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APRESENTACAO

$ reunioes anuais da Associacio Nacional de Pés-

Graduacao e Pesquisa em Educacio (ANPEd) vém se
constituindo em espaco de confluéncia de uma producio
tedrica significativa na drea.

Essa producao tem sido divulgada, em parte, pela va-
riedade de revistas existentes, mas se torna desejavel que a
socializa¢ao do conhecimento cientifico possa ser cada vez
mais intensa. Por essas razoes, a Diretoria da ANPEd se
propoe a colaborar nesta tarefa dentro dos limites de sua
funcao e dos recursos disponiveis.

Da diversidade e riqueza de textos apresentados na
ultima Reuniao Anual (1992) foram reunidos dois conjun-
tos para compor duas publicacdes que expressem, ainda
que parcialmente, as temadticas discutidas nesse evento.

O primeiro conjunto, publicado no caderno ANPEd
N? 4 Nova Fase, recolheu textos das intervencoes dos exposi-
tores convidados pela diretoria para apresentarem suas re-
flexoes sobre o tema central da Reuniio Anual: Educagao 92.

O ano de 92 marcou uma coincidéncia de referéncias
histéricas importantes para a construcio do campo de es-
tudos sobre a Educacao. Na tensio que constitui a moder-
nidade e as formas de conhecimento por elas gestadas, os
marcos historicos, a descoberta da América (1492), Come-
nius e a Didactica Magna (1592), Condocert ¢ a instrucao
publica (1792), delinearam os grandes temas que permitem
entender o ambito da educacao moderna, sua l6gica inter-
na, seus pressupostos teéricos, suas regras de institucionali-
zagao.




O segundo conjunto de textos, apresentado neste livro,
retine um ntumero reduzido de intervengoes debatidas nos
Grupos de Trabalho. Dados os limites dos nossos recursos
e a decorrente impossibilidade de publicar integralmente
todos os trabalhos aprovados pelo Comité Cientifico, foi
necessirio contar com a colabora¢ao de consultores ad-hoc
que ajudaram a Diretoria no processo de sele¢ao. A p.artir
das sugestoes encaminhadas escolhemos aqueles que a][Tdf:l
nao tinham sido publicados, de modo a ampliar as possibi-
lidades de socializacio de algumas das questoes tratadas no
ambito de nossa associagao. Tarefa ingrata, mas inevitavel.

Reconhecemos que este volume é apenas um ténue
indicador da rica produgao apresentada nos Grupos de Tra-
balho. Acreditamos que servird como estimulo a novas pes-
quisas e novas andlises sobre a variedade de- aspectos em
que vem se desdobrando o campo da educacao. Mas a pre-
sente publicagao também constitui para a Diretoria da AN-
PEd a expressio de mais um caminho a ser trilhado pela
comunidade de pesquisadores na busca permanente de so-
cializacao, debate e critica do conhecimento produzido na
area da Educagao.

Diretoria da ANPEd

HISTORIOGRAFIA DA EDUCACAO E FONTES

Clarice Nunes (UFF)!
Marta Maria Chagas de Carvalho (UsP)?

preocupagao com a historiografia da educacao tem

levado pesquisadores conhecidos a investigar, com ob-
jetivos diferentes, a producao existente nesse campo. Ve-
jam-se, por exemplo, as contribuigées de Vieira (1982),
Saviani (1983), Cunha (1984), Nagle (1984), Warde (1984)
e Lopes (1986). Mais recentemente temos assistido ao mo-
vimento de Miriam Warde e Paulo Ghiraldelli Jr., no sentido
de mapear e aprofundar o debate das rela¢des entre histéria
e historiografia.

Miriam Warde procura examinar, através da historio-
grafia brasileira, o processo de constru¢ao da meméria e do
conhecimento, focalizando-o a partir de trés ambitos de
investiga¢ao intimamente relacionados: a produgio de co-
nhecimento na drea de educacio, as tendéncias do pensa-
mento educacional tal como se expressam nos trabalhos
produzidos nos programas de P6s-Graduacao em Educacio
e as tendéncias das dissertacoes e teses defendidas. Paulo
Ghiraldelli Jr., a partir de um inventério do que considera
caréncias da discussao historiogréfica da educacio nos anos
oitenta, aponta sugestoes para sua ampliagao e aprofunda-

1 Doutora em Géndas Humonos/Educacdo pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeito. Professora odjunta do Departamento de Fundomentos Pedagbgicos da Universidade
Federal Fluminense, Niterdi, Rio de Joneiro.

2 Doutor em Histéria e Filosofia da Educocdio pelo Universidade de Sdo Paulo. Professora

Doutora do Departamento de Filosofia e Giéndas da Educagio do Faculdade de Fducacio da
Universidade de Sao Poulo.




mento em nossa década. E patente também sua preocupa-
¢ao com os paradigmas da teoria da histéria da educacao e
com as possibilidades da historiografia marxista.

A reflexao que pretendemos apresentar neste texto se
insere, portanto, nesse movimento de discussao ja existente
no ambito da historiografia. Ela procurard, porém, apontar
e aprofundar um aspecto que tem sido sistematicamente
relegado nas anilises correntes: a relacao entre historiogra-
fia da educacao e fontes.

O exame dessa relagao, feita em parceria, nasce do
investimento das autoras, em duas direcoes bem marcadas:
a importincia de problematizacao e do alargamento da
concepcao de fontes em histéria da educacao, no intuito
de construir uma historiografia menos generalista e estereo-
tipada, para Nunes; a reflexao em torno da nova historia
cultural e suas relacoes com a histéria da educagao, para
Carvalho. Esse investimento, traduzido em notas de aula,
palestras, artigos, projetos ou relatérios de pesquisa, ga-
nhou, neste texto, um contorno proprio. Queriamos avan-
¢ar na perspectiva de compreender as fontes nao apenas
como instrumento manipulado pelo pesquisador, mas
como problema que remete diretamente a constitui¢ao do
campo da prépria histéria da educagao.

Esta postura traz dificuldades evidentes. Logo de inicio
caberia perguntar: como esse campo tem se constituido? A
resposta a essa questiao nao € tao simples, pois o exame da
sua historicidade e a compreensao da nossa insercao de
pesquisadores dentro dele, exige, por certo, todo um traba-
lho de desconstrugao de modelos e valores que interioriza-
mos em praticas diferenciadas de pesquisa. S6 o fato de nos
afastarmos da postura que esvazia as fontes do seu signifi-
cado mais denso, ja indica que a nossa escolha supoe nao
apenas uma interpretagao prévia, mas também estd apoiada
sobre interesses que nos mobilizam a cutucar “certezas te6-
ricas” sobre as quais temos confortavelmente nos apoiado,
na elaboracao dos nossos trabalhos, o que coincide com o

momento de crise dos paradigmas nas ciéncias sociais e
estremecimento de matrizes teéricas ha certo tempo esta-
belecidas e hegemdnicas na produgao da nossa historio-
grafia. E evidente, portanto, que cabe, ao olhar, escolher
como ver.

Os momentos de crise parecem-nos, porém, férteis,
pois nos impelem nao sé a uma melhor avaliagao das difi-
culdades concretas da pratica da pesquisa, mas também ao
esfor¢o de clarear as préprias questoes que tém nos encos-
tado na parede, obrigando-nos a rever antigas temadticas,
construir novos objetos, avanc¢ar novas perspectivas de tra-
tamento de “velhos” objetos. Todo esse esforco estd pre-
sente dentro do Grupo de Trabalho de Histéria da
Educacao, da Associagao Nacional de Pesquisa em Edu-
ca¢ao (ANPEd), desde o momento da sua cria¢ao; ultima-
mente, ganhou corpo através dos trabalhos, apresentados
nas reunioes anuais, os quais cresceram em niumero e
qualidade.

A finalidade deste artigo € simples: colocar em discus-
sa0 a propria postura e os problemas que valorizamos, na
pritica da pesquisa. Nesse sentido, este texto nao € repre-
sentativo de todas as tendéncias presentes no GT e muito
menos pretende excluir ou desqualificar outras iniciativas
apresentadas nesse forum de debates, embora nao incorpo-
radas neste trabalho. Por nossas préprias opgoes tedricas e
interesses, recortamos o tema de modo a real¢ar com certo
aprofundamento a questao de fundo, presente no exame
das fontes. Buscamos relaciond-las com certa vertente inter-
pretativa, cujo impacto vem marcando a produgao historio-
grifica contemporanea, de um modo geral, mas também
de um modo particular a histéria da educagao: a nova his-
téria cultural. Salientamos que o impacto dessa “nova his-
toria” sobre a pesquisa histérica em educacao tem uma
peculiaridade que merece mengao imediata. Ela tem traba-
lhado problemas, temas e objetos considerados, até muito
recentemente, principalmente entre nés, como “exclusi-




vos” da histéria da educacao. Ou seja, o campo da histéria
da educacao parece tomado por essa perspectiva, 0 que nao
podemos ignorar.

Dividimos a exposi¢ao em duas partes. Na primeira,
trabalhamos a historicidade do campo da histéria da edu-
cagao e da documentagao que lhe € pertinente. A histéria
da educacao, como disciplina escolar, é apresentada pelo
seu conteudo e pela organizacao institucional que lhe deu
suporte no seu momento fundador: o século XIX. Procura-
mos, mesmo que indicativamente, rastrear as modificagoes
histéricas e epistémicas que justificaram sua “origem”. A
andlise da historicidade da documentagao também privile-
gia esse momento fundador mas vai além, problematizando
a propria concepgao de documento educacional, com a
qual temos lidado em nossas pesquisas.

Na segunda parte, centramos nosso esfor¢o no exame
das perspectivas abertas e dos desafios langados pela nova
histéria cultural, para a pesquisa em histéria da educagao.
Para tanto, configuramos inicialmente o perfil desta verten-
te historiogrifica. Em seguida, exploramos o modo pelo
qual ela impacta os estudos histéricos sobre educacao. Fi-
nalmente, abordamos algumas questoes conceituais e me-
todologicas, presentes nesta historiografia, privilegiando,
no caso, as formulagoes que lhes da Roger Chartier.

A historicidade do campo da historia da educacdo

Qualquer pesquisa que realizarmos, tentando entender
como o campo da histéria da educagao é produzido, estard
obrigatoriamente voltada para duas preocupacoes: o con-
teiido dessa histéria e a organizagao institucional que lhe
da suporte. Estas preocupagoes aparecem quase sempre as-
sociadas, ja que o exame dos produtos nao exclui a andlise
dos lugares e das praticas que os instituiram.

Se apanharmos ao acaso alguns livros dedicados a his-
toria da educagao, podemos, numa observacao preliminar,
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verificar que eles a apresentam ora pela lente da organiza-
¢ao escolar, ora pela lente do pensamento pedagégico, ora
pela lente que tenta conciliar ambas as perspectivas. Em
todas essas iniciativas, fica implicita a inten¢ao nao s6 de
restringir mas, ao mesmo tempo, de qualificar que tipo de
histéria estd sendo produzido.

Essa inten¢ao nao parece, no entanto, plenamente rea-
lizada. Persistem as inquieta¢oes nao s6 quanto a defini¢ao
do que seja a histéria da educagao, mas também quanto as
maneiras de concretizd-la. Quais sao os objetos dessa histé-
ria? Nela seriam incluidas as formas nao escolarizadas de
aprendizagem? A partir de que fontes produzila? Em que
se ap6ia o que chamamos de “o especifico educacional™?
Como se expressam as relagoes da histéria da educagao com
a historia, a filosofia e a epistemologia? Qual a sua peculia-
ridade?

Como define Certeau, as respostas a essas questoes
poderao ser encontradas na prépria informacao histérica,
que as tornard pensaveis (1982:123). Sem pretender respon-
der a todas essas indagax;(}'es, consideramos oportuno, no
entanto, retomar sucintamente alguns aspectos que julga-
mos decisivos na histéria da histéria da educacao, tomada
enquanto campo disciplinar.

A histéria da educagao como disciplina escolar apare-
ceu nas universidades e escolas normais européias, no final
do século XIX, forjada pela defesa da necessidade de um
ensino sistemdtico da pedagogia, que se iniciaria justamente
com a sua prépria historia e arte de ensinar. A prestigiada
Universidade de Harvard foi, muito possivelmente, a pri-
meira instituicio a nomear, em 1891, um professor de His-
tory and Art of Teaching. No Brasil, a histéria da histéria da
educacao nao se dissocia da histéria da Escola Normal, nem
da inser¢ao da Pedagogia como se¢ao da Faculdade Nacio-
nal de Filosofia ou da cria¢ao das Faculdades de Pedagogia
e dos Programas de Pés-Graduagao em Educacao nos anos
setenta, ja em nosso século (Lopes, 1986: 16-18).
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Estas indica¢oes sugerem, por certo, um momento fun-
dador da histéria da educagao. Enquanto especializagio da
histéria, a histéria da educagao € visualizada no bojo de um
movimento de rea¢ao do positivismo contra a metafisica, na
ansia de alcangar o estatuto cientifico para as ciéncias sociais
(Lopes, 1986:18). Esta localizagao da histéria da educagio
no ambito do positivismo tem sido aceita com relativa tran-
quilidade e considerada também suficiente para justificar o
seu contetido conservador na formacio dos professores.
Seria oportuno, no entanto, problematizarmos o que parece
simples e evidente. Todo o nosso esfor¢o se concentrara na
discussao do que essa explica¢ao recorrente revela e do que
oculta ou simplifica.

O que ela revela? A relacao de vizinhanca da histéria
da educagao com a histéria, e a sua inser¢cio no movimento
de construg¢ao de um corpo de conhecimentos e técnicas,
proprio e especifico da profissao docente. De fato, a histéria
da educagao se apresenta como um saber especializado,
presente e legitimador do processo que separou a fungao
docente do conjunto das demais fun¢oes desempenhadas
pelas familias e comunidades.

O que a explicacao do movimento fundador oculta? A
lenta configuracao da histéria da educagao no processo de
producgao do modelo escolar que se desenvolveu considera-
velmente no século XVI, no bojo das lutas dos movimentos
religiosos da Reforma e da Contra-Reforma. Nio se trata
aqui de recuar indefinidamente na busca das origens, mas
marcar um momento especifico e as influéncias que tém
repercussoes sérias sobre a constituigao da disciplina. Ainda,
na relagao da histéria da educacao com a histéria, a expli-
cagao recorrente do movimento fundador esconde os efei-
tos de uma configuracao epistemolégica que criou uma
forma prépria de ver a pedagogia e de lidar com ela. A
simplificacao corre por conta da ligacao, por vezes mecani-
ca, que se estabelece entre a histéria da educagio e a matriz
positivista do pensamento ocidental no século XIX.
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A expansao escolar nos paises protestantes e regioes
cat6licas transformou a escola, como afirma Noévoa, de uma
opciao possivel em um investimento social inevitivel. A
maior valorizacgao, atribuida mais ao futuro da crian¢a do
que a seu presente, provocaria a afirma¢ao nao sé da ne-
cessidade, mas também da generalizacao de uma relagao
pedagégica que progressivamente invadiu toda a vida social.
A civilizacao escolarizada, em construgao no século XVI e
nos séculos seguintes, viu a infancia como projeto e a escola
como agéncia fundamental de transmissao cultural e repro-
ducao de normas sociais (1987:415).

A preocupacgao — e as iniciativas concretas ~ com a
formacao de professores tiveram, portanto, suas raizes an-
coradas nas experiéncias do abade La Salle e do pietismo
alemao, embora sua expansao, a cargo do Estado, no sé-
culo XIX, tivesse o significado de garantir a unidade na-
cional, através da transmissao de bens culturais e de um
conjunto de normas e valores que incitasse, nos “futuros
cidadaos’’, o amor ao trabalho, a pritica de todas as vir-
tudes, a obediéncia as leis, a sujeicao e a honra aos po-
deres constituidos, a dedicagao ao pais natal. O professor
primario do século XIX teria a missao de formar o cristao
e o cidadao. Seria um misto de homem do “povo ilustra-
do”, “funciondrio piblico” e “sacerdote da patria” (N6-
voa, 1987:424-425).

A associacao entre cristandade e cidadania, embora
pareca estranha ao processo da laicizacao que sofria a so-
ciedade européia no século XIX, € nao s6 compreensivel,
mas também consideravelmente importante mesmo para
paises, como a Franga, que, tendo afirmado politica e ideo-
logicamente o primado da razao sobre o primado da fé,
assistiu 2 um desdobramento do processo revolucionirio
que comportou, apesar dos avangos ideoldgicos, significati-
vos recuos pragmaticos. O que Guizot queria dizer quando
insistia na formacao de “sacerdotes-laicos”? Sem divida,
formar liderangas que moralizassem o povo, contribuissem
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para o favorecimento do progresso econémico e para a
consolidagao da Monarquia de Julho. Urgia, portanto, cons-
truir publicamente uma agao concertada entre a Igreja e o
Estado, que atingisse o ambito escolar, mas nao apenas ele
(Léon, 1974:347).

O que nos interessa salientar é que, na vertente reli-
giosa do humanismo renascentista, a formag¢ao docente ocu-
pava lugar privilegiado enquanto instrumento fundamental
de conformagao de mentalidades. Foi certamente o modelo
francés de escolas normais, especialmente o da Monarquia
de Julho, a solugao de compromisso entre a Igreja e o
Estado Laico, que exerceu grande influéncia nos demais
paises europeus e nas recém-libertas repiiblicas latino-ame-
ricanas, em todo o século XIX (Villela, 1990:75).

Foi justamente nesse século que o campo epistemolé-
gico irradiou-se em diferentes diregoes, constituindo o que
Foucault denomina a episteme moderna, com suas trés dimen-
soes: a das ciéncias matemiticas e fisicas; a das ciéncia da
linguagem da vida, da producao e distribuicao de riquezas
e a da reflexao filoséfica. E no exercicio dos saberes dessas
dimensoes, articuladas em planos comuns, que emergem as
ciéncias humanas. O seu cardter reduplicador, isto €, o seu
cardter de retomar o mencionado triedro epistemolégico
no ambito da representacgio, as tornaram sutis campos de
batalha ideolégica, uma vez que a representa¢ao nao foi
apenas um objeto, mas constituiu o préprio campo dessas
ciéncias, em toda a sua extensao. Isto acarretou duas con-
sequéncias: elas nao puderam evitar o primado da repre-
sentacao e, ao invés de buscarem a generalizacao e a
precisao, propuseram-se como tarefa o trabalho incessante
de desmistifica¢ao. E esse trabalho que as levou a confinar
o homem no campo da finitude, da relatividade, da pers-
ggctiva. Em outras palavras, da histéria (Foucault, s/d:447-

2).

Na passagem do século XIX, foi descoberta uma histo-
ricidade prépria da natureza. Por motivos de ordem politica
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e social, este século prestou uma atengao mais acurada a
histéria humana e ao papel da educa¢ao como fator de
estabilidade social, ji que, ao pretender contar a hist6ria da
sua prépria ascensao, a burguesia bateu-se, como avalia Fou-
cault, contra a espessura das institui¢oes existentes, o peso
de hibitos e crencas, a violéncia das lutas e a alteragio de
vitérias e fracassos (Foucault, s/d:478). O que se passou
entao? A histéria oscilou entre os limites temporais, que
definiam as formas particulares do trabalho, da vida e da
linguagem do homem, e a sua positividade histérica. A his-
téria fragmentou-se em varias dire¢oes: a educacao foi uma
delas.

Dentro das modificacoes que deram origem a uma
nova configura¢io epistémica e escolar, as disciplinas das
Escolas Normais foram concebidas como instrumentos de
divulgacao e vulgarizagao de teorias e experiéncias em cur-
s, por intelectuais dispostos a pensar projetos de sociedade
e de educa¢ao, no momento mMesmMO €m gue procuravam
consolidar as chamadas “ciéncias sociais”. E conhecida, por
exemplo, a luta de Durkheim e seu grupo na Franca, no
sentido de impor a sociologia como matéria obrigatéria na
formagao de professores primarios e secunddrios. Mas ao
mesmo tempo que a Escola Normal refletiu na sua organi-
zagio escolar a autonomiza¢ao do conhecimento produzi-
do, o que a caracteriza como instituicao reprodutora de
uma das faces da modernidade ocidental, ela nao abriu mao
dos vinculos tradicionais questionados por essa modernida-
de, como a familia, a religido e a tradigao, apontados como
barreiras para o crescimento da luz da razao.

A histéria da educagao nas Escolas Normais surgiu den-
tro de uma andlise que recortou, no tecido da historia, o
“assunto” relativo ao lugar da qual era observada. Foi utili-
zada como caixa de ressonincia e amplificacao, nao s6 da
luta ideolégica entre o Estado moderno e a Igreja, mas
também do movimento de reaproximacao entre ambos,
necessario a ideologizagao do papel profissional docente,

15




através da imposicao de certos modelos construidos a partir
de figuras religiosas e politicas.

Nesse sentido, a disciplina histéria da educacao, fruto
da modernidade, funcionou como freio i implantacio dos
seus proprios valores, reforcando pertencimentos tradicio-
nais ainda presentes na vida das cidades. Através dela, a
educacao, mais do que um instrumento de aperfeigoa-
mento, como liberais e socialistas haviam imaginado, apa-
recia como a reiteragao de uma “perfei¢ao” passada. Sua
abordagem no plano de uma histéria das idéias pode ser
vista também como uma reacio i prépria fragmentagao
disciplinar. Ela buscou compreender o pensamento peda-
gogico na sua unidade, recusando-se a explici-lo pelas
suas influéncias e remetendo-o-a uma origem sempre in-
definida.

Se tomarmos o livro Histoire Universelle de la Pedagogie,
de Jules Paroz, vemos que o preficio da sua primeira edicao,
publicada em 1867, toma a histéria como conselheira um
tanto esquecida em tempos de “empirismo estéril” e de
“teorias perigosas”. Ao tomar Pestalozzi como exemplo, no
sentido de defender que os procedimentos de educacio e
instrugao deveriam ser apropriados a natureza fisica, inte-
lectual, moral e religiosa da infancia, o autor, Directeur d’E-
cole Normale, reafirma as “santas verdades do cristianismo”
contra o ataque das dividas do materialismo. Apoiado em
farta literatura pedagégica alema e em documentos oficiais
sobre a escola publica francesa, a obra de Paroz se propée
a condensar informagoes e, sobretudo, a formar as novas
geracoes (1883:2-4).

Ao considerar a tarefa educativa prépria de todo o
ser vivo, uma vez que, nas diferentes espécies, ocorreria
o desenvolvimento gradual pelo desenvolvimento das for-
¢as e faculdades inerentes i sua natureza, Paroz observava
que no homem essa tarefa tinha, entre outras funcoes, a
de servir a ac¢ao direta do “Espirito de Deus”. Ao consi-
derar sua obra uma porta para a escola da histéria, ele
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adverte que tanto o bem como o mal constituem objeto de
apreciacao e julgamento do leitor. Seu trabalho aprecia,
segundo afirma, os povos que nao sofreram a influéncia da
religiao revelada, os judeus e povos cristaos. Com relagao
a esses ultimos, detinha-se especialmente na vida dos prin-
cipais homens que marcaram o campo da educagao
(1883:24).

Sua Histoire Universelle restringia-se a todos os fatos que
colocavam em cena a instru¢ao da crian¢a. Nesse sentido,
contribuia para reforcar uma convencao ‘que vinha sendo
construida de forma brilhante pela sociologia durkheimia-
na, a de que a educacao € uma relagao social entre geragoes.
Sua obra definia-se ainda como um esfor¢o para ligar os
principios racionais aos principios cristaos. Paroz fazia ques-
tao de enfatizar que o livro surgia justamente da sua expe-
riéncia de educador, nao s6 de um grande estabelecimento
publico de ensino, mas também de uma familia numerosa,
o que em sua apreciacao, lhe resguardava de “falsas teo-

as” (1883:2-4). Concebia a educacao, portanto, no terreno
da pratica, isto €, de um “fato constativel”.

De 1867 a 1906, quando surgiu na Fran¢a um dos
primeiros livros de histéria da educagao ilustrados, a Histoire
de Uinstruction et de l'éducation, de Francgois Guex, a literatura
pedagdgica ja contava com muitos titulos, e os periédicos
escolares, as grandes revistas e os jornais se ocupavam das
grandes questoes relativas a educagao nacional (Guex, 1906:
Préface). Todo esse movimento de debate em torno da
educacao, que ji aparece sinalizado no indice bibliografico
de certas obras do comeco do século, apresenta pontos de
vista demarcados que nao temos condicoes de mapear neste
texto. Por esse motivo, tomaremos como referéncia apenas
o trabalho de Guex, com o intuito de sinalizar como ele se
coloca no debate existente e que inferéncias podemos tirar
dai.

O livro de Guex, dividido em duas grandes partes, a
pedagogia antes e depois de Jesus Cristo, apresenta quatro
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correntes principais: a pedagogia tradicional ou cldssica, a
pedagogia niilista, os ensaios da educagao “nova” e a peda-
gogia baseada na psicologia experimental. Sem pretender
entrar no mérito dessa avaliacao de Guex, o que nos inte-
ressa colocar em relevo € que, dentro dela, encontramos
nao sé algumas pistas sobre as “falsas teorias” que inquie-
tavam os historiadores da educacao, mas também alguns
indicadores que revelam como eles encaravam as dreas de
vizinhanga da sua “prépria” disciplina, no campo dos sabe-
res (Guex: Préface).

O “anarquismo” ou o “niilismo” escolar, na obra de
Guex, é nao sé identificado através dos pedagogos conside-
rados “céticos” (Tolstoi figura no livio como o principal
entre eles), descrentes do progresso e do papel da escola,
defensores da liberdade absoluta do povo, crentes no seu
“infalivel instinto,” mas é, sobretudo, recusado em prol da
moderacio dos “educadores novos”, cuja pretensao seria
“realmente a aplicaciao das regras e dos conselhos dos pe-
dagogos tradicionais”. Os “cientistas puros”, segundo Guex,
submetiam a observacio estrita a experiéncia, defendendo
uma ciéncia concreta que iluminasse a arte educativa, ba-
seada sobre os dados da biologia (fisiologia e psicologia
experimentais) e da sociologia. Para ele, o educador — como
a abelha que recolhe, de flor em flor, os sucos para fazer o
mel, ou a crianga que, entre duas coisas, escolhe ambas -
deveria estar atento aos movimentos pedagogicos do mo-
mento. Notem-se as metaforas da abelha e da crianga e tudo
o que elas carregam em termos de uma concepgao do do-
cente como operdrio e menor. Enfim, se as gravuras do seu
texto falavam aos olhos, o texto — como adverte no prefacio
— dentro de um certo espirito inaciano - falaria ao espirito
e ao coragao (1906:630-649).

Nos dois livros de historia da educagao franceses, men-
cionados neste texto, notamos a dificuldade dos autores em
estabelecer o campo da histéria da educagao, tao vasto que
cobriria a “histéria da humanidade em geral”. Por esse
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motivo também impelidos a demarca¢oes bem abrangen-
tes e imprecisas, mas sobretudo voltadas para mostrar como,
pouco a pouco, teria se alterado o modo de educar as
criangas.

Em ambos os casos, a histéria da educagao é apresen-
tada como vizinha inseparivel da “ciéncia da educacio”, da
mesma forma que a histéria da filosofia o era da filosofia
ou qualquer histéria de qualquer ciéncia o era dela mesma.
Esta apreciagao ¢ acompanhada de uma adverténcia, bas-
tante clara em Guex, de que o estudo histérico nao dispen-
saria uma doutrina e que sua relagao com a ciéncia da
educagao era de mituo complemento e controle. Para
Guex, a histéria da educacao estaria ligada 3 histéria geral
do pensamento, isto €, a filosofia, e por um motivo bem
plausivel: a histéria da educagao era, para ele, em 1iltima
instincia, um guia de conduta, a dupla arte de elevar a
juventude dentro dos mais nobres valores humanos e de
governar os povos (1906:1-2). A histéria da educagao diri-
gia-se, portanto, para o dever ser e, como campo disciplinar,
aparecia dominado pela preocupacao de historiar as ori-
gens cristas.

A postura conciliadora entre fé e razao, presente em
Guex e Paroz, leva-nos a formular uma hipétese de trabalho
a ser confirmada através da andlise das publica¢oes de his-
t6ria da educagao que vieram a lume nos séculos XIX e XX:
0s avangos ideoldgicos e os recuos pragmaticos da cidade
liberal que se industrializava, e cuja tensao expressava o
rearranjo das relacoes entre Igreja e Estado, manifestaram-
se na formagao dos docentes.

Se o positivismo apresentava a pedagogia como ciéncia
especializada e auténoma, cujo suporte estava, como queria
Guex, na psicologia e na sociologia, era, ao mesmo tempo,
reapropriado pela religiao, que reinterpretou a ciéncia
como campo de “fendmenos religiosos”, cujo sentido era

‘empurrado para uma ordem oculta comandada, como que-

ria Paroz, pelo “Espirito de Deus”. A religiao construia,
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como diria Certeau, a metifora de um fundo a-histérico da
histéria (1982:36).

Nesse movimento de reinterpretacao, a historia da edu-
cagao aproximou-se da filosofia metafisica e foi destinada
enfaticamente ao ensino. Da psicologia e sociologia nascen-
tes, vinha o contetido substancial e legitimador da pedago-
gia como ciéncia. Veio delas também a elaboragao das
pesquisas preocupadas com as “realizacoes pedagoégicas”,
enquanto objeto de investigagao, e todo o movimento de
separacao entre educagao e politica. Coube a histéria da
educacao conciliar a “ciéncia dos novos” a “fé dos antigos”,
a sua “energia moral”, as “suas virtudes”, a sua “abnega-
¢ao”. Estamos, nesse ponto, longe do argumento que, de
um modo bastante simples, liga positivismo e histéria de
educagao. Ao projetar na sua pritica discursiva uma ordem
crista, a histéria da educa¢ao nao sé procurava de uma
maneira peculiar refor¢ar a separagao promovida no ambito
das outras disciplinas, uma vez que acabava, de fato, opondo
essa ordem crista a uma ordem racional, mas retomava tam-
bém, sob esse prisma, a luz da reificacao do passado, a
concepgao de que a educagao sistemdtica se apresentava
como possibilidade de intervengao previsivel, isto €, capaz
de estabelecer a ordem no mundo.

A historicidade da documentagiio em educacio

A separa¢do entre ensino e pesquisa marca a histéria
da educa¢ao como disciplina formadora, em especial nos
cursos normais franceses, aqueles que justamente tiveram
larga influéncia sobre outros cursos na Europa e América
Latina. E isso ocorre a0 mesmo tempo em que o8 inimeros
conflitos nacionais estimulavam o estudo da histéria nacio-
nal e, conseqientemente, o levantamento da documenta:
¢ao e o surgimento de intimeras sociedades de pesquisa. E
na Alemanha, em pleno século XIX, que surge com toda a
clareza a preocupacao de transformar a histéria em ciéncia.
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A contribui¢ao alema, ao nivel da sua literatura pedagdgica,
€ perceptivel nos livros de histéria da educacao citados. Mas,
mais do que a busca do rigor, a critica das fontes e tudo o
que possa caracterizar o trabalho da “escola cientifica ale-
ma”, cujo maior expoente é Leopold Ranke, o que trans-
parece nos livros citados neste texto € a insisténcia na
compilacao, com o intito de. caracterizar o “espirito do
povo”, isto €, de tudo aquilo que explica sua situa¢ao e sua
maneira de ser.

Ha também uma preocupagao que se subordina i in-
sisténcia anterior. E a de que as conquistas da pedagogia se
tornassem visiveis como expressao desse “espirito”, traduzi-
do por Paroz de uma maneira bem parcial. Trata-se, para
ele, de reconhecer os equivocos da escola alema, o génio
organizador e pratico do francés ou a superioridade dos
ingleses, por toda sua contribuigiao no que dizia respeito a
educacao da vontade e ao desenvolvimento do cariter
(1883:3). Essa maneira de lidar com o “espirito nacional”
era mais apaixonada do que intelectual. Guardava dentro
dela a oposi¢ao entre a idéia de pertinéncia a nac¢ao, que
asseguraria o respeito aos direitos humanos e dos cidadaos,
e a de pertinéncia a uma comunidade de sangue e espirito
na qual, como o autor deixa transparecer no preficio de
seu livro, o grupo familiar ocupa lugar de grande impor-
tancia.

Tanto a histéria da educacao, no seu trabalho de ‘‘re-
conhecer” e legitimar o “espirito do povo”, quanto a bio-
logia e a psicologia (¢ mesmo a estatistica aplicada 2
educagao), no seu anseio de classificar os individuos dentro
de niveis crescentes de refinamento, exprimiram a necessi-
dade que o movimento cientifico do século XIX tornou
patente: o controle social das massas urbanas pela selecao
e orientacao escolar.

Se os saberes citados convergiam numa mesma direcao,
coube privilegiadamente a psicologia construir a visao cien-
tifica da escola dentro dos seus laboratérios, gracas aos re-
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cursos oferecidos pela psicofisica, que tornou possivel a
mensuragao das faculdades mentais, utilizando testes psico-
légicos de inteligéncia, aptidao e personalidade. Dentre as
disciplinas de formacao docente, ela atendia mais direta-
mente as demandas da organiza¢ao do trabalho industrial,
cuja exigéncia se fazia em torno da racionalidade do com-
portamento humano, com o intuito de alcancar o maximo
de produtividade. A ela coube encontrar a solugao de ques-
toes cuja aplicagao se voltava especialmente para as escolas
primdrias. A sua “racionalidade organizadora” materiali-
zou-se numa dupla abrangéncia: a da graduagao da escola
em diversos niveis ou séries de ensino e a da organizagao
das classes homogéneas, que agrupavam crianc¢as com a
mesma capacidade de aprendizagem.

Ter trazido a tona, mesmo que sucintamente, as pri-
meiras formulagoes da histéria da educagao como disciplina
escolar, pode nos iluminar a compreensao de uma série de
problemas ligados a relacao dessa histéria com outros cam-
pos disciplinares e as priticas institucionais que lhes dao
suporte. E possivel, pelo menos, ver com clareza certas mar-
cas profundas no processo de constru¢ao da disciplina,
como sua autonomiza¢ao e sua vinculagao a pritica peda-
gogica das Escolas Normais, o que refor¢a sua aproximagao
com a filosofia metafisica e sua disponibilidade na defesa
de certos modelos doutrindrios.

Se deslocarmos nossa perspectiva da formacao docente
para a producao de pesquisa, vamos observar ainda a pre-
senga dessas marcas, enraizadas numa pratica disciplinar
que transparece nas condicoes peculiares da producao da
historiografia da educacao e, conseqientemente, nos pro-
blemas tedrico-metodolégicos que enfrenta. Sem condi-
¢oes de trabalhar amplamente essa questao, nos
fixaremos apenas na relacao entre historiografia da edu-
cacao e fontes.

Por que centrar a discussao em torno das fontes? Por
um motivo simples: os historiadores da educacao depen-
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dem, nas suas investigacoes, nao apenas das questoes for-
muladas dentro de certas matrizes tedricas, mas também
dos materiais histéricos com que podem contar. Nao faze-
mos bons trabalhos na 4drea sem respeitar a empiria contra
a qual lutamos; e todos ja nos deparamos com a dificuldade
de recolher fontes impresas e arquivisticas, geralmente la-
cunares, parcelares e residuais. Apesar dessas dificuldades,
€ justamente no manuseio critico das fontes que o pedagogo
ganha a distincia necessdria para olhar de uma nova ma-
neira a pedagogia, tornando-se, pela sua pritica e pelo seu
projeto, um historiador.

