamento entre Ser e compreensdo do ser, Heidegger iguala status
ontoldgico ao reconhecimento desse status pelo ser humano.

Nessa diregao, o ser do ente s6 ¢ na historia, isto €, o ente s6 ganha ser em
um acontecer nao estruturado pelo ser humano, mas que demanda a sua pre-
senga para ocorrer. Para ser, o ente tem que ser para nés em uma experiéncia
vivida. Portanto, como assegura Lukacs (1972), a terceira via filosofica, ndo-
materialista e ndo-idealista, pretendida por Heidegger ¢ um disfarce de posi-
¢oes idealistas subjetivas.
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De acordo com Heidegger (1991¢), histdria do Ser quer dizer destino do
Ser. Segundo Emmanuel Carneiro Ledo (2000, p. 131), “No destino se dispdem
estruturas que articulam possibilidades de referéncia entre ser e ente [...]”, ou
seja, estabelecem-se as configuragdes que determinam as formas de agir e
pensar de uma época. Nas destinagdes que o Ser se concede, cle se retém. A
constante retengdo de si ¢ a caracteristica fundamental do destinar. No Ereignis,
a0 mesmo tempo em que o ser do ente ¢ desvelado, o Ser como configuragdo
historica que determina as formas de pensar ¢ de agir daquele momento ¢é
encoberto.

Com os cursos sobre Nietzsche, o acontecer que desapropria a verdade do
Ser ¢, para Heidegger, a metafisica. O dirigir-se para a verdade do ente em detri-
mento da verdade do Ser —antes um problema restrito apenas a metafisica tradi-
cional — torna-se, a partir dos cursos sobre Nietzsche, um atributo inerente a
toda metafisica, ainda entendida como filosofia. Esse esquecimento perdura ao
longo de sua historia e se traduz na primazia do ente e no abandono do Ser.

Para o ultimo Heidegger, a metafisica ndo ¢ uma doutrina, nem decorre de
um erro ou de uma falha humana; ela é um “evento da historia do Ser”
(Heidegger, 1975, p. 82) no qual o Ser recolhe sua verdade ao ocultamento. A
linha mestra dessa analise ¢ um impasse que Heidegger ndo levantara até entdo:
a metafisica ndo se autocompreende; ao tratar o Ser como um outro ente (deus,
Idéia, cogito, vontade de poder, etc.), ela se dirige para a verdade do ente.
Dessa forma, para Heidegger, a diferenga ontologica entre Ser e ente ¢
inacessivel para a metafisica enquanto metafisica. Portanto, em sua perspectiva,
para compreender a metafisica, ¢ preciso estar fora dela.

A expressao “superagdo da metafisica” somente aparece quando o termo
metafisica passa por essa mudanga no pensamento heideggeriano. Um dos
primeiros cuidados de Heidegger ao usar essa expressao foi evitar qualquer
aproximagdo com o sentido hegeliano de superagdo. Assim, Heidegger preferiu
usar o termo Uberwindung ao invés da Aufhebung hegeliana. Por mais que a
Uberwindung possua o sentido de negagio, ela ndo afasta nem resgata o
precedente, mas, segundo Heidegger (2000, p. 25), liberta “[...] uma esséncia
primevamente impassivel de ser fundada |...]” e perpassa o superado em sua
esséncia consumada. Portanto, a Uberwindung envolve uma virada (Wendung),
0 voltar-se sobre a coisa superada e a apreensao de sua determinag@o propria.
Mas ao fazer isso, ndo se permanece mais junto ao que se quer superar, faz-se
um giro (Windung) que “[...] transporta para o interior de uma instancia tal que
nao ¢ mais metafisica [...]” (Heidegger, 2000, p. 27).

De acordo com Heidegger (2000), ao adentrar no coragdo da metafisica, o
pensamento retrocede ao impensado da metafisica (a diferenga ontologica) e
torna, pela primeira vez, esse impensado digno de ser pensado. A superagdo
envolve esse passo de volta ou passo atras (Schritt zuriick) que se movimenta,
ao mesmo tempo, “[...] para fora da metafisica e para dentro da esséncia da
metafisica” (Heidegger, 1991d, p. 153). No passo de volta, rememora-se a
historia do Ser.
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Para Heidegger, a superacdo ndo significa uma alteragdo de doutrinas e
opinides; ela ¢ historia do Ser e diz respeito a mudanga historica da esséncia
do Ser a partir de si mesmo (Heidegger, 2000). Ha, assim, uma virada (Kehre)
decisiva para o interior do Ser ¢ da sua verdade: “[...] um comego totalmente
diverso que precisa dar adeus a tudo o que se deu até agora: isto €, que precisa
dar adeus a metafisica enquanto tal [...]” (Heidegger, 2000, p. 83). A promessa
dessa virada do Ser em sua propria histéria demanda uma nova atitude do ser
humano que o transforma “[...] de Homo faber, homem feitor, Senhor da criagdo
e mestre do universo, em Pastor do Ser, aquele que espera” (Pattison, 2000, p.
4). A partir disso, a meu ver, Heidegger procura responder a dois desafios
recorrentes em seus escritos finais: o que ocorre com a metafisica com sua
superagdo ¢ o que significa esse “outro comego” que decorre desse evento.

Heidegger (2000) afirma ndo ser possivel ao ser humano saber quando e
como sera esse evento do Ser, muito menos o porqué dessa virada. Ele (1991d)
chega a especular que talvez a metafisica continue dominando sob a forma
da técnica moderna ainda por longo tempo. Diante disso, caberia ao ser
humano, enquanto aguarda essa nova destinagdo, preparar a prontiddo para
essa superagdo a partir de uma nova relagdo com o Ser. A tarefa do ser humano
¢ a de guarda, ou seja, ele leva o Ser a linguagem e nela o conserva e protege.
A linguagem ¢ a oferta que o Ser se da e ¢ onde reside a esséncia humana.
Portanto, se a linguagem ¢ a casa do Ser, o ser humano pertence ao Ser ao
morar nela.

Se a filosofia ¢ historia do Ser que so se essencializa como verdade do
ente, ou seja, visto que a filosofia ¢ metafisica (Heidegger, 2000), a superagao
da metafisica ndo ¢ um aprimoramento da filosofia, mas o seu fim. Por isso,
para Heidegger (2000, p. 128), o pensamento historico-ontologico esta fora de
qualquer comparabilidade com a filosofia. Isso significa que, “Com o fim da
filosofia, porém, o pensamento ndo esta no fim, mas na ultrapassagem para
um outro comego” (Heidegger, 2001b, p. 72).

Quando adota a expressdo superacdo da metafisica, Heidegger entende
que, assim como a ciéncia, a filosofia é incapaz de sair do discurso sobre
que pretende representar e teorizar o vivido. Entretanto, ele acredita existir
um outro pensar que pode corresponder a esse vivido sem esvazia-lo. Por
essa razdo, Heidegger também buscou caracterizar o que seria esse outro
comeco para o pensamento. Em Carta sobre o humanismo, ele (1991b) apre-
senta esse pensar futuro em muitas negagdes: o pensar que questiona a verdade
do Ser ndo ¢ ética tampouco ontologia; ndo € tedrico nem pratico; ndo produz
efeito, abandona a subjetividade, ¢ contra o humanismo; ¢ contra o pensar
técnico que se poe a servigo do fazer e do operar; ndo é conceitual, apesar de
ser rigoroso.

Porém, a caracteriza¢do mais efetiva desse pensar entrelaga-se com a no-
¢ao de coisa (Ding). O pensamento originario se encontra, segundo Heidegger,
aquém do pensamento representador ou da distingdo entre racional e irracio-
nal. Para explicar isso, o filésofo (2001c) observa que os seres humanos lidam
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com coisas. Ao contrario do objeto que ndo existe por si ¢ supoe estar diante
do sujeito que o representa, a coisa ¢ o0 que estd mais proximo e ndo implica,
na sua lida, que seja representada como tal. Em termos heideggerianos, ela
acontece na interse¢do da quadratura (Geviert): entre o céu ¢ a terra, entre
mortais ¢ deuses. Heidegger privilegia, em sua obra nos anos de 1950, essa
forma de descrever o mundo como quadratura (quaternidade ou quadruplo)
por acreditar que o mundo resiste a sua apreensdo por conceitos. Trata-se,
segundo Caputo (1993, p. 255), de “[...] uma nova estrutura mitica de enorme
forga poética”. A coisa se doa para os seres humanos que vivem sob o céu,
sobre a terra e medem sua condi¢cdo mortal em referéncia ao divino.

Assim, Heidegger retoma a proposta da fenomenologia husserliana, porém
nos seguintes termos: voltar as coisas mesmas ¢ retornar as coisas antes de
clas se tornarem objeto. Heidegger se esforga, portanto, para descobrir esse
espaco onde o pensamento representacional ¢ banido. Nesse contexto, ele
(2001c, p. 159) acredita que o passo atras ¢ “[...] o passo que passa de um
pensamento, apenas, representativo, isto ¢, explicativo, para o pensamento
meditativo, que pensa o sentido.”

Na acepe¢do heideggeriana, a relagdo originaria do ser humano com os
entes ndo se da pelo conhecimento, pela investigagdo e descrigdo de suas
propriedades. A vida fatica ¢ anterior a toda explicagdo tedrica; a compreen-
sdo de ser que nela se da ¢ implicita, pré-tematica, ou seja, irreflexiva. O
empreendimento filos6fico de Heidegger ¢ delinear um caminho de acesso a
dramaturgia da vida na qual se d4 a compreensao de ser. Porém, essa tarefa
porta, para ele, um problema: como alcangar a experiéncia existencial, tida
como fendmeno originario, singular e pré-tedrico, sem fazer teoria? Em outros
termos, como tomar esse momento irreflexivo como tema sem perder o carater
originario do vivido, sem esvazid-lo de sua facticidade com um discurso
sobre ele?

Como se percebe, o pensar meditativo no segundo Heidegger ¢ apresenta-
do como portador da fungdo de tematizar a compreensao de ser irreflexiva que
se tem na vida cotidiana. Ele proprio ndo ¢ o vivido, mas se situa, de acordo
com o filésofo, antes de qualquer teorizagdo, seja da ciéncia ou da filosofia.
No pensamento heideggeriano, isso significa que este pensar abre mao de qual-
quer papel de representar a realidade e reconhece que o Ser pode apenas ser
experimentado e nunca demonstrado (Guzoni, 1991).

Como uma espécie de “mostrar sem teorizar”, o pensar meditativo
heideggeriano abarca duas questoes significativas: a busca de uma linguagem
que corresponda ao aceno dado pelo Ser e o siléncio sereno diante do indizivel.
Pode parecer paradoxal, mas esses dois aspectos entrelagam-se: procurar uma
linguagem que diga o Ser significa, em Heidegger, ir ao encontro de um mostrar
nao-conceitual, ou seja, um mostrar mistico e poético. Nesse caso, a procura
de uma linguagem mistico-poética implica condenar ao siléncio a consciéncia
cognoscente. Além disso, sendo aquilo com o qual o ser humano lida, sem
necessariamente pensa-la como tal, a coisa mostra-se como isso ou aquilo.
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Prevalece aqui o que Lukacs (2005) ja apontara em relagdo ao primeiro
Heidegger: a substitui¢do da causalidade pela relagdo funcional leva a
considerar as coisas apenas no seu como imediato. O que se evidencia ¢ o
desprezo pelo principio da explicagdo causal: “[...] Heidegger considera a
apreensdo puramente cognitiva do real [...] como uma modalidade deficiente
para apreender o ser” (Tertulian, 1996, p. 89).

Para o segundo Heidegger, a entrada do pensamento no Ereignis restitui a
verdade do Ser: pela primeira vez, constata-se que a sua historia move-se no
seu autodesvelar e auto-retrair. Mas isso ndo implica saber o porqué dessa
dinamica; o mais alto grau que se pode saber do Ser ¢ que ele ¢ ininteligivel, é
enigma e mistério (Geheimnis). Eis o ponto maximo a que chega o pensamento
preparatdrio para a superacdo da metafisica. Para Heidegger, esse reconheci-
mento pode dar indicagdes sobre a entrada no experimento propriamente dito
de um pensar sereno, meditativo, aberto ao mistério, sem intengdo de decifra-
lo e representa-lo. Um pensar obediente e resignado que acalenta a promessa
de uma virada do Ser e aguarda a sua vinda. Nao se trata apenas da justificacdo
sumaria da autoprostra¢do do ser humano a um destino que lhe escapa ¢ lhe é
superior; o que se diz também ¢é que “[...] nossas ac¢des estariam privadas do
menor grau de coeréncia ¢ de inteligibilidade” (Wolin, 1990, p. 155).

Por fim, cabe observar que, nos textos analisados do segundo Heidegger,
ha duas breves, mas significativas referéncias que ligam a educag@o a “supe-
racdo da metafisica”: uma no texto sobre a frase nictzscheana deus morreu
(Heidegger, 1962), e a outra, no escrito sobre a serenidade (Heidegger, s.d. a).
Em seu conjunto, Heidegger (1962, p. 192) faz alusdo a educagdo do pensar
como uma faceta necessaria que prepara a superagdo da metafisica. Ele escla-
rece que o pensamento meditativo pode ser seguido por qualquer pessoa, mas
ele exige grande esforgo e “[...] um treino demorado [...]” (Heidegger, s.d. a,
p. 14). Contudo, o cerne da discussao, para Heidegger (1962, p. 192), consiste
em encontrar “[...] a forma adequada [...]” desta educacdo para que ela nao
descambe nem em investigacdo, nem em erudigdo.

Mesmo com o tom laconico, Heidegger toca o amago da questdo: que
forma deve assumir uma educagdo que deixe de lado a teorizagao (seja cientifica
ou filosofica)? De minha parte, a pergunta ¢ outra: até que ponto, nos ultimos
anos, o pensamento educacional contemporaneo ndo estaria, sob certos aspec-
tos, revitalizando a indagacdo heideggeriana?

Heidegger e a Agenda Pés-moderna

E possivel avaliar a relagio entre o pensamento do segundo Heidegger ¢ a
agenda pds-moderna sob varios aspectos. O ponto de convergéncia principal
esta na hermenéutica, compreendida ndo como procedimento ¢ método que
busca a interpretagdo correta do texto, seu significado imanente, ¢ sim no sen-
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tido inaugurado pelo filosofo: a hermenéutica como ontologia. E por essa razio
que, na sua intengdo de mediar Heidegger ¢ Nietzsche ¢ o pensamento pos-
moderno, Vattimo (1988) defende a ontologia hermenéutica e apregoa seus
pontos essenciais: a recusa da objetividade, a generalizagdo do modelo
hermenéutico para todo conhecimento (sintetizada pela maxima que conhecer
¢ interpretar) e o nexo entre ser ¢ linguagem (o estatuto ontologico ¢ conferido
pela linguagem).

A recusa da objetividade pelo segundo Heidegger ¢ um tema delicado. Ele
ndo chega a declarar, de forma categorica, que a realidade ndo existe (como o
fazem alguns pensadores da agenda poés-moderna, como Baudrillard), mas in-
siste em seu viés incognoscivel (fato que também ocorre em outra parcela
dessa agenda). Falar sobre algo externo ¢, para Heidegger, articular, nessa
interpretagdo, o horizonte de compreensdes atematicas caracteristicas de uma
época do Ser que o Dasein desde sempre se encontra. Portanto, o mundo ¢ o
horizonte intransponivel da experiéncia existencial.

Da ontologia hermenéutica decorre um nexo necessario entre ser ¢ lin-
guagem tanto em Heidegger como na agenda pds que se assemelha a
mistificagdo da dialética empreendida por Hegel: tomar a apreensdo ideal da
vida como um processo de criagdo do real pelo pensamento. De fato, uma
realidade extradiscursiva necessita da pratica lingiiistica para se tornar
inteligivel, mas isso ndo significa que a linguagem determina a sua existéncia
objetiva, como induzem a pensar a agenda pos e Heidegger.

Nos escritos do primeiro Heidegger, o nexo entre ser e linguagem pode
ser percebido na apresentacdo do mundo como estrutura de significancia a
partir de um modo de ser do Dasein. Como observa Vattimo (1988), o segundo
Heidegger ndo chega a dizer que Ser ¢ linguagem, mas continua a acreditar na
centralidade da linguagem na elaboragao do problema ontoldgico: a linguagem
¢ a morada do Ser, /ocus da revelacdo de verdade. No entanto, ndo ¢ qualquer
linguagem que cumpre a fung@o de dizer o Ser, razdo pela qual Heidegger
busca uma linguagem ndo-metafisica.

