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APRESENTACAO

Espaco Pedagégico, neste volume, privilegia o Programa de Pés-Graduagio da
Universidade de Passo Fundo, com seu mestrado em Educagdo, que estd se evidencian-
do de modo sério, sistemdtico e abrangente. Os mestrandos do curse tém, dessa forma,
um espaco que lhes oportuniza divulgar estudos que estfio sendo gerados enquanto bus-
cam refletir sobre experiéncias e acontecimentos educacionais. Desse modo, Espaco
Pedagégico possibilita e permite a acdo reflexiva da intelectualidade que esté sendo
construida pelo estudante, ao mesmo tempo em que convida o leitor 2 acompanhar essa
construgio evidenciada nos artigos e nas resenhas aqui registrados,

Este ntimero especial apresenta duas partes, a primeira delas congtituida de seis
artigos e a segunda mostrando seis resenhas.

Uma andlise do referencial tedrico-pratico que caracteriza a pedagogia francisca-
na em relacfio 4s necessidades pedagdgicas da sociedade atual é apresentada pelos auto-
res Irani Rupolo, Silvino Santin e Maria Virginia dos Santos Silva, que abordam a uto-
pia franciscana para recuperar o sentide origindrio utépico do franciscanismo, percor-
rendo a sua sistematizacao como filosofia de vida. Concluem o texto com uma proposta
educativa segundo a cosmovisfio franciscana para o mundo atual.

0 segundo artigo, de Flavia Eloisa Caimi, analisa algumas das prineipais concep-
¢oes e proposigies de Marx ¢ Engels sobre o fenémeno educativo, a partir do contexto
politice, social, econdmico no qual sdo erigidas em meados do século XIX,

O texto de Irene Skorupski Saraiva, o terceire desta revista, aborda a questdo da
educacéo e do bom senso, propondo que o professor deve estar sempre atento ao econtex-
to e ao alune, exercendo uma agio metodoldgica, dominando contelidos, entendendo sobre
psicologia e mantendo uma agéo politica.

“Anilise e propostas para o ensino de fisica na habilitacfio de magistério - ensino
médio” é o tema do quarto artigo, de Renato Heineck. Nele, o autor visa refletir sobre o
ensino de fisica no contexto das escolas e nos cursos de formagio de professores.

No quinto artigo, Claudemir de Quadros aborda, comparativamente, os aspectos
gerais de concepgdes que oferecem o suporte tedrico para as agdes metodoldgicas no
Ambito educacional, guais sejam, o idealismo e as correntes liberais e o0 materialismo
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dialético, com vistas a identificar os seus principais fundamentos e as decorréncias re-
sultantes para a pratiea pedagégica.

O tema inform4tica e educagdo é abordado por Suzana Klajn no sexto artigo, dan-
do particular enfése 3s questdes ligadas ao papel do professor e a forma como a escola

vem se informatizan
Reunimos na s¢
senhas de quatro livrg
no campo da pesquisa
primeira resenha com
idéias de Manacorda,
A obra Vinho ve

0.

guinte parte deste nimero da revista Espaco Pedagdgico seis re-
s e dois filmes. Tais relatos buscam apontar algumas implicacdes
educacional. Dessa forma, Oswaldo Alonso Rays apresenta como
parativo-crftica a andlise marxista da educacfo, transitando pelas
Ponce e Suchodolski.

{ho em pipa nova, de Astor Antdnio Diehl, inspira a segunda rese- -

nha, realizada por Vilmar Alves Pereira, remetendo o leitor a uma série de questdes

sobre a temdtica enuy

A terceira reser
movimento da produ
multiculturalismo prq
pedagogia de resisténe

tciada,

hha, de Rosani Sgari Szilagyi, traz idéias de Peter McLaren no
cdo de seu livro Culturalismo critico. Nela, diferentes tipos de
)blematizam desafios para uma educaciio de esquerda, para uma
ria e transformagéo e para uma narrativa multicultural eritica sob

uma perspectiva pds-moderna.

O livro de Henry

y Giroux, Escola critica e politica cultural, é resenhado por Miriam

Mattos, que apresenta valiosas analises sobre o papel da escola, mostrando-a como re-

produtora do sistema
e desigualdade social.

“Tradicio, honr
Scortegagna, evidenc]
tas mortos, dirigido p

O ultimo texto §
M. Fortes analisa o s

Finalmente, rel
idéias e producdes qu
culdade de Educacéo.
nhecimanto na drea
mento ja elaborado

social e contribuindo, assim, para manter um quadro de injustiga

1, disciplina e exceléncia”, de Alida Isabel Dal’Vesco e Silvana Alba
a um ponto de vista pedagégico sobre o filme Sociedade dos poe-
or Peter Weir.
rata do filme Central do Brasil, de Valter Salles Jr. Nele, Gilse H.
trato delicado e contundente do Brasil e da alma humana.
embramos gue este niimero especial foi criado para divulgar as
e estdo sendo construidas no Programa de Pés-Graduagso da Fa-
Conscientes de que a critica é fundamental para o avanco do co-
educacdo € que levamos 4 comunidade de educadores o conheci-

aﬁindo a possibilidade de novas elaboracGes.

Ocsana Danyluck
Consetho Editorial
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HUMANISMO FRANCISCANO
uma proposta de acdo educativa

Irani Rupolo®
Dr. Silvino Santin®
Dra. Maria Virginia dos Santos Silva®

O presente trabalho é uma analise do referencial tedrico-prédtico que caracteriza
a pedagogia franciscana em relagdo as necessidades pedagégicas da sociedade atual. A
escolha do tema justifica-se pela trajetdria histérica do trabalho educativo que as irmés
franeciscanas realizam ha quase dois séculos em todos os niveis de ensino. Aborda-se a
utopia franciscana para recuperar o sentido originario utépico do franciscanismo; per-
corre-se a sua sistematizacio como filosofia de vida; faz-se um percurso rapido pelo sé-
culo XIX, periodo em que surgiu e se consolidou a proposta educativa em guestio. Con-
clui-se eom nma proposta educativa segundo a cosmovisio franciscana para ¢ mundo
atual, com enfoque para a formacéio de valores na pratica pedagégica, que tem como
matéria-prima a educacio para a vida.

! Reitora do Cenire Universitdrio Franciscano de Santa Maria.
?  Professor douter na Universidade Federal do Parana.
3 Professora doutora no Centro Universitario Franciscano de Santa Maria.

(_ Espago Pedagé6g. Passo Fundo v. 6 n.l p11-26 1999 )
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INTRODUCAO

O interesse pelo estudo do referen-
cial tedrico que caracteriza as escolas fran-
ciscanas originou-se da experiéncia de tra-

balho edueativo real

izada em escolas de

ensino fundamental, médio e superior

mantidas pela Sociedade Caritativa e Lite-
raria Sdao Francisco de Assis - Zona Norte
- Scalifra-ZN.

As escolas franciscanas da Scalifra-
ZN tém uma proposta educativa compro-
metida com a pessoa situada como ser his-
torico, cultural, social e espiritual, Existe
uma unidade nos principios e no delinea-
mento das politicas educacionais para as
escolas mantidas.

O estudo da proposta franciscana de
educacio descreve a rélagé‘m teoria-préatica,
os valores e as feigﬁeé caracteristicas que
expressam o diferent(!a e o peculiar. Cons-
titui uma contribuigéip que poder fortale-
cer o sentido do trabalho que esta sendo
realizado, ou propor d1 safios que suscitem
nova resposta para a educacéo que se de-
seja fazer. |

Com base nos ensinamentos deixa-
dos por Francisco de}Assis, e que consti-
tuem sua utopia, seus|seguidores construi-
ram uma vigdo filoséfica e sistematizaram
a teoria denominada humanismo francis-
cano, a qual, mais que uma doutrina, é um
estilo de vida.

O que se preteﬁde realizar com este
estudo pode ser expresso, pelo objetivo
geral: analisar o referencial teérico-prati-
co que caracteriza a p*pdagog-ia em relacéo
&s necessidades da dociedade atual. Tal
proposito, nesse caso] consiste em eviden-
ciar, em suma, os valores fundamentais da
cosmovisdo franciscana, o sentido educati-

Revtista Espaco Peiagigico

vo da pessoa em sua permanente constru-
¢do, a convivéncia fraterna, a paz e a pra-
tica do bem.

A UTOPIA FRANCISCANA

E idéia corrente que as utopias sdo
o motor que move a humanidade; elas s#io
ideais que langam luzes de esperancga no
caminho da humanidade. Na verdade, elas
sdo os sonhos que ddo sentido & nossa exis-
téncia e nos pdem a caminhar. S&o as uto-
pias que sustentam os projetos de busca,
as inquietacoes, os desejos que o ser hu-
mano lanca 4 sua frente para seguir e par-
tir em busca de sua consecugio.

A partir do significado de utopia e do
ideal franciscano de vida, pretende-se re-
fletir sobre alguns sentidos do termo uto-
pia - ideal origindrio proposto - e sobre sua
presenca ou nfo na histéria da Congrega-
cdo Franciscana da Peniténcia e Caridade
Crigtd, como fio condutor capaz de susten-
tar o sonho inicial. Espera-se encontrar, no
percurso desse ideario, nfio sua adaptacao
no sentido de contentar-se em conviver
comodamente com a realidade que af est4,
mas o desafio de sobrepor-se, por vezes, &
sufocante monotonia do cotidiano e fazer
surgir a interrogacfo, dar asas a inquieta-
¢éo para que o sonho n#o se perpetue como
sonho, mas se torne realidade. A dindmica
da utopia é como mola propulsora capaz de,
uma vez atingida a meta, propor novos de-
safios e realizar-se numa nova projecio.

A palavra utopie foi criada por
Thomas Morus no periodo do Renascimen-
to. Em seu significado geral, du significa
ndo e topos significa lugar; sfo duas pala-
vras gregas que, juntas, significam ndo-
lugar ou lugar nenhum. Isso nfo faz pres-
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supor, no entanto, que a realidade daquilo
que quer dizer utopia néo tenha existido
antes.

Nada é mais caracteristico da forma
utépica do que o pensamento da utopia
social que encontramos em a Repitblica de
Platdo. Podemos também admitir que a
Repiiblica de Platdo tenha influenciado o
pensamento de autores da Renascenca,
como Tommaso Campanella, em sua cbra
Cidade do Sol, e Thomas Morus, especial-
mente em sua famosa obra A utopia.

Dessa forma, ufopic pode ter dois
sentidos: o primeiro se refere & sua irrea-
lidade, “ao lugar que nfo existe”; o outro,
conforme Morus, projeta a exceléncia da
utopia, “o lugar do melhor”. Dadas as con-
di¢hes da sociedade permeada de desigual-
dades, que limitam a possibilidade de rea-
lizagéio do ideal desejado, desde Morus, a
“utopia indica toda a sociedade idealizada,
concebida como evasfo do concreto ou
como proposta de mudanga nele” (Franco
Junior, 1992, p.9).

E importante mencionar o conceito
de utopia de Franco Jinior em seu livro
Utopias medievais, no qual afirma que, no
periodo medieval, a utopia chegou a exer-
cer um certo poder sobre a mentalidade
vigente, uma vez que o seu significado es-
tava relacionado a religiosidade. O pensar
teocéntrico fazia atribuir & utopia o senti-
do de sonho e de esperanca e mantinha um
certo dominio sobre os fatos e a realidade.
E esse o poder da utopia.

Diferentemente do periodo medie-
val, a partir do século XIX novas filosofias
ddo um enfoque racionalista e cientifico a
utopia. Com uma abordagem fortemente
critica, o sentido de utopia relaciona-se a
idéia de luta para se libertar de uma situa-

cdo de opressfio e construir uma nova so-
ciedade com transformacies promissoras
no que se refere & politica, 4 economia e &
cultura. Séo as utopias socialistas, as quais
supdem sempre um portador social coleti-
vo. No entanto, para Manhein, “uma uto-
pia com freqiiéncia surgiu como quimera
de um tnico individuo. Mas 86 transcende,
é proveitosa para a vida social, se desde o
inicio estiver enraizada nos objetivos cole-
tivos” (apud Sobottka, 1997, p.15).

Na viséo filoséfica socialista, o pen-
samento utépico secularizou-se. A utopia
se caracteriza por sua incongruéncia com
a realidade histérica existente e tende a
modificd-la de acordo com as aspiractes de
seus portadores sociais; estd em constan-
te processo de realizacdo. A utopia tem
relacdo com o social.

Defensor da viséio socialista da uto-
pia, Habermas afirma que o mundo da vida
é “o0 espaco em que se d4 a integracfo so-
cial, coordenando as orientages da acfo
dos individuos em sociedade” (apud
Sobottka, 1997, p.19).

Isso permite compreender que, sen-
do a utopia entendida como expresséo de
desejos coletivos, a luta pela posse coleti-
va dos bens, contrdria ao dominio privado,
se constitui em principio dos regimes so-
cialistas dos séculos XIX e XX, Agsim, na
perspectiva de Lasky, a utopia nfio é a acei-
tacfo do presente, com vistas & realizacéio
de um mundo melhor para o futuro,

A atual instabilidade dos paradigmas
epistemolégicos, politicos, sociais e cultu-
rais do Ocidente certamente repercute e
influencia na utopia no século XX, Santos
{1996) analisa que, apesar de o0 pensamen-
to utépico ser uma constante na cultura
ocidental, néo é facil hoje defender ou pro-
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por uma utopia. E é olfortuno enfatizar que
a modernidade foi uma époea fértil em uto-

pias, a comecar pela

de Morus até culmi-

nar com as utopias socialistas.

Embora se configure esse quadro
para o século XX, acredita-se que a utopia
recusa o fechamento g0 horizonte de expec-
tativas e cria a vontade de lutar por alter-
nativas. E nessa perspectiva que propomos
e defendemos a utopip franciscana, por se
firmar em idéias atemporais cujos princi-
pios podem ser titeis em époeas e culturas
diferentes.

No perfodo medieval, a cosmovisdo
oficial era a de um unﬁverso néo discutido,
perfeito, hierarquizado e geocéntrico. Cer-
tamente, essa cusmo%séo contrasta com a
do mundo atual, mesmo porque, em nossa
cultura, existem muitas cosmovisbes de
acordo com a represeﬂltagé‘.o de cadaum. E
quem pode garantir clue a sua seja a mais
auténtica, a melhor?|

A utopia franci}scana repercutiu, no
século XIII, no minimoe, como uma provo-
cacio contestatdria diante da ordem social

egtabelecida. O projeto pessoal de Francisco

significou um retorn
do Evangelho, esqueq
vel” ou, mais proprial
Igreja medieval. Par
de reformar instituig
haviam feito os agost;
nos. Vencendo a corT
ele teve o mérito de pi
de ser cristdo; seu de
a ordem segundo o pl
dor.

0 a0 projeto original
ido pela forma “esta-
mente, estagnada da
h ele, nédo se tratava
jes religiosas; isso ja
inianos e os benediti-
upcéiio de seu tempo,
roduzir novas formas
sejo era reconstituir
ano original do Cria-

Avidade Franipisco de Assis propde

uma visfio singular d:e utopia. Trata-se de
uma utopia vivida em condi¢des histéricas
¢ sociais coneretas. E]!e sonhou a vida toda,

Retrista Bspaco Fedagigico

alimentou néo ideais fiteis, mas os dese-
Jos mais profundos do coraciio que suscita-
vam a esperanga da busea.

O pensamento utépico nfo pode es-
tar separado de uma realidade que inspira
e orienta a utopia, mas se realiza na estrei-
ta ligacfio teoria-pratica, com vistas a uma
realidade nova. Por isso0, as utopias nio sdo
estiveis; elas existem 4 medida que anova
realidade vai sendo instaurada, Conforme
ohservou Cayota, “a utopia franciscana est4
ligada a liberdade, criatividade e originali-
dade daqueles que nela querem viver. A
utopia de Franciseo nio constitui um mo-
delo atrelado em formas geométricas, cris-
talizadas, mas do viver aberto &s realida-
des do future” (1992, p.2386).

Essa viséio utépica tem, indiscutivel-
mente, um movel: a mistica de Franeisco
de Assig, alicergada sobre quatro elemen-
tos fundamentais: a fraternidade, a pobre-
za e a partilha, o trabalho escolhido com
liberdade, como servigo e nio como domi-
nio e, por i, a alegria, vivida na sua ple-
nitude.

A fraternidade é um elemento origi-
nal no contexto da mentalidade medieval
na qual viveu Francisco de Assis. istdaia
semente da utopia. O ideal de ordem social
franciscana é a fraternidade. Traz uma
nova dindmica de constituicio do elo social:
airmandade.

Falar de fraternidade faz deparar
ecom a dificuldade de entendimento, como
se o termo tivesse um conceito tedrico e
fixo, ja codificado pela histéria. Gostaria
que o sentido de fraternidade fosse vincula-
do com a essencialidade da vida francisca-
na. Ela é a forma vitae que expressa um
jeito de presenca, um caminhar junto na
perspectiva da simplicidade e da pobreza,
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produzindo uma rela¢io ndo de dominio,
mas de respeito; um relacionamento em
gue as coisas ndo se interpdem nem criam
barreiras, mas deixam espaco para uma
relacdo direta e franca, em que a pessoa se
apercebe liberta e muito mais irma.

Franciseo de Assis viveu no século
XIII, porém os elementos que sua experién-
cia de vida oferece séo vilidos para as pes-
soas nos dias atuais, Conforme sua manei-
ra de viver, a fraternidade é a atitude ge-
nerosa diante do diferente, incluindo ilimi-
tadoe cuidado e responsabilidade para com
tudo o que existe e vive (pessoas, animais,
plantas, minerais). Deve ser vivida com
todas as suas conseqiiéncias e tem, por isso,
uma expressio pratica concreta na parti-
lha da vida e dos bens. A comunh&o dos
bens, utopia das primeiras comunidades
cristds, relatada em Atos dos Apéstolos (2,
42), tdo desejada e buscada por Francisco
de Assis, afirma-se no principio de pater-
nidade de Deus. Por isso, as relagdes en-
tre as pessoas devem ser de profundo res-
peito, assumindo jeito de ternura e de so-
lidariedade,

Da mesma maneira, a organizacéo,
na vida franciscana, estabelece-se sobre
relacbes fraternas e néo hierdrquicas. Esse
posicionamento a caracteriza como identi-
dade gue se expressa na forma peculiar de
relacdes com as pessoas e com toda espé-
cie de seres existentes.

A verdadeira fraternidade leva ao
uso democrdtico do poder e dos bens. A
autoridade nfo é exercida como poder que
tiraniza, mas ecomo servicoe. A primeira
regra d4 as orientacfes para o uso do po-
der: “E nenhum seri chamado prior (pri-
meiro) todos se chamem irméos ou frades
menores”.,

A conquista da fraternidade na uto-
pia franciscana nio constitui um plano para
o futuro; 6 um compromisso cotidiano,
uma préitica didria em vista de uma reali-
dade nova desejada e em processo de cons-
trugfo. O pensamento franciscano propde
uma luta incansédvel para tornar concreto
o sonho de fraternidade. Por constituir
uma op¢éo de vida, ndo se apresenta como
uma realidade perfeita e alcancada, mas
deve continuar a ser seguida.

Francisco fez a experiéncia de posse
dos bens e da perda absoluta, introduzin-
do um novo elemento na vida social da Ida-
de Média: a pobreza, o saber repartir. Ele-
mento complementar da fraternidade e
segundo componente de sua utopia, Fran-
cisco concebeu a pobreza como uma postu-
ra pessoal de liberdade.

A utopia franciscana da pobreza con-
siste em renunciar livremente a foda es-
pécie de apropriacdo para poder ser mais
livre e colocar a prépria vida a servico dos
irméos. Francisco de Assis representa o
ponto méximo dessa utopia de pobreza ple-
na vivida em liberdade.

Para articular o sentido da pobreza,
Cayota é um bom interlocutor ao afirmar
que “o projeto de vida franciscana recolhe
os anelos mais profundos do povo medie-
val. A igualdade, o trabalho solidario e ser-
vical, a vida fraterna, a pobreza partilha-
da, a rejeicdo da riqueza alienante e do
poder opressor; sio valores gque o8 francis-
canos néo vao inventar. Encontram-nos no
pOvO... € 05 assumem para vivé-los simples-
mente a partir de seu particular carisma”
(1992, p.180).

Embora Francisco néo tenha propos-
to mudancas 3 estrutura social de seu tem-
po, pode-se seguramente afirmar que seu
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modo de vida contrastou com as relactes
econbmicas e sociaij qgue dariam base ao
surgimento do capitJ,a.lismo € que se con-
trastam frontalmente com a fraternidade.
Essa proposta faz revisar a teoria e 0 exer-
cicio da propriedade le do poder; coloca em
questdo a vontade dot‘i.nativa do ser huma-
no como pessoa e como coletividade. Nao
ge trata de uma proposta técnica, mas de
um pressuposto ético e, certamente, de
uma proposta incom

O alcance do sentido da pobreza se
expressa também nomodo de consciéneia
de como sentimos e }nos conectamos com
as coisas. K deixar ai‘s coisas serem, saber
respeita-las, ndo colog¢a-las sob nosso domi-
nio, deixando-as ser; renunciar aoc direito
de possuir para si, ndo se apoderar daqui-
lo de que os outros ppssam necessitar.

Agsim, a pobreza franciscana néo é
um exercicio ascético. Ela tem um profun-
do significado social pprque supde partilhar
a vida, colocar-se préximo e ao lado do po-
bre. Em sua relacéol social, Francisco de
Assiz ndo fugiu do coritato com os ricos; eles
sdo seus irméos. Demonstrou, porém, de-
dicacio especial aos pobres, para os quais
néo estendeu a mio do alto, mas se fez um
igual. Foi para o meid deles, viveu com eles
e como eles, partilhando angastias, dificul-
dades, trabalho. E oé' serviu com especial
ternura. I

A opcdo franciiscana pelog pobres
precisa reafirmar-se no mundo de desigual-
dade social em que |vivemos. O espirito
primitivo do movimento franciscano, como
utopia, deve vir a tona e pode contribuir
muito na busca de soﬂugﬁo para os proble-
mas contemporineos, pois o franciscanis-
mo conseguin unir a fé sem limites a uma
vida prética comprometida.

Qutro componente contestatério que
desmonta a ordem social vigente é a ques-
tdo do trabalho.

E original a contribuicéio da utopia de
Francisco de Assis no que se refere a pro-
fundsa relagdo entre trabalho e pobreza. O
significado social da pobreza, que supde a
partilha, relaciona-se em seu ponto de ori-
gem com o trabalho como forma de reali-
zagdo pessoal, de sobrevivéncia e de com-
promisgo com 0s mais necesgitados.

A proposta franciscana é o caminho
da simplicidade e da humildade também no
moedo de laborar. Nas fraternidades, inte-
gravam-se letrados e leigos; constituiam
uma fraternidade que pacificamente se im-
punha como contestatéria ao regime, pois
geu funcionamento abolia as classes so-
ciais. Essa pratica de trabalho e de pobre-
za, diferente da estabelecida nas relacdes
de trabalho da sociedade medieval, impés-
se como um contraponto as relagies so-
ciais vigentes e desencadeou nova com-
preenséao do trabaiho e da pobreza a partir
da propria Igreja.

Ainda hoje o franciscanismo tem
uma resposta alternativa & visao sociocul-
tural exploradera do meio ambiente: sem
ge colocar em oposi¢io ao progresso, rejei-
ta tanto a exploracio do homem como a da
natureza. Da mesma forma que na visdo da
fraternidade ou da pobreza, o trabalho &
componente da utopia franciscana por cons-
tituir 0 mundo de relages que envolvem
o ser humano concreto. B possivel tornar-
se real sem a exploracfio do homem ou da
natureza, buscando o equilibric entre o
trabalho e a dimensé&o sensivel, lidica e
afetiva do ser humano.

O coroamento dos componentes an-
teriores da utopia franciscana expressa-se
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pela perfeita alegria. A alegria provém da
vivéncia do amor e realiza-se onde a pes-
soa é livre. A alegria perfeita ou a perfeita
liberdade resultam do amor que nfo ape-
nas suporta, mas aceita o proprio negati-
vo (Boff, 1981).

A alegria franciscana expressa-se no
convivio simples e jovial da vida concreta,
no tecido das actes humildes e insignifican-
tes do viver cotidiano, cuja fonte € a expe-
riéneia espiritual. Assim, toda a literatura
franciscana, desde as fontes documentais,
é perpassada por um conteudo de alegria,
juibilo, felicidade e humanismo, ¢ projeta-
se como um facho de luz através dos sé-
culos sobre o sofrimento da humanidade,
a lembrar que existe remédio para a dor:
o amor que liberta e torna feliz.

O ponto origindrio da utopia francis-
cana reside na pessoa. Em Francisco de
Assis, existe uma percepgdo profunda de
que em cada pessoa hd o brilho de Deus,
que nenhuma maldade pode apagar. Por
1ss0, 0 tratamento entre os homens deve
ser afdvel, de profundo respeito pela sin-
gularidade e liberdade de cada um.

Antes de elaborar uma filosofia pré-
pria, Francisco nutriu-se da experiéncia.
Aqui, a teoria veio depois da prética e como
colaboragdo dessa. A base que sustenta a
dimenséo humana do franciscanismo e que
constitui o centro dessa proposta &, pois, a
dignidade humana. A utopia gera uma an-
tropologia, sendo que a antropologia fran-
cizeana estd diretamente relacionada com
sua teologia, na qual o outro é uma presen-
¢a capaz de entrar em dialogo, em comu-
nicac¢iio. Assentada na alteridade, a com-
preenséao franciscana toma como ponito de
partida a pessoa do outro, nfio se atendo &
viséo individualista do Eu do liberalismo.

Ao contrério, a pessoa é um ser em rela-
cdo; rompendo o fluxo do anonimato pela
tomada de conscidncia de =i mesma, ela
percebe e dd Tumo e sentido & prépria vida.,

O conceito de pessoa faz com que a
antropologia franciscana tenha um cardter
eminentemente dindmico, em que o ser
humano se converte num continuo vir-a-
ser na perspectiva da vida pratica; leva em
conta as diversas relagtes vividas com o
outro, com a comunidade, com Deus, com
a natureza, com as coisas, com a histdria,
como ser contextualizado e capaz de cons-
truir-se progressivamente. Trazendo em si
a potencialidade de transformar-se, a pes-
soa pode desenvolver-se em sua plenitude
e também mudar seu meio (Cayota, 1992).

Ao observar os elementos que cons-
tituem a utopia franciscana, percebem-se
muitas lacunas presentes na vida do ho-
mem atual. Dentre os principais anseios
contemporineos, pode-se destacar a utopia
da paz, que néo significa passividade, mas
a opcdo congciente da nfo-violéncia e da
solidariedade.

A concepgiio de que a pessoa é um
ger inacabado e que se situa no tempo e na
histéria permite a antropologia francisca-
na contribuir para a realizacio e a felici-
dade das pessoas nos dias atuais. A utopia
franciscana reclama uma nova antropolo-
gia para as pessoas gue relegam valores

como a afetividade, a sensibilidade e a ale-
gria de viver. E uma antropologia que co-
loca o ser humano na perspectiva da espe-
ranga, na busca da plenitude nfo somente
como ser individual, mas como ser de re-
lagdes interpessoais, de didlogo e de comu-
nhao.

Enquanto, em Thomas Morus, a uto-
pia é um “néo-lugar”, uma realidade nio



18

conquistada, o penselﬁmento franciscano
sabe onde ela est4, pqis “a utopia francis-
cana é Francisco de Assis como concreti-
zagdo do ideal de Jesus de Nazaré e por-
que a utopia evangélica teve lugar, o uté-
pico se converteu em [realidade” (Merino,
1982). Por isso, segundo 0 pensamento
franciscano, é corretq!) afirmar que ela é
possivel, uma vez que, em sua origem no
Evangelho, a utopia § uma realidade pos-
sivel, é a concretizacdp do projeto de Jesus
de Nazaré (Mt. 5, 1—1?).

Enraizada no Evangelho, a utopia
franciscana nasce, como seu mestre, de um
ideal que ndo encontrou lugar, “néo havia
lugar para ele” (Lc. 2,|6-7). E seus ensina-
mentos nio tiveram recepcio entre os en-
tendidos e defensores|da lei e do poder vi-
gentes em Jerusalém! O poder colocou-se
contra essa utopia para exterminé-la, como
aconteceu em varios momentos da histéria
da humanidade, em|que utopias foram
amordagadas pelas instituicdes dominantes.

Embora de modo imperfeito, a uto-
pia franciscana se concretizou e continua
a realizar-se. Ela ndo necessita de um lu-
gar geografico nem éjum estado de pleni-
tude. Trata-se de um devir. Ela precisa
somente de um lugar| conereto como abri-
go, uma moradia que|se faz no coragéo de
cada pessoa e, principalmente, em cada
fraternidade franciscana.

A SISTEMATIZACAO DA
UTOPIA FRANCISCANA

Francisco de Assis jamais perdeu a

paixac por seus proje
eonstituiu sob sua lid
tivamente e fez do sd
Por isso, embora pass

tos, € 0 grupo que se
leranca sonhou cole-
inho uma realidade.
ados oito séculos, sua
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intuigdo, como refere Desbonnets (1987),
sobreviveu 4 instituicio.

A continuidade do franciscanismo
dependia, entretanto, da sistematizacio de
sua doutrina. Retornando a Assis, onde
comecaram a pregar com a autorizacio da
Curia Romana, incapaz de pensar fora de
suas categorias, Francisco e seus amigos
depararam-se com varias dificuldades de-
correntes da vida em mosteiros, incompa-
tivel com a filosofia que oa guiava. Fran-
cisca escolheu, entéo, a vida de peregrino,
de viandante,

Por exigéncia da instituicio eclesial,
fez eserever a Regra, que expressava o
modo de vida por ele desejado. Contra a
forma estamentada de sociedade, colocou
a vida fraterna: como frafer, tinha a res-
ponsabilidade de testemunho eristdao. Os
irméos deviam evangelizar pelas obras, isto
é, pelo mode de viver. Ha que se entender
gque os seguidores de Francisco deviam
criar uma organizacio para perpetuar os
valores do mestre. Com efeito, depois que
Francisco morreu, ninguém mais pdde se
opor ao “empreendimento tentacular da
instituicdo” (ibid.).

Boaventura, brilhante mestre da
Universidade de Paris, tornou-se frade em
1243, Nao conheceu o inicio da ingtituigdo
e encontrou a ordem relativamente orga-
nizada. A ele coube completar o movimen-
to que conduziu da intuicioe franciscana &
absorgio pela instituigdo. Essa passagem
era inevitdvel para a sobrevivéncia da or-
dem. Nao cabe julgamento sobre a manei-
ta como os fatos conduziram & institucio-
nalizac¢fo do movimento franciscano; o que
se pode ressaltar é que, perante outras
ordens religiosas da época, que seguiam a
vida monadstica, separadas do mundo, o
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movimento franciseano significou uma re-
volucéio de mentalidade e continuou pere-
grino e andante pelo mundo.

O pensamento filoséfico tanto dos
tedlogos franciseanos Boaventura e Escoto
quanto de Ockan, filésofo, e de R.Bacon,
cientista, de orientacdes intelectuais dife-
rentes, reconhece, em se tratando de fran-
ciscanismo, 0 mesmo ponto de origem:
“uma experiéncia antes vivida que temati-
zada” (Merino, 1982). Esse pensamento dos
mestres franciscanos seguido por outros,
como o de Alexandre de Halles, possui a
garantia de elaboragfio de um sistema an-
tropolégico humanista.

A teorizacfo desse pensamento se
conduziu pela preferéncia por pensadores
e autores que os mestres franciscanos ado-
taram para a sistematizacdo da doutrina,
Seguindo a indole de Francisco de Assis, a
ordem optou pela linha filoaéfico-teclégica
agostiniana.

A formagao para a vida franciscana,
conforme Salvador (1981), segue os postu-
lados de um mestre nio voltado para o
conhecimento da verdade, mas para a pra-
tica do bem; um individuo néao tanto da
ciénecia, mas da experiéncia; um homem
preocupado nido com o conhecimnento, mas
com o amor. No que se refere as suas ca-
racteristicas pessoais, Francisco de Assis
foi mais prdtico que tedrico, mais intuiti-
vo que inteleetual. Nele predominam a
sensibilidade sobre a razio e a bondade
sobre a verdade. Oferecen a experiéncia e
a intui¢do sem menosprezar a doutrina tes-
rica, mas sua pratica e seu projeto de vida
constituiram elementos preciosos para
isso.

O humanismo, movimento de cunho
aristocratico, teve sua origem na Italia no

géculo XIV. Constituiu um retorno a cul-
tura cldssica, especialmente pela leitura
dos classicos gregos e latinos. Essa concep-
¢do teve grande repercussio na arte ex-
pressa pelo Renascimento, cujo objetivo foi
expressar o valor do homem em sua tota-
lidade.

Em termos filosé6ficos, as acepgbes
de humanismo sio muito diversas e mes-
mo conflitantes. Nido se considera, por
exemplo, 0 mérito de julgamento quanto ao
certo e errado. Da mesma maneira que na
arte, buscou-se a redescoberta da civiliza-
¢élo para a proposigio de novos valores de
vida. O risco do humanismo consistiu em
visar ao futuro com base no passado (Ma-
nacorda, 1996). O periodo encontra sua sin-
tese na antiga sentenca de Protdgoras: o
homem ¢é “a medida das coisas”.

Sob a influéneia cristd, o humanis-
mo foi teorizado por Tomads de Aquino, cuja
doutrina contém os elementos da concep-
cdo cristi-catolica da vida. No entanto,
desenvolveram-se paralelamente, até no
pensamento cristfo, acepcies diferenciadas
de humanismo. No dizer de Sciacca, “o
renascimento de Platdo e do neoplatonis-
mo patristico se pde sempre na linha de
uma filosofia cristi, como &, por exemplo,
a filosofia de um Santo Agostinho, ainda
que diversa da concepgéio escolastica e an-
titética ao aristotelismo medieval” (1968,
p.1).

O pensamento aristotélico-tomista
teve prioridade na reflexfo filoséfico-teols-
gica do catolicismo e ainda constitui a base
filosdfica doutrindria da Igreja Catélica.
Tem como contraparte atual uma das con-
tribui¢ies mais importantes para a teolo-
gia e a espiritualidade: a teologia da liber-
tacfio.
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O humanismo nfo é tema exclusivo
da filosofia franciscana. O tratado da exis-
téncia humana, ainda|que sob as mais di-
ferentes ideologias e apresentando solugdes
nem sempre convincentes, tem sido uma
constante na filosofia ao longo da histéria.
Por conseguinte, o ‘ternla antropolégico con-
tinua sendo o centro de estudos de diver-
sos sistemas filoséficos; o que o distingue
580 08 pressupostos que constituem os fo-
cos referenciais e orientam a abordagem do
tema,

Na literatura franciscana, é abun-
dante a referéncia que se faz A pessoa, des-
de 08 escritos, considerados fontes francis-
canas, aos estudos e glaboracio posterio-
res, adequadas aos diferentes periodos his-
téricos e as diversas ciulturas. Contudo, o
que d4 sentido ao humanismo franciscano
néo sdo os textos, senfo uma identidade,
conseqiiéneia de uma }naneira de ser. Tra-
ta-se de uma presencal ligada & vida, & cor-
dialidade, ao bem—quérer. Dessa forma, a
filosofia franciscana rikamete sempre & an-
tropologia. !

Por sua prépria icondig:ﬁo humana, a
pessoa se depara com valores de produgio,
consumo, leis de mercbdo, competicdo que
a modernidade deflagrou. Em face dessa
cultura, a visdo humanista franciscana
propde nio o antagonismo, mas uma cul-
tura soliddria de convjivéncia harmoniosa,
uma visdo antropoldgica libertadora.

O humanismo franciscano, mais do
que uma doutrina, é um estilo de vida, um
comportamento, um modo de tratar os
outros; 0 mundo fundamentado num prin-
eipio que néo é apenaé; um credo, mas uma
fonte desencadeadord de vida, implicando
uma crenga, um principio que orienta e que
d4 sentido & vida.
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PROPOSTA EDUCATIVA

Algumas reflexoes
sobre pedagogia

Jd se tornou usual tratar a pedago-
gia como uma ciéneia pratica (Schmied-
Kowarzik, 1988). Precisamente por isso, ela
é reconhecida em todos os seus campos
como a elaboragéo teérica das experiéncias
préticas. Essa relacio tedrico-prética é fun-
damental para a pedagogia, que desenca-
deia, freqiientemente, propostas levanta-
das no plano metodolégico, determinando
procedimentos subseqiientes para o educa-
dor ou, ainda, direcionados para a forma-
cfo de professores. Sem subestimar esses
interesses, todos pertinentes 4 drea da pe-
dagogia, a questiio pontual sd0 os funda-
mentos filoséficos que pautam a praxis pe-
dagdgica.

Em todo o fazer educativo hd uma
concepcdo de homem, de mundo e de pe-
dagogia. Em outras palavras, toda pritiea
pedagégica é determinada por uma teoria
educativa que, por sua vegz, é tributdria de
uma concepedo filoséfica,

A opgdo por determinada pritica
educativa estd fundamentada em uma con-
cepeiio filoséfica ligada a uma pratica social
que determina o posicionamento diante do
mundo, do homem e da sociedade. A prati-
ca pedagdgica fundamentada num posicio-
namento consciente da concepgéo filosofi-
ca da qual é tributédria pode contribuir no
processo de mudanga social, numa recipro-
cidade dialética entre proposta e resposta,
entre teoria e pratica. Para isso, é impor-
tante que o posicionamento pedagdgico
tenha clareza de seu niicleo epistemolégi-
co conceitual.
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Torna-se, dessa maneira, suficiente-
mente claro que uma teoria pedagégica sé
pode construir-se com base em uma deter-
minada cosmovisdo. O ponto convergente
entre a visdo de mundo, de sociedade e a
pritica educativa s8o os procedimentos e
as relagtes que se estabelecem. Nenhum
tema se reduz ao que aparece na forma lin-
giiistica que o expressa. Ha sempre um
sentido mais profundo, que é necessirio
explicitar. Assim, ao adentrarmos na com-
preensao da pedagogia franciscana, desve-
lamos o seu sentido e desvelamos, igual-
mente, o seu contrdrio, o que nos impode
1ma op¢ao que passa a exigir uma agao coe-
rente com as tarefas apontadas pelo tema.

Uma pedagogia se torna especifica
pelos principios que orientam seu projeto.
A acfo das escolas da Scalifra-ZN funda-
menta-se na teologia cristd inspirada na
egpiritualidade franciscana. H4 um fio con-
dutor n&o de diretivas pedagogicas, mas de
diretrizes fundamentais que orientam o
geu pensar, a sua concepedo de vida e de
mundo. E uma ideologia que tem funda-
mento antropologicamente cristéo.

As escolas franciscanas té&m uma
pratica educativa experienciada no ensino
vinculado & realidade o, se quisermos afir-
mar de outro modo, da educacio para a
vida. Hd uma intencionalidade educativa
que perpassa a atividade pedagogica e que
tem em vista ensinar a fazer, mas também
enginar a pensar, a querer e agir. Os alu-
nos sio desafiados nfo s6 a aprenderem o
que determina o curriculo, mas a irem
além, incorporando novos conhecimentos
e superando-se, motivados ndo pelo desa-
fio competitivo, mas pela libertagio pessoal,
em vista de uma atuacdo conseiente como
pessoa.

O claro-escuro da histéria expressa
a dialética dos fatos da vida e do fazer-se
da histéria. Entretanto, existe uma cons-
cidneia progressiva de que estamos no li-
miar de uma nova mudanga do processo
civilizatério. Em vista do conhecimento
dessa realidade e para dar resposta as ques-
tées fundamentais da vida, o Plano de Edu-
cagio das Escolas da Scalifra-ZN mnveste na
formagdo humana para atualizar o proces-
so pedagdgico, propondo-se a criar espaco
no ambiente escolar para refletir, com-
preender e transformar a realidade.

As fontes geradoras de valores estdo
na raiz existencial do homem. Na propos-
ta educativa das escolas da Sealifra-ZN, “o
educando é agente de sua educacdo,
engaja-se com responsabilidade no proces-
so educativo, é consciente de seu valor na
sociedade e aprende a refletir, questionar
e gquestionar-se”. A proposta das escolas
franciscanas é de desenvolver um proces-
so educativo com base na reflexdo e na
acdo, acreditando na pratica pedagégica
que sensibiliza para o didlogo e para a bus-
ca da verdade.

Torna-se complexo pretender no-
mear os valores que compdem a grande ri-
queza da simbologia franciscana. Francis-
co nao se cansava de elogiar as prerrogati-
vas até do “irméo sol”, do “irm#o fogo”. Na
lingnagem simbdlica, o que conta é, antes
de tudo, a experiéncia subjetiva da inter-
pretacio. Isso para afirmar que a pessoa,
em sua complexidade, ndo é, em algum
momento, individual e, em outro, social.
Ela é a integraciio desses componentes em
uma so expresgdo. Os valores situam-se
entre 0 mundo da necessidade e o da liber-
dade, Qualquer tentativa de fixacfio concei-
tual ou defini¢do fere sua natureza. O va-
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lor pode ser discutido, infio definido. Os va-
lores ndo sdo como u:h objeto a ser exibi-
do ou apreciado; eles existem para serem
compartidos. Nesse ponto, chegamos ao
aspecto das relacbes, do social.

Na vertente desse pensar, encontra-
se Francisco de Assis, cuja “pedagogia® no
era fundada em principios e normas, mas
em ensinamentos de vida. Quando alguns
irmé&os lhe pediram para se dedicar ao es-
tudo da teologia, a orientacdo dada por
Francisco, conforme e’ftcreve Sao Boaven-
tura, foi a seguinte: [‘Contanto que néo
estudem unicamente bara saber como fa-
lar, mas para pér em pratica primeiro aqui-
lo gue tiverem apren$id0 e, depois de te-
rem posto em pritica, para ensinar aos
outros aquilo que eles|devem fazer” (L.G.,
cap.11).

Podem-se percpber facilmente as
razdes da opgfio dos estudiosos do francis-
canismo pela linha de|pensamento agosti-
niana, mais pratica, mais comprometida
com a promocgio do be:m e com a formacéo
da vontade. Isso néo significa subestimar
o conhecimento cientifico, mesmo por re-
conhecer que constiﬁp' uma conguista do
ser humano em seu processo histérico. O
que se rejeita é o intelectualismo vazio, o
saber pelo saber, que nio contribui para a
libertacdo e a humanizagéo do homem.

Na visdo atual/o VI Plano de Médio
Prazo do setor de edubacio da Scalifra-ZN
afirma que “a educagfio é fundamentada nos
principios evangélicos|e sensibiliza a pessoa
para o didlogo, a busca da verdade (...) em
vista da transformacgo social” (1988, p.6).

Essa proposta jabrange o ensino do
conhecimento cientifico e a formagéo va-
lorativa, tendo o comjpromisso de dar res-
posta as necessidades; sociais da localidade
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e 0 compromisse do respeito & vida. Pro-
pde-se uma dinamica de aprendizagem que
envolva a produgio conjunta, desenvolven-
do a comunicagdo e a experiéncia grupal
compartilhada. Os resultados de uma edu-
cagéo com tal proposta ndo se restringem
ao espago escolar. Serdo evidenciados em
situactes além da sala de aula. Uma con-
cepciio pedagdgica centrada nessa visdo an-
tropolégica eoloca &nfase na pessoa e nos
valores, em que o essencial é educar para
a vida, gerando a solidariedade.

Uma proposta educativa cuja viséio
antropolégica afirma a gama de capacida-
des individuais e sociais da pessoa pode
superar a pedagogia homogeneizante diri-
gida ao conhecimento e imposta por exi-
géncia de uma ordem social e de um siste-
ma produtivo. Sobre esses principios se
sustentou a maioria dos projetos pedagd-
gicos ao longo da histdria, os quais tratam
a educacéo de forma homogénea ou com
uma proclamada neutralidade que sempre
traz uma opcéo escondida.

A educagio como fato humano e,
portanto, histdrico envolve sempre uma
orientaciio valdrica em relagfio ao homem
em sua experiéncia existencial. Reafirma-
se, assim, na visio franciscana, uma peda-
gogia que integra reflexao e acéo: a refle-
xf0 que provoca a acio e a agfo que ali-
menta a reflexfio. K esse um processo in-
terativo consciente e transformador.

Ao se considerar ¢ ato pedagdgico, o
trabalho em equipe, adotado nfio apenas
como metodologia, mas como prineipio edu-
cativo, age-se eficazmente para superar a
atitude individualista. Apdia-se em uma
idéia educativa alerta A prética de excluséo
dos menos capazes; vai-se além da dicotomia
engino-realidade, causadora, em grande
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parte, do fracasso escolar. H4 uma trajet6-
ria a ser percorrida pela conscientizagdo,
pois nio se pode negar o valor da participa-
cio e a forca de uma decisdo de grupo.

A educagdo nunca é um ato indivi-
dual; é uma tarefa ativa de pessoas que in-
teragem e, na interacdo, aprendem e se
educam. Descobre-se o jeito de pensar do
outro; afirma-se o proprio pensar; escuta-
se a opinido do outro; desperta-se o respei-
to pela posigo diferente. O caminho da par-
ticipag#io percorrido no aprendizado conjun-
to & o caminho da fraternidade.