A reflexao sobre as fontes é ao mesmo tempo uma
reflexao sobre os limites nao s6 das priticas institucionais,
no que diz respeito a localizagao, conservacao e divulgacao
de acervos, mas também das préticas discursivas, no ambito
da histéria. A intencao e as caracteristicas da pesquisa his-
torica praticada por professores como Paroz e Guex, por
exemplo, manifesta um certo tipo de histéria crénica, na
qual a interpretacao € construida predominantemente pe-
los critérios de construcao da narrativa e pelos critérios de
selecao dos “fatos”. E inegavel o seu cardter anacronico
(corporificagao do etnocentrismo, quando as diferencas sao
localizadas no tempo). Nessa pritica de narrar a histéria, o
outro s6 aparece como negacao implicita ou explicita do
mesmo (Veja-se o caso dos niilistas, que sao apresentados
como les négatifs). Os acontecimentos, por sua vez, sao ex-
plicados por seu encadeamento na narrativa e nao pela sua
configuracao social (Herschmann, 1992:7-8). A localizacao
geografica serve para marcar o carater nacional de certas
contribui¢oes pedagdgicas e ressaltar, evidentemente, as
realizacoes da civilizagao européia, cuja tidbua de valores
julga todas as outras culturas.

A contribuic¢ao do historicismo alemao, no sentido de
romper com a histéria totalizante dos séculos anteriores,

manteve certas preocupacoes presentes na histéria cronica,
ao procurar enaltecer os grandes personagens. A tentativa,
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no entanto, de narrar “os fatos tal como efetivamente acon-
teceram”, agugou a preocupagio com a localizacio e uso
de fontes escritas, fossem leis, relatérios, memérias ou ou-
tras producoes provenientes das autoridades escolares. A
consolidacao desse movimento fixou nao sé a hegemonia
dessas fontes sobre outras, mas também a colonizacio,
quando nao supressao, do discurso do outro. Isto & parti-
cularmente visivel no que diz respeito ao discurso feminino,
sufocado pelo patriarcalismo dominante.

Curioso notar, por exemplo, as poucas doze paginas,
num volume de setecentas e trinta e seis, que Frangois Guex
dedica as pedagogas francesas, virias delas ja com obras
publicadas no século XIX: Jacqueline Pascal, Mme Mainte-
non, Mme Leprince de Beaumont, Mmne. de Miremont,
Mme. Lambert, Mme. d’Epinay, Mme. de Genlis, Mme.
Campan, Mme. Brés, Mme. Pauline Kergomard, Mme. de
Friedberg, Mme. Dejean de la Bitie, Mlle. Chalamel, entre
outras. Mais curioso ainda seu julgamento dessa obra femi-
nina, que pontuava ora como imitacio dos defeitos dos
grandes educadores masculinos, ora como pouco imagina-
tiva, apesar dos elogios ao “apostolado ardente” dessas mu-
lheres na formagao de “esposas e maes de cidadaos”. A
narrativa masculina de Guex nos permite, mesmo rapida-
mente, ouvir essas vozes femininas que, através das transcri-
¢oes do autor, defendem para as mulheres poucas horas de
estudo e mais horas dedicadas as belas artes, aos exercicios
fisicos, ds reunioes de familia e aos deveres religiosos. A
selecao que Guex opera dos trabalhos das pedagogas nos
mostra que para elas também o saber destinado as mulheres
era secunddrio (1906:563-575).

As obras de Paroz e Guex estdo ligadas ao esforco de
preparacao de professores primdrios e secunddirios pelas
Escolas Normais Piblicas. E deste lugar especifico que
emerge uma histéria da educacao, entendida como compi-
lagao de obras disponiveis em bibliotecas e documentos
pertencentes as instituicoes oficiais.

2

Isto nos chama a atencao para o fato de que o exame
da articulagio entre praticas institucionais, de localizagao,
organizacao e socializacao de fontes, e praticas discursivas
€ pertinente na iniciativa de um balanco do campo disci-
plinar em que nos inserimos. E também a mais dificil
tarefa, presente na tentativa de construir a histéria desse
campo, uma vez que, como lembra Hayden White, o his-
toriador é um profissional nao sé ai mergulhado,-mas
também, por essa mesma circunstancia, devoto de certas
linhas interpretativas e, evidentemente, por elas influen-
ciado. Estarfamos, apesar desse condicionamento, prepa-
rados para colocar perguntas sobre a nossa propria
pritica, que ainda nao tenham sido apontadas ou, pelo
menos, nao tenham sido apontadas com clareza e vigor?
(1982:81).

Nos limites deste artigo, nos propomos fazer apenas
algumas indicagdes gerais sobre essa articulagao, detendo-
nos especificamente num ponto que julgamos critico: a his-
toricidade dos arquivos através da referéncia, mesmo que
geral, 3 documentagao em educac¢ao. Cumpre, antes de
trabalhar o texto nessa dire¢ao, fazer uma adverténcia e
responder a uma questio implicita, que pode parecer 6bvia,
mas merece grande aten¢ao: por que os arquivos?

Com relacao a adverténcia, consideramos oportuno
sinalizar que entendemos a histéria da educa¢ao como es-
pecializacao da histéria. Como compreender essa especiali-
zagao? Nao apenas como afirmacao da especificidade da
pritica da pesquisa histérica, no que diz respeito ds suas
discussoes tedricas, as dificuldades da construgao dos seus
objetos ou ao seu amor pela verdade (ponto de interroga-
¢ao constante), mas também como oportunidade de alargar
e refinar o pensamento, no que diz respeito as possibilida-
des de explicagao e ag¢ao, no ambito da nossa atuacao. Em
outras palavras, a histéria da educa¢ao como espec:ahzac,ao
da histéria nao é uma refutagao da pedagogia. E um deslo-
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camento que cria um novo angulo de apreensao das ques-
toes pedagdgicas, saturadas de historicidade.?

Por que os arquivos? Nio sé porque é com relagao a
e]:es que o problema das fontes é mais complexo, mas tam-
bem por que contém informagdes inestimaveis (muitas ve-
zes inéditas!), necessarias ao cotejo e critica de informagoes
provenientes de outras fontes e da prépria historiografia
e('iucacional Ja produzida. Sem a pesquisa arquivistica, essa
historiografia, no limite, inexiste. Sucumbe a0 risco de’girar
a0 redor de idéias mal esclarecidas e de estereGtipos crista-
lizados, que se reproduzem em artigos e livros. E evidente
que a freqiéncia aos arquivos nio constitui por si s6 a
SO]l:l:;B.O para as dificuldades presentes na producio existen-
te, Ja que a renovacao da interpretacao histérica exige tam-
bém o debate sistemitico no campo da historiografia e a

enunciacao e o aprofundamento de certas questoes tedri-
co-metodolégicas.

A‘ 1.da aos arquivos tem um significado préprio dentro
da Ppritica do historiador, significado em boa parte cons-
truido por aquele poder polivalente de que nos fala Jacques
Le Goff: o poder do doador, do organizador dos acervos e
(‘io usudrio que os manipula (1984:104). O poder do doador
é, erfl u]E.lma instincia, o da préselecio e das exigéncias
que impoe a instituicao receptora do acervo doado. O do
orgam%ador se radica particularmente nas prioridades e
mecanismos institucionais de acolhimento, preservagio
e/’ou restauracao, classificacao e/ou identifica¢io dos con-
teidos e estabelecimento das condigoes de acesso a docu-

] Enlenfle_t a histtria da educagdo como espedalizacio da histéria ndo ¢ defender o espiiito de
especializacio 160 arificado por Lucien Febvie numa carta esaito em 1933, Concordamos com
es!e aufor quando odverte para o fato de que o efefiva compreensio dos problemas humanos
exige o ruplua das “pequenas caixas fechadas nas quais apesam os espedalistas”. Sem que-
fer estreitar o campo de atuagio do historiador da educagio estomos, pelo cuntr(:io’ defen-
dem.in a possibilidade de que ele, em sua pifica, se aproprie do instrumental '
ledvico-metodoligico da histéria e se obra para a interlocucdo com outras treas do confiec
menlo sempre que o construgdo do seu objeto assim o exigir.
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mentagio sob sua guarda. O poder do usuério, no caso o
pesquisador, tem uma vinculagao direta com as imposigoes
e os privilégios que aufere na institui¢ao que lhe da susten-
tacao profissional, geralmente uma instituigao de saber a
qual ele “pertence” e na qual se inclui (ou nao) em deter-
minados grupos, defendendo certas teorias e metodologias,
seguindo ou rompendo certas tradigoes académicas.

Essas observacoes refor¢am a afirmagao ja feita de que
existe uma pritica discursiva intimamente relacionada a
lugares e priticas institucionais, em funcao das quais ela se
constr6i de maneira quase imperceptivel. Como reforca
Certeau, a histéria comega com gestos de separagao, reu-
niao e transformacio em “documentos”, de certos objetos
que ganham nova distribui¢ao num certo espago.” O traba-
lho do pesquisador comega quando, a partir desse campo
ja produzido, opera novos recortes, alocamentos e redistri-
buicao dos documentos, a partir de agoes que visam esta-
belecer “suas fontes” e criar a configura¢gao de um espago
especifico de investigacao, a partir de uma redefinigao epis-
temolégica que inclui o trabalho com os conceitos € o tra-
tamento e a interpretagao documental (1982:65-109).

O gesto tipico e necessirio de o historiador #r aos ar-
quivos é acompanhado de dois tipos de dificuldades: as de
ordem mais geral, que afetam a existéncia das instituioes-
meméria da sociedade e as de ordem especifica, que tém a
ver com a légica das instituicoes que os guardam. Com
relacao as dificuldades de ordem mais geral mencionamos,
apesar dos esfor¢os em contririo, a sistematica destruigao
de fontes histéricas e dos suportes da memoria coletiva. O
esgarcamento das experiéncias interpessoais e dos lagos de
solidariedade levam-nos a subestimar a relacao entre pre-

4 A palavia documento vem do latim documentum, desivado de docere, “ensinar”, & que evo-
luiv pora o significodo de “prova”. O termo usodo no vocobulario legislativo & difundido no sé-
alo XVII. O sew senfido modema de testemunho histérico data apenas do infdo do século
XIX. CF. Jocques Le Goff, ap. dt. bibf,, p. 96.
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§erva(;5.o documental e recuperagio ou fortalecimento da
identidade social.

. Sob esse ponto de vista, a concepgio corrente nas mais
Fhversas instituigoes, ainda hoje, em suas mais diferentes
instancias, € a valorizacao enfitica dos documentos enquan-
to objetos de cardter comprobatério. Ou seja, mantém-se
uma concepcao construida nos séculos anteriores. O valor
mfo%’mau'vo, que se refere ao uso do documento do ponto
de vista cientifico e cultural, raramente é considerado. Essa
desatencao € evidente em muitas das escolas e universidades
na quais trabalhamos, nos érgaos responséveis pela regula-
¢ao da vida escolar, como os Conselhos Federal e Estadual
de Educacao e, por que nao dizer, nas nossas proprias casas
onde nossos filhos preferem colecionar revistas de vicleoga:
me e figurinhas (produtos da indistria cultural), ao invés
d.e tudo o que, de uma forma ou outra, diga respeito a sua
vida escolar ou nao. Parece ser, por exemplo, comum o
‘hébito (justificado em nome da falta de espaco) de, ao
inicio de cada ano letivo, as criancas (e seus pais) descarta-
rem suas agendas, livros, redagoes, provas, numa demons-
tracao de que nao aprenderam, seja na escola ou em sua

propria casa, a cultivar valores significativos da sua prépria
histéria de vida.

Com relacao as dificuldades de ordem especifica, des-
taca_rem_os.uE-na que nos parece crucial: a heterogeneidade
da_s, Instituicoes portadoras de acervos, cujas trajetorias pré-
prias impregnam a documentagio recolhida. Enfrentar essa
documentacio é, para os historiadores, mais complicado do
que parece, uma vez que esse enfrentamento é nao sé re-
lativo aos muiltiplos poderes que os arquivos encarnam,

5 Quem apresentou admiravelmente esse fato, preocupodo em demonstrar o difiauidode de fro-
balhar no espago de identificagdio, preservaciio e uso de acervas e, indusive, salientor os fo-
has da nomatizagdo relafiva @ domentagdo escolar, foi Maras Venfdo Toledo Ribeiro, no
texto 0 arquivo das escolas, induso no Guia Preliminar de Fontes para o Historia da Fducagtio
Brosileira, op. cit. bibl,, pp 67-104.
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como ji apontamos, mas também diz respeito as formas
concretas, singulares, e “contaminadas” de articulacao de
saberes implicitos e que se corporificam em priticas classi-
ficatorias diferenciadas das fontes.

Diante dessa problemdtica, uma pergunta sempre nos
ocorre: quantas sao as histérias embutidas num levantamen-
to de fontes de histéria da educacio? E possivel entrever
algumas: a histéria administrativa, a histéria politica, a his-
téria biogrifica, a histéria intelectual, a historia religiosa, a
histéria econémica. Entranhadas nos fragmentos arquivisti-
cos e bibliogrificos, estas histérias tecem pelo avesso as
histérias da educacao e nos ajudam a destacar a especifici-
dade do objeto pedagégico que reside no seu cardter mul-
tifacetado, nem sempre percebido com clareza pelo
pesquisador, a exigir o concurso de varios dominios do
saber para ser apreendido na sua inteireza (sempre fugidia)
e na sua complexidade (sempre em aberto).

A medida que o historiador reformula suas questoes,
os arquivos podem vir a constituir-se um problema para ele.
Algumas dessas questoes podem implicar necessariamente
novas priticas de arranjos documentais e de seu uso. Por
esse motivo, o trabalho do historiador geralmente estimula
o trabalho do arquivista e vice-versa.

Ao historiador compete, além de se informar sobre o
que hd nos arquivos e suas lacunas, fazer a leitura critica
dos documentos. Nao se trata para ele, assim o entendemos
de falar de tudo, determinar e articular tudo, mas sofisticar
sua andlise o suficiente, com o intuito de ao menos perceber
de que modo alguns aspectos, dos quais nao trata direta-
mente (seja pelo siléncio das fontes, seja pelas suas opcoes),
atuam sobre aqueles nos quais se fixa. Do arquivista se es-
pera que evite a formacao dos hiatos ocasionados pela dis-
persao/destruicao dos acervos, organizando planos de
destinagiao e conservacao dos documentos de arquivo, de
modo que o acervo possa encarnar certa totalidade e orga-
nicidade das atividades/funcoes, desempenhadas pelas ins-
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titnigoes ou pessoas/grupos que o acumularam. Assim sen-
do, a indagacao sobre as lacunas dos acervos interessa nio
apenas aos historiadores, mas também is instituicoes que

os detém e d sociedade em geral (Ribeiro, apud Nunes,
1988:94).

A compreensao critica da trajetéria da educacao no
nosso pais fica muitas vezes comprometida nio s6 pelo des-
conhecimento dos acervos existentes nos arquivos, mas tam-
bém pela auséncia de uso dos acervos organizados e
disponiveis para a pesquisa e pela compreensio estereoti-
pada do material arquivistico, usado como se fosse objeto
acabado e probatério de determinadas posturas tedricas.
Por essas razoes, trabalhos que priorizem a localizacio de
acervos, e a discussao em torno de levantamentos Ja exis-
tentes, sao fundamentais para a renovacao da pratica da
pesquisa histérica no campo da educacao.

As instituicoes portadoras de acervos (arquivos, biblio-
tecas, centros de documenta¢ao) estio no centro mesmo
da constitui¢do e redefini¢ao do campo da histéria da edu-
cacao. Isto torna sua identifica¢ao imprescindivel e nos ob-
riga a langar as fontes um novo olhar. Nio se trata de
consideri-las simplesmente uma questao preliminar ou se-
cunddaria, mas de referi-las a questao de fundo do nosso
campo disciplinar, ji que elas nos remetem ao problema
dos dominios desse campo. Mapear fontes é, portanto, pre-
parar o terreno para uma critica empirica vigorosa que cons-
titua novos problemas, novos objetos e novas abordagens.

A medida porém que cresce a nossa consciéncia sobre
a complexidade da constimicao desse campo, bastante nos
inquietam os resultados oferecidos por uma breve recons-
trucao das praticas de coleta, organizagao e preservacao da
documentacio relativa 4 histéria da educacao em nosso
pais. Ela nos mostra que coube principalmente a certos
orgaos dentro do Estado (como o Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais) o papel de protagonistas no que
diz respeito 2 iniciativa de selecionar, manter e organizar a
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documentagiao que nos interessa enquanto pesquisadores,
mas mesmo essas instituicoes tém, se nao abandonado, pelo
menos secundarizado, e as vezes de modo drastico, esse
papel no conjunto das suas atividades, o que {3 s.éria ameaga
i pesquisa historica. Afinal, as fontes da historia dd c.aduca—
cao definem, em boa parte, os limites e as possibilidades
das reconstitui¢bes que fazemos com a ajuda da do<.:unt1e_n-
tagao disponivel. Frisamos, alids, que grande contnbtlm;ao
tem sido proveniente dos arquivos privados ‘(pf:ssoals ou
familiares), organizados por instituicoes especxahzad‘as que
contam, inclusive, com instrumentos de pesquisa disponi-
veis aos usudrios (Nunes, 1989:4245).

Se, de um lado, politicas desvalorizadoras e reeriLiva‘s
criam entraves a tao necessiria elaboragao da critica empi-
rica, de outro lado, nao menos ameacgadores sao os trfatia-
lhos de mapeamento geridos sob a perspectiva da imposi¢ao
de modelos e nao de dire¢oes de pesquisa. Seria oportuno
ressaltar que trabalhos de mapeamento, tradu_zidos em
guias, repertérios, catélogos ou similares, sao mais que ns-
trumentos de referéncia pratica. Sao instrumentos de clas-
sificacdo formal que vao possuir interesse diferencial para
sujeitos com diferentes visoes de mundo_e diferentes obje-
tos/objetivos de pesquisa. A manipulagao e os resultad_os
dos trabalhos realizados a partir desses mapeamentos vao
construir sentidos carregados de valores. Hi, portanto, um
didlogo constante entre referéncia e sentido, ja que o siste-
ma de referéncia pode colocar o sistema de sentido em
risco. Nao € isso o que desejamos quando almejamos uma
histéria da educacio mais rigorosa e imaginativa?

Essa relagio referéncia/sentido esta presente nao ape-
nas nos mapeamentos que nos levam aos documefltos, mas
também e principalmente na teorizagao dos objetos que
construimos. Essa teorizagio, lembramos, tem também uma
histéria e ocorre sempre numa conjuntura especifica. A
rigor, nao seria cabivel falar das teorias da histéria da edu-
cagao, mas sim das teorias da histéria, ou, como alguns
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preferem, dos seus paradigmas, entendidos como modelos de
construgao de significado. O sentido €, nesse caso, ndo apenas
o ponto de chegada, mas principalmente o ponto de parti-
da. Parte-se nao apenas dele, mas com ele.

A nossa preocupagao com os modelos teéricos, nesse
movimento de proposi¢ao de problemas, é menos com o
seu inventirio, que nao desprezamos, e mais com o fato de
que sua necessidade, percebida na construcio do processo
de pesquisa e, portanto, na defini¢ao de um certo contexto
de inteligibilidade, possa ser perversamente transformada
numa espécie de 1mper1ahsmo que atualize posturas orto-
doxas e dé lugar as “interpretagées autorizadas”. O que se
coloca em jogo, portanto, nao siao apenas as teorias em si,
mas as representacoes que temos delas. A riqueza do diilo-
go das fontes com as teorias €, portanto, a possibilidade de,
além de problematizar a ambas, alterar as representagoes
que temos nao s6 delas, mas também da prépria pesquisa
histérica. E evidente que tais representagoes nao sao apenas
criagoes do espirito, mas produtos da mentalidade de uma
certa época, de certas categorias sociais e de determinados
grupos.

A necessidade que o historiador percebe de descons-
truir certas representagoes, forjadas no ambito do imagina-
rio da produgao académica, volta-se imediatamente para a
concepgao de documento, forjada pela escola positivista,
em pleno século XIX. Gragas a ela temos privilegiado des-
mesuradamente documentos escritos (textos) e acreditado
que existe uma natureza especifica dos documentos relati-
vos 4 problemitica educacional. Esta postura tém sido man-
tida, independente dos aportes teéricos utilizados.

Adotar essa concepcao restritiva do documento signi-
fica deixar de lado justamente sua historicidade. Lembra-
mos que o conteudo e a concep¢ao de documento se
ampliou e enriqueceu, particularmente gragas i contribui-
¢ao dos historiadores dos Annales, sobretudo de sua pri-
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meira geragao. E de Febvre a belissima insisténcia aqui
transcrita:

“A histéria fazse com documentos escritos, sem divida.
Quando estes existem. Mas pode fazerse, deve fazerse sem
documentos escritos, quando nao existem. Com tudo o que
a habilidade do historiador lhe permite utilizar para fabricar
o seu mel, na falta das flores habituais. Logo, com palavras.
Signos. Paisagens e telhas. Com as formas do campo e das
ervas daninhas. Com os eclipses da lua e a atrelagem dos
cavalos de tiro. Com os exames de pedras feitos pelos gedlogos
e com as analises de metais feitas pelos quimicos. Numa pala-
vra, com tudo o que, pertencendo ao homem, depende do
homem, serve o homem, exprime o homem, demonstra a
presenca, a atividade, os gostos e as maneiras de ser do ho-
mem” (Febvre, apud Le Goff, 1984:98).

E também de Bloch a critica a ilusio, que leva o histo-
riador a imaginar, para cada problema histérico, um tipo
de documento especializado correspondente:

“Seria uma grande ilusio imaginar que a cada problema
histérico corresponde um tipo tinico de documentos, espe-
cializado para esse uso... Que historiador das religioes se con-
tentaria em consultar os tratados de teologia ou as recolhas
de hinos? Ele sabe bem que, sobre as crencas e as sensibilida-
des mortas, as imagens pintadas ou esculpidas nas paredes dos
santudrios, a disposi¢io e o imobilidrio das tumbas (ém pelo
menos tanto para lhe dizer quanto muitos escritos” (Bloch,
apud Le Goff, 1984:98).

Documentos para a educagao precisam ser tomados,
portanto, na sua mais ampla acepg¢ao: escritos, ilustrados,
transmitidos pelas imagens, pelo som ou de qualquer outra
maneira. De fato, estamos vivendo hoje o impacto de uma
revolucao documental e de uma enorme amplia¢ao da me-
méria histérica, ja detectada nos anos sessenta, e que levou,
nesse momento, ao grande desenvolvimento da histéria
quantitativa, como ja observou Le Goff (1984:99).
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A presenca e disseminagao do computador nas socie-
dades em geral, mesmo as mais pobres, coloca novas ques-
toes politicas e inaugura maneiras de trabalhar a massa
documental, através da constituicao de séries. Essa consti-
tuigao parte de uma nova unidade de informacgao: o dado,
que leva a série ¢ a uma histéria descontinua. Os documen-
tos neste final de século passam a ser armazenados em
bancos de dados e a exigir dos historiadores o dominio de
novos conhecimentos, que ainda nos espantam pela grande
novidade que introduzem na nossa pritica. Independente
do estranhamento a que estamos submetidos, 4 medida que
essas mudancas afetam o nosso métier, é fundamental reter
que as formas de registro nao vém mais em primeiro lugar.
O que vem sempre em primeiro lugar € o problema.

Se tomarmos o documento como objeto de construgao
histérica, o que nao temos feito, forcosamente seremos le-
vados a trabalhar na dire¢ao de uma teorizacao que lhe seja
propria. Nesse sentido, julgamos estimulantes, por exem-
plo, as indicagoes que Neves faz para uma teoria da carta,
a partir de questoes que coloca sobre sua constituigao, es-
tatuto e cronologia, entre outros aspectos.

Assim, ao se perguntar o que constituiria uma histéria
da carta, ele é remetido as diferentes possibilidades de lei-
tura que ela encerra: as relagoes de regras de reciprocidade
(andlise de envios e respostas); aos temas favorecidos pelo
uso desse suporte; as caracteristicas de sua materialidade;
aos critérios que presidem a sua guarda ou destruigao; ao
seu cardter de “encaixe” em séries materiais ou epistémicas;
a variedade construida dentro desse género (a carta a des-
conhecidos, a si mesmo, a qualquer pessoa, a carta aberta,
a carta que s6 pode ser aberta em certa situagao, a carta a
amigos, etc...); a andlise quanto aos ritos de tratamento,
interpelagao, regras de polidez, etc..; a sua inser¢ao no
arquivo e ao seu grau de “integridade” e “continuidade”;
aos ritmos de sua cronologia; as suas condensacoes, esgar-
¢amento, rarefacoes e siléncios (1988:191-195). Mais que
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estimulante, o exercicio de Neves nos leva a abrir, e muito,
nossa maneira de olhar a carta, documento muito manipu-
lado nos arquivos particulares dos educadores que freqien-
tamos.

A freqiéncia aos arquivos e os problemas com que
convivemos, a nivel de acesso e mesmo de conservagao do-
cumental, nos impele a pensar se nao nos cabe, enquanto
historiadores, ao lado de outros profissionais, construir uma
politica projetiva que nao sé identifique, no presente, os
tipos de documentos que interessam salvaguardar, mas tam-
bém que se abram imediatamente, para usar nos nossos
trabalhos, fontes que tém sido excluidas sistematicamente
da nossa analise. Sao exemplos tipicos: os desenhos, apon-
tamentos de aulas, filmes televisivos escolares, fontes orais,
fotografias, etc...

Todo esse esfor¢o pela redefini¢ao ampliada do “do-
cumento educacional” vem acompanhado, no nosso caso,
de mudancas de priticas instimcionais, que tém sido incen-
tivadas no ambito do Grupo de Trabalho de Histéria da
Educagao e apontam para uma nova maneira de realizar a
pesquisa. Assim, o GT tem-se constituido como importante
féorum de debates, orientado tanto pelo imperativo de con-
ciliar uma postura de incentivo a inovagao teérica, temdtica
e metodolégica, no campo da histéria da educagao, quanto
por um esfor¢o de construgao coletiva de referenciais criti-
cos que permitam fazer avancar a reflexao sobre o conhe-
cimento produzido e sobre a prépria prdtica da pesquisa
que o produz. Como resultado dessa dupla orientagao, al-
gumas tendéncias se firmaram com muita for¢a no GT.

A primeira delas caracterizou-se como problematizagao
da relacao entre historiografia educacional e fontes. Tal
tendéncia atravessou as discussoes sobre a producao dos
pesquisadores, apresentada nas reunioes anuais da ANPEd,
pelo menos desde 1986, quando o encontro de pesquisado-
res ocorreu no Rio de Janeiro. A problematizagao assumiu
diversas formas, abrangendo desde questoes relativas ao
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alargamento da concepcao de fontes — na énfase dada a
suportes como, por exemplo, a fotografia — até questoes
relacionadas a procedimentos de constituigiao das fontes em
documentos e de delimita¢ao da fun¢ao documental destas.
Assim, por exemplo, discussées sobre possibilidades abertas
a pesquisa, pelo recurso a fontes iconograficas, somaram-se
a indmeras outras que, tematizando a possibilidade de uma
releitura da documentagao, ji largamente explorada em
estudos histéricos de perfil mais tradicional, enveredaram
pela complexa questao da critica documental.

Essa critica deu origem a iniciativas importantes, con-
substanciadas em projetos de virios pesquisadores do GT.
Tais projetos trazem as marcas das discussoes no modo
como lidam com a questao da organizacao de fontes: seja
pela preocupacao de incorporarem no préprio trabalho de
organiza¢ao o maior niimero possivel de informacoes rele-
vantes, para a determinagao do lugar de fala do documento
selecionado, seja pelo cuidado em pluralizar as possibilida-
des de utilizacao das fontes organizadas através de sistemas
de descricao, indexacao e remissao, que permitem aos usua-
rios encontrar, neles, respostas para seus diferentes interes-
ses de pesquisa, construidos a partir de referenciais teéricos
também diversos.

A segunda tendéncia tem marcado sua presenca de
forma significativa nas reuniées do GT, pelo menos desde

a reuniao anual de 1990, em Belo Horizonte. A discussao’

das relagoes de género e educacao, desde essa data, tem
contribuido para a renovagao teérico-metodolégica da pes-
quisa histérica na drea, de diversas maneiras: por sua capa-
cidade de apontar para a historicidade dos processos de
constituicao das relagoes sociais; por sua exigéncia de de-
terminagao mais rigorosa do lugar de fala dos discursos,
constituidos pelo historiador como documentos; pelo rele-
vo dado a escola na constitui¢ao das referidas relagoes; pela
incorporagao de perspectivas tedricas, expressas em tendén-
cias historiograficas mais abrangentes, como a histéria das
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mentalidades; pelo alargamento da concepcao de fontes e
recurso a novos procedimentos de andlise, presentes espe-
cialmente nos seus estudos de histéria oral; pela maneira
como poe em evidéncia a inter-relagao necessiria entre
estudos histéricos da educacao e contribui¢oes de campos
como a antropologia, a psicologia, a linguistica e a filo-
sofia, etc...

Mais recentemente, os trabalhos de histéria da educa-
¢ao brasileira, particularmente aqueles produzidos no am-
bito do GT da ANPEd, vém sofrendo o impacto de uma
nova tendéncia, que marca a produgao historiogrifica con-
temporanea: a chamada nova histéria cultural. O impacto
€ percebido numa ainda vaga redefinicao dos focos de in-
teresse do pesquisador. Poderiamos localizd-lo, de um lado,
numa preferéncia cada vez mais manifesta por privilegiar
como objetos de investigacao as praticas culturais, seus su-
jeitos e seus produtos, tomados estes tltimos em sua mate-
rialidade de objetos culturais. Tal postura implica, de um
lado, o abandono dos grandes recortes tematicos e a op¢ao
por andlises pontuais, delimitadas e tio exaustivas quanto
possivel, da particularidade das priticas e dos produtos cul-
turais investigados. Por outro lado, o referido impacto se
faz sentir como problematizagao do lugar simbélico da cons-
tru¢ao do sujeito e das suas praticas, implicando a incorpo-
racao de referenciais tedricos atentos aos processos
histéricos de constitui¢ao dos objetos investigados.

O impacto da nova histéria cultural sobre os estudos
de histéria da educagao no Brasil revestese de uma pecu-
liaridade que justifica, ao nosso ver, que este texto se dete-
nha em seu exame. Quaisquer que sejam nossas possiveis
resisténcias as perspectivas de andlise que esta tendéncia
historiogrifica abre, sua constitui¢ao como campo de inves-
tigacoes de ponta se faz — embora ndo exclusivamente —
através da incorporacao e da redefinicao de problemas,
temas e objetos de estudos, como que relegados aos “histo-
riadores da educagao”. Trata-se, portanto, de uma ocupagao

37




massiva do préprio campo de trabalho do pesquisador em
histéria da educacao, que nao terd como ignorar a massa
de conhecimento produzido e as questoes tedrico-metodo-
l6gicas colocadas por esta vertente historiogrifica, cujo su-
cesso, em escala mundial, nao pode ser dissociado dos
macigos investimentos financeiros que a tém tornado vidvel
no Primeiro Mundo. Sao estes os motivos que nos levam,
portanto, a reflexao que se segue.

A nova histéria cultural e a historia da educaciio

O interesse historiografico contemporaneo por ques-
toes culturais corresponde a um deslocamento profunda-
mente enraizado, de um lado, nas préprias praticas de
pesquisa dos historiadores e, de outro, numa situagao his-
torica na qual, como pontua agudamente Certeau, “se im-
poe, por toda parte, com os lazeres e os mass media, a
importancia social, econémica e politica da ‘cultura’”
(1982:74).

Para compreendermos a natureza deste deslocamento
de interesse, sera indispensavel referi-lo aqui a dois para-
digmas de explicacao historiogrifica, dominantes nos anos
sessenta: o marxismo € a escola dos Annales. Como observa
Hunt, na apresentagao do livto A Nova Histiria Cultural, os
“modelos de explicacao que contribuiram de forma mais
significativa para a ascensao da histéria social passaram por
uma importante mudanca de énfase, a partir do interesse
cada vez maior, tanto dos marxistas quanto dos adeptos dos
Annales, pela histéria da cultura” (1992:5-6).

Na tradi¢gao marxista, Hunt aponta especialmente para
a importancia do trabalho de Thompson, The Making of the
English Working Class, publicado em 1963, que se propoe a
descrever a consciéncia de classe como “a maneira pela qual
essas experiéncias (de relagoes produtivas) sao manipuladas
em termos culturais: incorporadas em tradicoes, sistemas de
valores e formas institucionais” (Thompson, apud Hunt,
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1992:6). O interesse de Thompson pelo estudo do que cha-
ma “mediagoes culturais e morais” tem marcado a produ-
¢ao de muitos historiadores e, nesta medida, € grandemente
responsdvel pelo crescente interesse historiogrifico por
questoes culturais.

No entanto, ¢ sobretudo a pratica e d producao histo-
riogrifica da chamada escola dos Annales, as questoes, pers-
pectivas de abordagem e campos de estudo por ela
descortinados, que é preciso referir o crescente interesse
pela histéria da cultura, na medida em que € principalmen-
te essa producao que vem hoje tendo grande impacto entre
os pesquisadores brasileiros. Tal iniciativa deve ser, entre-
tanto, cuidadosamente relativizada, levando-se em conta as
perspicazes observagoes de Peter Burke sobre "o valor, o
custo e o significado das contribui¢oes coletivas dos Anna-
les”. Aquilati-los seria, para Burke, “como que redigir um
obituirio”. Porque, embora “a Ecole des Hautes Ewudes
ainda permaneca e possua historiadores de qualidade, que
se identificam com a tradi¢ao dos Annales, nao seria dema-
siado dizer-se que o movimento efetivamente acabou. De
um lado, encontramos membros do grupo dos Annales re-
descobrindo a politica € mesmo o acontecimento. De outro,
vemos tantos pesquisadores de fora, inspirados pelo movi-
mento - ou indo na mesma dire¢ao por razoes proprias —
que termos como escola e mesmo paradigma estao perden-
do o sentido” (1991:123).

As observagoes de Peter Burke caracterizam-se por uma
dupla adverténcia. De um lado, por relativizarem qualquer
pretensao de se falar dos Annales, hoje, como uma escola
de nitidos contornos e descritivel por sua relagao com um
paradigma tinico de conhecimento. De outro, por evitarem
que se minimize a importancia da historiografia contempo-
ranea produzida fora do ambito da influéncia direta ou
indireta desta “escola”. Tais adverténcias nao devem, entre-
tanto, conduzir a subestimagao do movimento que o mesmo
Burke nao hesita em batizar de “Revolucao Francesa da
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Historiografia”. Porque, como ele préprio afirma, esse mo-
vimento estaria se dissolvendo, em parte, como resultado
de seu sucesso (1991:123-127).