Em geral, a agenda p6s-moderna ndo se atribui a busca de uma linguagem
originaria como Heidegger, mas ndo esconde sua euforia com as exercitagdes
lingiiisticas, seja na constru¢ao de neologismos, na énfase nas conversagoes €
redescrigdes (Rorty, 1999) ou mesmo nas ressignificagdes de expressoes ja
existentes. Essa agenda também ndo advoga a nocao da linguagem como dadi-
va do Ser, essa estrutura epocal, independente do ser humano, que determina a
apreensdo, sempre em uma experiéncia singular, da verdade. Rorty (1999)
chega a afirmar que, nas maos do segundo Heidegger, a linguagem ¢ reificada
em uma quase-divindade.

Contudo, ndo descarto que, na agenda pos, os marcos gerais desse argu-
mento sdo preservados. Em termos historiograficos, o pés-moderno volta-se
para os fragmentos que nunca podem ser reunidos, s6 podem ser investigados
de maneira isolada, independentes de sua origem (Ankersmit, 1997). A expe-
riéncia historia ¢ vista, assim, como descontinua e contingente. Essa posi¢ao

200



desconsidera que a realidade possui uma estrutura heterogénea que abarca
desde o acaso as conexdes causais (Lukacs, 1979, p. 105). Ha, portanto, um
jogo que articula as determinagdes e tendéncias decisivas da histdria ¢ a forma
emaranhada na qual elas se efetivam. Portanto, falar de uma configuragao his-
torica, reservada a uma micro-situagdo, sem apontar esse jogo entre acaso e
causalidades sociais® é recorrer a um Ser tdo misterioso como o de Heidegger.

O contraponto a essa concepgao ndo esta em reivindicar uma teleologia
historica que exclua qualquer eventualidade ou incerteza. Pois, se de um lado,
a acdo humana ¢ sempre teleoldgica, de outro, esse trago ndo se estende para a
historia: “[...] fora do trabalho (da praxis humana) ndo ha qualquer teleologia”
(Lukacs, s.d. a, p. 6). Portanto, a histdoria ndo possui um objetivo a priori que
define seu curso. Suas regularidades e tendéncias se entrelagam com
acidentalidades.

Em termos de producdo do conhecimento, ha, na agenda pos-moderna,
uma dinamica que também ocorre em Heidegger: o em-si desaparece e todo
mundo natural se torna dependente do ser humano; nesse caso, toda ontologia
geral ¢ diluida na ontologia da vida humana. Por sua vez, ao adotar uma con-
cepegdo abstrata do ser humano, reduzido a uma singularidade vazia que se
humaniza por um enigmatico langamento, também se liquida a objetividade
social. O esfacelamento da objetividade social e o sentido de irrealidade ca-
racteristico desse movimento esquizofrénico expressam um dos aspectos apon-
tados por Lukacs em relag@o a decadéncia cultural do ocidente: a subjetivizagdo
do real*. A dissolugdo da objetividade em elementos subjetivos ndo permite
demarcar o que ¢ a realidade e os modos de seu conhecimento. Dessa forma, o
status ontologico ¢ dado pelo conhecer, o que, por sua vez, representa, de
acordo com Lukacs (s.d. b), a subsung@o da ontologia a gnosiologia.

Ao se estabelecer que ¢ pela linguagem que se da a verdade do Ser,
transforma-se o conhecer em uma atividade interpretativa que dispensa qual-
quer nexo com a objetividade. No segundo Heidegger, a linguagem mitica, a
poética e a dos pensadores possuem um dizer mais originario que o cientifico.
Heidegger erige a arte como acesso privilegiado a verdade por ela se encon-
trar fora do ambito representacional e explicativo. Porém, ndo ha, em seu
pensamento, a diluigdo das fronteiras entre filosofia, ciéncia e arte. E certo
que ele desfaz a disting@o entre filosofia e ciéncia, mas ele ndo acredita que
elas devam funcionar a partir dos pardmetros estéticos; pelo contrario, em
sua filosofia tlltima, ele defende que elas devam ser o que sdo: simplesmente
esquecimento do Ser. Ndo se pode interpretar essa postura como sinal de
respeito. Ha ai uma desqualificagdo: a ciéncia ndo pensa e isso ndo mudara.
Se a expressdo superagdo da metafisica poderia, em um primeiro momento,
sugerir que isso poderia ser alterado, esse horizonte ¢ dissipado; o destino
da ciéncia ¢ ser o que é. Aceitar esse fato consiste em uma das facetas da
atitude serena, assim como esperar por uma nova destinagdo do Ser que
oferecerda uma outra historia, uma historia paralela, incomensuravel a propria
metafisica que continuara subsistindo.
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Na agenda p6s, ndo ha oposi¢do da ciéncia ao mito; pelo contrario, ela é
um mito entre outros, ¢ uma narrativa como outra qualquer. Mas a
desqualificagdo da ciéncia continua. Se se mantém algum tipo de diferenciagéo
entre as narrativas, isso ndo afeta o relativismo que lhe ¢ decorrente. Mesmo
quando se mantém a literatura como um campo narrativo com algumas
especificidades, em geral, devido a anulacdo da objetividade, ¢ o modelo estético
que se estende a todo conhecimento.

A avers@o a metafisica e o anincio de um horizonte pds-metafisico em
Heidegger se preservam na agenda pds-moderna. No campo educacional, che-
ga-se a encontrar a critica a metafisica da presenca, expressdo eminentemente
heideggeriana, e a se anunciar uma pedagogia pos-metafisica ou pos-critica
(Paraiso, 2004; Silva, 2002). Por mais que a critica a metafisica esteja presente
em filésofos como Nietzsche, os contornos do combate a metafisica da agenda
pés-moderna sdo uma heranga eminentemente heideggeriana e derivam da
sua nog¢ao de superagdo da metafisica (Derrida, 1986).

No bojo da repulsa a metafisica, o tema da diferenga ¢ comum a Heidegger
¢ a agenda p6s. Em ambos os casos, o esquecimento da diferenga é concebido
como a marca da metafisica ¢ do humanismo; advoga-se, assim, um pensa-
mento da diferenga que é nao-dialético, sem fundamento, sem pretensdo de
totalidade, circunscrito ao fragmento (Peters, 2000).

Em termos sociais, a diferenca ¢ pensada pelo pés-moderno no sentido de
uma identidade fragmentaria ou de diferengas culturais entre grupos sociais
(classe, raga, etnia, género, sexualidade, nacionalidade, etc.). Neste aspecto
em particular, a discussdo multi ou intercultural dessa agenda entra em total
descompasso com Heidegger (s.d. b), que acreditou que o destino da historia
dependia da Europa, em particular da Alemanha, e defendeu até o final de sua
vida o privilégio da lingua alema para o exercicio filosofico.

Se fosse necessario avaliar, em linguagem estritamente filoséfica, a apro-
priagdo de Heidegger pela agenda pos, eu diria, inicialmente, que ela contribui
para colocar na ordem do dia um debate classico na tradig¢a@o filosofica: a dis-
tingdo entre o filésofo e o sofista. De maneira mais precisa, essa agenda
simboliza, nos dias atuais, a revanche da sofistica contra a filosofia. O desprezo
do segundo Heidegger pela filosofia se estende, sob certa medida, ao pos-
moderno, mas, nesse caso, ndo se trata de condenar a filosofia a sua propria
sorte de ser metafisica, mas de eleger, subliminarmente, a sofistica como a
filosofia pos-metafisica.

Com isso, proclama-se atualmente a ontologia como um efeito do dizer, o
discurso como fabricagdo do real e a impossibilidade de distinguir o falso do
verdadeiro (pois tdo logo o falso ¢ dito, ele ¢ tanto como o verdadeiro). Ou, em
um nivel mais avangado, apresenta-se a proliferagdo do discurso a partir de si
mesmo como uma espécie de palimpsesto, reivindica-se a ficgdo, assume-se o
estilo oracular, promove-se a descompartimentagao dos géneros discursivos e
se anuncia a era da hermenéutica. Alids, esse € o programa presente na propos-
ta de elaborar a historia sofistica da filosofia de Cassin (2005).
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Diante das promessas de benesses do mercado, da proclamacdo do fim
dos projetos revolucionarios, do decreto de faléncia da razao, do predominio
de posturas céticas e relativistas, o efeito sofistico ndo seria o fim perseguido
pelo intelectual deste novo tempo? Sob discursos sobre cidadania e participag@o
politica, esta-se, na verdade, na presenga de uma nova versdo da sofistica que
transforma a politica na arte da eloqiiéncia e a educagdo em treinamento retorico
sem compromisso com a verdade.

Heidegger, a Agenda Pos e a Educacio

Apds cotejar a filosofia do segundo Heidegger com a agenda pos-moder-
na, cabe refletir sobre aspectos que relacionem o resultado desse exercicio
analitico com a agenda pds-moderna na educag@o. Em que essa apropriacdo
do pensamento do segundo Heidegger pela agenda pds afeta o pensamento
educacional? Dentre as varias possibilidades de se abordar essa questdo, pri-
vilegio dois eixos de reflexdo: a relagdo entre a questao do sujeito e a definicdo
da natureza da educagio; e a relagdo entre o conhecimento objetivo e o papel
da educagdo escolar.

A apropriacdo do pensamento de Heidegger pela agenda pds na
educagdo coloca como problema a nogdo de sujeito. O tema da subjetividade
¢ central para a educagdo. O ser humano aprende a se tornar humano ¢ isso
s0 ¢ possivel quando assimila as varias objetivagdes humanas produzidas
historicamente em sua estrutura subjetiva. Quando isso ocorre, o ser humano
reproduz em si mesmo todas as fungdes e aptiddes criadas historicamente
pela humanidade, convertendo-as em capacidades proprias e instaurando a
possibilidade de se produzir novas objetivagdes humanas, novos fendmenos
culturais.

A agenda pos afeta a nogao de subjetividade, de um lado, por sua aversdo
ao seu correlato (a objetividade), de outro, por liquidar o horizonte do sujeito
como um agente histdrico, ndo importa aqui se se fala de fragmentagdo ou
morte do sujeito. Ao fazer isso, renuncia as nog¢des de autonomia ¢ de uma
pedagogia emancipatdria, por se acreditar que “A promessa de autonomia re-
introduz, pela porta dos fundos, a fantasia de um sujeito soberano no pleno
comando de seus atos” (Silva, 2000, p. 2). O anti-humanismo pds-moderno
desresponsabiliza, assim, o ser humano do que lhe é mais precioso: o fazer
historia e o fazer-se na histoéria.

Nao se trata apenas de apontar que a agenda pos-moderna desconsidera a
constituigdo histdrica e social do ser humano ¢ desfigura a educagdo do seu
carater de pratica que constitui ¢ modifica os sujeitos envolvidos. Trata-se, tam-
bém, de registrar que, longe de ser uma critica ao sujeito soberano e absoluto, o
pbés-moderno ¢é, segundo Duarte (2004, p. 229), a radicalizacdo do fetichismo da
individualidade, “[...] a total rendigdo a individualidade alienada”.
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A aproximacdo entre a agenda pds-moderna e Heidegger também acomete
a educagdo em termos de desvalorizagao do conhecimento objetivo e do papel
da escola.

A vida fatica ¢ anterior a toda explicag@o tedrica; porém, a derivagdo da
teoria ¢ vista por Heidegger (e isso permanece na agenda pds) como sinal de
inferioridade. Guiada por esse pressuposto, mais que favorecer a aquisigdo do
conhecimento, a escola deve enfatizar esse acontecer existencial e eleger o vivido
um dos centros da aprendizagem originaria. O afastamento permitido em relagédo
ao vivido diz respeito a tarefa que Heidegger perseguiu: aprender a acessar esse
vivido sem explica-lo. Aqui ndo cabe definir o que pensar, mas limitar o seu
alcance. A partir dessa preocupagdo, proclama-se a necessidade de superacdo da
metafisica e a valorizacdo do ndo-conceitual e da experiéncia singular.

O alcance do pensar meditativo fica, portanto, limitado a empiricidade.
Empiricidade aqui remete aquela experiéncia imediata anterior a qualquer
teoriza¢ao. Como mencionado, Heidegger insiste que s6 podemos fazer a expe-
riéncia do ser, sendo impossivel explica-lo ou conhecé-lo. Logo, o cotidiano (a
esfera da experiéncia imediata) ¢ o ambito originario de revelagdo da verdade
do Ser, ou seja, de sua compreensio (e ndo de seu conhecimento). A compreensido
que ai ocorre ¢ irreflexiva e atematica enquanto o conhecimento, como um
momento posterior ao vivido, envolve o discurso sobre que, para Heidegger, é
sempre derivado e objetivador, pois distante da dramaturgia da vida.

Apesar de considerar o cotidiano o ambito originario de constitui¢do do
sentido do ser, Heidegger ndo faz nenhuma apologia da compreensao que ai se
da (por ele vinculada, em geral, ao modo inauténtico do Dasein ou a errancia
do Ser). Contudo, o seu desprezo por qualquer teorizagao ¢ a sua afirmagao de
uma linguagem mistico-poética implicam condenar ao siléncio a consciéncia
cognoscivel. Nesse aspecto, a contragosto de sua reprovagdo da experiéncia
cotidiana e imediata, Heidegger reforca (pois deixa intacta) uma ontologia
plasmada e circunscrita a empiricidade.

Nestes contornos, a educag@o se torna prisioneira da realidade empirica,
imediata, singular. Esse aprisionamento ocorre em varios sentidos. Um deles
refere-se ao fato de o aluno ser visto apenas na sua empiricidade; seus interesses
e suas vontades sdo avaliados somente nesse nivel. A questdo nao ¢ abandonar a
dimensao singular ao qual a empiricidade do trabalho educativo escolar remete,
mas considerar, como o faz Lukacs (s.d. a), que ¢ uma ilusdo pensar que a
empiricidade dos objetos e situagdes singulares pode ser compreendida de per
si. Ao valorizar apenas a expressao imediata dos seus alunos, o professor corre o
risco de fomentar as tendéncias alienantes da pratica social cotidiana.

Nesse ponto, encontra-se um outro problema que o aprisionamento ao
empirico causa agora em relagdo ao professor: a sua intervengao torna-se topi-
ca e empiricista e, quando se fala de uma pratica pedagogica reflexiva:

[...]tal ‘reflex@0’, na maioria das vezes, ndo ultrapassa o processo associativo
de empirias compartilhadas [...], de um ‘saber-fazer’ pragmatico, até mesmo
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criativo, que, todavia, restringe fortemente possibilidades mais amplas e cri-
ticas do conhecimento. (Moraes; Torriglia, 2003, p. 47).

A retracdo tedrica imanente a ontologia empiricista (comungada por
Heidegger e pela agenda pods) e a ideologia anticientifica que dela decorre
também impedem de conceber a escola como mediadora entre o saber espon-
taneo ¢ o saber sistematizado, ou seja, impossibilita trabalhar na perspectiva
de que “[...] o aluno possa se relacionar conscientemente com esse cotidiano,
mediado pela apropria¢do dos conhecimentos cientificos, artisticos, ético-fi-
losoficos e politico” (Duarte, 1996, p. 58). Isso ocorre porque a escola ¢ mantida
cativa na mera aculturagio.

Contudo, de fato, esvazia-se a educacdo escolar da maioria enquanto se
aperfeicoa e aprimora aquela dirigida para a educagdo das elites. Sob o capita-
lismo, a eficiéncia da escola destinada aos trabalhadores ocorre quando ela
ndo cumpre o seu papel e nega o acesso ao conhecimento elaborado ¢ histori-
camente acumulado ou o oferece de forma deteriorada. Restringir o acesso ao
saber eclaborado s6 aumenta a desigualdade social ¢ obstrui a possibilidade de
uma relag@o consciente com a vida.

Ha que se reconhecer, portanto, que o fortalecimento, no pensamento edu-
cacional brasileiro, de uma ontologia velada, estreitamente vinculada ao do-
minio pratico-imediato, cumpre uma fungao social especifica: contribuir para
a sustentacdo de modos de agir, pensar e sentir relevantes para o capital, pois
se reduzem ao ambito pragmatico, da mera operacionalizagdo dos meios para
se atingir os objetivos dados. Trata-se, nesse sentido, de alimentar crengas e
fomentar agdes manipulatorias que sejam Uteis a medida que adéquam os meios
diante dos interesses hegemonicos. Por isso, a atual permanéncia de uma
ontologia plasmada no empirico tem raizes nas necessidades sociais dominan-
tes: “[...] a manipulacdo tornou-se, de modo especial na economia, um fator
decisivo para a reproducdo do capitalismo atual e, a partir deste ponto, irra-
diou-se para todos os campos da praxis social” (Lukacs, s.d. b, p. 31).