A proposiciio de contelidos de ensi-
no nio pode ser tratada com indiferenca ou
ser orientada por um livro didético ou um
programa j4 existente. Selecionar objetivos
e contetidos de ensino é ato educativo e
consciente do educador, que se submete &
apreciacio de seus alunos, ou melhor, com
eles constréi um contetido programatico
assumido por todos com motivacgio e inte-
resse. Dessa forma, serd possivel construir
o saber compartilhado pele compromisso
despertado no educando que teve oportu-
nidade de participar da escolha. Desse pro-
cesso, conclui-se sobre a amplidao do co-
nhecimento e a impossibilidade de
abrangé-lo no todo. Compreende-se tam-
bém o cariter provisorio do conhecimen-
to, em permanente construcio.

Assim, o conhecimento, em sua
mobilidade, e a aprendizagem, entendida
como eapacidade sociocultural, processam-
se por meio da participacdo. Neasse senti-
do, aprendizagem nfo ¢ apropriar-se de
maior ou menor mimero de informacgoes;
é uma capacidade sociocultural, que exige
reflexdo e habilidade de compartilhar.

A condigio basica para o aprendiza-
do em grupo é o didlogo; a disposigio para

o dialogo e, antes de tudo, o respeito a si
mesmo e ao outro; respeito ao diferente;
aceitar o pensar diferente e saber que se
pode aprender com as diferencas do outro.
“A pritica dialégica néo significa auséncia
de conflito” (Streck, 1994), pois sempre
havera divergéncia na educacéo.

Consciente da importincia do didlo-
go para o desenvolvimento do educando, a
proposta franciscana expressa sua crenca
em colaborar na educacio da pessoa mais
humana e feliz, por meio de um processo
educativo que “promove o didlogo entre as
pessoas, a ciéncia, a eultura e a f6” (Plano
de Educacio, p.6). A educacfo sé é possi-
vel de ser concretizada no didlogo; ela é o
encontro que solidariza a reflexfio e a agfo
de seus agentes. Essa relacdo dialégica é
horizontal, de forma que a confianca de
uma pessoa na outra é conseqiiéncia logi-
ca; e quanto mais essa confianca se desen-
volve, mais os agentes desse processo vao
se sentindo comprometidos e assumem sua
presenca e a¢fo no mundo.

Talvez esse seja um mundo sonha-
do, uma vez que mais se vivencia a com-
peticio, o jogo de uns contra os outros na
disputa do ter e no poder. A atitude solids-
ria torna a pessoa capaz de indignagéo dian-
te da injustica, da ignorancia e da indife-
renga. K esse o primeiro passo que, no
ambiente escolar, pode ser desenvolvido
em gestos de apolo a uma causa comum,
até no compromisso de cooperacdo em
acbes concretas em favor de pessoas reais,
que t8m um nome e um endereco. O exer-
cicio da solidariedade requer a compreen-
sdo da diversidade, tao dificil e tdo neces-
sdria quando se quer consiruir um mundo
melhor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como concluséo|deste trabalho, des-
taca-se o grande valor do suporte tedrico
que inspira a agfio educativa nas escolas
franciscanas. Considerada uma utopia, a
proposta franciscana continua sendo atual
porque as marcas de sua espiritualidade,
profundamente humana, ainda regpondem
4s aspiracbes de hoje com palpitante atua-
lidade.

‘ A escola franciseana é um lugar que
reflete em sua pratica pducativa a teoriza-
¢do do pensamento franciscano, explicitan-
do os principies orientadores da visdo filo-
sifica que se afirma nla pratica do bem; a
visfo antropolégica na qual a pessoa € oni-
gem e fim da educagfip. O seu referencial
educativo, necessari ' ente, alimenta-se
da eonexdo que solidariza a reflexfio e a
acido de seus sujeitos| Nfio é uma escola
que se estabiliza; ndo se encontra satisfei-
ta com o estdgio alcangado, mas coloca-se
gempre em processo. Pua temdfica emer-
ge do real da histéria, sempre em movimen-
to.

Ao afirmar, emiseu referencial ted-
rico, a insergdo na realidade, as escolas
franciscanas assumen: aproximar o conhe-
cimento cientifico e o ¢otidiano. Os proble-
mas, as inguietacdes e aspiracdes do ser
humano devem constituir temas que via-
bilizem sclucdes e que déem sentido e ex-
pressividade ao ensinp em funcéo da vida.

Com hase na rpalidade em que se
encontra inserida, trabalha para superar os
problemas do contextjo. Ndo é lugar onde
se ensina; é lugar onde se aprende, se pro-
duz conhecimento, s¢ estabelecem rela-
¢oes; é o lugar onde se/compartilha, se vive
a solidariedade, onde se fortalecem os la-
¢os, se faz intercambié de experisncias dos
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educadores entre si, dos educadores e edu-
candos e entre og educandos. Trabalha a
razdo e a emocdo, considerando a pessoa
uma gama de potencialidades que nfo sfo
apenas intelectuais, mas ladicas, artisticas
e espirituais. ,

Desenvolve o pensamento capaz de
ligar o que estd separado e compartimen-
tado. Respeita o diverso ao mesmo tempo
em que recanhece 0 uno e procura discutir
as interdependéncias. Destaca a educacéo
voltada especialmente para dois indicado-
res: a esperanca e a paz.

O ensino desenvolve-se por meio da
pritica reflexiva capaz de questionar o sa-
ber escolar, modelado e organizado confor-
me os padroes oficiais exigem. O saber,
fruto do fazer humano, social e histérico,
tem sentido quando comprometido com a
reflexdo, quando capacita a pessoa a
apreender o sentido da existéncia e a pen-
sar o cotidiano em suas implicactes. Con-
ceber a produgio do saber como producfo
social, na qual todos tém direito de parti-
cipar, nio significa equalizacfio das compe-
téncias; significa, na visfo franciscana, o
reconthecimento de que todos tém compe-
téncia e gue as diferencas sfo enriquece-
doras. O saber intelectual deve mergulbar
no concreto, no real. O saber s6 tem senti-
do 4 medida que vai sendo renovado e en-
volve a dimensio coerente do agir. £ condi-
co para aprender a ndo ser impermedvel a
novas idéias, a dispor-se a aprender por si
mesmo ndo apenas para tomar informacdes
e acumular conteridos. 86 aprende quem
compreende o sabor do gue ji possui e re-
vela a riqueza de sua identidade.

Se a forma perfeita da existéncia
humana é a liberdade vivida e convivida, a
educacio deve colocar-se a gervico da liber-
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tacio da pessoa. Diante da perda do signi-
ficado da existéncia para muitas pessoas,
a proposta franciscana oferece uma concep-
¢do de homem como um ser em constante
configuracdo, que se educa na e pela con-
vivéneia com o outro, mediante o que se
humaniza.

As escolas mantidas pela Scalifra-ZN
t&m uma proposta filoséfica inesgotdvel em
termos de possibilidades educativas. No
que se refere 4 pedagogia, constata-se uma
teoria pouco definida e pouco abrangente
no cotidiano e que merece ser clareada em
sua fandamentacéo e aplicabilidade para
que os componentes curriculares definam,
com objetividade, os principios dos quais é
tributdria.

Sera pertinente refletir sobre a im-
portincia da filosofia franciscana no con-
junto dos aspectos que definem a institui-
cio escolar: levantar a discussfo e posicio-
nar-se pelos referenciais da filosofia francis-
cana que oferecem suporte para responder
as questdes educacionais determinadas pelo
momento histérico atual. Especial atengido
deve ser dada a formagéo dos docentes, para
que tenham seguranca de fazer frente ao
diseurso do ensino modelade pela ideologia
da qualidade total, entre outros.

O pensamento francigcano marea
uma das maiores obras da visdo cristi. A
educacio envolvida nessa filosofia possibi-
lita & pessoa projetar e realizar a sua his-
toria de vida. I preciso, enfim, deixar que
a esperanga seja vitoriosa, como afirma
Thomas Morus em suas tltimas palavras:
“Confesso que, na Reptblica dos Utdpicos,
existe um grande nimerc de disposigtes
que eu desejaria ver em nossas cidades, Em
meu pensamento, seria mais verdadeiro
deseja-lo, do que esperd-lo”.

ABSTRACT

The purpose of this study is to ana-
lyse the theoretical-practical construction
witch characierizes the Franciscan peda-
gogy, considering the pedagogical needs of
our society. The choice of the theme is
justified by the historical trajectory of the
educational work that the Francisean Sis-
ters have been doing, for almost two cen-
turies in all educational levels. The
Franciscan utopia is discussed with the
purpose of recovering the utopic original
meaning of Franciscanism; its systemati-
zation, as a philosophy of life, is examined,
A quick trajectory throught the XIX cen-
tury is analysed; this is the period when it
appeared and its educational proposition
was implemented. As a conelusion, an edu-
cational proposition is introduced, follow-
ing the Franciscan cosmovision, for today s
world with emphasis on shaping values for
the educational practice which has educa-
tion for life as its fundamentals.
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AS CONCEPCOES DE MARX
E ENGELS SOBRE
O FENOMENO EDUCATIVO!

Fldvia Eloisa Caimi?

Este trabalho analisa algumas das principais eoncepgdes e proposicoes de Marx e
Engels sobre o fendmeno edueative, com base no contexto politico, social, econémico
no qual sdo erigidas, em meados do século XIX. Embora os autores néoe tivessem a edu-
caciio como objeto essencial de estudo, esbogaram algumas propostas acerca dessa pro-
blemdética, pressionados pelas posigdes politicas assumidas no movimento comunista.
Entre essas propostas, destacam-se a formagio do homem onilateral; a unifo entre ensino
e trabalho, representada pelo ensino politécnico, e aspectos da estrutura, gestio e di-
nAmica escolares, tais como gratuwidade, obrigatoriedade e laicidade.

I Este ariigo & fruto de reflextes desenvolvidas no mestrade em Educacdeo da Universidade de Passo Fundo,
especialmenie na disciplina Teorias da Educacio, ministrada pelo prof. dr, Oswaldo Alonse Rays.

2 Professora de Metodologia e Pratica de Ensino de Historia na Universidade de Passo Fundo ¢ mestranda
em Educacdo pela mesma universidade.

@spago Pedagég. Passo Fundo v. 6 n.l p27-3% 1999_)
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Aproximadamefnte 150 anos se pas-
saram entre a formulacio das proposicdes
de Marx e Engels para o ensino e o contex-
to educacional que vivenciamos atualmen-
te. Tal fato poderia nus levar a indagar so-
bre a validade de remontar ao pensamento
desses autores sobre qlestdes educacionais,
afinal, que contribuicdes poderéo trazer ao
fendmeno educativo jancepg:aes de ensino
formuladas em um contexto sociopolitico-
econdmico tdo distinto e temporalmente
tdo longinguo? |

A pergunta foq'mulada foma como
base uma premissa qlie é apenas parcial-
mente verdadeira. Embora sejam contex-
tos diferentes, separaﬂos por um século e
meio de historia, peri(#do em que 0 avango
cientifico-tecnolégico ¢peracionalizou pro-
fundas transformacées nas relagoes mate-
riais, gerando possibilidades de uma exis-
téncia humana mais donfortével, 0 acesso
a esses bens materiais e culturais nao foi
generalizado. H4 situéggées nas quais per-
sistem relacdes sociais de exploragéo e ex-
clusdo similares {em [certo sentido, mais
graves) &s do século Ipassado, atingindo
amplas parcelas da humanidade neste fi-
nal de milédnio. Assim, refletir sobre o
papel da escola e suag contribuigbes para
a construcdo de uma bociedade que opor-
tunize melhores condigﬁes de existéncia
para todos, e ndo aperias para wma parce-
la da populagio, pareqjce—nos um tema ain-
da atual. ‘

Em se tratando|de educacéo, os da-
dos relativos ao analfabetismo, 4 repetén-
cia e 4 evasdo escolar revelam que a so-
ciedade brasileira vivéncia um verdadeiro
apartheid cultural. E inegdvel que houve
uma ampliagdo significativa no acesso
escola. Se, na década de 1950, o indice de
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escolarizagdo entre criancas de 7 a 14 anos
era de 38%, no decénio de 1990 esse ni-
mero se elevou para 86%. Sio estatisticas
interessantes, mas que néo revelam os
bastidores do cendrio educacional, onde o
percentual de analfabetismo ainda & de 20%
entre populagio com idade superior a 14
anos®, e as pesquisas evidenciam gue ape-
nas 39,2% das criangas concluem o ensino
fundamental, levando, em média, doze
anos para chegar a 82 série?.

Diante desse quadro, o desafio colo-
cado para Marx e Engels em meados do
século XIX estd na ordem do dia neste fi-
nal de século XX: pensar uma escola que
possa dar conta dos interesses e das neces-
sidades das classes trabalhadoras. Na ver-
dade, o desafio atualmente parece maior.
Precisamos pensar também naquele exér-
cito de individuos excluidos do mundo do
trabalho. Possivelmente, as respostas con-
cretas a serem dadas hoje nfo sejam as
mesmas, 8ob pena de instrumentalizarmos
a teoria de modo a tornd-la doutrina eter-
namente vdlida. Porém, resguardados os
diferentes contextos, constatamos que os
fundamentos epistemolégicos e metodolé-
gicos marxianos tém inspirade diferentes
proposigcoes pedagdgicas consideradas na
atualidade como criticas®.

Nosso objetivo, neste estudo, € co-
nhecer as principais concep¢bes de Marx e
Engels em matéria de educagio e ensino,
analisando-as no contexto social, econémico
e educacional em que séo erigidas em mea-
dos do século passado, Trata-se de uma
sistematizacfio de idéias, uma vez que nos
colocames o propésito de fazer uma leitu-
ra de autores que examinaram profunda-
mente as obras de Marx e Engels e que,
com base nelas, configuraram uma peda-
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gogia marxiana®. Eventualmente, extrai-
mos diretamente das obras de Marx e
Engels citagbes que possam ilustrar a te-
mética em questio.

0 estudo do pensamento pedagégico
marxiano é dificultado, conforme relata
Nogueira, pelas “descontinuidades e ambi-
giiidades do pensamento” e pela “aunséncia
de anslise a certas dimensdes do problema,
em particular a falta de respostas ao nivel
da aplicabilidade das propostas pedagégicas
e de um maior desenveolvimento da ques-
tao dos contetidos do ensino™.

Na verdade, Marx e Engels chega-
ram a formular algumas proposi¢bes sobre
o0 ensino, pressionados pelas exigéncias das
circunstincias histéricas, ao fazerem a cri-
tica as situacdes que o capitalismo havia
criado e levantarem indicatives para a cons-
trugdo de um projeto alternativo de socie-
dade. Como sabemos, nao eram pedagogos
e jamais escreveram um texto dedicado
exclusivamente a temdtica educacional.

Na impossibilidade de abordar todas
as questdes referentes i educacéo, elenca-
mos algumas que, em 1108so0 juizo, sfo cen-
trais na produgéo de Marx e Engels. Inicial-
mente, discutiremos o contexto em que o0s
autores estavam inseridos; apds, apresen-
taremaos as proposicies sobre a formacio
do homem unilateral, a unido ensino e tra-
balho, a estrutura e a dindmica escolar.
Finalmente, teceremos algumas considera-
¢les em torno das possibilidades histéricas
das idéias educacionais expressas no pen-
gamento de Marx e Engels.

CENARIO SOCIOECONOMICO-
EDUCACIONAL
DO SECULO XIX

Os trabalhos de Marx e Engels cons-
tituem a tentativa de dar uma resposta aos
sérios problemas criados pela Revolugéo
Industrial, especialmente na Inglaterra do
géculo XIX. Nio serdo os primeiros a con-
testar as dificeis condi¢@es sociais impos-
tas pela consolidacéio do modo de produgéo
capitalista. H4 que considerar toda a pro-
dugio dos socialistas utépicos e dos anar-
quistas que, em certa medida, influencia-
ram o pensamento dos auteres em questio.

O advento da Revolugdo Industrial
assinala a passagem da produgio baseada
em relagbes com resquicios feudais para
um tipo de produgio em que o capitale o
trabalho estdo definitivamente separados,
o que entendemos sob o conceito de produ-
¢fo capitalista. A principal transformacao
que se evidencia aqui € a substituicdo da
ferramenta, até entfdo uma extensio da
mio humana, por mecanismos cada vez
maig complexos, que vio gerar o aumento
da produgio, nfio mais definido pelos limi-
tes da resisténcia fisica do operdrio, mas
pelas possibilidades da prépria mdquina.

Em linhas gerais, esse novo proces-
s0 de produgcéo pode ser caracterizado pelo
estabelecimento de grandes unidades fabris,
em que predomina a mais intensa divisdo do
trabalho; por um aumento sem precedentes
da produgédo; pelo surgimente de um novo
tipo de trabalhador, o operdrio, que trabalha
em conjunto no interior das fabricas, reali-
zando atividades fragmentadas, desconhe-
cendo o processo de producdo no gual esté
inserido; e, finalmente, pela exploraciio em
larga escala do trabalho feminino e infantil.
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A consolidagéo‘ do capitalismo criou
rigidos padrdes de trdbalho e instituiu con-
dicoes desumanas de‘ existéncia, conforme

destaca Henderson: |
|

As queix s mais sérias dos ope-
rdrios das fdbricas e das mi-
nas referiam-se q excessivas
horas de trabalko, saldrios
baixos, multas, e ao sistema de
permutal segundo o qual os
pairdes pagavam em género e
nao em dinheiro. Os homens,
as mulhqlres e as criangas tra-
balhavam doze horas ou mais
por dia e estavam exaustos
quando regressavam & casa.
Visto a certos patrdes interes-
sar que as mdquinas trabalhas-
sem continuamente, introdu-
zigm-se turnos noturnos em
algumas |indistrias. O nume-
ro de digs de trabalho no ano
aumentaua. Por vezes o do-
mingo era dia de trabalho
também, apesar dos protestos
da Igreja®.

O recrutamento de mulheres e
criangas para o trabalho foi favorecido pela
mecanizacio das fébﬁcas, uma vez gque 0
uso da maquina dispensava a forga mus-
cular, exigindo mai:br flexibilidade dos
membros, 0 que era oferecido pelo traba-
lho feminino e infantil. Néo se recorreu a
esse tipo de trabalhadores por necessida-
de de mio-de-obra, mas como estratégia
dos fabricantes para li'eduzir custos de pro-
ducio, tendo em vista os saldrios baixissi-
mos que eram pagos is criangas e mulhe-
res. Além disso, o trabalho feminino e in-
fantil permitia ao capitalista forcar para
baixo o salério do adulto, em razéio da abun-
dante oferta de mao-de-obra no mercado®.
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Esse contexto & ilustrado pelas palavras de
Huberman:

Pogavam os menores saldrios
possiveis. Buscavam o mdxi-
mo da forca de trabalho pelo
minimo necessdrio para pagd-
las. Como mulheres e criancas
podiam cuidar daos mdguinas e
receber menos que os homens,
deram-lhes trabalho, enquanto
o homem ficava em casq, sem
ocupagdo. A principio, os do-
nos das fdbricas compravam o
trabalho das criancas pobres
nos orfanatos; mais tarde,
como os saldrios do pai operd-
rio e da mde operdria nio eram
suficientes para manter a fa-
milia, também as crianeas que
tinham casa foram obrigadas
a trabalhar nas fibricast,

-

E nesse contexto sociceconbdmico
que Marx e Engels formulam proposicoes
sobre a necessidade e a viabilidade de se
eonstruir um sistema edueative que pro-
movesse a emancipagio da classe trabalha-
dora e desenvolvesse a potencialidade hu-
mana na sua totalidade. Denunciam o ca-
rater ideoldgico dos conteiidos do ensino
transmitidos aos operarios nas escolas cria-
das pela burguesia. Criticam o instrumen-
talismo dessas escolas que, segundo eles,
nada mais fazem do que legitimar a divi-
s#o social e técnica do trabalho. Propdem-
se o desafio de responder & pergunta:
“Quais conhecimentos, que tipo de instru-
¢do convém aos trabalhadores?”

Ambos tinham clareza sobre a inea-
pacidade e a auséncia de interesse da es-
cola burguesa em oferecer um ensino que
levasse em conta a realidade da crianca
trabalhadora e a instrumentalizasse para
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a transformacio dessa realidade. Nas pa-
lavras de Nogueira, “para Marx e Engels,
a educagéio se coloca como um dos fatores
em jogo na luta de classes. Trata-se de for-
necer aos operdrios mediante um ensino
concebido de outro modo - 05 elementos que
lhes permitem estabelecer um controle
real sobre as suas condicbes efetivas de
trabalho™:.

Tratava-se, em sintese, de desenvol-
ver uma edueacio escolar que propoercio-
nasse aos trabalhadores o acesso aos sabe-
res necessdrios para superarem a divisio
social e técnica do trabalho, assegurando-
lhes o dominio sobre todo o proeesso de
producéo.

A FORMACAO DO HOMEM
ONILATERAL

Marx desenvolve, ao longo da sua
obra, uma profunda reflexfo sobre o tra-
balho, entendido na sua acepcdo positiva
como alividade vital humana ou manifes-
tacdo pessoal do individuo, identificando-
ge com a pripria esséncia humana. Ocor-
re que, sob a égide do capitalismo e, con-
segiientemente, da propriedade privada
dos meios de producio, o trabalho assume
um carater de alienacéo, promovendo a
unilateralidade do homem. Nas palavras de
Marx,

o trabalhador torno-se tanto
mais pobre quanto mais rigue-
za produz, quanto mais o sua
produgdo aumenta em poder e
extensdo(...). Com a valoriza-
¢dio do mundo das coisas au-
menta em proporcdo direta a
desvaloriza¢do do mundo dos
homens. O trabalho ndo pro-
duz apenas mercadoria; pro-

duz-se também a si mesmo e
ao trabalhador como uma mer-
cadoria e justamente na mes-
ma propor¢do que produz
bens®,

Na sociedade dividida em classes,
proletdrios e capitalistas ndo se constituem
como individuos, mas eomo membros de
uma classe, sendo subsumidos por ela. Em
tal sociedade, o homem s consegue desen-
volver-se unilateralmente. Segundo a rea-
lidade, o homem é unilateral, mas, segun-
do a possibilidade, 6 onilateral, E com essa
perspectiva do desenvolvimento completo,
multilateral, das necessidades humanase
da capacidade de sua satisfacéio que Marx
trabalha. Manacorda coloca a questiio nos
seguintes termos:

A onilateralidade é, portanto,
a chegada histérica do homem
a uma totalidade das capaci-
dades produtivas e, ao mesmo
tempo, a uma totalidade de
capacidade de consumo e pra-
zeres, em que se deve conside-
rar sobretudo o gozo dagueles
bens espirituais, além dos ma-
teriais e dos guais o trabalha-
dor tem estado excluido em
conseqiiéncia da divisdo do tra-
balho.

A preocupacio com a formacio do
homem onilateral tem grandes implica-
cies pedagégicas. Marx entendia que,
para reintegrar a unilateralidade huma-
na, impunha-ge a exigéneia de unificar as
estruturas das ciéncias com as da produ-
¢do. Ndo desgjava ele a extensdo a todos
de uma cultura tradicional, tal como era
ministrada nas escolas criadas pelas clas-
ses dominantes; tampouco, via validade na
permanéncia da formacfo dada as classes
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produtivas, merameﬁilte pratica, artesanal.
O homem onilateral 86 se efetiva-

ria completamente, l

segundo a visdo mar-

xiana, apés a revolugfio proletdria, todavia
o seu embrifo poderi|a e deveria ser gesta-
do nas condigdes reais de existéncia, ou
seja, na sociedade capitalista.

UNIAQO ENSINQ E TRABALHO

A unifo ensing
se no eixo central do

e trabalho constitui-
pensamento pedagé-

gico de Marx e Engels. O progresso tecno-

légico do século XIX
da grande indiistria
cativas alteracfes nag

e o estabelecimento
promoveram signifi-
relaces de trabalho,

Se, nos estdgios capitalistas anteriores -

cooperacio simples ¢

manufatura -, o tra-

balhador sofre, graddativamente, uma per-
da do controle sobre & producéo, no siste-
ma fabril esse fendmeno se radicaliza.

A descoberta de outras forgas mo-
trizes, principalmen’:ce o vapor, gera e di-
namiza a mecanizagé.fp da producéo, impul-
sionando definitivamente a diviséo do tra-
balho no interior da fabrica. Dicotomizam-
se as relacdes de trabalho entre um peque-
no grupo altamente esdpecializado, composto
por téenicos e engenheiros, e uma grande
massa de operadoresi de maquinas e auxi-
liares, cuja fungdo é ekercida sem a exigén-
cia de qualquer conhiecimento mais amplo
sobre o processo de produgao.

A maqu.inofatlira aprofunda a sepa-
ragao entre o trabalho de concepgdo e o de
execugiio no interior do sistema de produ-
¢éo; dicotomiza a rel}agﬁo teoria e prética,
opde trabalho intelectual e trabalho manu-
al. Para Marx e Enggls, essa divisao capi-
talista do trabaiho quire ge opera no interior
da fabriea, parcelando cada oficio em ml-
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tiplas atividades, é o reflexo da divisdo so-
cial do trabalho que se expressa na catego-
rizagéio das profissies no seio da socieda-
de, segundo os diferentes setores de pro-
ducdo - agricultura, indiistria, comércio,

As proposigdes marxianas e engel-
sianas sobre a associagdo entre o ensino e
o trabalho produtivo t&m, pois, o sentido
de apresentar uma alternativa educacional
que possibilite a recuperacio da integrali-
dade do homem, comprometida pela divi-
880 social do trabalho no sistema capitalis-
ta.

Em que consiste, efetivamente, essa
proposi¢éio é o que procuraremos explicitar
nesta parte do estudo. Em 1848, em o Ma-
nifesto comunista, séio elencadas dez me-
didas que propdem a transicdo para a so-
ciedade comunista. A décima proposicdo
trata da educagio nos seguintes termos:
“Educaciio gratuita para todas as criancas
em escolas pitblicas. Abolicfio do trabalho
infantil em fibricas do modo atual, Combi-
nacio de educacio com produgdo indus-
trial *4

Como podemos observar, Marx e
Engels admitem o trabalho infantil, desde
que sob condigdes condignas e combinado
com a educaciio em escolas politéenicas.
Em 1875, mais de duas décadas apés a pu-
blicacdo do Manifesto, os autores declara-
vam:

A interdigdo geral do irabalho
da crianga é incompativel com
a propria existéncia da grande
industria, ela nada mais é,
portanto, que um desejo ingé-
nuo e sem nenhum alcance.
Sua realizacio - se isto fosse
possivel - seria reaciondria,
pois, desde que se garania uma
rigorosa regulamentagdo do
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tempo de trabalho segundo as
faixas etdrias, bem como ou-
tras medidas de protecdo das
criancas, o fate de combinar,
desde tenra idade, o trabalho
produtive com a instrugdo
constitui-se num dos mais po-
derosos meios de transforma-
¢do da sociedade atual®,

O autor concebe a necessidade do
trabalho infantil como um fato irrefutavel
na sociedade capitalista e propde um tipo
de ensino que leve em conta as condicies
de existéncia da crianga trabalhadora e, por
meio dele, eriem-se as condigdes para
transformacgdes sociais mais profundas.

Na interpretacio de Nogueira
(1993), Marx prope “um ensino de cardter
tecnolégico, onde o produtor pudesse ad-
quirir os conhecimentos cientificos que lhe
permitissem alcangar a compreenséo cri-
tica de sua experiéncia concreta de produ-
zir na fabrica.”® Essa concepcio de ensino
é sistematizada pela autora a partir de ar-
gumentos de ordem geral e argumentos de
ordem pedagdgica, como se explicita em
seqiliéncia.

Argumentos de ordem geral: a uniso
ensino e trabalho e, conseqiientemente, a
maior instrugéo do trabalhador elevariam
a produgdo e a produtividade, o que resul-
taria em maior tempo livre para todos. Esse
tempo livre seria apropriado pelo trabalha-
dor para o desenvolvimento de suas poten-
cialidades intelectuais. Para Marx e
Engels, apenas na sociedade socialista o
homem poderia aleang¢ar sua unilateralida-
de, pois, nas relacdes capitalistas de traba-
lho, todo aumento de produtividade resul-
taria sempre em mais-valia para o capita-
lista e nunca em “nfoc-trabalho” ou em
tempo livre para o trabalhador. Dadas as

limitacfes do préprio sistema vigente, a for-
magfo politécnica seria, na sociedade capi-
talista, um poderoso instrumento para dar
impulso ao processo de emancipacao das
classes trabalhadoras; um mecanismo para
o amadurecimento das condicbes gue ges-
tariam a revolucdo proletdria. Marx acre-
ditava que uma verdadeira formacio tec-
nolégica, que unisse teoria e prética, cién-
cia e técnica, s¢ se concretizaria quando o
Estado fosse dirigido pelos trabalhadores,
comn base nos interesses da maioria e nio
apenas de uma elite!’,

Argumentos de ordem pedagdgica:
para Marx, o ensino politécnico seria peda-
gogicamente mais adequado, porque possi-
bilitaria a crianca exercitar o corpo e a
mente, ao passc gue ¢ ensino em dois tur-
nos estimularia apenas a atividade mental,
além do que tornaria mais monétona e
cansativa a atividade escolar . Entendia o
autor que uma crianga que passa um pe-
riodo na esecla e outro na fdbrica aprovei-
ta tanto o ensine quanto aquela que passa
o dia todo, apenas na escola, conforme ex-
pressa a seguinte passagem de O capital:
“Os inspetores de fabrica logo descobriram,
por depoimentos de mestres-escolas, que as
criancas de fibrica, embora 36 gozem de
metade do ensino oferecido aos alunos
regulares de dia inteiro, aprendem tanto
e muitas vezes até mais”!8,

Ainda que possam gerar polémicas
na atualidade, tais proposicies devem ser
entendidas na sua historicidade. Quando
Marx propés a formacéo politécnica, a ab-
soluta maioria das eriancas trabalhava em
média 12 horas didrias, sem receber qual-
quer instrugio. Ademais, a proposicio da
unifio ensino e trabalho néo se restringe a
um mero ensino profissionalizante, propos-
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ta da burguesia capthalista; o que Marx
concebia como ensing politéenico ndo era
o adestramento técnico do trabalhador,
com o fim de fazer frdnte as necessidades
do capital. Manacorda revela que

(...) sua ¢oncep¢do de ensino
tecnoldgico (...) exprime a exi-
géncia de|fozer adquirir os co-
nhecimentos de fundo, isto é,
as bases tientificas e tecnold-
gias da producdo e e capacida-
de de manejar os instrumen-
tos essencials 4s vdrias profis-
soes, isto ¢, de trabalhar - con-
forme a nptureza - com o cére-
bro e as mios, porque isto cor-
respondeJa uma plenitude do
desenvolyimento humano'®,

Q principio da q'niéio ensino e traba-
Iho extrapola o &mbitp pedagdgico, consti-
tuindo-se numas tese llaoh'tica. E a férmula
pela qual Marx prevé a capacitagfo do tra-

|
balhador para derrubar as relacdes de ex-

ploracéo capitalistas.
conhecimento técrieo
rario, alterar-se-iam

Pela apropriacio do
e cientifico pelo ope-
as relacbes de poder

no interior das fabrigas e no préprio seio

da sociedade.

O ensino tecnolégico, concebido
como unido de teoria e priatica, seria uma
arma na mio do trabalhador para fazer
desaparecer a divisio cho trabalho e conquis-
tar a plenitude do desenvolvimento huma-
no.
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SOBRE A ESTRUTURA E A
DINAMICA DO SISTEMA
ESCOLAR

Sobre a forma concreta como se
estruturaria o ensino politécnico, Marx e
Engels ofereceram apenas indicacdes es-
parsas ao longo de suas obras, Possivel-
mente, esse ensino deveria acontecer em
escolas onde os alunos-produtores recebe-
riam um aprendizado tebrico e pratico. Sua
produgio serviria para manter, em parte,
os gastos da escola. A rotatividade dos alu-
nos em todos og postos, tanto de concepeiio
quanto de execucéio do trabalhe, garantiria
a formacao integral, prepararia o trabalha-
dor para a apropriacio de todo o processo
produtivo nas fdbricas, rompendo com a se-
paracgéo histérica entre trabalho mental
e trabalho manual.

Para o momento histérico em que o
engino politécnico foi concebido, os alunos
geriam divididos em categorias segundo a
idade, a saber: dos nove aos doze anos, te-
riam duas horas didrias de trabalho; dos
treze aos quinze anos, quatro horas; dos
dezesseis a0s dezessete anos, seis horas
didrias, com interrupc¢fo de, no minimo,
uma hora para refeigdo e recreacao na dl-
{ima categoria.

Além da preocupacio com a forma-
cao do trabalhador para a sociedade futu-
ra, Marx revela uma outra preocupacéo,
mais urgente talvez, que é a luta pela re-
gulamentacdo das condicbes do trabalho
infantil. Assim, fez sugestdes praticas
guanto & reducéio da jornada de trabalho,
proibigdo do trabalho noturno e das ativi-
dades infantis em ramos industriais noci-
vos & sadde da crianca.
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A respeito do programa curricular do
Nnovo ensino, observamos a combinagdo de
trés dimensbes: a educacdo mental, aeduca-
cdo corporal e a educacdo tecnoldgica. Tra-
tava-se de um ensino nio apenas livresco,
tampouco orientado somente para a prética,
mas unificador da ciéncia natural e da cién-
cia humana, que permitiria rma compreen-
gdo geral do mundo natural e humano.

A educacdo mental ou ensino intelec-
tual deveria garantir a apropriacdo do co-
nhecimento universal por meio das letrasg,
ciéncias, cdleulos, literatura, histéria, etc.

Na educagdo corporal, buscar-se-ia a
instrumentalizagio do trabalhador para
enfrentar os danos eausados 4 satide pelo
trabalho repetitive e meeinico das fabricas.
Pela atividade fisica, a crianca trabalhado-
ra poderia reencontrar ou manter o seu
vigor fisico®.

A educacdo tecnolégica possibilitaria
ao trabalhador o acesso as bases cientifi-
cas da produgao, combinado ao manejo des
ingtrumentos elementares & producao,
Nas palavras de Nogueira,

o que Marx pretende é dotar o
trabalhador de meios para que
ele compreenda e avalie @ sua
atividade produtiva ou, em
outras palavras, fazer com que
os principios cientificos e tec-
nolégicos subjacentes ao fun-
cionamento das técnicas ndo
escapemn ¢ compreensdo dos
seus utilizadores. Deste modo,
seria facultado aos operdrios
aproveitar do experiéncio prd-
tica obtida no trabalho pora
adquirir uma formagio tedri-
ce profunda®.

Observa-se a insisténcia de Marxna
necesgidade de aliar a educagiio teenold-

gica ao engino intelectual, de modo a ga-
rantir ao trabalhador o dominio sobre o
processo de produgdo. Nao se trata, pois,
de um mero treinamento técnico sobre o
manejo das maquinas, tampouco de um
adestramento gestual.

Uma das questdes mais polémicas e
surpreendentes do pensamento pedagdgi-
co marxiano trata da funcio social da es-
cola. Nesse aspecto, observamos desencon-
tros ideoldgicos entre Engels e Marx: o
primeiro defendia um ensing geral, que
fosse significative para as classes trabalha-
doras, no qual os contetdos cientificos,
naturais, sociais e artisticos fossem traba-
Thados numa perspectiva politica, possibi-
litando o desvendamento do fetichismo
presente nas relacdes sociais; Marx, ao
contririo, propunha um ensino escolar
desvinculado de qualquer natureza idecls-
gica, entendendo que a educacfio politica
deveria acontecer fora da escola e desapro-
vando a inclusio de diseciplinas no curriculo
escolar que dessem margem a mailtiplas
interpretaces, como estd demonstrado
neste fragmento da ata de uma reunisio do
Conselho Geral, datada de 1869:

Nus escolas elementares, e ain-
da mois nag escolas superio-
res, ndo se deve aceitar disci-
plinas que admitam interpre-
tagdes de partido ou de clgs-
se. 86 se deve ensinar nas es-
colas matérias tais como a gra-
mdtica, as ciéncias naturais.
Regras gramaticais nédo mu-
dam, sefam elas ensinadas por
um conservador clerical ou por
um ateu. Matérias que admi-
tem conclusdes diversas ndo
devem ser ensinadas nas es-
colas?.
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Para os Ieitoreé do marxismo acos-
tumados a associar| ao pensamento de
Marx um ensino politfrica e ideologicamen-
te engajado, causam pspanto tajs afirma-
¢oes. Mais uma vez, p'recisamos nos reme-
ter ao contexto da époe[:a para tentar enten-
der suas posicdes, embora o autor ndo nos
ofereca muitos elementos.

O conjunto do pensamento marxia-
no demonstra a impossibilidade de impu-
tarmos-lhe uma visfic ingénua sobre o

tema. Possivelmente,
sobre uma suposta ne

a postura de Marx
utralidade da escola

deva-se a fatores estratégicos. Consideran-
do a excessiva ingeréncia da Igreja e do
Estado na estrutura escolar, talvez Marx
tenha pensado em evitar, por meio da neu-
tralidade dos conteidos, a veiculagcfo da
ideologia burguesa nas escolas dos traba-

Thadores. Além disso,

ge, para Marx, a es-

trutura escolar deveria garantir a aquisi-

¢ado objetiva do saber,

por meio de um en-

gino rigorose de nogdes e técnicas, seria
preciso excluir, efetivamente, a propagan-

da, a panfletageme a

militdncia apaixona-

da. Concordemos ou néo com essa propos-

ta, o fato é que Marx

recusava toda a in-

terferéncia politico-ideoldgica na escola,

néo importando gqual

a origem.

A escola que Marx propoe é um es-

paco de disciplina, dé rigor. E o reino da
necessidade e néo o lreino da liberdade.
Nesse sentido, o autor combate as propo-
gigoes de escola ativa!, esponténea, basea-
da no jogo, denunciarido-a como atividade
“infantilmente estupida, que torna estipi-
da as mentes infantis|"*

Assim, tudo inciica que a opgfo mar-
xiana pela escola neutra revela a confian-
ca que o autor depositava no movimento
OPEerario ao consideré-ilo apto para assumir
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a conducdo da educagio politiea da classe
operiria. A escola poderia preccupar-se
exclusivamente com a formacio cientifica
e tecnoldgica, uma vez que a educacéo po-
litica aconteceria pelo contato da crianca
com a experiéncia do mundo dos adultos e,
especialmente, pela participagéio na orga-
nizagiio do movimento dos trabalhadores.

EM DEFESA DO ENSINO PUBLICO,
OBRIGATORIO, GRATUITO E LAICO

No século XIX, comecaram a ser te-
matizados os principios oriundos das revo-
lugdes burguesas que, em matéria de edu-
cagdo, podem ser sintetizados nos seguin-
tes pontos: direito de todos A instruciio;
dever do Estado em oferecé-la gratuitamen-
te; obrigatoriedade de os pais submeterem
seus filthos ao sistema de ensino; igualda-
de dos doig sexos perante a escola; laicida-
de do ensino.

Essas questdes foram ampla e pro-
fundamente dizcutidas pelos socialistas,
sobretudo durante os congressos da Inter-
nacional dos Trabalhadores, realizados
entre 1866 e 1869%*. Durante os trés pri-
meiros congressos, os debates foram calo-
Tosos, pautando-se muito mais pelos desa-
cordes do que pelo consenso em torno das
questoes acima mencionadas.

As principais divergéncias ocorreram
em torno da obrigatoriedade e do cardter
publico da escola. Parte dos congressistas,
representados pelo pensamento de
Proudhon, posicicnava-se contra o ensino
publico, obrigatério e gratuito, argumentan-
do que, sob a ingeréncia do Estado, a escola
nfo constituiria um instrumento em favor
do proletariado e que esse nfo teria capa-
cidade, tampouco interesse, em oferecer a
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classé trabalhadora uma educagio quelhe
fosse conveniente.

Nessze sentido, os proudhonianos de-
fendem o ensino sob responsabilidade dos
pais e néo obrigatdrio, uma vez que ha fa-
milias que nfio podem prescindir da renda
obtida por meio do trabalho dos filhos. Quan-
to & gratuidade, admitem que apenas os pais
sem recursos possam usufrui-la. Finalmen-
te, sobre o carater piblico do ensino, argu-
mentam que a educacio é muito importan-
te para ser confiada ao Estado, uma vez que,
com isso, acabaria impondo a todos os mes-
mos valores: os da classe dominante.

Marx compartilha o ceticismo dos
proudhonianos quanto a capacidade de o
Estado capitalista organizar e gerir o sis-
tema escolar em favor da classe operdria,
todavia procura conciliar essa concepgio
com a convicgdo de que a instrucéo é um
dever do Estado. Propde, entéio, uma for-
mula restritiva na gestio do ensino pribli-
co: que a escola seja financiada pelo Esta-
do, mas nio gerenciada por ele. Segundo
palavras do préprio Marx, “o ensino pode
ser estatal, sem que se encontre sob o con-
trole do governo.”?”® Nessa perspectiva, o
governo limitar-se-ia a oferecer as condi-
cOes materiais e a inspecdo, mas i socie-
dade civil, por meio de drgdos locais, é gue
caberia a gestdo do ensino. Os proprios
trabalhadores se organizariam para definir
ag diretrizes do ensino, estabelecer crité-
rios para o recrutamento de professores,
elaboragéio dos programas escolares, ete.

A gratuidade foi fervorosamente de-
fendida por Marx para ¢ ensino elementar.
Quanto ao ensino superior (entenda-se se-
cundério), ndo deveria ser pago pelo Esta-
do, uma vez que era usufruido apenas pe-
las elites.

A obrigatoriedade do ensino é outro
ponto a ser reivindicado por Marx, sob a
alegac¢do de que a generalizacio da educa-
¢do0 é um interesse de toda a sociedade;
assim se ficasse ao encargo dos pais, esse
objetivo tardaria muito a se efetivar. Sen-
sibilizado pelas dificeis condigdes de vida
dos trabalhadores, Marx propds uma espé-
cie de indenizacio escolar em que o Esta-
do forneceria as familias um auxilio extra
para suprir a falta do saldrio da crianga,
enquanto essa estivesse estudande. Assim,
a obrigatoriedade se cumpriria sem tor-
nar-se um peso insuportdvel para as fami-
lias?,

E, para concluir este item, tratare-
mos da laicidade do ensino. Marx e Engels
condenaram com veeméncia o cardter do
engino da época, predominantemente con-
fessional. Sua critica ao Estado estende-se
para a Igreja, vista pelos autores como um
obstaculo para a superacgio da sociedade de
exploracdo. Denunciavam o cardter ideols-
gico da Igreja e o seu papel de encobrimen-
to das relagdes de dominacéo vigentes.
Marx defende o eonfisco dos bens da Igreja
e a sua partilha entre os trabalhadores.
Engels, mais moderado, propde a retirada
da subvencéio dada as escolas privadas,
admitindo o seu funcionamento, desde que
as préprias custas.

CONSIDERACOES FINAIS

Colocadas as questdes que consti-
tuem o eixo central do pensamento peda-
gégico de Marx e Engels, tentemos refle-
tir sobre suas contribuictes para a esco-
la tal como esta estruturada hoje.

Parece-nos que uma das grandes li-
cOes a serem tiradas do debate educacio-
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nai promovide por Marx e Engels é a ne-
cessidade de se pensdr e de se fazer propo-
sigfies para a escola ' fungso de um pro-
jeto politico e social mais amplo. N&o po-
demos conceber a escpla fora de sua histo-
ricidade, mas, sim, el tendé-la articulada
com a realidade, posto que nfo é uma ins-
tituigdo natural, neutra. Temos que supe-
rar o olhar acritico, irjalém da leitura criti-
co-reprodutivista e, por meio dos pressu-
postos da teoria educgeional critica, pensar
numa escola que vA além da ampliagdo do
nimero de vagas e que contribua qualita-
tivamente para o des!gnvolvimento da oni-
lateralidade humana.

Dessa quest:ﬁq) decorre outra, de
igual importédncia, que trata do “método
pedagogico man;:ianq"’, ou seja, das possi-
bilidades de fazer emergir do antigo o novo.
Sio significativas as|palavras do préprio
Marx a esse respeito!t “Por um lado é ne-
cessdria uma mudaniga das condigdes so-
ciais para criar um sii;stema de ensino cor-
respondente, e, por Di:ltl‘() lado, é necessa-
rio ter um correspondente sistema de en-
sino para mudar as condicdes sociais. Por
isso, devemeos partir das situagbes existen-
tes” 27 i

Se, por um ladb, Marx refuta qual-
quer pessimismo politico-educacional, por
outro, percebe que as transformacgbes ne-
cessdrias nio virdo pela evolugéo natural
das condigfies sociais ou pelo determinis-
mo econdmico. O gue faz emergir o novo é
a lta politica dos trabalhadores pelo aces-
so ao controle do processo produtivo. E
esse principio que estd na base de sua pro-
posicio educativa, déai a qualificacdo de
suas idéias pedagégicas como fese politica.

Se, na atualidaiie, dada a complexi-
dade do sistema prodiutivo, o0 ensino poli-
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técnico é um ideal falacioso, outros meca-
nismos poderiam ser criados para transpor
os limites impostos pela dicotomia concep-
cao-execucio. O que importa hoje nio séo
as respostas dadas por Marx hd um século
e meio atras, mas os principios politico-
pedagégicos dos quais se apropriou para
encontrar tais respostas.

ABSTRACT

This work analyzes some of the main
conceptions and propositions of Marx and
Engels about the educational phenomenon,
based on the political, social and economic
context where they are set up in the mid
nineteenth century. Although the authors
did not have education as an essential ob-
ject of study, they sketched some propos-
als about this issue, since they were pres-
sured by the political positions taken in the
communist movement. Among these pro-
posals one points out the shaping of a uni-
lateral man, the union between teaching
and work represented by polytechnical
teaching and structure aspects, manage-
ment and school dynamies, such as free
tuiation, obligatoriness and laisation.