Estas adverténcias nio devem também nos induzir a
minimizar a importancia da tradi¢cio dos Annales, na con-
figuracao do interesse historiogrifico atual pela histéria da
cultura. Embora esse interesse nao esteja hoje de forma
alguma restrito aos historiadores dos Annales e tenha sido,
sem duvida, delineado pela incorporacao de questoes, pro-
cedimentos e perspectivas de pesquisa, construidos a partir
de outros referenciais, remeté-lo aquela tradigao é, a0 nosso
ver, um percurso legitimo e necessirio para melhor quali-
fic-lo.

Foi a partir da década de sessenta que comegou a ga-
nhar terreno, entre os historiadores dos Annales, o interesse
atual pela histéria da cultura. Hunt registra que, de 1965 a
1984, a histéria econdmica, social e demogrifica permane-
ceu dominante na Revista dos Annales, respondendo por
mais da metade dos artigos. No entanto, neste mesmo pe-
riodo, a histéria intelectual e cultural passou a ocupar, na
revista, um sélido segundo lugar, com cerca de 35% dos
artigos. Este deslocamento de interesse, que Peter Burke,
citando Le Roy Ladurie, chama de movimento “do poriao
a0 s0tan”, marcou o distanciamento relativo ao modelo
braudeliano que vinha sendo dominante na producio da
“escola”, mas significou, ao mesmo tempo, uma retomada
da tradicao de Lucien Febvre. Foi no campo assim consti-
tido que o interesse dos historiadores dos Annales se vol-
tou para a histéria da cultura. E importante, por isso,
referi-lo, e talvez seja estratégico fazé-lo com o concurso de
um historiador que, vinculado a “escola”, tem se destacado
por um trabalho de reflexao critica sobre o alcance e sobre
os impasses que enfrenta: Roger Chartier.

Critico da chamada “histéria serial de terceiro nivel”,
Chartier € um dos historiadores apontados por Burke como
representante de uma terceira geragao dos Annales e, por
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Hunt, de uma quarta. Segundo Burke, sua importancia re-
side, principalmente, na proposta de uma mudanga de
abordagem (da histéria social da cultura para a historia
cultural da sociedade), que se faz como critica a objetivida-
de das estruturas e como afirmac¢ao de que estas “devem
ser vistas como culturalmente ‘constituidas’ ou ‘construidas’
” (Burke, 1991:98). Segundo Hunt, esta proposta de Char-
tier corresponde a um novo desafio langado ao paradigma
dos Annales. Isto porque a critica a “histéria serial de ter-
ceiro nivel”, empreendida por Chartier (e Jacques Revel),
articula-se a compreensao de que as “relacoes economicas
€ sociais nao sao anteriores as culturais, nem as determinam;
elas préprias sao campos de pritica cultural e produgao
cultural — o que nao pode ser dedutivamente explicado por
referéncia a uma dimensao extra-cultural da experiéncia”
(Hunt, 1992:9).

E justamente a partir de uma reflexao sobre o signifi-
cado da heranca que constituiu o campo em que se desen-
volveram a histéria das mentalidades e a histéria serial de
terceiro nivel que Chartier constréi sua proposta de uma
histéria cultural da sociedade. No seu entender, o desloca-
mento da producao dos Annales para questoes culturais
deu-se em circunstancias bem determinadas. Tratava-se de
responder, numa situacao de prestigio institucional conso-
lidado, a um desafio “lan¢ado pelas disciplinas mais recen-
temente institucionalizadas e triunfantes intelectualmente:
a lingiistica, a sociologia ou a etnologia”. Desafio que, to-
mando formas diversas, algumas delas estruturalistas, tinha
como denominador comum o por “em causa a disciplina
nos seus objetos — ou seja, o primado conferido ao estudo
das conjunturas economicas ou demograficas, e das estru-
turas sociais — e nas suas certezas metodolégicas, tidas como
pouco seguras a vista das novas exigéncias tedricas” (Char-
tier, 1991:174).

A resposta dos historiadores frente a esse desafio foi,
segundo Chartier, dupla: de um lado, operaram uma estra-
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légia de captagao, posicionando-se nas frentes abertas por
outros, do que resultaram a emergéncia de novos objetos,
antes dominios de oulras investiga¢oes, € o retorno macico
a uma das inspiragoes fundadoras dos primeiros Annales,
dos anos trinta: o estudo dos utensilios mentais que o pre-
dominio da histéria das sociedades havia relegado um tanto
a segundo plano. De outro lado, a resposta consistiu em
“nao abandonar nada do que tinha fundado a for¢a da
disciplina, por meio do tratamento quantitativo das fontes
massivas e seriais” (Chartier, 1991:174-175).

Foi no campo constituido por essa dupla resposta ao
desafio langado, que a chamada “histéria das mentalida-
des” se desenvolveu, incorporando novos territérios, no-
vas técnicas e novos procedimentos. Combinando a
ofensiva expansionista a preservacao dos procedimentos
metodolégicos que haviam assegurado o sucesso da histéria
sOcio-econdmica, a historia das mentalidades se impos
“como o dominio mais freqientado e mais inovador da
histéria” (Chartier, 1990:43).

Como resultado de transposi¢ao de metodologias tao
bem sucedidas no campo da histéria sécio-econdémica, cou-
be a histéria das mentalidades, entretanto, uma dupla he-
ranga problemdtica. Por um lado, a questao de como
articular o “tempo longo das mentalidades que, na sua
maioria sao pouco méveis e pouco plasticas, com o tempo
curto de bruscos abandonos ou de transferéncias coletivas
de crenca e de sensibilidade” Por outro, a questao de como
“conceber as relagoes entre os grupos sociais e os niveis
culturais”. Neste ponto, a heranga recebida deixou marcas
mais fortes, traduzindo-se no que Chartier chama de “pri-
mado quase tirdnico do social”: a defini¢ao prévia, a partir
de recortes sociais, dos distanciamentos e das diferencas
culturais (1990:44-45). O endosso de tal primaao, associado
ao privilégio conferido a série — a “recolha e ao tratamento
de dados homogéneos, repetidos e comparaveis a intervalos
regulares” — é que caracterizaria a histéria cultural como
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“histéria serial de terceiro nivel”. E justamente a critica a
esse primado e a tentativa de conceber em termos novos as
partilhas, as diferengas, as tensoes e os antagonismos cultu-
rais, que caracterizam a proposta de Roger Chartier de uma
histéria cultural da sociedade.

J4 se tornou um lugar-comum falar da emergéncia de
novos objetos na produgao historiografica contemporanea.
Pouco se atenta, entretanto, para uma questao que, por ser
de uma grande obviedade, acaba sendo descurada pelo pes-
quisador mais desavisado: a de que os novos objetos da cha-
mada nova histéria sao novos na medida em que sao objetos
cuja historicidade adquire visibilidade, fazendo com que
estudos sobre sua histéria passem a ser pensados como pos-
siveis e relevantes.

Assim, embora nao certamente com a mesma radicali-
dade, a Nova Histéria dos anos sessenta e setenta, ao pos-
tular a historicidade de seus objetos, como que
“desnaturalizava’, & moda foucaultiana, esses objetos. Aten-
te-se, por exemplo, para o trabalho pioneiro de Ariés sobre
a infincia no Antigo Regime, interessado na relagao natu-
reza/cultura, nas “formas pelas quais uma cultura vé e clas-
sifica fendmenos naturais tais como a infincia e a morte”
(Burke, 1991:81). Quando a histéria das mentalidades torna
objetos de investigacao as atitudes perante a vida e a morte,
as formas de sociabilidade e de sensibilidade, os hébitos
cotidianos, as relacoes de género, etc., ela estd, de certa
forma, percorrendo as fronteiras entre natureza e cultura,
problematizando-lhes os contornos. Neste processo, a longa
duragao assume enorme importincia, por evidenciar a his-
toricidade de priticas e atitudes, antes como que -“natura-
lizadas™ na sua permanéncia inalterada através dos séculos.
Neste sentido, falar em novos objetos €, de certa forma,
ampliar o dominio da histéria como campo de investigacao,
mas também alargar o dominio do histérico, por oposicao
ao “natural”.
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Se o alargamento do dominio histérico apontava nos
anos sessenta e setenta a importancia da longa duragao,
agora a énfase comeca a recair na materialidade dos pro-
cessos de produgao, circulagao e apropria¢ao culturais, ca-
racterizaveis a partir de uma atencao filigrandtica a
micro-transformacoes constitutivas de uma histéria, seja dos
objetos culturais postos em circulagao — como o livro, o jornal
ou o museu —, seja das prdticas culturais que os produzem
ou que deles se apropriam.

Diferentemente da situacao precedente, em que “no-
vos objetos” sao incorporados ao campo de investigagio
histérica, porque tém seu estatuto de artefato cultural e
histérico enfatizado, sao agora objetos, cuja historicidade e
cuja perteng¢a ao dominio cultural foram sempre da mais
absoluta transparéncia, que atraem as investigagoes. Trata-
se, neste caso, de uma nova perspectiva¢ao desses “velhos
objetos”, em que assume relevincia a consideracao de as-
pectos antes descurados pela investigacao histérica. Esses
“velhos objetos” tornam-se agora “novos”, porque sao apa-
nhados numa perspectiva que realca sua materialidade de
dispositivos, através dos quais bens culturais sao produzidos,
postos a circular e apropriados.

A énfase na materialidade das priticas e dos objetos
culturais se traduz, para alguns historiadores, no primado
atribuido aos “veiculos”, as grandes “instituicoes mediado-
ras” como, por exemplo, a imprensa, a edi¢ao, os museus,
a escola, as exposi¢oes universais, etc. O que importara,
segundo eles, serd conduzir a andlise num percurso que vai
do significante para o significado, do veiculo para a men-
sagem e, desta, para os grupos sociais que a produzem ou
que se apropriam dela (Gauzere, 1987:4-6). Seria esta énfase
metodolégica que distinguiria, por exemplo, segundo Cru-
bellier, a nova histéria cultural da histéria das mentalidades.
Se, como afirma Crubellier, “separar radicalmente o signo
e a significacao, os ‘media’ e as mensagens seria desprovido
de sentido”, o procedimento mais coerente seria, apesar
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desta ressalva, aquele que vai “do significante ao significa-
do”. E seria por “este método, talvez, que a nova histéria
cultural se distingue da histéria das mentalidades que visa
inicialmente as representagoes e, através delas, as disposi-
coes, os sentimentos, as paixoes ou mais simplesmente, os
habitos...” (Crubellier, apud Gaiizére, 1987:5).

A mesma énfase na materialidade das praticas e dos
objetos culturais aparece nas formulacoes de Chartier. Para
ele, a histéria cultural pode ser definida pela conjungao de
trés elementos nao dissocidveis: “uma histéria dos objetos
na sua materialidade, uma histéria das praticas nas suas
diferencas e uma histéria das configuragoes, dos dispositivos
nas suas variacoes’. Enquanto “histéria dos objetos na sua
materialidade”, a histéria cultural aparece como uma ar-
queologia dos objetos que procura apanha-los na sua forma,
sua freqiéncia, seu dispositivo, sua estrutura. Isto implica,
por exemplo, a impossibilidade de “separar o texto das
formas impressas que o fazem circular ou que o dao a ler”.

Ja enquanto “histéria das praticas nas suas diferencas’’,
a histéria cultural manifesta sua originalidade por preten-
der estudar, por exemplo, "o uso que um individuo, uma
sociedade, um grupo faz de um texto ou de uma imagem”,
esfor¢ando-se por exumar “as pluralidades socialmente en-
raizadas de empregos, de usos do mesmo texto, da mesma
imagem". Mas serd preciso, para Chartier, “inscrever esta
histéria dos objetos e esta histéria das praticas numa ma-
neira mais geral de compreender as formagoes sociais, as
estruturas psiquicas, as armaduras conceituais compreen-
dendo suas variacoes histéricas e nao como fazem as vezes
a filosofia ou a antropologia, propé-las como invariantes ou
como proprias a natureza humana”. Pensada como “uma
histéria dos dispositivos sociais, conceituais e psiquicos”,
esta histéria culural terd como um de seus tragos mais
marcantes o separar-se “de todas as recorréncias de uma
antropologia da invaridncia no interior do conhecimento
histérico” (Chartier, apud Gauzére, 1987:8-10).

45




A retomada de “velhos objetos” de investiga¢ao, sob
perspectivas que, real¢ando-lhes aspectos antes descurados,
tornam-nos “novos” aos nossos olhos, merece algumas re-
flexoes. O primeiro ponto a sublinhar diz respeito a uma
questao de fundo, que poe em relagio esta retomada de
“velhos objetos” e a demarcacao de fronteiras entre histéria
da educagao e histéria cultural. Com efeito, esta demarca-
¢ao € hoje especialmente problematica, na medida em que
o campo tradicionalmente relegado a histéria da educagao
vem sendo progressivamente ocupado e redefinido pelas
investigacoes da nova histéria cultural. A énfase no estudo
dos processos de circulagao e apropria¢ao culturais vem
fazendo com que esta privilegie, como constitutivos de seu
proprio campo de investigagao, estudos relacionados a ques-
toes educacionais, que vinham de certa forma sendo rele-
gados pela producao historiografica anterior a uma situagao
de desprestigio intelectual e institucional.

Num certo sentido, o avango desta produgao para ter-
ritérios ocupados por outras disciplinas, tal como se deu
nos anos sessenta, assume agora o perfil de uma estratégia
de ocupacao massiva e redirecionada de seus préprios ter-
ritorios que, embora circunscritos no interior de seus do-
minios, eram pouco freqientados pelos esforgos de ponta
de sua investigagio.

Esta ocupacao de territério tem-se dado de diversas
formas. Primeiramente, como expressao de um interesse
pela escola, enquanto uma das “instituicdes mediadoras”
que sao objetos de estudo privilegiados pela nova histéria
cultural. Em segundo lugar, pela importincia que adquire,
para estudos sobre os usos dos bens culturais, a determina-
cao rigorosa dos niveis de alfabetizacao e escolarizacao. Em
terceiro lugar, pela producao maci¢a de informacoes sobre
histéria do impresso e da leitura, estudos cujos resultados
nao podem ser ignorados pelos investigadores de histéria
da educacao. Finalmente, como consequiéncia da adogao
de referenciais tedricos que, privilegiando o conceito de prd-
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tica cultural (construido de modo a realgar as praticas inves-
tigadas nas suas diferengas e intersecgdes), acaba por tradu-
zir-se em desafios metodolégicos para a pesquisa em historia
da educagio, especialmente no campo da histéria das ins-
tituicoes escolares. Sob todas essas formas, os estudos de
histéria cultural, na medida em que se configuram como
investigacoes de ponta na historiografia contemporanea,
tém posto novas exigéncias de trabalho para o estudo de
objetos que anteriormente eram dominio exclusivo da his-
toria da educagao.

A situacao €, do nosso ponto de vista, propicia para
estes estudos, na medida em que desafia os pesquisadores
a refinarem seus procedimentos e a incorporarem a massa
de informacio produzida como resultado dela. Mas ela
pode resultar em empobrecimento deste campo de estudos
se a relagao desses pesquisadores com aquela producao his-
toriogrifica for apenas mimética, traduzindo-se numa mera
incorporagao de temas e recortes, dissociada da reflexao
acerca das questoes de fundo — conceituais e metodologicas
- que a producao referida vem responder, assim como acer-
ca de especificidade das condi¢oes materiais e intelectuais
de seu trabalho de pesquisadores no Brasil. As considera-
coes que faremos a seguir pretendem trazer algumas con-
tribuigoes para tal reflexao, a partir da tematizacao dos dois
campos principais em que se vém distribuindo os estudos
de histéria da educacao brasileira: a histéria das idéias e dos
projetos educacionais e a histéria da escola. Nestas conside-
ragoes, privilegiaremos as proposicoes de Roger Chartier
para uma histéria cultural da sociedade.

A histéria cultural da sociedade e a historia da educagdo:
algumas questdes conceituais e metodologicas

Um distanciamento que a histéria cultural da socieda-

de tem procurado marcar ¢ o relativo 3 histéria das idéias.
Este distanciamento se afirma pela recusa em trabalhar
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idéias desencarnadas das praticas dos agentes que as pro-
duzem ou das formas impressas que as poem em circulagao,
possibilitando que sejam apropriadas. Esta exigéncia de ma-
tenalizagio do objeto de investigagao nao se resolve pelo
recurso tradicionalmente usual de justapor ao entendimen-
to do “significado™ dessas idéias informagoes sobre seu lu-
gar social de producao ou sobre o “veiculo” que torna sua
circulagao possivel. Isto porque as priticas dos agentes que
produzem as “idéias” e as formas impressas que as fazem
circular sao relevantes na prépria determinagao do seu sig-
nificado. Esta énfase na materialidade do objeto que muitas
vezes se traduz como atencao a aspectos formais — no caso
do livro, por exemplo, sua materialidade de objeto cultural
dotado de especificidades formais — é uma das maneiras
através das quais se evidencia o privilégio conferido pela
nova histéria cultural ao significante, como ja fizemos refe-
réncia.

Se a nova histéria cultural expele de seus dominios a
velha histéria das idéias, repelindo a histéria da educagio
enquanto histéria deste tipo, isto nao significa que ela mi-
nimize a importancia de estudos que de certa forma reco-
brem, redefinindo-o, o campo de interesse do historiador
de “idéias” em educac¢ao. Isto sob duas formas. Primeira-
mente, como historia das representagées. Representagoes que
agentes determinados fazem de suas priticas, das praticas
de outros grupos, da escola, dos agentes escolares, da socie-
dade, do papel que a escola deve ter na sociedade, do livro,
do “cinema educativo”, do museu, etc...

O deslocamento de “idéias” para “representa¢oes”
pode parecer mero jogo de palavras. No entanto, se acom-
panharmos as formula¢oes de Chartier e entendermos *‘re-
presentacao” como pritica em que se posicionam seus
agentes e que constitui o “social” como social ordenado,
hierarquizado, classificado a partir de posicoes dos agentes
nela articuladas, a diferenca adquire nitidez. Mas, mesmo
sem seguir tao de perto Chartier, a énfase no conceito de

48

“representacao’ como prdtica cultural desloca qualquer ten-
tativa de historiar “idéias” para uma rede de relacoes entre
sujeito que representa e forma de representacao; relagoes
entre representagao e objeto representado; relagoes entre
sitnagao de produgao da representacao e situagao da sua
apropriacao.

Nao €, porém, somente como histéria das representagies
que a historia cultural da sociedade se distancia da tradicio-
nal maneira de fazer histéria das idéias, abrindo novas pers-
pectivas de trabalho em histéria da educacao. E também
como histéria dos suportes materiais, das formas impressas
ou manuscritas que fazem circular essas “idéias’: a histéria
do livro, da correspondéncia, da revista pedagégica, do jor-
nal, da regulamentacao escolar, etc..., historia que, se for
feita nos moldes daquela “arqueologia dos objetos”, tal
como a propoe Chartier, implicard a impossibilidade radical
de se fazer “histdria das idéias” no sentido tradicional, na
medida em que tal arqueologia é incompativel com a sepa-
racao do texto (e, portanto, mais ainda das “‘idéias” do
texto) das formas impressas ou manuscritas que lhe servem
de suporte. Essa histéria que se volta para os processos
materiais de producgao, circulacao ¢ apropriacao do impres-
so, abre perspectivas novas de tratamento de velhas questoes
da historiografia educacional, permitindo determinar, com
maior rigor, as relacoes entre idéias pedagdgicas, dissemi-
nadas através destes processos, € suas apropriagoes nas pra-
ticas escolares.

E sobretudo no campo da histéria das instituicoes es-
colares que o impacto da histéria cultural da sociedade é
mais complexo. Nao somente porque a escola se torna um
objeto de grande interesse para ela, mas principalmente
porque a massa de estudos produzida sobre quesioes de
producao, circulagao e apropriagao culturais abre novas
perspectivas e poe novos problemas a investigagao. Isso im-
plica, por um lado, que os resultados destes estudos sejam
conhecidos e, quando for o caso, incorporados e, por outro,
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que procedimentos de andlife sejam refinados de maneira
a que se dé conta do modo pelo qual as priticas escolares
funcionam enquanto dispositivos de transformacao material
de outras priticas culturais e de seus produtos.

Pretendemos, nas consideragoes seguintes, avangar
nesta direc¢ao tratando de dois pontos que julgamos de fun-
damental importincia. O primeiro deles diz respeito a um
deslocamento que tem marcado a produgao da histéria cul-
tural da sociedade e que se tem caracterizado pela énfase
nos usos e nas praticas diferenciadas de apropriacao dos
objetos culturais. Trata-se de uma perspectiva que se desloca
de estudos de modelos culturais dominantes — a Contra-Re-
forma, o absolutismo, o liberalismo ou a ideologia protes-
tante, por exemplo — com o objetivo seja de compreender
tais modelos em sua unidade e coeréncia interna, seja de
estudar sua difusdo ou imposi¢ao, para estudos nos quais o
que importa sobretudo determinar sao as miiltiplas e dife-
renciadas préticas de apropriacao desses modelos, o que
supoe um trabalho sobre a relacao entre tdticas de apropria-
¢do e estratégias de imposigao de modelos culturais.

A distin¢ao entre fdtica e estratégia é aqui fundamental.
Ela foi elaborada por Michel de ‘Certeau em L’invention du
quotidien : Uarts de faire, no interesse de construir uma teoria
de consumo cultural como producao. No trabalho, Certeau
define tdtica por oposicao a estratégia como agao “‘sem lugar
préprio, sem visao globalizante, cega‘e perspicaz como se €
no corpo-a-corpo sem distancia, comandada pelos acasos do
tempo (..) determinada pela auséncia de poder..”
(1980:88). Enquanto a estratégia “postula um lugar susceti-
vel de ser circunscrito como um préprio e de ser a base a
partir da qual se gerenciam as relacdes com uma exteriori-
dade de alvos ou de ameacas (os clientes ou os concorren-
tes, os inimigos, o campo em torno da cidade, os objetivos
e os objetos de pesquisa, etc)”, a titica € movimento “no
interior do campo do inimigo”. Deve, por isso, {fazendo do
tempo, da oportunidade, da ocasiao seu aliado (Kairés),
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mover-se num “terreno que lhe é imposto tal como o orga-
niza a lei de uma forga estrangeira” (Certeau, 1980:85-86).

Nas formulagoes de Certeau, os termos tdtica e estratégia
mantém sua significacao bélica, militar, na medida em que
este historiador estd interessado numa teoria das praticas
de consumo cultural, que seja capaz de dar conta nao ape-
nas da matéria consumida mas também “da formalidade pré-
pria destas prdticas, de seu movimento sub-repticio e
ardiloso, isto é, da sua atividade mesma de ‘fazer com’”
(Certeau, 1980:83). Para tanto, Certeau considera nao ser
suficiente o recurso a um modelo linglistico que poe em
relagao tais praticas com um sistema (concebido por analo-
gia ao da lingua) de que sao usos particulares (neste caso,
o modelo de compreensao destas praticas € a enunciagao).
Serd preciso também recorrer a um modelo polemologico que
dé conta das “relacoes de forca” que definem “os tecidos
onde elas se inscrevem e delimitam as circunstiancias de que
elas podem aproveitarse” (Certeau, 1980:82). A ado¢ao da
terminologia “titica” e “estratégia” € explicitamente refe-
rida por Certeau ao modelo polemolégico, de modo a mar-
car que, numa teoria das praticas de consumo, a questio
do poder (sua auséncia, caso de tdtica; ou sua postulagao,
caso de estratégia) € crucial para a determinacao da forma-
lidade de tais priticas, de seu modo de funcionamento, de
sua maneira de “faire avec” e, com isto, crucial para a
propria elaboragao de uma teoria sobre estas praticas.

As formulacoes de Certeau sobre o consumo cultural
como producao tém impactado a historiografia cultural
contemporinea e particularmente a contribuicao de Char-
tier, que confessa ter-se apropriado delas fartamente. E prin-
cipalmente a Certeau que Chartier recorre, nas criticas
contra certa sociologia da cultura, atenta somente a questiao
da distribuicio dos objetos culturais. E contra tal sociologia,
que enfatiza a importancia de um modelo de compreensao
da circulacao dos objetos ou dos modelos culturais que
atribua menor peso a sua distribuigao desigual como crité-
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rio de hierarquia e de diferenca cultural e que deixe de
reduzir a circulacao a simples difusio, geralmente pensada
como um movimento de cima para baixo. A questio que,
segundo ele, seria central, constituindo-se num grande de-
safio para a histéria cultural, é a formulada por Bourdieu:
"0 que € que as pessoas fazem com os modelos que lhes sao
impostos ou com os ‘objetos que lhes sao distribuidos?”
(Gatizere, 1987:11).

E a tentativa de responder a esta questio que vem
marcando o deslocamento de interesse a que ji nos referi-
mos, caracterizado pela énfase nas praticas diferenciadas de
apropriacao dos objetos culturais. O deslocamento é parti-
cularmente visivel na transi¢iao de uma histéria do livro para
uma histéria da leitura, campo que hoje conta com adeptos
de renome internacional, como Darnton e Ginzburg, por
exemplo, e que € 0 campo em que se especializa a produgao
de Chartier, mas nao sé dele. Este campo se constréi na
historiografia francesa contemporanea — é preciso sublinhar
-, depois de investimentos financeiros e intelectuais macigos
na histéria do livro.

Uma histéria dos usos que individuos, grupos ou socie-
dades fazem dos modelos que lhes sio impostos ou dos
objetos que lhes sao distribuidos supde - ji o dissemos —
um trabalho sobre a relacao entre titicas de apropriacao e
estratégias de imposigao. Isto porque uma histéria dos usos
nao pode ignorar as resisténcias que os objetos ou modelos
culturais oferecem a sua utilizagao, ou os limites que a ela
impoem, o que traz iniimeras dificuldades, algumas concei-
tuais e outras relativas a informacao sobre os modelos ou
os objetos, cujos usos o pesquisador pretende privilegiar em
suas investigacoes.

-

E na tentativa de contornar algumas dessas dificulda-
des conceituais que Chartier insiste na complementaridade
necessdria de uma histéria dos “‘objetos em sua materiali-
dade” e das “priticas nas suas diferencas”. O que se traduz
na proposta de constru¢ao de “uma histéria social dos usos
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e das interpretagoes referidas a suas determinacoes funda-
mentais € inscritas nas praticas especificas que as produ-
zem” (1992:180). E para esta histéria social dos usos que
Chartier mobiliza, no campo da histéria da leitura, os con-
ceitos de “apropriagao” e de “esquemas de modelizacao™.

O conceito de “apropriacao” pretende realcar “a ma-
neira contrastante como os grupos ou os individuos fazem
uso dos motivos ou das formas que partilham com os ou-
tros” (1990:136). Chartier o toma de Certeau, e ele tem
relagao com os modelos lingtiistico e polemolégico utiliza-
dos por este iiltimo, do que decorre a pertinéncia. de se
conceber apropriagio como uso particular de um sistema,
uso cujo modelo € a enunciagao, ou como tdtica, por opo-
si¢ao a estratégia.

Ja o conceito de “esquema de modelizacao™ procura
realcar a materialidade dos dispositivos, textuais e tipogra-
ficos, de conformacao da leitura. Postos em relagao com as
préticas de leitura, entendidas como prdticas de aproPri:%—
cao, os dispositivos devem ser entendidos como constituti-
vos (nao exclusivos) daquelas “relacoes de for¢a” que, para
Certeau, definem os tecidos nos quais as titicas de apropria-
¢ao se inscrevem e que “delimitam as circunstancias de que
elas podem se aproveitar”. Se o conceito de “apropriagao”
¢ mais adequado para a investigacao das “prdticas nas suas
diferencas” e o conceito de “esquema de modelizacao™ é
mais pertinente para uma histéria dos objetos em sua ma-
terialidade, a utilizacao de um supoe, entretanto, a utiliza-
¢ao do outro.

Ambos os conceitos se articulam no modelo “disciplina
e invenc¢ao” com que Chartier se distancia do conceito fou-
caultiano de “apropriacao social dos discursos”, que opera
com a nocao de um controle andénimo e exclusivo dos dis-
cursos por instituigoes que os confiscam. Chartier su_bl_inha
que os dispositivos produtores de controle e condiciona-
mento também segregam taticas que os subvertem ou do-
minam e que, por outro lado, nao existe produgao cultural
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que nao transforme materiais impostos pela tradicao, pela
autoridade ou pelo mercado, e que nao seja objeto de cen-
sura ou de controle de quem domina as palavras ou os
gestos (1990:137).

A énfase no que Chartier chama “formalidade das pra-
ticas” é o segundo ponto que interessa marcar neste texto.
Esta énfase tem atravessado de maneira difusa a produgao
historiogrifica contemporinea, mas adquire configuragao
especifica nas proposi¢oes de Chartier, que incorporam for-
mulacoes de Certeau, no interesse de evidenciar que as
praticas culturais inscrevem em suas estruturas, nas suas
diferencas mais formais, as diferen¢as e os recortes mais
socialmente enraizados.

A referida énfase na “formalidade das prdticas” tem
grande abrangéncia: Pode simplesmente ter o sentido de
deslocar a atengao do pesquisador para modos de agir —
como, por exemplo, ler em voz alta, ler recostado num sofd,
ler em posigao ereta, leitura intensiva ou extensiva, ler como
lazer, como obrigacao escolar; ou para aspectos Jformais de
objetos culturais — como a apresentagao tipografica de um
livro, por exemplo, chamando-se a atengao para a impor-
tincia desses modos ou aspectos na modelizagao dessas
préticas de leitura. Pode também ter implicagoes metodo-
légicas diretas, exigindo, por exemplo, que os discursos
investigados+pelo historiador sejam analisados nao somente
para deles se destacarem as idé€ias que enunciam ou os
temas de que tratam, mas que sejam considerados “‘em seus
préprios dispositivos, suas articulagoes retéricas ou narrati-

¢ Adénfese na formalidode das prificas ndo €, contudo, exchusiva da concepeda historiografica
de Chartier. Estd amplomente disseminada na produgdo historiogrfica contempordinen como re-
sultodo, prinpolmente, da incorporaco de conceitos e mefodologio que elaborados, haje,
em diversos campos de estudos sobre os linguogens, integram uma espéde de patrimdnio cub
tural comum oo ocadBmico de déncios humanas ewopeu e norleamericono. Este ndo & o
caso do Brasil, em que estudos deste tipo, embora venham lendo il hé lgum tempo gionde
desenvolvimento, permanecem setorializodos, como coisa de espediolistas, e ndo se incorpo-
rom tinda de forma significativa na formacdo do historiador.

vas, suas estratégias de persnasio ou de demonstracao’.
Pode ainda traduzir-se como exigéncia— também formulada
por Chartier — de que o “questiondrio” estabelecido por
Foucault em A Ordem do Discurso para o tratamento das
“séries de discursos” seja introduzido no “amago da critica
histérica”, frustrando a “ambicdo totalizadora da histéria
cultural e fazendo com que os textos, quaisquer que sejam,
que o historiador constitui em arquivos, sejam subtraidos
das redugoes ideolégicas e documentais que os destrufam
enquanto ‘praticas descontinuas’ ” (Chartier, 1991:187).

Em todos esses casos, exige-se que a analise documen-
tal esteja atenta a aspectos formais geralmente descurados
por outras vertentes historiogréficas. A interrogacao sobre
o sentido das formas — implicada na énfase a.formalidade
das préticas - requer, para tanto, 0 concurso, como insiste
Chartier, de muitos saberes especializados, “desde saberes
mais classicamente eruditos: por exemplo, os da bibliography,
da paleografia ou da codicologia™ até campos de investiga-
¢do muito recentes, como a sociolingiistica ou a estética da
recep¢do. Requer também que qualquer trabalho de orga-
nizacao de fontes leve em consideragao, sempre que possi-
vel, esses aspectos formais, usualmente descurados.

A atencio a este sentido das “formas” pode ser de
grande valia para a caracterizagao das prdticas, nas suas
diferengas e inter-relagoes. E isto por miltiplas razoes, que
incluem desde a possibilidade de se tomar um aspecto for-
mal como indice de posi¢ao da pritica, relativamente a
outras (leitura silenciosa, por exemplo, como signo de uma
determinada posicao social num periodo histérico determi-
nado, em que ler em voz alta indicia outra posicao), até a
possibilidade de se caracterizarem as priticas enquanto dis-
positivos de poder, de controle e regramento ou de resis-
téncia e subversao de regras — a partir da consideracao de
aspectos formais, como os que permitem a Certeau distin-
guir entre tticas e estratégias.
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Na concepgao historiogrifica de Chartier, a énfase da
“formalidade das préticas” tem um estatuto importantissi-
mo, na medida em que incide sobre o préprio conceito de
“representacao”, nuclear nesta concep¢ao, por lhe permitir
o transito de uma histéria social da cultura para uma histé-
ria cultural da sociedade. Isto porque Chartier lida sempre
com praticas de representagdo e porque € a referida énfase que
lhe faculta identificar na forma da representagao a posigao
do agente que a produz, num campo definido como de
“luta de representagoes, cuja questio é o ordenamento,
portanto, a hierarquizacao da prépria estrutura social”
(1991:183). Assim, no caso especifico desta concepgao his-
toriografica, a énfase na formalidade das priticas associa-se
a operagao que Chartier chama de “retorno habil” sobre o
social, operacao atenta as “estratégias simbélicas que deter-
minam posicoes e relagoes e que constroem, para cada
classe, grupo ou meio, um ser percebido constitutivo de sua
identidade” (1991:184).

£ tentador trazer para o campo da histéria das institui-
coes escolares as consideragoes feitas até aqui, explicitando-
as no interesse de contribuir para a compreensio das
priticas escolares, enquanto dispositivos de transformagao
material de outras priticas culturais e de seus produtos. £
interessante fazé-lo retomando a questao da pluralidade dos
modelos culturais, presente na pergunta de Bourdieu: “o
que € que as pessoas fazem com os modelos que lhes sio
impostos ou com o0s objetos que lhes sao distribuidos?”
Importa, no entanto, proceder a essa retomada em diversos
registros: problematizando-se a énfase exclusiva nas estraté-
gias escolares de imposi¢ao de modelos culturais e pergun-
tando-se sobre os usos, plurais, que os diversos agentes
escolares (alunos, professores, diretores, técnicos) fazem

1 Esta pergunta formulada por Bowrdieu tem inspirado trobalhos recentes no historiografio educo-
donal que, sem se apoiar diretamente na reflexto de Charfier, contemplom essa diregdo. Ver,
por exemplo, Clorice Nunes, op. cit. bitd,, 1991 ¢ 1992 b.
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deles; indagando-se sobre o modo como as praticas escola-
res se apropriam de outras praticas culturais, “escolarizan-
do”, por assim dizer, saberes constituidos fora delas,
padroes de comunica¢ao, modos de relacionamento social
etc., investigando-se os miiltiplos usos escolares de objetos
culturais como o livro, por exemplo; perguntando-se sobre
os usos nao escolares dos saberes ensinados na escola.