Assim, ndo ¢ dificil perceber que a agenda pos revela-se como um compo-
nente ideoldgico do capitalismo contemporaneo. Por mais que alguns intelec-
tuais dessa agenda mostrem desconforto com facetas do viver sob o capitalis-
mo, aqui se repete o que Lukacs (2005) ja apontara em relacdo a Heidegger: a
repulsa e a contestagdo apenas confirmam a inutilidade da propria rejeicéo e,
por isso, conclamam para o render-se ao capitalismo. E por essa razio que a
luta contra o estranhamento engendrado pelas relagdes capitalistas também se
passa pela intolerancia contra a desqualifica¢do do saber e da escola.

Recebido em janeiro de 2008 e aprovado em outubro de 2008.
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Notas

1 Em termos gerais, o mais comum ¢ distinguir dois momentos na carreira de Heidegger.
Tal divisdo de sua obra foi celebrizada pelo norte-americano William J. Richardson
(2003) na década de 1960. Assim, o Heidegger I ou o primeiro Heidegger refere-se
aos textos precedentes a Ser e Tempo, mas que tiveram neste livro sua sintese com a
proposta de uma “analitica existencial”; ja o Heidegger II ou ultimo Heidegger re-
presenta o momento de reformulagao de sua filosofia e de afastamento do projeto de
uma “analitica existencial”.

2 A partir dos anos 1930, Heidegger passou a usar a grafia antiga do verbo ser em
alemdo (Seyn) ou o verbo ser tachado (Sein) para indicar o que possibilita o ser do
ente em contraposi¢do ao modo de ser do ente como ente. Na lingua portuguesa,
essa alteragdo grafica tem sido traduzida de diversas formas: de um lado, o “ser”
(em mintsculo) ¢ o modo de ser do ente como ente; de outro, o “Ser” (em maiusculo)
ou “seer” ¢ o fundamento de possibilidade do ser do ente. Sigo a distingdo
heideggeriana pela diferenciagéo da inicial do verbo ser em maiuscula e minascula.

3 Lukacs (s.d. a) diferencia as causalidades da natureza que sdo espontaneas das cau-
salidades sociais, postas em movimento pelo ser humano. E certo que as agdes
humanas se dao pelo acaso e pela casualidade, mas também envolvem regularidades
e tendéncias que remetem as relagdes/conexodes dos diversos fenomenos sociais. Os
eventos sociais possuem causalidades a medida que sdo determinados pelos processos
¢ conexdes nos quais se encontram inseridos. Por isso, pode-se admitir que a historia
possui causas necessarias, embora nunca suficientes, pois, segundo Thompson (1981,
p. 48), “[...] as ‘leis’ (ou como prefiro, a l6gica ou as pressdes) do processo social e
econdmico estdo sendo continuamente infringidas pelas contingéncias, de modo que
invalidariam qualquer regra nas ciéncias experimentais [...]”

4 Nao se trata aqui de atribuir a subjetivac@o a causa da decadéncia cultural do ocidente.
A posigdo de Lukacs ¢ bastante distinta. Ele (1991) identifica que a crise social na
qual passa o capitalismo de seu tempo determina (e é refor¢ada por) um processo de
decadéncia da cultura. A partir dessa base histdrico-social, esse declinio apresenta-
se como um fendmeno complexo com muitas caracteristicas, sendo o anti-realismo
e o0 subjetivismo seus tragos primordiais.
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Infancia, Subjetividade e
Pluralidade no Gontexto

flo Pensamento
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Vilmar Alves Pereira

RESUMO - Infancia, Subjetividade e Pluralidade no Contexto do Pensamento
Pos-Metafisico. A modernidade tomou as criangas como seres historicos, que viviam em
determinadas condig¢des e circunstancias sociais singulares e, almejando dar maior e me-
lhor especificidade para essa etapa da vida, construiu nogdes, conceitos, imagens denomi-
nadas de infancia. O estudo de doutorado que fizemos demonstrou a estreita vinculagdo
do conceito de infancia associada a figura do sujeito na modernidade. Ha entre ambos uma
relagdo de interdependéncia, ou seja, a infancia é uma etapa necessaria na dire¢ao do
alcance do sujeito adulto. Indicamos, ao longo da pesquisa, que esses conceitos partici-
pam de um horizonte maior denominado modelo metafisico. A critica a essas duas catego-
rias demonstra uma enorme dificuldade em se legitimar no contexto do pensamento pds-
metafisico. Afirmamos, em outro momento, que a infancia ¢ plural, mas o que isso signi-
fica? Como fica a infancia nesse novo arranjo € o que pretendemos apresentar neste artigo.
O estudo também apresenta dez pontos de confluéncias para pensarmos a infancia.

Palavras-chave: Infancia. Subjetividade. Pluralidade. Pensamento pos-metafisico.

ABSTRACT - Childhood, Subjectivity and Plurality in the Context of the Post-
metaphysic Thought. Modernity has considered children as historical subjects, who
lived under unique, specific conditions and social circumstances, and aiming to
characterize better this period of life, has been building up notions, concepts and
images which are called childhood. The doctorate research we have conducted has
showed the close bond between the concepts of childhood and subject idea in modernity.
There is an interdependence relation between them and childhood is a necessary step
forward toward adult life. This research has indicated that these concepts are part of a
wider horizon called metaphysic model. Critique to these two categories shows how
difficult it is to legitimate them in the post-metaphysic thought. We have affirmed
before that childhood is plural, and now we ask what does it mean. How childhood is
understood under these new circumstances is what we intend to discuss with this
paper. This paper also presents ten confluent aspects to think about childhood.

Keywords: Childhood. Subjectivity. Plurality. Post-metaphysic Thought.
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Infancia e Pluralidade

Um dos pontos de clivagem do pensamento metafisico foi a capacidade de
buscar a unidade e a identidade a partir de estratégias que visavam reunir em si
todas as condigdes para a apreensdo da realidade. Buscava-se, com isso, a
unidade do todo, que negava qualquer forma de multiplicidade:

Caracteriza-se como “metafisico” o pensamento de um idealismo filosofico que se
origina em Plato, passando por Plotino e o neoplatonismo, Agostinho e Tomas,
Cusano e Pico de Mirandola, Descartes, Spinoza e Leibnez, chegando até Kant,
Schelling e Hegel. E, conforme j4 apontamos o modelo que prima pelo pensa-
mento da identidade, da busca de explicar a origem e a esséncia em cada ser; da
restricdo do multiplo ao uno, das bases idealistas que pretendem explicar o ser
desde Platdo; da ordem fundadora da unidade que subjaz como esséncia dos
fendmenos e da idéia de hierarquizagdo dos conceitos de Platdo. Esse modelo
atribui um lugar privilegiado a filosofia e a teoria que, transcendendo a pratica,
pretendem explicar esses saberes transcendentais (Habermas, 1990, p.38-40).

As leituras que apresentamos da infancia na modernidade, associadas a
esse modelo, apontam para concepc¢des de infancia em que esse elemento
unificador ¢ comum. Ou seja, o que identifica a infdncia moderna, em linhas
gerais, € o seu estagio de fragilidade, dependéncia, necessidade de ser educada,
estagio de inferioridade.

O estudo que fizemos aponta para a necessidade de ruptura de um funda-
mento absoluto. Podemos afirmar que, no contexto do pensamento pds-
metafisico, a infancia assume outras interpretagdes. Ou seja, ndo ¢ mais possi-
vel atualmente, nas multiplas formas de vida, falarmos em infancia a partir de
concepgoes prévias que, pelos processos de subjetivacdo, pretenderam dizer,
definir ou engessar as infancias dentro de uma unica roupagem. Para funda-
mentar nossa critica, partimos da localizagdo do pensamento pos-metafisico
que considera os seguintes pressupostos:

A queda de um pensamento totalizador, voltado para o uno ¢ para o todo,
questionado por um novo tipo de racionalidade metddica, sobretudo pelo
método experimental das ciéncias; os conceitos tradicionais foram submetidos
a destranscendentalizagdo e a consciéncia histdrica trouxe a emergéncia da
finitude; o surgimento da filosofia da linguagem em oposigao a filosofia da
consciéncia e ao modo objetificador da ciéncia e da técnica; a relevancia dos
contextos cotidianos do agir, invertendo a relagdo do primado teoria-pratica
(Habermas, 2002, p.43).

Ao identificar a infancia a partir de uma tinica matriz, a modernidade es-
queceu-se do seu carater de multiplicidade e da singularidade das condig¢des
proprias de cada contexto, negando qualquer forma de pluralidade. Ao apontar
para o reconhecimento das diferentes perspectivas ¢ para o esfacelamento dessa
unidade, o pensamento pds-metafisico pode trazer a leitura da infancia outro
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significado, que seja sensivel a dimensdes desse vir-a-ser na medida em que
ndo aponta para acepg¢des monistas e engessadas de infancia. No entanto, ¢
aqui que pode residir um perigo: trata-se do risco de cairmos num profundo
relativismo. O referido relativismo, como veremos, ¢ resultado, justamente,
das insuficiéncias de diversas tentativas modernas que pretenderam apresentar
solugdes ¢ formulas prontas aos conceitos investigados, e demonstramos que
elas ndo ddo mais conta de promoverem uma explica¢do sintonizada com os
novos contextos educacionais que reivindicam concepgdes condizentes com
novas demandas que emergem do mundo pratico.

Pode parecer, num primeiro momento, paradoxal, mas é nesse ponto que
a nog¢do de consenso habermasiano pode contribuir como horizonte para uma
nova leitura da infancia.

A idéia de consenso em Habermas esta associada diretamente a sua teoria da
verdade. Ou seja, o significado de verdade define-se no seu interior como
consenso. Mas como se chega a ele? Na acdo comunicativa diaria pressupo-
mos pretensdes de validade que sdo dadas por aceitas, isto €, ndo sdo questi-
onadas. E s6 quando uma pretensio de validade torna-se problematica que se
pedem as razdes pelas quais ela deve ser aceita. Sendo estas razdes ficam
como ocultas, mas a disposi¢ao, caso se exija sua representagdo. Quando as
razdes devem ser apresentadas passa-se, entdo, para o que Habermas chama
de discurso. No discurso distinguimos entre questdes de génese (constituicao
da experiéncia) e questdes de justificagdo (verdade). Trata-se desta ultima.
No discurso o tinico mével que deve determinar o seu desenrolar é o “desejo”
sério de chegar a um entendimento, a um acordo. Nao um acordo faticamente
estabelecido pelos participantes efetivos naquele discurso, mas um acordo
onde devem ser consideradas as razdes de todos os participantes potenciais
do discurso. A partir disso, estabelece-se um consenso valido para todos os
seres racionais. [...] O que gera o consenso ¢ propria cadeia dos atos de fala
que aparece como justificados. O consenso nao ¢ um método de obtengao da
verdade, mas caracteriza a natureza da propria pretensdo de validade que
esta na dimensao pragmatica [...]. Tal consenso sé tem validade se for obtido
sem qualquer tipo de coagdo (Dutra, 2005. p.125-131).

A idéia de consenso pode se tornar efetiva para compreendermos que a
educacdo necessita de um conjunto de categorias orientadoras da agéo peda-
gbgica. Justamente nessa perspectiva ¢ que uma filosofia que pretenda articu-
lar unidade e pluralidade pode iluminar nossa compreensdo do momento em
que se desestabilizam os conceitos originarios da tradigdo metafisica. De acordo
com Hermann (2004), ndo havendo a busca de consensos minimos, ficam
indefinidos os critérios para se estabelecer um nucleo comum de orientagdes
normativas para discutirmos que educagdo de infancia almejamos.

Associada a questdo da infancia, a pluralidade manifesta-se de diversas
maneiras, mas, sobretudo, mediante as dificuldades que encontramos em fazer
valer as normas morais de validade universal ja existentes para se discutir a
infincia. E aqui que surgem as formas relativistas apresentando a forga dos
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principios culturais e dos contextos historicos culturais que abrem multiplas e
diferentes possibilidades e entendimentos da infancia, que ndo ¢ mais unica,
mas profundamente plural. Acenam também para o fato de que, ignorando essa
pluralidade, a modernidade esqueceu as criangas em suas condi¢des historicas.

Nao se trata aqui de um discurso piegas entre aqueles que reconhecem a
pluralidade e aqueles que a ela sdo contrarios. No entanto, temos que ter clare-
za que, ao reconhecermos a pluralidade de formas de vida, somos langados
para fora daquela infancia romantica que contemplamos nos poemas € nos
enredos modernos. Esse reconhecimento traz em seu bojo algumas exigéncias.
Essas exigéncias estdo indicadas pelo contextualismo por um lado e pela forga
que a linguagem exerce nesses contextos por outro. O contextualismo indica e
sugere infancias com especificidades, necessidades ¢ vozes proprias, tendo
por referéncia seus arranjos existenciais. Ndo ha mais como reprimir essa
pluralidade de formas. A linguagem esta dada desde ja e permite novas ex-
pressdes da infancia. Nao se trata de criarmos novas categorias, mas de
permitirmos que a infincia se expresse a partir de cada contexto.

Reivindicando as diferengas, podemos reafirmar que a infancia ¢ pro-
fundamente plural. As faces que assume estdo associadas com a relevéncia
dos contextos cotidianos enraizados nas experiéncias do mundo pratico.
Essa referéncia aponta para infancias plurais e multiplas. Nesse sentido, se
tomarmos por norte o contexto brasileiro, por exemplo, fica muito facil
perceber as gritantes diferengas entre uma infancia que busca ser
reconhecida na metade sul do Rio Grande do Sul, com diversas ocorréncias
de mortalidade infantil, com a infincia do municipio de Bento Gongalves
na regido nordeste do mesmo estado, onde se tem uma das menores taxas
de analfabetismo do pais. Essa equagdo torna-se impossivel se tomarmos
por referéncia a relagdo da infancia vivida no centro em comparagdo a
infancia vivida nas grandes periferias.

Quando afirmamos que a infancia ¢ plural, sugerimos também uma nova
hermenéutica na busca de compreensao da infancia. Talvez aqui o empenho,
como ja afirmamos, ndo seja mais no sentido de definir e dizer a infancia, mas
em permitir que ela se expresse nas suas multiplas formas. Isso passa pelo
abandono da perspectiva metafisica, preocupada em definir a esséncia dos
fendmenos, para uma concepcao mais alargada que entende que a inféncia ja
se encontra ai, e que a tradi¢do filos6fica moderna, ao defini-la (pela
racionalidade objetivadora), engessou-a em conceitos que ndo permitem a sua
expressividade.

Também ndo se trata de uma postura salvacionista da infancia, legada como
inocente e pura, ou de uma infancia estigmatizada, que necessita ser burilada. Ao
contrario, com a destranscendentaliza¢do dos conceitos tradicionais, a idéia de
perenidade também esta sob suspeita e, nesse novo /ocus, desvela-se a infancia
como finita e limitada ha um tempo e periodo, linguagem e arranjo historico. O
que eclode dessa mudanga ¢ a destranscendentalizacdo de um conceito que
atravessa a filosofia e a pedagogia moderna.
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E sabido que nesse novo contexto, como conseqiiéncia da filosofia da
linguagem em oposig¢do a filosofia da consciéncia e ao modo objetivador da
ciéncia e da técnica, a infancia conquista novas garantias: maior expressividade,
interagdo, e rompe, também, com a relagdo sujeito-objeto. Aos poucos, a partir
das experiéncias oriundas do mundo da vida, a infancia pode colocar nos no-
vos cenarios pedagogicos as questdes trazidas do seu mundo da vida, partici-
pando, gradativamente, de processos intersubjetivos.

Ao pluralizar a infancia, ocorre maior € melhor compreensio dessa etapa e,
ao mesmo tempo, sdo criados novos desafios aos multiplos contextos que a ela
se relacionam. Nao se trata mais agora de retroceder a uma defini¢@o aprioristica
de infancia, mas de autorizar que ela possa se expressar nas suas singularidades.

Abre-se com isso o questionamento: o modelo de educagdo atual esta
preparado para essas acepgoes de infantil? Temos condi¢des de enfrentar pe-
dagogicamente essas novas exigéncias? Vale lembrar que essas exigéncias ndo
foram inventadas, mas ja estavam, desde ha muito, em nossos contextos, ape-
nas nos ¢ que ndo as percebiamos.

A pluralidade ¢ uma categoria que refuta o carater unitario quando esse ¢
dado de forma a priori, rompendo com as diversas concepgdes preexistentes
de vida e do mundo, consideradas imutaveis e eternas. Diferente disso, aponta
para o transitorio. Com referéncia a infancia, no contexto de pensamento pos-
metafisico, essa exigéncia ¢ ainda maior.