NOTAS

3 OIBGE classifica no nivel da alfbetizacio completa todos
ensino fimdamerttal. Em 1990, esse nivel representava 45, 9%
da populagio com 15anos ou mais.

4 Conforme dados do censo demogréafico de 1921, promaovide
pelo IBGE, publicados no Almanague Abril. Sao Paulo:
Abril, 1995, p.151-152.

3 Podemos cilar, entre outros, Henr Girow, Peter MclLaren,

5  Psieeshdo esta imdamentado em duas obras principais:
MANACORDA, Maric Alighiero. Marx e a pedagogia
modemna. 2. ed. Sao Paule; Cortez, 1996 ¢ NOGUEIRA,
Maria Alice. Educagéo, saher, producao em Marxe
Engels. 2, exl. Sao Paulo: Cortlez, 1893
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NOGUEIRA (1993). Op. cit., p. 206.

HENDERSON, W.O. A Revolugio Indusirinl. Sdo Paulo:
Verbo/Editera da USP, 1979, p. 128
Fssa reatidade fol retratada com enonme sensibilidade no fil-
me Daens, ungrito de justipa. Trata-se de um filme ba-
searto na histéria real de vm grupo de operdrios belgas, que
saffew os horrores da exploragfo capitalista em meados do
sémulo passado.

HUBERMAN, Leo. Historia da rigueza do homer.
18. ed. RindeJaneiry:; Zahar, 1982, p. 190.

NOGUEIRA{1993}. Op.cit, p.115.

MARX, K. Manuscritos econgmico-filosgficos. Por-
tugal Edighes 70, 1984, p.157.

MANACORDA (1996). Gp. cit., p. 81.

MARX, K. e ENGELS, F. O ranifesto cormunista. Rio
deJanciro: PazeTerra, 1996, p. 45.

K. MARX ¢F. ENGELS apud NOGUEIRA (1993). Op.
it p. 111.

NOGUEIRA (1993). Op. cit., p. 115.

Uma cxperiéncla tao polémica quarnio interessante, con-

ineipins pedagdgicos mandanos, fidesemol-
vida por Anton S, Makarenko, na Enido Sovictca, nos anos
posteriores a Revohugande 1917, Este trabalho estiminucio-
samente exposto na dora dopropric avter, infihlada Foema
pedagigicn. Uma smitese dessa experiéncia pode ser encorn-
{irada ern RAYS, Oswaldo Alonso. A pedagogia da rigidez Ii-
bertaria: o paradoxo formativo ern Makarenko. Revista
Erduonobo, Santa Marda, v. 18, 1. 2, 1992, p. 81-130.

MARY apud NOGUEIRA {1993). Op. cit., p. 130.

MANACORDA (1996). Op cit., p. 95.

Nesse aspecto, Marx € inflienciado pelo movimente de
criagao dos primeiros sisternas de exercicios gnasticos, no
século X0

NOGUEIRA (1963). Op. cit., p. 174.

K. MARX e F. ENGELS apud NOGUEIRA (1963). Op.
o, p. 159.

MANACORDA (1896). Op. cit., p. 106.

Nesse periodo, realizaram-se os seguintes congressos:
Genebira (1866), Lausarme (1867), Bnxelas (1868) e Basiléia
{18c9).

K. MARX ¢ F ENGELS apud NOGUEIRA (1993). Op.
cit.,p 185

E interessante observar que essa € uma pratica acolhida
jetivo & garantir a fregliéncia 3 escola de criangas econormd-

K. Marx e F. Engels apud MANACORDA (19986). Op.
di, p. 85
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INTRODUCAO

A primeira visﬂla, para o leitor que jd
dispde de um relativo! grau de conhecimen-
to sobre as questdes \‘finculadas a0 Ambito
educacional, o presente texto pode parecer
relativamente incipiente. J4, para aquele
que tem um grau de intimidade um pouco
menor ou que est4 iniciando estudos na
drea da educagéio, o r;xto tem, ao menos
potencialmente, a utilidade de apontar,
mesmo que de forma genérica, alguns con-
ceitos bdsicos muito usuais na discussio
que envolve os educadores e as suas opgbes
metodoldgicas. Assinﬁ, trata-se de um tex-
to exploratério. !

Além de oferecér uma visdo panora-
mica sobre as duas pri*lcipais vertentes que
oferecem os fundame?tos tedricos basicos
para as tendéncias pedagoégicas existentes,
o idealismo e as cmfrentes liberais e o
materialismo dialético, proponho-me a to-
mar partido, piblica ¢ explicitamente, por
uma delas. 1

NADA SE FAZ SEM TEORIA

As agbes humanas estao enraizadas
e/ou sdo norteadas poﬁ' concepcoes e nogoes
que se baseiam em valores, em atitudes,
em comportamentos é em éticas e que ofe-
recem sentido ao dia—ébdia das pessoas, ou
seja, a teoria tem o gotencial de oferecer
uma forma de entendimento para a com-
preensdo da existéncilb, em termos de sig-
nificados, bem como lum direcionamento
para a acdo. Nas palavras de Luckesi
(1991), “ela [a teoria] estabelece um guadro
organizado e coerentei.' de visdo de mundo
sustentando, conseqiientemente, uma pro-
posi¢do organizada e coerente para o agir.”
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Logo, nio é possivel, de forma algu-
ma, considerar a teoria eomo uma mera
abstracéo que se realiza fora da realidade.
Ao contrario, a teoria, que é permeada por
concepegdes filosdficas delineadoras da sua
construcdo, oferece a posgibilidade concreta
de nortear a vida humana em todos os seus
momentos e em fodos o8 seus processos.

Genericamente, sdo duas as prinei-
pais vertentes que oferecem os fundamen-
tos tedricos basicos das intimeras tendén-
cias pedagogicas existentes, quais sejam,
o idealismo e as correntes liberais e o
materialismo dialético.

1. O idealismo e as correntes liberais

O idealismo define-se como a teoria
segundo a qual o0 mais importante nas
a¢des humanas sdo as idéias, realizdveis ou
néo. O traco bdsico do idealismo é tomar
como ponto de partida o sujeito, a conscién-
cia, ou a subjetividade, residindo a sua es-
séncia numa teoria do conhecimento pela
qual se pde em duavida a possibilidade de
conhecer a realidade e, a partir dai, se as
coisas reais sdo cognociveis, jd que, para o
idealismo, o ser é dado na consciéncia.

Disso decorre, grosso modo, que o
pensamento - a idéia - & anterior 4 nature-
za e que a realidade concreta existe tfo
somente no pensamento dos homens, ndo
havendo coisas reais, independentes da
consciéneia, ou seja, “essa concepcio de
mundo pensa e age ... com base em valo-
res absolutos que, conseqiientemente, per-
manecem constantes para sempre, conge-
lando ¢ agir humano-social em sua estru-
tura ideativa. Para o idealismo filoséfico,
a base do desenvolvimento social deve,
pois, ser puscada na conaciéneia dos ho-
mens, nfdc no seu ser social; tampouco
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deve ser buscada no desenvolvimento de
bens materiais” (Rays, 1997, p.150).

Ja os ideais liberais remontam ao
século XVIII, quando a burguesia® busca-
va consolidar-se como classe social e parti-
cipar do processo decisério em contraposi-
¢do 4 nobreza feudal e ao clero, até entédo
hegeménicos no contexto do antigo regime.
O liberalismo, que se constitui numa ideo-
logia*, assenta-se sobre cinco pilares bési-
cos, a saber, o individualismo, a liberdade,
a propriedade, a igualdade e a democracia,
05 quais estdo estreitamente ligados de
forma que a nfio-realizag¢do de um implica
a impossibilidade da realiza¢do dos demais.

O individualismo é o principio que
considera o individuo como sujeito que deve
ser respettado por possuir aptiddes e talen-
tos e pressupde que o individuo, e nfo a
organizacdo social, é o iinico responsdvel
pelo seu sucesso ou insucesso social. Nes-
se sentido, a funcfo do governo restringe-
se a garantir e defender os direitos indivi-
duais naturais, permitindo a eada individuo
o desenvolvimento de seus talentos.

O segundo principio do liberalismo,
a liberdade, esta profundamente associado
ao individualismo na medida em que plei-
teia, antes de tudo, a liberdade individual,
acondmica, intelectnal, religiosa e politica;
a liberdade é condigdo necessadria para a
defesa da ac¢fio e das potencialidades indi-
viduaig. Esse principio presume que um
individuo seja tdo livre quanto os demais
para atingir uma posi¢io social vantajosa
em virtude de seus talentos.

O terceiro elemento fundamental da
doutrina liberal é a propriedade, entendi-
da como direito natural e imprescritivel do
individuo e que deve, por isso, ser protegi-
da pelo governo. Considera a propriedade

¢como uma retribui¢do ao talento e, como
uns 580 mais talentosos que outros, admi-
te a divisdo da sociedade em classes.

O principio da igualdade néo impli-
ca igualdade de condigles materiais, ja que
os homens nio sdo iguais em talentos e
capacidades; logo, como os homens niio sdo
individualmente iguais, é impossivel que-
rer que sejam socialmente iguais. A igual-
dade proposta é a igualdade formal, a igual-
dade diante da legislagfio. A doutrina libe-
ral reconhece as desigualdades sociais e 0
direito que os individuos mais talentosos
tém de ser materialmente recompensados,
ou sgja, hd uma tendéncia espontinea e na-
tural & desigualdade entre 0s homens que
&, em principio, contrabalancada pelo es-
tabelecimento de regras juridicas que per-
mitam a cada individuo disputar as melho-
res posicdes, sem privilégios. A igualdade
juridica legitima a desigualdade social,

Como coroldrio dos principios da
doutrina liberal, aparece a democracia, que
consiste, genericamente, no igual direito
de todos de participarem do governo por
meio de representantes de sua propria es-
colha, tendo em vista que cada individuo,
agindo livremente, é capaz de buscar seus
interesses prdéprios e, via de regra, os de
toda a sociedade.

Tendo por fundamento esses pringi-
pios, a pedagogia liberal sustenta a idéia de
que a escola tem por finalidade preparar os
individuos para o desempenho de papéis
sociais de acordo com as aptiddes indivi-
duais, razdo pela qual os individuos preci-
sam aprender a se adaptar aos valores e as
normas vigentes na sociedade de classe por
meio do desenvolvimento da cultura indi-
vidual. A &nfase no aspecto cultural esca-
moteia a realidade das diferencas de clas-



ses, pois, emhora difinda a idéia de igual-
dade de oportunidades®, nfio considera a
desigualdade de condicbes nem que as
oportunidades sd0 muito mais condiciona-
das socialmente ¢ mﬁnos pelo esforeo in-
dividual. i

Nessa posturaL infere-se, portanto,
que os individuos nagcem com potenciali-
dades distintas e tétﬁ diferentes motiva-
coes; logo, devem posicionar-se na estru-
tura ocupacional das !sociedades conforme
as suas potencialidades e sua motivacio.
Assim, “a educagdo escolar ndo terd como
objetivo a eliminag:é‘.ol das diferencas entre
os homens, mas a cohstrugéo de uma so-
ciedade onde todas as posigies da estrutu-
ra ocupacional, mesﬂlo as mais elevadas,
estdo disponiveis p#ra os individuos de
quaisquer origens, dJIesde que adequada-
mente dotados e Suﬁbientemente motiva-
dos para competir por elas” (Cunha, 1997,
p.21).

Como decorr‘enbia desses fundamen-
tos, a pedagogia liberal assume tragos par-
ticulares que conformbm e oferecem supor-
{e ao seu corpo teorlt;o de maneira muito
explicita: j

A finalidade da educagdo € o
cultivo individual, o desenvol-
vimenio das aptidées indivi-
duais que preparam o indivi-
duo para ocupar um lugar na
organizatio social. Cada indi-
viduo é dotado de uma natu-
reza; humana inica, universal,
que independe dao estrutura
social. Spprocesso educativo
visa despertar a esséncia hu-
mana cantzda em cada um,
desabrochur a natureza indi-
vidual. Assim, a sociedade de-
pende dd aperfeicoamento in-
dividual e cabe & educacéo
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promové-lo. (...) A atividade
educativa visa, portanto, &
humanizacdo do educando
para o compreensdo da cultu-
ra da sociedade por meto da
auto-reflexdo e autocompreen-
sdo de seu papel social. O so-
cial € entendido como uma ex-
tensdo do individual, ou seja,
trata-se de desenvolver atitu-
des de cooperacdo e solidarie-
dade a fim de inserir-se de
maneira positive no meto jd
dado, jamais questionado. Hé
uma preponderédncia do cultu-
ral sobre o social, ou melhor, a
énfase no culiural procura es-
conder as realidades sociais
(Libaneo, 1986, p.65).

O conhecimento, nessa perspectiva,
reside numa nog#o de objetividade e distan-
ciamento que torna as questoes a respeito
da produgéio e legitimacéo de sua forma e
conteudo irrelevantes. Conseqiientemente,
apdia uma nogfio de saber que ignora que
os fatos tém que ser mediados, que eles
nunea sio acessiveis em seu imediatismo”
(Giroux, 1986, p.234).

s conceitos ndo falam por si mes-
mos e escondem implicacdes que nio séo
vigtas a partir da superficie. Assim, para
desvelar e elucidar todos os conceitos sub-
jacentes & pedagogia liberal, é preciso um
esforco de eompreensfo tedrica e, sobretu-
do, uma postura critica. E preciso, pois,
desvelar a realidade. Para tanto, é mister

redefinir o natureza da teori-
zagdo educacional, conforme
existe atualmente. Em seu [u-
garn, terd que construir uma
visdo de teoria que integre os
construtos artificiais que sepa-
ram as disciplinas académicas.
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Terd que se inspirar em wma
estrutura mais dialética do co-
nhecimento, a fim de estabele-
cer um centro teérico de gra-
vidade que forneca uma andli-
se abrangente do que realmen-
te sGo @ natureza e o conduia
da educacdo. Assim, ... tal
teoria serd politica e social. ...
Os tedricos educacionais, e,
muois precisamenie, uma teoric
da educacdo para a cidadania,
teréo que combinar critica his-
térica, reflexdo critica e agdo
social (Giroux, 1986, p.251).

Nesse sentido, com auxilio de Cunha
(1977), algumas consideracdes sobre a pe-
dagogia liberal podem ser tragadas da se-
guinte maneira:

a) ao reduzir a formacgao escolar ao
processo de adaptacio do individue & socie-
dade vigente, sem questiond-la, e ac enfa-
tizar o cultivo individual e a integracéo
social como decorrente do desenvolvimen-
to da natureza humana, a pedagogia libe-
ral nfo possibilita iluminar a significacéio
soctal e histérica da educagdo. Como con-
trapontoe a essa posigéio, é preciso ter pre-
sente que os homens sfo resultado de re-
lagdes sociais concretas e objetivas, uma
vez que “a cultura ... nem est4d inserida na
natureza individual nem se encontra so-
mente na tradicdo cultural; ela é expres-
sfo das contradigdes e das lutas concretas
engendradas pelas relactes entre as clas-
ses sociais” (Lib4neo, 1986, p.66). Enfim, a
relagdo pedagogica, embora tenha suas es-
pecificidades, no se dissocia das condicfes
concretas de vida e do social e, portanto, a
acdo pedagdgica pressupde a compreensio
do significado social de cada comportamen-
to no conjunto das condi¢des de existéncia
em gue GCOrre;

b) a énfage no desenvolvimento das
capacidades mentais e no treino do racioci-
nio favorece 08 que jd dispdem de uma ex-
periéncia prévia e aumenta a diseriminagso
social, porque priva os demais de usufrui-
rem oportunidades de adquirir conhecimen-
tos sistematizados. Como os contetdos es-
colares n#o existem desligados das classes
sociais e como esses conteddos e disciplinas
sAo familiares & classe dominante e s cama-
das médias, para as outras classes, a expe-
riéncia escolar assume contornos de confli-
to e gera uma escolarizacdo desigual®, como
identifica Cunha:

Ruando as criancas oriundas
das classes dominantes e das
camadas médias vio @ escola,
tém no ensino um prolonga-
mento da primeira socializa-
¢do. Entretanto, para os filhos
dos trabalhadores, a experién-
cia escolar é algo traumatizan-
te. A disciplina, o significado
das palavras, o vocabuldrio, as
maneiras consideradas decen-
tes, a estrutura das frases, a
maneira de expressar o pensa-
mento, etc., sdo percebidos
como uma aerbitrariedade im-
posta, conirariando toda a sua
primeira socializacdo, O resul-
tado, em termos puramente es-
colares, é a progresséo natu-
ral, esperada, das criancas da
classe dominante e das cama-
das médias através das séries
da escola enquanto que os fi-
lhos dos trabalhadores repe-
term a mesma série vdrias ve-
zes, abandonam os estudos e
passam a ser confincdos em
turmas especiais de (ir)recupe-
ra¢do (Cunha, 1977, p.121).
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c) por fim, o principio de desenvolvi-
mento harménico d4 individualidade, em
consonincia com as q'axpectativas da socie-
dade, remete & concepcdo de uma socieda-
de organizada em clzi;sses sociais na qual o
lugar dos individuod j4 estd previamente
definido, eabendo, asdim, & educagio garan-
tir os mecanismos dqle dominacéo e repro-
dugdo social, de acordo com os valores do-
minantes e limitando “a acdo educativa &
transmissao passiva‘da cultura existente.
O papel fundamental do trabalho educati-
vo formal &, portantb, o de transmitir as
geragdes os valores, as habilidades, os ha-
bitos e os contetidos da ciéncia que a clas-
se dominante consiflera indispensiveis
para a formacdo dos eflucandos e manuten-
¢iio da ordem existent” (Rays, 1997, p.153).

2. O materialismo |

O 111511;@1&3]1'sm(}7 . que oferece os sus-
tentdculos da pedagogia progressista®, ba-
seia-se, por sua vez, huma analise critica
das realidades sociair% e de suas inter-rela-
¢oes com as finalidades e implicagbes socio-
politicas da educagéo*: concebendo a educa-
cdo como um processe de humanizacéo dos
homens inserido no gontexto das relacdes
sociais, Para tanto, parte da andlise criti-
ca das realidades sociais sustentando as
finalidades sociopoliticas da escola na dire-
¢do dos interesses emancipatorios das ca-
madas populares. Assim, a diretriz bésica
gque permeia a pedagpgia progressista é o
carater de classe da educacéo, que é sem-
pre politica:

!
O ensino|estd sempre ligado @
politica, ao aparelho politico e,
por isso, s estruturas funda-
mentais dos grandes meios de
producdo ... A burguesia ndo
o reconhece [o cardier politico
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da educa¢do], néo pode recon-
hecé-lo. De fato, o apolitismo
do ensino, a proclamacéo de
uma escola mantendo-se fora
da politica, ndo é senfo uma
hipocrisia destinade o lograr
as massas ... Ndo sdo os mar-
xistas que politizam a escola,
esta jd estd politizade e de um
lado a outro. Eles péem em evi-
déncia essa politizagdo cuidae-
dosamente escondida até en-
tdo, a fim de poder ser com-
preendida, discutida e modifi-
cada (Snyders, 1978, p.359).

A educagdo, portanto, néo se consti-
tui apenas num processo de formac#o cul-
tural; &, antes de tudo, um fenémeno so-
cial, uma vez que “nenhuma pritica edu-
cacional é independente dos contextos so-
cial, econdmico e institucional nos quais a
escolarizacdo acontece. Ao contririo, eles
sugerem que a escolarizacéio deve sempre
ser analisada como um processo cultural e
histérico, no qual grupos seletos sao
posicionados dentro de relagdes assimétri-
cas de poder com base em agrupamentos
especificos de raga, classe e género” (McLa-
ren, 1997, p.195).

Af estd o principal ponto de oposicgéio
entre a pedagogia liberal e a pedagogia
progressista, pois, enquanto a primeira
sustenta que existe uma permeabilidade
entre as classes sociais, tornando possivel
a passagem de uma classe para gufra me-
diante a adaptacéo cultural pela escola, a
segunda assume gue o antagonismo de
classe resulta na dominacio, cabendo &
educacfio contribuir para a transformacéo
das relagbes de classe. O objetivo da peda-
gogia progressista é a elucidagéo, o escla-
recimento e a explicacéio da realidade, con-
dicdo essencial para a emancipacio.
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A conditio sine qua non para a eluci-
dacfo e para a emancipacéo €, porém, a
gubversdo das relagdes sociais alienantes
e uma pedagogia que nio “aceite o estado
de coisas existente, ... por uma pedagogia
associada a uma atividade social que trans-
forme o estado de coisas que tenda a criar
a0 homem condigtes tais que a sua existén-
cia se possa tornar fonte e matéria-prima
da sua esséncia. A educacio virada para o
futuro é justamente uma via que permite
ultrapassar o horizonte das mds opcoes e
dos compromissos da pedagogia burguesa”
(Suchodolski, 1984, 5.118).

Ainda, que pressuponha gue “o ser
humano e toda a realidade [sejam] conce-
bidos como em constante desenvolvimen-
to; a atividade humana consiste em uma
atividade socioistérica e material, ou seja,
a produgfo material do homem torna-se a
base de sua cultura, de seu pensamento e
de suas representacdes naturais, sociais e
cultural mais amplas” (Rays, 1997, p.155).

Nesses termos, a pratica social cole-
tiva é o fundamento bdsico do desenvolvi-
mento histérico, que se faz pela progressi-
va tomada de consciéncia da necessidade
de superacdo das formas de relagdes so-
ciais opressoras. Como essa consciéncia
nio surge espontaneamente, a educagéo
atua para superar essas relagbes em di-
regdo a um projete de transformacéo da
sociedade. Entendida assim, para a peda-
gogia progressista, a educagio tem uma
missio histdrica muito clara e especifica:
contribuir para a transformacio da socie-
dade, para a emancipacio humana e para
a libertagdio da opressio de classe, em que
consciéneia social, reacdo societdria e in-
tervengio na realidade sejam os elemen-
tos norteadores.

Pelo materialismo, € possivel rom-
per com a ilusfo idealista de que as idéias
séio os fatores determinantes da realidade
e aprender que as idéias ndo constituem
um mundo autdénomo, mas mantém estrei-
tas e intimas relages com a maneira como
os homens desenvolvem a producéio mate-
rial e as relagdes de producio, como expli-
cita Snyders (1978):

O gue os homens dizem de si
mesmos, o que créem sobre st
mesmos e também o que cada
um pensa do outro é marcado
por um erro fundamental; por
isso, ndoe hd qualguer esperan-
¢a de progredir, deixando a
espontaneidade percorrer, em
todos os sentidos, este suces-
sdo de miragens: a conscién-
cia imagina-se uma coisa dife-
rente da consciéncia da prdti-
ca existente, uma coisa diferen-
te de um produte social; ima-
gina que ela é que determina a
vida, ao passo que a realidode
€ o conirdrio e que, em ultimao
andlise, os homens vdo buscar
as idéias as condigdes mate-
riais em gue se funda a sua si-
tuacio de classe.

TOMANDO PARTIDO

Do exposto até aqui, é possivel infe-
rir que as concepches pedagdgicas liberais
e progressistas, que tédm fundamentos ted-
ricos diferenciados t8m, também, projetos
de sociedade, de homens e metas opostas.
Uma, aliberal, se propbe a repassar conhe-
cimentos prontos e acabados e néo contes-
ta a forma de organizacéio social, manten-
do, assim, as relagbes estabelecidas. A ou-
tra, a progressista, contesta as relagdes



48

Revista Espago Pedagdgice

entre poder e conheci:mento e sustenta que
as escolas e o conhecimento devem ser
locais de transformaﬁ:ﬁo social e emancipa-
céo. ‘
Mas, afinal, que transformacéo so-
cial é essa? Quais si0 as suas implicacdes?
Por que nunca cheg.':;i a sua hora?

As respostas p«i)dem ser tao variadas
quanto forem os interlocutores. Porém,
entre aqueles que désejam a transforma-
cio, as linhas bésicas parecem ser consen-
suais: transformag:éiti) social e humana na
linha da justica e da eiaqﬁidade, de resistén-
cia & injusti¢a e ao verticalismo do poder e
a “sujei¢iio ao valor etj:onﬁmico, decréscimo
de liberdade das pessc:)as e dos grupos, fome
e condigoes subumangas de vida, deteriora-
¢do do meio ambient:b natural, manipula-
¢éio das massas por governos e por Srupos
particulares. Entdo, neste contextu, ao fa-
lar de transformacia, estou pensando em
mudangas djdético-pbdagégicas .. que se-
jam aptas a contribuir para a transforma-
¢éo da sociedade man constituida que te-
mos” (Gandin, 1988, p.12).

Nesse sentidoj fica explicito que a
visdo tradicional da finstrugdo de sala de
aula e aprendizado cdmo um processo neu-
tro, anti-septicamente removido dos con-
ceitos de poder, politica, histéria e contex-
to nio se adapta aos propésitos de uma
escolarizacdo que conteste ativamente as
relagdes existentes de poder e privilégio
numa perspectiva tra%nsformadora do futu-
ro. Para isso, nio hi outra saida senio
tomar partido, como Esugere MecLaren: “O
desenvolvimento de uima consciéncia criti-
ca incipiente por parte dos estudantes deve
ser seguida da sua transformacio em acéo
social, através da participagfio e engaja-
mento piblicos” (Mcléfaren, 1997, p.265).

Entendida assim, a eduecagéio deve
ser gniada por um modelo tedrico que

inclua uma teoria da totalida-
de, uma definicdo de cultura e
poder e uma compreensdo me-
thor das contradicdes e media-
¢Bes que est@o por baixo da su-
perficie da teoria e da prdtica
educacionais. (...) E desneces-
sdrio dizer que esses elemen-
tos tedricos se tornam signifi-
cativos apenas na medida em
que estejam ligados a um com-
prometimento firme com o de-
senvolvimenio da justica eco-
némica e politica nas escolas,
bem como na ordem social
maior (Giroux, 1986, p.262).

Este é o meu partido, o partido dos
que reconhecem ¢ poder emancipador da
escola e do conhecimento e se propéem
atuar na realidade, no sentido da transfor-
macio social, tendo em vista a formacio de
cidaddos educados, criticos e comprometi-
dos firmemente para o agir, mesmo que
iss0 tenha uma raiz utépica no sentido de
que

promover, na escola, o tipo de
educacdo fovordvel ao desen-
volvimenio do poder e do so-
ber popular apresentam-se
como experiéncias ulopicas.
De certa forma sdo irrealizd-
veis, pois o contexto desfavo-
rdvel pode dificultar e até im-
pedir sua evolucio, Mas o pro-
Jeto que essas experiéncias re-
presentam pode ser profundeo-
mente revoluciondrio, ne me-
dida em gue denuncia as con-
tradicdes inerentes ds estrutu-
ras e gnuncia sua superacdo.
Neste sentido, estas experién-
eins utdpicas se tornam impor-
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tantes, pois nos ajudam a des-
cobrir em que direcdo a luia
deve continuar (Fleuri, 1991,
p.100).

Mas ndo se engane! A educaciio, por
si 86, € incapaz de reestruturar ou modifi-
car a estrutura de classes da sociedade
capitalista. Transformar a sociedade impli-
ca, necessariamente, subverter, de modo
radical, a erdem social e econfmica esta-
belecida.

ABSTRACT

This text approaches comparatively
the general aspects of two conceptions
which offer the theoretical framework for
the methodological options in the educa-
tional ambit, which are: idealism and the
liberal eurrents, and dialectical material-
ism, aiming at identifying its main funda-
mentals and the consequent result to the
pedagogical practice. On the other hand, it
represents the publie and explicit siding of
the author when facing possible options.

NOTAS

4 Atéoaparecimento do marxismo, o termo burgueesinera
empregado para designar a dasse riédia mercantil, s comer-
ciantes dequaldquier pais ou os habitantes das cidades na
Franca que gozavam de direitos politicos, A teoria marxista
da huta de classes deu-The novo sipnificado, passandoa iden-
tificar os proprietarios dos meios de producao, dentro do
sociais, 1987, p.130.

4 Demodo um tarto quanto genérico, idenlogin pode ser en-

tenclida corno ven conjunto de corrviogbes € conesitos, con-

cretos e normativos, que pretende explicar enéimenos so-
ciais complexos com o objetivo de orientar e simplificar as
escolhas sociopoliticas que seaprescriam a indivichios e gna-

pos. Cfe. Dicionario de Cigncins Socinis, 1987, p.570.

Para Mclaren, “urn mito dos mais perjgosos éo das opertuni-

dade iguais, quie afitma que osistema educacional o glorio-

50 fator gerador de igualdade da nossa sociedade lvre. O su-

cesso pode seraleancado pela inteligéncia, trabatho arduoe

criattvidade. Como mmriios oulros nites, este faz parte danos-

w

sa vida diaria, mesmo que sua [alsidade tenha sido
continuamente comprovada.” McLaren, 1997,
p.245.

&  Além dessa situacio de conflito identificada por Cunha, €
preciso referir que a escolarizagao parcial das criancas da
classe trabalhadiora decorre, tarmbém, de outros deferrminar-
tes, como a ertrada lardia na esoola, a intensa evaséo, a ele-
vada taxa de reprovagio, a inexisténcia de escolas em ni-
mmero suficiente e a situaciode forne,

?  Pormateridismoentende-se uma ciéncia das leis gerais e
hasicas da estrutira e do desarvalvimenito da sociedade -
mana comno um todo, dasforgas decisivas do processo histd-
rico edo hugardo homem na sociedade e na histbria, parao
qualas relagies soctals Ao podan ser compreendlidas ape-
nas pela evohigdo do espirito humano, mas, sim, pelasrela-
¢bes de producane reprodcso da vida social ernaterial. Ce.
Dicionério de cigncias sociais, 1987, p.728.

% Nestetexto, pedagogia progressisia é sindnimo de pedagogia
critica, ou pedagogia radical, ou pedagogia emancipatoria,
gue, segundo McLaren, & aquela que “s@mina as escolas
1108 $eus contexdos historicos e tmbém como parte do tecido
social e politico exdstente que caracteriza a sociedade dorri-
nante. A perdagogia crilica apresenta uma variedade de con-

tralogicas importantes 4 andlise positivista, nAo-historica e
despolitizada utitzada por criticos iberais e conservadores da
escolarizacio” (Mclaren, 19097, p.191).
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EDUCACAO E BOM SENSO!

Irene Skorupski Saraiva®

O presente trabalho tematiza sobre o que é necessdrio para ser um bom profes-
sor. O candidato devera estar atento ao contexto, eternamente em mudancas, ao aluno,
com seus interesses, necessidades e subjetividades; exercer uma acéo metodoldgica efi-
caz; dominar os conteiidos que serfo abordadoes; manter uma atuagfo politica coerente
com a sua visido de humanidade e entender o bastante de psicologia para aceitar que, as
vezes, tudo isso & pouco e nio surte o resultado desejado.

Trabalho apresentade na disciplina de Tecria e Sistematizacdo do Ensino, do Programa de Pés-Graduacgao
em Educacgio da Universidade de Passo Funde - RS

Prolessora do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo; mestranda em Educacao do Programa de Pas-
Graduacdo Educacdo da Universidade de Passe Fundo.

C Espaco Pedagog. Passo Fundo v.8 n.l p5l-60 1999 )
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INTRODUCAO

0 homen’:z nde nasce pronto,
feito. Ele!se faz nas relacies
com os oltros homens e com
o meio em, que vive. {(Selina Dal
Moro, 19Q8)

|

Ao ouvir essas palavras no encerra-
mento de um encontro de professores es-
taduais para estudo dps Parametros Refe-
renciais de Curriculo (PRC), no qual se ha-
via trabalhado a educagéo de jovens e adul-
tos, senti algumas conexdes neuronais
acontecendo. Tive um vislumbre...

De repente, todos aqueles conheci-
mentos que giravam ;jesparsos no meu cé-
rebro, advindos de varias atividades dife-
rentes da vida proﬁs{‘sional se juntaram
tomo que num conhedimento iinico. Num
segundo, ficou clara alrelacdo entre as lei-
turas e discussoes rea!lizadas no semestre
passado e neste, na digeiplina Teoria e Sis-
tematizacdio do Ensing, e as vdrias tarefas
que enfrento no momento atual: a forma-
céo de professores no curso de Pedagogia -
Séries Iniciais; a formacéo em servico de
professores, através #a Extensdo (PRC -
Projeto Alfabetizagdo|Solidaria e Alfabeti-
zacdo e Cidadania / l?ié 2000} e por meio
dos projetos de pesqufflsa, como A Teoria e
a Pratica no Cotidianb dos Professores e o
préprio projeto de pésquisa do curso de
mestrado. Diante da verdade das palavras
ditas pela professora Selina, pareceu-me
muito simples desenvolver este trabalho,
que pretendo expor tal{rez niio da forma mais
académica, mas, pelo menos, organizada.

Centrarei minha aten¢fio na educa-
¢do de jovens e adultds que, presentemen-
te, é nosso alvo de in;teresse.
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O CENARIO

o mundo em que vivemos

A agdo consciente do homem permi-
tiu as transformacies materiais, sociais e
éticas pelas quais a humanidade passou em
sua evolugéio. O homem, pensando, agin-
do, voltando a pensar sobre a sua agéo para
voltar a prética, conseguiu arrancar da
terra tudo o que enxergamos 4 nossa volta
e que denominamos de progresso. Conse-
guiu, também, transformar-se, educar-se,
criar as religides, as artes, as organizacdes
sociais e politicas que regram a sua prépria
vida, para o seu bem e para o seu mal. A
unido entre a teoria e a pratica permitiu
que tudo isso acontecesse,

O tipo de sociedade na qual se vive
hoje é marcadamente capitalista e dividi-
da em classes sociais que se reproduzem
intra e interpaises. Hd uma classe que
domina os meios de producéio e, portanto,
o capital, a qual, para continuar como clas-
se, precisa dominar também o conhecimen-
to; e outra, a dominada, 4 qual cabe exe-
cutar as decisdes da primeira. Essa divisdo
de tarefas da humanidade se reproduz nas
dicotomias trabalhoe intelectual e bragal ou
manual, 0 saber e o fazer, a teoria e a pré-
tica, e é altamente prejudicial e injusta,
pelo menos para a classe espoliada de bens
culturais e materiais.

A escola é uma instituicdo capaz de
reverter esse quadro, quando da acesso ao
conhecimento As pessoas de classes menos
favorecidas. A respeito, Jurjo Torres San-
tomé faz uma critica & instituigdo escolar
por sua ineficiéncia, dizendo textualmen-
te:



53

Rewsista Espacy Pedagdgico

Se hd uma critica comum e rei-
terada ao longo da histéria das
instituigbes educacionais é o
de que elas selecionam, orga-
nizam e trabalham com con-
tetidos culturais pouco rele-
vantes, de forma nada motiva-
dora para os alunos e alunas
e, portanto, com risco de per-
der o contato com a recalidade
rna gual se encontram. Nesses
modelos, as situacies e proble-
mas da vida cotidiana, as preo-
cupagdes pessoals, costumaom
ficar & margem dos contetdidos
e processos educativos, fora
das paredes das salas de aula
e das escolas (1996, p.58).

Poucas criticas sdo tdo precisas, eco-
némicas e antigas.

Para modificar esse estado de coisas,
s#o sugeridas varias estratégias didaticas
ao longo do século, Todas giram em torno
de trés argumentos principais:

a) maior inter-relagéo entre as di-

ferentes disciplinas ou matérias
(interdisciplinaridade);

b) atenc&o aos aspectos psicolégi-
cos do aprendiz, principalmen-
te aos cognitivos e afetivos;

¢) necessidade de considerar-se a
comunidade em que a escola se
integra, bem como de estudar
cutras comunidades, uma vez
que fazemos parte de uma “al-
deia global”.

Si#o tentativas mais ou menos felizes,
mais ou menos eficazes, de superacgiio da
fragmentacao existente no sistema educa-
cional, que tem sua raiz nos modelos po-
liticos que promovem a dominacéio de al-
gumas pessoas sobre outras. Sdo tentati-

vas, também, de estabelecer vineulos com
a realidade dos educandos, de tornar o sa-
ber escolar parte integrante da vida das
pessoas.

Deixando de lado importantes consi-
deracbes sobre o assunto, fixamo-nos em
alguns aspectos que consideramos essen-
ciais.

Nio se pode esquecer que a escola
educa para além dos conteidos curricula-
res e gque contribui, em muito, na constru-
¢do de maneiras de pensar, atuar, perce-
ber e falar acerca da realidade. E dentro da
escola que aprendemos a interpretar e
valorizar a realidade; nela, sdo formadas as
atitudes com relagdo ao mundo que nos
rodeia, incluidas afi tanto as relagdes eco-
légicas quanto as relagdes sociais. Deve-
mos estar conscientes também de que edu-
car é uma acéo politica. Essa idéia se cho-
ca com a aparente neutralidade da escola,
que gempre favoreceu o status quo.

Estudar hoje, entretanto, & diferen-
te do que foi estudar no inicio deste século.
As exigéneias 880 outras e prendem-ge es-
sencialmente ao tempo e & diversidade de
conthecimentos.

No inicio do século, quando os bon-
des ainda eram puxados por burros e os
jornais chegavam com meses de atraso as
cidades do interior, ler era importante, mas
nio era um ato tio exigente quanto nos
dias atuais.

Vivemos num mundo em movimen-
to. Tudo se modifica com muita rapidez, e
até as palavras sdo méveis nos letreiros,
nos visores, nos filmes. E preciso ler com
rapidez e variados tipos de textos. O volu-
me de informactes que nos chega diaria-
mente pelo correio é enorme. Se léssemos
tudo e devagar, como se fazia no inicio do
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século, passariamos ¢ dia sé lendo a cor-
respondéncia que nos: chega pela manhi.

As exigéneias dm termos de escrita
também séo diferentes, Antigamente, es-
creviam-se missivas é documentos. Hoje,
até pedidos de empreo exigem preenchi-
mento de formuldriod. Em vez de “penas”
para escrever, hoje I,32,1'1:5.11103. N4o preci-
samos de férmulas feitas, boa letra e cor-
recdo ortografica, mas de rapidez em com-
por textos diversificados e objetivos.

Amntes, o saber gscolar era imutavel,
repassado, e deveria ser suficiente para o
" desempenho do cidadé!o por toda a sua vida.
Depois da descobertaida lei da relativida-
de, 0 que temos de fazer é aprender a apren-
der, porque informagfles novas e, as vezes,
contraditérias, surgem diariamente.

A concepgido de escola e de aula
mudou com a passagem crescente da eco-
nomia rural, baseada|na agricultura e pe-
cudria, para a economia urbana, centrali-
zada na indistria e np comércio. A escola
teve de ajustar-se &s novas exigéncias do
mercado e iniciar a domesticagfio para as
fabricas e lojas pelo cumprimento de hord-
rios e tarefas rotineir;as.

Para que o fazer pedagégico cumpra
com suas finalidades ;nesse cendrio de no-
vas mudancas nas mjalagﬁes sociais, eco-
némicas e ecolégicas,i o professor precisa
ficar atento 4s novas tecessidades de quem
aprende, ao seu fazer; pedagdgico e, mais,
4 sua acdo politica.

OS PROTAGONISTAS
O professor

(O professor vi\r:e as duas condigdes:
de opressor e de oprimido. E opressor quan-
do é antidemocritico, quando néo olha
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para a realidade e para as necessidades dos
alunos, quando ameaca, castiga, pune pela
nota os atos de liberdade. E oprimido por
sua condi¢e social e quando néo pensa;
quando age executando o que outros pen-
saram, repassando contetddos sem finalida-
de pratica, textos densos de ideologia, quan-
do é acritico.

Para sair desse circulo vicioso, o pro-
fessor deve, antes de tudo, olhar a prépria
pratica; deve analisi-la criticamente, pro-
curando observar para que lado ela é til,
Isso implica o posicionamento politico,
implica a percepe¢do de urn mundo diferen-
te, em que os homens, todos, possam ser
donos do seu tempo, do seu destine, viven-
do em comunh3o e colaboragio. Nio é ne-
cessario que se reproduzam as condicdes
atuais de injustica social, mas pode-se
melhorar o mundo em que se vive. Ele deve
procurar o curriculo do hom senso, que é
capaz de formular, apesar de j4 andar de-
sacreditando de si mesmo por dar ouvidos
ac que os outros dizem.

O professor precisa recuperar a con-
fianga em si, percebendo-se como alguém
capaz de exercer bem o seu papel, com
conhecimentos e experiéncia bastante para
fazé-lo, e utilizando a prépria cabega para
pensar, Afinal, ele exerce uma atividade
intelectual e preciga conscientizar-se da
importancia de seu trabalho. Ele anxilia na
formacdo da personalidade da crianca, do
jovem e do adulto. Ele é o modelo de com-
portamento de muitos alunoes e, por isso,
tem de decidir que tipo de homem quer
formar, com que valores, com que carac-
teristicas... para que tipo de sociedade.
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O aluno

No processo de “humanizagio” ou
“hominizacio” do homem, isto ¢, na procura
das pessoas por algo que as identifique com
o restante da humanidade, ou, pelo menos,
com o ideal de humanidade que imagina-
mos, o homem coloca o conhecimento
como meta, j4 que este é inerente ao gé-
nero humano, constituido por seres racio-
nais. A aguisigdo desse conhecimento ini-
cia-se pelo processo de alfabetizagéo.

A educacdo de adultos tem sido es-
quecida pelas politicas educacionais do pais.
No rateio dos recursos, é sempre a dltima
a receber alguma coisa e a primeira lem-
brada no caso de cortes orgamentdrios. E
uma educacfio que denuncia as falhas do
sistema educacional brasileiro, pois sempre
sobram analfabetos que, tendo passado por
escola, ou ndo, ndo aprenderam os rudimen-
tos da eserita. Como falha, procura-se evi-
tar e/ou esconder.

E uma educacéio pobre para pobres.

Quem sio os adultos analfabetos?

O analfabetismo é quase sempre li-
gado ao fator econdmico. Porque é pobre,
o homem precisa antes trabalhar que egs-
tudar; mora longe de escolas e cidades, néo
tem material de leitura, motivagio - ou
necessidade - pela atividade que é obriga-
do a desempenhar. Se estudou, provavel-
mente, pouco aprendeu, e desistiu da es-
cola por ver que aqueles ensinamentos
escolares nfio seriam tteis em sua vida. E
empurrado por preconceitos para a sua
condigdo de pdria e, muitas vezes, néo sai
mais dela. _

Il a faxineira, o pefio de esténcia, o
sem-terra, o biscateiro, o ronda, enfim,
agquele que faz os servigos mais pesados,
gujos e malremunerados, tanto nas cidades

como no campo. Quando conquista os “di-
reitos” trabalhistas, o emprego desapare-
ce. Alguns ha que enfrentam a fadiga apbs
um dia de trabalho cansativo e malpago;
mal-alimentados, mas, movidos pela von-
tade de uma vida melhor, vao para a esco-
la. Se moram no interior, provavelmente,
com sorte, beneficiar-se-do de algum cur-
so de alfabetizagfio que néo lhes certifica
nada, s6 thes dd algum conhecimento. Se
moram na cidade, talvez encontrem, pro-
ximo as suas casas, um curso que dé aces-
so ao supletivo, por meio do qual poderédo
dar continuidade aos estudos.

S#o todas pessoas que ficam na de-
pendéncia de alguma campanha realizada
por érgdos publicos ou ONGs. Seus profes-
sores nfio 840 preparados para esse traba-
lho j4 que niio existem disciplinas ou
terminalidades que contemplem a especi-
ficidade desse tipo de educagdo. Muitas
vezes 380 educadores comunitdrios, isto é,
professores leigos. As escolas sio as mais
pobres porque situadas na zona rural ou
bairros. As vezes, nem sdo escolas, mas
clubes, residéncias particulares, canteiros
de obras ou nas industrias onde os opera-
rios trabalham. J4 vimos locais de funeio-
namento tdo precdrios que os alunos se
sentavam em bancos coletivos, escreven-
do no eolo, & luz de um lampiio que balan-
cava com o vento (néo havia portas ou ja-
nelas), com quadro-de-giz mintseulo e em
péssimo estade. O curriculo desses cursos
fica limitado ao conheeimento, muitas ve-
zes deficiente, da professora e aos limites
estreitos daquilo que ela considera essen-
cial. Em alguns casos, o material escrito
limita-se a uma cartitha infantil, desatua-
lizada, que sobrou na escola.
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A esses alunos ndo se oferecem no-
¢bes bdsicas de organizacio, cooperativis-
mo ¢ administracio, mas um treinamento
minimo para o trabalho, come técnicas
agricolas, mecénica ol corte e costura.

E imperativo repensar e atualizar
esse tipo de educacdp. Especialmente a
educagio de adultos tém a ver ¢om a popu-
lacdo adulta em geral. Fala-se tanto na
educagiio continuada. Como podemos
considerd-la sob o asﬁecto limitante g6 de
alfabetizagio ou de educagio basica? Como
considera-la fora da Iinstituig:éo eseolar?
Nio é a escola o local onde se educa? Tam-
bém a educacio niio precisa ficar limitada
A escola, mas pode eI} deve utilizar-se de
todas as instituictes s{i)ciais, como bibliote-
¢as, museus, meios de comunicagio de
massa, teatros, cinerriias...

O adulto que educa adulto também
precisa de educacéo p!ermanente a fim de
rever-se em sua pratida, de atualizar-se de
melhorar a sua acio éjducativa.