O sucesso de transposigoes como estas supoe um
importante deslocamento conceitual: serd preciso “desna-
turalizar” a escola enquanto objeto de investigagao, conce-
bendo-a como produto de prﬁn'cas.g Isto implicard priva-la
de unicidade na medida em que sao praticas diferenciadas
que se entrecruzam sob formas distintas (desde relagoes de
complementaridade até relacoes de contradigao) em sua
constitui¢ao. Significard, também, trazer para o centro de
nossas preocupacoes metodolégicas o conceito de pratica,
cunhando-o de modo a poder dar conta das diferenciagoes
entre préticas, determinadas como praticas de agentes de-
terminados. Da perspectiva de uma histéria cultural da so-
ciedade, que recusa identificar diferencas culturais a partir
da determinacao prévia de recortes sociais, nao sera possivel
definir os agentes a nao ser através das E);éticas em que se
constituem como agentes determinados.” Estariamos num
circulo vicioso, nao fosse a possibilidade de estabelecer dis-
tingoes € modos de relacao entre praticas a partir de dife-
rengas na forma das mesmas, como o fazem, por exemplo,
os conceitos de tdtica e estratégia de Michel de Certeau.

B 0 trabalho de fean Hébrard, dtodo no bibliografia, & poradigmitico neste wso. As reflexdes
de André Chervel em fomo da histéria das discplinas escolores, linka de pesquisa desemvolvi
da no Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) do Ministério du Educngdo da Fron-
ta, levantam questdes de muito imporidncia. Ver, u respeilo, André Chervel, op. . bibl.

9 (f. o respeito, o affica de Paul Veyne aos “objetos naturais”, op. cit. bibl. e suo refomoda
por Chartier, op.cif. bibl. (1990:78).

10 Um ensaio nesta direcio foi empreendido por Carvalho, op. cit. bibl, 1989.
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Serd a atenc¢ao dada a esta questao que permitird, se-
gundo nosso ponto de vista, nao somente conceber a escola
como produto de praticas distintas, algumas delas contradi-
torias, como também compreender as priticas escolares en-
quanto dispositivos de transformacao material de outras
praticas culturais ¢ seus produtos. E por diversas razoes. Em
primeiro lugar, porque o estabelecimento de distingoes na
forma das préticas escolares — distingoes tornadas visiveis
através da utilizagao de conceitos aptos a evidencid-las -
evita o risco da pulverizacao das prdticas em singularidades
e diferencas, cujo interesse descritivo € apenas pitoresco.
Em segundo lugar, porque tais distin¢oes formais, na me-
dida em que incorporaram, como nos conceitos elaborados
por Certeau, a questao do poder, sao aptas a marcar a posi¢do
das priticas investigadas no processo histérico de constru-
cao social/cultural da escola: seu cariter de estratégia de
imposi¢ao de modelos ou de titica de apropriagao, sempre
relativamente a outras pr.ir_icas.l Sempre relativamente, su-
blinhamos, porque numa mesma pratica — dar uma aula por
exemplo — pode ser compreendida como {dtica de apropria-
¢ao, se relacionada aos livros, as normas escolares e as pra-
ticas que os produziram, e como estratégia de imposi¢do, se
relacionada as praticas dos alunos. Ao lidarmos com essas
diferencas formais de posi¢ao num campo de lutas, torna-se
possivel também evitar outros riscos: o de pensar-se a escola
exclusivamente como instincia de reproducao social, privi-
legiando-se os dispositivos escolares de imposi¢ao de mode-
los culturais elaborados fora dela. Isto porque aquelas
diferencas exigem que o papel reprodutor da escola seja
tratado de modo a levarse em conta o trabalho de trans-
formacgao (portanto, o de apropriagao) posto a funcionar
naqueles dispositivos.

11 Um ensaio nesta direcio foi defineado por Marta Maria Chagas de Carvalho, op. cit. bibl,,
1989.

A atencdo a “formalidade das priticas” é também re-
levante para os estudos de histéria da educac¢ao (nao apenas
escolar), por uma segunda razio relativa a das fontes e ao
trabalho de critica documental. Poderiamos nos alongar in-
definidamente, aqui, falando da necessidade de recuperar
sua textualidade; a necessidade de considerar os discursos
que nelas se articulam (quando for o caso) em seus proprios
dispositivos, em suas estratégias narrativas, em suas articu-
lagoes retoricas de persuacao ou de demonstragao, em seus
modos de enunciacao, em seus contratos enunciativos com
o destinatdrio; também, da necessidade de introduzir o
questiondrio foucaultiano no “amago da critica histérica,”
de modo a se evitarem “reducoes ideoldgicas ou documen-
tais”.

Pretendemos apenas levantar a respeito uma questao
de fundo, posta na concepgao historiogrifica de Roger
Charticr.12 Se trabalharmos com “representagao”, enten-
dendo-a nao como “conteiido de pensamento” ou do dis-
Curso, mas como pritica, em que seus agentes se posicionam
(sejam eles individuos, grupos ou classes) e que “represen-
ta” seu objeto a partir das posi¢oes dos agentes nela efetua-
das, uma questio passa a ser nuclear na critica documental:
a de determinar os limites daquilo sobre o que qualquer
documento pode informar, levando-se em conta que toda
representagao € perspectivada por uma posi¢ao determina-
da, a do sujeito que a produz enquanto também se produz
nela.

A determinagao desses limites tem enorme importan-

cia para o desafio enfrentado pela historiografia dos anos
80: o de constituir como representagdo de um real os vestigios

12 hs consideracies que se sequem 1Am como referéndia bibliogrdfica principal dois textos de Ro-
ger Chartier: 0 passodo composto - relagies entre filosofia e histéria”, op. af. bibl.
(1990) e, do mesmo auor, “0 mundo como representagio”, op. ¢it. bibl, 1991. Hos fo-
rom desenvolvidos em peojeto de pesquisa financado pelo CNPq e no frobalho de Marta Mo-

rio Chages de Carvalho, op. cit. bibd., 1991.
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que a critica documental extrai dos documentos que anali-
sa, interrogando-os sobre tais limites. O que significa inter-
rogar o discurso articulado nesses documentos enquanto
pratica de representagao de préticas que sao o seu referente
externo, recusando-se a permanecer na imanéncia do dis-
curso ou a limitar-se, no trabalho com representagoes, a
elucidagao da perspectiva nelas articulada.

Assim, se, por um lado, a concepgao historiografica de
Roger Chartier nao autoriza qualquer leitura documental
que nao leve em conta que toda representacao € perspec-
tivada, para a mesma concepg¢ao também sao insuficientes
(embora legitimas) as abordagens que se contentem com a
explicitagao da perspectiva encenada na representagao.
Para estas, deve estar presente o desafio de realizar uma
critica documental que extraia das representagoes os vesti-
gios, constituidos em representacoes de um objeto. E, para
isto, a determinagao rigorosa do ponto de vista avaliativo,
incorporado a representacao, parece-nos de importancia
fundamental.!® Voltamos, portanto, a questao da “formali-
dade das priticas”, na medida em que € na forma da repre-
sentacao que, como vimos, a posicaio do agente é
identificada. Se trouxermos a questio para a anilise do
discurso, é o trabalho com a enuncia¢io € nao com o enun-
ciado que permitira a explicitacio do ponto de vista avalia-
tivo, incorporado das representacoes e, com isto, a
determinagao do que, como residuo, nelas escapa a este
ponto de vista, indiciando um referencial discursivo e tam-
bém um referente externo.

13 (Com relogdio o este aspecto, consultar o impartante trabalha de Robert Weimann, referido na
bibliografio.
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A DIDATICA DE COMENIO
EM SEU MOMENTO HISTORICO

Jodo Luiz Guspurin]

Introducdio

ue razoes nos ImMovem a retomarmos o pensamento

didatico-pedagégico de Coménio no momento atual?
Com certeza, nao € o desejo de buscarmos uma solugao
comeniana para os nossos problemas presentes, na sala de
aula, nem € a crenca numa diddtica perene. O que nos
incita a revisitd-lo € a forma especifica de como ele se apro-
priou das questoes humanas vitais de seu tempo, e de como
encaminhou e traduziu essas preocupagoes no campo edu-
cacional.

A volta a Coménio, portanto, nao consiste na tentativa
de recuperar suas idéias, a fim de aplica-las mecanicamente
a nossa realidade educacional, ou, mais especificamente, as
questoes didéticas que nos desafiam, mas em compreender
seu pensamento € o respectivo processo de constituigao,
dentro de seu tempo, buscando explicitar uma forma pré-
pria de captar o fenémeno educativo, e procurar desvendar
os motivos que o conduziram a propor uma original arte
de ensinar.

Acreditamos que essa forma de apreender as necessi-
dades e os desafios da pratica social € de grande valia para

] Professor do Depurtamento de Teoria e Prética da Educogio do Centro de Giéndos Humanas,
Letras e Ades da Universidade Estodual de Maringd.
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encaminhar questoes educacionais que nos inquietam ho-
diernamente.

Esse trabalho, portanto, procura evidenciar como nos
apropriamos do pensamento comeniano e de gue forma o
autor expressou seu tempo e a ele respondeu.

Em primeiro lugar, procuramos formalizar o percurso
que desenvolvemos na investigacao e elaboragao de nossa
tese de doutorado, sobre o pensamento diddtico-pedagégi-
co de Coménio. Num segundo momento, tentamos cami-
nhar junto com o autor, dialogando com ele e com seu
tempo, na busca de entender as razoes e o processo de
construgao da obra educacional que concebera. Para isso,
abordamos trés aspectos que julgamos relevantes em sua
Didditica Magna. Como uma questao de cariater mais amplo,
analisamos as expressoes: ‘Diddctica Magna” e “Tratado de
Arte Universal de Ensinar tudo a todos”, com o objetivo de
apreender as dimensoes e os limites que o autor lhes con-
feriu na construcao de sua arte. Em seguida, para mais
cabalmente penetrarmos na especificidade constitutiva de
sua proposta pedagégica, efetuamos um estudo conceitual-
etimoldgico das palavraschave que a constituem. Por fim,
examinamos os modelos conformadores de sua didatica,
isto é, a natureza e as artes.

0 caminho que se fez ao caminhar

A formaliza¢ao de um processo intensamente vivido
nem sempre reproduz com fidelidade cada momento do
trajeto realizado. Todavia, somente ap6s uma caminhada
é que se pode, com precisao e seguranga, descrever tudo
o que nela ocorreu, indicando os passos efetuados, os
pontos positivos, as dificuldades encontradas e as precau-

2 Parte das idéins desse frabalho forom prefiminarmente expostas nos capitulos 1 e 2 de nossa
tese de doutorado aijo tiulo & Coménio ou da arte universal de ensinar fudo o fodos fofak
mente ~ PUC, SP, 1992.
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¢oes que € necessdrio tomar, caso alguém pretenda re-
peti-la.

A leitura de Didictica Magna e Pampaedia — obras peda-
gogicas fundamentais de Coménio - tornou-se o fator basico
para a selecao dos caminhos que seguimos, na busca de
respostas ds nossas indagag¢oes sobre como e por que a
didatica comeniana, no século XVII, se constituiu um cam-
po privilegiado de tematiza¢ao e de formaliza¢io das inter-
rogacoes do como ensinar tudo a todos, totalmente.

Para uma primeira aproximacao as idéias comenianas,
realizamos dois tipos de leitura: a critica e a interpretativa.
Pela leitura critica pudemos apreender o que o autor disse
¢ por que o afirmou daquela maneira, enquanto pela leitura
interpretativa discernimos como suas idéias se relacionavam
e serviam aos nossos propésitos de investigagao. Todavia, o
desvendamento e a interpretacio de suas concepgdes nio
se deram apenas pela andlise da estrutura l6gica interna dos
textos, que foram objeto de estudo. Outro elemento deci-
sivo foi a andlise do momento histérico em que ele viveu,
que circunstancializou e determinou, de maneira mediata
e até imediata, a constitui¢ao de seu pensamento. O légico
e o histérico tornaram-se, portanto, os eixos que sustenta-
ram e dirigiram nosso trabalho. Tanto uma linha quanto
outra, bem como seus desdobramentos, foram sendo iden-
tficados e seguidos a partir e do interior das obras come-
nianas.

Seu pensamento nem sempre se explicava integralmen-
te pela origem etimolégica das palavras-chave que o susten-
tavam, ou pelo uso especifico que ele lhes dava; implicava
sempre a necessidade de auxilio externo para sua com-
preensao, desempenhando papel primordial, neste caso, o
tempo e o espago dos homens, isto é, a histéria. A com-
preensao e interpretacao do pensamento comeniano exi-
giram, em consequéncia, que, além da andlise interna em
seu todo e em suas partes, fossemos, concomitantemente,
apreendendo seus condicionantes religiosos, culturais,

67




econdmicos, politicos, cientificos, hist6ricos, que se consti-
tuiram a outra trilha explicativa das questoes didatico-peda-
gogicas. Esse conjunto de determinantes exteriores, bem
como o novo método de trabalho e da ciéncia e as interlo-
cugoes com os pensadores de ponta daquele momento his-
térico, foram pistas que seguimos, a partir do autor, na
tentativa de captar com exatidao as idéias que trazia, € como
eles se tornaram resposta aos nossos intentos. .

A forma de trabalho que utilizamos nos permitiu des-
cobrir, através de aproximagoes sucessivas, quem era Comé-
nio, qual sua concepgao de diditica, de metodologia, de
ensino, de educagao, de natureza, quais os principios que
defendia, como os estruturou e como foram se modificando
e ampliando de uma obra para outra. Revelou-nos, outros-
sim, por que ele pensou e estruturou, por exemplo, sua
didética, de uma determinada maneira e nao de outra, por
que usou tais modelos explicativos € nao outros. Deixou
clara, ainda, a apreensao peculiar que fez do pensamento
diditico-pedagégico-educacional e de suas antinomias, pré-
prias de um momento de transigao.

O encaminhamento que o estudo interno da obra co-
meniana nos foi delineando definiu, portanto, que seguis-
semos um caminho que desse conta, ao mesmo tempo, da
l6gica interna de seu pensamento, bem como de seus de-
terminantes externos remotos e das mediacoes proximas.

Os tépicos que a seguir abordaremos mostram as exi-
géncias especificas que a analise nos trouxe e a consequiente
dire¢ao que fomos levados a explorar, na busca de desvefl-
dar o pensamento de Coménio, como um autor caracteris-
tico de uma fase de transi¢ao, o que significou procurar
entendé-lo como alguém que vislumbrou e apreendeu o
novo em educagao, a partir de referenciais que traziam as
marcas da passagem do feudalismo ao capitalismo.

O estudo de Didactica Magna ¢ Pampaedia evidenciou-
nos, em primeiro lugar, a estrutura similar das duas obras:
A visao da totalidade do conteiddo a ser tratado sucede a
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descricao das partes, que se traduzem em outras tantas to-
talidades menores, significativas, as quais, por sua vez, se
especificam em detalhes, até os elementos mais particu-
lares.

Diante dessa singular estruturagio dos textos, entendi-
dos como fatos empiricos que nos propusemos a estudar,
buscamos desvendar a relagio que existia entre o todo e as
partes. Essa relagao mostrou-nos a reciprocidade constituti-
va e a mitua dependéncia entre essas instincias. Mostrou
ainda que a verdade maior do todo particulariza-se em cada
segmento. Em sentido inverso, deixou claro que as verdades
parciais ampliam sua significa¢ao, 3 medida que se integram
umas as outras, na constitui¢ao da totalidade. Tornou igual-
mente manifesto que o conhecimento da totalidade se faz
a medida que se progride no conhecimento das verdades
particulares. Por conseguinte, o desvelamento das idéias
comenianas deu-se progressivamente, conforme se torna-
vam patentes as interligacoes e interdependéncias do todo
com as partes. O estudo das partes completava-se no conhe-
cimento do todo e vice-versa, num movimento de circulari-
dade continua. Este processo de andlise mostrou-nos que a
significacao estd sempre no todo, mas ao mesmo tempo
encontra-se nas partes, que sao ‘fodos” relativos.

O todo de cada obra, porém, nao encontra em si sua
plena significacao, uma vez que ela mesma € apenas uma
parte dos escritos do autor, que sido conjuntos também re-
lativos, que se plenificam em sua obra global. Isso obrigou-
nos a tomar conhecimento de toda a producio intelectual
de Coménio, que classificamos em escritos religiosos, peda-
gogicos e panséficos. Contudo, a prépria obra global de
Coménio nao se explica em si mesma, ou por seus nexos
internos, pois € tio somente uma parte do todo mais amplo
no qual o autor se insere. Sua obra s6 pode ser entendida
dentro do seu contexto. Por isso, conforme Goldmann,
“todo objeto valido em ciéncias humanas, e isso significa toda a
totalidade significativa relativa, se compreende em sua significagio
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¢ se explica em sua génese pm; sua insergdo na totc'dt'dade espago-
temporal de que forma parte”,” isto €, deve estar integrado na
vida intelectual, politica, social e econdmica do grupo ao
qual o autor pertence ou do qual € a expressao.

A partir dessa dimensao de totalidade, t_)uscar.ldo com-
preender com maior precisao a obra comeniana, 1}1V€3t1g3.-
mos os determinantes externos que contribuiram na
conformacio de seu pensamento. A andlise interna dos tex-
tos foi deixando evidente uma dimensao de religiosidade
que deviamos conhecer, pois indicava obra ped?gégic?. P;fe—
tuamos, entao, um estudo da Unidade dos Irmaos Boémios.
Esta congregacao religiosa, a qual Coménio pertencia, era
uma dissidéncia da Igreja Catélica. Tinha como fundamen-
tos uma moral austera, a Biblia como regra de fé, uma
fraternidade sincera e a educagao para todos, ministrada as
criangas, tanto meninas como meninos, bem como aos ac-lul-
tos, homens e mulheres. Na histéria da Unidade dos Irmaos,
a educacio foi uma de suas tradi¢des mais fortes. Es.sa con-
gregacao religiosa exerceu sobre Coménio inﬂuénc:a. deci-
siva em seu pensamento espiritual e também ed.ucac:onal,
o que estd demonstrado em suas obras pedagogicas.

Do conhecimento da Unidade dos Irmaos, passamos
ao estudo da biografia de Coménio, na perspectiva de sua
formacao intelectual, buscando identificar mais um dos fun-
damentos de suas idéias. Encontramos, desta forma, a pre-
senca de um grande amor a pdtria, um espirito de rf%foArme,
a luta pelo uso da lingua materna no ensino, a e_mgencna
de educagao para todos indistintamente, a necessidade de
um conhecimento enciclopédicd, a forte influéncia de pen-
sadores contemporaneos. Cada um desses aspectos tem pre-
senga marcante nas suas obras. '

A tradicao cultural boémia, mais ampla que a da Uni-
dade dos Irmios, de valores mais genéricos, de uma con-

3 GOLDMANN, Ludien. £/ hombre y lo absolufo. 2. ed. Barcelona Peninsula, 1985, p. 121.
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cep¢ao mais erudita, também se constituiu outra mediagio
que operou na conformagao do espirito e das obras desse
educador mordvio.

Além da Unidade dos Irmaos, da biografia e da cultura
da Boémia, todos elementos mais diretamente ligados ao
autor, tornou-se necessario conhecer outros dados mais ge-
rais daquele perfodo. Assim, buscando entender historica-
mente o pensamento pedagégico de Coménio, como uma
expressao coerente, no campo educacional, daquilo que
estava ocorrendo em termos de mudangas e progresso no
campo das ciéncias, da cultura, das novas formas de traba-
Iho, da universalidade dos homens daquele tempo, foi fun-
damental a compreensao das caracteristicas que marcavam
significativamente essa €poca, tanto as de carater mais geral,
que abrangiam a Europa Central durante os séculos XVI e
XVII, quanto outras mais particulares, como as que assina-
lavam o grau de desenvolvimento das forcas produtivas da
Boémia.

As marcas gerais desse perfodo eram: ruptura, mudan-
¢a de mentalidade, de crengas, de valores, de formas de
vida; alteracao na ordem sécio-econdmica, politica, religio-
sa, cultural. Era um periodo de revolucoes em toda parte,
de transicao do feudalismo ao capitalismo. Tudo estava em
diivida, em questionamento. Aos poucos, instalava-se a nova
forma de trabalho material, que possibilitava a existéncia e
a compreensao dos novos pensamentos. As novas descober-
tas técnicas e geogrificas, o comércio em larga escala, as
invengoes, a cooperagao, os avangos da ciéncia eram novas
necessidades criadas pelo homem. Estas descobertas possi-
bilitavam novos conhecimentos. Era o come¢o da produgio
em larga escala para o consumo e a troca.

Enquanto isso, na Boémia, o desenvolvimento das for-
¢as produtivas contrastava com o da Inglaterra, Suécia, Ale-
manha, onde Coménio havia estudado, vivido e trabalhado.
A Boémia de entao revelava elementos muito mais do velho
que do novo.
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As caracteristicas da Europa Central e da Boémia ex-
pressavam dois modos de produgao: um nascendo, e o outro
findando. Coménio encontrava-se entre ambos. Seu pensa-
mento foi marcado pelos dois. Do novo modo de produgao
que se universalizava, Coménio trouxe para seus escritos a
visio do todo, do grande, do universal, do revolucionirio,
do homem como criador e centro do universo. Ao contra-
rio, o medievalismo que ainda se manifestava na forma
feudal de trabalho na Boémia fez com que Coménio trou-
xesse a perspectiva de que o homem continuava dependen-
te de Deus, de que o homem era apenas um artesao que
executava individualmente sua obra. As condigoes da Boé-
mia propiciavam nio tanto a instauracao do novo mas a
manuten¢ao do velho.

Coménio reveste-se das duas dimensoes: os dois mo-
mentos se encontram, a cada passo, em suas obras.

Na andlise interna das obras pedagégicas comenianas,
procurando entendé-las na perspectiva do autor, dentro de
seu tempo, seguimos a estrutura especifica de cada um des-
ses escritos. Caminhamos com o autor. Assim, iniciamos o
estudo pelo préprio titulo que, tanto em Diddctica Magna
quanto em Pampaedia, ¢ a expressao sintética do contetido
que cada uma contém.

Para a apreensao mais adequada desse contetido, rea-
lizamos, inicialmente, um estudo etimolégico das palavras-
chave de cada obra, na tentativa de captar a esséncia
original, o que era substantivo e que permanecia através
dos tempos. Em seguida, procedemos a analise da significa-
¢ao especifica que o autor lhes atribuiu no século XVII,
traduzindo a dimensao histérica de seu tempo, através de
qualificativos atribuidos aos termos fundamentais. Assim,
por exemplo, a palavra “diddtica”, cuja origem traz a idéia
basica de a¢ao de ensinar ou de conjunto de normas para
efetuar o ensino, em Coménio mantém essa significacao,
mas com as caracteristicas do momento histérico em que
ele viveu, ou seja, essa didatica é Magna, grande, consoante
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a amplitude das conquistas do homem no inicio dos tempos
modernos. O autor transpds para o campo pedagégico-edu-
cacional as mudangas que estavam se processando na socie-
dade.

Damos o mesmo tratamento aos termos fundamentais
de seus escritos pedagégicos: tratado, arte universal, ensino,
tudo, todos, totalmente, pampédia, panscolia, pandidasca-
lia, pambiblia etc., que traduziam, a nivel educacional, através
de miiltiplas mediagoes, as exigéncias da nova forma de tra-
balho, das trocas, do desenvolvimento das ciéncias naturais

Na constitui¢ao de sua arte de ensinar, Coménio to-
mou como modelo fundamental a natureza. Foi preciso,
conseqiientemente, investigar a concep¢ao de natureza que
era o guia do processo ensino-aprendizagem. Ainda que
aparentemente toda a arte comeniana de ensinar estivesse
montada sobre a natureza natural, na verdade o que orien-
tava a acao pedagdgica era o conhecimento que o homem
possuia da natureza. Isso significa que o educador nao se-
guia os passos em si da natureza natural, mas da natureza
artificial, social, histérica.

Da natureza — que, segundo Coménio, produzia tudo
coletivamente e por isso exigia que houvesse escolas por
toda a parte, onde os alunos fossem educados em conjunto
— passou o autor a outro modelo da arte de instruir: a
mecanica.

Este novo fundamento de sua arte tem como objetos
de imitacao o reldgio e a tipografia. Estes inventos, criados
pelas necessidades humanas, expressavam a nova forma de
organizacao social que o homem estava construindo, par-
tindo da nova forma de trabalho, onde predominava um
novo ritmo de vida, nao mais determinado pelas condi¢oes
naturais, mas pelas produgoes sociais; onde todos se torna-
vam iguais para a produ¢ao material, pois que usavam os
mesmos instrumentos. O mesmo devia ocorrer nas escolas,
onde todos obedeciam aos mesmos hordrios e podiam
aprender os mesmos contetidos, com os mesmos livros.
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O conceito de natureza mecanizou-se; a nova versao
da natureza chamava-se tipografia, como a forma mais avan-
¢ada do natural histérico. O novo método de ensinar trazia
as caracteristicas da mecénica: facilidade, seguranca, solidez
e rapidez.

Coménio concebia o individuo e a sociedade *“sub specie
educationis”. Nessa perspectiva, todos deviam ser ensinados
e educados. Para a realizacao desse ideal, havia necessidade
de escolas universais, livros universais, professores universais
e um método universal. Este método era o método tinico,
em que depositava absoluta confianca. Seus fundamentos
eram os processos da natureza, como ji vimos, mas possuia
também determinantes sociais: a ciéncia € a nova forma de
trabalho das manufaturas.

As mudangas que estavam se processando no mundo
do trabalho implicavam novas relagoes sociais, novos prin-
cipios, novos métodos, tanto na ordem pritica do saber,
quanto na sistematizagao de um novo modo de pensar. O
método era uma preocupagao de todos no século XVII. O
novo método de trabalho repercutia na ciéncia, na educa-
¢ao, no ensino, exigindo novos métodos de comunicacio
para novos contetidos.

Como o método de trabalho das manufaturas era um
$0, unico, o método de ensino, que imitava as artes sociais,
também era tinico. A nova forma de trabalho era o substrato
dltimo do método comeniano de ensino. Coménio incor-
porou em sua arte a forma de viver que os homens estavam
experienciando.

De forma mais imediata e direta, a ciéncia experimen-
tal, através de seu novo método de conhecer, determinava
um novo método de ensinar. Coménio soube captar esse
momento e traduzi-lo para o ensino. Como as ciéncias fisi-
cas partiam da observacao, o mesmo propos Coménio para
o ensino, tudo comegando pelos sentidos, pela ligao das
coisas. Da observacao, a ciéncia passava a experimentagao;
no ensino o aluno devia ver, ouvir, experimentar, fazer,
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construir. As leis da ciéncia eram universais, as do ensino
também se propunham essa dimensao. Tanto a ciéncia
quanto o ensino eram cumulativos.

A partir da universalidade do trabalho e da ciéncia,
Coménio dispoe que o acesso ao novo conhecimento uni-
versal também devia ser feito por uma arte universal. Por
isso, seu método universal de ensinar possibilitava-lhe fazer
a interlocugao com o pensamento de ponta da época, dia-
logando com Bacon, Descartes, Ratke, que viveram no mes-
mo periodo histérico e tiveram basicamente as mesmas
influéncias gerais. Ainda que cada um desses quatro pensa-
dores tenha produzido uma obra diversa e singular, ha en-
tre eles uma comum concep¢ao de mundo, que os interliga
e possibilita uma influéncia reciproca.

Esses elementos, que identificamos na busca de com-
preender o pensamento pedagégico de Coménio, constitui-
ram-se nas determinagbes que agiram de maneira
diferenciada sobre o autor. A dinamica de movimentar-nos,
da obra de Coménio para fora, reportou-nos a um conjunto
de questoes dispostas naquele momento, que nos auxilia-
ram a entender tanto a Coménio como a seu tempo.

Esse processo de investigagao, que denominamos de
histérico-genético, exigiu que tivéssemos presente de ma-
neira constante seu pensamento e as determinagoes que o
moldaram.

A exposigao que fizemos desse método, revendo o ca-
minho percorrido, poderd dar a impressao de que foi pre-
viamente definido e depois executado. Todavia, ele foi se
construindo a medida que o trabalho ia se desenvolvendo.
A seqiiéncia dos passos, na investiga¢ao e na construgao do
método, nao sio os mesmos da apresentagiao do resultado
final da pesquisa, nem da exposicao que fizemos do método
utilizado. Valeria a pena lembrar o pensamento de Marx de
que “é mister, sem divida, distinguir formalmente o método de
exposigao do método de pesquisa. A investigagdo tem de apoderar-se
da matéria, em seus pormenores, de analisar suas diferentes formas
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de desenvoluimenlo, e de perquinir a conexao intima que hd entre
elas. So depois de concluido esse trabalho, é que se pode descrever,
adequadamente, o movimento real. Se isto se consegue, ficard espe-
thada, no plano ideal, a vida da realidade pesquisada, o que poderd
dar a impressao de uma construgdo a priori’. $

Na realizacao de nossa tese, bem como na construgao
de nosso método de investigagao, atribuimos importincia
capital as determinagdes que foram se evidenciando, a par-
tir dos textos estudados, como as mais pertinentes para
explicar o pensamento comeniano. Partimos do pressupos-
to que o objeto empirico possibilitaria e determinaria a
construgao das categorias que o explicariam.

Procurando evitar, segundo Gramsci, a pretensio de
querer explicar tudo como uma expressao imediata da in-
fra-estrutura, damos especial atengao as mediac6e5.5

Quanto aos cuidados mais técnicos referentes aos mé-
todos de estudo das obras de um pensador, seguimos nova-
mente algumas orientagoes de Gramsci, que nos recomenda
um trabalho filolégico minucioso, a reconstru¢ao da bio-
grafia do autor estudado, o registro de todas as suas obras,
distinguindo entre as que ele concluiu e publicou, e as que
permaneceram inéditas e que foram publicadas posterior-
mente por algum amigo, nao sem revisoes e modificagoes.

Quanto ao valor do método que utilizamos em nossa
investigacao, julgamos que € uma forma adequada de
apreender com bastante exatidao o pensamento de um au-
tor, pois nos obriga a 1&-lo, em primeiro lugar, nao com os
nossos olhos, mas com os dele. A partir da compreensio do
autor, segundo ele mesmo, é que podemos afirmar em que
medida ele serve aos nossos interesses.

4 MARX, Kaul. Postécio da 2¢ Edicdo. In: O Capital. 10. ed. Sio Poulo, Difel, Liwa 1, Vol. |, p.
16.
5 GRAMSCI, Antdnio. Concepedo diolético do histéric. 7. ed. Rio de Joneiro. Civilizagdo Brasiler

1o, 1987, p. 117.
] Ibidem, p. 94-6
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Este processo de trabalho, ainda que demorado, pela
grande quantidade de estudos que foi necessério realizar,
mostrou-se 0 mais apropriado, em nosso entender, para a
compreensao de Coménio em seu tempo € como resposta
a0 nosso problema de pesquisa, que consistia em saber por
que a didatica no século XVII se constituiu a arte universal
de ensinar tudo a todos, totalmente.

A Didactica Magna como expressio e resposta a uma
época de transicio

A didética comeniana, como uma expressao pedagégi-
ca da transicao da Idade Média para a Idade Moderna,
representa, no campo educacional, aquele momento espe-
cifico em que do velho modo de ensinar se vai passando ao
novo. Isso significa que, em sua esséncia, a arte de Coménio
traz concomitantemente principios da forma dogmadtica de
ensinar e da nova perspectiva que estava se constituindo, a
partir da realidade social que emergia.

Coexistem, desta forma, em sua proposta, a pura me-
morizagao, a diretividade total do processo de ensino pelo
professor, a apresentagao dogmatica dos contetdos € a pas-
sividade dos alunos, a quem cabia fundamentalmente ouvir;
mas, a0 mesmo tempo, todo o seu método volta-se, enfati-
camente, para a imitacao da natureza, para a observagao e
experimentagao pedagdgicas, para os processos das artes
mecanicas, para os métodos da nova forma de trabalho e
da ciéncia experimental.

O velho e o novo de mesclam, se intercambiam, mas
nao ha divida de que os principios determinantes funda-
mentais sao os do novo periodo histérico que estd nascendo.
O ponto de partida é o medievo; contudo, o desenvolvimen-
to e a concretizagao ordenam-se pelas bases prospectivas da
nova sociedade. Hi um movimento nitido de seu pensa-
mento, que vai do velho ao novo, do religioso ao laico, mas
que caminha também do pequeno ao grande, do ensino a
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educacao, do nacional ao internacional, numa evolugao gra-
dativa, que apreende aquele preciso momento da passagem
de uma fase histérica a outra e o traduz para a nova forma
de ensinar. Esta direcao, todavia, nao € linear, mas um misto
de idas e vindas e dependéncias reciprocas, que podem ser
constatadas na estrutura de sua obra pedagégica fundamen-
tal — Diddctica Magna.

Esse escrito, iniciado em 1627, em sua pdtria, a Tche-
coslovaquia, foi concluido quatro anos mais tarde no exilio,
em Leszno, Polonia. A versao preliminar, que se denomi-
nava Didatica Tcheca, punha em intima conexao o problema
educativo com aquele da libertagao e identificagao histérica,
cultural e lingtistica de seu povo. Era um instrumento que
o autor havia preparado para a reconstrugae de sua pdtria,
devastada pelas guerras. Nele, propunha a institui¢ao de
escolas por toda a parte, onde se ensinasse a toda a juven-
tude o necessdrio para os negécios domésticos, politicos e
religiosos.

A Didatica Tcheca destinava-se, a principio, ao povo da
Boémia. Todavia, mais tarde, Coménio deu-lhe dimensao
internacional, colocando-a ao alcance de todos os povos.
Em suas préprias palavras, esse tratado da arte de ensinar
“escrito inicialmente em verndculo, para uso do meu povo, sai
agora, a conselho de alguns homens eminentes, vertido em latim,
para que, se possivel, aproveite a todos il

A versao latina, concluida em 1638, recebeu o titulo
de Didactica Magna, o que por si s6 ji evidencia a maior
amplitude que o autor lhe conferiu.

O latim era a lingua universal da cultura, mas ao mes-
mo tempo o simbolo da tradicao, do velho, do sistema feu-
dal de producao e, conseqiientemente, da forma escoldstica
de educagao. Todavia, Coménio devia exprimir sua propos-
ta de universalidade através de um instrumento que ainda

7 (OMENIO, Jodo Amos. Diddctico Mogna. lisboa, Calouste Gulbenkian, 1976, p. 51.
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se impunha a todos os povos como lingua culta, como a
lingua do ensino, mesmo que ji houvesse comecado a per-
der terreno para os idiomas nacionais.

Nao apenas pela versao latina dessa obra mede-se sua
dimensao internacional, mas acima de tudo pela disposi¢ao
mais metédica da matéria, a maior precisao das idéias, a
eliminacdo de detalhes relativos a sua pdtria, a suaviza¢ao
do cariter severamente religioso, substimindo muitas cita-
¢oes biblicas da primeira versao por outras, de cldssicos
greco-romanos, que eram patriménio da cultura universal.
Contudo, o pensamento e a atividade educacional de Co-
ménio niao podem ser compreendidos em toda a sua pro-
fundidade sem levar em conta a dimensao religiosa, que
permeou toda a sua vida e obra. Por isso, conforme Fattori,
“quem quisesse eliminar as passagens teologicas da Didactica Mag-
na, a fim de pér em maior evidéncia a validade dos aspectos
didaticos, independentemente daqueles religiosos, obteria um resul-
tado ndo so artificial, mas errado” (FATTORI, Marta. Introduzio-
ne. In: Opere di Comenio. Torino, Torinese, 1987, p. 27).
Em Comeénio, o religioso nao se dissocia do pedagégico. A
reforma educacional e a reforma religiosa coincidem. To-
dos os homens devem ser educados e todos devem ser sal-
vos, porque todos sao capazes de ser educados, e dignos de
serem salvos. A dimensao biblico-religiosa e a dimensao
humano-natural-cientifica permeiam toda a obra.