O individualismo e os exageros da ciéncia objetivadora restringiram o
potencial da pluralidade. Hoje, num outro contexto, ¢ permitido novamente
defender a pluralizagdo no universo infantil reconhecendo as diferencas por
um lado e, por outro, buscando a validade dos direitos ja legitimados sobre a
infancia. Parece paradoxal, mas o que estamos apontando ¢ a possibilidade de
mantermos direitos que emanaram de outros contextos, mas que podem ser
continuamente revisados ¢ interpretados a luz de novas exigéncias, apontadas
tanto no plano teorico, quanto no plano pratico. Vale lembrar apenas os graves
indices de trabalho e prostitui¢do infantil no cenario brasileiro.

A infancia ja ndo ¢ mais dependente de tutela, nem € objeto. Ao contrario,
jé& se aponta para a educagdo da infancia sobre outros indicativos. No caso
brasileiro, houve contribuigdes importantes que permitiram, gradativamente,
esse olhar plural do infantil. Como a infancia comeca a ganhar destaque, o
estado brasileiro a reconhece em algumas dimensdes: assistencialista, dadas
as necessidades dos contextos; a crianga cidada, na linha de que as “criancas
sdo o futuro da sociedade™; as criangas como seres de direitos (ECA, PCNI),
por meio da criagdo de um corpo de conhecimento ¢ procedimentos especi-
alizado na defesa da infancia; e também a fase do atendimento as criangas.

Efetivamente, essas legislagdes ndo atendem as criangas brasileiras naquilo a
que se propuseram. Elas apontam para garantias fundamentais. Contudo, a forga
dos contextos onde nossas criangas encontram-se desde ja sugere legislagdes que
mudem o foco do ordenamento para o entendimento. No bojo das atuais legisla-
¢des, estdo os principios da tradigdo metafisica, que nem sempre conseguem dar
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conta de novas demandas emergentes. Desse modo, algumas questdes permane-
cem em aberto: como reconhecer a pluralidade se, no fundo, a inteng¢do da
racionalidade sistémica vigente consiste na sustenta¢do da mao-de-obra para o
mercado de trabalho? O modelo predominante foi o de atendimento a infancia,
que se tornou elitista. A pluralidade, nos moldes do pensamento pos-metafisico,
visa romper também com esse modelo hegemonico que sustenta as politicas publicas
na educagdo infantil com o velho slogan: “toda crianga na escola”. Apenas incluir
quantitativamente ndo significa reconhecer as diferengas. O todo, nesse caso, ndo
considera as diferentes dificuldades por elas vivenciadas.

Ja o pensamento pds-metafisico, ao buscar conceber as infancias no plu-
ral, reconhece multiplicidade de formas sem aquela necessidade de remetermos
sempre a uma origem no singular. Esse dado nos sugere que podemos conce-
ber as criangas de varias formas, com suas diferentes faces e que ja ndo podemos
mais falar em infancia, mas infancias. E o que isso significa na pratica?

Significa que temos que redefinir as nossas formas de compreender as infanci-
as. A dificuldade que tivemos vem desde a busca do primeiro principio que os
gregos tanto almejavam, visando superar as multiplas formas de explicar a realida-
de através dos enredos e explicagdes miticas. A razdo, como identificam os autores
da Dialética do Esclarecimento, ja nasce debilitada. Ela traz em si a idéia de dominio.
Essa mesma racionalidade, quando empenhada em descrever a infancia, restringe-
a de forma violenta, como vimos a partir do referencial adorniano.

A perspectiva idealista de descrever a infancia, a partir da necessidade de
reduzir tudo ao uno, desvaloriza as criancas nas suas formas, imagens e cultu-
ras proprias e cria estereotipos e enderecamentos. Esses enderecamentos con-
seguem generalizar algumas determinagdes ao universo infantil.

No contexto pos-metafisico, ndo ha mais essa leitura que privilegia de
forma dualista as dimensoes do saber. Quanto a infancia, o que podemos afirmar
¢ que tanto as condi¢des das vivéncias cotidianas das criangas quanto as defi-
ni¢des conceituais ndo merecem privilégio algum, pois, no universo da lin-
guagem, o ser se manifesta ¢ se constitui de varias formas.

Nao querendo restringir essa abertura que tanto reivindicamos pelo reco-
nhecimento das multiplas faces da infancia, mas também tendo cuidado para
nao cairmos na loégica de um pensamento de que “tudo ¢ permitido” e tendo a
consciéncia de que “uma razdo Unica se tornou inaceitdvel”, como afirma
Kettner (1996, p.8), procuramos apresentar a seguir algumas referéncias que
no contexto atual estdo consensuadas.

Pontos de Confluéncias sobre as Infancias

Considerando todo o empuxo que a pluralidade sugere ao conceito de
infancia, uma filosofia da infancia no contexto do pensamento pos-metafisico
permite visualizar que as diferentes demarcagdes tedricas apontam em seu
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conjunto para algumas confluéncias que nao sao de exclusividade da filosofia,
mas que tangenciam o terreno da sociologia, psicologia, antropologia ¢ da
teoria da educacdo. Esse conjunto indica alguns marcos que nos permitem
visualizar a infancia nas suas diferengas. Ao apresentarmos, a seguir, dez pontos
de confluéncias para a leitura da infancia, ndo estamos pretendendo restringir
a sua multiplicidade, mas apontar possiveis consensos resultados deste estudo:

1 a infancia deve ser estudada como uma categoria histdrica e se constitui
num tempo ¢ espaco especifico. Essa proposi¢do derruba aquela nogdo
metafisica de uma infancia de bases idealistas que, em muitos casos, nao serve
para interpretar os diferentes contextos em que as criangas se encontram
inseridas. A sugestdo de Habermas (2002) é que a consciéncia transcendental
(portadora de sentido) deve concretizar-se na pratica do mundo da vida, ad-
quirindo carne e sangue em encarnagdes historicas. Como um dos
representantes do pensamento pos-metafisico, pode-se inferir dessa concepgao
uma leitura da infancia cujo referencial ¢ o seu mundo pratico. Como historica,
vivida em cada crianca, a infancia sugere o abandono da perspectiva metafisica
¢ uma nova compreensdo vinculada em cada tempo e contexto, abrindo, desse
modo, nosso olhar para novas interpretacdes da infancia;

2 ainfancia deve estar orientada por uma outra nogao de racionalidade. O
pensamento pos-metafisico ao apontar, com Habermas (2002), para a
destranscendentalizag@o da razdo, sugere a possibilidade de um olhar para a
infancia que pode se constituir tendo como referéncia o horizonte lingiiistico.
Nesse sentido, o foco de compreensdo da infancia ocorre a partir dessa mu-
danga que situa a razdo endeusada e abstrata nos campos que lhes sdo proprios.
Dai a possibilidade de um olhar para a infancia, tendo como pano de fundo o
mundo pratico pré-reflexivo. Desse novo horizonte pode emergir, sem duvida,
um novo saber, afinal, como afirma Habermas em Pensamento P6s-Metafisico,
nossas realizagdes cognitivas emergem desse mundo. De fato, nisso reside a
inversdo classica entre teoria e pratica. Acreditamos que ela pode, além de
promover maior aproximagao das culturas especializadas, oferecer novas in-
terpretagdes da infancia coadunada aos modos praticos de vida. Essa inversao
pode também contribuir para o entendimento das patologias e debilidades so-
ciais, que hoje se tornam cada vez mais visiveis. Como sabemos, a infancia
ndo se situa fora desse contexto. A racionalidade comunicativa pode permitir
ndo so o entendimento das fragilidades da acep¢do moderna de infancia como
apontar para o alargamento dessa compreensao;

3 énecessaria a liberagdo do potencial comunicativo reprimido da infancia.
A nogdo de infincia como declinagdo de infante (como aquele que ndo fala) ¢,
fundamentalmente, metafisica. A defesa e a tentativa de liberagdo do potencial
comunicativo reprimido podem nos sugerir (a partir do diagnostico que fizemos
da infancia nos moldes modernos) o reconhecimento das criangas como seres
que possuem voz e desejos proprios. Em seu nivel, estabelecem didlogos com o
adulto liberando o potencial comunicativo intrinseco nesse universo, pois, como
afirma Habermas (2002), a linguagem substitui a relagdo sujeito-objeto pela
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relagdo sujeito-sujeito, em que os envolvidos se entendem sobre algo ¢ se
manifestam como recusa a qualquer forma de objetivismo. No entanto, é ne-
cessario afirmar que o dialogo aqui reconhecido, crianga-adulto, ndo esta no
nivel sugerido por Habermas. A crianga participa desse processo como
participante do mundo da vida. Vale lembrar que, num nivel de argumentagao
habermasiana, esse dialogo sobre o reconhecimento das criangas (com voz)
pelos participantes do discurso permite a inversdo da relagdo subjugadora adulto-
crianca, na qual apenas o adulto possui voz. A infancia, ndo sendo mais
concebida a partir da relagdo objetivadora, ¢ liberada em suas potencialidades
e adquire espago ¢ voz nesse debate por meio das demandas (situagdes-pro-
blema) que as criangas trazem do mundo da vida. No contexto do pensamento
pbés-metafisico, a infancia (dentro de sua especificidade), desde ja, se encontra
num universo onde a linguagem ja esta dada como condi¢do para sua
expressividade, sem coagdo, mas como instrumento de mediagdo. Acreditamos
que uma leitura de infancia contextualizada com o nosso tempo deve permitir,
em cada contexto, a liberagdo desse potencial, possibilitando-nos inclusive outras
aprendizagens sobre o universo infantil. Esse aprendizado pode ocorrer no nivel
do debate entre adultos que buscam legitimar novos entendimentos sobre o
universo infantil, trazendo contribui¢des para novas interpretagdes das criangas
nos cenarios atuais. Isso contribui também para rompermos com a compreen-
sdo da crianga passiva que apenas obedece e escuta;

4 o reconhecimento e a dentncia das intervengdes do mundo do sistema
no universo infantil. Uma leitura filos6fica da infancia ndo pode ignorar o
diagnostico habermasiano das crescentes interferéncias do sistema sobre as
formas de vida. E justamente a partir dele que nos ¢ permitido, no contexto do
pensamento pos-metafisico, uma melhor compreensdo do que denunciamos
em todo este estudo e, principalmente, com Adorno, pode-se identificar a
forma que a racionalidade sistémica atua no universo infantil a partir do con-
ceito de industria cultural. Auxilia-nos no entendimento de questdes
burocraticas do estado nas formas de vida da crianga (tanto no que concerne a
garantia de direitos, quanto nas decisdes arbitrarias que violentam os saberes
presentes nas estruturas do mundo da vida das criangas). Ignorar esse
diagnostico consiste numa omissdo da filosofia que se propde a pensar sobre
questdes do nosso tempo. Como vimos, as estratégias sistémicas atuam
deliberadamente no universo infantil e adulto, impondo sentido para as agdes
pedagdgicas, mas que, na realidade, atendem aos interesses das relagdes de
poder e econdmicas;

5 o reconhecimento da mimesis como recurso de aprendizagem e
expressividade a infancia pos-metafisica. Como vimos, a inddstria cultural, a
ciéncia e o positivismo se encarregaram de promover a dispersao do espirito.
No contexto do pensamento pos-metafisico, desde ja esta ai a possibilidade de
recuperarmos imagens formativas que, em meio a pluralidade, apontam para o
consenso. Nao mais um consenso absoluto, mas provisorio. Nesse arranjo, como
nos lembra Trevisan (2000), a mimesis permite que as criangas aprendam
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mimetizando-se aos objetos de seu convivio diario, permitindo uma nova dimen-
sd0 estético-expressiva.

A educagdo das criangas, quando institucionalizadas, as afasta do seu
ambiente do mundo humano. A mimesis contribuiria para repensarmos, inclu-
sive, 0 espaco fisico chamado escola e, até mesmo, os nomes que utilizavamos
ha bem pouco na organizagio de nossa estrutura de ensino, como por exemplo,
delegacia de educag@o, grade escolar. Que recordagdo tera uma crianca desses
nomes ¢ que associagdes podera fazer? Como lembra Trevisan, os espagos
arquitetonicos das escolas sdo construidos dentro dessa logica calculista, com
determinados padrdes arquitetonicos que se distanciam das estruturas do mundo
da vida das criangas. Em seu entendimento: “[...] para opor a essa racionalidade
invasiva do mundo da vida a mimesis pode auxiliar na potencializagdo de
novos processos de aprendizagem, propiciados pela reflexdo do fendomeno
educativo a luz da razdo comunicativa” (Trevisan, 2000, p.304).

A mimesis, sem davida, abriria o espaco para elementos que ndo fazem
parte dessa racionalidade sistémica como a lucidicidade, criatividade e a es-
pontaneidade. A dimensdo mimética pauta-se pela lembranga da crianca livre
dos processos de infantilizacdo institucionalizados pela escola na modernidade.
Aponta para a possibilidade de que as criangas possam, além da aprendizagem
ludica, sentir prazer e gosto pelas formas e cores. Educa pela brincadeira, prin-
cipalmente, possibilita as criangas grande atracdo no jogo livre de formas, tdo
ignorado nas escolas atuais. Acima de tudo, educa a sensibilidade das crian-
cas. Pela mimesis, chegariamos a educagdo estética das criangas unindo
ludicidade, criatividade e capacidade de transformagao. No horizonte da lin-
guagem, ela possibilita a infancia nova forma de reflexibilidade, além de apontar
para relagdes sem violagdo e coer¢do a educacdo estética da crianga;

6 a crianga nao ¢ mais objeto. O pensamento pos-metafisico deixa clara a
superacdo dessa relacdo objetivadora. Reconhece que as criangas t€ém voz,
vontades, desejos e posicionamentos que fazem parte da sua constituigdo; que
as criangas sao sujeitos com suas singularidades e potencialidades diferentes
dos adultos; reconhece essas diferengas e sugere a construgao de espagos para
novos didlogos que permitam, por meio das estruturas do mundo da vida infantil,
externar suas vontades, anseios, necessidades. E esse, sem davida, é um
processo profundamente pedagodgico. Os processos de objetificacdo das
criangas ja foram denunciados na modernidade pelos pensadores da Escola
Nova. No entanto, nesse modelo, apenas invertiam a rela¢do, ou seja, sempre
havia um sujeito no processo de ensino/aprendizagem. O pensamento pos-
metafisico, longe de reforcar essa relagdo, entende que (a crianga) é, a0 mesmo
tempo, ouvinte e falante, abrindo espaco para o rompimento dessa
hierarquizagao absolutizadora nos processos. O adulto aqui cumpre a fungao
de mediar o processo. A crianga ndo pode ser mais vista como reprodutora
passiva do conhecimento e da cultura. Ela aprende estabelecendo relagdes
com suas experiéncias do mundo vivido, deixando de ser um objeto do processo
educativo.
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Num de seus textos, Gimeno Sacristan (2005, p. 12), denunciando o
paradigma dominante que ndo pautou pela autenticidade no estabelecimento
de dialogo com as criangas, tece a seguinte critica:

Ao acreditarmos que s3o “menores”, sua voz ndo nos importa ¢ nao os consulta-
mos para elaborar ou reconstruir a idéia que temos sobre quem eles sdo. Os adultos
definem a si mesmos, ¢ os menores sao definidos pelos adultos. Se eles ndo falam,
somos nos, os adultos que fazemos isto por eles. E 1ogico que a explicagio de sua
experiéncia esteja muito intermediada pelas visdes que temos deles.

Gimeno Sacristan (2005) aponta para o fato de que, na auséncia do dialogo,
criamos representacdes que nao condizem com a sua realidade, e nos questio-
na sobre quais aspectos de sua existéncia levamos em consideragdo quando
discorremos sobre as criangas. Superando essa deficiéncia no contexto pds-
metafisico, deve ocorrer o desenvolvimento de praticas educativas que possi-
bilitem maior aproximagao entre o universo do adulto com o da crianga como
vemos na abordagem a seguir;

7 a necessidade de maior intera¢do entre a crianga ¢ o adulto sugerida a
partir da nogdo de intersubjetividade. Conforme Hermann (2004), um possivel
alcance pedagogico da teoria de Habermas consiste na mudanca da relagao
classica de dominio (orientada pela filosofia da consciéncia sujeito-objeto)
para uma relagdo dialogica (a partir da qual ndo ha um sujeito que coordena a
acdo sobre objetos, mas uma nova perspectiva relacional sujeito-sujeito). Aqui,
a infancia pode adquirir novos espagos, saindo da passividade e adentrando
num mundo que pressupde a interagdo. Pela acdo comunicativa, aquelas
dificuldades de entendimentos causados pela relagdo meio-fim podem assumir
outro sentido. E claro que o nivel de didlogo sugerido por Habermas, visando
ao entendimento, possui maiores exigéncias. Ndo estamos ignorando o fato de
que as criancas ainda ndo possuem argumentos a esse nivel. O que estamos
inferindo, a partir dos impasses que apontamos neste estudo (da auséncia de
entendimento entre o universo infantil e o adulto justamente pelo predominio
da racionalidade subjugadora) ¢ a possibilidade de maior aproximacédo desses
universos. E isso ocorre pelo fato das criangas encontrarem-se no mundo da
vida, possuindo saberes nao-tematicos, que podem ser, a qualquer momento,
problematizados. A compreensdo do mundo da vida pode ser profundamente
includente as criangas, pois ndo ha mais como separar os universos, elas ja
estdo ai, participando desse arranjo existencial. [sso pode permitir um avango
significativo a medida que, na perspectiva metafisica, o adulto entendia que
pela subjugacdo e coagdo poderia conduzir (por intermédio da educagao) as
criangas a um estagio de liberdade, entendendo ser o adulto (educador) um
condutor da crianga para um estagio melhor.