A metoaj!ologia

A expressdo refagdes com 0s oufros
homens, das palavras da professora Selina,
aponta para agbes metodolégicas que te-
nham por principios a interagéo e o dialo-
go. O educador Lev Vygotsky reafirma es-
ses principios nas palavras: “O desenvolvi-
mento cognitivo do ser humano néo ¢ au-
tonomo, estd intimanente relacionado ao
contexto histdrico e a(i ambiente sécio-cul-
tural” (1991, p. 142). |

Paulo Freire (1979) confirma a asser-
tiva dizendo: “Ninguém eduea ninguém,
ninguém se educa sozinho, o homem se
educa em comunhéo”, e defende, ainda, a
dialogicidade como fator primordial nessa
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interagdo. O homem, se educado no senti-
do de ser social, tem a fala como elemento
importante nesse processo. Os lingiistas
nos alertam com relacéo a isso desde a
década de 1930, lembrando que a fala or-
ganiza o pensamento e, por conseqiéncia,
a prépria vida das pessoas, além de desen-
volver o raciocinio pelo dominio do vocabu-
ldrio e pelas relagbes que permite estabe-
lecer, promovendeo a troca de conhecimen-
to. Por todos esses motivos, a fala é impor- -
tante, Fazer um adulto falar nao é fdcil,
pois implica processos subjetivos, o proble-
ma da auto-imagem, o medo do erro e do
ridiculo, a prépria situagfic de dominado...
Reverter esse processo é uma das tarefas
mais importantes do professor e supde um
trabalho persistente.

E importante também que o fazer
pedagodgico seja democratico. Q) professor
que planeja participativamente com seus
alunos tende a privilegiar o interesse des-
ses, tornando o ato pedagdgico eficaz, peis
com motivagao ha aprendizagem.

A palavra, como simbolo, tem um
papel fundamental na vida humana, no seu
desenvolvimento psiquico, perque torna os
homens capazes de evocar e trabalhar
mentalmente com objetos ausentes. Tor-
na possivel a existéncia de uma outra rea-
lidade, virtual e simbélica.

O leitor da palavra se transforma por
meio da linguagem escrita, que 86 & vilida
se tomada em determinado contexto e num
determinado tempo.

Diante do exposto, percebemos quan-
to o referencial de Paulo Freire e de Alva-
ro Vieira Pinto, dois brasileiros que pen-
saram a educacdo de adultos na década de
1960, continua atual. Porisso, vale a pena
revisita-los, Ambos enfatizam a necessida-
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de de uma leitura critica de mundo, que
Freire explicita desta forma: “flo homem]
quanto mais refletir sobre a realidade,
sobre uma sifuacio concreta, mais emer-
ge, plenamente consciente, comprometi-
do, pronte a intervir na realidade para
mudé-la” (Freire apud Braggio, 1992). E vai
além, sugerindo que sejam levantadas as
problematicas da realidade por meio de te-
mas geradores, que serdo, assim, instru-
mentos poderosos no processo educacional.

Por muito tempo, Paulo Freire foi o
tinico educador brasileiro a orientar a edu-
cacio de adultos, ainda que indexado pela
revolugio de 64. Com o passar detempoe a
divulgacdo das pesquisas de Ferreiro e
Teberosky, seu método de alfabetizacéo caiu
em descrédito por recomendar um procedi-
mento meednico no processo de ensino das
primeiras letras. Em defesa do autor, temos
a dizer que ele langou maoe do que havia de
melhor em sua época, 0 método da palavra-
¢do, pelo qual uma palavra significativa para
os alfabetizandos era decomposta em fami-
lias sildbicas; essas, reagrupadas, davam
origem a novas palavras.

Atualmente, na alfabetizacao e p6s-
alfabetizacio de jovens e adultos, dd-se
preferéncia a uma metodologia que alfabe-
tize pela producio de textos. Esses ndo séo
formulados como uma transericéo da fala,
mas como, de fato, uma representaciio vi-
sual da linguagem, que, para existir, pre-
cisa do suporte de palavras, as quais, por
gua vez, sio constituidas por letras. O su-
porte tedrico atual é a concepeiio sociopsi-
colingiiistica/interacionista da educacéo.
Por trds dessas idéias, encontramos a lin-
giifstica, com importante contribuicéo, e as
idéias de Jean Piaget e Lev Vygotsky, com
mais relevo, entre outros.

A sociedade deve oferecer oportuni-
dades para que os homens desenvolvam o
seu pensamento, e a escola é o locus ade-
quado onde isso deve se concretizar. Essa
deve estar atenta para as questdes do coti-
diano, pois é na vivéncia que as pessoas
buscam as respostas para os seus proble-
mas; deve antecipar as habilidades cogni-
tivas que serfio necessdrias ao bom trinsi-
to de seus alunos nas diversas facetas da
vida moderna, tanto no Ambito doméstico
como no sociopolitico ou no do trabaiho, in-
dependentemente de viverem na zona ru-
ral ou urbana.

Também as atitudes e os valores séo
importantes nesse contexto, principalmen-
te os relacionadas a sua auto-imagem e &
sua sociabilidade. Comunicar-se com segu-
ranca deve ser um dos objetivos do traba-
lho eseolar que mais contribuirdc nesse
sentido. Nesse ponto, sdo impertantes os
aspectos tedricos levantados por Vygotsky,
Luria e Yudo-vich e Hickman, Esse idltimo
adotou um enfoque metodoldgico funcional
e atualizado, ideal, portanto, para o homem
descrito.

Pinto aponta (1982) um fator impor-
tante para que a educacio, de maneira
geral, efetive-se com &xito: a capacitacio
do educador. Diz, textualmente:

A capacitacdo docente do edu-
cador se faz por duas vias: a
via externa, representado por
cursos de aperfeigoamento, se-
mindrios, leitura de periodicos
especializados, etc...; e a vVia
interior, que é a indagacdo &
gual cada professor se subme-
te, relativa ao cumprimenio de
seu papel social. Uma forma
em que se pratica com grande
eficiéncia esta andlise é o de-
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bate coldtivo, a critica recipro-
ca, a permuta de pontos de vis-
ta, para |gue os educadores co-
nhecam as opinifes de seus
colegas sobre problemas co-
muns, sugestdes que ouilros
fazem e se aproveitam das con-
clusbes destes debates.

E conclui: “A, condi¢do para este
constante aperfeicoamento do educador
néo é somente a sensibilidade acs estimu-
los intelectuais, mas é sobretudo a cons-
ciéncia de sua naturera inclusa como gabe-
dor” (idem).

O professor Oswaldo Alonso Rays,
em seu texto “Para yma diddtica escolar
critica”, chama atengiio para o compromis-
so politico do idedrioje da pritiea pedagé-
gica para que, por meio da educacio, pos-
sa-se lutar contra asiinjust;igas das socie-
dades capitalistas de i1:endémc:ia neoliberal.
Empenha-se em mosirar a necessidade de
uma diddtica escolar eritica que auxilie na
compreensfo nio s6 dos processos psicold-
gicos envolvidos na ¢ducag:z'io, mas, tam-
bém, dos condicionantes sociais dessa, cons-
tituintes da dimensdo histérico-critica do
ato edueativo. ‘

Diz o autor textualmente: “Em con-
traposicio 4 dimensédo meramente instru-
mental, ou seja, a dinjlensio nfo critica da
did4atica escolar, desprovida de senso his-
térico, a didética es&olar critica entende
que todo ato educatiwj'o tem especificidade
prépria e varia conforme as circunsténcias
do contexto histérico em que o mesmo
ocorre” (Rays, 1997, p 80).

Para que isso aconteca, & necessério
que 08 procedjmentoé de ensine néo ocul-
tem e nfo evitem as|contradiges sociais
que existem no pmces%so educativo, propon-
do-se gue se adote o :método da contradi-
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¢do, o qual se constitui no micleo principal
da dialética. Essa acdo diddtica deve ser
coerente e coesa, unindo o ato politico e o
ato pedagdgico de forma integrada. O pro-
fessor Rays arrola vinte notas para a cons-
trugdo da didatica escolar critica, com as
quais concordamos plenamente e aponta-
mos como bésicas para o desenvolvimento
de um trabalho docente eficaz e comprome-
tido com a mudanga social.

0 mesmo autor, em outro texto,
“Acepcio e fungéio da aula no mundo con-
temporineo”, traz, resumidamente, uma
proposta de principios que consideramos de
méxima importéncia para esse trabalho de
conscientizacédo politica, alguns dos quais
j4 adotamos em nossa metodologia de tra-
balho. Por sua relevincia, transcrevemo-
los aqui:

a) educacéo politica, pedagégica e

cientifica dos alunos;

b) preocupacio com a qualidade
do conhecimento cientifico, que
é transformado em saber esco-
lar pelo fazer pedagégico;

c) estabelecimento de vinculos
correlacionais entre o saber es-
colar, a vida social e dreas de
conhecimentos afins;

d} reprodugio critica do conheci-
mento e criacdo de condicdes
reais para a reelaboragio pes-
goal do mesmo;

e) assimilacéio eritica do saber sis-
tematizado pelos curriculos es-
colares;

f) consolidacfio e aprimoramento
do saber escolar trabalhado
dentro e fora da sala de aula;
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g) desenvolvimento de habilidades
e habitos que promovam o sur-

gimento de atitudes critico-cria-
tivas sobre 0 mundo escolar e o
mundo social, com vistas & for-
macdo do pensamento-acio in-
dependente;

h) entendimento do aluno como
sujeito biofisico, psiquico e so-
cial;

i) provoeagéo da mediacfo entre o
sujeito que aprende e o objeto
do conhecimento, a troca de es-
séncias atitudinais, eonheci-
mentos e convicgbes, bem como
a interpenetragio entre o saber
cotidiano (saber-doxa) e o saber
cientifico (saber-episteme);

) aplica¢éo de conhecimentos, ha-
bilidades e convicges na resolu-
cdo de problemas postos pela
realidade escolar e pela realida-
de social;

1) desafio permanente as estrutu-
ras cognitivas dos alunos e, en-
fim, respeito as diferencas indi-
viduais (incluindo ai a histdria
gociocultural do aluno) e ao co-
letivo da sala de aula.

Ag consideractes sobre a metodolo-
gla adequada ao trabalho com jovens e
adultos ficam aqui incompletas, pois dela
estio ausentes alguns aspectos relativos
aos conhecimentos de lingiiistica e psico-
logia, principalmente. Qutros se encon-
tram, de forma indireta, relacionados na
proposta transcrita acima, mas 0 que se
quer, realmente, é evidenciar a necessida-
de de um olhar mais amplo sobre o0 homem
que ge quer formar. Os objetivos que visam

a formacdo do homem devem transcender
a nossa visdo, até agora limitada aos con-
tetidos escolares. Se conduzirmos nossa
acéo no sentido de despertar nele uma vi-
gdo critica de mundo, essa o ¢conduzird a
uma acfio mais afetiva sobre seu préoprio
destino e, em conseqiiéncia, da sociedade
em gue vive.

CONCLUSAQ

Como é complicada a funcdo do pro-
fessor!

Ele deve trabalhar com um olho na
realidade e outro no aluno, fazendo o vin-
culo entre o real e o interesse de cada um
para que a aprendizagem se efetive, Nio
podemos nos esquecer do aspecto cogniti-
vo do seu trabalho, procurando, a0 mesmo
tempo em que esse desenvolve o racioeinio
e as habilidades comunicativas, dotd-lo dos
conhecimentos necessdrios para o bom
desempenho num mundo em mudanga.

Ha de se ter todo um cuidado com o
aspecto politico das relactes, aspecto esse
ezquecido por tanto tempo em nossas sa-
las de aula e tfio importante para que al-
cancemos um mundo melhor, mais justo.

Como pano de fundo de todas essas
preocupacies pedagdgicas que envolvem os
aspectos cientificos e politicos da questdo,
nao podemos esquecer que estio as subje-
tividades dos sujeitos da aprendizagem;
alunos e professor.

Isso quer dizer que de nada valem
todos esses conhecimentos tedricos se néo
conseguirmos efetivd-los na prética, por
uma intervencéo que trabalhe bem os as-
pectos psicoldgicos que estdo imbricados
com essa questfio. Entram ai processos que
fogem ao alcance do professor porque cada
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ser é um somatério de experiéncias diver-
sas que véo se acuipulando ao longo do
tempo. Apesar disso, ele sabe que é o res-
ponsavel pela empatia que deve se estabe-
lecer nessa relagfo.i Se nfo houver uma
certa cumplicidade entre professor e cada
um dos alunos, também a aprendizagem
néo acontece. E nesse aspecto todos os alu-
nos reagem da mesma forma, ndo importa
se adultos ou criangas.

ABSTRACT

This work apprioaches subjects about
what is necessary to be a good teacher. The
applicant must be aJIttentive to the eter-
nally changing conte#t, to the student with
his or her interests, nelds and subjectivities.
The applicant must also exercise an
efficacious methodological action, master
the contents which a}re approached, keep
a political actuatioh coherent with its
vision of humanity, and understand enough
about psychology in brder to accept that,
sometimes, all this is little and does not
work out the expected result.
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uma relacdo necessaria?!

Susana Klajn?

O presente trabalho apresenta reflexdes sobre o tema informdtica na educacdo,
dando particular énfase as questdes ligadas ao papel do professor e as formas como a
escola vem se informatizando.

! Trabalho apresentado na disciplinag Educacdo e Informatica.
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A revolugiio qjue 0 aparecimento do
microcomputador causou e tem causado
nos tltimos anos, er:jt diferentes setores da
sociedade, nfo poderia deixar de tocar com
a mesma intensidade e velocidade a edu-
cacdo. Porém, a intlfodugéo da informéti-
ca na educagio brasileira ainda é um pro-
cesso muito incipienfe e, em muitos casos,
retardado pelos altos custos que envolvem
os projetos de inforinatizagdo do ensino,
gque quase sempre contrastam com a eriti-
ca disponibilidade dé recursos destinados
a educagfio publica.

Ainda que os governos estadual e fe-
deral estejam comegando a dar os primeiros
passos para definir estratégias de moderni-
zacéio da educacdo brasileira, formar espe-
cialistas, direcionar investimentos, implan-
tar laboratérios de irformatica em escolas
piblicas pélo, ete., ajverdade alarmante &
que, com rarissimas excecdes, os educado-
Tes nio estéo preparﬁldosi para introduzir o
computador nas ezcolas. E fundamental que
reflexdes como as qu{a ge pretende realizar
neste trabalho sejamidiftmdidas eque a es-
cola que pretende assumir um trabalho con-
creto em informética educativa o faga atra-
vés de um projeto cuidadosamente elabora-
do, com base em andlises cientificas, e nfio
simplesmente pelo desejo de atrair um
maior nimero de alunos na matricula.

Alguns autores admitem gue os pro-
blemas da escola nascem na sociedade e
que, portanto, os grandes problemas da
educacdo sdo de natureza politica. E por
isso que Vitale (1991) e Cysneiros (1991)
nfo acreditam nos cbmputadores como a
solucéio milagrosa pdra os problemas edu-
cacionais. Tal postura, no entanto, nao
implica, segundo ess-fes autores, rejeitar o
uso do computador.
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Neste artigo, examinaremos alguns
dos temas mais importantes que envolvem
a dualistica da informadtica aliada 4 educacdo.

O interesse em introduzir a informs-
tica educativa nas escolas pode surgir de
diferentes formas. O governo federal, atra-
vés do Programa Nacional de Informatica
na Kducagdo - Proinfo, desenvolvido em
regime de parceria entre o MEC ¢ os go-
vernos estaduais e municipais, firmou acor-
dos para que cem mil microcomputadores
sejam distribuidos nas 27 unidades da Fe-
deracdo, beneficiando cerca de seis mil
escolas, o que corresponde a 13,4% do uni-
verso de 44,8 mil escolas publicas brasilei-
ras de ensino fundamental e médic. Por
meio desse programa, as autoridades pre-
tendem iniciar um processo de universali-
zacdo do uso das tecnologias de ponta no
sistema piiblico de ensino,

Por outro lado, a prépria direcdo da
escola pode suscitar os primeiros movimen-
tos de investimento em informatica educa-
tiva, em funcéo de preoscupactes como a
melhoria na qualidade de ensino, a reno-
vacéo da filosofia da escola, a necessidade
de se atualizar em relagio 4 concorréncia,
etc. Nesse caso, a pressio de pais e alunos
no processo de informatizacfo da escola €,
também, um fator importante.

Em outros casos, o interesse em in-
troduzir novas tecnologias em sala de aula
é motivado por um ou mais educadores
que, por contato ou experiéncia pessoal,
véem como vantajosa a utilizacio da infor-
mética em suas disciplinas.

Finalmente, pode ocorrer também
que, por intermédio da Associagio de Pais
e Mestres - APM, ou do préprio Conselho
Escolar, tome-se a iniciativa de colocar o
aluno em contato com o computador.
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Cysneiros (1991) procura justificar a
grande demanda da populagdo que busca
dominar ¢ computador na visio de pais de
alunos que associam ¢ use do computador
a melhores oportunidades de emprego para
seus fithos e & facilidade que ele proporcio-
na no cdlculo de grandes volumes de dados
presentes na escola.

Uma vez constatado o interesse em
informatizar a escola, qual é o primeiro
passo a ser seguido?

Quem vai participar do planejamen-
to inicial, da escolha do Aardware e do
software?

Quem seri envolvido no treinamen-
to e na utilizagdo dos computadores?

Quemn ficara responssdvel pela avalia-
cfo dessa introducgfio e como ela sera fei-
ta?

Onde e como os computadores scrao
utilizados na escola?

Todas essas questdes sdo importan-
tes e, por iss0, ndo podem ser ignoradas ou
respondidas vagamente.

FORMAS
DE PLANEJAMENTO
DO PROCESSO DE
INFORMATIZACAO
DO ENSINO

Classicamente, a reacfio mais ade-
quada e imediata consiste em fazer um
planejamento a médic e a longo prazos,
levando em conta as necessidades da esco-
2. Existem trés abordagens distintas nes-
te planejamento: a descentralizada, a cen-
tralizada e a participativa.

Na abordagem descentralizada, o
planejamento é setorial e ndo chega a en-

volver a escola como um todo; ocorre quan-
do a dire¢éo da escola néo chega a assumir
o processo de interesse gerado por pesgoas
a ela externas. Embora pareca ser mais
“democraitico”, por dar maior autonomia
a0s usudrios (professores e alunos) e por
permitir maior flexibilidade na escolha dos
programas e equipamentos de modo a
tornd-los adequados as necessidades indi-
viduais, o planejamento descentralizado
pode resultar em sérios insucessos se nio
conseguir motivar todes os participantes.
Um fracasso setorial, por exemplo, pode
comprometer todo o programa; além dis-
50, pode ocorrer duplicacfo desnecessdria
de esforcos. Sdo cormung, também, proble-
mas devido a falta de padronizagio de trei-
namento, equipamento, programas de com-
putador e outros.

Na abordagem centralizada, ao con-
trério, o topo da hierarquia deciséria assu-
me o processo de planejamento e definigéo,
geralmente de eima para baixo. A coorde-
nacao, a operacfo e a avaliagfo gfo feitas
por um érgio central, com ocu sem partici-
pacao dos usudrios finais. Essa abordagem
tem como vantagem a uniformizacgio cur-
ricular, a centralizagio das atividades de
formac#fo, escolha de material, biblioteca
de programas, fornecimento de assessoria,
especializacdo de equipamentos. A sua
maior desvantagem além daquelas comuns
a todo processo decisério centralizado, é o
perigo de alienagio ou resisténcia dos pro-
fessores, alunoes e pais, provocadas pela
falta de participacéo ou envolvimento no
processo desde o inicio.

Parece-nos clare que a abordagem
participativa no plangjamento da informa-
tizacao escolar é a que redne maiores con-
digtes de sucesso. No seu modelo tipico, é
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formada uma comissdo mista, com admi-
nistradores, professc;'-res, funcionarios, pe-
dagogos e pais, paraldefinir os rumos e al-
guns detalhes impaortantes do processo.
Essa abordagem proporciona apoio e par-
ticipacdo continuad-’;%l de todas as pessoas
envolvidas, confere ¢ardter de multidisci-
plinaridade ao plan€¢jamento e tem maio-
res chances de orientar efetivamente a fi-
losofia e o processo de informatizacio.

VISAO DO ]!;’ROFESSOR

Vitale (1991) discute a integracdo da
informatica & pratica/pedagégica, abordan-
do aspectos como a consideracgdo do com-
putador e da linguagem de programacéo
como objetos de conﬂecimento. Para o au-
tor, o computador jpode criar espacos
transdisciplinares e ideﬁnir uma rede de
relagGes e de significagdes entre as diferen-
tes disciplinas escolares e de temas e linhas
de pesquisa a longo prazo na sala de aula.

Embora o entusiasmo inicial pela
introducéo da informdtica educativa seja
grande para as pessoas envolvidas, na rea-
lidade, muitos professores, pais e alunos
sentem-se temorososi em rela¢do aos com-
putadores, podendo éferecer sérias resis-
téncias & sua adogfo no ambiente escolar.

E dos professeres que pode vir a
maior oposicdo: 0 computador levanta uma
série de conflitos em relagdo ao modelo
tradicional de ensinojem classes, conflitos
esses que a maioria |dos professores nio
estd apta a solucionar. A mudanca na es-
trutura tradicional do processo ensino-
aprendizagem ou do sistema usado pelo
professor na transmissédo de informagdes,
a atencdo individualizada, a exploragéio ili-
mitada proporcionada;pela Internet, provo-
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cam, obrigatoriamente, alteragées discipli-
nares na classe e no papel da autoridade
politica e educacional do professor, que
muitos néo querem aceitar.

Finalmente, muitos professores tém
medo de serem “substituidos” pelo compu-
tador, ou de perderem seus lugares para
professores mais jovens e mais afinados
com as mudangas provocadas pelo proces-
80 de informatizacfio da escola. As pressdes
que anunciam que todos os professores
deverdo se submeter ao aprendizado e &
utilizagio da nova tecnologia sdo contrapro-
ducentes: é necessdrio que seja oferecida
uma oportunidade individual de adaptacéio
as novas tecnologias a cada professor. E
importante desmistifiear o temor de gue
“computacgfio € muito dificil de se aprender”,
para se evitar sentimentos de inferiorida-
de e rejeicio em relagfio & maquina,

A preocupacfo com a formacao dos
professores estd presente em varios auto-
res: Cysneiros (1991) discute algumas es-
pecificidades e problemas relativos & forma-
cdo de professores na drea dos mitos que
envolvem a interac¢ao professor-computa-
dor na informidtica educativa; Valente
{1988), ao tratar da questiio do adulto frente
ao computador, indica pistas sobre as im-
plicacoes de seu estudo para o processo de
treinamento de professores na drea; Moura
(1977) chama a atengio para os efeitos do
computador, que, segundo ele, implica um
“novo papel do mestre”, considerando as
rela¢bes educacionais que surgem na socie-
dade contemporénea.

Segundo Brandio, “o problema que
se apresenta para a maioria dos professo-
res, que durante o curso de formacéo néo
teve nenhuma experiéncia com computa-
dor e tampouco o utiliza nas atividades que
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desenvolve, &, portanto, entender como o
computador pode ser 1til na sua vida e
saber orientar-se na escolha responsdvel de
seu uso” (1994, p.27).

A angiedade inicial provocada pela
necessidade que os professores sentem de
dominar o computador precisa ser suplan-
tada.

Para que o professor possa formar
sua “cidadania tecniolégica”, é preciso dis-
cutir os medos e preconceitos, reconhecer
sua competéncia como espectador/
jnformatizador e pir em foco essa pessoa
social que gosta de informética educativa
e o protisgional-professor, que pode levar
essa competéncia para a sala de aula como
apoio 4 atividade did4tiea.

Somente reconhecendo os vicios de
origem, os mitos, e refletindo com profun-
didade sobre os questionamentos iniciaig
deste trabalho, serd possivel reverter o
peso das experiéncias frustradas. E impres-
cindivel a evolucéio do educador e da esco-
la, pois j4 ndo constituem o tunico espaco
onde se processa o conhecimento.

A despeito da evolucio que atinge
tanto o educador quanto a escola, as discus-
s0es referentes 4 informdtica educativa con-
tinuam atreladas a contetidos ou & utiliza-
¢do de meios como veiculos de determina-
dos conteudos, quando a discussio deveria
centrar-se sobre como a utilizaciio do labo-
ratorie de informatica influencia na forma
de aprender e na transformacéo das rela-
¢les na escola e da esceola com a sociedade.

Apesar do atraso e das resisténcias
de muitos setores, é inevitdvel que a esco-
la inicie o seu processo de implantagso da
informadtiea na educacio, posto que o faio
ja constitui elemento de cobrancga por par-
te da comunidade estudantil.

A principio, para a implantacdo da
informadtica, a escola considera apenas in-
vestimentos com os equipamentos (mesas,
cadeiras, condicionadores de ar, rede elé-
triea, rede logica, etc.). As decisdes, geral-
mente, reservam-se ao Ambito da comissdo
e n&o chegam a ser discutidas anterior-
mente, nem com professores, nem com
profissionais da drea de informaética.

A grande deciséio Tesume-se em im-
plantar o laboratério; o que fazer com ele
é uma decisdo a posteriori. Aqui se iniciam
0s problemas da interacfio da informatica
com a educagio, ou seja, as decisdes que
sfio tomadas por uma comissdo vio influen-
ciar ¢ trabalho dos professores em sala de
aula, que sequer sabem manejar o equipa-
mento, sequer sabem qual é a relacao dos
computadores com o que desenvolvem em
suas disciplinas,

A implantagdo do laboratdrio de in-
formatica na escola deve, primeiramente,
ser fruto de uma discussio pedagogica que
aborde questdes relacionadas ao tipo de
ensino que se deseja obter, os programas
a serem utilizados frente & visfic de homem
que a escola pretende formar e sua vincula-
¢do com o projeto politico-pedagégico. Mas
é somente a partir do que for definido como
perfil de aluno e das metodologias pedagé-
gicas a serem utilizadas que se podera pla-
nejar, por exemplo, o tipo de software e o
lay-out do laborat6rio a ser instalado,

Também nos parece bdsica e rele-
vante a tomada de algumas medidas:

a) inicialmente, formar um “gru-
po de interesse” em computacéo
dentro da escola;

b) o grupo de interesse deverd se-
lecionar e criticar algumas apli-
cagdes educacionais interessan-
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tes para cada disciplina em que
serd envolvido o ugo “de instru-
mentos para consciéncia da sua
viabilidade} validade e oportu-
nidade no| processo ensino-
aprendizagem” (Brandio,
1994); |

c) realizacfio de cursos de exten-
sdo, treinamentos para expe-
rienciagio de novas linguagens;

d) liberagéio dé hordrios para o(s)
curso(s) durante o expediente
normal dos brofessores;

e) o instrutor 1 sponsével pelo cur-
80 deverd agsumir uma ativida-
de de apoi?j enfatizando a coo-
peracio confl as necessidades e
interesses de cada participante;

f) finalmente, para uma experien-

ciagio mais/profunda em técni-
cas de programacio, desenvolvi-
mento e utilizacfo de aplicativos
educacionaﬂs, o0 ambiente ideal
para esse aprendizado é a for-
magio de um centro de pesqui-
sa na prépria escola.

Como gerenciar todos esses proble-
mas politicos e pessodis? Cada escola é um
caso diferente por ter sua histéria parti-
cular de interesse nq computador e pelas
caracteristicas prépr%'as da administracéo
e do corpo docente. Entretanto, as novas
teenologias da inforfnagﬁo precisam ser
aproveitadas pela educagz‘io para que se
prepare o novo cidaddo, aquele que deve-
rd colaborar na criagéio de um novo mode-
lo de sociedade, em ghie o8 recursos tecno-
légicos sejam uti]jzad:()s como guxiliares no
processo da evolugéiohumana.
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ABSTRACT

The present work presents reflec-
tions on the theme "computer science in
education”, placing special emphasis on the
subjects linked to the teacher’s role and to
the way in which the school is getting com-
puterized.
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ANALISE E PROPOSTAS PARA
O ENSINO DE FISICA NA
HABILITACAO DE MAGISTERIO
ENSINO MEDIO

Renato Heineck!

Este trabalho visa refletir sobre o ensino de fisica no contexto das escolas e nos
cursos de formagfo de professores. Apresenta algumas alternativas de superacio da-
queles que podem ser considerados como aspectos dificultadores de uma formagéo efi-
caz, ou de um produtivo ensino de fisica. Descreve, como proposta de agio, a experién-
cia realizada no Lahoratério de Fisica da Universidade de Passo Fundo, RS, que cria e
constroi aparelhos destinados a evidenciar fenémenos fisicos, trabalho realizado com
professores das escolas das redes de ensino municipal, estadual e particular, para que
renovem ou revejam suas metodologias de ensino, aproximando-se das realidades edu-
cacionais de seus alunos; desse modo, a fisica pode passar a ter sentido para eles e ser
vista como algo prético presente no seu cotidiano, néo apenas preenchendo o espago de
uma disciplina no curriculo.

Palavras-chave: ensino de fisica, formacéo de professores, pesquisa-ensino.
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INTRODUCAO

A acomodagao do capital é o motivo
central das transformacdes histérico-politi-
co-sociais do mundo ogidental ocorridas nos
dltimos tempos, havendo a perspectiva de
que passe a engloban ¢ mundo inteiro no
século XXI. Embora se deva ter isso bem
claro, é dificil compreender tais mudancas
se néo se presta atencéio a elas. Assim, é
preciso entender quei a sociedade em que
se vive hoje &, essencialmente, uma socie-
dade de consumo, a qual, além de enrique-
cer alguns em detrimento de outros, con-
tribui cada vez mais i)ara um processo de
avangos tecnolégicos due aliena as pessoas
de sua espontaneidad're e de seu potencial
criativo.

Nesse contexto,i questiona-se: qual é
o papel da escola nesta sociedade em que
se percebe um cres!ce’nte processo de
dessensibilizacio, erh que os valores do
consumismo sao imp?ostos como valores
reais e como realizacdo pessoal? Onde fica
0 jovem, com seus ahseios, suas aspira-
¢oes, diante de um quadro em que tudo fica
reduzido ao nivel de mercadoria e em que
tudo que esta fora doimercado é utépieo?

Conforme . apia!ssu {1991), no modelo
de escola tradicional que ainda se apresen-
ta, “o educador que se limita a transmitir
um programa de enaf;ino ou que procura
adaptar a inteligéneia do educando aos cé-
digos ou modelos preestabelecidos do saber
e nio faz de seu ensino um meio de favo-
recer e desenvolver a reflexfio do educan-
do, 56 é educador por eufemismo” (1991,
p.45).

Para se pensarn a escola hoje, deve-
se, entéo, levar em conta tudo isso, ainda
mais que se agravam ;;)mgressivamente as
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condi¢des de vida, de tal forma que, ao néio
contemplar a realidade do aluno, ela o leva
a se excluir do processo ensino-aprendiza-
gem. O educador, por sua vez, sente-se
desmotivado e incapacitado para buscar a
atualizacdo e o aprofundamento pedagogi-
€0, 0 que, muitas vezes, o faz até abando-
nar o ideal de mestre.

Quanto ao professor de que essa so-
ciedade necessita, deve-se, antes, ver uma
escola influenciada pela concentracio de
rendas, diviséo de classes, politica do des-
caso e outros. Logo, um professor que aten-
da a essa sociedade tem de estar compro-
metido com a transformacio social a fim de
que as injusticas ndo sejam reproduzidas
no ambiente escolar e de que os saberes por
ela proporcionados apontem para sua su-
peracdo.

O professor ensina algo a alguém na
instituicdo social escola, que se insere
numa organizacéo ideolégica, administra-
tiva e pedagdgica, com suas normas, cur-
riculos, hordrios e outros aspectos que
norteiam o ser escola e, por conseqiiéncia,
o trabalho do professor. Assim, o seu tra-
balho nio & neutre, nem apolitico. Nao
ensino de fisica, de modo particular, faz-se
necessaria uma reflexfo sobre a escolaea
disciplina na forma como é trabalhada, num
processo em que ¢ professor se apresenta
como elemento chave para uma eficiente
aprendizagem.

E fundamental que se discutam, na
escola, questdes como fumo, dleool, meio
ambiente, economia e tantos outros. Entre-
tanto, a metodologia de ensino adotada na
abordagem desses assuntos sé ser# eficien-
te se tiver como base 08 métodos de inves-
tigacdo, partindo de dados concretos colhi-
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dos pelos alunos. E dessa forma que se deve
proceder no ensino da fisica, desenvolven-
do nos jovens a capacidade de analisar os
problemas de sua vida com eficiéncia, de
modo que possam chegar a decisfes o mais
acertadas possiveis.

Portanto, a preocupaciio com o en-
sino de fisica torna-se a cada dia mais evi-
dente, & medida que a observagio empiri-
ca da escola e a atuagio dos seus professo-
res demonstram que a prdtica docente,
paralelamente ao conhecimento teérico,
incorpora os saberes advindos da vivéncia
dos professores e dos alunos. Nesse contex-
to, surgem alguns questionamentos: Por
que e para que ensinar fisica? Quais sdo as
concepedes dessa ciéneia e que implicacies
tém elas no seu ensine? Quais séo as
metodologias empregadas pelos professo-
res de ciéneias-fisica? Que instrumentos
pedagigicos esses possuem para tal engi-
no?

Num pais como o Brasil, em desen-
volvimento e onde o grande desafio néo é
s garantir acesso a escola, mas manter os
alunos nela, dever-se-&o privilegiar e prio-
rizar objetivamente contetidos que possibi-
litem a0 cidaddo a ndo-manipulacdo via
discursos por parte da classe dominante. E
a fisica, aqui, ganha sentido se estudada,
vivida e incorporada pelo aluno nos fens-
menos que vé, constata e manipula no seu
dia-a-dia.

A FISICA COMO
DISCIPLINA ESCOLAR

A figica é uma disciplina curricular
com valoragio média por parte dos alunos,
conforme pode ser observado a partir de
testes® de sondagem aplicades no inicio do

ano escolar. Seu ensino tem sido, ainda, um
fator de diseriminacéo e eliminagédo de
grande parte dos alunos, o que, por si 86,
distoree ainda mais o pouco valor que o
aluno d4 & instituigfo escola.

O valor utilitario da fisica, como dis-
ciplina escolar, estd associado as razdes
que a colocam como instrumento para a
vida, para o trabalho e para as outras cién-
cias, manifestando-se pelas diferentes si-
tuacies reais observadas e através da cons-
trucdo de modelos que possibilitam
interpreta-las. Portanto, é essencialmen-
te atividade humana, produto do fazer hu-
mang; por isso, é um produto do grupo
social, cujo valor utilitdrio é também cul-
tural.

Assim, saber fisica implica saber in-
terpretar os fendmenos da natureza, isto
¢, como professor, implica proporcionar ao
homem recursos de tecnologia para, a par-
tir dai, situd-lo na contemporaneidade,
preparando-o para melhores condigges de
vida e para o exercicio da cidadania. Isso
permite dizer que a fisica escolar tem um
valor utilitdrie e um valor formativo, pre-
sentes permanentemente nas propostas
curriculares.

O ENSINO DA FiSICA

Sobre o ensino da fisica, as questes
que direcionam a pratica docente consis-
tem em saber por que ensinar e o que en-
sinar, Tais questdes estéo relacionadas
com as concepcdes de natureza ideolégica
que permeiam o fazer da escola e do pro-
fessor; 0 como ensinar relaciona-se com as
concepedes e acdes metodoldgicas do pro-
fessor.
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Na rotina do engino de fisica, confor-
me Frota Pessoa (19$4), € comum que se
confundam dois aspectos relacionados com
o trabalho mental do aluno no aprender:
de um lado, pensar, analisar e armar ra-
ciocinios; de outro, aﬁ}licar modelos e for-
mulas para resolver problemas.

O aluno, para ihterpretar a8 coisas
ou o0 mundo, “constrf?i e desenvolve” um
esquema ou modelo de agir altamente coe-
rente, envolve os “recursos metodolégicos
da indugdo e da deduciio”. Esse esquema
mental € dindmico, oiu seja, estd sempre
crescendo, “autocorrigindo-se sob o influ-
x0 de novas percepgﬁés”. Portanto, 4 me-
dida que a crianga cresce, “amplia-se seu
universo e, com ele, s}eu modelo interpre-
tativo, o qual, evidentemente, inclui impre-
cisbes e erros” (Pesso%}. 1984, p.128).

Muitos alunos, por exemplo, nio di-
Td0 que vestiram uma blusa de 14 porque
ela é um hom isolante térmico e, assim,
impede que o corpo humano ceda calor
para o meio ambiente;] dirdo, sim, que ves-
tiram a blusa de la pofque ela é mais quen-
te e estdo com frio, exemplo esse citado por
Mortimer (1983, p.10). Portanto, a palavra
calor tem um significado na cultura do sen-
80 comum com o qual|o professor deve sa-
ber lidar. Ainda, na escola, diz-se aos estu-
dantes que “o copo ficajmolhado porque nele
se condensa o vapor de dgua, o qual, em-
bora invisivel, existe no ar” (Pessoa 1984,
p.129). Tais nocdes, pozr serem mais abstra-
tas para eles, silo rejeitadas por seu mode-
lo de mundo, ficando/na memdéria apenas
alguns resquicios isolados da nogéo para
uso escolar.

A proépria situacdo de ensino §, an-
tes de tudo, educadora; logo, deve ser uma
situacdo de encontrof, de didlogo, em que
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professor e aluno se colocam como seres
humanos. Essa relagio, entéio, ndo é neu-
tra, nem impessoal, caracterizando-se pela
intersubjetividade® por ser aberta. Portan-
to, 0 como ensinar ciéncia decorre das re-
lacfies que o professor possa fazer entre seu
conhecimento a respeito da cognicdo do
aluno e da sua praitica social.

Quanto 4 aprendizagem, nio se deve
menosprezar aquela adquirida na vida, pois
é também eficiente, nfio s6 porque brota da
motivagio natural, mas porque se realiza
em um ciclo de indugdo-dedugéo, partindo
da primeira. A vida oferece casos concre-
tos que a mente humana vai generalizan-
do para, a partir deles, construir principios
indutivamente. Por esse caminho, a con-
cep¢io das coisas amplia-se de modo coe-
rente e natural, permitindo ampliagdes
cada vez mais seguras a casos novos dedu-
tivamente.

Na verdade, o ciclo se repete de for-
ma que as primeiras generalizagdes a que
os fatos nos levam (indugio), embora ain-
da toscas, permitem aplicagbes a novas si-
tuacdes concretas {deducio) que enrigue-
cem nossa experiéncia e concepgéo, a qual
passa a ser eficiente na interpretacao e
previsio de fendmenos (nova concepgio).
FEssa interacdo ndo termina nunca, por isso,
o saber tende a se ampliar.

Na escola, entretanto, algumas au-
las sdio dadas apenas visando ao desenvol-
vimento da matéria, a uma maneira de
manter ordem e atencfio na classe, pouco
se investigando sobre 08 modelos cogniti-
vos existentes na mente dos alunos e como
irdo interagir com o que se estd dizendo.
E, para que haja aprendizagem genuina, é
necessdrio que o aluno construa o enten-
dimento do assunto com base no micleo
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conceitiial preexistente. Veja-se, para ilus-
trar, o exemplo do eopo, citado anterior-
mente por Pessoa, quando é necessdrio,
primeiro, verificar o conceito que os alunos
tém sobre o fato, interrogando-os via mé-
todo dos problemas. Quando eles fornecem
sua explicacdo sobre o fato de o copo trans-
pirar, faz-se o confronto dessa com fatos
que a desmentem, ou seja, o copo também
ficara molhado mesmo sem dgua e conten-
do gelo, ou quando posto vazio no conge-
lador da geladeira. Isso os levari a refaze-
rem a explicagéio ingénua, deixando uma
lacuna para a entrada do modelo coneeitual
do mundo cientifico.

Nesse processo, deve-ge cuidar para
néo suprimir essas concepedes alternati-
vas, sob pena de o senso comum deixar de
expressar a linguagem cotidiana, como se
o que sabem fosse irreal e inutil. Esse é o
modo mais abrangente de compartilhar
significados, permitindo a comunicacgéo
entre vdrios grupos especializados dentro
de uma mesma linguagem, A respeito, uma
questdo que se coloca aos alunos do curso
de formacéo de professores do ensino mé-
dio é como cada um vé o ensino de fisica.

Buscando contribuir com referéncia
a questdo, aqui se explicitam algumas
idéias sobre como se deve ensinar fisica,
dando-se especial atencdo & acio intencio-
nal exercida pelo professor que pretende
desenvolver a disciplina em qualquer nivel
de ensino, seja no ensino fundamental, seja
no médio, ou no ensino superior.

A FORMACAO DO PROFESSOR

Considerando toda a problemadtica
explicitada, a formagéo do professor mere-
ce atenciio redobrada para que néo se in-

corra nos erros de formag¢fo académica,
deizando-se de levar em conta aspectos
relevantes, tais como metodologias aplica-
veis, condigbes existentes nas escolas e
outros. O profissional do ensino formado
nas instituicoes de ensino superior deve ter
consciéncia de seus direitos e deveres, ser
comprometido com a transformacio social,
integradeo com a organizagéo escolar e sua
acdo pedagdgica, compreendendo seus vin-
culos com a pritica social. Esse professor,
se envolvido com o ensino de fisica, deve
estar atento as estratégias de ensino-
aprendizagem que excluem as idéias pré-
vias dos estudantes como bases marginais
a0 processo de ensino. Usando o “conflito
cognitivo”, o destino das idéias dos estudan-
tes é 0 “resultadoe da superagio da contra-
dicfio entre idéias conflitantes”, isto é, o pro-
fessor deve adotar estratégias baseadas em
“analogiag, nas quais os resultados das
idéias iniciais serfo integrados a uma idéia
mais poderosa”, conforme afirma Mortimer
(1994, p.9).

“0) processo adaptative & aquele no
qual os esquemas conceituais dos aprendi-
zes silo progressivamente reconstruidos de
maneira a concordarem com um conjunto
de experiéncias e idéias cada vez mais
amplo” (Driver apud Mortimer, 1989, p.9).
De acordo com esge tipo de visdo, “concep-
coes conflitantes néio podem ser simulta-
neamente plausiveis para uma pessoa”
(idem, 1b.).

O professor que trabatha com o en-
gino de fisica tem condi¢Ges de reconhecer
a génese das idéias, ligando seus estéagios
mais avancados aos mais elementares.
Segundo Fodor (1983), “....as logicas tor-
nam-se cada vez mais fortes no sentido de
que cada légica ulterior coniém a légica
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anterior como uma dej suas partes”. Piaget,
referindo-gse a uma éﬁrmagéo de Fodor,
concorda com essa cai'acterizagﬁo dizendo
que “o que é perfeitaxlpente exato é a idéia
de que toda a estrutura se converte em
subeonjunto de uma estrutura mais rica”
(apud Mortimer, 1994 p.10). Isso, segundo
Mortimer, nfio deixa (flara aidéia de senso
comum.

Essa caractermtlca do sujeito epis-
témico piagetiano* nac prevalece na vida
cotidiana. Por exemplo, nio soaria bem
ouvir uma pessoa afirmar que “o dia inicia
com o fato de que a Térra estd se movendo
de oeste para leste, indo ao encontro dos
raios solares”. As pessoas dirdo apenas que
o dia inicia porque o ]Sol nasce no leste e
se pde no oeste. Ha, portanto umsa neg¢io
de movimento, cabendo ao professor saber
lidar com isso. ;

Portanto, o ensino de fisica via mé-
todos experimentais, por meio de materiais
alternativos que podem ser construidos
pelos préprios alunos, permite que esse
tipo de linguagem seja expresso por eles
sem que o professor interfira na sua expla-
nagfo. Ele deve deixar que o didlogo occor-
ra, valorizando, includive, suas exposigbes,
independentemente de ndo usarem uma
lmguagem cientificamhente correta.

E nesse espago| laberto a indagactes
que se deve colocar o énsino de fisica como
um campo de conhecimento vasto e amplo,
que exige respostas que ndo sejam apenas
conjecturas de intelebtuajs, mas que te-
nham o cotidiane da sala de aula como
ponto de chegada e de saida. Tais respos-
tas néo séo fhceis, ne}m estdtieas, muito
menos imutdveis; dependem, sim, do mo-
mento histérico, poliﬁico, econbmico e so-
cial em que se vive; tﬂa concepgao de ho-

mem e de mundo que se tem e que explica
o significado desse campo de conhecimen-
to.

Quase nunca a ciéncia fol posta em
questao; ao contrario, a ignorincia era
parte dos males, de forma que s6 a ciéncia
podia resolver todos 08 problemas. As cién-
cias, porém, nic se impdem por g8i 86, nio
devem se constituir na verdade tniea. Pai-
ra hoje a suspeita sobre o desenvolvimen-
to cientifico e, como tal, devemos nos preo-
cupar com a idéia vigente de que o ensino
da ciéncia seja o ensino de “verdades” sem
falthas. Nessa forma de pensar, cabe ao alu-
no apenas memorizar, mesmo que nfo te-
nha eliminado as dificuldades j4 estabele-
cidas no inicio de seu aprendizado sobre
deferminado tema. No Ambito do trabalho
docente, os saberes pedagdgicos necessi-
tam, entéo, ser considerados de forma in-
tegrada com a realidade do aluno. Dessa
forma, a pratica docente, ao lado do conhe-
cimento tedrico, pode incorporar os saberes
advindos da vivéncia dos professores e dos
alunos.