A partir da congregacao religiosa, da insisténcia no uso
da lingua verndcula no ensino, do nacionalismo em curso,
da necessidade de reconstru¢ao da patria, Coménio ama-
dureceu o espirito internacional, coerente com aquele mo-
mento histérico, passando do particular ao universal,
interessando-se nao apenas por seu povo, mas pelos proble-
mas da humanidade inteira.

Para que a Diddctica Magna pudesse servir a todos, Co-
ménio tinha em mente publicd-la. Mas, antes de fazé-lo,
enviou o manuscrito a varias pessoas, para que o lessem e
dessem sugestoes. A apreciacao, contudo, de um de seus
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amigos, Joaquim Hibner, que era Conselheiro do Eleitor
de Bradenburgo e historiégrafo, foi totalmente desfavoravel
a publicacao. Sua andlise mostra que o amincio de uma
didatica universal nao se campria no texto: o titulo ia muito
além do contetudo. Evidencia as limitagoes do autor, que
nao consegue se desembaracar dos aspectos especificos,
como método de ensinar, professor, conteiido, nao levando
em conta o peso das questoes politicas, das leis sociais. Nota
que ha um descompasso, ou mesmo uma contradi¢ao, entre
o que € proposto para a escola e o que ocorre na sociedade;
a obra nao faz referéncias a ligacao, a interdependéncia
entre esses dois setores; o conteido do livro é considerado
de pouca profundidade, confuso, repleto de coisas supérfluas,
como as questoes religiosas que permeiam toda a obra.

Se, por um lado, a percep¢ao da universalidade, que
emergia naquele momento, possibilitava a Coménio anun-
ciar uma diddtica nas mesmas proporg¢oes, sua concretiza-
¢ao e especificagao ressentiam-se das limitagoes do autor e
das condic¢oes estruturais da prépria instituicao escolar.

A critica de Hibner aponta com perspicacia as contra-
di¢oes entre o universal e o particular, o teérico e o pritico,
o moderno que inicia e o feudal que se finda, entre o
religioso € o humano. Torna claro que o autor ainda nao
superara a visao medieval e nem podia expressar com toda
a nitidez as novas necessidades educacionais.

E provavel que as apreciagoes dos que analisaram a
obra, especialmente as de Hibner, tenham sido a causa do
retardo da publica¢cao em quase vinte anos. Quando, enfim,
o autor resolveu editi-la, fez uma apaixonada defesa, res-
pondendo as criticas que lhe haviam sido dirigidas pelos
estudiosos. A eles, Coménio respondeu peremptoriamente:
“Nao mudo nada’ e a obra foi publicada em 1657, na forma
como havia sido vertida para o latim.

A obra pedagégica comeniana é um testemunho do
embate que se trava ao nivel das idéias, quando o substrato
que lhe di sustentagao € a transi¢ao entre dois modos de

80

producao: o feudalismo e o capitalismo. Buscando manter
o equilibrio, capta o novo com forma velha; todavia, o novo
vai além da forma antiga. O que prevalece €, sem duvida,
a nova realidade que extrapola o recipiente que ja nao pode
conté-la. Coménio foi além da perspectiva medieval e apro-
priou-se das necessidades das novas forgas sociais que esta-
vam emergindo. Isso fica demonstrado a partir do titulo da
obra, onde propoe nao somente uma diddtica, mas uma
Magna Didatica — um Tratado de Arte Universal de Ensinar
Tudo a Todos.

Tendo como ponto inicial essas consideracoes de ca-
rater mais geral, que circunstancializam o pensamento co-
meniano, buscaremos agora, através da andlise dos termos
e expressoes que delimitam sua arte, mostrar de que forma
o autor foi capaz de apreender seu momento histérico e
expressa-lo no campo pedagégico.

Coménio faz conhecer seu pensamento a partir do que
é essencial, do que € substantivo - diddtica — acrescentando-
lhe em seguida o qualificativo Magna que traduz uma das
caracteristicas mais marcantes de seu tempo — a universali-
dade. Os termos fundamentais de sua arte: “Tratado, Arte
Universal, Tudo, Todos”, nao deixam dividas também, a pri-
meira vista, quanto a amplitude méaxima que eles assumem
em sua proposia.

Essas expressoes que denotam o grande, o universal,
nao sao especificas de Coménio, mas comuns a todos os
que, nesse periodo, registraram os acontecimentos novos,
mundiais, que estavam ocorrendo no campo da filosofia, da
educacao, da ciéncia, dos inventos, das descobertas, da nova
forma de trabalho. Em Coménio, essas manifestacoes de
universalidade referem-se a uma fase de sua vida, marcada
por condigoes intrinsecas e exteriores especificas.

Tomamos como ponto de referéncia o término do pe-
riodo de sua permanéncia na Boémia e o inicio do exilio,
que representa a passagem das obras religiosas para aquelas
de cardter pedagogico e pansofico, onde observamos que a
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ampliacao do espirito universal nao se dd em linha reta,
mas em circulos concéntricos, uma vez que o ponto de
partida — sempre o religioso - em nenhum momento é
abandonado. Assim, de sua preocupagao com a Comunida-
de dos Irmaos Boémios, passa a ocupar-se com todo o povo
de seu pais. Das obras religiosas, passa as pedagégicas e
panséficas, de cardter mais amplo. Dentro das préprias
obras pedagégicas constata-se a ampliagao de seu pensa-
mento. Assim, a Diddtica Tcheca, segue-se a Didictica Magna,
a esta, a Pampaedia, que € parte integrante de um todo
maior, a “Deliberagdo Universal Acerca da Reforma das Coisas
Humanas”.

Em todo o processo de constimi¢ao de sua arte, o
elemento essencial — a diddtica— continua o mesmo. Dilata-
se, porém, sua abrangéncia demonstrada pelo qualificativo
Magna, o que denota que Coménio nao quer apenas uma
arte de ensinar, mas uma grande e poderosa arte, como
pode ser deduzido da etimologia de Magna, pela via latina,
que contém, além da idéia fundamental de “grande”, as de
forca, poder e nobreza.

A universalidade crescente que Coménio vai conferin-
do a seu pensamento, tem como substrato a constitui¢ao
gradativa da universalidade material e social que estava em
curso, € que ele intufa e expressava em seus escritos. Assim,
Diddctica Magna é uma apreensao singular que Coménio fez
de seu momento histérico, traduzindo-o para o campo edu-
cacional, como contribui¢ao e como resposta a necessidade
construgao da nova sociedade universal.

Ha de se observar, contudo, que a grandeza, indicada
pelo termo “magna”, nao é maxima, mas apenas ampla; nao
traduz uma universalidade absoluta; é tao somente uma
expressao relativa, como veremos na limitagao que o autor
vai lhe impondo.

O subtitulo de Diddctica Magna — Tratado da Arte Uni-
versal de Ensinar Tudo a Todos - contém os elementos que
fundamentam e indicam as dimensoes de universalidade da
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nova maneira de colocar a disposicao de todos os novos
conhecimentos.

Os tratados, nos séculos XV e XVI, constitufam-se a
forma de guardar a meméria dos avangos que se realizavam
naquelas artes, as quais, inicialmente, eram vistas e tidas
pelos homens cultos como vis e abjetas. Eram os mecanicos,
os engenheiros, os artesaos, os técnicos, os trabalhadores
manuais de todo o tipo que escreviam sobre suas idéias, os
principios de sua arte, teorizando a respeito de seu fazer,
ousando divulgar suas experiéncias, suas descobertas e seus
conhecimentos. Os tratados, portanto, eram uma forma de
registro de algo novo, que surgia da pritica e que, com
freqiiéncia, polemizava com o saber culto. Constituiam-se
uma atividade que contribuifa para destruir uma visao do
mundo e impor outra; representavam a nova mentalidade
que ordinariamente nascia fora da escola; eram um registro
revoluciondrio que consignava os novos conhecimentos,
nao encontrados nas universidades.

Coménio, fazendo coro aos artesaos que elaboravam
seus tratados sobre as artes que exerciam, escreve também
um tratado sobre o seu fazer, isto €, a arte de ensinar,
traduzindo para a escola a nova forma de transmitir os
conhecimentos. Neste sentido, como os artesaos e os ho-
mens que trabalhavam com as maos, polemizava contra a
cultura dominante; confiava mais na experiéncia, no livro
da natureza, do que nas elocubragoes mentais, l6gicas, filo-
soficas, metafisicas.

Ultrapassando os tratados, que traziam os fundamentos
ou os modos de operar de uma arte particular, Coménio,
considerando que sua arte nao se limitava a alguns princi-
pios especificos ou a algumas indicagoes técnicas, restritos
a um Unico campo de saber, mas abrangendo a todos, in-
distintamente, propos um tratado de Arte Universal que
servisse a todas as demais. Sua arte estava, portanto, acima
das particularidades de cada campo especifico dos novos
saberes que estavam se constituindo. Era uma arte que in-
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corporava e superava todas as demais, por isso era a arte
das artes, a arte universal.

A proposta de Coménio é desafiadora e contestadora.
Questiona e afronta toda uma visao de mundo que esti fin-
dando, a0 mesmo tempo que, para as artes que eram infimas
e despreziveis, propoe o maximo de nobreza, a arte universal,
deixando claro que elas ji nao sao objeto de escirnio, mas
que estao ascendendo a um grau muito elevado.

Todavia, a arte universal, que em seu anincio se apre-
senta como portadora de mixima abrangéncia, nao conse-
gue manter toda a universalidade predita, 3 medida que vai
se explicitando. Assim, passa de uma universalidade abso-
luta, enquanto proposta, a uma universalidade relativa em
sua concretiza¢ao, uma vez que nao € para o universo, nem
para todos os reinos que ela se destina, mas tao somente
para os reinos cristaos da Igreja da Reforma. Além disso,
essa arte nao se exercerd em qualquer lugar, ou instituigao,
nem por qualquer individuo: seu local é a escola, e seus
ensinantes, os professores.

A especificagao dos reinos a que se destina essa arte
restringe o nimero dos destinatdrios, nao atingindo a “to-
dos” os homens. Nem mesmo dentro dos reinos cristaos
protestantes ela abrange a todos, uma vez que atende so-
mente a juventude. E, neste caso, ainda impoem-se limita-
¢oes: destina-se somente aos jovens cristaos protestantes até
a idade de vinte e quatro anos.

Contudo, no capitulo VI de Diddctica Magna, parece
esquecer todas as restri¢oes, quando especifica quem sao
“todos” aqueles que devem ser instruidos e declara catego-
ricamente: “Fique, portanto, assente que a todos aqueles que nas-
ceram homens é mecessdria a educagdo, porque é necessdrio que
sejam homens, ndo animais ferozes, nem animazis brutos, nem tron-
cos inertes’”.

B COMENID, Didadica Magna. p. 185-6
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Observa-se em Coménio a dificuldade de conciliar a
proposta de universalidade absoluta, que ele deseja para
todos, e os limites histéricos concretos, que o obrigam a
circunscrever o grupo de individuos a quem ela se aplica
naquele momento.

O “Ensinar Tudo”, numa primeira visao, também pare-
ce nao estabelecer limites para o conhecimento humano;
ao ser explicitado seu significado, manifesta-se como sendo
a triade: instru¢ao, moral e piedade. Essa € a totalidade das
coisas, a ser ensinada nas escolas. Esse todo, porém, nao
sera tratado em toda sua extensao e profundidade, pois nao
significa **que exijamos a todos os conhecimentos de todas as cién-
cias e de todas as aries (sobretudo se se trata de wm conhecimento
exacto ¢ profundo). Com efeito, isso, nem, de sua natureza, é 1util,
nem, pela brevidade da nossa vida, é possivel a qualquer dos
homens”? O “Tudo” de Coménio &, portanto, relativo. O
autor esclarece: “Pretendemos apenas que se ensine a todos a
conhecer os fundamentos, as razoes e os objectivos de todas as coisas
principais, das que existem na natureza, como das que se fabricam,
pois somos colocados no mundo, ndo somente para que fagamos de
espectadores, mas de actores” 1

Esta afirmacao de Coménio pauta-se pela objetividade
necessaria a seu momento histérico, uma vez que nao havia
mais tempo a perder com longas discussoes académicas,
mas era urgente que todos se transformassem em atores de
um novo palco, isto €, em trabalhadores, onde o essencial
consistia em produzir, transformar, trocar, negociar. A es-
cola devia se preocupar com o niicleo do novo conteiido
social que estava se pondo — a objetividade da natureza e
do trabalho - sem descuidar da moral e da religiao, pois a
escola como oficina de humanidade devia produzir homens

9 Ibidem, p. 145.
10 Ibidem, p. 1456.
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verdadeiramente homens, isto €, “sdabios na mente, prudentes
na acgoes e piedosos no corag&a".n

Ocorre, todavia, que nao existiam escolas que corres-
pondessem a esse fim; nao existiam nem em nimero, nem
em qualidade, como bem observa Coménio e, bem antes
dele, Lutero, em 1524, em sua *‘Exortagdo aos Conselheiros de
Todas as Cidades da Alemanha sobre o Dever de Instituir e Manter
Escolas Cristas™.

Com essas indicacoes sobre os limites da didatica co-
meniana buscamos evidenciar que o Tratado da Arte Uni-
versal de Ensinar Tudo a Todos, como proposta a ser
implantada em todo o mundo, vai sofrendo uma série de
restricoes ao longo de sua explicitagao, que, da universali-
dade maxima a que se destina, reduz-se a poucos reinos
cristaos protestantes, a um pequeno nimero de jovens, que
permanecem nas poucas € mas escolas que existem, onde
lhes € ministrado, com métodos pouco adequados, um con-
teido de somenos importancia para a vida. No plano teé-
rico, a arte de ensinar apreende a universalidade objetiva
que estava emergindo em todos os setores da sociedade,
impulsionada pelas formas de trabalho, da ciéncia, do co-
mércio, das trocas de mercadorias; mas, no plano da pritica,
nao consegue ser implantada porque as condigoes materiais
e intelectuais da escola e da prépria sociedade ainda esta-
vam fortemente calcadas na estrutura feudal. A percepgao
e a formulacao da universalidade da arte de ensinar eram
uma exigéncia e uma necessidade de seu tempo, mas, con-
traditoriamente, esse mesmo periodo naolhe oferecia o
substrato necessirio para sua concretizagao.

O tratado comeniano € uma apreensao e expressao
pedagégico-educacional das lutas e contradi¢oes, bem
como dos avangos sociais que o homem estava vivendo, na

1 Ibidem, p. 146.
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passagem do modo de produgao feudal ao modo de pro-
ducao capitalista.

Os elementos contitutivos da especificidade da Arte Comeniana

No processo de construgao da diditica de Coménio, o
que ¢ essencial e o que pode ser considerado acessorio?
Haveri nela algo que é perene e algo que € histérico? O
que é didatica para Coménio?

Para tentarmos apreender as intengoes do autor, toma-
mos como ponto de partida o significado etimolégico das
palavras-chave que constituem o nucleo de sua didatica,
buscando ao mesmo tempo compreender os desdobramen-
tos e o sentido que o autor lhes imprimiu no momento
histérico em que viveu.

O primeiro dos vocdbulos essenciais que necessitam ser
elucidados €, sem divida, “diddtica”. Segundo Cunha, esse
termo deriva-se do latim medieval “diddctica” (ars), e este
do grego “didaktiké’, feminino do adjetivo “didaktikis”’, da
raiz “didak”, de “didaskein”, c:nsinar.1 Heckler e seus cola-
boradores acrescentam que o semantema da palavra nao
seria “dida”, mas uma forma hipotética “ddo”, cujo sentido
¢ também ensinar. Segundo eles, a forma “didas” ou “dida”
parece repetitiva, com digsimilagao. O lexema original seria,
portanto, “da” '® Ora, partindo desse pressuposto, o prefi-
xo grego “di”, que provém de “di,” que provém de “dis,”
que significa “duas vezes”, seria a parte repetitiva da palavra
“didatica”, enquanto “da” constituiria o elemento que en-
cerra o significado fundamental da pelavra. Ainda que nao
se tenha certeza absoluta sobre esse processo etimolégico,

12 CUNHA, Antdrio Geraldo do. Diciondrio Ftimolégico Nova Fronteira da Linguo Porfugueso. Rio
de Janeiro, Nova Fronteira, 1982.

13 FECKLER, Evaldo e outros. Diciondrio Morfoldgico da Lingua Portuguesa, Sio Leopoldo, Unisi-
nos, 1964.
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ele tem sentido, pois o ensino, na ordem pritica, € sempre
uma repeti¢ao.

Comeénio, ao afirmar que “didatica significa arte de ensi-
nar’, estd indicando, de acordo com a etimologia do termo,
que a esséncia da diditica encontra-se no ensinar, isto €, na
agao de fazer sinais. Alids, todos os termos da expressao
acima trazem, entre seus varios sentidos, o de acao, exerci-
cio, atividade. Ora, se Coménio usa o termo diditica, na
acepgao de movimento, que € seu sentido original, pode-se
afirmar que a palavra traz em si algo de perene e universal
no tempo e no espaco. Ainda que o autor nao faga mengao
explicita a universalidade nesta perspectiva, ela pode ser
deduzida pelo uso da palavra em seu significado primeiro.
Isso nao quer dizer que haja uma didatica geral, eterna, a
mesma para todos, em todos os tempos. O que parece claro
€ que na didética existe um aspecto nuclear dinamico, que
é permanente, enquanto outros sao transitérios, histéricos,
proprios de cada época. Por isso, a didatica é sempre agao,
mas, no século XVII, tornou-se uma “Magna” acao.

Outro aspecto que marca a historicidade da diddtica
no periodo comeniano é o fato de constituir-se um tratado,
que € o conjunto de preceitos, normas e estudos, préprios
para a comunicagao do saber. Nesta acepcao, diddtica é
entendida como codificacao e compilagao de procedimen-
tos para executar a tarefa de transmitir o conhecimento
sistematizado. Em Coménio, portanto, a diddtica assume o
significado tanto de processo quanto de tratado.

A palavra “Arte”, da mesma forma, adquire em Comé-
nio sentidos bem definidos. Havendo ele equiparado o pro-
cesso de producao intelectnal escolar ao processo de
producao material dos artesaos ¢ manufatureiros, os con-
ceitos de arte empregados por ele, no fundo, tém a mesma
significacao que possuem para os trabalhadores manuais.

Dentre os varios significados que o termo possui no
artesanato e na manufatura, destacamos dois que tém liga-
¢ao direta com o assunto que estamos abordando: o que

trata da arte como atividade, ¢ o que a trata como um
conjunto de preceitos para executar um trabalho. Essas
duas concepgoes, adaptadas e transpostas para a escola,
constituem as faces dinimica e prescritiva da arte de ensi-
nar. Neste sentido “‘arte” toma dois significados claramente
distintos: um é o ato de ensinar; outro, codificacao de nor-
mas, de intencionalidades que visam a transmissao do co-
nhecimento. Esses significados coincidem com os de
didédtica. Assim, tanto a diddtica quanto a arte comportam
as dimensoes de prescri¢ao e dinamicidade, que se encon-
tram no pensamento pedagégico comeniano.

“Ensinar” é outra palavra fandamental na constitui¢ao
da arte comeniana. Esse termo € o substrato bdsico sobre o
qual repousa todo o processo de elaboracao de sua didatica.
O ensino é o miicleo central do pensamento didético-peda-
gégico de Coménio. “Ensinar” provém do latim “s_ig'nm_n"
que quer dizer sinal, marca, distintivo. Dai, no préprio latim
encontramos: ‘‘signare’, marcar com um sinal; “insignire”,
colocar um sinal; “insignare”, gravar um sinal em (aluno).
“Ensinar”, significa fazer sinais ou marcas, caracterizar, gra-
var, imprimir, distinguir, assinalando a acao de um indivi-
duo sobre outro. “Ensinar’, traz, assim, idéia de acao. O
substantivo “ensino”’ assume também esta compreensao
quando entendido como “transmissao de conhecimentos,
de informacoes”, mas possui a0 mesmo empo o sentido de
“método empregado para se ministrar” alguma coisa. Desta ma-
neira, as trés palavras fundamentais da arte de ensinar pos-
suem uma parte dinamica e uma parte prescritiva. As duas
dimensdes sao interdependentes, pois a prescri¢ao sO existe
em funcao do alvo a ser posto em acao.

A partir desses delineamentos conceitual-etimolégicos,
mais facilmente podemos compreender 0s desdobramentos
que Coménio deu a sua arte, de modo especiall HG: 450
aspecto dindmico, uma vez que o aspecto normativo so se
justifica na perspectiva da acao de ensinar.
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Acreditamos que, tendo como fundamento o ensinar’
no seu entendimento de “gravar um sinal em”, é que Co-
ménio prometeu uma “Diddctica Magna”, ou seja, um mé-
todo universal de ensinar tudo a todos, cujas caracterfsticas,
inexistentes nos métodos escoldsticos, consistem em marcar
“com tal certza”, que necessariamente os resultados serio
bons; marcar “rapidamente”, isto €, com prazer para profes-
sores e alunos; marcar “solidamente”’, ou seja, nao apenas
com palavras, mas encaminhando os alunos para a verda-
deira instrugao, os bons costumes e a piedade sincera.

Outra questao relevante na constru¢ao da arte come-
niana € que para o autor nao hé diferenca entre diditica e
método. Qual seria a razao para nao distingui-los?

“Meétodo” origina-se do prefixo grego “meta”, cujo sig-
nificado traduz a idéia de comunidade, participagao, suces-
sa0, e “hodds”, que quer dizer caminho. Dai “methodos”, no
sentido de “‘caminho para” chegar a um fim determinado,
onde esta presente a idéia de participacao e sucessao; ou
seja, o caminho € um processo, um fazer-se com alguém ou
alguma coisa.

Se compararmos o significado original de diditica,
como arte de ensinar pela repeti¢ao, com o de método, na
acep¢ao de um caminho em que hi sucessio constante,
podemos afirmar que no fundo os dois termos se equivalem
em seu processo dinamico de alcangar um fim. Neste sen-
tido, acreditamos que Coménio os iguala, acrescentando,
outrossim, a cada um deles, outra especificagao que os apro-
xima historicamente: a diditica € magna, o método é uni-

versal.

Outra razao da identificacao entre didética e método
€ o fato de que o novo método de trabalho, de comerciar,
de trocar, estava se universalizando. Coménio apreendeu
este sinal de seu tempo e deu-lhe uma resposta a nivel
educacional, transpondo para a escola esta nova forma de
fazer, tornando-a a nova diddtica universal. Assim, pois,
como no modo de produgao havia um novo método de
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produzir tudo para trocar com todos, da mesma form:? na
escola tornava-se necessiria uma nova diditica para ensinar
tudo a todos, isto €, ensinar as novas coisas a todo o povo
que trocava, comerciava e construia o novo t.emI::o._

No processo de elaboragao de sua arte, Coménio acres-
centa-lhe outra dimensao, que amplia o significado de di-
ditica para além do ensino, abrangendo o pél'o oposto, a
aprendizagem. A diddtica torna-se “arte de ensinar ¢ apren-
der’ 1% A énfase dada 3 acao docente é agora dividida com
o discente, “procurando as causas, os métodos, os professos € 0s
fins daquilo que, com Tertuliano, chamamos, se nos é licito, apren-
dizagem”.

O ciclo iniciado com o ensino do professor fecha-se
com a aprendizagem do aluno. A um método que transpor-
ta um conteido deve corresponder uma apreensao por um
destinatério. “Apprehendere’, de onde se origina “aprendiza-
gem”, significa “apanhar, prender, segurar” o contetido trans-
mitido. )

De acordo com o espirito comeniano, esta apreensao
por parte do aluno deveria ser uma “magna apreensao”, ondf:
todos apanhassem e segurassem tudo o que lhes fosse ensi-
nado. A universalidade do ensino deveria corresponder a
universalidade da aprendizagem:. '

Coménio vai do ensino i aprendizagem, da docéncia
3 discéncia, num processo onde o ensino é superado‘qu:&
litativamente pela aprendizagem, que se (orna a essencia
dessa sucessao em um novo estagio mais elevado, realizando
as duas dimensoes. Nega-se o ensino, tornando-o aprendi-
zagem. Sao os dois contrarios que se realizam mumam.en_te
no mesmo processo total. A essa marcha para a Lrimsmlssao
do conhecimento, Coménio acrescenta a dimensao que ca-

14 COMENID, Diddctico Magna. p. 45.
15 Ibidem, p. 50
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racteriza seu tempo: a universalidade, que aos poucos per-
vadia a sociedade.

A natureza e a mecénica como modelos da didatica

A instru¢ao, a moral e a piedade constituem os con-
tetidos a serem transmitidos pela arte de ensinar. Esta, num
primeiro momento, segue o modelo da imutabilidade das
coisas, isto €, da natureza. Posteriormente, terd como fon-
EE 0s processos mecanicos, que sio uma imita¢gao da na-

reza.

Assumindo a idéia de natureza humana como “aptidao
para a inteligéncia das coisas, para a harmonia dos costumes e
para o amor de Deus sobre todas as coisas”,'® Coménio propoe
seu método de formacao do homem, seguindo os processos
de desenvolvimento das coisas naturais, que também ja tra-
zem em si a “aptidao para”. Como a semente, embora nela
ainda nao exista em ato a figura da arvore, ji contém de
fato em si a planta, da mesma forma o homem traz em si
em germe a inteligéncia das coisas, a harmonia dos costu-
mes e o amor de Deus. Uma drvore frutifera, ainda que
possa por si prépria crescer, somente dard frutos saborosos
se for cuidada por um agricultor perito. Igualmente o ho-
mem, por virtude prépria, cresce com feigoes humanas, mas
somente se tornard racional, sibio, honesto e piedoso, se
desde a infancia forem desenvolvidas nele, com todos os
cuidados, as sementes dessas coisas que sao inatas.

A natureza € tomada como guia para a formacao do
homem, isto €, 2 medida que este se conforma aquela, em
seu processo de desenvolvimento, tornar-se-a homem. E evi-
dente que nao se trata da natueza em si que é eleita como
modelo da educacao humana, mas o conhecimento acumu-
lado pelo homem sobre ela. Como o homem conhece mais

16 Ibidem, p. 101-2
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e melhor a natureza do que a si mesmo, toma-a como norma
para a explica¢ao, conhecimento e construgao de si préprio.
Nio &, portanto, a natureza “natural’ que € assumida pelo
homem como exemplo a ser imitado, mas a natureza “so-
cial”, a natureza enquanto um produto histérico gerado
pelo préprio homem. Porque o homem descobriu os pro-
cessos pelos quais as coisas se desenvolvem, aplica a si
mesmo esses esquemas, procurando compreender-se € cons-
truir-se 4 imagem daquilo que ele ja havia descoberto.

Num primeiro momento, portanto, todos os argumen-
tos que Coménio apresenta para fundamentar sua didatica,
seu método e a reforma das escolas, estaio embasados na
natureza. Todavia, 3 medida que desenvolve seu trabalho,
avanga para as criagoes artificiais como modelo de arte de
ensinar.

Assim, no capitulo XIII de Didéctica Magna, utilizando
exemplos da natureza e da arte, trata dos fundamentos da
reforma das escolas, apresentando a ordem exata em tudo
como “a alma das coisas”, ' que conserva no seu ser o uni-
verso, juntamente com todas as coisas particulares. Para
demonstrar esses fundamentos, Coménio valese de ilustra-
¢oes da natureza, como a ordem do universo, o trabalho
preciso das abelhas e aranhas, a sibia propor¢ao de todos
os membros do corpo humano, mas também destaca pro-
ducoes humanas como as maquinas, 0s canhoes, o navio, a
tipografia e o relégio. Nao apenas a ordem da natureza,
mas também a ordem nas artes torna-se o modelo para a
escola e, conseqiientemente, para a didatica.

A natureza e sua imitacao — a arte — sao, portanto, a
rocha imével sobre a qual se assenta toda a estrutura da
diditica comeniana. Ainda que seu método repouse sobre
o bindmio natureza-arte, fica evidente sua inclinagao para
as produgoes puramente humanas, na conformagcao ultima

17 Ibidem, p. 181
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de sua arte. Tomam singular importincia neste sentido o
relégio e a tipografia.

Comeénio encanta-se pelo relégio. A estrutura e funcio-
namento dessa invengao, seus movimentos vivos, tio cons-
tantes, tao regulares, a for¢a oculta da ordem que o anima,
o papel especifico que cada pe¢a desempenha, a harmonia
e o relacionamento entre todas as partes, tudo isso d4 a esse
objeto, de substincia inanimada, o movimento préprio de
um corpo vivo.

A percepgao que Coménio tem do relégio nao € a de
um metal inerte, mas de uma producao social, sobre a qual
o homem ja havia projetado sua inteligéncia e sua agao. A
forga oculta €, com certeza, a nova organizacao do trabalho
que se transpoe para um objeto que por si 36 nao tem vida,
mas que a adquire & medida que nele estd presente o ho-
mem, de tal forma que a matéria morta age como se fosse
um corpo animado, natural. A ordem que ha no relégio, a
disposi¢ao das pecas, a fun¢ao de cada uma, a harmonia
entre elas, a for¢a que cada uma passa para a outra, sio
todos elementos que traduzem a estrutura do novo modo
de produgao, onde os homens sao essas pecas que, pela
divisao do trabalho, cooperam e mantém a corrente de
produgao de forma harménica.

Ainda que essas idéias possam parecer estranhas na
interpretacao do pensamento comeniano, hd que se consi-
derar que se ele propoe o relégio como modelo de arte de
ensinar e de organizacao da escola, é porque o homem ji
havia produzido ou estava construindo esse modelo de or-
ganizacao, em sua nova forma de trabalho, atendendo is
suas necessidades histéricas. Desta maneira, além de expres-
sao da nova organizagao social do trabalho, o relégio tor-
na-se o modelo para a organizagao escolar, onde, como na
manufatura, tudo deve ser regulado pela exata reparti¢ao

18 Ibidem, p. 185-+6.
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do tempo em meses, dias, horas, a fim de que tudo seja
cumprido dentro do prazo estabelecido.

O relégio passou a determinar o ritmo de trabalho da
manufatura e a controlar o ritmo da escola. Mesmo porque,
segundo o modelo comeniano - da natureza as artes €
destas 4 diditica — quem determina de modo imediato a
forma de ensinar sao as artes. Apesar disso, Coménio parece
sempre se esquecer delas para atribuir 4 natureza o fator
determinante de seu método. Por isso, diz ele: “E evidente
que a ordem que desejamos seja a regra universal perfeita de tudo
ensinar e de tudo aprender, ndo deve ser procurada ¢ ndo pode ser
encontrada sendo na escola da natureza. Com base solida nesse
principio, as coisas anificiais procederdo tao facilmente e tﬁo‘ es-
pontaneamente, como facilmente e espontaneamente fluem as coisas
naturais”. :

Para a explicacao desse fundamento, Coménio ofere-
ce-nos como exemplo da natureza uma ave que faz sair dos
ovos os seus filhos; como exemplo das artes, o trabalho dos
jardineiros, pintores e arquitetos, que seguem os vestigios
da natureza.

O método comeniano constitui-se, portanto, de trés
passos:

1°) o modelo original perfeito: a natureza;

2°) a imita¢ao da natureza: as artes;

3°) a imitagido das artes: a diddtica, a arte das artes.

Ao mesmo tempo que Coménio trabalha exaustiva-
mente o modelo da natureza como principio que a didatica
deve seguir, apresenta-nos, Com o mesmo Vigor, o exfemplo
das artes que 530 a imita¢ao da natureza. Retoma, assim, no
capitulo XXXII de Diddctica Magna, a tipografia como mo-
delo, cuja precisdo e elegancia a arte diddtica deve atingir:
“Desejamos que o método de ensinar atinja tal perfeicao que, entre

a forma de instruir habitualmente usada até hoje € a nossa nova

19 Ibidem, p. 190.

95




Jorma, apare;a claramente que vai a diferenga que vemos entre a
arte de multiplicar os livros, copiando-os a pena, como era uso
antigamente, ¢ a arte da imprrensa, que depois foi descoberta e agora
¢ usada’.

A arte tipografica apresenta mais rapidez, perfeicao,
precisao, corregao e elegincia do que a arte de copiar a
pena. O mesmo ocorrerd com o novo método, diz Coménio,
se for aceito nas escolas, onde servird para instruir, com
prazer e aproveitamento, um nimero maior de alunos do
que com o velho método, ou melhor, “com a vulgar auséncia
de método” .

Através da tipografia, todos *podem imprimir elegantemen-
te, porque executam o trabalho, ndo com as proprias maos, mas
por meio de caracteres propositadamente preparados para isso” 21
Da mesma forma, “serdo habeis para ensinar, mesmo aqueles a
quem a natureza ndo dotou de muita habilidade para ensinar, pois
a missao de cada wm nao é tanto tirar da propria mente o que deve
ensinar, como sobretudo comunicar e infundir na juventude uma
erudi¢do ja preparada e com instrumentos também ja preparados,
colocados nas suas maos”.

As duas maneiras de producao escrita do pensamento
expressam dois periodos histéricos distintos: o manuscrito
¢ simbolo de um tempo no qual predominam a imitagao e
os valores individuais, ora em decadéncia, e a tipografia é
o sinal dos novos tempos, dos novos valores, da igualdade
entre os homens.

Coménio mostra-se tao entusiasmado com a tipografia
que a adota como “o nove mecanismo regular de sew método de
ensinar”. Através dela que mostrar “que ¢ possivel imprimir as
ciéncias nos espiritos da mesma maneira que, externamente, é pos-

20 Ibidem, p. 455
21 Ibidem, p. 456
22 |bidem, p. 457
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sivel imprimi-las no papel com tinta”.2® A escola estava se tor-
nando uma tipografia viva.

Neste novo modelo da arte didética ja nao existem os
imitadores, mas o préprio modelo — a tipografia — pela acao
do professor, imprime simbélica e diretamente sua marca
nas mentes dos alunos. Esse é o novo “mecanismo regular do
método”. Assim como os caracteres tipograficos “marcam”,
assinalam o papel com tinta, da mesma forma o professor,
através da nova arte diddtica, “imprimird” as ciéncias, os
novos contetidos, nos espiritos dos alunos, concretizando o
sentido original de ensinar, que consiste em fazer sinais,
marcar, imprimir.