O que podemos visualizar no contexto poés-metafisico ¢ o aumento signifi-
cativo da aproximagdo dos universos infantil e adulto. Isso fica evidente nas
diferentes manifestagdes cotidianas, nos mais diferentes espacos pedagdgi-
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cos. E claro que alguns ainda a ignoram, obviamente, mas a for¢a do contexto
impele o aumento desse contato, tanto na familia quanto na escola;

8 a crianga ndo ¢ mais vista como o futuro idealizado. Com a mudancga na
nogdo de tempo e com a emergéncia do conceito de “presenteismo”, a infancia
deixa de ser vista como o “ainda ndo” que deve ser lapidado, ¢ passa a ser o
agora, o hoje. Isso sugere uma redescricdo da infancia. Os investimentos da
pedagogia devem buscar o centro de interesse da crianga no presente e nao
mais no futuro. Essa mudanga aponta para conteidos que possuam maior sen-
tido de vida e que pertengam ao universo infantil. Esse investimento no tempo
presente possibilita também que a crianga, em seu tempo, apresente problemas
e situagdes problematicas oriundas de seu universo de curiosidade. Normal-
mente, esses problemas fazem parte de situagdes vividas e das relagdes que
estabelece no seu contato com questdes éticas, cinema, historias infantis, mi-
sicas, brincadeiras ¢ brinquedos.

O aluno também pode, ele mesmo, sugerir no seu tempo a redescrigdo de
uma histéria ou de qualquer evento. Incentiva-se, desse modo, a vivéncia ¢ a
criatividade, como também a possibilidade de fazer parte do enredo. A nogéo
de futuro ¢ moderna, ligada a filosofia da historia. O pensamento pos-metafisico
ndo esta preocupado com essa nova idealizacdo, mas com a possibilidade de
novas aprendizagens a partir do contexto em que a crianga vive. Liberamos,
desse modo, o grande débito que as criangas herdam ao nascer: ser o futuro
por outros almejado. Fica reafirmado que a infancia ndo ¢ uma idade de
transi¢do, mas uma fase etaria com caracteristicas distintas, em cada momento
historico;

9 a necessidade de limites na infancia. Discutir os limites associados a
infancia pressupde uma defini¢ao de adulto e de infancia e da for¢a que um
exerce sobre o outro. No contexto moderno, essa definigao de papéis era bem
clara, como também a hierarquia e o poder que o adulto exercia sobre a crianga.
Na atualidade, alguns educadores contemporaneos sofrem porque nao se dao
conta de que estdo pensando ainda dentro de um paradigma que acredita num
ponto de referéncia que resolva os problemas da indisciplina e dos limites na
infancia. Assim, tanto a perspectiva da pedagogia disciplinadora, que acredi-
tava e tinha convicgdo do momento certo de impor limite, quanto a pedagogia
da liberdade e seus herdeiros, que tinham convic¢do de que trabalhando o
aluno de forma espontanea resolveriamos os problemas da indisciplina e dos
limites, vemos também estudiosos, no contexto atual, defendendo em seus
postulados a existéncia de papéis claros nessa discussao. Eles procuram afirmar
qual € a postura da familia, a posi¢do dos professores e da sociedade no que
tange a busca da boa disciplina no universo infantil.

Em nosso entendimento, todos eles acreditam nesses argumentos porque
estdo pensando ainda dentro de uma visdo metafisica da educagio, que sempre
tinha uma clareza sobre como agir em determinadas situagdes. Pensamos que
¢ injusto oferecer livros e palestras aos educadores com novos receituarios
sobre como disciplinar a infancia. Em nosso entender, isso consiste numa de-
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magogia: oferecer respostas para algo que ndo tem solugdes tnicas. E por que
ndo existem solucdes?

Desde ha muito, fomos educados ¢ educamos acreditando possuir em
nossos postulados verdades seguras sobre as coisas. Depois do pensamento
de Nietzsche, Heidegger, Richard Rorty ¢ até mesmo Habermas, entre ou-
tros, se torna dificil acreditarmos naquelas institui¢des que, ao longo dos
séculos, consolidam alguns paradigmas (produzidos no ambito da ciéncia)
que ofereciam solugdes para os problemas da humanidade. O universo plural
invade todas as esferas de nossa forma de vida contemporanea. No que tange
a disciplina da infancia, ndo vemos hoje como encontrar solu¢des tnicas
para manter alunos disciplinados em universos tdo diferentes. A pluralidade
exige muito mais do professor, que deve recriar de acordo com os contextos,
formas inteligentes de ir produzindo consensos com as suas diversas turmas,
sendo que cada turma ja é um espago de manifestagdo de multiplas diferencas.

Desse modo, ndo existe limite na medida certa. A melhor maneira para se
trabalhar a disciplina na infancia é aquela encontrada a partir do momento que
se conseguiu estabelecer alguns consensos minimos com seu filho ¢ com gru-
po de aprendizes e ensinantes.

Os educadores devem se desprender dessa busca de uma solug@o para o
problema e se abrirem para as multiplas formas criativas que podem estar com
eles mesmos. Vendo os limites nessa perspectiva, sem divida, nos sentiremos
mais aliviados, iremos parar de buscar solugdes e poderemos fugir dessa que-
rela entre familia e escola, na qual uma atribui a culpa a outra no estabeleci-
mento de limites a crianga.

Discutir a disciplina e os limites hoje, no universo infantil, pressupde uma
concepeao livre da idéia de culpa e de receituarios. A auséncia dessa discus-
sdo, dessa capacidade de dialogar nesse cenario multiplo, leva educadores e
pais a adogdo de posturas neoconservadoras, afirmando que pretendem voltar
a disciplina que era mantida pela forca. Isso consiste num grave retrocesso.
Assim como ¢ decepcionante observar aqueles educadores que afirmam ter
perdido o controle da turma e, por isso, deixam-nas fazer o que querem.

O fato de ndo haver mais uma medida certa na disciplina e nos limites da
infancia de modo algum deve fazer com que os educadores percam suas ex-
pectativas no ato de educar. Ao contrario, por saber que habitamos um mundo
marcado pela idéia de pluralidade, deve nos instigar a estabelecermos novos
dialogos com as criangas, que a cada dia estdo mais carentes, novas atitudes,
novos estudos e, assim, com uma nova cosmovisao, podemos pautar nossas
relagdes numa nova ética: a do reconhecimento e respeito do outro. Essa, sim,
pode nos ensinar que disciplina ndo ¢ algo ruim e pesado, mas algo que contri-
bui para qualquer relagio de convivéncia social. E claro que isso exige des-
prendimento, mas sem desprendimento ndo ha aprendizados. Sugerimos a in-
fancia construgdo de limites pelo entendimento, e ndo o estabelecimento de
limites pela forga;
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10 a infancia ndo morreu nem esta desaparecendo. Essa tese de Postman
(1999), que teve grande impacto, pode ser hoje refutada. O que desaparece
s30 as construgdes que os adultos teceram sobre o universo infantil nos moldes
do paradigma metafisico. Uma leitura de uma filosofia da infancia de corte
pos-metafisico considera o contrario. Ndo apenas esta viva a infancia como
também se expressa de multiplas formas. Ao contrario do que foi afirmado, a
infancia que assistimos hoje ampliou, inclusive, seu espago no que concerne a
garantia de direitos.

A questdo € que a maioria dos direitos em relagdo as garantias das criangas
esta sustentada sobre os moldes modernos da universalidade. O que, de modo
algum, ¢é negativo. No entanto, presenciamos a grande dificuldade da efetivacdo
desses direitos em alguns contextos. No caso brasileiro, isso ndo ¢ novidade,
pois o nimero de criangas em situac¢do de exclusdo social ¢ assustador. Longe
de considerar um desaparecimento, o que presenciamos, cotidianamente, ¢ o
investimento pelos setores publico e privado de esforgos e recursos na dimi-
nuigdo dos indices de exclusdo. Isso aparece no empenho da UNICEF, ONU,
Ministério da Educagdo, Institutos de Estudos e Pesquisas sobre as criangas,
politicas publicas e agdes de responsabilidade social pelas ONGS e entidades
privadas e juridicas, que levantam a bandeira pela possibilidade de uma infan-
cia com garantia de direitos.

Algumas Consideracdes

Uma das intengdes deste estudo foi a de demonstrar como explorar os
espagos ainda encortinados pela racionalidade ocidental na criagdo de uma
nogdo de infancia que se encontra vinculada ao estabelecimento de outros
principios. Corroboradas as limitagdes dos conceitos antes revisitados, identi-
ficamos, a partir do contexto do pensamento pos-metafisico, um horizonte
bastante proficuo para pensar a infincia e a subjetividade. A referéncia utilizada
como um dos expoentes dessa matriz foi Habermas, cujo pensamento possibi-
litou-nos um alargamento da compreensdo dos conceitos.

Reconstruindo o potencial critico da modernidade, a teoria de Habermas
pode permitir essa renovagao, associada a infancia e a subjetividade. Isso foi
uma inferéncia que fizemos no decorrer da pesquisa. Quanto a subjetividade,
fica explicito no estudo o deslocamento ¢ avango que Habermas sugere. Rom-
pe-se ¢ transcende-se a velha dicotomia (sujeito-objeto) e, no horizonte da
intersubjetividade, assume-se um papel mais harmonioso, solidario e coope-
rativo. Vinculando isso a infancia, como apontamos, também pode fugir dessa
relacdo objetivadora e liberta-se sem perder a orientagdo. Ampliam-se, no sen-
tido das garantias de expressividade, interagcdes, novas aprendizagens e
compartilhamento do mundo vivido. E uma infancia que é também reconhecida
como subjetividade (ndo igual aquela pensada de acordo com a filosofia da
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consciéncia), mas profundamente integrada nessa comunidade comunicativa.
E uma infincia que se reconhece como histérica e nao se considera como
definitiva e atemporal; sofre cotidianamente as intervengdes do mundo
sistémico sobre mundo da vida; rejeita as formas de objetivagdo; interage mais
com o universo do adulto; ¢ considerada no presente ¢ ndo mais como
idealizag@o de um futuro; compreende a necessidade de limites sem coagdo e
receituarios; ndo estd morta nem desaparece, mas esta profundamente viva,
reivindicando a garantia de direitos.

O espaco criado pelo pensamento pos-metafisico, em especial pela leitura
de Habermas, pode dar nova interpretacéo, sugerir e abrir novas possibilidades
para que se criem as condi¢des de legitimidade aos saberes sobre a infancia.
Longe de indicar o seu desaparecimento, esse deslocamento aponta para sig-
nificados de uma infancia que assume novos contornos, sem cair em extremos
e nos irracionalismos. Exige desvencilhamento das formas engessadas de pen-
sarmos a infancia isolada do mundo da vida. Indica também seu reconheci-
mento ndo mais como dependente, fragil e minoritaria. Aponta para os limites
que os cursos de pedagogia ainda possuem quando querem definir a infancia,
refor¢cando o conceito moderno. Ndo extingue a especificidade da infancia,
mas aproxima-a do mundo adulto, partindo do pressuposto que, desde ja, as
criangas participam do mundo da vida.

No decorrer da investigacdo, fica claro que possuimos medo de enfrentar-
mos a multiplicidade de formas no universo infantil. E nessa perspectiva que
muitos a rejeitam. O fato de procurarmos demonstrar, ao desconstituir estrutu-
ras seguras, a pluralidade infantil, refor¢a a premissa de que jamais podemos
definir a priori qual € a agdo correta que devemos tomar em relagdo a infancia.
Muda-se o foco do problema. Desse modo, no pensamento pds-metafisico, a
pluralidade insere um corte profundo em relag@o a nogdo moderna de infancia.

Se o mundo ¢ plural (ndo podemos negar), ignorar esse fato seria, hoje,
cometer 0 mesmo equivoco que cometeram os modernos quando, ao afirmar o
reconhecimento da infancia, negaram as possibilidades de suas multiplas ex-
pressdes. Desse modo, a pluralidade infantil cria muitos desafios aos envolvi-
dos no compromisso de educar e aponta para novos exercicios, aprendizagens,
alguns desvencilhamentos e alargamento de racionalidade (comunicativa).
Nesse sentido, o contexto do pensamento pos-metafisico, tendo por uma das
referéncias a perspectiva habermasiana, oferece uma possibilidade interpretativa
da infancia, renovando também os da modernidade. Também aponta para as
possibilidades de universos infantis mais vivos, expressivos ¢ impregnados da
possibilidade de criatividade.

Ao invés do saudosismo da infancia metafisica, surge a indicacdo de que
¢ necessario libertar a infancia para expressar-se, por meio de multiplas formas,
a partir dos seus contextos. Essa compreensdo coloca sob suspeita as leituras
de infancia que possuimos ¢ que nao podem mais se sustentar.

Recebido em fevereiro de 2008 e aprovado em novembro de 2008.
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Notas

1 Este artigo ¢ resultado de um estudo de tese de doutorado defendida na UFRGS,
sob orientacdo da Professora Dra. Nadja Hermann. Aqui apresentamos apenas um
recorte.
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RESUMO - As Teorias da Socializacdo e o Novo Paradigma para os Estudos Sociais
da Infancia. Este artigo apresenta a critica contemporanea, realizada no dmbito da
denominada nova Sociologia da Infancia (SI), as abordagens classicas da socializagao.
Os estudos nesse novo campo interrogam sobre as imagens tradicionais da infancia, da
crianca e de sua educacdo, propondo a desconstrugdo da obviedade e legitimidade
presentes no paradigma tradicional da infancia como fase 'natural e universal' da vida
e das criangas como objetos passivos da socializagdo adulta. O principio da crianca-
ator incita a se passar da visdo determinista com énfase nos fatores estruturais que
pesam sobre agdo social para a analise da capacidade de agdo (agency) da crianga e o
principio da construg¢do social da infancia questiona a idéia desta como categoria
definida simplesmente pela biologia e passa a entendé-la como variavel do ponto de
vista historico, cultural e social e sempre sujeito a um processo de negociag@o tanto na
esfera publica quanto na privada.

Palavras-chave: Sociologia da infancia. Teoria da socializacdo. Institucionalizacio
da infancia.

ABSTRACT - Theories of Socialization and the New Paradigm for Social Studies
of Childhood. This article presents the contemporary critique, performed by the so-
called new Sociology of Childhood, to the classical approaches of socialization. The
studies in this new field question the traditional images of childhood, of the child and
its education in West countries proposing the deconstruction of the obviousness
legitimateness which are present in the traditional paradigm of childhood as “natural
and universal” phase of life and of children as passive objects of socialization in an
adult social order. The principle of the child-actor incites one to go from the determinist
vision which places emphasis in structural factors that weigh over social action to the
analysis of the capacity of action (agency) of the child; the principle of social
construction of childhood questions the idea of this category simply defined by biology
and starts to understand its meaning as changeable under the historic, cultural and
social points of view and always subject to a negotiation process both in public and
private spheres.

Keywords: Social studies of childhood. Theory of socialization. Institutionalization
of childhood.
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Este artigo” tem por objetivo apresentar a critica contemporanea realizada
no ambito da denominada nova Sociologia da Infancia (SI) as abordagens
classicas da socializagao'. No Brasil, o recente surgimento dessa nova disci-
plina deu-se diretamente vinculada a Sociologia da Educagdo devido, em grande
parte, a0 rompimento que promove em relagao aos conceitos classicos de in-
fancia, crianga e socializagdo, elementos-chave nos estudos pedagdgicos®.

A Sociologia da Infancia, campo de estudos que vem se consolidando na
arena cientifica internacional desde os anos 80, nasceu, no plano tedrico, no
movimento do chamado “retorno do ator” a cena das Ciéncias Sociais em fins
dos anos 60 e, no plano empirico, no contexto da entrada da infancia na atual
agenda da opinido e politica publica’.