Refletindo sobre a fisica como cién-
cia escolar engajada na sociedade, perce-
be-se que é progressiva a diminuicio do
acesso 20 mundo tal como &, em virtude do
aumento significativo do contato virtual
criado pelos sistemas de comunicagéo, o
que se dé em falas informais com colegas,
em falas do professor, até em imagens da
televisdo, que nos fazem ver o que até on-
tem era inacreditdvel. Esse processo inva-
diu nossas casas, nossos pensamentos,
nossas relagies com o ambiente, nossa
cultura, alterando radicalmente o que cabe
a escola fazer, Diante disso, como é possi-
vel fazer ciéncia hoje na escola, no sentido
do ensino-aprendizagem? Sabe-se que
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qualquer proposta que se faca tem de le-
var em conta a sociedade em transforma-
¢do, seus erros, conflitos ou contradicdes.

De concreto, poder-se-iam verificar
os aspectos pedagdgicos existentes versus
ensino de fisica na formacéo de professo-
res. Durante essa formagio, percebem-se
dois tipos de relagdes mediadas pelo saber
entre professor e aluno: na primeira, con-
sidera-se o professor com suas concepcoes
cientificas aceitas pela comunidade cienti-
fica e, na segunda, o aluno com suas con-
cepgoes prévias. Em cada uma dessas re-
lactes, vislumbra-se como resultado um
tipo particular de aluno.

Segundo Ausubel (1981), a aprendi-
zagem ocorre quando noves significados
sfo adquiridos e atribuidos pelo aprendiz,
através de um processo de interiorizagio
de novas idéias, com conceitos ou proposi-
¢bes relevantes ja existentes em sua estru-
tura cognitiva. Aquele aluno que, apés o
contato com as aulas, permanece com as
mesmas concepedes préviag ou com poucas
mudancas advindas do processo ensino-
aprendizagem ¢ resultado de um ensino
caracterizado pela transmissfo-recepcio,
no qual ele é considerado como uma
“tdbula rasa”, que deve aprender contetidos
como um corpo de conhecimentos prontos,
verdadeiros, inquestiondveis, imutdveis. A
isso Freire (1997) denomina de educacdo
bancdria, por conceber que o professor
deposita informagdes na “cabeca vazia™ do
aluno. Dessa forma, o professor & o 1inico
agente ativo, “fala quase todo o tempo?,
“passa” , ou “d4” conteddos a alunos com-
portados, silenciosos, que devem, passiva-
mente, internaliza-los. Isso se traduz pela
passagem dos apentamentos do professor
para o caderno do aluno, sem gue esse es-

tabeleca relaciies com os conhecimentos
gue jé possui, pois 0 processo € mecéinico.

Snyders (1978) salienta que existe a
ambicdo pedagdgica de que os alunos te-
nham acesso a contetidos verdadeiros, com-
preendidos e analisados nas relagdes afeti-
vag, pois eles niio devem aprender pela sim-
ples internalizacdo de significados recebi-
dos de fora. “A aprendizagem passa por um
processo proprio de distribuicio de signifi-
cados que resultem da interacéio de novas
idéias com as que ja existem na sua estru-
tura eognitiva” (p.145). Continuando, o
autor diz: “A histéria das Ciéncias é a his-
téria da eliminacio do erro, quer dizer, a
substituicdo por um novo erro, cada vez
menos absurdo. A verdade nio é nem pode
ger esgotada”. B, ainda, “nfo é um avanco
simples, unilinear, mas uma seqiiéncia de
modificacées e de crises” (idem, p.332).

Outro tipo de aluno que pode resul-
tar dessa relacéio professor-aluno é aquele
que aleanga uma mudanca conceitual, euja
concepgdo prévia, normalmente errfnea
em termos cientificos, é substituida ou
transformada em idéia cientificamente
aceita. Nesse caso, vale guestionar; sera
que 0s alunos chegam i sala de aula com
idéias prévias sobre fenémenos e conceitos
cientificos distintas daquelas que a escola
pretende ensinar?

A substituicéo de crencas e idéias
prévias por idéias possiveis de serem de-
monstradas chama-se mudancas concei-
tuais. Isso pode ocorrer em razio do con-
tato com idéias de outras pessoas, ou pela
reorganizagio das idéias jd existentes de-
safiadas pelas concepgdes externas ou do
préprio pensamento, quando nio é anula-
da a concepgéo prévia do alune. Snyders
(1978) afirma que a verdade, quando con-
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firmada, néio toma diregéio contréria & vida
do aluno. Portanto, além da necesséria
reflexéio epistemoldgica que os professores
de fisica devem fazer para trabalhar os
conceitos cientificos aserem desenvolvidos,

precisam esses, aind
agentes motivadores

A, exercer o papel de
orientadores e, prin-

cipalmente, pesquisgdores.
Com esse perfil, poderdo entender e
identificar as coneepgies prévias dos alu-

nos e, em fung¢éo dessas, planejar, desen-
volver, apliecar e avaliar as atividades de
ensino, de forma a promoverem conflitos
nos edueandos, o qlie lhes possibilitard
construir e utilizar 05% conhecimentos cien-
tificos. Conforme diz Giroux (1983), “esse
sttuar dialético, ajudard a esclarecer a na-
tureza social e politi{:a das restrigdes es-
truturais e ideolégicas com gue os profes-
sores se deparam diziglriamente”.

E necessdrio salientar que os meios
para tal sdo a efetiv&i:. mensagem dos pro-
cessos de ensino: o que se transmite em
sala de aula ndo é o que se diz, se declara
ou se ouve, mas o que se induz o aluno a
fazer. Para o estudo da fisica como ciéncia
integrante de um todo, social, eultural e
politico, é necessdrio um estudo mais pro-
fundo do que somenté atividades, técnicas,
regras, procedimentds e conceitos. E fun-
damental proporcionar meios para que os
alunos vivenciem os ﬁrocessos bésicos que
levam & produgéo do conhecimento cienti-
fieo, submetendo-os a constantes avalia-
cBes, aperfeicoamentbs e complementos.

Ao contrario do conhecimento es-
ponténeo, o conhecimento cientifico s6 se
elabora intencionalmente e de forma cons-
ciente na relacéo sujeito e objeto do conhe-
cimento. O professor; come mediador en-
tre o aluno e o objeto de conhecimento,

deve orientar e proporcionar experimentos,
dar informacdes, questionar e fazer-expli-
car. Assim, a esséneia do ensino estara vol-
tada para a compreensio.

Definindo como zona de desenvolvi-
mento proximal as funcfes que nfo ama-
dureceram ainda, mas que estdo em ma-
turagéo, Vygotsky (1983) delineia o futuro
imediato dos alunos. Essa zona é definida
pelo autor como sendo “a distincia entre o
nivel de desenvolvimento real ( que se cos-
tuma determinar pelas solugées indepen-
dentes de problemas) e o nive! de desenvol-
vimento potencial (determinado pelas so-
lugties de problemas sob orientacdo de um
adulto ou em colaboracdo com companhei-
Tos mais capazes)” (1998, p.112).

Conhecendo a zona de desenvolvi-
mento proximal do aluno, o professor pre-
parado podera fazer perguntas que irfo
provocar desequilibric na estrutura cogni-
tiva, fazendo-o avangar na nova reelabora-
cilo. O professor que faz-explica provoca a
internalizacfo, detectando se estd haven-
do, no intrapsicolégico, a reestruturacaoe de
relagiies que ocorreu no interpsicoldgico.
O aluno deve, entao, expor com suas pala-
vras o seu cotidiano, generalizando suas
idéias.

O processo que o8 alunos fazem de
relacionar o espontinec com o cientifico,
que se quer que eles aprendam, exige que
quem ensina tenha compreensao dos dife-
rentes significados que os alunos possam
ter sobre determinado assunto, Isso ocor-
re quando o aluno compartilha do mesmo
nivel de profundidade de um conceito que
o interloeutor; case contrdrio, havera de-
sentendimentos.

(O aluno pode pensar sobre determi-
nado assunto, porém nio consegue expres-
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gar igso em palavras, o que se explica pelo
fato de os pensamentos nao terem sempre
um equivalente imediato em palavras.
Para que se compartilhem significados,
deve haver compreensio nas relagdes in-
terpessoais, cabendo ao professor estar
atento aos erros e equivocos dos alunos.

H4 outros aspectos tedricos comple-
mentares para gue melhor se compreenda
o processo ensino-aprendizagem, entre os
quais se cita o papel das disciplinas escola-
res. Para o desenvolvimento cognitivo, as
relaces entre atividade e consciéneia, ati-
vidade grupal versus atividade compartilha-
da sdo mais atuais no campo da zona de
desenvolvimento proximal. Se o eérebro
armazena e reproduz experiéneias anterio-
res, entfio adapta o mundo & sua volta sem
grande esforcgo; para tal, deve lancar mio
da combinacgéo criativa de elementos ja
acumulados no cérebro de forma a adapts-
los & nova situagio. E dessa forma que
surge a atividade criativa, nascida da rea-
lidade e ndo da imaginacfio.

Para Vygotsky (1998, p.45), o proces-
so de imaginacdo criativa tem essa comple-
xidade, pois néo nasce como uma luz que
se acende no cérebro: ela surge de expe-
riénecias prévias jd contidas nele, fruto de
pereepedes internas e externas, A ativida-
de criativa se completa pela cristalizacdo
da imagem em forma externa e, para tal,
é importante gue se levem os alunos a
desenvolverem a capacidade de enfrentar
0 novo, o desconhecido. Portanto, a ativi-
dade criativa depende da riqueza que foi a
experiéncia prévia armazenada no eérebro.

Devemos levar em conta, ainda, que
conteddos e métodos estio inter-relactona-
dos; que os métodos dialéticos que favore-
cem o desenvolvimento mental s&o o8 que

levam o aluno a pensar; sdo, enfim, os que
o levam a comecar um processo por meio
de acbes externas, compartilhadas, as quais
irdo, pela internaliza¢do, transformar-se
em agdes mentais. Isso confirma a existén-
cia da zona de desenvolvimento proximal,
cujo ponto de partida é o elemento senso-
rial, que, por sua vez, deve ser ultrapagsa-
do, levando o aluno a generalizacbes.

Paralelamente a isso, sugere-se o
uso do material concreto, com o qual se
tornam possiveis os processos que condu-
zem a abstracdes e generalizagdes, isto é,
passar do pensamento concreto ao pensa-
mento légico, que é conceitual. O sentido
e o gignificado dos contelidos sdo importan-
tes e devem ser apreendidos, e isso o ma-
terial concreto possibilita ao remeter a
conceituagdes absiratas, ndo se esgotan-
do em si.

E preciso ter em mente que, parair
além da simples informacio, o recurso vi-
sual precisa desempenhar uma fungéo psi-
colégica no processo de aprendizagem. E
qual é essa fungfo? Segundo Leontiev
{apud Moysés, 1998, p.47), “é a do aluno
captar a esséncia do fendmeno estudado,
podendo, assim, inferir suas leis e peculia-
ridades, generalizando-as”,

UMA PROPOSTA

Levando em conta essas reflextes,
os professores do Departamento de Fisica
da Universidade de Passo Fundo passaram
a desenvolver um projeto que se aproxima
da realidade dos professores quanto as suas
agies nessa linha de trabalho. Para tal, no
Laboratério de Fisica, em parceria com os
docentes das escolas de formagfo de pro-
fessores, montam-se kits compostos de
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materiais de baixo custo, como canos PVC,
ldmpadas queimadas,i tampas de vidro, ca-
netas esferogrificas gastas, madeiras, pa-
rafusos e outros, com 0s quais é possivel
simular em sala de éula acontecimentos
cientificos do cotidiaiho. A tarefa desses
professores, representantes das escolas
das redes de ensino municipal e estadual
de Passo Fundo e re}j‘iﬁo, é a de, em suas
comunidades escolarés, com alunos, pais,
representantes comerciais, direcio, coor-
denacéo e colaboradores, coletarem os
materiais a.lternativob preestabelecidos e
designados pelo departamento, entregan-
do-os & equipe da mﬁvérsidade afim de que
sejam construidos tais conjuntos.

No desenvolvimento do trabalho,
participam dois profefssores por escola, os
quais recebem informlactes pedagégicas e
metodoldgicas sobre o uso dos aparelhos
construidos, como bailang:as, dinaméme-
tros, eircuito elétrico, densimetro e outros,
que passam a fazer parte do laboratério de
suas escolas. Esse cicio dura cerca de um
ano e meio, sempre com trocas de informa-
¢es entre os professores da universidade
e os das escolas, que avaliam em cada en-
contro a aplicabilidade dos kits por eles jd
trabalhados. Aos poutos, pode-se montar
um riec laboratério de ensino de fisica,
cujos aparelhos podem ser manuseados
pelos alunos.

Essa forma de tiabalho estd sendo de
muita valia, o que se cbmprova pelo niime-
ro de professores que t8m solicitado a par-
ticipagcio nesses encontros, para que pos-
sam também levar paira ag suas escolas os
materiais. Se, na escola, existem mais de
dois professores na drea, os que estdo de-
senvolvendo a atividade na universidade
ficam responsdveis por repassar para oS
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demais todas as informacoes e metodolo-
gias a fim de que seja difundida a propos-
ta, aplicada e avaliada por um niimero
maior de docentes. .

Ressalta-se, nesse sentido, que essa
iniciativa constitui uma alternativa que se
pode adotar para evitar o eufemismo refe-
rido por Japiassu no inicio do texto, com
aulas desenvolvidas de modo pratico, com
experimentos a partir de materiais alter-
nativos, nas quais 0s alunos, sob orienta-
cdo do professor, constroem kits experi-
mentais com boa precisdo, néo alterando,
assim, a analise dos fen6menos. Tal proce-
dimento, que tem a participacio dos alunos
desde a sua montagem, como elementos
agentes e participativos, pode tornd-los
cientistas tanto na ciéncia normal como na
ciéncia de revolucio.

Na ciéncia de revolugido®, o aluno,
possuidor de suas concepgdes alternativas,
apresenta estdgios que, em razio das ano-
malias surgidas 1o experimento, elevam o
seu nivel de consciéncia pela problemati-
zacdo e discussfo das respostas indivi-
duais. Nessge estdgio, o professor é apenas
um mediador dos debates e n&o um criti-
co. Tais anomalias tém como finalidade
criar sensagdes de desconforto e insatisfa-
¢fio, as quais ndo encontram respostas
cientificamente aceitas em suas concepgdes
prévias.

Abalada sua erenca e havendo o des-
conforto, instala-se o estado de crise, mo-
mento em que surge um novo conjunto de
idéias, advindo da discussdo e criatividade
do debate decorrente e intermediado pelo
professor, “que estard procedendo como
cientista, tentando converter outros a um
novo paradigma”, conforme afirma Zylber-
sztajn (1991, p.59).
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Na ciéncia normal®, novas concep-
¢des tornam-se aceitdveis porque, ao final
da revolugdo conceitual, surge o estdgio de
articulacdo entre os conceitos apreendidos.
Se o objetivo da ciéncia normal néo é pro-
duzir novidades e se o fracasso antecipado
é considerado como pessoal, entéio por que
dedicar trabalho a criar anomalias para,
logo em seguida, procurar resolvé-las? Isso
gerve, no entanto, para aumentar o alcan-
ce e a precisio dos paradigmas.

CONCLUSAO

Para concluir, parte-se da afirmagiio
de Freire, que afirma: “...a construcio ou
a producdo do conhecimento do objeto im-
plica ¢ exercicio da curiosidade, sua capa-
cidade critica de tomar distdncia do obje-
to, de observi-lo, de delimitd-lo, de cindi-
lo, de ‘cercar’ o objeto ou fazer sua aproxi-
magdo metddica, sua capacidade de compa-
rar, de perguntar” (1997, p.95). Isso, de
certo modo, confirma o fato de que os sa-
beres pedagégico-diditicos devem ser com-
parados e integrados & realidade, para que
alunos e professores possam processar
uma légica partieipativa (interacionista?),
desenvolvendo um ensino de ciéneias eom
o sentido de compreender, interpretando o
mundo que os cerca.

Portanto, hd necessidade de introdu-
7ir o conceito estimulo-resposta de forma
triangular e nfo apenas o estimulo associa-
do, pois inclui o psicolégico ou externo;
externo no sentido de o aluno atribuir seu
gignificado ao associ-lo a sua vida real. O
processo de internalizacdo dos conceitos
cientificos pode ocorrer, também, por meio
das relagbes sociais que os experimentos
proporcionam. Valorizando o conhecimen-

to extra-escolar ou conhecimento prévio,
que é adqguirido pelo aprendizado néo sis-
tematizado juntamente com o aprendiza-
do experimental, pode-se elevar o desen-
volvimento real, “aquele que o aluno con-
segue resolver sem auxilio”, e o nivel de
desentvolvimento potencial, “o que encon-
tra solucdes sob orientacio de um adulto
ou em colaboragdo com colegas ao que se
chama de nivel de desenvolvimento proxi-
mal”, conforme Vygotsky (1998, p. 110),
fazendo brotar og conhecimentos sinda em
maturacgio. Disso surge a formacio de con-
ceitos, confrontados no nivel dos conheci-
mentos espontineos e dos cientificos. Para
tal, realiza-se o processo de relacionar os
conceitos esponténeos que os alunos tra-
zem com os cientificos, que sfo sistemati-
zados pela escola.

E necesssrio destacar que as aulas
desenvolvidas em laboratério ndo se devem
resumir i utilizagdo de aparelhos. Todo o
nosso cotidianc é permeado de [aborais-
rios. Na escola, podem-se simular, por
meio de aparelhos, situactes reais, trans-
formando a sala de aula num ambiente em
que se “supde liberdade de agéo e de pen-
samento de um espaco proprio onde as
pessoas podem ohter e movimentar-se den-
tro de um processo dindmico” (Paviani,
1986, p.10). E é nesse enfoque que as au-
las experimentais permitem confrontar as
concepcies trazidas pelos alunos com aque-
las desejadas pelos professores, a fim de que
possam ser demonstradas as concepgbes
cientificamente e aceitas pela comunidade
cientifica, sem que, com isso, as idéias pré-
vias dos alunos sejam desmerecidas, mas
analisadas ne sentido da comprovacio dos
fendmenas fisicos.
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ABSTRACT

This work aims at reflecting about
the teaching of physics in the school con-
text and in the courses of teachers’ shap-
ing. It presents some alternatives to over-
come some aspects vthch make an effica-
cious shaping or a productlve teaching of
physics. It describes, as an action proposal,
the experiment done|in the physics lab of
the Passo Fundo University, RS, which
designs and builds devices in order to evi-

dence physical phen
with the teachers of
and private teaching

pmena, a work done
the municipal, state
networks so that the

teachers may renew or revise their teach-
ing methodology, approaching the educa-
tional realities of theirjstudents, In this way
physics can start having a meaning to them
and be regarded as s¢mething and practi-
cal, present in their %'ouﬁne, and not just
something that fills the space of a field of
study in their curricufum.

NOTAS

2 Test&iaphcadosnondodoano escolar que buscam diag-
nwsiearcomhecimenitos acdqiriridos em anos anferiores eque
daraosustaﬁagmaomsumdaﬁsmmanoemwrso

3 Levaconstamtemented, , manutencaoe mudanca rio
Senso(Le as pessoas constroem de sl mesmas a partirda ati-
vﬁadcdia]ogicaqueestaaﬁcﬂna”(\falsiner 1997, p.5).

4 Sx_gatnquecurﬂmoe.SegundoHagetown}mnﬂﬁonao
podesa'canndmdowmo predetenminadoe desdeonas-
cimentn, nerm oo do s registrode percepgoes. Resul-
ta das agfes e interagbes do sujeito com o ambiente onde
vive (Mulfirdo - EmpxaaMlmmpal de Multimeios Ltda.,
1989,p.1)

5 Cifnriaque, rrmmscndommpazdemsulva- defmedialo,
todos os protlernas pelo antigo paradigma, aferecera prormes-
sas de solugsio de problemas novos. Essa ciéncia encontra
resisténcia na sua aplicabiidade, porém, ao sleancar suces-
s0, rd afrair adeptos, tormando-a deminanie (Zylbersztajn
1991, p52).

5  Emgeral eapzend:zagmltahmenaoporragrasapeaﬂms
ParaKhum, & a“aprendizagern conservadara que € concuzi-
da por paradigma dominante. Emodelagem das sohucdes de
novos problermas de acordoicom os previamente encorira-
dos” (Zybersdajn, 1991, p.53)-
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? E a construgdo de sens conhecimentos por meio
de sua inleracdo com o mefo, corn as pessoas, com
seu modo de agir, pensar, sentir (Davis C. &Oliveira
Z., 1993, p.36]}.
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RESENHAS






ANALISE MARXISTA DA
EDUCACAO
Manacorda, Ponce e Suchodolski?

Esta resenha comparativo-critica
tem como objetivo estabelecer os possiveis
pontos convergentes e divergentes entre as
posices politico-pedagdgicas assumidas por
Manacorda, Ponce e Suchoedolski sobre o
processo de desenvolvimento histérico da
educacio. Trata-se, portanto, de uma re-
senha gue ndo tem os mesmos objetivos de
uma “resenha comum” e que, por essa ra-
zdo, nao apresenta a sintese dos conteddos
em questio, assim como nio segue a pe-
riodizacéio utilizada pelos autores nas re-

Oswaldo Alonso Rays?

feridas obras. O texto objetiva, pots, des-
tacar como a andlise do desenvolvimento
higtérico da educacdo é complexa, quando
esta & feita ndo apenas do ponto de vista
da educacfio, mas através da totalidade das
contundéncias das questdes politicas, so-
ciais, econdmicas e pedagdgicas.
Eatabeleci como critério para o inicio
das leituras comecar pela publicacfio mais
recente, por acreditar que a visdo de con-
junto da histéria da educacéo, e do histo-
riador que a registra, estando mais proxi-

1 Resenha comparalive-critica dos livros: MANACORDA, Mario A. Histdria da educacao: da Antiguidade aos
nossos dias. Tradugdo de Gaelanoe Lo Monace: revisio da lradugdo Rosa dos Anjos Oliveira e Paolo Nosella.
Sao Paule: Cortez: Autores Associades, 1989, 382p,PONCE, Anibal. Educacao e Iuta de classes. Tradugao
de José Severo de Camargo Pereira. 2. ed. Sao Paulo: Cortez: Autores Associados, 1981, SUCHODOLSKI,
Bogdan. A pedagogia e as grandes correndes filosdficas. Traducgio de@Liliana Rompert Soeira. 3. ed. Lisboa:

Livros Horizontes, 1984, 124 p.

2 Professor no Ceniro Universitirio Franciscano de Sanla Maria e na Faculdade de Educagio da Universida-

de de Passo Fundo. Doutor cm Educacéo.

( Espace Pedagog. Passo Fundo

v.6 nl p8-92 1999 )
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ma de sua construgéip atual, poderia me
oferecer elementos mais precisos para a
leitura dos outros dois autores em questéo.
Assim, iniciei a lettura por Manacorda, cuja
obra Histéria da educacio foi publicada no
Bragil em 1989, passando, posteriormente,
a leitura de Suchodolski (a primeira edicdo
francesa de A pedagogia e as grandes cor-
renies filosdficas é dq 1960, e a primeira
edigdo portuguesa é de 1972; para este es-
tudo, fiz a leitura da térceira edicéo portu-
guesa, publicada em 1984) e, finaimente,
do livro de Ponce, esr:rfto em 1937, cuja pri-
meira edi¢io brasileita é datada de 1963,
e a segunda edigfio, daqual fiz a leitura, s6
publicada 18 anos ap(ﬁs, ou seja, em 1981,
Esse intersticio entre a primeira e a segun-
da edi¢do da obra de Pf’once foi, provavel-
mente, assegurado pelo regime politico
brasileiro que se seguiu ao ano de sua pri-
eira edicéio brasileira.

Entretanto, o conhecimento da obra
publicada mais recentemente, isto §, a de
Manacorda, embora rélevante para ¢ apro-
fundamento e conhetimento de estudos
sobre a educacdo e sna histéria, ndo me
proporeionou os elemantos que eu procura-
va - o fio condutor - para a andlise dos ou-
tros dois livros. Com isso, acabei optando
por rever proposigﬁesfque me forneceriam
critérios interpretativos mais precisos e
completos para a anilise dos autores em
estudo®, ;
Feitos esses escilarecimentos, passo,
pois, 4 resenha propriamente dita,

Vou iniciar pelbs critérios interpre-
tativos que, a men ve_f, foram empregados
pelos autores para a elaboracfio dos textos,
para, a seguir, fazer I:run comentario geral
sobre 0s mesmos. |
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Manacorda, no primeiro capitulo de
sua obra, observa que seu critério interpre-
tativo repousa na distingdo - em relacdo a
formacéo educativa do homem - entre ins-
trugdo (para poucos) e rabalho (para mui-
tos), ou seja, nos tipos de formagio intelec-
tual e profissional. Observa, ainda, no final
desse capitulo, que: “ ... numa sociedade
dividida em classes, todas as classes tém
geus costumes particulares, mas contem-
poraneamente, ressente-se do incontrastd-
vel processo de aculturagéo por parte dos
dominantes: a classe dominante é sempre
um demiurgo que configura a sociedade
toda & sua imagem e semelhanca” (p.40).
Essa conatatacgfo deixa claros seu parame-
tro e seu ponto de partida em relacsio ao
critério interpretativo utilizado.

Ao iniciar, entretanto, a analise so-
bre a educacfio homérica, afirma gue se
propds a utilizar “quase” comao critério in-
terpretativo de toda a histéria da educacio,
a distingdo entre o dizer (épea= palavra)e
o fuzer (érga=acao), o que ja se pode cons-
tatar, de modo geral, no primeiro capitu-
10: a separacio entre instrucdo e trabalho.
Cumpre notar que o autor, ao utilizar o
advérbio quase, demxa explicita sua posicio
de repulsa aos métodos reducionistas para
ainterpretagéio dos fatos e fenémenos his-
téricos.

Essa posicao lhe dd liberdade de ana-
lise para um estudo nio-aprioristico das
bases tedrico-praticas do desenvolvimento
educativo de diferentes sociedades em di-
ferentes épocas. Todavia, as rela¢Bes pro-
cessuais entre sociedade civil e educacdo
{que ndo mais comporta o advérbio guase)
é a “espinha dorsal” mais ampla que orien-
ta sua analise sobre a histéria da educacéio.



Revista Espace Pedagigico

a7

Asgsim, ao tratar da “sociedade e edu-
cacio no antige Egito”, constata-se, tam-
bém, o critério utilizado por Manacorda
para a periodizaciio da histéria da educa-
¢do. Apesar da justificativa apresentada na
p.5 para o inicie do “... rapido passeto his-
térico pela educacéio” a partir do Egito*, o
critério empregado para a periodizacéo &
o eronolégico-qualitativo. Com cronolégico-
qualitativo, quero dizer que o autor se es-
forca por buscar os fatos e fendmenos mais
essenciais em cada periodo histérieo, ten-
do como ponto de partida e de ancoragem
o critério interpretativo antes anunciado.

Ao fazer uso de rica documentacso,
o que demonstra sua erudi¢io no campo da
histdéria da educacio, o autor vai além das
citaces que utiliza, promovendo inferén-
cias significativas ao provocar andlises re-
lacionais entre o “texto e o contexto”; en-
tre o conteudo da citagfo utilizada - geral-
mente referente ao processo educativo da
época - e as transformacdes histdricas em
desenvolvimento na sociedade situada, isto
é, na sociedade que paquele momento esta
sendo objeto de andlise. Todavia, em al-
guns momentos de seu estudo, deparamo-
nos com posi¢ies explicativas que nos le-
vam a um “ponto de interrogacio” sobre o
fato ou fendmeno em andlise, o que nos
desafia a superar os elementos contidos na
narragéo e na andlise em desenvolvimen-
to. Porém, Manacorda, a meu ver, ofere-
ce-nos um tratamento bastante suave e di-
datico sobre um tema complexo que é a
histéria da educagio - principalmente quan-
do nfio é etapista - fazendo *...falar os tex-
tosg” (p.362), apesar de o proprio autor re-
conhecer, na conclusdio de sua obra (p.356),
a “ digparidade de zuas competéncias” -
sobre tantos autores e aspectos, e a muta-

bilidade de seus humores -, a “... néo falar
de pedagogia com ares pedagégicos”
(p.356)%.

Estamos, assim, diante de um autor
marxista, que faz uma andlise marxista da
educacio, buscando conexiies criticas en-
tre o histérico-social e o politico-pedagégi-
co.

Manacorda realiza, sem nenhuma
timidez, uma complexa Aistéria social e
pedagdgica da escola no Ambito da socieda-
de civil, perpassando a sala de aula, onde
trata de questes referentes 4 metodologia
diddtica, ao conteudo do ensino, as relagdes
pedagdgicas e & disciplina escolar. Meamo
quando aborda questdes especificas, como
ag de diseiplina escolar e de relagdes peda-
gogicas no ambiente escolar, tem a compe-
téncia de registrar as intencdes politicas
nelas subjacentes.

Manacerda é um educador critico e
deixa fransparecer sua crenga na educacio
escolarizada mesmo quando analisa as
questdes do ensino sob o ponto de vista das
classes dominantes. Do inicio ao fim do li-
vro em guestio, preocupa-se com a neces-
sidade de superacio da escola burguesa e
suas concepedes liberais. Infere-ge, portan-
to, de suas andlises, que Manacorda, ape-
sar das criticas contundentes sobre as di-
ferentes etapas por que passou 0 processo
de escolarizagio, deseja para a educacio
escolarizada um papel que entrelace cons-
tantemente a totalidade das dimenstes
que caracterizam uma educagio histérico-
critica, objetivando, dessa forma, uma edu-
cacdo que promova um tipo de formagio
promotora da emancipacéo critica dos se-
res humanos.

Esse idedrio politico-pedagégico de
Manacorda pode ser identificado a partir do
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momento em gque de;ixa claro o critério
interpretativo que utiliza para a anslise que
faz da histéria da educagsio, bem como na
concluséio de seu estude, quando enuncia
o imperativo categc’)ricio da educacéo do ser
humano: “..apesar de ¢ homem lhe pare-
cer, por natureza e de fa‘l:o, unilateral, edu-
que-o com todo empenho em qualquer par-
te do mundo para que|se torne onilateral”
(p.361). %

Essa formacéo d¢nilateral do homem
(completa, integral, sob diferentes perspee-
tivas), sustentada pon!‘ Manacorda em va-
rias passagens de seu/livro, somente pode
acontecer, de forma cgﬁncreta, por meio da
educagfio sistematizada, desde que essa seja
desenvolvida a partirl de um enfoque his-
torico-critico, ou seja] dialético e critica-
mente contextualizadb.

Nosso segundp autor é Bogdan
Suchodolski, educador polonés e também
marxista.

Logo no inicio de seu livro, Sucho-
dolski esclarece o mpdo como pretende
analisar o conflito fundamental, ainda hoje
existente, no pensamento pedagégico. Res-
salta que, do delineamento de quadros
muito diversos de cla;ssiﬁcagéo do pensa-
mento moderno, chegpu-se a variados as-
pectos das diferentes ﬁosig:ﬁes pedagbgicas,
o que, de certo modo, torna-se relevante
para a andlise do penéamento pedagégico,
uma vez que revelarain elementos de con-
tato que levam a constatagdo de que “...as
posi¢des pedagégicas t.:ilefendidas nuneca fo-
ram homogéneas”; ou| mais ainda, de que
“ ..arealidade aparenﬁemente homogénea,
é de fato variada” (p. 153

Suchodolsid jusi:iﬁca a adocdo de seu
procedimento de andlise optando nfio pela
« .variedade dos aspedtos possiveis do pen-
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samento pedagégico moderno...”, mas pela
“... compreensao da sua problemsdtica es-
sencial...” {(p.16). Dessa forma, o autor
explicita a delimitagfio da andlise que faz
sobre o processo de desenvelvimento do
pensamento pedagogico moderno, cuja raiz
estd na controvertida polémica, j4 conside-
rada cldssica - que perdurza na histéria -
entre a filosofia da esséncia e a filosofia da
existéncia. Assim, Suchodolski ir4 se inte-
ressar pela andlise dessa problemdtica e
suas decorréncias para a formagio do ho-
mem, chegando a duas correntes pedago-
gicas que denomina de pedagogia da essén-
cia (pedagogia tradicional) e de pedagogia
da existéncia (pedagogia nova), deixando
em segundo planc, subjacente, “ ... a an4-
lise dos aspectos que condicionam” (p.16).

Eseas duas grandes concepedes peda-
gégicas, com idéias politico-pedagégicas
divergentes, levam, evidentemente, & for-
macdo de homens completamente diferen-
tes, isto &, com visdes de mundo, de ensi-
no, de educagéo, etc., que néo se conectam
entre si. Além de analisar o conflito entre
essas duas concepedes e suas variantes, o
autor - em varios capitulos do livro - pro-
cura demonstrar a necessidade que a edu-
cagdo tem de superar as contradicgies tan-
to da pedagogia da esséneia como da peda-
gogia da existéncia.

Ao analisar essa questfo, o autor
ndo fica restrito apenas a eritica filoséfico-
pedagdgica a essas correntes, mas assume
uma posigio politica, deixando claro que,
no dominio da educagio, “...a tarefa mais
importante consiste em transpor os gran-
des ideais universais e sociais para a vida
guotidiana e concreta do homem” (p.122),
Para tanto, propde uma “ educacéo volta-
da para o futuro”, em que fica clara a sua
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preocupagéo de buscar uma sintese relacio-
nal entre as exigéneias individuais e as da
sociedade {comunista).

Suchodolski faz a historicizagio da
pedagogia da esséncia e da pedagogia da
existéncia, do ponto de vista da filosofia e
da filosofia da educacgio, nfo se preocupan-
do em discutir as decorréncias metodold-
gicas e diddticas no dmbito da educacgéo
escolarizada. A pedagogia é tomada pelo
autor no sentido de filosofia da educagio,
dai a reflexfio sistematizada e metidica que
faz das variantes de ambas as pedagogias.
Com essa reflexao sistemética e metddica
das pedagogias da esséncia e das pedago-
gias da existéncia, o antor realiza uma sin-
tese concreta - tal sua capacidade de
condensacéio - da histéria do pensamento
filoséfico-pedagdgico, contada em pequenos
capitulos e de gualidade sem precedente.
Suchodolski tem a competéncia de trans-
formar os capitulos do livro em verdadei-
ros “episddios pedagdgicos, onde o ‘episd-
dio de hoje’ tem continnidade légico-criti-
ca no ‘episédio de amanha”. E, em verda-
de, um “seriado pedagégico”, no bom sen-
tido da expresséo, da higtéria do pensamen-
to filoséfico-pedagdgico da educacgio.

Se Manacorda realiza, como desta-
quei linhas atrds, um estudo em que foca-
liza a histéria social e pedagdgica no Ambi-
to da sociedade civil, preocupando-se ao
mesmo tempo, ainda que de forma néo in-
tensa, com questies referentes a4 metodo-
logia didatica, 0 mesmo néo acontece com
Suchodolski, cujo eixo de sua andlise esta
precisamente na critica filoséfica - cuja
critica politica estd subjacente - s varian-
tes pedagdgicas das duas grandes concep-
¢oes filoséfico-pedagégicas que toma como
objeto de estudo. No entanto, também

Suchodolski, com a delimitagdo que esta-
beleceu para sua pesquisa, vai se preocupar
com a superagio das proposic¢des liberais
e burguesas para a educacéo, quando se
propde a ir além da conciliacéio da pedago-
gia da esséncia e da pedagogia da existén-
cia.

Estamos, pois, diante de outro edu-
cador que acredita na forca da educacdo
escolarizada para a plena formacio e rea-
lizacdo do homem e que, a exemple de
Manacorda, vé na instrucgéo politécnica
elementos tedrico-priticos para uma for-
macio adequada as novas condicies de vida
social e econdmica. Para tanto, Suchodolski
poe ao lado da formagéo politécnica a ne-
cessidade da formac#o social, em razio de
gue “...na sociedade do futuro cada profis-
séio serd revestida de cardter gocial e cada
cidaddo tornar-se-2 membro responsavel
da democracia” (p.121).

A exemplo de Manacorda, Sucho-
dolski também se preocupa em projetar
para a educagdo um idedrio politico-peda-
gbgico que seja materializado por meio de
um fratamento histdrico-critico.

Nosso proximo autor, Anibal Ponce,
escreveu sua histéria da educacio na dé-
cada de 1930, mais precisamente em 1937,
Trata-se, pois, de estudo elaborado em
momento histérico que difere daquele em
que se deram as elaboracgdes de Manacor-
da (final da década de 1970) e de
Suchodolski (década de 1960). No entanto,
geograficamente, Ponce estava bem préxi-
mo de nossa =ociedade e de nossa educa-
¢fo, por se tratar de um autor argentino
que reflete sobre a educagiio numa época
em que a América Latina passa por sérias
transformacdes politicas e soclais, em que
o populismo e 0 nacionalismo dos governan-
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tes (alguns ditadores) comandam a ordem
social e politica e se encarregam de deter-
minar a politica educacional a ser seguida,
visando aos interesses da minoria da popu-
lagdo. !

A exemplo de Manacorda e de
Suchodolski, estamosg, também, diante das
idéias de um marxista que promove uma
sintese dos problemas histérico-educacio-
nais, fornecendo, sem muitos detalhes,
uma visde geral da H;istéria da educaciio.

A histéria da educagiio de Ponce pode
ser congiderada COIn(:} uma “histéria politi-
ca da educagfio”, na ghal a categoria “socie-
dade politica” perpaésa todo o seu estudo.
E uma histéria da educacéio diretamente
relacionada & problemstica politico-ideolé-
gica da eduecagéo das !diversas sociedades e
das diferentes épocas.

Ponce tem comio critério interpreta-
tivo para escrever sua histéria da educa-
¢io a realidade socideconﬁmica e politica
e as conseqilentes lutas de classes que se
desenvolveram a partir da sociedade primi-
tiva até a primeira metade do nosso século.
Como todo marxistalortodoxo, é um criti-
co radical, com posigbes claramente defi-
nidas, da exploragdo do trabalho e da edu-
caciio do homem pelo poderio publico e eco-
némico sob o controleidas classes dominan-
tes. Em sintese, o autor realiza um estudo
sobre a histéria da educacdio sob o ponto de
vista da luta de classes.

Assim como Suchodolski, Ponece néo
apresenta espaco espécifico para a introdu-
¢io e para a conclusio de seu livre, o que
néio impede o leitor deé identificar as finali-
dades e a tese defendida ao longo da obra®.

A historiografia realizada por Ponce
é diferente daquela escrita por Manacorda
e por Suchodolski, utia vez que centra sua
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atencdo especificamente nas lutas de clas-
ses e nos modos de producdo das socieda-
des classisias. O pensamento socialista de
Marx (e notadamente o Manifesto Comu-
nista, de Marx e Engels) é sua fonte de ins-
piragio na critica que faz aos sistemas edu-
cacionais dos periedos histéricos analisa-
dos.

Ponce deixa claro em seu texto que
a educacéo, em toda a sua histéria, sem-
pre esteve a servigco das classes dominan-
tes, asgim como fica clara sua descrenca na
educa¢io como meio para transformar a
sociedade. Essa posigio € explicitada em
seu estudo na seguinte passagem: “A clas-
se que domina materialmente é também a
que domina com a2 sua moral, sua educa-
¢do e as suas idéias. Nenhuma reforma pe-
dagégica fundamental pode impor-se antes
do triunfo da classe revolucionéria que a
reclama, e se essa afirmacfo parece ter sido
desmentida alguma vez pelos fatos é por-
que, fregilentemente, a palavra dos tedri-
cos oculta, conscientemente ou nio, as exi-
géncias da classe que representam” (p.165).

Essa tese desenvolvida por Ponce ao
longo de sua andlise critica sobre a histd-
ria da eduecacdo o faz entender a escola,
assim como Althusser o fard posteriormen-
te, como um aparelho ideoldgico do Esta-
do, o que o0 leva a depositar pouca confian-
ca na educacéo escolar; “Enquanto a socie-
dade dividida em classes ndo desaparecer,
a escola continuard sendo uma simples
engrenagem dentro do sistema geral de
exploracio, e o corpo de mestres e de pro-
fessores continuard sendo um regimento
que, como os outros, defende os interesses
do Estado” (p.178).

Essa assertiva nos leva a inferir da
andlise de Ponce que, numa sociedade ca-
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pitalista (como a nossa, por exemplo), a
escola néo tem cutra funcfio ando ser a de
reproduzir a ideologia da classe dominan-
te. A saida para as escolas dos sistemas
capitalistas somente ocorrerd a partir do
momento em gue inexisitir a diferenca
entre explorador e explorados. Insiste, pois,
o autor em que somente por meio de uma
revolucao concreta e ndo de simples refor-
mas poder-se-d superar a educaciio classis-
ta. Essa particularidade do pensamento
politico de Ponce sobre a educacdo e o con-
texto ideolégico veiculado pela escola (pa-
rece que, para o autor, nfo hd saida para
as escolas dos pafses capitalistas) o fazem
escrever uma histéria da educagio diferen-
te daquela realizada por Manacorda e da
an4lise que Suchodolgki faz do pensamen-
to pedagdégico.

Como a institui¢fo escolar nédo se
constitui, para Ponce, num instrumento de
resisténcia do proletariado na luta contra
a educagédo e a cultura burguesas, impos-
tas pelo poder dominante, néo me resta
outra alternativa a nfo ser a de enten-
der o pensamento de Ponce como proxi-
mo das andlises que os educadores criti-
co-reprodutivistas fazem da educacéo
escolarizada.

Estamos, pois, diante de trés educa-
dores marxistas que, apesar de em alguns
momentos se contraporem e se comple-
mentarem, oferecem-nos os elementos
necessarios para ¢ entendimento eritico do
atual sistema educacional. No fundo, va-
mos encontrar, suhjacente as suas andli-
ses e teses, preocupagies semelthantes no
que ge refere aos aspectos histéricos, eco-
ndmicos, politicos, filoséficos e pedagdgicos
da educagfo, em razio de terem como pon-
to de chegada a minimizacéo das injusticas

gociais provocadas pelas sociedades capita-
listas.

Nesse sentido, Manacorda e Su-
chodolski sdo mais prudentes que Ponce no
que se refere as possibilidades de “socialis-
mo puro”. Suchodolski, por exemplo, che-
ga a falar que, na “sociedade do futuro, cada
cidaddo tornar-se-4 membro responsdvel
da democracia”. Eu diria, grosso modo, que
Manacorda e Sucho-dolski estdo mais preo-
cupados, nos textos resenhados, com a for-
macio do homem emancipado e com a ci-
dadania critica desse, do que com fazer a
revolugiio social e politica. Anibal Ponce,
por sua vez, reduz sua preocupagdo i ne-
cessidade da revolugéio proletaria. Daf a
preocupacio de Ponce, ao “contar” sua his-
téria da educaciio, em nao se descuidar, nos
diferentes periodos histdricos que analisa,
das relacbes entre educagéio e modos de
produgéo, entre o pensamento pedagdgico
(de politicos, filésofos, psicélogos e educa-
dores) e as transformaces sociais provo-
cadas pelas grandes rupturas revoluciond-
rias.

Com esses comentdrios, ndo estou
querendo afirmar que Manacorda e Sucho-
dolski néio estejam preocupados com a edu-
cacio e a luta de classes e que Ponce se
descuida do pensamento filoséfico-pedags-
gico das classes dominantes e com as ques-
tdes internas do processo de escolarizacdo.
Estou guerendo afirmar, sim, que as posi-
¢oes dos autores sobre o mundo social e o
munde educacional - que nfio se consti-
tuem em “mundos estranhoes” para ambos
-, apesar de suas posicdes marxistas dian-
te do fato educacional, os levam a delimi-
tacdes diferentes sobre o tema em questfio.
Essas delimitages e, em certo sentido, o
horizonte gque projetam para a escola, le-
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vam-nos a conclusfes que se complemen-
tam para um entendimento correto sobre
a histéria da educaciio.

Por essas razbes, as anilises que
esses autores fazem !:10 pensamento politi-
co-pedagégico que erigendraram a histéria
da educagfio merecem atencéo especial por
parte dos educadores e por todos aqueles

que se interessam pela educagdo.
I

NOTAS

¢ Refiro-me aos livros de Dermeval Saviani, principalmente,
.Ethgﬁo:dusasnconnq'némnsdﬁldaﬁbséﬂm,nom—
damrente a segunda edicis, pp.5-15; Esminedernooacia
e Pedagogia hrsﬂjnmmﬁm primeiras aproximacgoes.
Ashfesdefﬂudﬁasn&sq‘li\ms,mfsmooonhecedordas
crilicas que as mesmmas termn recebido nos 1ilimos anos, me
peﬁmiljmrmtamb&nmn‘mermna*tcntaﬁva‘dcdassiﬁ-
mgﬂodosautores.nnqueium[ﬁeassuaspmmﬁm}ihm
pedagigiras em relagdo 4 ciucacio € SUAS CONEXGes oom a

¢ OEgitoéreconhecidoumanimemente, dizManacorda, como
“... o berpoda cvilizacio e da cultura” (p-10).

3 Nessepmto.nénoonmrddoamaaulo—m]jagaodoaumr.
Caoncordaria se ele asstm se expressasse: ndofalar de peda-
gogia com ares apenas pedagagicos. Mas isso & secunidario
diarte da fascinanie histdria da echacacio contada por Mana-
corda, i

¢ Atradugin, opreficio e algimmas notas de rodapé efetuadas
porJosé Severn Camargo Pereira preenchem almuumas kacu-
nias explicativas que constam da concisa histdria da educa-
Gao sistematizada por Ponce.
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EPISTEMOLOGIA POS-MODERNA
E A EDUCACAO!