O fascinio pela mecanica foi tao grande que Coménio
pergunta: “E que razdo haverd para que se ndo possa forjar um
nome suscetivel de convir a nossa nova diddtica, como o termo
‘didacografia’ modelado sobre a palavra tipografia?’ =

Da natureza como modelo da arte de ensinar, passa o
autor aos processos mecinicos, técnicos, puramente artifi-
ciais, que vao além da natureza, mostrando que “assim como
descoberta a arte tipogrdfica, se multiplicam os livros, veiculos da
instrugdo, assim também descoberta a ‘didacografia’ ou método
universal, é possivel multiplicar os jovens instruidos...” @’

Este é o caminho percorrido por Coménio na constru-
¢ao de sua arte de ensinar. Se o primeiro ponto de partida
tinha uma criagao divina, com suas leis correspondentes
como modelo, o segundo tem uma criagao puramente hu-
mana. O homem ja nao imita a natureza na producao de
suas obras, mas segue o exemplo construido por sua inteli-
géncia e por suas maos. O novo modelo técnico incorpora,
engloba e supera o modelo natural anterior. O homem e

73 Ibidem, p. 457

24 MANACORDA, Maxio A. Histria do Fduaagdo. Sao Pauko, Cortez, 1989, p. 222
%5 COMENIO, Didoctica Magna, p. 485.

26 Ibidem, p. 465
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suas produgoes passam a ser o modelo a ser imitado. O
relégio e a tipografia representam o novo estigio em que
esta ingressando o homem, na constru¢ao de sua vida ma-
terial e na produgao de sua nova maneira de pensar, nao
mais regida pelas for¢as naturais, mas sim pelas forcas me-
canicas. O homem estd se independentizando da natureza
como determinante de todas as suas agoes.

Teria Coménio abandonado a natureza como modelo
de sua arte? Ou seriam a propria tipografia e o relégio uma
imitagao da natureza?

Partindo do pressuposto aristotélico de que nao ha
diferenca fundamental entre natureza e arte, pois, “de ma-
neira geral, a arte, ou completa o que a natureza nao pode levar
a termo, ou a imita’,”" Coménio serviu-se de ambas para
construir sua arte, respeitando e seguindo o conhecimento
acumulado pelo homem sobre os dois campos. Segundo o
proprio Aristételes, se as coisas naturais fossem produzidas
pela arte, “seriam produzidas da mesma maneira que o sdo pela
natureza’. Ora, partindo desse pressuposto, as coisas natu-
rais e artificiais nao possuem uma distin¢ao de esséncia
entre si, mas apenas se distinguem pela causa eficiente; por
isso, pode Coménio tomar como modelos de sua arte tanto
a natureza quanto as coisas mecanicas. Podemos dizer que
a natureza havia se mecanizado. A nova versao da natureza
chamava-se relégio e tipografia. Ele nao abandonou, por-
tanto, o exemplo da natureza como base de sua diditica,
apenas traduziu para a escola a nova concepcao de arte que
estava em curso naquele momento e que modificava a com-
preensao de natureza, tornando-se mensuravel e quantifi-
cavel.

A forma mecidnica da natureza era a expressao mais
avancada que se manifestava nas artes da escola. Coménio,
por sua agudeza de espirito, captou essa transformagao e

21 ARISTOTE. Physigue. in CARTERON, Henri. 12. ed. Paris, Les Belles Letires, 1952, Tomo |, p.
17
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tomou-a como novo modelo de arte de ensinar. Por isso seu
método, baseado no relégio e na tipografia, tinha como
principios fundamentais a seguranga, a facilidade, a solidez,
a rapidez, todas caracteristicas da maquina.

Condusio

O processo desenvolvido para apreender o pensamen-
to didatico-pedagégico de Coménio nos foi mostrando que
sua arte de ensinar se constituiu uma apreensao coerente
e uma resposta adequada a seu momento histérico.

A analise dos elementos constitutivos de sua didatica,
tanto os de ordem externa de cardter mais amplo, e que
poderiamos chamar de determinantes de 1iltima instincia,
quanto os de ordem mais especifica e interna, que consti-
tuem a esséncia do seu método, evidencia que esses elemen-
tos mantém entre si uma profunda ligacao e uma
dependéncia reciproca.

Sendo Coménio um pensador situado na intersecgao
do feudalismo com o capitalismo, sua obra traz fortes ca-
racteristicas de ambos esses periodos, com predominancia
clara, porém, dos determinantes da Idade Moderna. O
maior peso do novo, contudo, nao rompe o equilibrio per-
manentemente buscado por ele em todas as circunstancias.
Esse equilibrio nao significa a auséncia de conflitos, de
contradi¢oes; mas podemos dizer que as ambivaléncias, o
velho e o novo, o grande e o pequeno, o universal e o
singular, o todo e as partes, o religioso e o laico, o dogma-
tico e o cientifico, o ensinar e o aprender, a a¢ao e as regras
do agir, a natureza e a arte sao a maneira peculiar de Co-
ménio captar o0 momento em que vive e de construir seu
pensamento.

A leitura que fez da realidade possibilitou-lhe elaborar
uma obra que o coloca nao apenas como um intérprete fiel
de seu tempo, mas como um construtor da sociedade mo-
derna que estava nascendo.
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Se lancarmos um olhar, com os olhos de Coménio,
sobre os livros de diditica utilizados atualmente nos cursos
de formacao de professores, que poderiamos dizer sobre a
apreensao que fazem do momento histérico presente e qual
a contribui¢ao que oferecem para a construgao da nova
sociedade?
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AS PESQUISAS NAS AREAS ESPE(iFI(A_S
INFLUENCIANDO O CURSO DE FORMACAO
DE PROFESSORES

Magda Becker Soares'

rocurando fugir ao risco de discutir o tema central do

GT-Licenciatura - As pesquisas nas dreas especificas in-
Sfluénciando o curso de formagdo de professores — de maneira
demasiado genérica e imprecisa, que a abrangéncia desse
tema quase impoe, correrei o risco oposto de discuti-lo de
maneira demasiado particular e precisa, que a forma de
exposi¢ao pela qual optei pode, por sua vez, impor. Entre
os dois riscos, escolho o segundo, por mais controldvel; e
tentarei controld-lo buscando um movimento de fluxo e
refluxo do particular ao geral e do geral ao particular. Para
isso, organizo assim o texto: comeco por definir os limites
daquilo que aqui se vai dizer, apontando aquilo que aqui
nao se vai dizer, ou seja: interpreto o tema e me sujeito a
ele; em seguida, busco, através de um exemplo - a relagao
entre as pesquisas em uma certa “area especifica” e a for-
macao de professores para essa “drea especifica” - sur-
preender o geral no particular, para logo extrair desse
exemplo, e do “geral” que nele surpreendo, ligoes, e de-
pois, inferéncias; concluo nao com a sempre esperada e
desejada dddiva das respostas, mas com a proposta de um
tempo de perguntas, porque, como bem diz José Saramago,

1 Livre Docente em Educagio pela Universidade Federd de Minas Gerais. Professora Titular da
Faculdode de Educogdo da Universidade Federol de Minas Geraks.
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“tudo no mundo estd dando respostas, o que demora é o
tempo das perguntas” (Memonial do Convento).

Decompondo e recompondo o tema: construindo limites

Decomponho o tema, num trajeto ao inverso: comeco
do fim, pela 1iltima palavra, e caminho de palavra em pala-
vra, até a primeira.

A dltima palavra, professores: € fundamental construir
limites sobre o que se entenderd aqui por professor. Ao eleger
como tema a influéncia, na formagao dos professores, das
pesquisas nas dreas especificas, esti-se elegendo wma das
dimensoes deste profissional que denominamos professor, o
que nao significa que se esteja reduzindo o profissional a
essa dimensao: toma-se para andlise apenas a dimensiao em
que professor € aquele que ensina determinado conteiido,
determina “drea especifica”, deixando-se de considerar,
mas apenas para fins da andlise que aqui se pretende fazer,
outras dimensoes — pessoais, politicas, sociais, culturais, éti-
cas — desse profissional e de sua acdo. E preciso ficar claro
que, assim fazendo, nao estao sendo ignoradas nem me-
nosprezadas essas outras dimensoes: professor nao €, cer-
tamente, apenas aquele que ensina determina “4rea
especifica”, professor é também aquele que atua na
instituicao social, politica e cultural que é a escola,
participando (conscientemente ou inconscientemente,
competentemente ou incompetentemente) das lutas po-
liticas que se travam nela e por ela, e das experiéncias
sociais e culturais que se desenvolvem no contexto escolar
- lutas e experiéncias que ensinam tanto quanto (ou mais
qué?) as “dreas especificas’ ensinam.

Definidos, assim, os limites dentro dos quais a palavra
professor sera aqui entendida, prossigo para a peniiltima pa-
lavra do tema: formagao. Formacao dos professores. Muitas
sao as dimensoes do profissional professor, como acima se
disse; sua formacao deve, pois, abranger todas essas dimen-

104

soes. Formar o professor nao € apenas qualifici-lo em uma
“drea especifica”, capaciti-lo tebrica e metodologicamente
para ensinar determinado contetido, mas é também forma-
lo para enfrentar e construir a a¢ao educativa escolar em
sua totalidade. Entretanto, por imposi¢ao do tema que pre-
tende desenvolver, este texto toma, entre as muitas dimen-
soes da formagdo do professor, apenas a dimensao de sua
qualificacao em uma “drea especifica” - assim faz em de-
corréncia de seu objetivo, que é discutir a influéncia das
pesquisas nas dreas especificas sobre a formacao dos profes-
sores, logo, sobre sua formagao para ensinar determinado
contetdo.

Continuando, neste trajeto ao inverso: o tema discute
a formacao dos professores, mas a formag¢ao em curso - o
curso de formagao de professores. A palavra curso, no singu-
lar, limita aqui a formag¢ao do professor a uma instincia
anterior ao exercicio do magistério, instincia em que ele é
preparado para esse exercicio. Esti-se, pois, excluindo da
discussao a inegavel formacao que ocorre no trabalho e pelo
trabalho (e nao esquecamos a também inegavel de-formagao
que nele e por causa dele ocorre... e-de que aqui igualmente
nao se tratard); e estio-se ainda excluindo as instincias de
aperfeicoamento, atualizagao, especializa¢ao, que se desen-
volvem apés o curso que habilita para o magistério, e durante
0 exercicio da pritica docente. Naturalmente, muito do que
se propora aqui a reflexao, sobre a influéncia das pesquisas
em dreas especificas no curso que prepara para o exercicio
do magistério, serd aplicivel a cursos que se destinem a
professores ja em exercicio, mas os limites aqui construidos
circundam especificamente aquele, e nao estes.

Prosseguindo, e reservando o verbo (“influenciando™)
para discussao posterior a discussao sobre seu sujeito, che-
gamos a expressao dreas especificas. Essa expressao remete
aos limites ja anteriormente postos a palavra professor; é ela
que circunscreve afaceta da formacao que aqui se privilegia:
a formacao para ensinar determinado contetido (drea espe-
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cifica). Ficam excluidas, pois, da discussao, por delimitagao
necessiria do objeto cuja anilise o tema deste texto se pro-
poe desenvolver, as demais facetas da formagao do professor
- inegavelmente tao importantes quanto a faceta aqui pri-
vilegiada da formacao em drea especifica. E preciso, ainda,
alertar para a relatividade da conceituacao e delimitagao de
uma ‘“‘drea especifica”. Designando essa expressao, como
aqui ocorre, um conteido escolar, seus limites se alargarao ou
se estreitarao segundo o grau de ensino: uma “‘area especi-
fica” em determinado grau pode ser mais, ou pode ser
menos, do que o que a constitui em outro grau de ensino.
Exemplificando: se, no 1° grau, considera-se uma “area es-
pecifica” as Ciéncias Fisicas e Biolégicas, no 2° grau a “es-
pecificidade” dessa drea se desfaz, e dela se desprendem
pelo menos trés outras “areas especificas” - Fisica, Quimica,
Biologia; no 3° grau, de novo a “especificidade” de cada
uma dessas dreas se desfaz, e de cada uma delas se despren-
dem outras “dreas especificas” (Fisica Quantica, Bioquimi-
ca, Fisiologia, etc.). Essa elasticidade do conceito de “dreas
especificas” revela-se importante quando se discute a in-
fluéncia da pesquisa “em dreas especificas” sobre a forma-
¢ao do professor, como se vera adiante.

E chegamos a primeira palavra do tema: pesquisas. Pes-
quisas nas areas especificas. Portanto: conhecimento em
construgdo, mais que conhecimento construido, frocessos de
produgdo do conhecimento, mais que produtos desse proces-
so, ou conhecimento produzido. Esse conhecimento em
construgao, esse processo de produgao do conhecimento
pode/deve estar presente no curso de formagao de profes-
sores? Mais que isso: pode/deve exercer influéncia no curso
de formagio de professores? E o que o tema parece estar
perguntando. E por esse caminho chegamos, finalmente,
ao verbo.

O verbo: influenciando — as pesquisas nas dreas especi-
ficas influenciando o curso de formacao dos professores. Ver-
bo que traz em si um pressuposto: existe, ou deve existir,
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influéncia das pesquisas nas dreas especificas sobre os cursos
de formagao dos professores. Neste texto, o pressuposto é
assumido, e na sua forma prescritiva: as pesquisas nas dreas
especificas devem influenciar o curso de formacao de profes-
sores. O que se procurard aqui fazer é propor o porqué, e
problematizar o como.

Decomposto o tema, pode-se, enfim, recompd-lo, cir-
cunscrevendo-o aos limites construidos: o que neste texto
se vai propor a reflexao € a influéncia (considerada neces-
saria) que as pesquisas (caracterizadas como conhecimento
em construgao, processo de producao de conhecimento)
em dreas especificas (definidas como os conteidos que sao
objeto de ensino formal na escola, e de conceito variado,
porque dependente do grau de ensino) devem exercer sobre
os cursos (entendidos como aqueles que precedem o exer-
cicio do magistério e habilitam para ele) de formagdo (restrita
a faceta da aquisicao e dominio do conteido que se vai
ensinar) dos professores (em uma apenas de suas dimensoes:
a dimensao do dominio do contetido a ensinar). Fica, pois,
fora dos limites aqui definidos tudo aquilo que acima se
reconheceu como excluido, mas que se afirma nao poder
ser ignorado nem desprezado; exclui-se apenas para privi-
legiar aquilo que aqui se submete especificamente a andlise.

Um exemplo: buscando o geral no particular

Seria cair em contradigao discutir de forma genérica e
abstrata a influéncia, sobre os cursos de formacao de pro-
fessores, das pesquisas nas dreas especificas; contradigao,
porque subjacente ao pressuposto (anteriormente indica-
do) de que pesquisas nas areas especificas devem influen-
ciar os cursos de formagao de professores estd este outro
pressuposto de que a formacgao de professores em/para
cada drea especifica se deve vincular aos processos de cons-
trugao do conhecimento peculiares a essa 4rea; de onde se
pode inferir que a formacao de professores serd forgosa-
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mente determinada pela natureza e caracteristicas da area
especifica na qual e para a qual estd ele sendo formado. Em
conclusao, e retomando o inicio do pardgrafo: uma reflexao
a respeito da influéncia das pesquisas nas areas especificas
sobre o curso de formacao de professores nao pode deixar
de partir de uma anilise exemplar da influéncia das pes-
quisas em uma drea especifica sobre a formacgao de professores
em/para essa drea especifica.

Parto, pois, de um exemplo, para que do particular se
possa chegar ao geral. Naturalmente, vou buscar esse exem-
plo na drea especifica em que atuo, e com a qual, portanto,
posso exemplificar — a Lingua Portuguesa como conteido
escolar. Seleciono, na ampla gama dos componentes dessa
area, a leitura e a escrita. E vou buscar em Arroyo (1989:38)2
nao s6 apoio para esta escolha, mas também claro reconhe-
cimento da importincia das pesquisas nessa area especifica
para a formagao dos professores, o que ja introduz a pro-
posi¢ao em andlise (isto €, a proposicao de que as pesquisas
nas dreas especificas devem influenciar os cursos de forma-
¢ao de professores):

Nos tiltimos anos, avangou-se bastante, desmitificando a cren-
¢a de que alfabetizar (...) € um processo mecinico que apenas
exige destreza do alfabetizador.

Pesquisas vém mostrando sua complexidade tedrica e socio-
cultural, ndo apenas em relacio ao objeto do conhecimento
e aos processos de sua génese, como quanto a seus vinculos
com todos os processos de apreensio do mundo e de sua
leitura. Se hoje € dificil manter a crenca de que o processo de
alfabetizacao comeca e acaba entre as quatro paredes da sala
de aula e que seu éxito depende da cartilha ou das artes do
alfabetizador, que conseqii€ncias trazem esses avangos para

2 ARROYO, Miguel Gonzélez. A fumagiio, direito dos profissionais do educagio escolar. In: Politi
co de copacitogdo dos profissionais da educugdo. Belo Horizonle, Fundogio de Assisténda oo
Estudanie/Institufo de Recursos Humanos Jodo Pinheiro, 1989, p. 35-71.
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redefinir os pressupostos da formagio do mestre-alfabetiza-
dor? Sem diivida, uma das conseqiiéncias € superar o praticis-
mo estreito e oferécer maior densidade sociocultural,
tedrico-pritica.

E Arroyo finaliza a reflexao acima com uma afirmagao
que ja anuncia a presenga do geral no particular, que o
titulo desta subparte promete:

A mesma anilise pode ser feita em rela¢io is outras dreas da
prética escolar.

Retomo essa afirmagao, pretendendo que a andlise do
caso particular de uma drea especifica sera apenas modelar,
podendo ser feita em relagao a qualquer outra area especi-
fica: o particular conduz ao geral e o revela.

Busco, pois, o exemplo na drea especifica da Lingua
Portuguesa, contetido escolar do ensino de 1° e 2° graus; e
para tornar mais clara a necessiria influéncia das pesquisas
nessa irea sobre a formacao dos professores que nela atuam
(professores de Lingua Portuguesa do 1° e 2° graus, ai in-
cluidos os que atuam nas quatro primeiras séries do 1°
grau), elejo, nessa drea especifica, a aquisi¢ao da escrita, e
tomo, como documento de andlise, um texto produzido,
em situacao escolar, por um aluno na fase inicial de apren-
dizagem da escrita, para, a partir dele, identificar as pesqui-
sas que permitiriam analisi-lo e interpretéd-lo, de modo que,
dessa andlise e interpretagao, pudesse decorrer uma agao
pedagégica pertinente e competente. E dai se podera pos-
teriormente inferir a necessaria influéncia que a pesquisa
deve ter sobre a formacao do professor.
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Eis o texto:

0 barguring
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Que pesquisas permitiriam fazer desse texto uma ana-
lise e interpretagao que gerassem e fundamentassem uma
acao pedagégica pertinente e competente?s

3 No estudo que a seguir fogo, apenas aponto alguns aspectos do texto do duno e dlgumas
ocoéndios significativas, aspecios e oconncias que pesquisas em delerminadas freas de o
nhedmento permitiiam idenfificar e explicar; ndo as identifico todas, e, sobretudo, ndo os ex-
plico, o que me afustaria dos objefivos desta exposigio, fomando-a, dlém disso, demasiado
1éaica e espedfica.

Em primeiro lugar, e num nivel mais amplo, pesquisas
na irea da Andlise do Discurso, da Pragmatica, da Sociolo-
gia da Leitura e da Escrita, da Antropologia da Escrita é
que permitiriam ao professor compreender e avaliar o uso
que o aluno faz da lingua escrita ao construir seu texto: em
que condigoes escreve, para qué e para quem escreve, que
representagao tem do interlocutor, que funcao atribui a sua
escrita.

No nivel mais restrito da aquisi¢ao do sistema ortogra-
fico, pesquisas sobre as relagcoes entre a forma sonora da
fala e a forma grifica da escrita — pesquisas na drea da
Lingufstica e da Sociolingiistica - permitiriam que, no texto
do aluno, se identificassem e se explicassem, por exemplo:
a sistematicidade de seu “erro” na grafia das vogais nasais
— o erro ocorre em fodas as palavras em que hd presenca
dessas vogais (“pesou” por pensow, na linha 2, “quado” por
quando, na linha 4, “loje” por longe, na linha 7, “derepeite”
por de repente, na linha 8, “cabalhota™ por cambalhota, na
linha 10); a instabilidade na grafia da palavra barquinho
(grafada corretamente seis vezes — linhas 5,6,7,9e12- e
incorretamente quatio vezes, com o uso de trés diferentes
formas — “barquiho”, no titulo, “barquin”, na linha 2, “ba-
quinho”, nas linhas 8 e 10); a alternancia de erro e acerto
na grafia do foncma /z/ (fazer, linhas 2, 3 e 4, casa, linha
13, ao lado de “chuvozo™, linha 1, e “felis”, linha 13), ou
do fonema /s/ (Marcelo, em varias linhas, comegou, na linha
3, ao lado de “tise”, por disse, na linha 5, ou “deceo” por
desceu, na linha 11); a ocorréncia de nao segmentacao de
palavras (“derepeite”, na linha 8, e “nugalho”, também na
linha 8); a aférese da vogal inicial em “garro” (por agarrou,
linha 8).

4 Para melhor compreensio deste paragrafo e dos seguintes, & preciso esclarecer que o fexlo
foii produzido a partic de uma das historias do prédivio em uso na sala de aula (0 Barquinho
Amarelo, leda Dies da Silva); o oluno esareve reproduzindo, de erta forma, o texto da corfi-
Iha, embaora infroduzindo significativas modificacges que ndo cabe disculir aqui.
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A essa contribuicao das pesquisas nas dreas da Lingniis-
tica e da Sociolingiistica para a anilise e interpretacao das
solugoes que o aluno encontra ao tentar transferir a forma
sonora da fala para a forma grifica da escrita, soma-se a
contribuicao das pesquisas nas dreas da Psicologia Cognitiva
e da Psicolinguistica, que permitem identificar e compreen-
der a l6gica presente na escolha dessas solugoes: elas reve-
lam que o aluno esti operando com fundamentadas
hipéteses de natureza lingiifstica, em um processo que se
caracteriza como uma progressiva constru¢ao do sistema
ortografico da lingua. (Por exemplo: a sistematicidade do
erro do aluno na grafia das vogais nasais evidencia estar ele
operando com a hipétese de que a cada fonema correspon-
de um grafema, e que, portanto, ao fonema “vogal nasal”
deve corresponder uma sé letra — grafar, nestes casos, um
-n- ou -m- perturbaria a hipétese “atual” do aluno.)

Outros aspectos do texto do aluno seriam compreen-
didos a luz de pesquisas (nas dreas da Psicolingiiistica, da
Linguistica, da Anilise do discurso, da Teoria da Literatura)
sa'gre o discurso narrativo oral e escrito, pesquisas que per-
mitiriam identificar e explicar, por exemplo, o uso dos tem-
pos verbais no texto: a predominancia do pretérito perfeito,
que € o tempo da narrativa, mas a significativa ocorréncia
de dois verbos no presente (vai, linha 7, corr, linha 9) e a
de certa forma surpreendente ocorréncia do mais-que-per-

feito composto em tinkha acabado (linha 4).

Finalmente, pesquisas na drea da Linguistica do Texto,
da Andlise do discurso, da Seméntica permitiriam identifi-
car e explicar, por exemplo: a presenca de anaforas no texto
(como o uso do pronome pessoal ¢le — linhas 3, 5, 6, con-
trariando uma das caracteristicas do género “cartilha” com
que a escola obriga o aluno a conviver); o uso (ou o nao-
uso) de elementos de coesao; a presenca de implicaturas,
isto €, de expressoes cuja significacao depende de informa-
¢Oes que nao estio presentes no texto (como em “Ele sou-
tou o barquinho”, linha 6 — soltou onde? a informacao esta
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na histéria da cartilha, que o aluno reproduz); a influéncia
do género “cartilha” sobre o texto do aluno (identificavel,
por exemplo, no uso da estrutura tipica desse género “um
dia chuvoso... chuvoso...”, linha 1, ou na tendéncia a con-
siderar que cada linha deve constituir uma frase, tendéncia
manifesta no uso inadequado de ponto no fim de linha que
nao coincide com fim de frase, como nas linhas 8 e 10).

Que conclusao se pode tirar do exemplo? Sem duvida
a de que s6 estara habilitado para uma acao pedagégica
pertinente e competente, na area da aquisi¢ao da escrita,
um professor cuja formacao tenha sido influenciada (ou,
mais que isso, tenha sido marcada, determinada) pelas pes-
quisas nessa drea especifica. £ claro que essa afirmagio traz
implicito o pressuposto de que uma “acao pedagogica per-
linente e competente” € aquela que se define nao a priorn,
mas no préprio processo de ensino, enquanto este ocorre,
sempre a partir e em funcao da identificagao ¢ compreensao
dos processos de aprendizagem de um determinado objeto
de conhecimento, identificagao e compreensao que s6 po-
dem resultar do convivio e da familiaridade com as pesqui-
sas sobre esse objeto e sobre o processo de sua
aprendizagem.

Pense-se nas demais dreas especificas e nao se chegara
a outra conclusao; posso retomar a resposta dada a pergunta
que introduz o pardgrafo anterior, aplicando-a a qualquer
outra drea, por mais que ela se diferencie da area especifica
da leitura e da escrita: s6 estara habilitado para uma acao
pedagdégica pertinente e competente no ensino da Matema-
tica... das Ciéncias Fisicas e Biolégicas... da Fisica... da Bio-
logia... da Quimica... da Geografia... da Histéria... etc., etc.
um professor cuja formacao foi influenciada - marcada,
determinada — pelas pesquisas na drea especifica ou nas
areas especificas na qual ou nas quais e para a qual ou para
as quais se forma professor. Sem duavida, no particular - que
o exemplo trouxe - se surpreende o geral, e ao extrair, em
seguida, licoes do exemplo, estarei simultaneamente ex-
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traindo ligoes do geral, que no exemplo pretendo ter su-
preendido.

As licdes do exemplo

Do particular do exemplo, e do geral a que ele conduz,
pode-se sobretudo inferir a licdo da necessdria interagao
entre produgao do conhecimento e socializacao do conhe-
cimento. Em outras palavras: entre pesquisa e ensino.

Muito se tem falado de “socializagao do conhecimen-
to”, mas a essa expressao se tem dado, em geral, sentido
bastante restrito. Por ela se tem entendido a distribuigao
dos produtos de um conhecimento produzido em instancias
€ por processos que, estes, nao sao socializados. Assim, na
formacao do professor, ensinam-se (socializam-se) os “pro-
dutos” que serao por ele, por sua vez, ensinados (socializa-
dos), na drea especifica em que vai atuar; nao se socializam
o0s processos que conduziram a esses produtos. A influéncia
da pesquisa na formagao do professor estard, assim, nao
apenas, e talvez, até, nem sobretudo, na presenca, nessa
formacao, da pesquisa com a finalidade de proporcionar
acesso aos produtos mais recentes e atualizados da produ-
¢ao do conhecimento na drea, mas na possibilidade de,
através da convivéncia com a pesquisa e, mais que isso, da
vivéncia dela, o professor apreender e aprender os processos
de producao de conhecimento em sua drea especifica. Por-
que € apreendendo e aprendendo esses processos, mais que
apreendendo e aprendendo os produtos do conhecimento
em sua drea especifica, que o professor estard habilitado a
ensinar, atividade que deve visar, fundamentalmente, aos
processos de aquisicao do conhecimento, nao apenas aos
produtos. Retomando o exemplo: da andlise feita, parece
ficar claro que nao basta ao professor que orienta a aquisi-
¢ao da lingua escrita, no contexto escolar, conhecer o sis-
tema ortografico da lingua portuguesa, ou estar informado
sobre teorias psicolégicas e psicolingiiisticas; € preciso, so-
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bretudo, que ele conhega as pesquisas lingtisticas sobre as
relagoes entre o sistema fonolégico e o sistema ortogrifico,
as pesquisas psicolingiiisticas sobre a aquisicao do sistema
ortografico pela crianga, as pesquisas psicolégicas sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo. E que as co-
nhec¢a nao apenas para lan¢ar mao dos conhecimentos por
elas produzidos, mas, sobretudo, para valer-se dos processos
de producgao desses conhecimentos.

Mas € preciso ir além: na verdade, a licao que do exem-
plo se pode tirar nao € apenas a de uma necessaria inferagdo
entre produgao do conhecimento (pesquisa) e socializagao
do conhecimento (ensino); € preciso avancar e reconhecer
a licao da indissociabilidade entre uma e outra. No conceito
de interacao estd de certa forma implicita, € preciso reco-
nhecer, a distincao entre processo (producao) e produto
(socializagao do produzido); ora, nao se pode separar o
produto do conhecimento do processo de sua producao.
De novo retomando o exemplo: nao se pode considerar o
texto escrito, quer considerado, de uma forma geral, como
um produto histérico, quer considerado, de forma especi-
fica e contextualizada, como produto da aprendizagem do
aluno, dissociado de seu processo de produgao. O que leva,
evidentemente, a impossibilidade de dissociar “método”
(quer de pesquisa, quer de aprendizagem, quer de ensino)
de “conteiido”, o que significaria dissociar o conhecimento
produzido de seu processo de producao.

Uma terceira ligao pode ser inferida do exemplo¢ Ele
mostrou como a formacgao do professor precisa ser “influen-
ciada” pela pesquisa nao em wma drea especifica, mas em
vdrias areas especificas (de novo o exemplo: para tornar-se
capaz de uma acao pedagdgica pertinente e competente, o
professor precisaria ter tido sua formacao influenciada por
pesquisas nas dreas da Psicologia, da Lingiistica, da Socio-
lingiistica, da Psicolinguistica, da Sociologia da Leitura e
da Escrita, da Antropologia da Escrita, da Pragmatica, da
Anilise do Discurso...) Retomo aqui a questao ja anterior-
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mente posta da relatividade do conceito e delimitacio de
“area especifica”, para lembrar que, a uma “drea especifica”
no ensino de 1° grau — que € o caso do exemplo - podem
corresponder vdrias dreas especificas no ensino de 2° grau
ou de 3° grau (niveis em que se formam os professores para
o 1% grau). O que se pode, certamente, afirmar, é que a
producao do conhecimento, através da pesquisa, a respeito
de um mesmo objeto, se faz em diferentes “dreas especifi-
cas”: cada faceta do objeto é explorada por determinada
drea especifica (no caso de nosso exemplo: cada faceta da
lingua escrita — a faceta social, a faceta antropolégica, a
faceta ortografica, a faceta textual, etc. — se constitui em
objeto de estudo de uma determinada “drea especifica™).
O resultado € que a produgio do conhecimento a respeito
de um certo objeto € inevitavelmente fragmentada, mas na
socializacao desse objeto, através do ensino, os “fragmen-
tos” tém, também inevitavelmente, de se recompor em to-
talidade. Mais uma vez retomando o exemplo: se a pesquisa
pode fragmentar em virias facetas tanto o objeto “lingua
escrita” quanto o sujeito que aprende esse objeto, para
explorar cada uma delas separadamente, o ensino nao pode
fazé-lo, porque trabalha com o sujeito e o objeto em sua
totalidade. A conseqiiéncia para a formagao do professor é
que, sendo ele formado sob a influéncia da pesquisa em
varias “dreas especificas”, cada uma delas focalizando uma
faceta do objeto que vai constituir a “drea especifica” em
que vai atuar, forma-se em “fragmentos” que nao identifi-
card isoladamente nem no sujeito nem no objeto com que
se defrontard na sala de aula, e precisard recompo-los, re-
cuperando sua totalidade.

E dessas “licoes” do exemplo chegamos a um tempo
de perguntas.
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0 tempo das perguntas

Até aqui, este texto tentou dar respostas a pergunta
implicita no tema que se propos desenvolver: as pesquisas
nas dreas especificas podem/ devem exercer influéncia no
curso de formacao de professores? Muitas novas perguntas
surgem a partir dessas respostas; restrinjo-me aquelas que
problematizam a formagao do professor, tal como atual-
mente é feita, no sistema de ensino brasileiro, tanto no 2°
quanto no 3* grau.

Em primeiro lugar: tendo sido afirmada a necessdria
influéncia sobre a formacao do professor da pesquisa em
dreas especificas, e a indissociabilidade entre essa pesquisa
e a socializa¢ao do conhecimento por ela gerado, é possivel
formar-se o professor em camadas superpostas ¢ indepen-
dentes — de um lado, as disciplinas “de contetiido™ (as “dreas
especificas”), descomprometidas com essa formacao, de ou-
tro lado, as disciplinas “pedagégicas”, supostamente as prin-
cipais responsaveis por ela? E possivel dissociar o contetido
de dreas especificas da pedagogia e diddtica desse conteu-
do?

Pergunta que suscita outra, estreitamente relacionada
com essa primeira: € possivel que “‘dreas especificas” e pes-
quisas que nelas se desenvolvam sejam comuns a curriculos
de bacharelado e de licenciatura? A definicao de quais
“areas especificas” sao necessdrias para a formagao do pro-
fessor de determinada “area especifica” do ensino de 12 ou
de 2° grau nao obedecera a critérios diferentes daqueles
que definiriam as “dreas especificas” que devem compor o
curriculo do “bacharel”? E consequentemente: a convivén-
cia e vivéncia com pesquisas em cada curso nao estarao
condicionadas pelo profissional que se estd formando em
determinada drea especifica: professor ou bacharel?

De mais dificil resposta € a pergunta que surge da
constatacao de que, enquanto a formagao do professor se
faz em vidrias “dreas especificas”, cada uma explorando de-
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terminada faceta de um mesmo objeto, no ensino de 12 e
22 graus esse objeto deve ser considerado em sua totalidade:
em que momento do curso de formacao de professores e
de que forma a “reintegragao” das facetas deve dar-se? Sera
responsavel por essa reintegracao a Pritica de Ensino de
cada “drea especifica”? Ou serd a busca da interdisciplina-
ridade que, vencendo os limites de cada drea, propiciara
essa reintegragao?

Fica claro que a resposta d questao que o tema deste
texto propoe nao faz mais que trazer novas perguntas; as
que foram acima apontadas sao apenas algumas das muitas
que se poderia fazer. Busquemos outras, porque - e retomo
a citacao de Saramago - “o que demora é o tempo das
perguntas”.
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A DO(UMENTACAO JUDICIARIAE O ESTUDO DA
FAMILIA EM SAO PAULO DA PRIMEIRA REPUBLICA

Maria Cedlia Cortez Christiano de Souza'

ealizei, em 1989, uma pesquisa em que procurava

detectar papéis informais desempenhados no interior
de familias de imigrantes estrangeiros na cidade de Sao
Paulo, durante a primeira Repiiblica. Esta pesquisa - Crise
Familiar e Contexto Social. Sao Paulo 1890-1923 - foi apre-
sentada neste ano como tese de doutoramento na Faculda-
de de Educacao da USP. Sendo a base documental
principalmente processos civeis de separa¢ao contenciosa,
a prépria natureza do documento privilegiava conflitos en-
tre marido e mulher, através dos quais papéis de género
formais e informais puderam ser captados e analisados. No
entanto, a fonte possibilitou também observar conflitos em
que a socializagao e educagao de criangas estavam envolvi-
dos. Mostrou, de uma forma mais ampla, a imensa riqueza
de possibilidades de investigacao oferecida pelos autos ju-
dicidrios, também como fonte para andlise histérica de
questdes referentes a educagao, entendida no sentido largo
do termo. Pois a educagao, enquanto fenémeno da cultura,
nao pode ser separada do processo geral de socializacao: a
socializacao realizada pela escola, nao pode ser entendida
isoladamente daquela realizada pela familia, pelo trabalho
e pela rua.