Construidos sobre a dupla afirmagio da crianga como ator de pleno direito
e da infancia como construgao social, os estudos no campo da SI interrogam
sobre as imagens tradicionais da infincia, da crianca ¢ sua educagido no Oci-
dente. Dessa forma, esses estudos tém sido responsaveis pela desconstrucao
do modelo moderno de infancia/crianga (e por sua reconstrucdo contempora-
nea) no contexto das profundas transformagdes que atingem as instituicdes
sociais em seu amago. Transformagdes estas que se refletem nas novas cir-
cunstancias e condigdes de vida de criangas em todo o mundo. A SI tem sido,
portanto, também protagonista da discussdo contemporanea em torno da cha-
mada “crise social” da infancia e da discuss@o em torno do “novo estatuto” da
crianga, seja no plano juridico (enquanto “sujeito de direitos™) seja no plano
social, interrogando sobre seu lugar na sociedade ¢ nas relagdes de poder entre
as geracoes.

Os chamados novos estudos sociais da infancia propdem a desconstru¢éo
da obviedade e legitimidade presentes no paradigma tradicional da infancia
como fase “natural e universal” da vida e das criangas como objetos passivos
de socializagdo numa ordem social adulta. Nesse sentido, o principio da crian-
¢a-ator incita a se passar da visdo determinista que coloca a énfase nos fatores
estruturais que pesam sobre agdo social para a analise da capacidade de acdo
(agency) da crianga, enquanto que o principio da construgdo social da infancia
questiona a idéia desta como categoria definida simplesmente pela biologia e
passa a entender seu significado como variavel do ponto de vista historico,
cultural e social e sempre sujeito a um processo de negociagao tanto na esfera
publica quanto na privada. Dessa negociag@o, importante destacar, participam
tanto os adultos (e as diversas estruturas e instituigdes sociais) quanto, em
condigoes desiguais de poder, as proprias criangas.

Apesar das diferengas existentes na constituicdo e desenvolvimento da SI
em cada contexto nacional, algumas questdes sdo comuns a disciplina: a)
‘desescolarizar’ a abordagem da crianga, pois esta ndo se resume somente as
questdes colocadas pela existéncia da crianga enquanto aluno; b) opor ao mode-
lo tedrico classico da socializacdo o modelo da infancia como grupo de idade
que tem cultura propria; ¢) opor ao modelo determinista da infancia, o da crianga,
como produto ¢ produtora de cultura; d) ao modelo da vulnerabilidade natural
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da crianga opor a infancia como grupo de idade que apresenta uma vulnerabilidade
estrutural, socialmente construida (Sirota, 2001; Montandon, 2001).

A infancia como Construciao Social

De acordo com Pinto (1997, p. 43),

No sentido em que a entendemos hoje, a infancia constitui uma realidade que
comega a ganhar contornos a partir dos séculos XVI e XVII, embora somente
nos ultimos 150 anos adquira, de fato, expressao social, ndo somente no plano
da enunciacdo e dos principios, mas, sobretudo, no plano da pratica social
generalizada.

O contexto histérico mais geral e consensualmente denominado
modernidade ¢ considerado o periodo no qual as idéias de infancia e crianga
tomaram a forma com a qual somos hoje familiarizados*. Como parte desse
processo de instalagdo da vida e sociedade modernas, a constru¢ao social da
infancia ndo poderia ser um processo sem conflitos ou contradi¢des. Diversos
autores dedicam-se, na verdade, a demonstrar que a histéria da infancia —
pautada pelas imagens e representacdes sociais as mais contrastantes ¢ mesmo
contraditorias sobre as criangas — ¢ a historia de uma luta politica por sua
definigdo, educacdo e controle.

A idéia da construgdo social da infancia — de sua variabilidade e
heterogeneidade — como oposta ao seu carater natural e universal ¢, como se
sabe, ja bastante difundida no meio académico desde as teses de Ari¢s nos
anos 70. Na esteira dessas teses, a infincia como fendmeno em permanente
mudanca tem se mostrado uma idéia util na explicacdo do impasse entre a
representagdo social hegemonica da infancia/crianca e as infancias e criangas
que ndo correspondem a essa representacao (Prout, 2005). No entanto, mesmo
sendo um principio central para os socidlogos da infancia, ja que o assumem
como um novo paradigma, sdo poucos 0s que explicitam o que entendem por
“construcao social” de um fendmeno. Essa noc¢do parece, assim, assumir um
carater supra-tedrico ou auto-evidente, ocorrendo em muitos estudos a sim-
ples transposi¢do de um paradigma (a infancia como fato natural) ao outro (a
infincia como fato — ou construgao — social), sem que se leve em consideragao
as condi¢des em que ocorre essa mudanga paradigmatica e as conseqiiéncias
que ela acarreta em diversos niveis’.

Para nos situarmos no rumo de uma perspectiva construtivista ¢ necessa-
rio, portanto, explicitar que, por “constru¢do social” de um fenomeno, entende-
se aquilo que anuncia Giddens na sua “teoria da estruturacdo” e aquilo a que
se refere Bourdieu com o conceito de “estruturas estruturantes”. Sinteticamente,
para Giddens (1989, p. 293), construgdo social ¢ a a¢ao histdrica dos agentes
sociais na “estruturacao de eventos no tempo e no espaco mediante a interagao
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continua de agéncia e estrutura, a interconexdo da natureza mundana da vida
diaria com as formas institucionais que se estendem sobre imensos periodos
de espago e tempo”. Para Bourdieu (2003, p. 8-9), os “sistemas simbolicos”
(lingua, arte, ciéncia, etc.), enquanto instrumentos de conhecimento e de co-
municagdo, sao “estruturas estruturantes” que constroem a realidade — o sentido
imediato do mundo — e que, portanto, estdo no centro da luta politica (“ao
mesmo tempo tedrica e pratica”) travada pelo poder de conservar ou de trans-
formar o mundo social conservando ou transformando as categorias de per-
cepgdo desse mundo.

O que Giddens e Bourdieu defendem ¢ uma idéia muito semelhante, por
mais diversas que sejam as sendas para as quais apontam com sua teoria mais
ampla. Essa idé¢ia ¢ a da existéncia de estreitas relagdes (dialéticas e complexas)
entre a acdo e as estruturas sociais® (estas tltimas entendidas como produzin-
do e, ao mesmo tempo, sendo produzidas pelos atores sociais). Nesse sentido,
a compreensdo mutua ¢ a de que os seres humanos realizam a historia tanto em
seu sentido mais amplo (o tempo “histérico”) quanto em seu sentido mais
restrito (o chamado tempo “cotidiano”); no entanto, ao fazerem isso, ndo o
fazem totalmente livres de suas amarras institucionais e assim confirmam, tanto
Giddens quanto Bourdieu, a percepcao lapidar de Marx (a qual Giddens faz
explicita referéncia)” a de que os homens fazem sua propria historia mas ndo
a fazem dentro de condi¢des de sua escolha.

Bourdieu ¢ Giddens chamam, respectivamente, esse tipo de abordagem
epistemologica de “conhecimento praxiologico” e “teoria da estrutura¢do”: a
articulagdo dialética ou a interagdo continua entre o ator social ¢ a estrutura.
Para Giddens, o dualismo objetivismo/subjetivismo deve antes ser entendido
como a “dualidade da estrutura”. Assim, a teoria da estruturagdo considera
que as propriedades estruturais dos sistemas sociais s6 existem a partir de
formas de conduta social cronicamente reproduzidas: isto €, a estruturagdo das
institui¢des se da através das atividades sociais que se “alongam’ por grandes
extensdes de tempo/espaco. Os dois autores pretendem, portanto, a0 mesmo
tempo, explicitar os limites desse dualismo tedrico (individuo versus sociedade
ou agdo versus estrutura) e ultrapassa-lo, repensando-o na forma de uma via
de mao dupla, um fluxo continuo entre uma parte e outra.

Para Corcuff (2001), o construtivismo — ao contrario do que comumente
se pensa — ndo estd em oposicdo ao realismo, sendo antes uma “nova
forma de realismo” distinta da sua forma positivista classica porque
questiona o “dado”, o “natural”, o “homogéneo” ou “atemporal”, dando
lugar a uma pluralidade de realidades cujas relagdes devem ser pensadas.
Nesse sentido, as realidades sociais devem ser apreendidas como
construcdes historicas e cotidianas dos atores individuais e coletivos. Nessa
interpenetracdo, o controle dos resultados da acdo nem sempre esta ligado
a uma vontade clara do(s) ator(es), tendendo mesmo a escapar a este(s). E
o que Giddens denomina, na teoria da estruturacdo, de “conseqiiéncias nao-
premeditadas da agdo”.
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Uma importante nogdo para os construtivistas ¢, portanto, a de historicidade
ja que o mundo social é construido a partir das pré-construg¢des passadas ¢ faz-
se “uso da historia para fazer historia” (Giddens, 1989). Nesse sentido, os
construtivistas, como visto acima, seguem Marx: as formas sociais passadas
sdo tanto reapropriadas, quanto outras sao criadas, no cotidiano social, ¢ esse
movimento abre-se sobre um campo de possibilidades no futuro. Assim, a
palavra “constru¢do” remete ao mesmo tempo aos objetos das elaboragdes
anteriores € aos processos em curso de reestruturagio. Nesse processo historico,
as realidades sociais sdo a0 mesmo tempo objetivadas e interiorizadas (Corcuff,
2001). E o que Bourdieu chama de “duplo movimento construtivista de
interiorizacdo do exterior ¢ exterioriza¢do do interior” (Ortiz, 1983, Corcuff,
2001). Ou seja, se por um lado os atores sociais se servem de — ao mesmo
tempo em que transformam — palavras, objetos, regras, institui¢des, etc., legados
pelas geragdes anteriores, esses recursos objetivados agem, por sua vez, como
limitagdes a sua agdo. Aqui esta presente a definicdo de “estrutura social”
como “regras e recursos” que tanto facilitam quanto restringem a agdo dos
individuos em sociedade (Giddens, 1989).

Todas essas questdes dizem respeito ao dualismo classico em sociologia
entre as relagdes micro/macro ou acgdo/estrutura e as tentativas da sociologia
contemporanea para sua superacdo. Assim, estdo em questdo tanto as possibi-
lidades de relativizagdo expressas pelo construtivismo social quanto os seus
limites. Nesse ultimo caso, se a consideragdo de que a infancia ¢ um fenémeno
relacional (inter e intrageracional) nos autoriza a advogar uma nao-universali-
dade dessa categoria, ndo podemos, no entanto, perder de vista que, ndo sendo
universal quanto ao seu conteudo, a infancia ¢, por outro lado, uma forma
estrutural permanente nas sociedades. O enfoque analitico da infancia como
estrutura social considera que aquela nunca desaparece embora seus membros
(as criangas) mudem continuamente e ela mesma sofra mudangas historicas
(Qvortrup, 1995). Com base nas experiéncias comuns ou caracteristicas uni-
formes pelas quais as criancas sdo socialmente reconhecidas/definidas e
posicionadas em relagdo a outras formas estruturais na sociedade, o enfoque
estrutural busca enfatizar o carater de “minoria social” da infancia; isto €, sua
posicao de dependéncia e subalternidade diante das outras geragdes.

A preocupagdo em se superar as abordagens dicotdmicas (micro/macro-
teodricas) nos estudos visa evitar que se estabelega uma visao absolutizada da
infancia em dois sentidos opostos que geralmente encontramos cristalizados
nos estudos: ou a infancia ¢ entendida como fato eterno e inquestionavel
(universal, natural, internamente sem conflitos) ou como uma construgao ab-
solutamente social e cultural. Pode-se dizer que, assim como os ‘reinos naturais’
do sexo e da raca passaram — através de sua apreensdo pela teoria social con-
temporanea — a ser compreendidos como assuntos de “género” e “etnicidade”,
igualmente a idade (enquanto uma categoria “natural”) passou a ser compre-
endida através da forma social da “geragdo” (Jenks, 2005)%. O que é relevante,
portanto, na formulag@o da infdncia como socialmente construida ¢ o compro-
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misso com um “relativismo radical” e que deve ser compreendido como um
“dispositivo analitico” para realcar a natureza particular e parcial de uma de-
terminada compreensdo da infancia (Jenks, 2005)°. Nessa perspectiva, é a co-
locagdo da crianca/infancia “entre parénteses” (para reportar a estratégia
fenomenoldgica de Husserl e Schutz) que nos levam as formas como o feno-
meno ¢ constituido ou diferentemente estabelecido na vida diaria. Aqui ndo ha
lugar para nenhuma crianga “essencial” e “fora” da historia. A concepgdo da
infincia socialmente construida é, portanto, altamente temporal ¢ suscetivel a
mudangas, mas os diversos instrumentos do conhecimento (experiéncias psi-
coldgicas, testes e mapas psico/sociométricos, descri¢des etnograficas, surveys
longitudinais, etc.) t€ém imposto uma visao “particularmente ocidental” da in-
fancia para todas as criangas, o que acaba por ocultar seu carater historico e
socialmente construido (Prout e James, 1990).

Importante assinalar, como Buckingham (2002), que acatar a idéia de cons-
trugdo social da infancia/crianga ndo significa afirmar que os individuos bio-
logicos aos quais chamamos de “criangas” ndo existam ou que nao 0s possamos
descrever. Significa antes constatar a produgdo de uma espécie de “circulo”
nessa construgdo: as definigdes coletivas que resultam de processos sociais e
discursivos se codificam em leis e em politicas e se encarnam em formas par-
ticulares de praticas institucionais e sociais que, por sua vez, contribuem para
produzir as formas de conduta que se consideram tipicamente “infantis” e,
simultaneamente, geram formas tanto de adesdo quanto de resisténcia a elas.
Naturalmente, tais defini¢gdes ndo sdo necessariamente congruentes nem coe-
rentes, podendo mesmo ser contraditorias entre si. Assim, “infancia” é um
termo cambiante e relacional cujo significado se define principalmente por
sua oposigdo a outro termo também cambiante e socialmente construido: a
“idade adulta”. O que se quer enfatizar ¢ que, por muito tempo, uma visao
naturalizada (e, portanto, universal e a-historica) da infancia/crianga manteve-
se sem ser problematizada em seus fundamentos bio-psicoldgicos.
Problematizacdo que a SI vai tomar a seu encargo ¢ que, estando expressa na
idéia da construcdo social da infancia, promove um outro principio
paradigmatico diretamente relacionado — por sua contraposi¢do — as teorias
classicas da socializagdo: o da crianga como ator social.

A Institucionalizacido (da norma) da Infiancia na
Modernidade: o principio da exclusio e da invisibilidade
social da crianca

A construgdo social da infancia moderna realizou-se segundo o principio
da negacdo e/ou da exclusao (Buckingham, 2002; Sarmento, 2005, 2006). Ex-
pressa de inicio ja no termo que a define (in-fans: aquele que ndo fala), a
negatividade e exclusdo que caracterizam a infancia podem ser percebidas na
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base de sua “administra¢do simbolica”!’, um conjunto de interdigdes e prescri-

¢des que negam determinadas agdes, capacidades ou poderes a crianga: essa
ndo vota nem pode ser eleita; ndo tem conhecimentos (e por isso precisa estu-
dar); ndo ¢ responsavel e por isso ¢ inimputavel; ndo pode casar nem constituir
familia; ndo paga impostos, ndo participa de negocios, ndo pode trabalhar; ndo
pode freqilientar determinados espagos nem realizar determinadas agdes como
fumar, beber ou dirigir (Sarmento, 2006). Como considera Buckingham (2002),
a exclusdo ativa das criancas da sociedade “dos adultos” se da fundamental-
mente em torno dos dominios da violéncia e da sexualidade, da economia e da
politica''. Esse conjunto de interdi¢des e prescrigdes configura o que pode ser
definido como o carater “nao-social” ou “pré-social” das criangas modernas.

Paulatinamente, e para além de todos os percalgos e dissensos em torno da
luta politica presente na constru¢do e definicdo da infancia na modernidade,
realizou-se neste periodo historico a sua institucionalizagdo, isto ¢, a sua
normatizagdo. A “norma” da infancia pode ser entendida como um conjunto
prescritivo de saberes (pediatria, psicologia do desenvolvimento, pedagogia)
sobre a crianga ¢ a infancia que ¢ parte integrante do seu processo de
institucionalizagdo na primeira modernidade e a partir do qual se convencionaram
os padrdes de “normalidade/anormalidade” infantil (Sarmento, 2004).