O debate sobre a temdtica enuncia-
da nos remete a uma série de questdes,
entre og quais, em primeiro lugar, existe
a pés-modernidade e em que consiste? Que
pardmetros se utilizam para medi-la? E os
principios da modernidade, por acaso, tor-
naram-ge obsoletos?

Estamos cientes de que a problema-
tica iniciada néo se esgota numa simples
resenha, até porque a propria condigéo de
po6s niao se encontra bem definida. O tra-
balho que estamos realizando visa remeter-
nos a uma questio fundamental levantada
na disciplina de Epistemologia das Ciéncias

Vilmar Alves Pereira?

Seciais: quais sfo os limites e as possibili-
dades da digcussio sobre pés-modernidade
para a ciéncia?

O intuito inicial desta abordagem
pretende seguir o seguinte itinerdrio: num
primeire momento, elencar os principios
que deram coesdo e afirmacéo ao pensa-
mento moderno; num segundo, a partir da
obra Vinho velho em pipa nova, de Astor
Antdnio Diehl, mapear o conceito de pds-
modernidade; num terceiro, demonstrar as
possiveis implicangbes desse enfoque para
a educacio.

! Resenha da obra do professor dr. DIEHL, Astor Anténio, titnlar da cadeira de Epistemologia nas Ciéncias
Sociais do Programa de Mestrado em Educagéo da Universidade de Passo Fundoe, Vinho veltho em pipa nova

Passo Fundo: Ediupf, 1997.

2 Mestrando em Educagdo do Programa de Pos-Graduacao da Universidade de Passo Fundo - RS.

( Espaco Pedagég.

Passo Fundo

v.6 1n.1 p93101 1999 )
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ELEMENTOS FUNDANTES DA
MODERI?TIDADE

Chama-se modérnidade 4 fase con-
siderada madura da cultura ocidental eu-
ropéia, iniciada no séo:ulo XVII, com o nas-
cimento dos métodosg experimentais das
ciéncia moderna, e icoroada no século
XVIII, com a proclamagéio da razéo como
principio fundante dd social. A ordem so-
cial moderna passa a éer vista como alicer-
¢ada unicamente nos ¢ritérios da razao, do
logos explicador da cx;iltura, que, sob suas
diferentes formas, impde-se a incumbéncia
de administra-la e dq julga-la. Qualquer
acao econmica, politi&,:a ou moral que ocor-
ra na sociedade moderna tem que ser ava-
liada e legitimada a luz dos eritérios
logocéntricos.

Sob o império dza razfo, a moderni-
dade empenhou-se nd: congtrugio tedrico-
pratica de uma nova ordem social, na qual
0s anteriores principios ordenadores da
cultura, origindrios e: fundantes de uma
concepeio teocritica da sociedade, tiveram
que ser destronades. (O pressuposto para
essa subverséo da origfem social foi a liber-
dade de pensamento e a confianca absolu-
ta na forca emancipadora das luzes da ra-
z#o. Declarou-se que, até entéio, os homens
tinham vivido sob umé condi¢éio de meno-
res de idade e gue, des&le entdo, teriam con-
quistado a maioridade. “A modernidade &,
portanto, o periodo da histéria ocidental
européia em que os Homens se declaram
em plena posse dos seus direitos de maio-
ridade, tendo unicamente a sua pripria
razio como guia e juiz” (Cunha , 1992, p.
183).

Falar de modernidade é falar de
maioridade da razédo.: Sabemos que, eco-

nomicamente, essa maioridade racional
assumiu a forma de industrialismo; politi-
ca e intelectualmente, a forma assumida
foi a do tluminismo. Sob esses dois vetores,
a razio instalou seu trono, de onde dirige
com soberania os destinos do Ocidente. Eis
o projete moderno. Por acaso isso tudo
chegou ao fim ou ainda sobrevive? Se mor-
reu, jd aleancamos o pds? Pensamos que é
algo complicado ter certezas nesse momen-
to, no entanto entendemos que o momen-
to atual precisa ser estudado consideran-
do-se todo o projeto moderno; s6 assim,
poderemos perceber se chegamos ao limi-
te daquilo que manifestames ser o moder-
no.

O QUE ALGUNS CRITICOS
POSTULAM COMO
POS-MODERNO

A postura do autor de Vinfko velho,
com a qual eoncordamos, é a seguinte: “O
gque podemos entender por pés-moderno,
néo gignifica transmoderno nem antimo-
derno... a questio gira muito mais em tor-
no das formas de resgate das estruturas
especificamente modernas” (Diehl, 1997,
p.19).

Para demonstrar essas formas de
resgate das estruturas modernas, o autor
faz um estudo histdrico do termo com o in-
tuito de mapear a grande questio do tra-
balho: limites e possibilidades da episteme
pos-moderna.

Deixaremos de lado a reconstrugio
higtérica sobre pés-modernidade. Nosso
objetivo, neste momento, é mapear o que
alguns autores entendem por pés-moder-
no e o que postula a teoria do fim da histé-
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ria. Pensamos que nessa demonstragio
aparecerio os limites e avancos dessa epis-
temologia.

Uma das constatacdes a priori i afir-
mag#o sobre a possibilidade do pés é a cons-
tatagio de que vivemos numa situacio ca-
racterizada como “espirito de época”, de
intransparéncia tedrica e, conseqiiente-
mente, de crise. Tal erise o autor identifi-
ca nas postulactes de Weber, quando se
refere &4 modernidade como construtora
daquilo que chama a jaula de ferro:

O que se passou com a idéia e
a prdatica da modernidade na
trajetoria assinalada amplia o
suspeita de que, a partir de al-
gum ponto do caminho, a ra-
zdo - o sujeito pensante, con-
vertido em autor soberano da
histdria, terminou construin-
do uma jaula de ferro, desti-
nado a aprisionar a sociedade,
o individuo, o préprio pensa-
mento, deslocando com isso,
para um segurdo plano os pe-
rigosos impulsos brotados da
critica, da diversidade e do tro-
ca insepardvel com a histiria
(Weber apud Diehl, 1997, p.34).

E de fundamental importancia par-
tir da critica & objetivacdo dos principios
modernos para demonstrar seus limites. A
razio, que pretendia, além de indicar o
novo [ocus ao homem moderno, ser o ele-
mento principal da sua auto-afirmacfo,
demonstra a sua fraqueza “tomando o bon-
de errado da histéria”.

Ora, se 0 homem moderno pecou por
atribuir muita responsabilidade ao sujeito
cognoscente, se o antropocentrismo e o
logoeentrismo nfo nos levaram a realiza-
edo de todas as nossas utopias, que outros

elementos contribuem para a identificacéio
da suposta crise dos principios modernos?

Para o autor em estudo, sdo virios
os aspectos que mapeiam essa situacéo
exigtencial:

Vivemos num clima de frus-
tracoes intelectuais e sociais
pois as revolucies otimistas,
aquelas que projetavam umo
solucdo para o futuro, ndo
aconteceram, Isso gera um
pessimismo em relacdo ao fu-
turo... Em segundo lugar o cli-
ma é de fragmentacdo da or-
dem estabelecida...Ela é o re-
sultado dos processos de mo-
dernizacdo... Daf a expressdo
de Berman: “Tudo o que & soli-
do desmancha no ar”. Os anti-
gos conceltos ndo ddo conte da
realidade e desconfiamos pro-
fundamente dos novos; a ten-
déncia bdsica é um retorno ao
individuo, sendo este o tercei-
ro elemento. Busca-se aquilo
que & efémero; hd um retorno
e uma ressurreigdo dos bruxos
e de todo e qualquer misticis-
mo. Hd uma emersdo de todo
e qualquer grupo; reforna-se
com exagero ao individuo; Hd
também nesse quadro uma
caréncia de projetos que te-
nham implicita a perspectiva
de mudanca social (Diehl,
1997, p.7}

Se a intransparéncia tedrica é um
fato inegdvel, se a projecéo de futuro ndo
estd mais sendo pensada, se a queda do
muro de Berlim significa, simultaneamen-
te, a queda de intdmeros principios, se o
homem contemporéineo perdeu a visio sis-
témica, qual deve ser a nossa posicio?
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Estamos cientes de que a nossa po-
gigdo diante das constatacies referidas é a
de continuar indagando. Essa indagacio,
sem diivida, é o que Iios permitira afirmar
a existéncia ou ndo da pés-modernidade.
Para tanto, procedere;mos, agora com base
na obra de Diehl, da seguinte forma: vere-
mos o0 que concebem| por pds-moderno al-
guns pensadores cotho Lyotard, Derrida,
Baudrillard e, posteriprmente, a critica que
Habermas faz a conc!epgéo de Lyotard.

ALGUNS ELEMENTOS
IDENTIFICADOS NO DISCURSO DE
LYO’];'ARD

Uma das prinileiras constatacgdes
desse pensador é de que foram perdidos os
mitos de unidade postulados pela moderni-
dade. Num segundo momento, o autor faz
questdo de salientar] que tal constatagdo
nio deve estar carregpda do sentimento de
perda; pelo contrario) reconhece a dissolu-
cdo das unidades con:io fendmeno positivo,
como 1ma nova chanece. Isso significa “que
o fim de cada grande narrativa gera uma
multiplicidade especifica e possui um he-
terogéneo e autﬁnom}o Jjogo de lingnagem
no seu lado inverso”(Diehl, 1997, p.54).

Em Lyotard, o processo néo se apre-
senta como fragmentac¢ado, mas como um
nove ganho, que indi¢a uma nova perspec-
tiva. O autor fundanienta essa posigdo na
teoria dos jogos de lmg'tlagem de Wittgens-
tein para a representag:éio de sua teoria pos-
moderna. Vejamos: “As formas diferencia-
das de vida, saberes e agdes, sdo tomadas
como jogos de linguagem, cuja consistén-
cia constitui a prépria sociedade, o privile-
giado agora ndo é a uniformidade, mas o
jogo concorrencial. Pér outro lado os jogos
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de linguagem sdo incomensuriveis entre
si, sendo sempre possivel, por isso a des-
coberta de mnovos movimentos e
jogos”(Diehl, 1997, p.54). .

Para o autor de Vinho velho em pipa
nova, a concepgéio de Lyotard mostra-se
como uma posiglo exemplar, uma vez que
traz ao centro da discussfio posigcoes de
bases sustentdveis contra a tendéncia
uniformizante da ciéncia moderna. Em
Lyotard, o pluralismo pés-moderno tem um
sentido positivo e critico, pois possui as
categorias necessArias para expliear a rea-
lidade.

Seu pluralismo pds-moderno contra-
poe-se também & posicdo de Habermas.
Para Lyotard, uma ética discursiva cuja
palavra-chave é o consenso deve encami-
nhar-ge, necessariamente, & pluralidade
radical; defende, assim, contrariamente, o
dissenso. Para ele, o consenso é um prin-
cipio de determinados jogos de linguagem;
assim, eleva-lo a um metaprincipio impli-
caria colocd-lo muito préximo das estraté-
gias de totalizacio.

Em suma, a proposicio de Lyotard
é seguir um viég diferente daqueles firma-
dos na totalizago e uniformizagéio moder-
na. Para ele, o novo saber deve ser orien-
tado pela instabilidade e pela descontimui-
dade. Lyotard afirma o pds-moderno nio
como antimoderno, nem como transmeo-
derno, mas como a radicalizacio dos prin-
cipios modernos em seu interior.
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ALGUNS ASPECTOS DO
PENSAMENTO
DE JACQUES DERRIDA

Derrida entra no debate pés-moder-
no e traz grande contribuigéo, principal-
mente na critica que realiza aos que se em-
penharam em fazer narrativas apocalip-
ticas. A preocupacdo que encontramos
neste autor, segundo a obra aqui estuda-
da, consiste num esforgo para demong-
trar os equivocos dessas narrativas. Para
Derrida,

a idéia de revelacio do apoca-
lipse é ambivalente, pois difun-
de a verdade e simultaneamen-
te, significa a morte, e isso
duplamente: o fim é o antece-
dente necessdrio do desvelor..
A propria verdade se entdo
viesse seria mortal; com ela,
tudo chegaria ao fim, ela sus-
penderia a histéria, o movi-
mento, g vida. A verdade sig-
nificou, irrecusavelmente, uma
espécie de morte teimosa

(Diehl, 1997, p.61).

Em Derrida, assistimos a uma des-
truicéio do discurso apocaliptico e & idéia de
uma falsa pretenséio de verdade. Aqui, em
nome da verdade, certamente cairiamos

numa aporia (algo similar a um beco sem
saida).

ALGUNS ELEMENTOS DO
PENSAMENTO DE BAUDRILLARD

Um outro pensador que a obra em
estudo menciona e que faz parte de nossa
temaitica é Baudrillard. Para esse, o pis-
moderno & um valor de limite, 0 pés-mo-
derno se encolhen ae valor zero. Segundo
ele, “de qualquer forma, hd muito deixamos

atras de nés todas as reais possibilidades
de despedida e chegamoes a um estagio fi-
nal, em um eontinuo inconaciente... Con-
forme o pensador, vivemos na Ayvpertilie,
0 que significa que vivemos no outro lado
do fim e de todas as possibilidades do fim”
(Diehl, 1997, p.62).

Para Baudrillard, vivemos hoje as
antigas contraposictes, assim como gafmos
totalmente dos tempos de certeza, quando
existiam os projetos com comegos, meios
e fins. “Se todas as contraposigies séo vi-
siveis e todas as ac¢les sfio conseqiientes,
entdo elas nfo mudam a situacao, somen-
te as ratificam potencializando-as... Pois
tudo jd aconteceu (sem que algo tivesse
acontecido)” (Diehl, 1997, p.63).

Percebemos claramente nesse autor
um pessimismo carregado de um sabor
amargo, de perda de possibilidade de toda e
qualquer reconstrugcio sem que saibamos o
geu fim, Isso vai levi-lo a ampliar nosso
debate trazendo em Baudrillard o diag-
néstico do fim da histéria (Posthistoire), gue
¢ originalmente concebido por Gehlen, que
propde que a histéria ja passou. Segundo
esses pensadores, “ndo existe mais um ho-
rizonte aberto, nem existirfio mais inova-
¢des; 0 que crescera, isso sim, sdo formas
de pensamento para prover massas huma-
nas. Tedo o resto é iluséo, é epigonal; as for-
cas impulsoras séo a variante institucional-
técnica, e as forgas espirituais, sfo apenas,
e ginda mero teatro”(Diehl, 1997, p.65).

Segundo Diehl, a posigdo desse au-
tor é dificil de ser sustentada (a critica que
realiza contra o socialismo), pois é ilusdrio
o fato de Baudrillard entender os homens
com um impulse para alcancar a diferen-
ca. K mais, sua crifica ao socialismo foi
puramente narcisimﬁﬁ@ﬁ? u um
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mero veiculo que possibilitou atnalidade ao
seu diagndstico da Pcfsthistoire; parece que
ele, em seu diagnéstico, ndoe concebe nada

de novo e afirma que nada poderia ser su-

perado. I

Com base na 3
to desses pensadore
Baudrillard, gostaris
0 intuito de deixar b

nilise do pensamen-
5, principalmente de
imos de afirmar, com
em claro, que a pos-

modernidade n#o pretende ter uma funda-
mentacdo pessimista, mas quer, por outro
lado, encontrar em suas postulacdes um
diagnéstico positivo. Pensamos que o pré-
prio entendimento da corrente como a ra-
dicalizacéio dos princfjpios modernos - o que
leva a uma abertura de um pluralismo que
abre perspectiva A aceitagio do novo, fugin-
do das totalidades escravizantes - & um
fundamento positivo|para a corrente péa-
moderna. :

Um debate interessante em Vinho
velho ocorre entre a postura de Habermas
e a de Lyotard, como j4 mencionamos.
Pensamos que os dois filésofos avangam no
sentido de demonstragéo dos limites e pos-
sibilidades das epistemes moderna e pés-
moderna.

De antemdo, € bom salientar que
Habermas discorda da posi¢ao de Lyotard
{do entendimento ddI pés como abertura
para miiltiplos elementos novos). E diante
dessa postura que elé propde o seu projeto
da razfio comunicativa. Para ele,

a critica da razdo feita pelo pds-
moderniémo é contraditiria.
Isso porgue buscaria resgatar
a subjetividade, como também
tentaram Nietzsche, Heideg-
ger, Derrida e Foucalt sem, no
entanto, enconird-la, pois es-
ses estariam sempre girando
em forno do mesmo circulo,
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que se tornou o dominio exter-
no da filosofia da subjetivida-
de e cuja inica saida seria a
passagem parag o paradigma da
raz@o comunicativa, ou seja, do
outro lado do circulo (Haber-
mas apud Diehl, 1997, p.78).

Habermas identifica nas posturas
pés-modernas uma grande intransparén-
cia, percepcéo que lhe d4 credibilidade para
criticar tais posturas. Como defensor do
projeto moderno, ele expée algumas ques-
toes que sdo fundamentais nesse debate: A
perspectiva do futuro pés-moderno pode ser
aprendida antes mesmo de uma recupera-
cio do projeto dos modernos? Isso nao pas-
saria, na verdade, muito mais de uma ques-
tao de etiqueta intelectual? Se o pés-moder-
no é o radical, entéo esse dificilmente pode
ser considerado como continuidade do pro-
Jjeto dos modernos (Diehl, 1977, p.79).

Na anslise criteriosa de Hahermas,
torna-se evidente a sua critica. Ele enten-
de que h4 elementos e problemas que pas-
sam despercebidos para Lyotard (unilate-
ralidade).

Podemes perceber, nesse embate,
que onde Habermas fala em comunicacio
e consenso Lyotard percebe a totalizagio.
Segundo Diehl, para ambos, existem dife-
rengas essenciais no entendimento da ra-
z40: para o primeiro, essas diferencas sdo
verdadeiramente inteligiveis quando a
intermediacéio surge, ao passo que, para o
segundo, é exatamente nease ponto que ha
entendimento determinado pela razéo.

A questdo, segundo Diehl, nao con-
siste em jogar uma corrente contra a ou-
tra, mas em considerar os problemas inter-
nos que estdo presentes nelas.

Podemaos afirmar, entdo, com base
nesses questionamentos, que a querela
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estabelecida entre esses dois pensadores
demonstra que as formas particulares rei-
vindicam, também elas, uma universalida-
de, 56 que dessa vez no nivel micro. O que
Habermas pretende com a linguagem
Lyotard pretende com a aceitagéio do plu-
ralismo, e essa busca de aceitagio consis-
te na afirmacgio de uma verdade universa-
lizada na esfera micro.

A TENTATIVA DE ESBOCO
E DE ENTENDIMENTO DO
MOMENTO ATUAL

O autor em estudo langa uma tenta-
tiva de esbogo da situagdo atual no capitu-
lo intitulado “O momento suportivel; diag-
néstico ou autdpsia dos modernos”. Nele,
o esforco consiste na busca de um enten-
dimento a respeito dog dois paradigmas em
estudo, principalmente do moderno.

O noszo entendimento da proposicéo
do autor consiste na percepgéio de que nio
chegamos ao momento de fazer a autépsia
dos modernos (pois esses nao estéo mortos),
mas € momento, sim, de estabelecer um
dizgndstico sobre seus pressupostos: “Com-
preender os modernos significa, primeira-
mente, debrugar-se e focalizar a sua traje-
téria histérica” (Diehl, 1997, p.110).

Outra questao que, para nés, fica
clara é a seguinte: se a histéria vive a de-
gilusfo das revolucdes otimistas, se o mun-
do se apresenta como fragmentado, gual é
a importineia de continuarmos estudando
o8 modernos? Sem divida, é porgque nio
estdo mortos nem superados. Néo é co-
mum falarmos tanio assim dos mortos;
falamos, sim, daquilo que continua fazen-
do parte das discussdes de fundo da nossa
realidade. Entendemos, com isso, que o

discurso do pés estd imbuido dos prineipios
modernos, o8 quais apenas tomaram nova
forma no cosmos desorganizado e conti-
nuam dando validade como tentativa de ex-
plicacio da nossa realidade: “A viruléncia
da critica e os impulsos pds-modernos ain-
da néo conseguiram apontar para o fim dos
modernos, mesmo porque, no pds-moder-
no, encontramos a tentativa de realizacéio
da velha ansiedade moderna de compreen-
séio do mundo”(Diehl, 1997, p.114).

Eis-nos diante da necessidade de,
urgentemente, fazermos um diagnéstico
moderno; isso porque entendemos que vale
a pena compreender os modernos como
vivos. Contrariamente a isso, segundo
Diehl, perderemos a afirmacao de telos e
chegaremos ao fim do horizonte: “Portan-
to, se movermos o foco sobre os modernos
como algo do passado - algo j4 deixado atrds
de nds -, entdo faremos nada mais do que
a autdpsia e ai somente serd possivel via-
lumbrar ¢ horizonte do seu im”(Diehl,
1997, p.116).

Questionando-se sobre a hase da
postulagéio dos prineipios modernos, o au-
tor indica que é o sucesso da razdo instru-
mental positiva no progresso dos modernos,
08 quais tomaram um viés diferente daque-
les almejados, indicando, assim, uma gran-
de mudanga paradigmadtica,

E interessante frisar aqui uma outra
consideracfio que ¢ autor em estudo faz.
Segundo ele, “o processo de modernizacio
esteve acompanhado desde o seu comego
por crises de orientac¢ao sob formas diferen-
tes” (Diehl, 1997,p.118). Consideramos essa
afirmacdo como um elemento tipico dos
modernos. Se é moderno, nio é velho; en-
tdo, a crise é um elemento que contribui
para o surgimento do novo, Assim, o vinho
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velho é colocado em p;ipa nova; é uma nova
roupagem que nio gignifica a morte dos mo-
dernos.

Segundo Diehl, é o projeto dos mo-
dernos que assegura 0s préprios modernos
em movimento. Isso !néo encobre, de ma-
neira alguma, a possibilidade de fazermos,
a0 invés de sua autélbsia, uma cirurgia e
buscarmos, por meio dﬁ uma leitura de seus
principios, um novo locus para o desenvol-
vimento histérico mogderno.

Estamos num momento de “redefi-
nigéo” dos pardmetros do entendimento da
histéria... Precisamos entender que o limi-
teda pés—modernidad‘e astd na modernida-
de, isso pela nio-concretizacdo de seus
ideais... Dessa forma, ndo significa que
devamos negd-la, mas buscar entendé-la...
Eis uma tarefa que exige nma postura no
sentido de o eatudani:e, de o professor de
universidade fazer, Ifealmente, epistemo-
logia... :

ALGUMAS TMPLICACOES
DA POS-MODERNIDADE PARA
A EDUCACAO

O fenémeno ediflcativo, na corjuntu-
ra atual, passa a merecer grande atencéo
como uma das possibilidades de resgate da
integridade do ser humano. Essa atencdo
especial se d4 mediante a constatacio de

que néo possuimos ne

nhuma “receita” que

demonstre qual ¢ a melhor educacdo que

realmente promove o

homem. Diante dis-

g0, agsistimos a um quadro de grande an-
gistia: educadores, psicdlogos e pais de
familias almejam a qualquer custo uma
resposta paraa situag}ﬁo atual; muitos che-
gam a escrever intdimeras pdginas sobre o
paradigma emergente. O momento nos
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desperta a seguinte problem4tica como es-
tudantes da ciéncia da educagiio: devemos
buscar solugies com base na simples carae-
terizacdo do momento atual ou devemos
nos reportar 4 sua origem?

A postura que iremos defender aqui
consiste no entendimento de que a origem
dessa situacdo de crise estd na m4 inter-
pretagdio e na forma ecomo foram objetiva-
dos os principios modernos.

Se estamos lembrados, no inicio des-
te texto, elencamos algumas caracteristi-
cas da modernidade dentro do contexto do
século XVIII, principalmente do iluminis-
mo. Dentre elas, salientamos: a liberdade,
a valorizac¢io do individuo e a emancipagio
do sujeito racional. Esses principios foram
incorporados pelas mais diversas tendén-
cias pedagigicas, como, por exemplo, a
Escola Nova (a pedagogia burguesa com
tendéncia liberal), 0 modelo positivistae a
prépria tendéncia marxista.

Onde esta, entdo, 0 erro dagueles
que tanto desejavam a integridade do ser?
Pensamos que o equivoco consiste na for-
ma como essas teorias foram sendo implan-
tadas. Vejamos o caso, por exemplo, do
conceito de liberdade. Esse conceito é um
dos grandes objetivos da educacao da épo-
ca, que ndo pretendia mais continuar “cas-
trando” com métodos antiquados a espon-
taneidade do aluno. E a individualidade:
qual é a educagdo que ndo almeja trabalhar
as individualidades para nédo rotular seus
educandos? E a emancipag¢do? Um aluno
emancipado que participa do processo edu-
cativo continua sendo um dos grandes
anseios em nossos dias.

Voltamos a afirmar que a ciéncia da
educacdo nao estd carente de projetos, mas
carente de interpretacio dos projetos. Dian-
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te disso, o projete moderno se apresenta
como uma das grandes opeies de resgate
da integridade do ser humano. Entdo, por
que nio deu certo? Por que as priticas
pedagdgicas motivadas pelo espirito do
modelo capitalista radicalizaram os concei-
tos da modernidade e se equivocaram
quando falaram da liberdade, do individuo,
da razdo emancipadora do ser.

Precisamos, com urgéncia, voltar
aos modernos antes de postularmos o pés-
moderno na educacio e demais esferas;
porque, se entendermos por pds a manifes-
tacfio das fragmentactes e exacerbaghes
auridas do contexto atual, as quais jaA men-
cionamos no decorrer deste texto e que
néo apresentam uma proposta que possua
consisténcia, pensamos, que, dessa forma,
ninguém gestaria de ser caracterizado
como integrante dessa corrente.

A ciéncia da educagio deve demons-
trar a sua pretensio de validez a partir de
uma proposta que transcenda meras apa-
rénciag efémeras e que aponte para o en-
tendimento de um ser humano integro.
Dessa forma, assim como alguns tedricos,
acreditamos que a modernidade estd
inacabada e que possui em seu bojo ele-
mentos que possibilitam um novo locus ao
homem contemporineo.

Na&o gostariamos de encerrar o nos-
s0 enfoque sem antes citarmos uma frase
externada no século XVIH, que salienta a
possibilidade de equivocos na interpretagio
dos conceitos modernos. Pensamos que foi
esse ¢ erro de muitos pedagogos que nio
tinham clareza sobre seus fundamentos:
“Se a liberdade consistisse em fazer o que
se quer, homem algum seria livre” (Rous-
seau, 1762, capa da obra Emile ¢ Sophie ou
Os solitdrios).

Considerando a célebre frase de
Roussean, depositamos nossa erenga numa
educacao firmada sobre as bases do pensa-
mento moderno. E voltando ao Vinho ve-
{ho, percebemos que mudou de pipa, no
entante nae o conhecemos bem para poder-
mos toma-lo. Serd que a pipa nova (a da pos-
modernidade) ndo contém a cicuta que
matou Séerates? Queremos tomar o bom
vinho e voltarmos aos principics modernos
com esse intuito. Dessa maneira, podere-
mos estar comec¢ando a fazer ciéncia da
educacdo.
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MULTICULTURALISMO CRITICO!

INTRODUCAO

Ao iniciar essa fala, ressalto que a
mesma tem a marca indelével do “tempo
de uma mulher” que, independentemen-
te de ser medieval, moderna ou pés-moe-
derna, tenta, cuidadosa e combativamen-
te, “agendar o tempo e a atualidade, as
exigéncias e o espirito de época ao seu
tempo e relégio interno”, & sua subjetivi-
dade, ao seu self e identidade, 4 sua estru-
tura, funcionamento e dindmica de perso-
nalidade. Para Ramos (1989), “o conflito
entre o individuo e os sistemas sociais
projetados é permanente e inevitavel, e 86
pode ser eliminado pela morte do ser hu-
mano ou por sua paralisia, mediante exa-
gerada adaptacio is condicbes sociais
exteriores”(p.100).

Rosani Sgari Szilagyi®

Tssa solidariedade pessoal néo é ca-
sual, fruto de “guerrilhas” internas e exter-
nas; tornou-se um imperativo dos elemen-
tos contingentes de minha identidade hu-
mana e feminina; daquelas contingéncias
que McLaren chama de suscetiveis & cons-
trucdo e daquelas que denomina enraizadas
ou marcadas.

N4&o se trata de construir uma nar-
rativa mestra de identidade autoral (segun-
do palavras de autor), e, sim, de manejar
{nas minhas palavras} a insubordinada, re-
belde e amiga — “ansiedade”, que, enlouque-
cida com a insisténcia da “mée globalizan-
te”, nfo aceita de forma passiva a inclusio
de uma irmé “virtual” que, embora requin-
tada, é chata porque insiste em me
desconectar da realidade e habitar um es-

! Resenha da cbra de McLaren, Peter. Multicidturalismo critico. Rad. Bebel Orofino Schacfer. Sdo Paulo: Cor-
{ez, 1997. Trabalho apresentado na disciphina de Teorias da Educacio, do curso de mestrado em Educagdo

da UPF.
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pago histérico extratetrestre, sem conside-
rar nossas realidades!

Penso que o clajmor do autor no que
diz respeito a¢...“expressar-se, mas expres-
sar-se bem e, com um efeito pedagégico
méximo” (p.22), é tanto quanto adequado,
confortante; incita o léitor a focalizar seus
sentimentos e percepig:ﬁes, sua reflexdo e
analise, e a verbalizatlos com um volume
maior. E comosea leitulpra permitisse aumen-
tar o volume do rddio (interno), ser ouvida,
criticada e, ﬁnalmenté, inclufda no contex-
to como persenagem dl,tivo e nao passivo.

Agradam-me a idéia e o sentimento
com relacfo ao autor ﬂe “parentesco inte-
lectual” prefaciada por Paulo Freire: acei-
tar as desseme]hangaé e 0s descompassos.
Néo subjugar as pessoas & mesmice. Con-
fesso que encontrei naquele instante de lei-
tura um lugar & mesa. Por outro lado, pus-
me a pensar em... “Mas é no encontro pes-
scal em que os diseursos se vao completan-
do, que se confirma o|*parentesco intelec-
tual” (p.11) e desgjei a:j‘dentemente promo-
ver encontros pesseais.

Peter McLaren é considerado um
dos maiores expoentes da pedagogia eriti-
ca na atualidade e, muito embora seja de
origem canadense, nascido na cidade de
Toronto, em 1948, na década de 1980 foi
viver nos Estados Unidos, o que lhe possi-
bilitou contato e expeﬁéncia com diversas

escolas piiblicas da periferia; foi também 14

que ele experimentou|a aproximagéo com
as diversas nacionalidades, por meio dos
imigrantes. Essas vivéncias parecem ter
contribuido para o lancamento da pedra
fundamental de sua tjeoria, pois, segundo
Gadotti, “ele aprendeu com os imigrantes
que nio é mais possivel separar o Primei-
ro do Terceiro Mundo? (p.13).

Reurista Espeaco Fedagogieo

Com relacfo ao autor, devo confes-
sar que as suas qualidades requerem jus-
tica na apreciacéio. Trata-se de um expoen-
{e, estd na vanguarda do cendrio america-
no e das Amérieas; possut uma fantastica
coordenacfio de idéias e um conhecimento
que todo estudante deseja construir, con-
quistar e possuir; desperta para o desejo do
desenvolvimento da cognigéo.

Sob essa mesma forea, apresenta, no
transcorrer da obra, um vocabuldrio gue a
classe trabalhadora educacional brasileira
desiste de entender, nem tanto por uma
resisténcia peiquica fragilizada, mas pelo
excesso de requinte no discurso,

Assinala o autor essa percepgdo sob
o prisma de que

a pedagogia critica nao traba-
tha em dire¢do ao final gran-
dioso de uma histéria mundial
ideologicamente compreendi-
da, mas, em vez disso, busca
elucidar o indefinido ¢ explo-
rar outros modelos de sociabi-
lidade e organizacfes socials.
Ao fazé-lo a pedagogia critica
tem side acusada, com fre-
giiéncia, de inacessivel nos pro-
fessores comuns. Trink T.
Minhha(1991) desenvolve um
alerta preciso contra tais pedi-
dos por linguogens acessiveis.
Ela escreve que “a resisténcia
a linguagem complexa da
teoria pode reinstituir o senso
comum como uma alternotiva
& teoric — isto é, pode condu-
zir @ uma nove ditedura de um
nativismo pré-teérico no qual
a experiéncia supostamente
fala por si s67(p.97-98).

Seria errpnec nio apreciar essa elu-
cidacéo, pois ela amplia horizontes e novas
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percepcdes, como a idéia de gue o multi-
culturalismo critico pretende estar prote-
gido das mil e uma oportunidades de dis-
torg¢éo. Penetrar ou adentrar na pedagogia
critica requer do principiante uma resis-
téncia critico-pedagdgica, determinacéo,
vontade e opgéio.

Aristoteles considera a retérica, em
relacéio a outras disciplinas, como um
“ramo de estudos dialéticos e também éti-
cos”. Chama a atencao sobre a relagéio en-
tre o poder da palavra. O reconhecimento
do cardter ambiguo da linguagem é, para
Ramos(1989), tdo antigo quanto os gregos:

Platdo e Aristételes ndo foram
os tinicos sdbios gregos cons-
cientes do fenémeno da politi-
ca coghritiva. Na Grécia o al-
cance e o0 impacto sociais des-
sa politica puderam ser man-
tidos sob o controle dos usos e
costumes predominantes, e do
processo educafivo ocorrido
nos grupos formais e infor-
mais, em que o5 gregos apren-
diam os deveres da cidadania.
A filosofic e a educagdo siste-
mdtica também serviram
como forcas de compensacio,
conitra a proliferacdo da politi-
ca cognitiva (Ramos, p.89).

Partindo do principio de que a poli-
tiea cognitiva é a moeda psicelégica corren-
te da sociedade centrada no mercado, é de
se prever que a cultura seja destruida.
Assim, ¢ perfeitamente compreensivel a
preocupagio do autor com relagéo aos ele-
mentos de sua prépria teoria, ou seja, da
teoria multiculturalista.

E sempre bom lembrar que o livro
foi escrito para educadores progressistas,
sendo, portanto, eletivo. Gadotti, quando

da apresentacdo da obra, fidedignamente
alerta: “Nesse livro, ¢ autor destaca o pa-
pel significativo que um multiculturalismo
critico pode jogar na construgao das politi-
cas educacionais dos préximos anos. Nisso
ele abre um campo de pesquisa, de refle-
x#&o e de atuacao para os educadores brasi-
leiros ainda pouco acostumados a debater
essas temdticas no seu cotidiano” (p.17).

Plenamente consciente dessas limi-
tagdes do nosso cotidiano, a presente rese-
nha critica se propde a contribuir na refle-
xao e debate dessas temadticas, a promover
e estimular este campo de pesquisa e a
sensibihizar os educadores para a insercdo
na pedagogia critica. Nesse sentido, até
mesmo os subtitulos dos capitulos sofreram
alteracies.

Conversar com McLaren como leito-
ra viajante é ser convidada a repensar e
orientar intervencdes sociais mais justas,
reconhecer sua prépria natureza, identifi-
car novos cendrios, agenciar novos papéis
dentro e fora do espacgo académico. Nesse
contexto, constréi-se a presente resenha,

A OBRA E O CONTEXTO

Desafios para uma educagio de
esquerda gragas ao golpe retumbante
da direita

Os dilemas em torno da globalizacio
do capital e as implicacdes dessa globaliza-
cfo para a produgfio de subjetividade e iden-
tidade refletidos por McLaren encontram,
na visfo dele, eco e sustentacio nos obje-
tivos da democracia capitalista: performa-
tividade e poder. As fontes utilizadas com
eficdcia pelo autor déo sentido e profundi-
dade 4 sua andlise com relagdo ao fendme-
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no da globalizagéo. Siua expressdo é rele-
vante quando se refere 4 “Mcdonaldizacéo
de todo lugar” (p.24). Significa dizer, no
meu entendimento, gtie a mesma nio é si-
nénimo de experiéncia‘ll global coletiva, nem
é sinénimo de avancos coletivos. E fruto da
eficiente obediéncia abs principios do libe-
ralismo econdmico ¢léssico.

Atrevo-me a complementar dizendo
que a Nova Ordem chegou de mansinho;
gradativae progressﬁramente, o capitalis-
mo implantou ideologias cujos sustenta-
culos se parecem aos do polvo marinho. En-
tra em todas as casasf; lares, familias pro-
vocando uma verdadeira epidemia.

O carater psicol[iogicamente disfun-
cional da estrutura e ideologia dominante
& percebido pelos estudiosos; o que parece
despercebido & o choque que tudo isso pro-
duz sobre a vida total do cidadao. Até mes-
mo os psicdlogos (categoria na qual me
incluo) parecem focaliéar inadequadamen-
te a sua atencio sobre o atendimento da
necessidade de personalizacfio dos cidadzos
no contexto. Valho-me, nesta reflexao, de
Ramos , quando diz que “a nossa é uma era
de remendagem psicoldgica®(1989, p. 56).

McLaren estimula esse tipo de refle-
%80 & medida que falajque “o poder capita-
lista unifica-se globalmente por meio da
politica do medo”. |

Na perspectiva de minhas percep-
cdes, captar o papel da esquerda e dos psi-
célogos nesse movimélnt.o “comportamen-
talista”, em que a politica do medo esta
estabelecida, nio é tarefa simples.

O custo psiquico é alto e atemoriza-
dor: estresse fisico, mental ¢ emocional;
sentimento de perda permanente; ténues,
frigeis e obscurecidos sentimentos de
ganho e uma impoténdia imponente, todos

provocadores de estratégias redundantes,
automatizadas, pouco eriativas e inefica-
zes, Até mesmo dessas condictes humanas
a direita se fez parasita e sugou energia
para contra-atacar.

No seguimento desta andlise pes-
soal, incluo o autor quando destaca: “Pa-
rece-me que a direita desferiu um golpe
retumbante contra a esquerda ao tirar pro-
veito de sérios erros que os esquerdistas
tém acumulado, em nome da libertacéo e
da justica social, ao longo das duas dltimas
décadas”(p.35).

Complementando, acrescento 4 ana-
lise dois aspectos: o primeiro est4 relacio-
nado com o titulo que adaptei ao primeiro
capitulo do autor. Trata-se de olhar o lado
positivo do golpe. Ao senti-lo, a esquerda,
um tanto adormecida e torpe, percebeu,
pés-golpe, retumbante, que precisava edu-
car-se; dimensionou novos desafioa. O se-
gundo aspecto é a idéia de que até mesmo
o conceito de sanidade mental foi inteligen-
temente explorado pele capitalismo global:
quando 1til, transforma-se num instru-
mento ideolégico disfarcado; confere signi-
ficado &s organizagdes formais, apoiando-
se numa concepeéo de sistema demasiado
holistico. Dessa forma, também a psicolo-
gia pode rotular a esquerda e conferir 4
direita certificado de satide mental.

Nesse sentido, para o autor, entre os
muitos desafios para uma edueacéio de es-
querda - e de psicélogos (eu acrescentaria)
- estd o de perceber qual é o cendrio apro-
priado para desmistificar esse quadro, qual
é a metacomunica¢do mais propicia para
desmascarar as correntes discursivas e as
identidades subjetivas que se traduzem na
forma de trabalho produtive. Pergunto: que
epistemologias de base estamos construin-
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do? Como construir uma pedagogia critica
baseada na luta anticapitalista, anti-racis-
ta, anti-sexista como bem define o autor?
McLaren sugere: “...Articulactes de novas
epistemologias, novas epistemes de resis-
téncia tanto na pratica da teoria quantona
teoria da pritica. Alistar nossas pedagogias
a servico de pessoas pobres, despossuidas e
oprimidas. Significa interrogar, perturbar,
desmistificar, descentrar criticamente os
sistemas de inteligibilidade que guiam a
sociedade” (p.52).

Penso que existem muitas interro-
gagbes estéreis dentro da esquerda e, por
conseqiiéncia, muitas explica¢des que néo
resultam em qualquer tipo novo de préti-
ca. Muitas vezes, um questionamento ape-
nas socioecondmico é insuficiente. Néo
seria melhor perguntar o que acontece aos
cidaddos de esquerda que os impede de
poderem recenhecer as fungdes da direita?
Parece-me que as dificuldades em reconhe-
cer que muitas discussdes sdo rigidamen-
te mecanicistas impedem a esquerda de
perceber suas préprias contradices.

McLaren nos diz que, dentre algu-
mas formas do multiculturalismo, o mul-
ticulturalismo liberal de esquerda talvez
esteja equivocado ao estabelecer um
pedigree politico aos seus, reduzindo-o a
aspectos pessoais. Observemos:

E claro que eu ndo estou argu-
mentando confra a importin-
cia da experiéncia na formacdo
da identidade politica, mus, em
vez disso, estou apontando que
ela tem se fornado a nova au-
torizacdo para a legitimacdo do
validade incontestdvel e do
trisnsito politico dos argumen-
tos préprios de uma pessoaq.
Isto tem resultado, com fre-

giténcia em uma forma de eli-
tismo académico (p.122).

Concordo eom McLaren, cuja obser-
vagdo é providente. Eu diria que também
essa brecha a direita explora com categoria.
A tendéncia em estigmatizar ou rotular
pessoas é uma tendéncia perigosa porque,
na prdtica, pode tornar-se de tal forma
opressora, ainda que néo sensacionalista,
que, como o multiculturalismo conservador,
passa a analisar o contexto e a dar nome as
pessoas, as coisas e as ac¢bes como se delas
n#o fizesse parte.

Nesse momento, inconscientemente,
estio todos, esquerda, pedagogos, criticos e
demais identidades, agenciando espacos a
direita, a elite cultural branca, ao multicul-
turalismo conservador e a quem (uer que
seja, a ocupar, desproporcional e irracional-
mente, as posi¢des de poder.

Nao tenho diavida de que a realida-
de requer novas epistemologias, que néio se
transformem em poderosos sistemas epis-
temoldgicos a ponto de restringirem e in-
fluenciarem os cidaddos por meio de poli-
ticas cognitivas cujo conhecimento é ma-
nipulado, pois consiste, segundo Ramos
(1989), “no uso consciente ou inconsciente
de uma linguagem distoreida, cuja finalida-
de élevar as pesgoas a interpretarem a rea-
lidade em termos adequados aos interesses
dos agentes diretos e/ou indiretos de tal dis-
torgdo” (p.87).

Quem sabe possamos todos investi-
gar as conseqiéncias politicas e psicoldgi-
cas do dominio da racionalidade instrumen-
tal sobre as sociedades modernas e pos-
modernas e realizar, constantemente, jun-
to ao autor e do mesmo modo que o autor,
um exame critico mais profundo do desen-
volvimento capitalista, que impde sérios
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limites & livre-comunicagéo entre os seres
L .

humanos, por mais donscientes que esses

possam estar ou acreditar ser.

RESISTINDOC E TIRAN SFORMANDO

Dissolver o s@iﬁcado de democra-
cia e liberdade nos iricos aforismos das
manchetes de campaithas eleitorais ou em
liquidagoes dos shoppfng centers urbanos é,
segundo o autor, a estonteante forma que
o capitalismo encontrou para apresentar a
democracia ao pﬁblicio. Faz-nos crer que o
capitalismo retirou-g de seu lugar de des-
taque e colocou-a em todos os planos, o que
equivale a dizer em 1'1‘enhum plano. Esva-
ziou-se. Para McLarer;L, “deparamo-nos com
um ataque crescente %é inteligéneia huma-
na desenvolvido pelos arquitetos da cultu-
ra de massa, uma depefmdéncia creacente de
estratégias sociais manufaturadas pelos
meios de comunicacig de massa para cons-
truir significado e atingir consenso sohre
questées morais, e sobre o fortalecimento”
(p.58). ;
Talvez essa atitude se enquadre na-
quilo que Ramos (1989, p.- 52) denomina de
sindrome comportamt?ntalista: “E uma dis-
posigdo socialmente condicionada, que afe-
ta a vida das pessoas cir{uando estas confun-
dem as regras e normas de sus conduta
como um todo... ela é a ofuscacio do senso
pessoal de critérios adequados de modo
geral & conduta humana, tonou-se uma
caracteristica bdsica das sociedades indus-
triais contemporéneas.”

Fssa caracteristica, na minha avalia-
¢éo, um tanto i.ncorpor;';lda na sociedade pés-
moderna, parece constituir-se num dos ossos
duros de roer do p6s-modernismo de re-
sisténcia e do proprio culturalismo eritico que
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se pretende social e histérico.

Enfatizo que, se 0 multiculturalismo
ndo é, simplesmente, uma questio de ati-
tude ou estado de espirito e pretende con-
quistar o resgpeito e o olhar de todos sobre
as diferencas problematizando a diversida-
de e promovendo o debate sobre si prépria,
sobre a pedagogia e sobre a transformacéo
social, também deve atentar para as mais
variadas interpretagdes a seu respeito e
possiveis construgdes epistemologicas.

Nesse sentido, o autor o faz com
veeméncia quando refere que “a teoria
gocial pés-moderna tem denunciado corre-
tamente que carecemos de um voeabul4-
rio ou epistemologia que seja capaz de re-
velar 0 mundo empiricamente traduzivel e
precisamente mapeivel, e que a experién-
cia e a razfio niio podem ser explicadas fora
das produgdes sociais de inteligibilidade”
(p.61).