Desdobramentos posteriores desta pesquisa confirma-
ram a riqueza ja suspeitada dos arquivos do poder judicia-

| Professora Doutora da Foculdode de Educndo do Universidode de Sdo Paulo.
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rio, particularmente nos processos criminais referentes aos
affaires da familia e dos costumes. Principalmente nos pro-
cessos relativos aos crimes de sevicia, seducao, rapto de
menores, abandono de criangas etc, apresentam-se situa-
¢oes nas quais a familia estd envolvida de diferentes manei-
ras.

Os relatos das testemunhas, nesses processos criminais,
estao menos carregados de subjetividade que nos processos
de divorcio que examinei. O crime, pode-se dizer, revela o
lado negativo da norma. Possibilitando confrontar relatos
de testemunhas e protagonistas, o documento criminal per-
mite que se evidenciem normas realmente vividas, a repro-
vagao social, os sentimentos e a moral relativos a crianca e
sua educagao.

Na presente comunicac¢ao gostaria de retomar algumas
reflexoes, feitas durante a pesquisa de doutoramento, acer-
ca da importincia da utilizacao da documentagao judicidria
para detectar as vivéncias da familia contextualizada em Sao
Paulo da primeira Repiiblica. Creio assim poder contribuir
para uma discussao sobre novas possibilidades de fontes
para realizacao de uma histéria social da educagao paulista.

Os trabalhos de Suzan Besse e de Eni de Mesquita
Samara aproximaram-me de um conjunto de documentos,
que, por sua caracteristica bdsica, privilegiava as tensoes
familiares. Trata-se da colecao de processos de divércio e
de anulagio de casamento do Juizo de Orfaos e Contencio-
so de Casamentos, relativos 4 Comarca de Sao Paulo.2

Os processos de divércio, entre outros documentos,
serviram de base para ambos os estudos. Enquanto que
Besse se utiliza de algumas unidades documentais, no sen-
tido de ilustrar conflitos de papéis vividos por mulheres,
Samara os trata em conjunto, procurando detectar padroes

2 Susan Besse, Freedom and Bondage. The impact of capitalism on women in Sdo Paulo, Brazil
(1917 - 1937). Yale University, mimeog. Eni de Mesquita Samara. A famifio do Sodedade
Poulista do séalo XIX. FFLCHUSP, Tese de Doutoromenta, Siia Poulo, mimeo. 1979.
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globais. A esses documentos, a autora acrescentou processos
similares, datados do século XIX e locados no Arquivo da
Ciria Metropolitana de Sao Paulo. Colecao que se encon-
tra, atualmente, no Arquivo do Tribunal de Justica do Es-
tado de Sao Paulo - Arquivo da Vila Leopoldina. O conjunto
desses autos nunca foi catalogado nem classificado e foi
parcialmente perdido em incéndios e enchentes. O seu
estado de conservacao € precario, alguns foram extraviados
no préprio arquivo, outros retirados deliberadamente pelas
familias neles implicadas. A principio tais circunstancias
dificultam uma avaliagdo quantitativa, resultando numa
acentuagao muito maior de sua sub-representatividade.

Algumas observacoes gerais sobre o cardter do docu-
mento e do tema devem ser aqui feitas. Em primeiro lugar,
contrabalangando a sub-representatividade, a riqueza da
fonte em questao reside na sua prépria conformagao pro-
cessual. No curso dos litigios e de seus julgamentos, indis-
criminadamente sao arrolados testemunhos e depoimentos
de homens e mulheres nele envolvidos, independentemen-
te de sua condigao social, desde simples homens do povo
até baroes do café. Muitas vezes, mais significativa do que
a de parentes préoximos € a observacao do quotidiano das
familias, feita pelos empregados, pelos vendedores ambu-
lantes, vizinhos, vendeiros da esquina... Contém, além disto,
pecas processuais que lhes foram anexadas: correspondén-
cias, fragmentos de didrios, recortes de jornais, copias de
processos criminais, rol das despesas feitas nos armazéns,
fotografias de familias, recibos, escrituras, boletins, cartas
anonimas , bilhetes, etc. Em seu conjunto, tais elementos
possibilitam vislumbres de cenas quotidianas, insinuando,
algumas vezes de forma dramitica e vivida, o pano de fundo
dos processos de crise familiar.

Em segundo lugar, € preciso ressaltar que a sub-repre-
sentatividade dos processos de divércio advém do fato de
que recorrer ao divércio, como naquele tempo eram cha-
mados os desquites, na sociedade paulista da época, em
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todas as camadas sociais, era um fato raro. Os estudos sobre
a demografia histérica da familia paulista tém entretanto
comprovado a existéncia, ao lado de unidades familiares
legitimadas, de grande mimero de unioes ilegitimas, a fre-
quéncia de domicilios de mulheres sés, chefes de familias.3

A resoluc¢ao dos conflitos familiares, indiferentemente
das condicoes da familia e do tipo de tensoes, tendia a
encontrar solugao no nivel privado: certamente o mimero
de casais separados de fato era muito maior do que o da-
queles que recorreram a intervengao piiblica. O processo
de divércio expressaria, portanto, tanto o limite das formas
de resolugao pelas vias informais, quanto o acesso maior de
certos grupos aos foruns legais.

Analisei 85 processos dessa cole¢ao, datados entre os
anos de 1890 e 1923, selecionando os processos de anulacao
de casamento e de divércio em que existia contenda, pois
as caracteristicas dos divércios por mituo consentimento
impedem o conhecimento da qualificacao completa do ca-
sal autor do processo e se saiba dos motivos que o levaram
a separagao.

Apesar de cada um dos casos analisados configurar
cada processo como tnico, a legislagao que serviu de base
as agoes permaneceu homogénea, ao longo do periodo. A
Lei de 24 de janeiro de 1890 e o Cédigo Civil de 1916 nao
chegam a alterar a natureza do documento, basicamente,
garantindo, com isso, uma certa homogeneidade a série de
processos de 1890°a 1923.

Nos termos da organizacao do material, procurei, ini-
cialmente, registrar os dados dos processos em fichas que
contivessem informacoes a respeito da qualificacao de cada
um dos cdnjuges, autoria da agao, justificativa do pedido e
da réplica, dados sobre o casamento e filhos, sobre a mora-
dia do casal, histérico do casamento, base legal para o pe-

3 Eni de Mesquito Samara. Casomento e papéis fomiliares em Sdo Paulo no séaulo XIX. in (o
demos de Pesquisa. Sdo Paulo, (37); 17 - 25, Mai. 1981, pp. 21.
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dido e argumentos nao diretamente ligados 2 mesma base
legal, sentenga final e conclusao do processo. Além dessas
observagoes, a transcri¢ao de depoimentos, interrogatérios,
falas das testemunhas e de outras pecas processuais mais
expressivas conduziu a preparagao da andlise do conteido
primordial desses processos. Assim, a andlise que desenvolvi
norteou-se por uma linha qualitativa; procurei realizar esse
estudo tentando aprofundar-me no conteido dos casos des-
critos pela documentagao.

Foram identificados, num levantamento inicial da do-
cumentacao, 177 processos, localizados entre os anos de
1890 a 1923. A partir de 1923 e até 1930, nao localizamos
as séries processuais correspondentes a esses anos, no ar-
quivo. Provavelmente perderam-se nas sucessivas enchentes.
Dos processos localizados, foram lidos 85 processos, identi-
ficados entre os processos de divércio contencioso e de
anulacao do casamento. Nao foi realizado sorteio - os pro-
cessos selecionados estavam entre aqueles que verificamos
estar completos e cujo manuseio nao acarretaria perda do
documento, ou impossibilitasse restauragao posterior.

Entre os processos selecionados, ha uma colegao de 51
processos referentes a estrangeiros. Dividi o grupo em dois
subgrupos: 26 processos cuja problematica se referia a imi-
grantes ainda nao totalmente fixados na cidade e de mu-
lIheres s6s, chefes de familia. Os demais 25, que formaram
um segundo subgrupo, sao processos de imigrantes relati-
vamente estabilizados em Sao Paulo.

Um outro grupo de processos de brasileiros foi dividi-
do em dois grupos. Num deles, composto de 12 processos,
foi possivel verificar a presenca de fortunas substanciais. Os
22 processos restantes, também de nacionais, indicaram es-
tar distribuidos com muita probabilidade principalmente
nas camadas médias urbanas, sendo os de dois operdrios e
de um jornaleiro talvez excegoes . Contudo, certas caracte-
risticas desses processos - a auséncia da nomeacgao de pro-
fissoes em muitos deles, a impossibilidade de localiza-los na
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composicao heterogénea das camadas médias urbanas -
acarretaram na fato de nao empreender sobre eles uma
andlise separada. Foram abordados, de uma forma geral,
numa primeira parte do trabalho.

Resgatar tensoes vividas nas familias do passado, ainda
que nao seja remoto, ¢ penetrar num terreno particular-
mente dificil. As vivéncias internas da familia nao sao aces-
siveis facilmente no presente e sao quase invisiveis no
passado: existem fragmentos dispersos nas fontes mais va-
riadas, a meméria dos descendentes, quando existe, as co-
loca no passado mitico - em que o tempo nao muda nada;
os homens sempre trabalharam, as mulheres cozinharam,
coseram e criaram seus filhos. Procurei reconstruir frag-
mentos da vida privada de pessoas comuns, que tiveram
momentos de crise familiar documentadas por processos de
divércio entre os anos de 1890 a 1923. Mediante essa base
documental bem definida, procurei reconstituir processos
de crise familiar, tentando relacionar peculiares dinimicas
de relacionamento pessoal com o pano de fundo social
histérico e cultural no qual essas familias estavam inseridas.

O principal foco de anilise da pesquisa foram familias
de imigrantes chegados e estabelecidos em Sao Paulo, vin-
dos principalmente da Itilia e Portugal, casados na prépria
colénia ou com pessoas de outras nacionalidades. Como
grupo de referéncia para anilise, examinei processos de
familias brasileiras localizadas no topo da hierarquia social.
O exame dos autos de divércio de familias das elites paulis-
tas permitiu refletir sobre questoes relativas ao estabeleci-
mento de padroes normativos familiares no processo de
integracao de familias imigrantes nas condigoes sociais, cul-
turais e economicas peculiares oferecidas pela cidade.

O recorte temporal incidiu sobre época bem conheci-
da pela historiografia. Como ¢ sabido, Sao Paulo viveu nesse
periodo um momento critico, que muitos associam, sobre
diferentes aspectos, a um ponto de inflexao na histéria da
cidade.
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Centro urbano que contava com 64.934 habitantes em
1890, sofreu na década dos 90 um crescimento brusco, a
taxa de 14% ao ano, chegando ao ano de 1924 com uma
populagao de mais de 600.000 habitantes.

Esse formidavel crescimento demografico esta ligado a
chegada a cidade de uma enorme massa de imigrantes,
principalmente de italianos, que se tornaram majoritirios
na populacao em 1893, decresceram proporcionalmente na
primeira década do século, mas se constituiam, ainda na
década dos vinte, numa parcela ponderdvel dos habitantes
da cidade.

Como € também estabelecido, o recorte historico re-
mete imediatamente ao que os historiadores chamaram de
eclosao tardia, ou da rdpida implantacao do capitalismo em
Sao Paulo. A alta do preco e a demanda crescente do café
no mercado externo, aliadas as caracteristicas que assumiu
o plantio no Oeste paulista, estimularam o reinvestimento
dos lucros da cafeicultura no mercado interno, possibilitan-
do rdpida diversificacao econémica. A cidade de Sao Paulo,
gracas a sua posigao de entroncamento ferroviario préximo
do porto de Santos, em poucas décadas se tornou um im-
portante centro de comércio da produgao cafeeira. Como
grande entreposto de mao-de-obra, Sao Paulo recebeu as
levas de imigrantes que se dirigiam para a cultura de café,
as que fugiam das condi¢oes impostas pelas fazendas e as
que se fixavam diretamente na cidade. A rapida urbanizag¢ao
acompanhou o crescimento do setor tercidrio e secunddrio
da economia, favorecendo o aparecimento das classes mé-
dias e de um incipiente operariado. O crescimento, porém,
foi insuficiente para absorver o extraordinario crescimento
populacional em relagoes capitalistas de mercado.

Embora nao seja essa a nossa opgao tedrica, cabe lem-
brar aqui que o tema sugerido pelos documentos em estudo

4 Boris Fausto. Trabalho Urbano e Conflito Sodal. Sdo Paulo, Difel, 1977, pp. 17/18.
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- 0 processo de divércio - mantém classicas vinculagoes ted-
ricas com o tema da urbanizagao e o desenvolvimento eco-
ndmico e social sugerido pelo recorte temporal. Edward
Shorter, por exemplo, no seu classico The Making of Modern
Family, argumenta no sentido de dizer que o capitalismo
proporcionou aos individuos a oportunidade de escapar as
restricoes parentais e comunitdrias e a de escolher livremen-
te seus parceiros, com base no sentimento. A familia nuclear
estabeleceu-se quando os casamentos se fizeram por amor
romantico e os casais passaram a encarar as instrucoes da
comunidade como interferéncia injustificada em sua inti-
midade. Shorter acredita que, ao estabelecer-se com base
em lagos emocionais, os vinculos conjugais se tornaram ins-
taveis, sujeitos a ficil rompimento, pois, aumentando seus
niveis de autonomia com relacao a comunidade, a familia
se distanciaria das pressoes conservadoras préprias da co-
munidade.”

Uma outra linha de pesquisa relaciona as rupturas de
vinculos conjugais com o processo de urbanizacao. A familia
descrita por Aries como familia nuclear, moderna - as rela-
¢oes, entre seus membros, marcadas pela proximidade e
pela intensidade emocional, centrada na crianca e distante
das redes maiores de sociabilidade - seria precisamente
aquela que Parsons e seus seguidores apontam como mais
adequada a sociedade urbana e industrial. Tamara Hareven,
apoiando-se em pesquisa de Richard Sennett, contra-argu-
menta no sentido de mostrar que a familia nuclear pode
mostrar-se, eventualmente, inadequada a sociedade urbana
capitalista, em épocas de crise. Segundo a autora, Richard
Sennett, que estudou familias de classe média de Chicago,
de 1870 a 1890 (Families against City), a familia nuclear teria
sido antes um mecanismo de defesa contra a cidade que
uma forma de adaptacao. Essa familia, isolada da rede de

5 Edward Shorter. The Making of Modem Fomily. N. York, Basic Books, 1977.
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parentes, solaparia a autoridade de seu chefe, amarraria
seus membros a lares dominados pela mae, diminuiria as
chances de mobilidade social e, nos tempos de crise, mos-
trar-se-ia singularmente frigil e tendente a dissolucao do
vinculo conjugal, diante de tensoes urbanas e do medo do
descenso social.

Num nivel mais amplo, a correlacao estabelecida, entre
capitalismo industrial e urbanizacao de um lado, emergén-
cia e funcionalidade da familia nuclear de outro, tem sofri-
do nas 1ltimas décadas diversas criticas. Nao s6 a pesquisa
empirica demonstrou que a familia nuclear pode ser fruto
de condicoes histéricas diferentes, como comprovou sua
dominancia em determinadas sociedades pré-capitalistas.
Como assinala Tamara Hareven, no mesmo artigo, essa cor-
relacao atrela demasiado rapidamente transformacgoes pou-
co conhecidas no interior da estrutura familiar (onde se cré
que esteja a causa do divorcio) a fendmenos multifacetados
e ainda pouco conhecidos, como sao a urbanizacao e a
industrializagao, nas diversas formas histéricas que assu-
miram.

Afirmacoes genéricas de que o capitalismo reestrutu-
raria papéis de género e de geragao, criaria uma organiza-
¢ao nuclear de familia, compativel com a vida urbana, e
modificaria valores familiares para torna-los adequados com
a reproduc¢ae de uma moderna for¢a de trabalho tem sido
relativizadas. Ao mesmo tempo se aponta para a necessida-
de de reconstruir cuidadosos nexos ideolégicos, politicos,
sociais e culturais, para correlacionarem-se familia e socie-
dade, se indica a necessidade de pesquisas empiricas loca-
lizadas.

De outra parte, a historiografia social mais recente tem
salientado que processos histéricos complexos, tais como a
industrializagao e a urbaniza¢ao, mesmo abrangendo a so-

6 Tamara Hareven. The history of the family o5 on interdiciplinary field. in Theodore Robb (ed).
The Family in History. N. York, Harper Torchbaoks, 1973, pp. 211/226.
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ciedade como um todo, nao atingem da mesma forma todos
0s grupos sociais. Envolvendo-os de maneiras diferentes,
repercutem na organizagao de suas vidas com matizes espe-
cificos, redundando em tempos histéricos varidveis para
cada grupo e espaco social.

A familia, assim, tem seu proprio ritmo e movimento
de mudanga, move-se no seu préprio tempo histérico. Eclea
Bosi descreve, de forma poética, a familia, como um espaco
em que aprendemos que “as revolucées passam mas que
tudo continua na mesma (...) alguém continuou na cozinha,
lavando os pratos e copos que outros comiam e bebiam ()
que a verdadeira mudanga dé-se a perceber no quotidiano,
no interior, no concreto, no milido; os abalos exteriores
nao modificam o essencial”.

Debrucar-se sobre o quotidiano de familias, quando se
desenrolam crises, significou desembaracar-se de concepgo-
es de tempo histérico linear e tinico. Tanto em processos
de divércio da oligarquia cafeeira como dos imigrantes, as
crises familiares trazem a tona enlagados e urdidos, no mes-
mo espaco do quotidiano familiar, tempos histéricos diver-
sos. Reclusio da mulher e pobreza escondida, da cidade
colonial descrita por Maria Odila Silva Dias, apresentam-se
numa época caracterizada pela urbanizacio Ja intensa: mu-
lheres imigrantes ocupando espaco das quitandeiras e so-
brevivendo do comércio de vinténs, pioneiros da industria
preocupados com tramas de ex-escravos, cartas andnimas
com versos de maldizer pregadas a porta de comerciantes;
automoével, cinema e telefone convivendo com costumes do
tempo da escravidao.

Nao se pode assim atrelar, de forma imediata, conflitos
familiares a processos sociais e econdmicos amplos. Contu-
do, a leitura de processos de divércio nao permite manter
muito distante a histéria social. E impossivel, por exemplo,

7 Edea Bosi. Membria e Sodiedode: Lembrancas de Velhos. Sdo Paulo, TA. Queiroz, 1983 pp.
3.
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entender a argumentacao juridica sem entender as repre-
sentagoes sociais que informavam o imigrante ou a c_:hgar—
quia. Torna-se dificil compreender a argumentagao de
testemunhas, sem resgatar significacoes que emprestavam a
sua situagao, como imigrantes ou como membros de fami-
lias tradicionais, a percepgoes peculiares de cada grupo cl-os
papéis de género desempenhados no interior da fam_l’ha.
Mesmo nos documentos mais intimos, € impossivel deixar
de perceber articuladas subjetivamente situagoes sociais
concretas.

O que se conhece, por exemplo, sobre fam:’lia‘s imi-
grantes €, em grande parte, o que se sabe a respeito da
familia imigrante operdria, sobre a qual existem estudos.
Pouco se sabe entretanto, de familias imigrantes emprega-
das no setor tercidrio da economia. Menos ainda daquelas
vinculadas a economia informal, ligadas ao elenco de pro-
fissoes descritas por Maria Inez Borges Pinto: empregadas
domésticas, amas-de-leite, costureiras e floristas. Nem dos
condutores de tilburis, dos carroceiros, apanhadores de
areia, amoladores de faca, dos jornaleiros, dos engraxates,
dos vendedores de bilhetes, dos ambulantes, dos tocadores
de sanfona, dos sorveteiros - embora a economia informal
absorvesse grande parte da mao-de-obra imigrante.

Mesmo o que se conhece, atualmente, sobre a fam‘ﬂia
imigrante operdria estd longe de ser um espaco esmbelecu:l_o
e teoricamente conhecido. Em artigo recente, Maria Celia
Paoli, referindo-se a histéria da familia operdria - incluindo
a familia operdria imigrante da Primeira Repﬁb]i-ca - d’ea:.—
creve COmo nNos movemos aqui entre representagoes teéri-
cas deslizantes.

8 Maria Inez Borges Pinto. Cotidiano e Sobrevivenda. A vida do trabalhodor pobre na cidfide de
Siio Paulo, 1890/1914. Tese de Doutoramento, Depto. de Histéria da FFLCH/USP, mimeo.
1984.

9 Maria Celia Pooli. A fomfiia operdria: notas sobre sua formagio histérica no Brasil. in Anois
do IV Encontro Nacional da ABI. So Paulo, 1984, pp. 445.

129




Alguns trabalhos sobre a histéria do movimento ope-
rdrio apreendem a familia como dado natural, outros como
reflexo imperfeito da familia burguesa dominante; outros
insistem sobre a importincia de sua matriz de origem, em
seu caracteristico estilo de vida e utilizaciao de seu capital
cultural.

Dentro de um paradigma teérico utilizado por Fou-
cault, algumas anilises realizadas sobre a familia imigrante
operaria privilegiam as priticas e discursos de agentes so-
ciais na produgio de seu quotidiano e de sua identidade
familiar. Assim, Maria Clementina Pereira da Cunha, em O
Espelho do Mundo, localiza diferentes discursos, que ti-
nham por foco o combate ao corti¢o, para mostrar como,
na configuragao assumida pelo espaco urbano, a difusio de
um espaco arquitetdnico, conjugada com o discurso médico
€ com o discurso juridico, levariam aos poucos a normati-
zagao da familia operaria imigrante, construida como mo-
delo reduzido da familia burguesa industrial.!?

Margareth Rago, assumindo uma perspectiva tedrica
semelhante, confere énfase ao discurso da Medicina e da
Higiene, para a construcao de papéis e representagoes da
familia operdria imigrante, principalmente mediante a
construgao da representaiéo da mulher dedicada exclusiva-
mente a vida doméstica.!

Reconduzida ao lar, voltada aos filhos e ao marido,
vigilante e abnegada, seria importante peca auxiliar do po-
der na disciplina e docilizagio do quotidiano do trabalha-
dor. Na mesma obra, numa perspectiva de anilise diversa,
tendo como modelo a obra do historiador inglés E. P.
Thompson, Margareth Rago procura resgatar a cultura e a
resisténcia operdria, através da imprensa anarquista, deta-

10 Maia Clementing Pereira da Cunha. O Espelho do Mundo - Juquery, a histéria de um esilo,
Rio, Paz e Terra, 1986, pp. 36 e segs.

11 Margareth Rago. Do Cabaré ao Lor. A Utopia da Gidade Disciplinar - Brasil, 1890,/1930. Rio,
Paz e Tema, 1985,
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lhando suas posi¢oes em relacao 4 moradia operdria, ao
trabalho feminino e ao modelo de mulher.

Esses estudos pioneiros, tendo o mérito de trazer luz
a discursos e priticas esquecidas, nos colocam diante de
muiltiplos vazios de conhecimento, que resta preencher.
Pois, se € inegdvel a multiplicacao desses discursos, particu-
larmente no periodo posterior 4 Repiblica, é ainda uma
peticao de principio sua eficiéncia subterranea na disciplina
do quotidiano do trabalhador. Essas obras nos levam a in-
terrogar sobre a real penetracao de valores da burguesia
industrial na familia operdria imigrante e na familia imi-
grante pobre, de uma forma geral. Sobre esta tltima, a
industrializagao, nos seus primérdios, nao se afigurava
como capaz de absorvé-la inteiramente. Quanto a familia
imigrante proletdria, s6 se configuraria como objeto de
preocupacao real da administracao piiblica depois das gre-
ves de 1917; os primeiros debates que se preocupavam ofi-
cialmente com o trabalho da mulher e da crianca sé seriam
travados na década dos vinte.'2

A andlise da imprensa anarquista empreendida por
Margareth Rago levou-a a constatar que, denunciando de
forma privilegiada a explora¢io sexual das mulheres no
trabalho fabril, a imprensa anarquista era de uma forma
geral contrdria ao emprego da mao de obra feminina no
trabalho industrial. A recondugao da mulher ao lar era uma
reivindicagao de movimentos operdrios, e suas liderancas se
mostravam hostis a participagao e acolhimento de reivindi-
cacoes de mulheres em suas lutas. Na perspectiva da autora,
0 proprio movimento de resisténcia dos trabalhadores tinha
seu limite no moralismo e nos valores patriarcais dos mili-
tantes. Pontuando greves de operdrias e analisando discur-
sos de feministas da época, a autora encontra dificuldade

12 Maria Celia Pooli. A fomilia operdria: notas sobre sua formagdo, opus dt. p. 447.
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em delinear resisténcias operdrias aos discursos médicos
que pretendiam a domesticagao da mulher.

De uma diferente perspectiva de analise, Boris Fausto,
em Crime e Cotidiano, estuda a percepcao social do imi-
grante, através da anilise da criminalidade da época. Assi-
nala que, nos anos 90, os imigrantes recém-chegados,
ameacando descaracterizar a cidade com sua presenca mas-
siva, eram percebidos como uma horda invasora, fincada
nos corti¢os do centro ou acampada nos casarios miserdveis
do além-varzea. Percebida como fenémeno da natureza, a
idéia de horda di a dimensao em que os imigrantes eram
vistos como multidao anénima e desorganizada. Os jornais
didrios abriam suas colunas para o noticidrio de crimes €,
também, para crénicas de desordens quotidianas, das brigas
de rua e de escindalos do Bras. Além das greves, da dentin-
cia do perigo proporcionado pela aglomeracao e pela su-
Jjeira, das epidemias devastadoras, a opiniao publica era
informada da promiscuidade, da desagregacao moral que
impossibilitava a existéncia de familia ou de qualquer forma
de expressao cultural, inclusive de normas relativas i edu-
cacao de crizxn(,*,;a.v,."13

Da auséncia de reconhecimento de seus valores, em-
bora tendente a ser superada, advinha a razio pela qual
familias de imigrantes pobres, entre outras, lutavam por ver
reconhecidos certos valores muito préximos dos valores de
familia burguesa, ainda que lhes fosse custoso manté-los na
pritica. O fracasso de conserva-los diminufa a familia, ante
seus préprios olhos e aos olhos de superiores na hierarquia
social, seria “‘um elemento a mais constitutivo do que vem
a ser um inferior social, como o falar errado, os maus mo-
dos, a cor escura da pele ou a falta de dentes.”!*

13 Boris Fousto. Crime e Coidiono. A cimindidade em Sdo Poulo, (1880 - 1924). Sdo Paulo,
Brasifiense, 1984, pp. 13 e segs.

14 Boris Fausto, opus dt., p. 225.
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O tema da desqualificacao e da auséncia de reconhe-
cimento é retomado por Maria Celia Paoli.!®

Se a desqualificagao era necessiria ao emprego no tra-
balho industrial, os diversos discursos que a produziam nao
distinguiam entre imigrantes pobres operdrios e nao ope-
rarios. Para compreender, porém, as diversas formas de
resisténcias, dentro e fora do movimento operiario, torna-se
necessario assinalar que nem a familia imigrante nem o
trabalho feminino apareceram na cena histérica com a ci-
dade e a indistria. Como € constantemente mencionado
pela historiografia que se ocupou do tema, a imigracao foi,
em larga medida, um empreendimento familiar. Os vincu-
los familiares, tanto da familia nuclear como da rede exten-
sa de parentesco, eram importantes para a decisao de
emigrar, para o acolhimento e estabelecimento de imigran-
tes na nova pdtria. O capital cultural, fortes lagos familiares
e uma ética de trabalho remanescentes de fases pré-capita-
listas do campo europeu teriam sido responsaveis, segundo
autores, pela resisténcia dos vinculos familiares ao choque
representado pelo desenraizamento, pela violéncia imposta
palas condigoes de trabalho da lavoura cafeeira e pela dura
proletarizacao. Assim, Zuleika M. F. Alvim demonstra como,
nos primeiros tempos da imigracao, o deslocamento geo-
grafico foi utilizado pelos imigrantes italianos no Brasil

15 Maria Celia Paoli, opus dt., p. 449 e segs. A autora procura moshrar que o desqualifico-
¢do e o negagdio do reconhecimento, mais do que a preocupacdio de informar pulil_icus e
discplinas, encontram-se no ceme dos diferentes discursos que denunciom o miséria, o
falta de higiene e o baixo nivel moral que grossavam entre os membros da populacdo
dos bairros de imigrantes. Essa desqualificacio era necesséria para legitimar a incorpora-
¢io, pelo fibrica, da familia imigrante, alravés da intensa e exiensa exploracdo do trer
balho de homens, mulheres e aiangos, em longas jornadas sem pausas, sem licengas e
sem horos livies, que pudessem ser dedicadas ao lazer, o educagio ou a vida em fomf-
lin. Essa exploragdo, por sua vez, se impunha pela imensa luaatividade dos empreendi-
mentos industriais da época, informados por uma polftica de barateamento do wsto da
mio-de-obra e pelo baixo nivel de racionalidode da organizacdo do trabalho, no interior
das fabricos.
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como uma forma de resisténcia ji aprendida no campo
europeu,

O trabalho familiar, cuja matriz de origem se situa no
campo italiano, persistiu na institui¢ao do colonato no plan-
tio de café, resistindo tenazmente contra tentativas de ex-
tingui-lo por parte dos fazendeiros.

Apesar disso, € preciso nao subestimar as duras condi-
coes de vida apresentadas pelas fazendas de café e, para o
efeito da violéncia, do endividamento e do isolamento cul-
tural sobre a familia imigrante. Michael Hall traca um qua-
dro expressivo das desordens psiquicas, da degradacio de
valores, do embrutecimento e do medo que assolou as fa-
milias vitimas da violéncia do trabalho nas lavouras de café
a nas industrias recém-implantadas na cidade.

Por outro lado, uma énfase excessiva sobre a matriz de
origem descaracteriza o fato de que ante a esses diferentes
impactos, no dizer de M. Celia Paoli, as familias “devem ter
conhecido formas de readaptagio de sua organiza¢ao do-
méstica as novas condicoes de trabalho de seus membros;
que devem ter redefinido seu sentido de espago e mobili-
dade, construido novos lagos sociais e coletivos, conhecido
ciclos de vida temporais distintos, elaborado sentidos cultu-
rais diversos para sua uniao, procriagio e educagao de filhos
- repensando-se, enfim, para sua sobrevivéncia”, 18

Sublinhar excessivamente a cultura pré-capitalista eu-
ropéia significa acolher velhos estereétipos, acerca da supe-
rioridade da familia imigrante; organizada e unida,
contraposta a familia proletdria nacional, de migrantes

brancos e pretos, fragil, desorganizada e moralmente degra-
dada.

16 Iuleka M. F. Alvim. Bravo Gente! Os ildlianos em Sio Paulo. Sdo Paulo, Brasiliense, 1986,
Cap. Il.

17 Michoel M. Hall. The Origns of Mass Immigration in Brazil. 1871 - 1914. Tese de Doulora-
mento, Columbia University, 1969, mimeo.

18 Maria Celia Paoli, opus . p. 444.

Os estudos das tensoes vividas por familias imigrantes
procurou contribuir, levantando algumas hipoteses através
de sua descri¢ao, para um campo ainda controverso e des-
conhecido de pesquisas. As tensoes familiares registradas
nos autos podem ser pensadas como excepcionais. Embora
o recurso ao processo de divorcio possa ser visto como um
meio raramente empregado na resolugao dessas tensoes, na
época, partimos do principio que os conflitos que ele regis-
tra estivessemn latentes ou manifestos em outras familias,
indicando formas diversas de acomodacao ou de ruptura.
Estas tensoes sugerem pontos ou dreas de atrito que possi-
velmente levaram a reavaliacao de valores, de formas de
organiza¢ao doméstica e de padroes relativos a educacio
dos filhos.

O processo de divércio, pela natureza do documento,
evidencia normas relativas ao desempenho de papéis pres-
critos, limites aceitdveis e socialmente legitimados de inte-
racoes entre papéis de género vividos no interior da familia.
A condugao do interrogatério de testemunhas, os argumen-
tos, as alegacoes dos advogados, a interpretacao e aplicagao
da lei sublinham o cardter normativo do documento. A
natureza de fonte sugere, como diz Susan Besse, que a
pesquisa seja conduzida no sentido de captar normas e
padroes implicitos nos documentos.

Os processos foram organizados para produzir argu-
mentos juridicos capazes de levar a vitérias legais, estabele-
cendo julgamentos em que os cdnjuges figuram como
inocentes ou culpados da dissolu¢ao do vinculo conjugal.
Assim sendo, permitem captar papéis sociais e padroes acei-
taveis de relacionamentos entre marido e mulher, princi-
palmente.

Porém, dizem muito mais que isso: o préprio litigio, a
lentativa de enquadrar em categorias muito estreitas a di-

19 Susan Besse. Freedom and Bondoge. The impodt of capitdism on women in Sio Paulo, Brazil
(1917 - 1937). Yole University, mimeog. 1983.
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versidade de comportamento, ao forgar esses papéis até o
limite da estereotipia, acabam por desmontai-los. Os papéis
sao descritos por pontos de vista divergentes, incorporados
por personalidades singulares, em condigoes concretas, tor-
nando perceptivel a distancia entre papéis sociais formais e
informais.

O significativo trabalho de Maria Odila Leite da Silva
Dias prOJ)()e novas possibilidades de utilizacao de fontes
oficiais.”

No capitulo introdutério de sua pesquisa, a autora ab-
sorve as criticas classicas feitas a nogao de papel social, como
no¢ao essencialmente conservadora, e remete-se a nocao de
papel formal referido nao a nocao de estrutura social, mas
a estrutura de poder. Papéis formais seriam entao papéis
prescritos, ensinados, informados por representacoes idea-
lizadas.

Definiriam posi¢oes desiguais dentro de uma estrutura,
seriam funcionais na manuten¢ao de uma estrutura de do-
minagao e a um sistema de poder que, através de diversas
mediacoes, se infiltraria no quotidiano. O sistema de domi-
nacao pressupoe entretanto conflitos. Nas tensoes sociais
geradas por ele no quotidiano, diversos tipos de resisténcias
dos dominados, espacos de autonomia conquistados e tole-
rados circunscreveriam o desempenho de papéis informais.
Sao papéis sociais improvisados, desempenhados de acordo
com necessidades no jogo das tensoes sociais quotidianas.
Nao sao papéis ensinados, mas aprendidos pela imitagao ou
pela experiéncia pratica de enfrentamento de conflitos do
dia a dia.