A institucionalizagdo/normatizagdo da infancia na modernidade deu-se por
meio da conjugagao de varios fatores. Entre estes, aponta-se a criagdo de instan-
cias publicas de socializacdo, especialmente a institucionaliza¢ao ¢ a expansio
da escola publica e do ensino obrigatdrio. Nesse movimento, podemos encontrar
a criacdo do “oficio de crianga” ¢ do “oficio de aluno” como prescrigdes
normativas e comportamentais baseadas no conhecimento cientifico das
necessidades e disposi¢des da crianga em seu desenvolvimento (Sarmento, 2004).
Assim, dentro de um universo estruturado para a aprendizagem, as expectativas
sociais cristalizam-se em torno de uma criang¢a “‘talhada” de acordo com a
normatividade das teorias que lhe cabem (Castro, 1996). A escola, portanto,
como o dispositivo criado para encerrar a infancia tanto do ponto de vista
topologico ou corpdreo, quanto do ponto de vista das categorias que a pedago-
gia e a psicologia educacional elaboraram para construi-la (Narodowski, 1999).

A familia, igualmente, reconstitui-se em torno do “desenvolvimento da cri-
anga” para o qual convergem os estimulos ¢ a prestacao de cuidados de prote-
¢do e educacdo'’. A crianga se torna o centro das atenc¢des e das relagdes
afetivas assim como a destinataria tanto dos projetos de ascensao social por
parte das classes populares (Sarmento, 2004), quanto do amor narcisico ¢ de
realizagdo dos pais (Caligaris, 1994; Gauchet, 2004) ou mesmo de realizagdo
individual (Dagenais, 2004). Nesse dominio, o “ideal doméstico” burgués ou o
chamado “familialismo” passa a significar, junto da base material e simbolica da
“casa da familia”, o local “natural” de circunscri¢@o da crianga moderna. Assim,
pode-se compreender que a caracterizagao de um “estado ideal” para a infancia
ou a nogdo de “crianga normal”, como abstracdes ou concepgdes modelares,
inserem-se funcionalmente na demanda politico institucional da modernidade
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(de escolarizagdo, de ordenamento familiar): ser crianga ¢ ir para a escola, ¢
brincar, ¢ morar com a familia, ¢ ndo ter responsabilidades, etc. (Castro, 1996).

Essa exclusao das criangas da sociedade adulta e sua circunscrigdo a “tem-
pos/espagos” definidos ¢ delimitados ¢, tanto no caso da escola, quanto no da
familia, suportada cientificamente pelo conjunto de saberes periciais sobre a
crianga (tornada objeto de conhecimento) e que estabelece os padrdes de “nor-
malidade/anormalidade” infantil"®. Estamos no campo da pediatria (e da pueri-
cultura), da pedagogia e da psicologia do desenvolvimento. Estes dois ultimos
campos tém sido os maiores alvos da critica desconstrucionista contempora-
nea. No que segue, veremos como essa critica, a partir do paradigma da crianga-
ator, propde o questionamento dos principios ¢ teorias daquelas disciplinas
que, informadas por preocupagdes politicas e sociais mais amplas, levaram a
normatizagdo da infancia na modernidade sob a égide da “objetividade” e da
“neutralidade cientifica™.

A Crianc¢a como Ator Social e as Criticas as Teorias da
Socializacao

A chamada “sociologia do consenso ortodoxo” que dominou a cena teori-
ca até fins dos anos 60 sempre tratou os individuos como muito menos
cognoscitivos do que eles realmente o sdo. Nessa sociologia, o comportamen-
to humano era resultado de forgas sociais que os sujeitos ndo compreendiam
nem controlavam (Giddens, 1989). No entanto, a partir da década de 70, “bre-
chas” se abrem no “terreno comum’ da teoria e as tradi¢des interpretativas do
pensamento social (parcialmente em conjunto com a fenomenologia) voltaram
ao primeiro plano teérico. Nesse movimento, a sociologia revive influéncias
de escolas que estavam fora do mainstream sociologico pré-anos 70: a
fenomenologia social, o interacionismo simbolico, a tradicdo hermenéutica e
a teoria critica dos filésofos de Frankfurt que, ao lado de escolas sociologicas
recém surgidas, como a etnometodologia, vao fornecer o novo quadro tedrico-
metodolégico do pensamento social. Nesse novo quadro, em meio as “vozes
tedricas rivais”, vao se elevar grandes temas comuns, sendo um dos mais
proeminentes o carater ativo, reflexivo, da conduta humana (Giddens, 1989)'.

E nesse contexto de reviravolta tedrica nas Ciéncias Sociais que emerge a
SI como um novo campo de estudos, diferenciando-se, no entanto, de outras
disciplinas das ciéncias sociais que até entdo tinham a infancia e a crianga por
objetos de estudo subsumidos nas instituigdes escola e familia. Nessas
disciplinas (sociologia da educag¢do, sociologia da familia), a crianga podia ser
compreendida mais como uma presenga ausente, uma espécie de “fantasma
onipresente” (Sirota, 1994), a qual ndo era reconhecida nenhuma forma de
protagonismo social e raramente eleita como objeto de estudo auténomo.
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A idéia da crianga como ator social —aliada a idéia da infancia como “cons-
trugdo social” — sendo uma das premissas basicas da SI, é também uma das que
mais dificuldades traz aos novos estudos porque fere frontalmente as imagens
tradicionais da crianga como um ser passivo, heterdnomo, fragil, submisso,
dependente e em “processo de socializacdo”, isto ¢, a crianga como um indivi-
duo inacabado. A referéncia central em relagdo a mudanca paradigmatica pro-
posta pela SI diz respeito, portanto, ao fato de essa romper com as abordagens
classicas da socializagdo que tomam a crianga como um objeto passivo no
processo de socializagdo regido por instituigdes. Pode-se dizer que é em oposi-
¢do a essa concepgdo tradicional da crianga e sua educacdo que se ergueram os
primeiros pilares da SI (Sirota, 2001, Montandon, 2001; Ferreira 2002). Aqui, o
“paradigma da crianga-ator” se opde ao “paradigma da producdo do adulto”
(Béchariés, 1994) presente na construgao social da socializagdo. A passagem
da crianga de um objeto ou produto da acdo adulta para a condi¢do de um
também ator de sua propria socializagdo ¢ a grande mudanca que se estabelece:
o esforco ¢ o de revelar que, nos “papéis” de “filho” e “aluno”, a crianga ndo ¢é
mero receptaculo de socializagdo numa ordem social adulta.

Nessa verdadeira “cruzada” de desconstrugdo das visdes tradicionais da
criancga e sua socializacdo, os autores da SI vdo se debrugar, portanto, sobre os
quadros tedricos até entdo dominantes no campo no qual se trava, inelutavel-
mente, a batalha: nas areas da pediatria, da psicologia do desenvolvimento, da
pedagogia, da sociologia da educagdo, da sociologia da familia. Prout e James
(1990), em seminal artigo sobre a “construgdo e reconstrugdo” da infancia,
assinalam que a construgdo cientifica da irracionalidade, naturalidade e uni-
versalidade da infancia presente nos discursos psicologicos foi transferida di-
retamente para o campo do conhecimento socioldgico da infincia na forma
das “teorias da socializagdo”, durante os anos 50. Aqui, a compreensdo
estrutural funcionalista dominante na teoria social da época previa para o
individuo um ntimero finito de papéis sociais, ¢ a socializagdo era entendida
como o mecanismo pelo qual esses papéis podiam ser reproduzidos em
sucessivas geragdes. Socializagdo era o processo por meio do qual um ser era
“magicamente” (na expressao de Prout e James, 1990) transformado em outro:
a chave pela qual a crianga a-social se convertia num adulto socializado. Nessa
critica, os autores se detém particularmente sobre o pensamento de Jean Piaget,
por considerar que nele se conjugam e cristalizam os temas dominantes
presentes no conceito-chave de “desenvolvimento” da crianga: racionalidade,
naturalidade e universalidade. Afirmam que: “O conceito de ‘desenvolvimento’
liga inextricavelmente fatos da imaturidade bioldgica da crianga, tais como a
dependéncia, a aspectos sociais da infancia” (Prout e James, 1990, p. 10)'¢.
Aqui, a critica maior vai se dar em torno dos aspectos evolucionistas desse
pensamento no qual a crianga €, em relagdo ao ser humano adulto, o que o
“selvagem” era para o homem branco civilizado!”. A racionalidade adulta ¢é a
marca a ser atingida através de estagios pré-determinados no desenvolvimento
cognitivo da crianga. O que disso resulta ¢ a visdo da crianga ndo como um ser
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em si mesmo, com direito a um reconhecimento proprio, um ser “no presente”,
mas um ser “‘em devir”, um ser “no futuro” cuja existéncia passa a representar
a “passagem” em dire¢do a vida adulta'®. Nesse sentido, Qvortrup (1995)
também assinala a dubiedade do conceito de socializagdo em sua “tendéncia
de antecipag@o”: em termos de desenvolvimento individual, a socializagdo olha,
por definigdo, “em frente”, afastando-se da infancia e refletindo assim a idéia
dessa etapa da vida como o desenvolvimento precoce de uma cultura de adultos.

Alguns autores realizam essa critica de dentro da propria psicologia do de-
senvolvimento. Castro (1996) considera que esse campo de conhecimento este-
ve comprometido com o “projeto da modernidade” que prevé a superagdo da
natureza “animal e primitiva” do homem por meio tanto do distanciamento e
controle da emogao pela razdo emancipadora, como da superagdo da natureza e
o0 seu controle pela ciéncia e pela técnica'. Esse projeto de sociedade, que tem a
crianga (como futuro adulto) por alvo, acredita-se portador de “verdades” sobre
0 “ser humano” e, no sentido dessa “antropodoxia” (Béchari¢s,1994) que amal-
gama o normativo e o descritivo, reivindica para si o carater de universalidade
do que ¢ intrinseco a “natureza humana” e, portanto, também a “natureza infantil”.

Igualmente, Jobim e Souza (1996), pretendendo “ressignificar” a psicologia
do desenvolvimento e numa tentativa de contribuir criticamente para com as
pesquisas sobre a infancia, reflete que, se por um lado, a psicologia do desen-
volvimento visa compreender e iluminar os fatos desconhecidos sobre o de-
senvolvimento da crianga, por outro, acaba por se tornar propriamente
estruturadora da experiéncia da crianga. Isso é, os comportamentos cognitivos,
afetivos, psicomotores, psicossociais, etc., passam a ser moldados por deter-
minadas caracteristicas descritivas e emergem cada vez mais cedo na vida da
crianga®. Assim, fundindo o dominio bioldgico ao dominio social, a abordagem
evolucionista da psicologia do desenvolvimento transforma uma norma em
fato, favorecendo a naturalizagdo dos julgamentos de valor.

Numa critica que nasce no interior da propria pedagogia, Charlot (1979)
analisa os “processos ideoldgicos” presentes no movimento historico e politi-
co-pedagdgico da construgdo das teorias da educag@o por volta de fins do
século XIX, quando a burguesia hesitava entre “dois tipos de pedagogia” (a
tradicional ¢ a “nova pedagogia” de Rousseau) que correspondiam as necessi-
dades contraditérias dessa classe?!. Para o autor, a idéia de infincia é um “con-
ceito pedagogico derivado”: a pedagogia ndo considera a educagdo a partir da
crianga, mas esta a partir da educacdo, concebida como cultura ¢ como reali-
zagdo da “natureza humana” da crianca projetada no futuro adulto®.
Narodowski (2001), igualmente, em trabalho de historicizacdo da conformagao
da pedagogia moderna, explora a contradigdo existente nesse campo que parte
de um “dado” (a infancia, a crianca) que ela propria ajudou a construir. Ou
seja, de acordo com esse autor, a0 mesmo tempo em que contribui para a
constru¢do moderna da infancia, a pedagogia declara ser sua subsidiaria, mas
abstrai, no entanto, “todas as caracteristicas historicas da infancia”.
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Cabe ressaltar que a releitura critica do conceito de socializa¢do no quadro
estrutural-funcionalista leva ndo s6 a considerar a crianga como um ator social,
mas também a despir de naturalidade e neutralidade a visdo moderna da infan-
cia (Pinto, 1997). Isso nos leva a compreensdo do carater essencialmente poli-
tico das visdes de infancia/crianca nas sociedades, porque relacionadas a cons-
tituicdo ¢ manutencao de determinada ordem social. Nesse sentido politico da
questdo, Jenks (2002) analisa as razdes ¢ bases politicas geradoras da existén-
cia ¢ da imagem arquetipica da crianga na sociedade, assinalando que as pos-
sibilidades de diferenga e divergéncia contidas na infancia constituem uma
“ameaga potencialmente desintegradora dos mundos sociologicos” onde a
infancia pode surgir “quase como se se tratasse de uma luta entre as novas e as
velhas ordens” (Jenks, 2002, p. 196). Ou seja, a crianga, numa condi¢cdo nio
socializada®, ¢ um ser manifestamente profano que ameaca fazer colapsar os
mundos sociais. No campo tedrico, essa ameacga foi mitigada pelo tratamento
da crianga por meio do arquétipo de proto-adulto e da remog@o de sua pratica
social: tarefa que a teoria da socializagdo encarregou-se de realizar. Em uma
critica ao que chama de “teorias reparadoras da socializa¢ao” (cujo paradigma
¢ a teoria parsoniana dos sistemas), Jenks afirma que estas “enlagam” ou
incorporam a infancia dentro de seus parametros e a partir do seu entendimento
como categoria residual e como factualidade dos “sistemas sociais de sucesso”.
Nesse sentido, o autor assinala o fato de que os processos educacionais deveriam
ser uma area de fundamental interesse socioldgico.

E importante frisar que tanto Durkheim, que fundou a sociologia da edu-
cacdo, quanto Parsons, que (re)elaborou as teorias da socializa¢do, deram-se
conta do carater estratégico (e, portanto, politico) da educagdo na construcdo e
manutengdo da ordem social; mas aqui, Jenks aponta para o outro lado da
moeda: como a analise critica da visdo funcionalista da educag@o pode revelar,
entre outras, a “violéncia tedrica” cometida contra a crianga ao tentar converter
seus mundos de contetido em mundos de forma por meio do conceito de soci-
aliza¢do. Aqui, a meta parsoniana faz da sociologia uma ciéncia moral cujo
objetivo esta centrado na producao de uma cidadania docil (Jenks, 2002). Para
esse autor, no ambito da teoria da aprendizagem, a crianga ¢ sistematicamente
desumanizada e excluida tal como na teoria social, na qual se criam e se mani-
pulam determinadas versdes da racionalidade que promovem a exclusdo de
alguns grupos. Assim, a filosofia da educagdo que direciona/controla a formagao
de professores ¢ elege as formas de conhecimento e preceitos morais univer-
sais para a condugdo apropriada da pratica educativa tende a legitimar e justi-
ficar a ordem existente. De acordo com Jenks, “Esta ideologia elitista, disfargada
de andlise desinteressada, articula-se bem com o gerontocentrismo ndo refle-
xivo que caracteriza a teoria da socializagdo” (Jenks, 2002, p. 203, sem grifo
no original). Assim, “Tal como a educacdo formal, a socializagdo é um processo
violento e doloroso no sentido, muito politico, de que todas as pessoas sdo
constrangidas a tornarem-se determinadas categorias de ser em vez de outras”
(idem, sem grifo no original). Aqui, a teoria social ndo ¢ algo meramente des-
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critivo e, portanto, nunca ¢ “desinteressada”. A construcdo social da crianga
tem, portanto, como outras construgdes sociais, determinadas inteng¢des soci-
almente localizadas: “Isto significa que a crianga ¢ intencionalmente constituida
de forma a apoiar e perpetuar as bases fundamentais e as no¢des de humanidade,
agdo, ordem, linguagem e racionalidade de teorias particulares” (Jenks, 2002,
p. 214). Surgem, assim, diferentes ‘criancgas tedricas’ que servem aos diferentes
modelos teoricos de vida social do qual emergem?*.

A infancia tornou-se, dessa forma, o lugar de interveng@o do Estado mo-
derno para a deflagragdo de um projeto de sociedade que tinha, aliado a idéia
de “emancipa¢ao”, as nogdes de “controle” e “previsdo” como fundamentos
de politicas propedéuticas e praticas de intervengdo e regulagdo social (Castro,
1996). Estamos aqui no curso de um processo historico ja bastante conhecido:
as nogdes de “decadéncia moral” das populacdes, as medidas da medicina
higienista que conduzem a “policia das familias” e a disciplinarizagdo mental
e corporal das criangas, e o controle dos “desvios” tém sido objeto de escrutinio
critico desde a obra seminal de Foucault sobre o poder disciplinar®. E o que
importa aqui salientar é que esse processo desencadeou, em meados do século
XIX, em muitos paises ocidentais (incluido o Brasil), um movimento social e
politico de concepgdo higienista e moralizadora tendo por alvo a crianca na
forma de um “bem publico”.