Para McLaren, o pis-modernismo de
resisténcia, ao considerar o nivel macropo-
litico da organizacéo estrutural tanto quan-
to o micropolitico de manifestacgdes de
opressao, preocupa-se com uma pedagogia
multicultural que contemple especificida-
des: raga, classe, género, orientacio sexual,
de tal modo que oriente o desenvolvimen-
to de um curriculo para a liberdade e liber-
tacdo.

O autor assinala para as limitagoes
de um multiculturalisme (perversies sub-
repticias da democracia e do capitalismo)
que permitem o esvaziamento de toda a
identidade racial ou étnica e constituem o
“desnudamento cultural” conforme a eriti-
ca do pos-modernismo,. “Cidadios e cidadés
séo convidados a se esvaziarem de toda a
identidade racial ou étnica”(p.72).

A criagdo de identidades formais da
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a ilusdo de identidades e apaga a diferen-
ca. McLaren e todo o pés-modernismo de
resisténcia argumentam gque as pessoas
precisam repensar as relagdes entre iden-
tidade e diferenga. Essa niio é “obviedade
cultural”, tal como negro versus branco ou
latine versus europeu ou anglo-americano,
em vez disso, ag diferencas sa0 construcdes
higtéricas e culturais, A luta por uma socie-
dade multicultural implica a aceitagio
intercultural das complexidades dessas re-
lagdes.

Em ato continuo, alerta-nos o autor
de que é na complexidade dessas relagies
gque encontramos a totalidade. Sem
tiranizé-la, € preciso manté-la a fim de que
a diferenca seja compreendida como con-
tradicio social; do contrario, pode atender
a manutencio de regimes opressores, de-
vendo entéo ser rejeitada. Negociar a par-
tir de miltiplos interesses exige, por si 6,
um pensamento totalizante, “...uma con-
cepeédo pluralista de justica, politica, ética
e estética™(p.84).

Para os pés-modernistas de resistén-
cia (McLaren em especial), a educagédo
multicultural oferece essa possibilidade.
Interroga o local (racas, classe e género dos
alunos e alunas) sem perder de vista a so-
ciedade maior na qual estéo inseridos.
Nada é marginalmente conectado, e, sim,
compreendido de forma relacional, Essa
préatica permite que o educador entenda as
intenc¢oes subjetivas, reconheca os discur-
sos internalizados e organize visdes de fu-
turo.

E importante salientar o como o
autor propte as educadoras formas de abor-
dar ou mediar o real: colocar-se do lado de
fora dos remanescentes das linguas, dos
vocabuldrios, dos espacos lingilisticos. De-

vem, igualmente, perceber como se articula
o poder nas relagbes de classe, raca e gé-
nero (as detentoras individuais de saber
versus alunos desprovidos de identidade e
subjetividade).

Para o autor, é preciso descobrir
NOVOS ritmeos, novos CoOmpassos, e acessar
uma pedagogia que possibilite encarar a
infertilidade da eultura pés-moderna, em-
pregando um discurse e um conjunto de
intervencies sociais nas praticas culturais
que desmistifiquem patologias num espa-
¢o narrativo em que cada qual possa fazer
histéria.

AGENCIANDO OPOSICAO
AQUI E AGORA
por um multiculturalismo
critico nosso

Ao ler este capitulo, visualizei leitu-
ras do Brasil e deparei-me com autores
como Silvie Romerce, Manoel Bonfim e
Euclides da Cunha. Somos sabedores de
que, dentre os trés autores, apenas Manoel
Bonfim se contrapés claramente as teorias
raciais, o que resultou numa concepcio de
pove mais abrangente com relacio aos de-
mais. Vale a pena recordar gue a espinha
dorsal de Silvio Romero é gue as diferen-
¢as raciais acabam justificando a inferiori-
dade do brasileiro, em virtude de sua pré-
pria natureza. Euclides da Cunha acredita-
va no dominio dos povos superiores {fortes)
e no desaparecimento dos mais fracos; ou
pela miscigenacfo, em que predominaria a
raga branca superior, ou pela forca da civi-
lizacdo, constituir-se-ia um povo brasileiro
superior. Bonfim, absorvido pela cultura ou
por um multiculturalismo conservador, par-
tilha o senso comum de que as diferencas
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séo entendidas como parte da natureza das
coisas; parecia natural que brancos fossem
melhores que neg'rosLou mesticos.

Com efeito, esse terror branco que
o autor denuncia nos Estados Unidos tam-
bém é real no Brasil. Ler a obra como se
iss0 ocorresse fora daqui seria uma atitu-
de comoda e acritica Da mesma forma, a
leitura chamou-me a atengéo para a “posi-
¢do monoidiomatica”|(nas palavras do au-
tor). Vejo-a adotada em nosso pais, especial-
mente no meio académico, quando se faz
do inglés a lingua ofidial para um concurso
de mestrado ou doutorado ou como lingua
extra-oficial, como “a¢esso ao conhecimen-
to e & produgio destéf”. Cria-se quase que
um caminho unilateral, que poderia ser
igualado a percepg:ﬁojn do autor: o sistema
educacional ¢ direcionado para determina-
da populagéo, elitizando-o.

Penso tambémisobre os autores que
tenho lido e sobre liderangas do meio po-
litico, artistico e acddémico que, como ©
autor, nfo séo de origem americana, mas
acabam por residir, viver e trabalhar nos
Eatados Unidos. A reflexfo nfo é um ques-
tionamento daquilo q‘;le os Estados Unidos
possam oferecer, e, sim, uma tentativa de
entendimento dessa if[nteragéo, dos discur-
S0s € praticas de tons, observandao, é cla-
ro, minhas limitacGes no trato da questo.

Ao discorrer sobre o autor no que
tange ao prestigio das linguas ocidentais
sobre as linguas nio écidentais, novamen-
te penso no prestigio| de algumas linguas
ocidentais, ou especialmente da lingua oci-
dental inglesa sobre ais demais linguas oci-
dentais. Transfiro a pergunta do autor para
esta peculiaridade nacional: “Serd ela (a
lingua inglesa) a 1dnica capaz de captar a
verdade como uma esséncia?”

(Gostaria de desenvolver uma pers-
pectiva epistemoldgica que privilegie a 16-
gica de construcio de narrativa de causa-
efeito de McLaren, no que diz respeito as
linguas, entendendo que o multiculturalis-
mo critico e de resisténcia propicie tam-
bém uma “agenda politica de transforma-
¢fo” nelas, sem ter de permanecer com a
sensacio de que tudo isso faz parte de uma
ordem social maior. Sob o ponto de vista
psicolégico, arrisco-me a inferir que expres-
sdes do tipo OK, soft e outras tantas usa-
das em nosso portugués ensejam, muitas
vezes, a dificuldade que temos em dizer que
“determinado professor” (por exemplo) nio
corresponde As nossas expectativas; entio,
parece ser mais ficil dizer que suas aulas
sdo soft, o que, traduzido, significaria, le-
ves, pouco exigentes. Fica a minha curiosi-
dade: que reais sentimentos e percepg¢tes
escondem essas expressdes, que néo séo
nem mesmo aportuguesadas, mas que es-
t&o incluidas em nosso dia-a-dia?

Segundo o autor, “...a lingua ajuda
a constituir a experiéncia ao oferecer uma
estrutura de inteligibilidade ou um instru-
mento mediador por meio do qual as expe-
riéncias possam ser compreendidas”
(p.127). Devemos, entio, perguntar-nos:
que experiéncia estamos constituindo e
quais sio os efeitos dessa experiéncia? Com
que representag¢bes lidamos? Quais sao o8
significantes e seus significados? Anseio por
um curriculo multiculturalista critico que
ajude a encontrar essas respostas questio-
nando as diferengas, que ndo devem ser
vistas eom um determinismo absoluto de
intratdveis.

Oportuno é o chamamento reflexivo
de McLaren as educadoras guando refere
que “...elas precisam examinar criticamen-
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te o desenvolvimento de discursos e prati-
cas pedagdgicas que demonizam os OQutros
que séo diferentes (ao transforma-los em
ansentes e perturbados/as)” {(p.135). Pare-
ce-me que isso é como se as coisas todas
se passassem num contexto social onde
esse sujeito (professor) é sempre o diretor
da pega; controla o conteudo, cenas e ce-
n4ario, pessoas que compdem 0§ persona-
gens da peca e faz referéncias aos movi-
mentos, enredo e histéria da pega sempre
do lado de fora; admite e demite pessoas e
papéis; tira-as da cena e devolve-as a cena.

Nesse prisma, podemos abordar o
autor com relacdo & questdo da cultura
branca. Para ele, essa cultura “...arroga a
gl prépria o direito de representar todos os
outros grupos étnicos™(p.137). Comparativa-
mente, a sensacéo ¢ semelhante também a
do diretor da peca: o poder lhe atribui a
possibilidade de arrogar a si préprio o direi-
to de intervir sobre todas as significacbes
{enredo), narrativas (contetido), significan-
tes (atores) e significados (resultado/produ-
¢éo final).

Engquadrar, portanto, as politicas de
resisténcia multicultural no contexto sig-
nifica manejar dificuldades. Muito embora
o autor as pontuie com veeméncia e fluidez,
elas provocam em mim sentimentos de
otimismo e preccupacio. Que a pedagogia
critica precisa desenvolver uma viséo nio
reducionista da ordem social, concordo;
que o campo social estA sempre aberto e
gue nos cabe explorar todas as suas possi-
bilidades (fissuras, lacunas e siléncios nas
palavras do autor), também concordo. Que
é preciso desconstruir o soeial por meio de
uma consciéncia intersubjetiva reflexiva
(batizada por Paulo Freire como conscien-
tizacdo) e que a mesma pode constituir o

inicio de uma prdxis revoluciondria, estou,
também, de acordo; que precisamos cons-
{ruir novas narrativas, “narrativas de fron-
teiras”, congtruir espagos de possibilidade e
capacitaciio, amarrar nossas identidades a
formas préticas discursivas e emancipar
lade a lado com mudangas nas condigbes
materiais e sociatg, também estou de acor-
do. Da mesma forma, sdo verdadeiros a idéia
e o sentimento de que uma consciéncia lu-
gar-comum nio & o suficiente.

Minhas incertezas residem na bus-
ca de educadores em assumirem espacos
sociais e lutas que tragam em seu bojo “re-
ceitas”; sobre comportamentos e atitudes
néo abertos & renovacgfio e as mudancas;
sobre opgoes ja realizadas, irreversiveis e
transparentes nas polfticas de resisténcia
pessoal; residem, também, sobre as duas
grandes categorias que mobilizam o motor
humane: vontade e disponibilidade,

Comungo com o autor em que, cer-
tamente, a reforma curricular se constitui
num grande espaco de mudangas se esse
espago for realmente assumido e nio sim-
plesmente preenchido. O encorajamento
para a multiplicidade de vozes e a criagéio
de uma pedagogia dialégica sfo, para o
autor e para mim, primordiais. As pessoas
verdo a si e aos outros como sujeitos e nio
como ohjetos, participes ativos da histéria.
Essa intervencao social é um tanto quanto
nobre, urgente,

Ag idéias sobre identidades de fron-
teira apresentadas por McLaren estimu-
lam e, ao mesmo tempo, roubam “tesio
intelectual” (pelo menos para mim), quan-
do refere que essas identidades de frontei-
ra sfio produzidas em “cendrios de “insta-
bilidade oculta”, resultam em um “labirin-
to de significados™[...] E um mundo onde
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identidade e subjeti?vidade critica depen-
dem do processo de traducéo de uma pro-
fusdo de signiﬁcados culturais que se
intersectam (p.148). !

Mais adiante, explicita dizendo aos
leitores que “...uma i}dentidade de frontei-
ra ndo € apenas uma identidade anticapi-
talista e contra—hegémﬁnica, mas é tam-
bém criticamente utdpica. E uma identida-
de que transforma o|peso do conhecimen-
to em um escéndalo de esperanca”(p.151).

Gostaria, ainda, de fazer uma refe-
réncia, neste capitulo, & questdo da utopia
que o autor levanta, chamando-a de provi-
soria e entendida por ele como uma ante-
cipagdo do futuro por intermédio de prati-
cas e exercicios de sblidariedade e comu-
nidade. Parafraseando-o, a sua visdo de
utopia exige que as pessoas adquiram con-
trole da produgéio de significado, mas em
um sentido pés-nacidnalista.

A reflexio que@ eu fago é a seguinte:
ge, para o autor, identidades de fronteira
constituem uma violagdo corajosa da nor-
malidade, do decoro burgués e de todos os
ritos opressores; se essa nio é simples-
mente uma pratica lunatica de negociagdo
e traducfio cultural; s 6 preciso identificar
fronteiras lingiisticas, espaciais, ideoldgi-
cas e geogrificas n&o apenas e tdo-somen-
te protestando pedagogicamente, quais sfo
as intervencdes que devem ser executadas
aqui e agora? ‘

Causa-me certa ansiedade nio o so-
nhar, mas a idéia de wiopia como algo ima-
gindrio, muito distante e quase que pos-
moderno., :

Olhando para mim, percebo-me no
aqui e agora; percebo-me como possibili-
dade real de intervencies e de mudancas
ja. Ndo me rotulem de “ativista”. A histé-
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ria clama por minha participacéo. Dela,
como possibilidade, quero fazer parte. Nes-
ses momentos, eu a desejo sob uma pers-
pectiva concreta, ete., agies que requerem
mais atitudes e comportamentos do que
palavras.

DISPUTAS DE FRONTEIRAS
NARRATIVAS MULTICULTURAIS

minhas, tuas, vossas e nossas histérias:
0 sim s vozes!

Este capitulo é especialmente tipico
dos dias atuais. McLaren inicia dizendo,
mais uma vez e pela dltima vez (por se tra-
tar do iltimo capitulo), que “vivemos em
tempos perigosos™: oligopdlios, banqueiros
internacionais, modismos, alienacéio, mar-
ginalizacdo, consumismeo, pobreza, miséria,
capitalismo, ete. O autor tece, com inteli-
géncia, com conhecimento, voracidade e
ansiedade (espero nao estar projetanda),
verdadeiras teias intelectuais; desvenda
tramas, conduz o leitor por muitos eami-
nhos e ginaliza para os perigos de todos os
caminhos. Sua narrativa politica é conta-
giante. Apesar de seu manifesto constan-
te para os tempos perigoscs e ameagado-
res em que vivemos, sinaliza para a trans-
formacfo destes tempos.

McLaren, ao enunciar que “traduzir
uma experiéncia em uma histéria talvez
seja o ato mais fundamental da compreen-
sdo humana®(p.168), fez ressurgir em mim
profundo sentimento de alegria. Foi um
momento singular no transcorrer da leitu-
ra da cbra, porque sentimentos, percep-
cdes, angulstias, incertezas e questiona-
mentos pessoais encontraram, durante al-
guns instantes, precioso “pouso”.

Quero crer que o agul e agora é uma
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experiéncia em uma histdérie; quero crer
que o agui e agore ndo é uma narrativa
ideologicamente discursiva; quero crer,
conforme pressupde Foucault (apud McLa-
ren), em “uma concepgdo engajada da sub-
jetividade humana” (p.176).

Nio tenho a pretenséio de ingtaurar
neste momento todo o areabougo conceitual
de narrativas do autor. Apenas prego im-
portante salientar algumas consideragdes
uma vez {ue as incorporei nos parigrafos
introdutérios ao capitulo.

A idéia que tem o autor com relacio
& narrativa € a de que essas estéio interli-
gadas a idéia de “novos tempos”. Ele se
posiciona afirmando:

Esses novos tempos espelham
as histérias gue contamos
para nés mesmos, sobre nos
_mesmos, histérias que ddo for-
ma fanto ao éxfase quanio oo
terror do nosso mundo, que
adoecem nossos valores, des-
locam nossas certezas e, ain-
da assim, estranhamente nos
ddo esperanga, inspiracdo e
estrutura parg 65 nossos insi-
ghts. Nédo podemos escapar das
narrativas, mas acredito que
podemos resistir a elas e trans-
formd-las (p.162).

Compactuo com o autor no sentido
de gque precisamos ter capacidade de ler
criticamente as narrativas que jd estdo nos
lendo. Alids, diga-se de passagem, uma ca-
pacidade brutal para fazé-lo, porque afinal,
como cita o autor, “..nfo sabemos se as
narrativas falam nosgas pessoas ou nés so-
mos falados através de narrativas”(p.162-3).

O mesmo propdsito do autor esten-
de-se para as praticas pedagdgicas: neces-
sitamos “delinear provisoriamente algu-

mas praticas narrativas novas em Pedago-
gia” (p.165). Avancando com o autor e en-
fatizando suas palavras: “Em vez de lamen-
tar a perda das formas pré-modernas de
subjetividade narrativa, eu acredito que faz
um sentido politico maior viver na realida-
de narrativa do presente, encorajar a sub-
versdo de formas de subjetividade
estratificadas [...] e lutar contra formas
atuais de subjetificagdo que impedem nos-
sa experimentagio com novas formas nar-
rativas de desejo e modos de estar-no-
mundo™(p.177}).

Mais do que verdadeira, sua expres-
sdo é certeira. Numa expressédo pessoal
nada acad&mica, mas muito atual, eu diria
“moeu”. Como foi salutar ouvir isso! Na
mesma dimensgo, o autor conclama o lei-
tor para as subjetividades dos cidadiios que
tém sido mediadas por novos aparelhos
eletrénicos. Como diz o autor, “aparelhos
pds-modernos eletrdnicos como a televi-
8d0, 0 radio, o filme e o computador, de
forma que a é&nfase na interpretagio tem
aberto espaco para um eu simulado e so-
cialmente integrado por meio das politicas
de consumo™(p.187).

Na perspectiva de McLaren, é pos-
sivel atraveassar fronteiras culturais. Para
isso0, é preciso negociar identidades novas
e hibridas por meio de préticas sociais
emancipatdrias, tudo isso tanto na esfera
publica gquanto na privada. Todo imperia-
lismo autoritirio e consumidor estd sujei-
to a mudaneas.

Identidades hibridas entendidas, se-
gundo ¢ autor, como o narrar de sua iden-
tidade, que o estudante que desejar fazé-
lo e que esteja fora das identidades de
mercado ¢ das politicas de consumo possa,
assim mesmo, encontrar “...um espaco
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cuja identidade i.ndivi:dual enconfre signi-
ficado em expressdes toletivas e solidarie-
dade com 0s ouiros cuiturais” (p.191). Nes-
sa passagem, encontr:éi lugar & mesa. Essa
posigéo significa, para mim, a preocupagfio
com a libertacdo e a jiistica social em pes-
soa; significa “aceitar” o outro incondicio-
nalmente; colocar-se r:m lugar do cutro, ou,
ainda, segundo Carl Rogers, exercer empa-
tia; significa, ainda, investir afetivamente
na experiéncia humaha.

Ao refletir sobre tudo aquilo que aca-
bo de escrever, espeojialmente sobre esse
capitulo, vejo como possibilidade real a efe-
tivacdo de um mutiﬂéo de educadoras e
educadores cuja metd seja, como pronun-
cia McLaren, “detonar o método pedagégi-
co dominante com o intuito de criar cend-
rios culturais em que subjetividades con-
tra-hegeménicas possam ser construidas”
(p.201). Néo se trata] na minha visfo, de
um mutirio direcionado a uma “faxina®
pedagdgica, cujas atitudes, comportamen-
tos, conhecimentos e|produgdes construi-
das ao longo de nossa|histéria se transfor-
mem em lixo. Jogar fgra aquilo de que néo
gostamos e 0 que nﬁb toleramaos nfo me
parece ser uma alternativa transformado-
ra. Também nfo estamos a procara de bo-
des expiatérios. Trata-se de reconstruir re-
cursos internos, pessioais e coletivos que
nos possibilitemn sustentar as contradigées,
suportar as ambivaléicias, as ansiedades,
as incertezas e transformar. Seria quase,
segundo McLaren, uma “narratologia cri-
tica” que, muito além de provocar desor-
dem, sera estratégica e uma “pratica de
esperanga”, |
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CONCLUSAO

Um tanto familiarizada com o autor,
encerro a presente resenha critica, peda-
gogica e emocionalmente sensibilizada,
para muitas vozes: vozes vocdlicas, vozes
escritas, silenciosas, moderadas e gritan-
tes; vozes agudas e graves, suaves e gros-
seiras; vozes felizes e infelizes, bem-ama-
das, pouco amadas e mal-amadas; vozes
amargas, oprimidas e opressoras; vozes
cantantes, livres e dosadas; vozes de es-
querda e de direita; vozes de tradicionais
e progressistas; vozes masculinas e femi-
ninas, humanas e desumanas, pobres e ri-
cas; vozes de pais e filhos, de lideres e li-
derados, de velhos, de jovens e eriangas;
vozes de alunos e alunas.

McLaren sensibilizou-me a alma e o
ouvido de tal forma que também minhas
pedras e pérolas reassumiram o seu lugar
em minha voz. Ela continuard tendo o seu
espaco dentro e fora de mim.



ESCOLA CRITICA E POLITICA
CULTURALL

s debates em torno das questies
educacionais e suas implicagdes sociais tém
avanc¢ado nos ultimos anos, adquirindo
maior amplitude e possibilidade de trans-
formacéo social desde que ultrapassaram
a fase de interpretagGes reducionistas e
alcangaram um patamar de andlise mais
complexo, ou seja, desde o momento em
que, a partir da critica, comec¢aram a bro-
tar as primeiras propostas.

Na década de 1970, a escola passou
a ser alvo de duras acusacgdes por parte de
uma corrente de pensadores chamada cri¢i-
co-reprodutivista. Desses estudos, surgi-
ram valiosas andlises sobre o papel da

Miriam Mattos®

escola como reprodutora do sistema social,
que desmagcararam os mecanismos pelos
quais a mesma contribui para manter um
quadro de injustica e desigualdade social.
No entanto, apesar de ter deixado um im-
portante legado, essa tendéncia acabou por
gerar um pessimismo tdo grande entre os
educadores que resultou em apatia, deses-
peranca e falta de perspectivas.

Ap6s esse periodo de criticas arrasa-
doras, entretanto, alguns autores comeca-
ram a langar um novo olhar sobre a esco-
la, partindo de uma ética dialética que per-
mitiu novas abordagens, isto é, perceberam
que, dentro da escola, existe um confron-

' Resenha da obra de GIROUX,Henry. Escola crifica e politica cultural. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 1992, 104p.
Trabalko apreseniado na disciplina de Teorias da Educacgao, do curso de mestrado em Educacao da Uni-

versidade de Passo Fundo.

7 Psichloga do Centro Especializado de Assisiéneia ao Educando — Ceae ~ da 6* Delegacia Regional de Sande;
meslranda em Educagio do Programa de Pos-Graduagio em Educagao da Universidade de Passo Fundo, RS.
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to de forcas permaneghte em gque tanto a
classe dominante quanto a classe domina-
da buscam expressdo e espaco.

Tal visdio tem sido fundamental para
mobilizar os educadores no sentido de fazs-
los assumir papel ativo no cendrio educa-
cional, conscientes das “amarras” que os
sufocam, mas também das forcas de resis-
téncia que esse produl!z. E uma concepgéo
que tem sido defendida por diversos estu-
diosos, dos quais se de:lstaca Henry Giroux,
com sua proposta dd pedagogia radical
como forma de politica cultural.

Giroux é um nprte-americano que
escreve sobre a situacéio da escola piblica
nos EUA, tendo pubh'*:ado, entre outros, o
livro Critical schoolingland cultural politics,
em 1987, que foi editado no Brasil sob o ti-
tulo Escola critica e politica cultural. Tra-
ta-se de um estudo acessivel, embora pro-
fundo, que desereve o énntexto da educacdo
em seus multiplos asfpectos, dos quais se
salientam aqui os mais significativos.

O objetivo do autor é explicitado logo
de inicio, quando diz;: “Quero defender o
ponto de vista de que|os educadores radi-
cais precisam construir uma linguagem
que congidere 0s professores como intelee-
tuais transformadoreé, a escola como esfe-
ra de oposicdoe a pedagogia radical como
uma forma de politicailr cultural” (p.8).

No primeiro capfl’tulo, aborda o papel
do educador, contextualizando a situacéo
do trabalho docente na escola publica. De-
nuncia a proletarizagio do magistério, a
perda de poder para os especialistas e o fato
de o professor ter s¢ tornado um mero
executor de programéls educacionais pre-
concebidaos. ;

A origem desse processo estaria no
desenvolvimento das ciéncias sociais, con-
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forme o modelo positivista das ciéncias
naturais, que gerou um modo de enfrenta-
mento dos problemas sociais e econdmicos
que favorece s interesses corporativos li-
berais. Dai surge o uso da racionalidade
técnica dentro da escola, que preconiza a
padronizacio do conhecimento e leva 4
desvalorizacfo do trabatho intelectual criti-
co. Os professores passaram a ger treina-
dos por especialistas, por meio de métodos
behavioristas, e a escola passou a ser ad-
ministrada conforme a teoria organizacio-
nal de gerenciamento de negécios. Foram
implantados os principios da eficiéncia, hie-
rarquia, controle e burocratizag¢do, que im-
pedem a efetiva participacdo dos docentes
& que fundamentam uma concepgiio peda-
gogica falsa, na qual “todos os alunos podem
aprender a partir dos mesmos materiais,
pedagogias e formas de avaliacio” (p.19).

Contrapondo-se a essa desqualifica-
ciio do magistério, Giroux propde que os
professores sejam considerados intelec-
tuais, ou seja, capazes de definir os propé-
sitos e as condicbes de escolarizacio; de
questionar e reformular as condigdes eco-
nomicas e ideolégicas que os impedem de
asgumir uma postura transformadora e de
considerar a teoria educacional como um
discurso politico pelo qual se pode gerar
espaco para a luta contra a subordinagéo
social.

Buscando uma definigiio para infe-
lectual, o autor recorre as concepcdes de
Gramsci, estudioso que investiga a func¢io
social dos intelectuais na sociedade e des-
tréi o mito da neutralidade, esclarecendo
sua natureza politica. Partindo das quatro
categorias de intelectuais propostas por
Gramsci, Giroux entende que os educado-
res podem atuar como:
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a) intelectuais transformadores
quando tornam a atividade pe-
dagégica mais politica, transfor-
mando a escola num espago de
reflexdo critica em gue os alu-
nos se apropriam do conheci-
mento para mudar suas condi-
¢hes de vida, de tal forma gue
a linguagem da critica una-se a
linguagem da possibilidade;

b) intelectuais criticos quando rea-
lizam a dentncia do sistema es-
colar como reprodutor da ideolo-
gia dominante, mas néo se
engajam num projeto social,
mantendo-se distantes, em prol
da “neutralidade cientifica”;

¢) intelectuais adaptados quando,
mesmo sem terem consciéncia
disso, sustentam a ideologia do-
minante, respaldados numa fal-
sa objetividade cientifica;

d) intelectuais hegemdnicos quan-
do, conscientemente, assumem
uma lideranca intelectual que
fornece subsidios para a classe
dominante manter o status quo.

Detendo-se na situacéo do educador
como inteleetual transformador, Giroux
aponta a tensfo em que 0 MESMO $€ encon-
tra, pelo fato de questionar e de se opor 4
sua prépria instituicio, e sugere que é jus-
tamente nesse campo de conflito que pode
gurgir o discurso da critica e da possibili-
dade, que se constitui por meio de duas
posturas: a postura do questionamento das
formas contraditdrias que o poder assume
na escols, da rela¢fio entre linguagem e
poder nos diversos niveis de escolarizacio
e da relagdo entre as culturas populares e
as formas dominantes de escolarizacio, e

a postura de engajamento, no sentido de
agsumir compromisso com projetos sociais
transformadores.

A linguagem da possibilidade existe
quando é vivida concretamente deniro e
fora da sala de aula, legitimando e debaten-
do a cultura popular e proporcionando no-
vas experiéneias aos estudantes. O autor
enfatiza a necessidade de uma pedagogia
emancipatdria que fortaleca alunos e pro-
fessores na luta por uma sociedade demo-
cratica.

No segundo capitule, Giroux decom-
pde o discurso conservador e o discurso li-
beral sobre educacio, justificando a peda-
gogia radical como alternativa para a pra-
tica educacional. Examinando as interpre-
tacdes feitas pelos conservadores e pelos
radicais, o autor conclui gue ambos simpli-
ficaram o cotidiano escolar com base na
teoria reprodutiva, desconhecendo seu ca-
rdter dialético.

Os tedricos radicais sfo os que jul-
gam a escola um instrumento da classe
dominante, porém nie avancam no senti-
do de sugerir alternativas, simplesmente
porque nio véem alternativa alguma. Es-
tabelecem, assim, uma ldgica derrotista que
acaba por confirmar a dominagio. O que nfo
percebem é que o discurso existente na es-
cola néio é hegemdnico, ao contririo, apre-
senta contradigies e conflitos que possibili-
tam o surgimento de aces transformado-
ras. A essa falta de hegemonia Giroux cha-
mou de polifonia de vozes.

Os conservadores, por outro lado,
entendem que a escola deve realmente
transmitir o conhecimento objetivo, cujo
valor e contetido sio preestabelecidos, sem
a participagdo do professor e do aluno, o
que, na verdade, constitui uma violéncia
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simbélica exercida so‘:nre ambos. Por tras
de um aparente respa:“ito as culturas dife-
rentes e da defesa do igualitarismo, nega-
se a existéneia dd: relagdes sociais
assimétricas. Os conse:rvadores expressam
um pensamento positivo e um otimismo
que legitimam “uma V:iSﬁO falsa e especial-
mente ‘feliz’ da civilizatdo ocidental” (p.67).

Ja o discurso li?beral pode ser com-
preendido considerando-se trés tendéncias
bésieas que conceben’fl a pratica educacio-
nal: |

a) a ideologia da privagdo cultu-
ral, pela qual a educacio visa
COMPpEnsar gu enriquecer os es-
tudantes, urha vez que suas ex-
periéncias ¢ sua culfura séo
despﬂvﬂegie@das;

b) a pedagogia das relacdes cor-
diais, que sustenta a necessida-
de de manter os alunos felizes,
mesmo que jisso signifique re-
baixzar o nivel de ensino;

cla pedagogia!centrada na crian-
¢a, que se fundamenta numa
psicologia individualizante, em
que o professor usa de amor e
empatia para promover o auto-
controle e ds relagdes harmo-
niosas. '

Giroux entendeique tanto as teorias
conservadoras quanté) as liberais consti-
tuem discursos educicionais dominantes
porque separam a cultura das relagbes de
poder, ignorando o papel da escola como
reprodutora da ideologia da opressdo e sen-
do incapazes de recoqilhecer a resisténcia
dos professores e alunos.

Feita a eritica (;ilessas teorias, o au-
tor apresenta sua proposta de pedagogia
radieal como forma de politica cultural,

apoiando-se nas idéias de Bakhtin e Paulo
Freire. De Bakhtin ex{rai subsidios para a
“andlise de como as pessoas concebem va-
lores e operam a partir de diferentes niveis
de discurso” (p.81), destacando o significa-
do pedagdgico do didlogo critico. Em Paulo
Freire, encontra “uma viséo de linguagem
e de cuitura na qual o didlogo e o significa-
do estdo fortemente unidos a um projeto
social que enfatiza o primado politico” (p.81).

A pedagogia da politica cultural de
Giroux compreende a escola com base em
uma visdo dialética, pela qual, concomitan-
temente, incorpora-se a ideologia e abre-
se espago para a contestagiio. Para que seja
transtormadora, essa pedagogia deve inves-
tigar:

a) o discurso da producéo, obser-
vando as condi¢Ges de trabalho
do professor, decorrentes de for-
cas estruturais externas a esco-
la e que interferem no seu dia-
a-dis;

b) o discurso da andlise de texto,
procurando esclarecer no mate-
rial curricular suas contradictes,
lacunas, politica interna, etc.;

¢) o discurso das culturas vividas,
examinando como os individuos
déao significado 4 experiéncia vi-
vida a partir da escuta da voz
da escola, do estudante e do pro-
fessor. A voz do professor, espe-
cialmente, tanto pode margina-
lizar quanto contribuir para a
emancipacdo social dos estudan-
tes, 0 que comprova o carater
politico da pratica educacional e
a necessidade de questiona-la
permanentemente quanto ao
seu projeto social.
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Em sintese, Giroux defende a possi-
bilidade de se desenvolver uma teoria cri-
tica da estrutura e da acdo que viabilize
uma linguagem educacional radical e de
oposicdo em favor da escola piiblica demo-
cratiea, proposta gue interessa sob vérios
aspectos a qualquer leitor prescupado com
a educacio.

Inicialmente, desmistifica a educagio
pblica americana a tal ponto que a situacdo
deserita se aproxima da vivida pela escola
publica brasileira, o que permite que nos
reconhegamos no texto em virios momen-
tos e que o aproveitemos naguilo que é com-
pativel para a andlise de nossa realidade.

O estudo sobre as conseqiiéncias
causadas pela pedagogia gerencial esclarece
muito sobre o contexto educacional que
vivenciamos, seja como alunos, seja como
professores. A relacio feita entre a ativi-
dade dos especialistas e a proletarizacéio do
magistério tamhém é de grande importan-
cia para nés, psicélogos escolares, que es-
tamos cada vez mais investidos desse pa-
pel diante de pais, alunos e professores.

A estratégia fundamental da obra,
que consiste em considerar o professor
como intelectual, é a maior contribuigfc de
Giroux, pois permite reestruturar o traba-
lho docente, revitalizando-o. Ao reafirmar
em todo o texto a dimenséio politica da edu-
cacao, o autor estd resgatando e dignifican-

do o valor da escola e dos educadores, ati-
tude fundamental nos dias de hoje, em que

o conformismo e o sentimento de impotén-
¢ia imobilizam muitos professores. Embo-
ra ndo negue o compromisso da escola com
a ideologia dominante, aponta espacos de
luta, localizando também, fora da escola,
elementos que podem fortalecé-la, tais
como 08 movimentos sociais.

Também é oportuna a avaliacio das
pedagogias liberais que ainda estfo presen-
tes na pritica pedagégica, servindo-nos de
alerta frente a propostas aparentemente
igualitdrias e demoerdticas. Nesse sentido,
a critica ao pensamento positivo nos ajuda
a compreender as implicacdes sociologicas
do mesmo em outras Areas, como, por
exemplo, nos livros de auto-ajuda de conteii-
do eminentemente individualista e apoliti-
¢o, que t&m ampla divulgacdo atualmente.

Cabe, ainda, apontar que a escolha
da expressao linguagem da possibilidade
mostra-se extremamente rica porque lin-
guagem supde troca, didlogo, posiciona-
mento, ou seja, uma “via de mio dupla”,
para nio dizer dialética. E a palavra possi-
bilidade sugere que essa pedagogia é pos-
sivel, mas que nfo estd feita, pronta, defi-
nida, ou seja, o autor oferece esperanca e
adnimo, mas também instiga e desafia.

Num texto coerente com sua propos-
ta democritica, Giroux evita a linguagem
sexista, assumindo abertamente sua pos-
tura politica, escrevendo na primeira pes-
goa e expondo suas emogdes quando mani-
festa sua energia, sua coragem, sua preo-
cupacdo social. Enfim, parece se aproximar
muito de sua concepgéio de um educador
transformador.

Portanto, é inegavel a contribuicao
deste livro para o estudo das teorias da edu-

cacao, despertando no leitor o desejo de co-
nhecer outras publicages do mesmo autor,
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TRADICAO, HONRA, DISCIPLINA
E EXCELENCIA!

Este texto pretende trabalhar ques-
toes da educagdo com enfoque na teoria e
sistematizacio do ensino que, na prética,
se apresentam no filme Sociedade dos poe-
tas mortos. Apos a descricdo do roteiro do
filme, pretende-se analisar os enfoques
histdricos, filoséficos, socioldgicos, psicols-
gicos mais representativos da evolugéio do
pensamento educacienal na sua condicdo
politico-econdmica. Objetiva-se, ainda, dis-
correr sobre questdes como elementos ted-
rico-metodolégicos, curriculo, concepeéo de
aula, relacfo professor-aluno, para uma
melhor compreensio critica da pratica pe-
dagégica.

Alida Isabel Dal Vesco?
Silvana Alba Scortegagna®

A obra literaria Sociedade dos poe-
tas mortos {Dead poets society) foi publica-
da em setembro de 1989 nos Estados Uni-
dos. Como obra cinematogréfica, foi dirigi-
da por Peter Weir e estrelada por Robin
Williams, que recebeu o Oscar de melhor
roteiro original e ganhou o Nastro
I¥Argento na Italia.

O roteiro do filme provocou, em to-
dos os pafses um forte impacto nas relagdes
entre pais e filhos e entre professores e
alunos ao abordar uma concepcéio de aula
que corresponde a educagdo tradicional,
retratando os cem anos de uma forte tra-
di¢éo autoritaria (185%/1959). A edueacio

! Um ponto de vista pedagagico sobre o [ilme Sociedade dos poetas mortos.
2  Mestranda em Educagio no ciirso de mestrade em Educagéio da Universidade de Passo Fundo.
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tradicional é bem caracterizada jd nas ce-
nas iniciais. A manutencéo do poder eco-
ndmico, politico, social e educacional pelos
que detdm o conhecimento é extremamen-
te defendida e valorizada.

Num processo] de continuidade e
ruptura do conhecix‘;nento, aparece um
novo método de ensiqio pelo qual o profes-
sor desperta em seus alunos uma nova for-
ma de vida: Carpe diem. E uma concepeao
que busca resgatar a esséncia do ser huma-
no como ser pensanbé, sujeito de si mes-
mo. Nesse paradig‘m?, os contetdos nio
valem por si mesmos, mas ganham rele-
véncia quando referidos & prédtica social
mais ampla.

No transcorrer deste estudo, exami-
naremos a evolugdo do pensamento peda-
gogico e suas implicactes para a sistema-
tiza¢do do ensino. Viejamos, pois, como
ocorre esse processo no desenvolvimento
do filme. :

As cenas iniciais retratam um ceri-
monial para o ingresso de alunos na Aca-
demia Welton, quande sdo erguidos vdrios
estandartes, entre elées, o da “tradicdo”,

Desde 1859, a Academia Welton era
considerada a melhor escola preparatdria
para a universidade dos Estados Unidos,
cujos ensinamentos se consolidam de ge-
ragéio em geracéo. No primeiro ano, forma-
ram-se cinco estudantes, no dltimo foram
51. O sr. Nolan é o diretor e, juntamente
com 0s académicos, dizrante a ceriménia,
expde os quatro pﬁncii)ios bésicos da insti-
tuicdo: tradicdo, honra, discipling, excelén-
cia. Anuncia também que, em razdo de o
professor de inglés ter se aposentado, os
alunos terdo um novo professor: John
Keating. Esse professor havia se formado
na Academia Welton ¢, por virios anos, le-

cionara na escola Chester de Londres. No
encerramento da solenidade, pais e alunos
cumprimentam o sr. Nolan, relembram os
tempos em que seus outros filhos 14 esti-
veram, especialmente os pais de Todd e
Neil. Depois, despedem-se dos filhos.

Aparecem cenas da escola e, numa
delas, Neil Perry e Todd Anderson, com-
panheiros de quarto. Os alunos ingressam
em seus aposentos, fazem apresentacies e
pretendem formar um grupo de estudo:
Stephen Meeks, Todd Anderson, Charlie
Dalton, Knox Overstreet e Neil. Meeks é
6timo em latim. Cameron quer participar:
sua especialidade & bajular. Todd Anderson
quase nio fala, é irm#o de Jefrey Ander-
gon, orador da turma “Aluno de Mérito
Nacional.” Todos relembram os quatro
principios bdsicos: tramdia, horror, deca-
déncia, excremento. Bem-vindo ao Inferno-
ton.

Estdo todes no quarto quando a por-
ta se abre; é o pai de Neil que entra e pede
ao filho que largue o0 anudrio da escola por
ter atividades extracurriculares demais.
Neil tenta argumentar, mas seu pai, aspe-
ramente, fala-lhe que esta 14 para se for-
mar em medieina e que até 14 ndo deve
contesta-lo. Diz, ainda, que isso significa
muito para sua mée e vai embora. Os ami-
gos perguntam a Neil: “Por que ele nio dei-
xa vocé fazer o que quer?” Estimulam Neil
a enfrentd-lo, e ele responde: “Como vocés
enfrentam os seus pais?”, e acrescenta que
largarad o anudrio. Um colega diz gue sdo
todos idiotas, referindo-se aos pais, queren-
do impressionar Nolan.,

A paisagem é bonita, os pdssaros
voam em bando, 0s sinos tocam.

Os alunos v&o ao laboratorio. Repe-
tem em voz alta palavras em latim Agrico-
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lam, Agricola... Estudam trigonometria,
Precisam entregar varios trabalhos e rela-
torios.

O sr. Keating entra em aula asso-
biando, circula pela sala, chama os alunos
para irem & sala ao lado; eles estranham,
mas acabam acompanhando-o. Exclama:
“Oh! capitéo, meu capitio!” Pergunta se
sabem de que obra é. Ninguém responde.
Segue, entdo, dizendo: “E de um poema de
Walt Whitman sobre A. Lincon”. Diz que
podem chamad-lo de sr. Keating ou, se mais
ousados, “Oh! capitdo, meu capitao!” Pede
a Pitts que leia a primeira estrofe do poe-
ma “As virgens” para aproveitarem o tem-
po. Todos riem.

Colham enquanto podem seus
botées de rosa.

A velhice vem voando.

E esta flor hoje vigosa.
Amanha estard murchando.

O professor repete as primeiras es-
trofes do poema e conclui com a expresséo
carpe diem. Meeks a traduz: “Aproveitem
odia.” O sr. Keating segue expondo que um
dia todos morreremos. Observa os retratos
expostos na parede e faz comparativos en-
tre eles e os alunos presentes, entre a sua
jovialidade e a dos da fotografia, que agora
sdo adubo para flores. Pede-lhes que es-
cutem bem o que ele tem a lhes dizer e sus-
surra: carpe diem, “aproveitem o dia, rapa-
zes; tornem suas vidas extraordindrias.”

Os alunos comentam sobre a aula:
“foi estranho”, “diferente”, “assustador.”
Encontram-se no banho e combinam estu-
dar juntos.

Knox Overstreet vai jantar com a
familia Danburrys e se encanta com Chris
Noel. Ao voltar para o internato, conta aos
amigos que o jantar foi péssimeo porgque

conhecera a garota mais bonita de sua vida
- Chris -, nas que est4 praticamente noiva
de Chet, “am gorila”, o que, para ele, é uma
tragédia.

Na aula, o sr. Keating pede para
Perry ler sobre “Entendendo a poesia®, do
sT. J.E. Pritchard, PhD. Quando termina,
diz: “Excremento”, é o que pensa do autor.
Solicita aos alunos que arranquem toda a
introdugéo; os alunos relutam, parecem
niio entender, mas encorajam-se e o fazem.,
“Nio é Biblia”, diz , “nfo irdo para o infer-
no.” Nesse momento, outro professor inter-
rompe a aula, mas sai em seguida, descul-
pando-se. Continua o sr. Keating: “Vocés
aprender#o a pensar por si proprios, apren-
derdo a saborear palavras e linguagens, o
que quer que lhes digam... palavras e idéias
podem mudar o mundo.” Faz suposicdes do
que um e outro podem pengar , assinala que
sto diferentes. Pede aos alunos que se apro-
ximem, abaixa-se entre eles e diz: “Nio se
1& e escreve poesia por ser bonitinha...
mas, sim, porque somos membros da raca
humana.” Acrescenta que é a paixio que
nos mantém vivos e questiona através de
um verso: “O que hd de bom na vida? Que
vocé estd aqui e que existe vida e identida-
de... que o poderosgo jogo continua e vocé
pode contribuir com um verso,”

No refeitério, depois da oracdo, o sr.
Keating conversa com outro professor e
esclarece que ndo quer tornar seus alunos
artistas, apenas “livres-pensadores”. O pro-
fessor questiona esse ohjetivo lembrando
que os alunos tém apenas 17 anos. O sr.
Keating assinala o teor irbnico da obser-
vacfio e recebe como resposta néo ter ne-
nhum valor cinico, e, sim, realista. Termi-
nam através de versos: “Mostre-me o co-
racdo livre de sonhos toles e lhe mostra-
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rei um homem feliz”, :ao gue responde o sT.
Keating: “S6 nos sonHos ser livre 0 homem
poderd, sempre foi agsim e assim sempre
serd”, de sua autoria;

Os estudantes :descobrem o0 anuario
do sr. Keating, em que aparece como mem-
bro da Sociedade dos Poetas Mortos. Per-
guntam-lhe do que se trata, eeledizque a
administragdo atual n&o aprovaria. Expli-
ca: um grupo de rapazes se reunia na ca-
verna indigena & noite, onde liam poemas
de Thoreau, Whitmah, Shelley e até seus
préprios poemas. “Ci)s poetas mortos se
dedicavam a sugar |a esséncia da vida.
Eram roméanticos, nio uma fraternidade
grega. Niio apenas liamos poesia, ela fluia
como mel. Espiritos se elevavam, mulhe-
res desmaiavam... Deuses eram criados.”

Neil convida OE outros a irem 4 ca-
verna. Eles relutam, mas depois acabam
concordando; estudafn o trajeto do percur-
so em aula. A noitei saem em direcio &
caverna levando o livro de reuniges da
Sociedade dos Poetas Mortos. Neil faz a
abertura tradicional da reunide lendo
Thoreau:

Fui & floreste porque gueria
viver préfundamente e sugar
a esséncia da vida!

Eliminar tudo o que ndo era
vida. E fz&o, ao morrer,
Descobrir que ndo vivi,

Contam histérias, poemas, léem o

livro.
Sobre o amon, Charlie Dalton 1&

Abraham Cowley: “Ensina-me 0 amor”.

Neil 18 Alfred T;Lord Tennyson:

Venham amigos

Nio € tarde para procurar um
mundo mais novoe

Minha meta é navegar além do

pér-do-sol

Embora ndo tenhamos a forca
que antigamente movia o céu
e terra

O gue ndés somos, ngs somos.
Umua boa indole e coragdes he-
réicos

Enfraquecidos pelo tempo mas
fortes na vontade... de [utor,
procurar, achar, e ndo ceder.

Cantam poesias, tocam tambor, dan-
¢am em circulos como indios, saem da ca-
verna, voltam ao internato.

Na aula do professor Keating, a
questio é: “Com que propdsitoe se desenvol-
veu a linguagem?” Anderson nada respon-
de ¢ é indagado sobre se ¢ um homem ou
uma ameba. Neil responde: “Comunicar”.
“Nio”! responde o professor, “cantar mu-
lheres”. Todos riem. Falam de Shakespea-
re como alguém interessante; o professor
interpreta de forma criativa varios perso-
nagens famosos e os poemas de Shakespea-
re. Todos riem. O sr. Keating sobe sobre a
mesa, para lembrar que sempre podem ver
as coisas de modo diferente. Convida os
alunos a subirem também.

Quando pensam que sabem
algo, olhem de outra maneira.
Mesmo que pareca tolo ou er-
rado, devem tentar

Néo considerem sé o que o
autor pensa.

Considerem o gue vocés pen-
sam,

Tentem achar sua pripric voz.
Quanito mais demorarem para
comecgar... mais improvdvel
serd gue achem.

Dizia Thoreau: “A maioria dos ho-
mens vive em siléncio desespero. Néo se
resignem, libertem-se.”
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Todos os alunos sobem & mesa. Ao
sair, o professor Keating solicita, além dos
ensaios, um poema de cada um.

A paisagem é bonita, og alunos re-
mam, esgrimam, dan¢am musicas da épo-
ca, divertem-se,

De volta aos aposentos, Neil entra
euforico e conia a Anderson que vai ten-
tar o papel principal na peca O sonho de
uma notte de verdo. Quer ser ator, indepen-
dentemente da vontade e concordincia de
seu pai. Anderson o questiona, e Neil en-
tristece, perguntando-lhe de que lado o
amigo estd e se nio pode curtir a idéia pelo
menos por algum tempo. Depois, Neil ar-
ranca das mios de Anderson um papel con-
tendo um esbhoco de um poema. Correm
pelo quarto, sobem pelas camas, fazem
brincadeiras, tocam instrumentos, gritam.

Knox sai de bicicleta, hd um belo
cendrio ¢ uma bonita melodia, Vé Chris
com seu namorado ensaiando na banda,
dang¢ando; fica chateado.

No campo de futebol do internato, ao
som de uma miisica, o sr. Keating distri-
bui pequenos folhetos contendo pensamen-
tos aos alunes, Eles 18éem em voz alta ao
chutarem a bola. Entre esses, esta: “Vivo
para ser um regente da vida, nfio um es-
cravo”.

Neil consegue o papel principal na
peca. Estd euférico. Vai interpretar Puck.
Necessita de uma carta de autorizacéo do
pai para o sr. Nolan. Escreve-a e assina.

Anderson exercita em voz alta no
gquarto o seu poema. Parece nfo gostar.

Em aula, Knox 18 0 poema “A Chris”,
gue aborda o tema do amor. O professor
Keating chama Anderson a sair de sua “pe-
nuria”, estimula-o, instiga-o, diz que ha
algo dentro dele que vale muito. Escreve

no guadro: “Eu emitoe... meu barbare gani-
do... sobre os telhados do mundo.”

Convida Anderson a gritar, e o faz
gritar alto. “Como homem e néo como
rato”.

Anderson produz um poema e emo-
ciona a todos. O professor Keating pede que
ele ndo se esqueca disso.

Jogam futebol; a misica ao fundo é
orquestrada; divertem-se. Levantam o sr.
Keating sobre os ombros.

Fincontram-se na caverna e tentam
fumar cachimbo. Charles Dalton toca uma
bonita melodia - de sua auforia - no saxo-
fone. Todos aplaudem. Knox diz ter que
fazer algo quanto a Chris e voltam ao in-
ternato para ligar para ela. Pelo telefone,
Chris convida Knox para uma fegta na casa
de seu namorado. Knox festeja, seus ami-
gos estranham, e ele responde que o im-
portante “...é que ela pensou em mim”.

No patio, o sr. Keating convida os
alunos para andarem, cireularem ern mar-
cha; ele os fica observando. Ao mesmo tem-
po, pronuncia em voz alta com todos: “Nio
sel, mas ouvi dizer que fazer poesia é ter
poder”. O sr. Nolan os observa pela janela.
Segue o professor Keating interpretando o
modo de andar de eada um e diz que todos
comecam com seu préprio passo. “O sr,
Pitts, calmamente, sabia que chegariala. O
sr. Cameron pensou: ‘estd certd’? Talvez
esteja ou talvez néo. O sr. Overstreet, con-
duzido por uma forca mais primitiva...” 1
um exercicio que mostra os perigos da con-
formidade, a dificuldade de manter as pré-
prias crencas diante dos outres. Diz que
todos precisam de aceitagio, mas que suas
crencas s3o Unicas, mesmo que outros as
achem estranhas ou mediocres. Termina
dizendo que cada um deve achar seu pro-
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prio passo, o seu préprio jeito, a sua pré-
pria diregéo. “Senhorés, o patio é de vocés!”

E noite. Neil encontra Anderson,
que est4 visivelmente chateado. B seu ani-
versdrio e seus pais lhe deram um presen-
te igual ao do ano passado - um conjunto
de escritdrio. Neil diz que talvez tenham
achado que precisava de outro. Todd res-
ponde: “Vai ver nem pensaram em nada.”
Neil acha que pode estar subestimando o
valor do presente e faz uma analogia com
objetos aerodinﬁmicds, sugerindo que ele
queira voar. Anderson joga com satisfacdo
o presente abaixo. Divertem-se. Neil, comi-
camente, refere ao arhigo que néo se preo-
cupe, pois, no préximo ano, receberd nova-
mente como presentei outro conjunto igual,

Encontram-se na caverna. Charles
Dalton leva duas garotas, eompde poemas
e anuncia que de agora em diante sera
“Nuwanda”.

Knox vai a festa de Chris. Acaba be-
bendo uisque e fica dlterado. A sua volta,
h4 varios casais que ée beijam. Olha para
Chris, carpe dien. Beija Chris, acaba apa-
nhando de Chet, seunamorado.

Na caverna, a§ meninas perguntam
se eles néo sentem falta de mulheres. Res-
pondem que sim. Entdo, Charles Dalton
conta que publicou um artigo na revista da
escola em nome da Sociedade dos Poetas
Mortos, pedindo que admitissem garotas
na escola Welton para nao se masturbarem
mais. Conseguiu isse porque ¢ revisor dog
textos e inseriu o ‘artigo em nome de
Nuwanda. Todos contestam, ficam assus-
tados e inquietos. Issio pode trazer encren-
ca. 3
O conselho da escola faz uma reunifio
com todos os alunosia fim de encontrar o
responsavel pelo artigo “profano, ndo au-

torizado”. Na ocasifio, Charles Dalton faz
uma piada publicamente e é descoberto. E
conduzido 4 sala do sr. Nolan para ser pu-
nido. Conta em voz alta enquanto apanha
com um instrumento de madeira. Néo é
expulso, mas deve entregar todos o8 mem-
bros da Sociedade dos Poetas Mortos e
pedir desculpas para ser perdoado.

O sr. Keating é alertado pelo sr.
Nolan sobre a utilizacéio de métodos hete-
rodoxos. Durante a conversa, surgem falas
como;

Sr. Keating: “Educar & ensinar a
pensar sozinho”,

Sr. Nolan: “De jeito nenhum! Tradi-
céo, John... Disciplina... Deve prepari-los
para a faculdade que o resto viré por si.”

O sr. Keating conversa com Charles
Dalton e o grupo. Diz ter agido estupida-
mente. Ele o questiona sobre o carpe diem
e 0 sugar a esséncia da vida. Recebe como
resposta gque sugar a esséncia nio significa
cometer erros. “Tem hora certa para ousa-
dia e para cautela. O homem sdbio entende
isso. Ser expulso nao é ousado, é esttpidoe.”

Neil fregiienta o teatro.

Ao retornar a escola, encontra seu
pai nos aposentos. Com austeridade, seu
pai o repreende. Neil tenta explicar, diz s6
ter conceito “A”, mas néo é ouvido. Seu pai
exige que saia da peca, diz ter feito muitos
sacrificios para colocd-lo naquela escola e
que ele nio ird desaponté-lo. Neil concor-
da.

Neil procura o sr. Keating e expli-
ca-lhe a gituacfio. Diz que seu pai planeja
sua vida, mas nunca lhe pergunta o que ele
quer. O professor o aconselha a falar sobre
os seus sentimentos peloe teatro com seu
pai, mostrar-se como & , “que nio é um
criado”.
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Knox procura Chris na escola; ela
tenta se afastar dele, mas ele a segue até
a sala de aula, entrega-lhe flores e soletra
um poema publicamente. Ao voltar para a
escola, seus colegas lhe perguntam o que
ela disse, ¢ ele responde: “Nada, mas eu H.”

O sr. Keating encontra Neil e per-
gunta-lhe sobre a conversa com seu pai.
Sem jeito, Neil responde que seu pai nio
gostou muito da idéia, mas vai deixa-lo
representar.

Na noite da estréia da peca, Chris vai
até o internato procurar Knox. Os dois véo
junto ao teatro.

Neil percebe a presenca de seu pai
na platéia. Segue representando na peca
até o final. £ muito aplaudido e elogiado.
Ambos, pai e filho, saem juntos do teatro,
e Neil é levado 4 casa dos pais.

Em casa, seu pai anuncia sua saida
da Escola Welton para o colégio militar.
“Vai cursar a Harvard e ser médico”, diz o
pai. Neil olha para a mée, que nada diz, e
comenta; “Séo mais dez anos. E uma vida.”
O pai lhe responde; “Nio seja dramatico!
Parece que vai para a cadeial Nio enten-
de. Eu nem sonhava ter tais oportunida-
des... e vocé ndo vail perdé-las!” Neil levan-
ta-se e diz gue precisa lhe dizer o que sen-
te. Seu pai se enfurece, a mie se levanta,
e ele se aquieta. Vio todos se deitar. O pai
alinha seus chinelos lado a lado ao deitar.
Neil, em seu quarto, coloca a coroa que
usou no teatro, desce as escadas e suicida-
se com uma arma de fogo no escritério do
pai. Ele o encontra.

Na escola, todos recebem a noticia.
Os amigos de Neil caminham pela neve e
Todd, seu companheiro de quarto, corre
aos prantos, grita. Para ele, “o pai de Neil
é culpado.”

Na sala de aula, sozinho, o sr.
Keating encontra na classe de Neil “Cinco
séenlos de verso” e 1é:

Fui a floresta porque queria
viver profundamente e sugar
a esséncia da vida!

Eliminar tudo o que ndo era
vida...

E ndo, ao morrer, descobrir
que ndo vivi.

Chora.

E realizada a ceriménia religiosa. O
sr. Nolan refere a morte tragica de Neil e
diz que, a pedido da familia, ird investigar
profundamente o caso. Espera a colabora-
cfio de todos.

O grupo se retine e Nuwanda acusa
Cameron de traicio; acha que ele contarid
tudo para o sr. Nolan. “Eles precisam de
um bode expiatirio, pois acontecimentos
agsim podem fechar uma eseola”, Cameron
entra na sala e responsabiliza o sr, Keating,
o Capitio, pela morte de Neil, dizendo: “Ele
que se ferre... Ndo podem salvar o sr.
Keating, mas podem salvar suas vidas”.
Nuwanda d4 um murro no rosto de Came-
ron e acaba sendo expulso da escola.

A direciio da escola e og pais dos alu-
nos fazem um documento responsabilizan-
do o professor Keating pelos acontecimen-
tos: a criacdo do clube Sociedade dos Poe-
tas Mortos e a morte de Neil. Os alunoa:
Richard Cameron, Gerard Pitts, Stephen
Meegks dJr., Knox Overatreet e Todd Ander-
son sdo obrigados a assind-lo.

Pela janela, o sr. Keating acena
amistosamente despedindo-se de seu ami-
go e colega professor que caminha pela
neve, soletrando palavras em latim com os
demais educadores.
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Em sala de aula, o sr. Nolan, que
substitui o sr. Keating, pede ao0s alunos que
abram o livro no texﬂo de Pritchard. Eles
esclarecem que néo estudaram o realismo
e que todos arrancar}am essa parte. O sr.
Nolan empresta o seu préprio livro, e um
aluno inicia a leitura, Enquanto isso, o sr.
Keating entra em szﬂa para buscar seus
pertences. Anderson libvanta—se econta-lhe
que foram obrigados a assinar o documen-
to. K ameacado pelosr. Nolan de ser ex-
pulso. Pouco a pouco, os alunos véo se le-
vantando, sobem sobre suas classes, uma
um, e chamam: “Oh! éapit:’io, me capitio!”
O sr. Nolan, enfurecido, ordena-lhes que
se sentem, mas nip é atendido. O sr.
Keating agradece.

Com essa descrigéo dos pontos cen-
trais do filme, retratamos a seguir como
entendemos as questbes educacionais ma-
nifestadas pelo enredo.

O cendrio inid¢ial do filme retrata
todo um contexto nacional conservador,
autoritario e opressivo. A bandeira “Tradi-
¢io” é erguida. HA momentos de
rememoragoes familiares e educacionais,
e a inexisténcia de mudangas é motivo de
orgulho e de exempld a ser seguido. A Es-
cola Welton é considerada a melhor esco-
la preparatéria para o caminho das univer-
sidades. Os seus quatro principios bésicos
tradi¢do, honra, disciplina e exceléncia -
denotam sua identidade pedagégica. O re-
gime de internato escolar também é pro-
duto da época vigente.

A educacio, em cada fase da evolu-
¢do histérica, é sempre, segundo Vieira
Pinto (1984), um produto cultural da socie-
dade; reflete os interesses daqueles que
t8m a diregéio da comunidade. “O tipo de
homem que cada espécie de educagio visa
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formar é varidvel com a respectiva consti-
tuigéo social. (...) o tipo de homem que cada
sociedade deseja formar é aquele que ser-
ve para desenvolver aoc mdximo as poten-
cialidade econdmicas e culturais dessa for-
ma social™(p.77).

Conforme Kenski, na sociedade tra-
dicional, a escola era o locus privilegiado
do saber; o professor era a principal fonte
de onde emanava todo o conhecimento que
as novas geracdes precisavam adquirir
para viver bem socialmente. A escola era
a instituigdo responsivel pela transmissao
da meméria social e cultural; o conheci-
mento era centralizado na pessoa do pro-
fessor, congiderado como um “capital” pro-
fissional. Esse capital de saberes do mes-
tre aos seus disefpulos dava-se em um pro-
cesso de comunicacio vertical e unidirecio-
nal, ou seja, o professor fala e os alunos
escutam, A transmisséio era basicamente
oral, e o que interessava era a reprodugio
fiel do texto. “A escola tradicional, princi-
pal templo do saber, era o lugar do silén-
cio e da rigida disciplina. Nada de conver-
sa, nada de troca, a néo ser no espaco li-
mitado do recreio...”(1997:141),

Osg alunos reproduziam o saber repe-
tindo em voz alta palavras em latim
agricolam, agricola. Fm Torres (1994), a
repeti¢ao equivale a dizer que nio hd es-
paco genuino para a expresséo e a discus-
sao, para o intercdmbio. A reproducdo do
conhecimento aparece como verdade abso-
luta sem refletir sobre o seu significado,
fragmentando teoria e pratica. Os educan-
dos recebem ensinamentos desprovidos de
interesse quanto & sua utilizagio. Na sala
de aula tradicional, o professor passa o
contelido de maneira textual e linear; é um
elemento autoritario ¢ incontestdvel.



129

Revista Espace Peddgigico

Esse pensar pedagdgico toma o edu-
cando como ignorante, desconsiderando a
pratica social do homem; supde o aluno
como um mero objeto da educagio, nio
reconhecendo a dignidade de sujeito, de
consciénceia autdnoma; a educagio é enten-
dida como uma simples transferéncia de
conhecimentos. Espera-se, diz Giroux,
“gque professores e alunos sejam consumi-
dores passivos, ou transmissores de conhe-
cimento, ao invés de negociadores do mun-
do nos quais trabalham e agem. Entranha-
da nessas relacdes pedagégicas, estd uma
série de mensagens do curriculo oculto, que
em seu corpo de conhecimentos e relaghes
sociais nfo examinados concretiza e legiti-
ma a impoténcia humana” (1986, p. 235),

Segunde Saviani (1995), na pedago-
gia tradicional, as iniciativas cabiam so-
mente ao professor razoavelmente prepa-
rado; as escolas eram organizadas em for-
ma de classes, e nas quais o professor ex-
planava as liches e os alunos seguiam os
exercicios de forma atenta e disciplinada.
O papel da escola era difundir a instrucéo,
transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade e, logicamente, sistema-
tiza-los, Essa concepcdo é observada quan-
do os alunos repetem palavras em latim e
desenvolvem seus estudos e trabalhos re-
gidos pela submiss&o, alienacio e obedién-
cia aos pedidos dos professores, ficando,
dessa forma, privados de sua esséncia, num
mundoe repetitive e inauténtico que os
despersonaliza.

Vieira Pinto define esse estado num
sentido histdrico e social:

. a alienac@o se refere ao es-
tado do individuo, ou da co-
munidade, que ndo retira de
st mesma, de seus fundamen-

tos objetivos, 0s motivos, os
determinantes (as matrizes)
com gue cOnStiful SuQ cons-
ciéncia, ¢ sim os recebe passi-
vamente de fora, de outros in-
dividuos ou comunidades (para
o0s quais sdo vdlidoes), e se com-
porta de acordo com esses
motivos e determinantes como
se fossem seus. Neste sentido
é que o individuo ou a comu-
nidade perdem sun esséncia.
(...) perdem por isso a condi-
¢do, e dignidade antropoldgi-
ca, existencial, de sujeitos de
si, tornando-se objetos de ou-
tro (1984, p. 52).

Para Torres {1994), no modelo peda-
gogico correspondente & educacéo tradicio-
nal, ha a reprodugiio num circulo vicioso, de
transmissdo/acumulagio de conhecimentos.
Na concepgdo tradicional, a organizagio do
curriculo visa somente 3 l6gica interna das
disciplinas; ndo se responde a importantes
necessidades e interesses do aluno em ter-
mos socioculturais, econdmicos e participa-
tivos.

Uma concepgdo ampla de curriculo
encontramos em Torres:

... contetidos e objetivos, assim
como métodos e critérios de
avaliagdo, ndo se limitando &
instrucdo, abrangendo as rela-
¢bes de aprendizagens so-
ciais... incluindo: as informa-
¢Oes e os conhecimentos prévi-
08 que tanto os alunos como
08 professores possuem e agie-
les que sdo construldos ao lon-
£o do processo educativo pela
interagdo entre uns e outros;
os contetidos dos planos e pro-
gramas de estudo assim como
os demais materiais curricula-
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res e dos trabalhos de aula; os
procedzmémfos utilizados para
ensinar e aprender; a organi-
zagdo do espago ocupado; o cli-
ma gerado; e o conhecimento
construidd resultante da inte-
rag@io enthe todos esses elemen-
tos (1994, p. 14-15).

De acordo com|Sacristan (1995), o
conceito de curriculg tem acepgdes que
cobrem realidades diferenciadas que se
projetam em formas de analisar e enten-
der a pratica, a partir/das quais se dd sen-
tido as estratégias e p‘ohtlcas para modifi-
car a realidade. Assim| curriculo ndo é uma
declaraciio de dreas étemas, mas a soma
de todo tipo de aprendizagens e de ausén-
cias que os alunos adquirem como resulta-
do da escolarizagdo. |

Em Saviani (1995), um conceito
abrangente de curricilo envolve organiza-
¢do do conjunto das atividades nucleares
distribuidas no espago e tempo escolares,
ou seja, uma escola funcionando, desempe-
nhando a funcéo queilhe é prépria.

J4, para McLaren (1997), o curriculo
representa “a introdugdo a uma forma
particular de vida; ele serve, em parte, para
preparar os estudantes para posigies domi-
nantes ou subordinadas na sociedade exis-
tente”. Assim, na perspectiva dos tedricos
criticos da educagdo, o curriculo € muito
mais que um programa de estudos, que um
texto utilizado em sala de aula ou que a
linguagem de um curso

A Academia Welton é considerada a
melhor escola preparatona para a univer-
sidade dos Estados Unidos, cujos ensina-
mentos se consolidam de geracio em ge-
racio. O conhecirnehto & fixo, imutavel,
sua forma e pressupostos normativos séo
universalizados. Esse contexto retrata, no
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filme, uma concepedo de curriculo tradicio-
nal, restrito &s questdes das disciplinas, ao
professor como detentor do sabere a aula
concebida como reprodutora de conteiidos
programaticos preestabelecidos.

Com a chegada do sr. Keating, ocor-
re uma ruptura no medelo vigente. Suas
atitudes revelam uma postura mais criti-
ca, possibilitando aos alunos questiona-
mentos, criagdes, discernimentos, com o
objetivo de reassegurar novas concepgoes
do saber. Nesse sentido, aparece a questio
da educacéio, que ultrapassa as paredes de
uma sala de aula convencional. Os alunos
aprendem a refletir no patio; so inquiri-
dos, estimulados a ter seus préprios posi-
cionamentos, suas préprias idéias. Aliado
a esse movimento de crescimento e desco-
berta, surgem as reunides dos estudantes
na caverna. No filme, a caverna represen-
ta um lugar fecundo onde cada um dos que
pertencem & Sociedade dos Poetas Mortos
desenvolve sua criatividade, buscando atin-
gir autonomia e maturidade.

Perguntamos: em que resultaria
esse processo dindmico indagativo? Para
Pimenta (1996), por meio da investigagéo,
entendida como aplicacio imediata do co-
nhecimento, o homem transforma a edu-
cagiio, que, por sua vez, transforma o ho-
mem e o processo de investigacdo. A edu-
cagdo é mével, & pratica social histérica que
se transforma pela agio dos homens em
relagdo. O objetivo da prética investigativa
é a producdo de saberes. Como pratica
social humana, a educacgéio é um fenéme-
no mével, inacabado, histérico, que néo
pode ser compreendide na sua integridade,
mas dialeticamente, isto &, ela é transfor-
mada pelo sujeito, que, por sua vez também
se transforma por ela na sua prética social.
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E uma ciéncia pratica que tem por objeto
de pesquisa a educacio como pritica social
histériea.  objetivo final dessa pratica
social é a humanizagéo dos homens.

A ciéncia da educacdo, de acordo
com Simon citado por McLaren, refere-se
a integraciio na pratica de certos planocs e
contetddes do eurriculo, técnicas e estraté-
gias de sala de aula e avaliacéo, propésitos
e métodos. Esses aspectos da pritica edu-
cacional estdo juntos na realidade das sa-
las de aula e organizam uma vis&o de como
o trabalho de um educador, num contexto
institucional, especifica uma verséo parti-
cular de que conhecimento &€ de maior re-
levineia: “...0 que significa saber algo, e
como nés podemos construir representa-
¢bes de nos mesmos, dos outros, e de nos-
30 ambiente fisico e social. Em outras pa-
lavras, falar sobre pedagogia ¢ falar simul-
taneamente sobre os detalhes do gue o8 es-
tudantes e outros podem fazer juntos e so-
bre a politica cultural que tais préticas
apoiam, Nesta perspectiva, ndo podemos
falar sobre préaticas de ensino sem falar so-
bre politica™(1997, p. 193).

Na perspectiva da diddtica escolar
critica, de acordo com Rays,

... @ aula é um momento de en-
contro e de ruptura entie o
cotidiano do aluno e o contex-
to social concreto, entre tudo

aquilo que o aluno jd conhece
e tudo aquilo que ele ainda ndo
conhece e que pode provocar
seu crescimento e seu entendi-
mento do mundo em que vive.
E, por assim dizer, a busca de
caminhos ROVOS para a supe-
ragio dos caminhos vigentes,
apesar do atual processo de es-
colarizagio apresentar limites

quanto as possibilidades de
formacgd@o completa do ser hu-
mano (1998, p.3).

A aula assim preconizada cumpre
sua verdadeira fungfio na questio educati-
va, superando uma concepeio de ensino
reprodutivo e passando a ser um processo
relacional entre o politico, o pedagdgico, o
cientifico e o sociocultural. Esse processo
comporta uma andlise historicizada do co-
nhecimento sistematizado, relacionando o
pélo tedrico, o pensamento e o pélo prati-
co, a realidade concreta. “A aula, na acep-
¢do critica é um momento de reelaboracdo
e apropriacdo do conhecimento cientifico
que envolve dialeticamente professor-alu-
no” (Rays, 1998).

De acordo eom Pimenta (1996), as
situacdes de ensino que tradicionalmente
constituem preccupacdo da didatica sao
aquelas que se processam em sala de aula
nas escolas, Tomando esse local como es-
pecial para as atividades de ensino, é im-
portante congidera-lo nas suas miiltiplas
determinacbes. Assim, a aula ultrapassa os
limites de uma sala, com determinantes
que a superam, bem como € determinada
pelo que esta fora dela, nela atuando as
experiéncias de cada participante. A aula
é, pois, Um pequeno universo no qual es-
tdo presentes as ambigiiidades sociais. Ela
nio é uma verdade que pode ser apreendi-
da em si e generalizdvel para outras. Te-
mos que considerar a situaciio de ensino
em sua dialeticidade.

No desmonte da sociedade tradicio-
nal, o professor Keating faz comparativos
entre o antigo e o atual, ressaltando o
aspecto do tempo que, quando apenas se
repete, torna-se empobrecedor. Diz;
“Voeds aprenderio a pensar por si proprios,
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aprenderio a saborear palavras e lingua-
gens, o que quer que 1Hes digam... palavras
e idéias podem mudar o mundo”. Esclare-
ce que quer tornar os alunos “livres-pen-
sadores”, para que eles possam sugar a
esséncia da vida.

Conforme Torres, a educagfio esco-
lar deve possibilitar o gnsino das capacida-
des e habilidades cognitivas, tais como ra-
ciocinio, auto-aprendizagem, pensamento
auténomo e eritico; a percepcéo e resolu-
¢do de problemas;|a criatividade; a
metacognigdo; o aptf'ender a pensar, a
aprender, a estudar, %a ensinar, a recupe-
rar o conhecimento e o aprender a aplicar
o que foi aprendido. YUma revolucéo pro-
funda das praticas intra-escolares precisa
de apoio e de estimﬁlo, a partir de uma
nova compreenséo sogial da linguagem e de
seus usos, e da comunicagde humana no
sentido amplo” (1994, p. 78).

Em McLaren (1997), os professores,
para os teéricos edudacionais criticos, de-
vem entender o papel que a escolarizagiio
representa ao unir conhecimento e poder;
usar sua fun¢do no desenvolvimento de
pessoas criticas e atﬁivas, priorizando os
aspectos sociais, politicos, culturais e eco-
némicos para melhor compreenderem a
tarefa da escolarizagéio contemporénea;
superar definitivamente a visao tradicional
da instrucdo de sala de aula e do aprendi-
zado como um processo neutro.

O filme, nesse sentido, retrata a preo-
cupacgdo do professojr Keating em atingir
geus alunos adolesceriltes; utiliza linguagem
clara e relativa paraja problemética de in-
definicdo desse periodo; é poético e incen-
tivador do pensamento imaginativo no sen-
tido da atividade chiativa propulsora de
crescimento. :
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Propor atividades pedagogicas
paro estimular a imaginacio é
responsabilidade de toda edu-
cagdo escolar que objetiva am-
pliar as experiéncias de sua cli-
entelz com ag¢des relacionadas
ao ambiente socio cultural dos
educandos. No processo de ela-
boragdo dessas ctividades de
ensino-aprendizagem o retra-
to sociocultural, o desenvolvi-
mento jd cleangado pelo edu-
cando e suas potencialidades
s@o, também, elementos defi-
nidores para a intervencdo pe-
dagogico-critica (Rays, 1998,
p. 51-52).

Em sintese, a tarefa fundamental do
eduecador num processo interacional é de
criar possibilidades concretas que estimu-
lem, no educando, questionamentos, cria-
¢0es e apropriacdo do conhecimento., Essa
relagéo de ensino-aprendizagem deve pro-
mover o surgimento de atitudes criticas, de
significado sobre o mundo social, politico
e educacional. Assim, a educacio escolar
deve contribuir no desenvolvimento das
capacidades e hahilidades cognitivas, como
um pensamento autdnomo e critico, uma
percepcio para resolucéo de problemas, co-
locando em prética o que foi aprendido.

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICAS

GIROUX, H. Teoria critica e resisténcia em
educacdo. Petrépolis, Vozes, 1986,

KENSKY, V.M. O ensino e os recursos di-
ddticos em uma sociedade cheia de
tecnologias. In: VEIGA, 1.A.P. (Org.)
Diddtica: o ensino e suas relacjes,
2.ed.Campinas:Papirus, 1997.



Revisla Espago Pedagigico

LIBANEO, J.C. Pedagogia e modernidade:
presente e futuro da escola. In:
GUIRALDELLI, P. Jr. (Org.). Infién-
cia, escola e modernidade. Sdo Paulo:
Cortez, Curitiba: UFPR, 1997.

McLAREN, P. A vida nas escolas. 2. ed.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1997,

PIMENTA, 5.G. Panorama atual da did4-
tica no quadro das ciéncias da educa-
¢do: educacio, pedagogia e didética. In:
PIMENTA, 8.G. Pedagogia, ciéncia da
educacdo? Sdo Paulo: Cortez, 1996.

RAYS, O. A. Acepciio e funcéo da aula no
mundo contemporianeo. In: MARCON,
T. (Org.). Coletdnea de textos sobre
educacdo e ensino. No prelo, Ediupf,
1998,

__. Psicologia histérico-cultural e
didatica escolar critica. Espago Peda-
gogico, Passo Fundo, v.5,n.1,1998,

SACRISTAN, J.G. Curriculo e diversidade
cultural. In: SILVA, T.T. e MOREIRA,
AF. (Orgs.). Territérios contestados:
o curriculo e os novos mapas politicos
e culturais. Petrépolis; Vozes,1995.

SAVIANI, D. A pedagogia historico-critica.
5. ed. Campinas, Autores Associados,
1995,

_. A escola e democracia. 30. ed.
Campinas, Autores Associades, 1995.
TORRES, R.M. Que (e comao) é necessdrio
aprender? Campinas, Papirus, 1994.
VIEIRA PINTO, A. Sete licoes sobre edu-
cagdo de cdulios. Sdo Paulo: Cortez,
1984,

153






RETRATO DELICADO DO BRASIL
E DA ALMA HUMANA
Central do Brasil!

Com o tema da busca de identida-
de, o filme é urmn retrato delicado e contun-
dente do Brasil e da alma humana. De um
Brasil estruturado sobre capitais especula-
tivos, oficialesco e megaldpole, Walter
Salles Jr. redesenha a partir da rua, da
Central, um outro universo que, de téo ao
lado, muitas vezes ignoramos e, certamen-
te, a “economia nacional” j4 esqueceu.
Nessa viagem, os andnimos atores do dia-
a-dia, seu endurecimento e sua inusitada
e profunda humanidade apontam a busca

apaixonada e esperangosa como um motor
que rompe com o esperado.

Gilse HM. Fortes®

Os personagens centrais, Dora e
Josué, modificam-se pelo encontro, ndo
harmonicso e aguado, mas conflituoso e
intenso de duas esferas de visfio. A deses-
peranga com o mundo posto e explicado,
talvez ndo por acaso uma professora j4 de
idade e aposentada, e a esperanca que ndo
quer se entregar e acredita, um menino
s6. Alids, em didlogo recorrente sobre o
pai de Josué, na verdade, confrontam-se
duas imagens do povo brasileiro: Dora,
afirmando que o pai é um bébado, um va-
gabundo, e Josné, teimosamaente dizen-
do nome e sobrenome e que seu pai é um

! Resenha sobre o filme Central do Brasil, de Walter Salles Jr. Trabalheo apresentado na disciplina de Cultu-
ra e Educacdo Brasileira: Leiluras do Brasil, do curso de mestrado em Educagédo da UPF.

2 Mestranda em Educacdo do Programa de Pés-Graduacgao em Educagdo da Universidade de Passo Fundo —
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v.6 n.l p 135-138




136

marceneiro de méo cheia que constroéi
méveis, etc.

Vidrios elementos da cultura brasilei-
ra aparecem compondo o pano de fundo do
enredo, A re]_igiosidadé aparece na Central
na figura de um pasto;" “de plantéo”, com a
Biblia em punho, e na capelinha com altar
e imagem de santa. Nps nomes dos perso-
nagens da familia de Josué, todos biblicos,
do Antigo Testamento, Na casa de Dora, na
imagem religiosa e j4- desgastada na pare-
de. No caminho, na ﬁéura do caminhonei-
ro “de religido”; na vihgem €om 08 romei-
ros e no ritual da romzfxria do padre Cicero.
O analfabetismo e a (:jarta, como constin-
cia em todo o filme, contrastando com a te-
lemidtiea que, “achamos”, dominam nosg
lembrando de um outfo e mesmo Brasil. A
bebida aparece em Dpra, no caminhonei-
ro, na fala-carta dos anénimos. A violéncia
urbana no modo de vida, de transporte, de
moradia ou néo-moratftija da grande cidade.
A violéncia de urbani?ag?m na uniformida-
de arquiteténica abs¢luta da cidade nova
com as casas que ainda chamamos de BNH.
E alégica perversa explicita na seqiiéncia
do roubo do walk-mar, onde um pequeno
objeto de contrabando, obedecendo a “lei”
do meio, vale uma \ﬁda, apagada friamen-
te pelo burocrata da represséo de plantdo;
a situacéo dos menox?es e & conexdo com a
venda de érgios por méfias especializadas.

Aindana cultu#a, & importante regis-
trar a visdo néo folclpﬁzante do Nordeste
assumida pelo filme, sem forgar sotagque, sem
tomadas esperadas. Um filme de estrada e
viagem real, ndo turistico, como estamos
acostumados a ver nas producdes de TV e de
cinema, E um povo de alma simples e & pro-
funda que toma a tela, ndo a pasteurizacio
e fetichizagdo do folclore e do turismo.

Revistd Bsprico Pedagigioo

E uma viagem para dentro do Brasil
e de nds mesmos. Sai-gse do cinema modi-
ficado, com a alma impactada diante da su-
tileza e profundidade do filme que, com
seus travellings e closes, nos fala do Brasil
e de nos. O travelling nos mostrando que
a vida passa, e o close nos lembrando de
nossa propria presenca pela presenca do
outro. O impacto néo de imagens mirabo-
lantes e de truques pirotécnicos, mas de
uma linguagem cinematogréfica gestada -
com maestria por téenicos e atores apaixo-
nados pelo projeto. Uma imagem feita eom
aracionalidade e a lucidez de um cineasta
que, em seu terceiro longa - A grande arte
(1991), Terra estrangeira (1995) -, ndo in-
tenta despertar emogfo barata; faz um fil-
me pensado para que a humanidade e a
delicada esperanga possam tocar o espec-
tador. Também néo é um filme de denin-
cia, mas suas imagens gritam uma reali-
dade e a0 mesmo tempo uma possibilidade
humana de modificagéc. O mundo nio estd
posto e acabado. A prépria génese do filme
atesta. A idéia nasceu da correspondéncia
entre Krajcberg e Socorro Nobre, presidis-
ria que por acaso encontrou numa revista
uma reportagem sobre o artista Krajcberg,
ficou sensibilizada pelo seu trabalho em
defesa da natureza e escreveu-lhe uma car-
ta. Dois mundos tdo dispares em didlogo.
Dois personagens tao afastados se encon-
tram pela carta, modificando trajetdrias.

Alias, 0 acaso merece uma observa-
¢fio especial e vem contribuir com a idéia
de modificacio. Walter soube na casa de
Krajcherg sobre as cartas que este troca-
va com Socorro. Primeiro realizou um do-
cumentdrio com Socorro ainda na priséo.
Depois a idéia do filme comegou a tomar o
corpo e a alma do cineasta, como ele pro-
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prio ressaltou. Ao acordar em uma manhé,
a estrutura do Ceniral do Brasil ja estava
toda em sua cabega. Até o préprio financia-
mento tem o acaso; com o roteiro ja eseri-
to por Emanuel Carneiro e Marcos Bers-
tein, foi perguntado se nfo inscreveria o
roteiro no concursoe de cem anos de cine-
ma do Sundance Festival. A organizacgéo
havia instituido um prémio para cinco ro-
teiros que seriam escolhidos entre dois mil
candidatos. Faltava, entio, yma semana
para esgotar o prazo de inscri¢io, ndo ha-
via tempo de o roteiro ser traduzido para
o0 inglés, conforme exigénceia do concurso.
Mandou em portugués mesmo trés dias
antes de esgotar o prazo, Duas semanas
depois, recebeu um telefonema avisando-
o de que seu roteiro tinha sido um dos es-
colhidos “apesar da ousadia de ter sido o
linico a enviar em lingua original”. Casual-
mente um dos membros do jiiri falava es-
panhol e gostou muito do que leu. Teria um
prazo de duas semanas para reapresenti-
lo traduzido. Ganhou incentivo do Sundan-
ce Festival, em um concurso de roteiros,
“gquando o cinema brasileiro é eriticado no
exterior justamente por causa da md qua-
lidade dos roteiros”. Quando na pré-produ-
¢éo do filme, buscava um ator mirim para
viver o papel de Josué. Apds mais de mil
testes sem se decidir, “foi encontrade” por
Vinieius no aeroporto, com detalhes jé di-
vulgados amplamente. Sdo acasos captados
por almas sensiveis e abertas. Na plurari-
dade da producéo cinematografica brasilei-
ra pis-era Collor, acredito que é o filme
mais revelador e instigante. Talvez o me-
lhor filme brasileiro dos dltimos tempos,
guando houve boas produgdes.

Voltando ao tema da busca de iden-
tidade. Vé-se em Dora uma mulher amar-

gurada, fechada emocionalmente como for-
ma de sobrevivéncia na realidade hostil.
Durante a viagem, vai-se transformando,
despertando sentimentos que viviam nela
sem expressdo. Abre-se aos poucos como
um casulo, rompendo a casca do embrute-
cimento de tantos anos. Quando escreve a
sua propria carta no final do filme, é um
personagem revelado, alterado pelos sen-
timentos que retornam em relagéio & sua
prépria infancia, pais, memdorias, E ames-
ma Dora, porém mais humanizada. Nas
palavras de Walter: “é a sua redencédo”.
Apoés a morte tragica da méae, Josué segue
em busea do pai, de sua raiz ausente. O per-
sonagem vai-se desvendando na sua rela-
cdo com Dora, este ouiro que inicialmente
ele nega. Mais tarde, chega a trocar o nome
diante do irmio, se esconde no Geraldo
para ficar com ela. Entretanto, Dora, abso-
lutamente licida e soliddria, resolve par-
tir deixando-o ali, no lugar que ele ansio-
samente buscou.

Podemos discutir se é este o cami-
nho do Brasil. Serd que a saida é o retor-
no? Serd que n#o hd nada de humanamen-
te sustentdvel e coletivamente possivel nos
grandes centros urbanoes? Mas essa seria
uma outra discussio que, creio, o filme nfo
propde. O cendrio desértico e viclentamen-
te seriado - BNH - do final nos coloca mais
uma busca humana do que uma saida social.

A primeira vez que assisti ao filme
foi em uma sessao das 14 horas na Casa de
Cultura Msdrio Quintana, sala repleta, ja
era o vencedor do Festival de Berlim,
Posteriormente, com outros prémios alcan-
cados, virou uma prazerosa ebrigacdio na-
cional. Durante o filme, me emocionava a
cada tomada e carta ditada, as esperancgas
de encontros, a dor suprema da busea no
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rosto trangiiilo, no stso. As lagrimas
nublavam o olhar na cena da saida de Dora,
Quando resolve retoi'nar sozinha, coloca
frente ao quadro de Ana e José as duas
cartas, como depositando duas esperancas
de encontro agora eternamente adiado.
Séo varias as seqliéncias que tocaram pro-
fundamente os sentimentos. Quando sai da
sala, naquela tarde d!e outono, ja néo era
s6 eu, carregava comiigo aquilo tudo jun-
to; o mundo foi ganhahdo outros significa-
dos, as ruas, os transeuntes, as vozes...
Decidi naquele momento que meus alunos
teriam de ter tambérﬁ a oportunidade hu-
manizadora de assistir ao filme.

Ainda era out¢no quando fui com
eles. O processo se repetin; como me sen-
sibilizava aquela histéria, aqueles gestos.
Os alunos, pelos comentérios posteriores,
tiveram sensacbes semelhantes. Mas acha-
ram o final muito triste, na verdade nao era

um final eom Dora casande com o cami-
nhoneire e Josué sendo adotado, como
numa novela ou num Vocé decide. O filme
nos d4 a sensacio de vérios finais porque
também nos d4 a sensagio de vdrios reco-
mecos, é miltiplo. Ver os alunos assistin-
do ao filme, sabendo cada histéria de vida,
eles também em busca, foi uma sensacfo
impar. Nas conversas em aula, o Brasil res-
surgia.

A terceira vez que asgisti ao filme foi
nesta dltima quinta-feira, em plena prima-
vera, com as colegas do curso de mestrado
em Educacdo. J4 era uma sensacéio asgimi-
lada; tornou-se delicada e esperancosa
muito mais do que dominada pelo elemen-
to tragico das vezes anteriores. Creio que
finalmente sintonizei com a delicadeza e
profundidade do filme, deixando que a pos-
sibilidade alegre a alma e tome mais con-
ta do coragdo que o sofrimento.
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INSTRUCOES PARA OS AUTORES

A revista Espaco Pedagégico publica
trabalhos originais resultantes de estudos,
pesquisas, experiéncias e resenhas criticas
de temas sobre a educacdo. Publiea, tam-
bém, em reedicdo, trabalhos relevantes
ligados a aspectos da educagdo desde que,
para isso, haja prévia autorizacdo do autor.

A publicaciio de qualguer matéria
estd subordinada a aprovacio do Conselho
Editorial da Faed, ou a outros consultores
designados por ele, conforme a especifici-
dade do tema, e ao atendimento das condi-
cOes especificas abaixo:

1. Os originais devem ter a extensfo ma-
xima de 12 pdginas, digitadas num edi-
tor de texto do ambiente Windows, uti-
lizando papel carta (21,59 ecm x 27,94
cm, o espaco simples e fonte Times
New Roman -12 pt). Trabalhos mais
extensos poderdo ser aceitos median-
te justificativa prévia.

2. Os artigos devem conter, sucessivamen-
te: a) titulo; b) nome(s) completo(s) do(s)
autor(es); ¢) resumo em portugués (an-
tecedendo ao texto) com, no maximo,
250 palavras; d) dados principais da
metodologia: introducgéo {constando o
objetivo do trabalho), desenvolvimen-
to e conclusao; e) quando possivel, re-
sumo em inglés (abstract), no final,
antes das referéncias bibliograficas.

3. As ilustraces deverfo ser numeradas
de acordo com a ordem em gue apare-
cem no texto. Fotografias, figuras on
grificos, mapas e listagens de compu-
tador somente serao aceitos se tiverem
condicgoes de fiel reprodugiio e deverfio
ser identificados por algarismos ardbi-

cos. Quadros e tabelas devem ser iden-
tificados por algarismos romanos.

4. Devem constar do trabalho informactes
quanto & titulagéio académica do autor,
instituicdo outorgante, atividade que
desempenha e instituicdo a que esta
vinculado.

5. Textos para reedicio deveriio ser apre-
sentados na forma originalmente publi-
cada, de modo a ficar assegurada a in-
dieacéo da fonte primitiva. No caso de
traducio ou de forma fotocopiada, deve
ser anexada cépia da folha de rosto da
publicagéio original.

6. O Conselho Editorial podera sugerir ao
autor alteragies do original. Esse ori-
ginal serd aceito quando tiver o visto
do Conselho Editorial. Os trabalhos
néo aprovados por este nio serfo de-
volvidos.

7. Todo o trabalho entregue para publica-
¢do deverd conter a data e ser assina-
do pelo autor. No caso de mais de um
autor, devera ser indicado o responsa-
vel pela publicagéo.

8. Trabalho elaborado per aluno devera ser
visado por um professor da drea de es-
pecificacéo.

9. Deverao ser enviadas duas vias impres-
sag do trabalho para a Coordenadoria
de Editoracéo da revista, na Faculda-
de de Educacio - UPF, com o respetivo
disquete.

10. Referéneias bibliogrdficas, citacfes e
notas devem ser feitas com base nas
normas da ABNT em vigor.
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11.

12.

Na dltima pégina do texto, deve ser
indicado o enderego para correspondén-
cia e para contatos.

Os trabalhos deverio ser encaminha-
dos 4 Coordenadoria Editorial da revis-
ta Espago Pedagdj:’agico, Faculdade de
Educagéio - Universidade de Passo Fun-
do, Campus I - Bajrro Séo José - Passo
Fundo - RS - Brasil, CEP 99001-970.

Rewnista Bspigo Fedagdgico
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