Nesse contexto, o conceito de infancia adquire novos significados € uma
dimensao social até entdo ausente nas sociedades ocidentais. A crianga deixa o
ambito exclusivamente privado para tornar-se objeto de competéncia admi-
nistrativa do Estado. Periodo importante na formagao das sociedades nacionais,
esse momento pode ser compreendido de forma mais ampla como a deflagragdo
de um “processo civilizador” no qual a idéia de “salvar a crianga” para “cons-
truir a nagdo” desencadeou movimentos médicos, psicopedagogicos e juridi-
co-assistenciais que produziram uma determinada concepgdo de infancia e, a
partir desta, acdes para sua protecdo, guarda, controle e educagdo®®. Estudos
sobre esse periodo sdo unanimes em afirmar que a cientificidade dos discursos
legitimava os valores que eles contemplavam e, a0 mesmo tempo, mascaravam
seus objetivos politicos de integragdo em uma determinada ordem e moral
social. Instrumento altamente plastico, a crianga continha em si tanto as possi-
bilidades negativas quanto positivas do futuro (proprias e da nac¢do). A crianca
“virtuosa”, simbolo de uma familia e nagdo idem, e a crianga “viciosa”, fadada
a0 “mundo do crime”, passam a compor o discurso da elite intelectual e politica
da época, em cada nag@o.

Contraposta a visdo da socializagdo como processo vertical de inculcagdo
e transmissdo de saberes ¢ valores a crianga visando sua transformacdo em
individuo plenamente adaptado ao meio social que lhe ¢ destinado e que tem
na visdo durkheimiana de socializag@o/educagio o paradigma da crianga como
“objeto do trabalho social”, o entendimento da crianga como ator social — no
processo de mudanca das posigdes teoricas da socializagdo sob o prisma da SI
— surge a par de uma definicdo “interpretativa” ou horizontal de sua socializa-
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¢do (Sirota, 2005). “Reproducao interpretativa” ¢ o termo proposto por William
Corsaro (2002) como alternativo ao de socializagdo na tentativa de superar o
dualismo “micro-macro”, salientando a agéncia (agency) das criangas na sua
apropriagdo criativa do mundo adulto voltada aos proprios interesses do gru-
po de pares ou nas denominadas “culturas infantis”. Nesse sentido, esse autor
faz uma critica a “problematica e persistente” imagem da agéncia da crianga
“individual” — ou seja, o foco no desenvolvimento individual humano, ou em
como a crianga individualmente internaliza as competéncias adultas e o co-
nhecimento. Estando dado que as criangas se desenvolvem individualmente, o
autor enfatiza que esse processo acontece na interagdo com outros e num dado
contexto cultural (ou seja, € também coletivo), sendo no nivel dessa interagdo
que a analise sociologica deve se colocar .

A concepgdo vertical ¢ unilateral do processo de iniciagdo da crianga ao
mundo que a cerca ¢ substituida, portanto, pela concepgao que se pode chamar
de multidimensional, na qual a crianga ¢ vista como um parceiro, um também
agente de sua propria formagdo®’. E ndo somente da propria, mas também da
socializagdo de seus pares e, mais que isto, da “parentaliza¢do” que se estabele-
ce a partir de sua presenga na familia. Aqui, o processo de socializagdo passa a
ser entendido como um processo continuo, multiplo em sua diregdo e fins, tanto
os mais imediatamente visados e, portanto, visiveis, quanto os menos perceptiveis,
porque comumente ndo reconhecidos pela visdo tradicional de socializagdo. Essa
visdo, além da forma, também limita os agentes do processo de socializago ¢ 0s
territorios em que este tem lugar. A sua analise critica permite, no entanto,
reconhecer uma recomposicao referente aos territorios-instituicdes tradicionais
da socializagdo — como a escola ou a familia — mas também dos que atualmente
tomam a infancia por “alvo”, tal como o mercado ¢ a midia. Nesse sentido, ndo
se pode mais tomar a socializagdo apenas em seu sentido classico (na esteira
durkheimiana) e sim numa perspectiva interacionista que considera a socializagado
um processo continuo, embora submetido a crises de ajuste constante do individuo
a si mesmo, ao outro e ao ambiente social (Mollo-Bouvier, 2005)%. Assim, trata-
se de compreender o que mudou no novo estatuto da infancia e que atravessa o
atual conjunto das instincias de socializagdo nesse rearranjo proprio da
contemporaneidade, no qual a crianga ¢é levada a construir sua experiéncia em
um “quebra-cabegas” de referéncias e normas (Sirota, 2005).%

A socializagdo ndo ¢, portanto, uma espécie de “programacgdo cultural”
(Pinto, 1997) na qual a crianga absorve passivamente as influéncias das reali-
dades com as quais entra em contato: a crianga ¢, desde que nasce, um ser
ativo nesse processo. Disso, se pode concluir que as criangas t€ém consciéncia
dos seus sentimentos, id¢ias, desejos e expectativas e que sdo capazes de
expressa-los (haver, porém, alguém que as escute ¢ leve em conta, ja é outra
discussdo). Além disso, existem realidades sociais que somente a partir do
ponto de vista das criancas ¢ dos seus universos especificos podem ser
descobertas, apreendidas e analisadas. E nesse sentido que a etnografia tem
sido apontada pela sociologia da infancia como metodologia particularmente
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adequada ao imperativo de “dar voz” as criangas, fazendo-as participar na
produgdo dos dados socioldgicos sobre suas maneiras de ser, sentir, agir ¢
pensar.

Algumas criticas ja se fazem presentes, no entanto, 8 maneira como o cha-
mado novo paradigma para os estudos sociais da infdncia vem se constituindo.
Essa “critica da critica” nasce no exterior ¢ no interior da propria SI e dirige-se
tanto a idéia da infancia como “construg@o social” quanto a idéia da crianca
como “ator”. Algumas dessas criticas objetivam avangar na elucidagido dos no-
vos principios considerados uma “obviedade” que ainda luta por ser estabelecida
devido a invisibilidade epistemoldgica da infancia/crianga como objetos de es-
tudo legitimos e autonomos. Nesse sentido, alertam para o risco de esses princi-
pios tornarem-se “slogans vazios” ao sofrerem distor¢does ou vulgarizacdo em
seu significado, tanto no nivel do “senso comum douto” quanto no nivel do
cotidiano. Outras criticas, no entanto, alertam para o problema do novo paradigma
estar ainda circunscrito as classicas dicotomias sociologicas (natureza/cultura;
acdo/estrutura, etc.), ndo sendo capaz, portanto, de apreender o fendmeno da
infancia em sua complexidade, instabilidade e pluralidade contemporaneas®.
Considerando os limites externamente estabelecidos para este texto, a exposi¢do
e adiscussdo dessa “critica da critica” ndo podera, no entanto, ser aqui realizada,
devendo tornar-se objeto de reflexdo em outra ocasido.

Recebido em maio de 2008 e aprovado em agosto de 2008.

Notas

*  Este artigo tem origem em um capitulo de tese de Doutorado em Sociologia Politica
que teve o apoio financeiro da CAPES e da Universidade Regional de Blumenau
(FURB).

“Sociologia da Infancia” é a denominagdo que os novos estudos sobre a infancia
recebem no campo de lingua portuguesa (decorrente de sua denominacéo em lingua
francesa sociologie de I’enfance). No campo anglofono, esses estudos sdo conheci-
dos como the social studies of childhood.

Ju—

2 O mesmo aconteceu na SI francéfona enquanto que, no campo da lingua inglesa,
essa disciplina constituiu-se de maneira autonoma, isto ¢, ndo relacionada diretamente
as sociologias que ja tomavam a infancia e a crianca por objetos de estudo indireto
(subsumidas nas instituigdes escola e familia) (cf. Sirota, 2001).

3 Sobre a constitui¢do e legitimacao da SI no campo cientifico e para um panorama de
sua génese e constitui¢do interna — correntes, afiliagdes, problematicas e controvér-
sias, ver Sarmento (2000); Sirota (2001); Montandon (2001).

4 Para Prout (2005), a modernidade deve ser associada nao tanto a “descoberta” da
infancia ou a sua emergéncia per se, como afirmou Aries, mas a uma sua forma
particular caracterizada por uma alta e bem marcada separagdo do mundo adulto.
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5 Notéveis excec¢des sao Pinto (1997), Buckingham (2002); Ferreira (2002) e Jenks
(2005). A este respeito, ver ainda Marchi (2007).

6 A partir dessa “afinidade” entre os dois pensadores, é possivel localiza-los na mesma
“galaxia construtivista” (Corcuff, 2001). Bourdieu tem sido também relacionado a
Giddens como um tedrico da “estruturagdo” porque o conceito de habitus diz respei-
to a como o ator social esta envolvido na produg@o/construgdo de estruturas sociais,
havendo assim, também em Bourdieu, uma “dualidade da estrutura” na qual esta
ndo € apenas o resultado, mas, igualmente, o meio reflexivo da acdo (Lash, 1997).

7 Giddens (1989, p. XVII).

8 O conceito de gerag@o tem sido retomado de forma critica pela SI depois de longo
ostracismo na teoria social (cf. Qvortrup, 1995; Sarmento, 2005; Prout, 2005).

993

9 Jenks (2005) assinala que hd um sentido “forte’”” na compreensdo da infancia como
construcdo social que € o tipo de historicismo que vé a crianga como produto de seu
tempo e das condi¢des materiais, dos meios de cuidados parentais e de provisdo
educativa: “uma espécie de crianga marxista” determinada por sua relagdo com estas
instancias. Um sentido “fraco” pode ser encontrado na teoria do discurso em que a
crianga é considerada um ser por meio dos modos discursivos dominantes que existem
relacionando-se com a idade, dependéncia, desenvolvimento, familia. Qvortrup
(2005) também sublinha a importancia, “para a macro-analise” da infancia, da procura
de “instancias explicativas fortes” (sociedade, modo de produ¢do, modernidade,
industrializagdo, cultura).

10 “Simbolica” porque se refere a um conjunto de normas, atitudes e prescricdes nem
sempre formalizadas na lei que condicionam e constrangem a vida das criangas na
sociedade tanto quanto a a¢do e comportamento (socialmente aceitaveis) dos adultos
em relagd@o a estas.

11 A profunda alteragdo desse contexto de exclusdo da infancia do “mundo dos
adultos”, que a expansdo dos meios de comunicagido de massa — especialmente a
TV — vai proporcionar, ¢ considerado por alguns autores o principal indicio da
“morte da infancia” que aconteceria por meio do desocultamento midiatico dos
“segredos” da vida adulta (sexo, morte, violéncia, corrupgao,etc.). A este respeito,
ver Postman (1999). Para uma critica a tese do desaparecimento da infancia, ver
Buckingham (2002).

12 Paralelo a construcdo da infancia/crianga moderna, ocorre a construgdo do modelo
moderno de familia e, nesta, a constru¢do da imagem ideal da “mae moderna” que
nao se resume a da “boa mae” (embora a contenha), mas exige o desempenho do
papel da “mae educadora”. A analise desse paradigma familiar burgués subordinado
ao “interesse da crianga”, localizando em sua génese uma dada filosofia de classe,
pode ser conferido em Ferreira (2000).

13 Em relac@o a organizagdo do espago em torno da crianca, Prout (2005, p. 35-36)
destaca como importante o longo processo pelo qual esta foi afastada do trabalho na
Europa e nos EUA, mas obrigada a escolarizagdo, o que possibilitou a constru¢ao da
escola e da familia como o seu “lugar proprio”. Nesse sentido, os esfor¢os eram para
manter a crianga longe das ruas e confinada aos espagos que lhe estavam socialmente
reservados.
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14 Cf. Jenks (2002), Bécharies (1994), Ferreira (2002), Pinto (1997), Prout e James
(1990), Charlot (1979), Narodowski (2001), Jobim e Souza (1996), Castro (1996),
Buckingham (2002), entre outros.

15 Para Ferreira (2002), mais do que um “regresso do ator” ¢ a “descoberta do ator-
crianga” que estd em causa na SI.

16 Adverténcia: as tradugdes de citagdes retiradas de obras ainda ndo publicadas em
portugués sao de responsabilidade do autor deste artigo.

17 Se Prout e James (1990) enfatizam os aspectos “evolucionistas e deterministas” da
teoria piageteana, ha autores que consideram os aspectos mais “construtivistas”
dessa teoria, nela enfatizando a possibilidade da apreciagdo da “agéncia” (agency)
das criangas (Corsaro, 2002; Pinto, 1997) e deslocam para as teorias classicas da
socializagdo (Durkheim e Parsons) os aspectos de adaptacdo e conformidade das
criangas em torno da constru¢ao do consenso e da ordem social (Pinto, 1997). Uma
relativizagdo as criticas enderegadas a Piaget pode ser vista também em Sarmento
(2006).

18 Neste sentido, a singularidade da “crian¢a” (the child) nos estudos de Piaget ¢ construida
em torno da naturalidade/universalidade da infancia. Nao hd, aqui, lugar para “crian-
cas” (em seus niveis de heterogeneidade); “a” crianga como a manifestagao fisica do
desenvolvimento cognitivo da infancia para a idade adulta pode representar fodas as
criangas (Prout e James, 1990). A este respeito, ver também James e James (2004).

19 Essa autora assinala também a visdo preponderantemente “masculina” dessa abor-
dagem.

20 Ao mesmo tempo que emerge cada vez mais cedo na vida das criangas, esse processo
alarga o interesse generalizado por sua educagdo precoce (Mollo-Bouvier, 2005).

21 Contradi¢do entre uma “pedagogia da iniciativa, da criatividade, da rejeigdo de
modelos antigos” e uma “pedagogia da disciplina, do conformismo, da interiorizagao
de modelos tradicionais de comportamento” necessarias a ordem social. (Cf. Charlot,
1979).

22 O livro de Charlot sobre a “mistificagdo pedagdgica” tem em comum com 0s pen-
sadores da SI a proposta de revelar o carater socialmente construido das relagdes
“naturalizadas” (e, portanto, desistoricizadas) entre “adulto e crianga” (entre outras,
a questdo da autoridade do adulto; os significados ideologicos da infancia; a
marginalizac@o social da crianga).

23 Crianga “de rua”, fora da escola, “anti-social”, etc.

24 Alanen (1990), a partir das idéias de Jenks, propde a desconstrugdo dos conceitos
“infancia”, “familia” e o de “socializa¢d0” que lhes esta relacionado, assinalando
que este € um so6lido conjunto de fendmenos que resiste as suas analises em separado.
Inspirada nos estudos feministas sobre a familia, a autora aproxima as condigdes
periféricas da mulher e da crianga na sociedade, assim como no mainstream socio-
logico, ressaltando que, se os estudos de género tém modificado este quadro no que
diz respeito a mulher, ndo t€ém, no entanto, feito o mesmo em relagéo as criangas que
permanecem sendo vistas como nao-atores de sua propria socializagao.

25 Donzelot (1986) ¢ também obra de referéncia obrigatdria nesta questdo: a crianga
como instrumento da intervengdo publica na familia.
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26 Para estudos que tratam da construgdo social da infancia moderna enquanto projeto
politico de construgdo da “nagdo” ver, para os casos de Brasil e América Latina,
Pilotti e Rizzini (1995) e Rizzini (1997). Para paises europeus, (Portugal e Franga)
ver, respectivamente, Ferreira (2000) e Rollet (2003). Para outros estudos que abor-
dam o caso desta construcao no Brasil, ver: Del Priore (1991, 1999), Leite (2003),
Freitas (2003), Freitas e Kuhlmann (2002).

27 Para uma critica a “utilidade” e, a0 mesmo tempo, “perversidade” do conceito de socia-
lizagdo e a proposta de sua releitura pela SI, ver também Ferreira (2000, p. 25-30).

28 Compreender a socializagdo na perspectiva interacionista — como processo aberto
¢ pluridimensional no qual as criangas tém participa¢do ativa — permite que se
relativize a denuncia da “ma-socializagdo” produtora de juizos estigmatizantes ou
de “atividades reparadoras” (Mollo-Bouvier, 2005) como as que incidem, por
exemplo, sobre as chamadas criangas “de rua” (cf. Marchi, 2007). Prout e James
(1990) também se referem ao carater de “reproduc@o da ordem social” embutida nas
teorias de socializa¢@0 nas quais o “sucesso” produz criangas integradas a norma e,
em casos de “falha”, criangas que sdo vistas como “desviantes”.

29 Este puzzle moderno da socializagdo ¢ um jogo que complexifica e multiplica os
atores em cena na construg¢@o da experiéncia social da crianga contemporanea.

30 Estas criticas podem ser encontradas em Buckingham (2002), Prout (2005), Biihler-
Niederberger (2006).
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