20 Mario Odila Leite da Silva Dies. Quofidiano e Poder em Sdo Paulo no Século XIX. Sdo Paulo,
Beasiliense, 1984. Cap. 1. A explictacdo do contexto e o insergdo dos sujeilos em processos
histéricosodais permitem, sequndo a oulora, o catorse do conteddo ideologico do documento.
Procwrando, dessa forma, ler 0 documento alravés das entrelinhas, o que & marginal oo lexto
e escopou de sua intendonalidade odquire espedal contextura quando sobreposto oo pano de
fundo das tensdes e mediagies sodois vividas no quotidiano.
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A institui¢ao da familia € um sistema de papéis formais,
definidos por posi¢oes numa hierarquia de poder de sexo
e de geragao. Mas esta estrutura de papéis formais € cons-
tantemente desafiada por tensées quotidianas, enfrenta-
mentos relativos a caracteristicas pessoais de atores, a
interpretacao que dao a normas e papéis, a formulagoes
diversas relacionadas a situagao em que estao inseridos. Na
pesquisa que realizei, procurei estudar as crises familiares
sobre esta dupla perspectiva: resgatar nos documentos pa-
péis formais e informais, vividos no interior da familia,
numa dada época histérica em determinados grupos, arti-
culando suas tensoes e mituas contradigoes.




PARA ALEM DO FRAGMENTO: A PARTICULARIDADE
COMO CONHECIMENTO DA HISTORIA

Maria (élia Marcondes de Moraes'

Introductio

0 s problemas postos pela pesquisa histérica em edu-
cagao, em nosso caso a que se ocupa do estudo das
relagoes entre educacao e politica, buscando expressar suas
mediacoes enquanto relagao histérica, tém nos levado a
pensar sobre a questao da Histéria, suas relagoes com as
demais ciéncias e com as ideologias, os desafios teéricos de
seu estudo, bem como sobre a dupla problemitica de seu
objeto, a ontolégica e a metodolégica. Questoes complexas
que, todavia, nao podem ser ignoradas no processo da pes-
quisa. ‘

Nesse contexto, procuramos também acompanhar o
debate contemporineo sobre o préprio estatuto de cienti-
ficidade da Histéria e as repercussoes metodolégicas e po-
liticas dos chamados “novos” paradigmas2 da Histéria e das
Ciéncias Sociais na pesquisa historiografica, sobretudo a
referente a educacao brasileira. Essas questoes tém desper-
tado pouco ou nenhum interesse nos pesquisadores dessa
area. Na ultima reuniao da ANPEd (Sao Paulo, setem-
bro/1991), no GT Histéria da Educagao, por exemplo, pou-

] Doutora em Giéncias Humanas (Educagdo) pela PUC / R). Professora do Departamento de
Economia da Universidode Federal Fluminense.

2 A nociio de paradigma foi definida com predso por Thomas Kuhn. Em nosso caso, porém, fir
remos um vse mais fivie dessa nogdo Atribuimes o el o sentido de grondes tendéncias ou op-
¢oes predominantes.
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cos trabalhos apresentaram discussoes teéricos-metodolégi-
cas e nenhum levava em conta essa questao especifica. Teses
recentes, nao obstante sua cuidadosa elaboragao e o trata-
mento rigoroso de seus objetos, sempre passam ao largo
desse debate.?

Em alguns trabalhos encontramos uma critica ao que
chamamos “casos tipicos”: os que compreendem a realida-
de educacional em sua singularidade, como se subsistisse
por si mesma, com leis e desenvolvimentos proprios e, no
outro extremo, os que a entendem como mero reflexo ou
consequéncia da estrutura econdmica, percebendo de for-
ma mecanica a articulagio da produgao das praticas sociais.
Neste 1dltimo caso, a realidade educacional perde a sua es-
pecificidade na medida em que fica “borrada” na universa-
lidade do processo.

Quer nos parecer, todavia, que o debate que atravessa
as Ciéncias Sociais e a Histéria, em particular, é muito mais
amplo e profundo. Coloca em questao o estatuto de cienti-
ficidade da Histéria e no limite, a prépria racionalidade que
se instituiu no ocidente moderno.

De fato, aqueles “casos tipicos” tém como fundamento
uma certa forma de razao, uma certa compreensao do co-
nhecimento e da realidade. Faces opostas de uma mesma
moeda, ambos compartilham do fetiche da razio positiva,
instrumental, e da crenc¢a em sua ilimitada capacidade de
efetivar a determinagao completa do objeto, sua manipula-
¢ao e controle. A critica is duas abordagens, pertinente por
certo, denuncia as explicagoes simplistas, a precariedade e
os limites estreitos de um -conhecimento que se enquadra
dentro dos parimetros dessa razao, mas que permanece

3 Mendono, a esse respeito, as de Mario Aparedda C P. Franco (1990), “0 trabaho como prin-
dpio educativo: mediagdes historicas da relagio obalho educogdo no Brasil (1930-
1960)", de Ana Maria C. Peixato (1989) “Educacdo ¢ Estado Novo em Minas Gerais™ e
de Clarice Nunes (1991), “Anfsio Teixeira: g poesia da ogdo”.
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muito aquém da riqueza de possibilidades que a realidade
articula.

Assim, diante de uma pesquisa que toma um aspecto
da realidade educacional como ménada isolada, ou quea
afirma como mero reflexo imediato da estrutura economi-
ca, a critica denuncia os limites de um conlf_ncmmento que,
no primeiro caso nao chega sequer a equacionar o px.'oble-
ma e, no segundo o faz de modo profundamente equivoca-
do. Contrapoe-se a essa abordagem, um conhecimento
dialético, histérico, e por isso mesmo capaz de compreen-
der as articulagoes légicas do movimento do real e de rea-
lizar o trabalho do conceito, sem o qual nao seria possivel
dissolver o tépico, o aparente e o superficial.

De um lado, razao positiva, que reduz a realidade aos
limites da ciéncia; de outro, a critica, a razao dialética (gue
se propoe a ampliar o campo da ciéncia de modo a faze—.la
se aproximar da riqueza do real (Machac%o, 1992:3). A dis-
cussao existente, portanto, aponta para diferentes planos e
possibilidades do exercicio da razao. .

Quer nos parecer, porém, que estamos agera diante
de uma outra forma de fetiche, o da “desrazao”. Diante dos
imensos e instigantes desafios postos pela realidade c.omem':
porinea, vemos crescer um “irracionalismo esfbetlzante
(Ginsburg, 1991:23) permeando sobretudo ? _dlscurso fia
Historia. As consequéncias tedricas, metodolégicas e politi-
cas desse fato sao, a nosso ver, extreramente graves.

E urgente, portanto, estabelecer o didlogo entre a pes-
quisa histérica em Educagao - sobretudo do ponttz (fle vista
de sua fundamentacao - e esse questionamento teérico-me-
Lodolégico.f‘. sobre o conjunto de que.stéef suscitadas por
esse desafio, que se ocupa essa comunicacao. Faremtzs,‘ as-
sim, o contraponto entre duas diferentes vert'en}e‘s teoricas
sobre a possibilidade do conhecimento da Histéria:

a) a que se situa no contexto da emergéncm. d-os cha-

mados “novos” paradigmas das Ciéncias Soc:zils, e da

Histéria em particular, que nega a determinagao onto-
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I6gica do conhecimento, afirma um real fragmentado
€ incompleto que impossibilita a existéncia de totalida-
des significativas e que questiona, muitas vezes o pro-
prio estatuto de cientificidade da Histéria. Uma
vertente que se situa muito préxima ao culto poés-mo-
derno da indeterminacio total e estd vinculada i emer-

géncia, nas iltimas décadas, de novas formas de
itracionalismo.

b) a que se situa no contexto de uma ontologia mate-
rialista e critica, a exemplo da concepgio marxiana,
afirma a determinacio ontolégica do conhecimento e
indica a dupla problemitica do objeto da Histéria, a
uma sé vez ontolégica e metodolégica. Tal concepgao
apresenta o campo da particularidade como possibili-
dade do conhecimento da Histéria, uma Histéria capaz
de analisar, explicar e compreender totalidades signi-
ficativas, ratificando sua inteligibilidade essencial.

A ““desraziio” no efémero e no fragmento

Testemunhamos, ja h4 alguns anos, a emergéncia de
uma “crise” geral das Ciéncias Sociais, e da Histéria em
particular. Nota-se o abandono dos chamados sistemas glo-
bais de interpretagao, dos paradigmas absolutos, de uma
Histéria totalizadora - entre os quais se incluem o estrutu-
ralismo e o marxismo vulgar - bem como a recusa das pro-
postas que acenavam com a possibilidade de transformacao

radical da sociedade capitalista e da criagao de novas formas
de relagoes sociais.

Assim, estariam em declinio as teorias e os saberes
sobre os quais as Ciéncias Humanas e a Histéria haviam
fundado seus avangos hi poucas décadas passadas. Nesse

4 Hoja vista o sucesso dos Fukuyomas e de outros arauios do capitalismo como “telos” da his-
toria.

142

contexto de recusa teérica e metodolégica, se instituiram
os “novos” paradigmas. A nosso ver, todavia, esie Qrocesso
nao separou o joio do trigo, com sérias consequéncias para
a pesquisa. Vejamos porque. o

Podemos perceber, ja hd algumas décadas, a u?ndencna
de pensar a realidade histérica como se elz? se est:}hacasse
a cada passo, a ponto de ser vista “em migalhas” que se
constituiriam em novos objetos que, por sua vez, demanda-
riam formas inéditas de tratamento: fragmentos que, desli-
gados do todo, poderiam ser vistos com mais precisao,
“puros” em sua independéncia (Moraes, 1991:05). O mm‘l—
do histérico, nessa perspectiva, tornar-se-ia um caleidosc?-
pio de micro-objetos, sem um sentido que os posiena
articular, sem hierarquias causais, sem razao (Zaidan,
1989:2).

Nesse contexto, vemos entrar em cena os desencontros
das “histérias de ...”. uma nova historiografia que valoriza
a sexualidade', a familia, a mulher, a escola, os marginais,
os homossexuais, as prostitutas, a loucura, as dangas maca-
bras, as pulsoes reprimidas do desejo e assim_ por diantc:;
Aparecem como objetos, “a festa sob a Revoluf;ao Fram‘:esa
(Mona Ozouf), “a organizagao dos cardép}o:s’ fm S(?culo
XIX” (Jean- Pierre Aron), “a praia e o imagindrio ociden-
tal” (Alain Corbin) etc.

Nesses desencontros, muitos dos representantes dessas
“histérias de...” deixam de levar em conta as condigoes reais
da existéncia social e, ao contrario, enfatizam o seu avesso
- os sonhos, os gestos, o imagindrio - em uma “leitura” do
discurso verbal que tem como suposto o divércio entre o
processo ideolégico e as relagoes sociais que o engendram.
Em outros casos, também freqiientes, apresentam um certo
tecnicismo de vanguarda - com a utiliza¢ao de técnicas so-
fisticadas de informdtica - que, lembra Cardoso, apenas
oculta uma pobreza metodolégica e a utilizacao das fontes
de forma arbitrdria e pouco racional (Cardoso, 1988:100).
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Nao se trata, evidentemente, de criticar a escolha des-
ses temas: eles respondem a inquieta¢des do momento pre-
sente, de solicitacoes postas pela prépria realidade social
contemporanea e que, portanto, merecem respostas por
parte dos historiadores. Cada época, cada momento hist6-
rico tem perguntas préprias a fazer sobre o passado. As
restrigoes a essa “Nova Histéria”,” ou a alguns de seus re-
presentantes, nao se referem especificamente a escolha da
temdtica ou do objeto de estudo, mas a precariedade de sua
forma teérica e metodolégica de abordagem, bem como a
um certo irracionalismo que esti em sua base e que ex-
pressa uma atitude desmobilizadora e despolitizada dian-
te do social.

Assim, desse ponto de vista, a categoria de totalidade
nada mais seria do que uma das muitas ilusoes que o século
XIX nos teria legado, tentativa fracassada de aplicar na
complexa e intrincada rede dos atos humanos uma racio-
nalidade a prion, que deixaria o inesperado escapar diante
da rigidez de seus paradigmas tornados absolutos. Qualquer
idéia de totalidade seria inadequada para dar conta dos
fragmentos singularizados, sendo assim insuficiente como
categoria explicativa da historicidade do real.

Alids, o questionamento apresentado pela “Nova His-
toria” tem como pano de fundo a prépria “crise da moder-
nidade, sobretudo a da “razao” moderna. Zaidan indica,
nesse sentido, que o embate decisivo nao se da entre velhos

5 Utilizamos a expressdo “Nova Histéria” em um sentido mais omplo do que originalmente foi
atribuido 0 essa escolo. Nao s6 o histéria das “mentolidodes”, mas a que se preocupa com
0 “hamem da rua” ou com os “masses inarticuladas”, que efetiva uma histéria do adtura
com sentido ontropolizante. Sobretudo, o histéria cuja atengdo passa do piblico para o prive:
do, da maao & miao andlise realizando grandes cortes no cofidiano.

6 or certo que ndo se pode deixor de enfafizar o coréiter heterogéneo dos novas fendéndas da
historiografia. Ndo obstante algumes awadterfsficas gerais que aproximam véios historiodores
contempordneos, & predso diferendiar, sobretudo do ponto de vista metodolégico, historiado-
tes como Carlo Ginzburg, Poul Veyne, Robert Darnton ou Michel Vovelle, por exemplo, de ov-
tros omo Fiemre Rosanvallon, Roger Chartier, ou no limite, Mona Azouf ou Jean-Fiere Aron.
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e novos paradigmas, ou entre marxismo e ecletismo, mas
entre razdo e desrazao (Zaidan, 1989:16).

Discutindo esta questao, Rouanet indica que os que
afirmam a “desrazao” na (ou da) histéria partem do suposto
de que o mundo social - alguns o chamam de “pés-moder-
no” - nao se apresenta de forma fragmentaria mas, no limite
teria se desmaterializado, passando a ser apenas signo, si-
mulacro, hiper-realidade. Dessa forma, “Sob a implacavel luz
de neon da sociedade informatizada ndo ha mais cena - a realidade
tornow-se, literalmente ‘obscend’, pois tudo é transparéncia e visi-
bilidade imediata, excluida a dimensao da interioridade. A obsce-
nidade tradicional era o reino do oculto, do reprimido; hoje é a
total visibilidade do que mdo tem mais segredo” (Rouanet,
1987:233)

E precido salientar dois aspectos fundamentais dessa
onda irracionalista. Por um lado, desaparece a possibilidade
de uma determinagao ontolégica do conhecimento - na
medida em que o real é compreendido como “simulacro”,
“transparéncia e visibilidade imediata”, como um processo
de significagoes miltiplas e sem referente -, por outro, per-
de-se o apoio de uma subjetividade racional que pudesse
apreender a inteligibilidade desse processo. Ora, sem de-
terminagao ontolégica sobre o conhecimento torna-se im-
possivel para ele o sentido do real.

E assim que do ponto de vista dos proprios pressupos-
tos, caminha lado a lado a essa nova forma de pensar a
Histéria, uma “filosofia do sujeito”. Nao a forma canénica
do sujeito concebido pela filosofia moderna, mas de um
sujeito desubstancializado, também fragmentado. Tal fato re-
definiria a perspectiva racional do olhar da historiografia
contemporanea, substituindo-a por uma multiplicidade de
pontos luminosos de igual intensidade, que tudo elevaria
ao estatuto de objeto do conhecimento (Zaidan, 1989:22).

Sao justamente as repercussoes desses dois aspectos
que apresentam um claro contorno irracionalista: um real
sem referéncia e um sujeito fragmentado - sobre a historio-
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grafia e para nés, os seus desdobramentos na pesquisa em
Histéria da Educacio, que se constituem no principal desa-
fio tedrico e metodolégico para os pesquisadores. Afinal,
como lembra Rouanet, ao longo do tempo o irracionalismo
s6 muda de rosto e nao de natureza: é sempre conformista,
pois € incapaz de realizar o trabalho do conceito e o dis-
tanciamento do aparente (Rouanet, 1987:12).

Se a fratura das vastas sinteses fechadas e o abandono
dos paradigmas dominantes absolutos sio, sem diivida, evi-
déncia de uma priética cientificamente rigorosa, tomar o seu
contraponto como eixo teérico e metodolégico €, a nosso
ver, um sério equivoco. De fato, a defesa da volta i “narra-
tiva”, ao “acontecimento”, i “cronica” que constata mas
nao explica, vem, cada vez mais, se colocando no lugar do
direito e da obrigagdo de sempre perguntar por qué? (Cardo-
so, 1988:108).

Ainda que algumas pesquisas dessa nova historiografia
cheguem a reconhecer a pluralidade das clivagens que atra-
vessam uma sociedade e a diversidade dos cédigos partilha-
dos - o que é importante se quisermos efetivamente
conhecer a Histéria real - alertamos, porém para sua inca-
pacidade de compreender a articulagio entre eles e a pra-
tica mais abrangente das relagdes sociais. Em outras
palavras, a nao-consideragao de um horizonte ontolégico
significa a perda das determinagées, conexées e interrela-
¢oes concretas. A perda, portanto, da possibilidade da cri-
tica.

Convém lembrar, ainda, os enganos de uma metafisica
que pode estar inscrita nessa forma de historiografia. No
estaria a moderna critica da Histéria assumindo o precon-
ceito de que os fatos e os individuos sio singularidades
sempre dadas, sua forma aparecendo como um continente
abragando uma multiplicidade de casos soltos? Nio estaria
operando, nessa critica, o pressuposto do atomismo, onde
cada fato ou cada individuo é apenas um para si, de sorte
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que toda universalidade seria unicamente aquela pressupos-
ta pelo discurso? (Giannotti, 1983:322).

As histérias setoriais, as “historias de ...”, devem ser
vistas como vias de recuperagao de graves esquecimentos
da historiografia tradicional, reagao a sérios erros do passa-
do, tedricos, metodolégicos e epistemologicos. Nao se pode
esquecer dos maleficios que paradigmas absolutos trouxe-
ram para a pesquisa. Proposicoes tedricas absolutizar}d(? as-
pectos universais da Histéria acabaram por suprimir o
singular, o especifico, e através de explicagoes ingénuas e
simplistas tracaram uma relacao direta de engendramento
das formas histéricas (“os caminhos cldssicos” e as aberra-
¢oes de um feudalismo no Brasil!). Na verdade, as “grandes
sinteses” nao sé destruiram e renegaram as singularidades,
mas eliminaram qualquer possibilidade de Histéria (Macha-
do, 1992:10).

De qualquer forma, os novos objetos e as novas ques-
toes metodolégicas nao podem deixar de lado o importante
desafio da reconstrugao de uma imagem global da socieda-
de. Nao para fabricar um caleidoscépio de aspectos diver-
sos, mas para centrar toda essa diversidade em torno do que
¢ fundamental:“os mecanismos que asseguram a exploracio de
uns homens por oulros, e que nao agem somente através das regu-
lamentagées do trabalho ou do salario, nem se fundamentam uni-
camente em elementos fisicos de coergdo, mas impregnam toda a
nossa vida, as nossas formas de compreender a sociedade, a familia,
o homem e a cultura.” (Fontana, 1982:260)

0 campo da particularidade:
possibilidade do conhecimento da histéria

Vejamos, agora, os principais aspectos da segunda ver-
tente de compreensao da Histéria que nos propomos a
discutir, a que se inspira na concepg¢ao marxiana de uma
ontologia materialista e critica e que se contrapoe a que
acabamos de apresentar.
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Para essa perspectiva, a questio do objeto da Histéria
carrega em si uma dupla problemdtica que €, a uma s6 vez,
ontolégica e metodolégica. Isto é, o objeto tedrico da His-
toria s6 pode efetivar-se sobre uma base que € posta pelo
objeto real da Histéria.

Assim, o problema do ser se coloca para o historiador
no interior da prépria investigagio, na medida em que a
interpretacio tem um fundo, um solo histérico concreto,
que abre o campo para totalizacées sempre renovadas que
caracterizam a dialética. Isso ocorre, sobretudo, quando sua
dinamica se expressa na auséncia de sintese e na recusa do
espirito de sistema.

Ora, quando se fala em ontologia o que estd em jogo
€ a tessitura mesma do real, o seu sentido, ‘o seu fazer-se na
histéria. Falamos de uma ontologia do ser social, materia-
lista e critica - a exemplo de uma perspectiva marxiana e
que se contrapée 4 uma concepgao onto-genética propria
da metafisica, bem como i também metafisica perspectiva
do atomismo - e da inter-relacao indissolivel de suas cate-
gorias decisivas: o trabalho, a linguagem, a sociabilidade, a
divisao do trabalho, etc. Voltaremos a esse ponto.

Esse ponto de vista recusa tanto a idéia do conheci-
mento pontual (factal) da realidade em sua forma cumu-
lativa, quanto do conhecimento légico dedutivo “puro”,
idealista e abstrato das “grandes sinteses”, como processo
de conhecimento da realidade. Antes, acredita serem esses
processos vazios que, ou aglomeram fatos isolados e inde-
pendentes ou tratam abstratamente o ser nio alcan¢ando
suas especificidades. Ao opor de modo absoluto o singular
€ o universal, ambas as perspectivas abandonam as articu-
lagoes entre tais formas, ou seja, a propria particularidade
pela qual se dd a mediagio. Abandonam, portanto, as arti-
culagoes, as conexoes, as relacoes e inter-relacoes do ser.
Carecem, por isso, de determinagoes concretas e histéricas
(Machado, 1992:5) impossibilitando o conhecimento pleno
do objeto real e sua transformacio.
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Evidentemente, nao se trata de afirmar que os fatos, a
singularidade, nao importam para o processo do conhe.m—
mento. Muito pelo contrario. Como realizar uma pesquisa
histérica sem dar conta deles? Sabe-se, entretanto, que-sua
importancia reside justamente em seu aspecto de manifes-
tagao real e necessaria de determinagoes mais amplas, que
se trata de revelar. £ justamente nesse conlexto que gosl}?—
riamos de discutir o campo da particularidade como possi-
bilidade privilegiada do conhecimento da Histéria.

Como se sabe, do ponto de vista da dialética, o que
importa conhecer ¢ o ser real e, nesse .senudo, a marcha de
um conhecimento que se pretende rigoroso se configura
como uma oscilagdio permanente - e mutuamente esclare-
cedora - entre as partes e o todo, entre o abst.rato eo
concreto, entre o singular e o universal. Sao prec1sar.nente
essas relagcoes que o campo da partjcularidiade permite ex-
plicitar em toda a sua amplitude, na Tnefhda em que € a
expressao légica das categorias de mediagao entre um polo
€ outro.

Embora a questio das relagoes entre universalidadc?,
particularidade e singularidade se constitua’ em uma anti-
quissima preocupacao do pensamento filoséfico ocidental
- 0 “termo médio” da légica aristotélica ja traduz essa preo-
cupacao -, foi Hegel o primeiro a colociar essas relagoes nao
apenas no centro da légica, mas ramberln como um proble-
ma da estrutura interna e do desenvolvimento do re’al'. Isto
é, como uma questao central do ponto de vista l6gico e
ontolégico.

Em outras palavras, a0 mesmo tempo em que t_:xplic?—
tou a relagao reciproca da universalidade e da particulari-
dade como a questao central dominante fie todas as formas
logicas, do juizo, do conceito, do s‘iloglsmo, Hege‘l com-
preendeu essas relagoes como consmu!;was do movimento
real do desenvolvimento histérico. Por isso mesmo, em He-
gel, os graus légicos sao graus historicos.
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De fato, a ontologia dialética teve em Hegel o seu
ponto de partida. Foi ele quem rompeu as paredes esclero-
sadas do conceito da velha 16gica libertando-o dos esquemas
fixos e da rigidez da abstracio e apontando para a “vida”
do conceito - algo mais complexo, possibilidade de deter-
minagdes que se expandem no desenvolvimento de contra-
di¢oes internas - que s6 de modo concreto pode_ ser
conhecido, isto é, como o coroamento e a sintese de uma
longa e rica explicitacio das determinagoes légicas.

Foi Hegel quem demonstrou que as formas l6gicas nao
sa0 um invélucro vazio, mas sim o reflexo do mundo obje-
tivo e que portanto as relagoes entre o universal, o particular
€ o singular s6 na aparéncia sio exclusivamente légicas,
constituindo-se, em verdade, em um problema da estrutura
e desenvolvimento da realidade.

Sao claros, todavia, os contornos idealistas da filosofia
hegeliana. Ao afirmar o espirito do mundo como demiurgo
da histéria, Hegel, a rigor, concebe o real como o resultado
do automovimento do pensamento - que abraga e aprofun-
da a si mesmo em si mesmo. E no terreno de um logos
universal como estrutura de interpretacao e de expressio
que a singularidade pode ser negada enquanto tal.

Na época contemporanea, entre os pensadores que se
inscrevem na tradicio marxiana, foi Lukdics quem retomoun
a questao da particularidade como busca do especifico no
campo da estética. Para ele o particular é o conceito central
da estética, pois a verdadeira arte nio fala nem de indivi-
duos tomados em sua singularidade, nem de individuos
tomados em sua totalidade, enquanto humanidade. A ver-
dadeira arte fala de individuos generalizados e de genera-
lidades de individuos particularizados: se ela representasse
a totalidade dos homens, ela nio poderia responder aos
anseios, as lutas e vivéncias concretas reais dos homens. Se
representasse homens puramente singulares, ela falaria de
excepcionais - Napoledo, Jilio César etc. - e também se
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distanciaria da linha concreta. E através do “tipo”, da par
ticularidade, que a verdadeira arte se realiza.

Embora Marx nao se refira explicitamente 'i questao
da relagao entre a particularidade, a universahdade’e_ a
singularidade - como se sabe, ele nunca escreveu uma lc-)glca
sao iniimeras as referéncias, em toda sua obra, que indicam
sua preocupacao em esclarecer de _forma. concreta essa re-
lagao, em cada caso, em cada situagao social, Eenfio em vista
uma determinada relagao da estrutura econdmica. E tam-
bém, o que é decisivo, em descobrir’efn que mt.:dida e em
que dire¢ao as transformagoes histéricas modificam essa
dialética.

De qualquer forma, em Marx, o concE:ito de' ljmiversal
sofre uma modificacao e uma clarificacao decisivas. Ele
“destr6i” as varias concepgoes idealistas e coloca essa cate-
goria na perspectiva da dialética materialista: a unwe.rsagl-
dade é agora compreendida como uma abstra(;.:io rea.llz‘a. ?‘
pela prépria realidade. S6 entdo se torna uma “justa idéia
(Lukécs, 1968:87). ‘

Nesse contexto, como indica Lukdcs, a particu!andade
é o itinerdrio complexo que vai do singular ao unlvers:al e
se constitui como instrumento de det:ermin.a(;ao i:lo umvelf-
sal. O particular recorta, € campo, € esPemf_';ca‘cao da um’-
versalidade e, nesse sentido, nao se contrapoe a ela,‘ mas €
particularidade de uma mesma universali.dadfz. Evidente-
mente que nao se trata de uma faixa de llgaC?Ct amorfa e
inarticulada entre um polo e outro. Ao contrério, trata-se
do campo das mediagoes em todos os seus’mc:dos e Formas,
media¢oes necessdrias produzidas pela prépria realidade e
imposta por ela ao pensamento. Como se‘saAbe, na perspec-
tiva marxiana hd uma anterioridade ontolégica da realnd.ade
em relagio ao pensamento. As categorias, nesse sentido,
nao sao categorias do pensamento mas *formas de ser, deter-

minagoes da existencia’.
O que significa afirmar, por m_arto, que a realidade she
expressa como tal. Se a esséncia estivesse no rosto do fené-
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meno, indica Marx, nao haveria necessidade de ciéncia, pois
de um s6 golpe teriamos a compreensao da realidade pre-
sente. Nao hd ciéncia sem o trabalho de triturar as signifi-
cacoes vividas, as formas invertidas, estranhadas e
fetichizadas da aparéncia imediata (Giannotti, 1985:23).

Dentro dessa perspectiva, a singularidade abstrata - o
homem singular, a escola, o acontecimento politico, etc. -
encontra seu sentido ao deixar entrever, nesse triturar de
significacoes vividas, o campo de mediagées na qual se en-
gendra e efetiva sua articulacao com a universalidade. O
individuo singular, ou uma institui¢ao singular, etc., “per-
tencem” 3 sociedade por essa mediacao que, uma vez eli-
minada faz aparecer, por um lado, a individualidade e por

outro, a sociedade: duas abstracées separadas por um abis-
mo.

Na dialética da particularidade, portanto, nao encon-
tramos “individuos” ou “ménadas” isoladas, fragmentos au-
tdnomos de um mundo em desconstrugao, mas conceitos
abstratos, relativamente simples, ainda indeterminados no
momento de iniciar o processo de investigacao. Nesse pro-
cesso, todavia, ganham inteligibilidade na medida em que
vao sendo recolhidos no conjunto de determinacoes mais
amplas e mais ricas do campo das mediagoes possiveis entre
o singular e o universal.

Vale lembrar, ainda, que a singularidade nao se reduz
ao individuo, podendo ser a classe, a sociedade, a escola,
uma situagao econdmica ou politica, um grupo etc., depen-
dendo do édngulo do real tomado em consideracao. No
processo dialético, hd também uma transitividade entre o0s
trés termos da relacio - sempre traduzindo a 16gica do real
- de forma que o particular se transforma €m universal, e
vice-versa, o singular em particular e assim por diante. A
cada angulo enfocado do real, universalidade, particulari-
dade e singularidade se objetivam de formas distintas.

Como se vé, estamos longe da concepgio apresentada
anteriormente. Nesse caso, o conhecimento tem um pano
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de fundo ontolégico, isto €, uma realidade soc.ial que possui
um sentido, uma inteligibilidade prépria')., a_rucula(;oes, me-
diagoes que sao produzidas por seu proprio pmf:es.sc‘)- co;;
traditério de engendramento. Vale aqui citar Lukacs: “To
existente deve ser sempre objetivo, ou seja, deve ser sempre parle
(movente e movida) de um complexo. Isso conduz a duas conse-
quéncias fundamentais. Em primeiro lugar, o ser em seu co-n_;uﬂ‘t_a
é visto como um processo historico; em segundo, as calegorias nao
sao tidas como enunciados sobre algo que é ou que ‘sehtm?n‘a’, mas
sim como formas moventes e movidas da propria existéncia” (Lu-
kics, 1978:03).

Do ponto de vista do sujeito, também nao enconzt.rjacrinos
o sujeito desubstancializado, fragment.adc?, de que fala a :(;1";
Nem, por certo, o sujeito compreendido como a mor;) ]
absolutamente individual e fechada sobre si mesma. Pelo
contririo, o sujeito que conhece e que pensa esta articulado
a sociedade historicamente determinada'que produz sua
vida material e espiritual. Um sujeito ativo que con_hece
porque trabalha e transforma o mundo, mundo que nao se
acrescenta a ele pois que ele é mundo desde sempre e
mundo em transformagao (Moraes, 1990:19).

No processo de investigagao o su_jeiFo traduz o mc:;:-
mento contraditério que a realidade efet‘x\ia. Nesse sentido
¢ que se afirma que o método - itinerario que 9 sujeito
percorre para conhecer esse mowmenEo (?o real - é apen?;
uma forma de expressao, nao cria propriamente n.ada.
papel do sujeito é o de uma reconstrucao czjlseg(?rla] qu:z_
supoe o trabalho prévio da invesﬂgagao das ciéncias empf
ricas e a maturacao histérica do objeto. Um sujeito que,
para conhecer, deve realizar o esforco .do pen§ar31€r‘1to de
se despojar de suas opinioes, preconceitos e }.npotjses e;c—
ternas ao objeto. Deve, por outro lado., abdicar aqlf; a
desenvoltura que paira vaidosamente. acima do ch‘teu o,
para mergulhar decididamente no OI?JC[(), Lraz'en:io a cons-
ciéncia o trabalho préprio da “razao da coisa” (Muller,

1980:24-25).
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Palavras Finais

Como enfrentar o desafio da pesquisa concreta quando
arealidade contemporinea se pde e se institui em fragmen-
tos? Como encontrar e expressar metodologicamente o tra-
balho da “razio da coisa” em um mundo no qual as
linguagens se tornaram “discretas”, as relagées sociais pa-
recem se desmaterializar e se reduzir a signo, a simulacro
ou a hiper-realidade? A sociedade, nos dizem tornou-se
“pontilhista e irredutivelmente plural”, nio podendo mais
ser pensada como um sistema de articulacdes soliddrias
(Durkheim) ou contraditérias (Marx).

As descri¢oes da sociedade contemporinea coincidem:
“nuvem de interacoes linguageiras”, “mundo em rufnas e
fragmentos”, “rela¢es sociais que se estilhacam a cada pas-
so”. Como vimos, nao sio poucos os que negam as condi-
¢Oes para seu conhecimento e que recusam a proépria
possibilidade do conhecimento da Histéria.

Quer nos parecer, entretanto, que se a crise e 0 mer-
gulho no fragmento sao tragos peculiares a nossa época é
preciso enfrenté-los correta e criticamente: aceitar o desafio
onto-metodol6gico que se poe diante do pesquisador que
€ o de superd-los mediante uma refundacio do pensamento
na Histéria (Jameson, 1985:49).

Isto é, trata-se de resgatar o fragmento de sua mudez
imediata, de romper o siléncio de sua individualidade sen-
sivel fazendo aparecer a trama das mediacdes que tornam
dizivel, pelo conceito, sua prépria singularidade, sua pré-
pria especificidade.
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A MODERNIZACAO DA PRODUCAO E
DA ESCOLA NO BRASIL
- 0 estigma da relacio escravocata -

Paolo Nosella'

A questaio da modernizacao tecnoldgica e das relacoes
de trabalho no Brasil nao pode nos levar afoita e su-
perficialmente a estudar, de forma isolada, o tema das
atuais tecnologias de ponta, sob pena de permanecermos
na escuma da realidade brasileira. Infelizmente, as reite-
radas e histéricas propostas de modernizagao do Brasil,
¢ os debates por elas suscitados, nao conseguiram mudar
a arcaica estrutura social que nas profundezas onticas da
sociedade civil brasileira ainda permanece tal.

Com efeito, parece que as modernas tecnologias pro-
dutivas, esbarrando num certo “clima” cultural e em arcai-
cas relagoes sociais, podem abortar justamente aqueles
valores e concepgoes, proprios das tecnologias produtivas
modernas. Ou seja, para citar um conhecido exemplo de
fora, nao foi suficiente “transplantar” fabricas automobilis-
ticas, no sul da Itilia, para integrar organicamente essa
regiao atrasada ao Norte desenvolvido, pois ocorreu que a
arcaica domina¢ao “mafiosa” produziu naquela sociedade
civil um clima cultural e determinadas relacoes sociais que
rejeitaram o moderno espirito industrialista, mesmo utili-
zando suas mdquinas e seus produtos.

| Doutor em Filosofio da Educacio pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Professor
Titular em Filosofia du Educogdo do Deportamento de Educagdo da Universidode Federol de
Sao Corlos.
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Nossa hipétese ¢ que, no Brasil, o estigma da relagao
escravocrata, ainda presente, funciona como elemento
abortivo do moderno espirito industrialista, opondo-se a
ele. Ou seja: a oposi¢ao entre a esséncia histérica decorrente
do trabalho escravo e a esséncia histérica decorrente do
trabalho industrial moderno continua aberta e impede a
viabilizacao de uma sociedade organicamente industrial.

A nio-organicidade escolar

A idé€ia de “organicidade” ou de “orginico” remete i
nogao de vida e de organizacao ao mesmo tempo. Diz res-
peito a grande multiplicidade de elementos interdependen-
tes e organizados que, no conjunto, produzem uma unidade
auténoma e um valor em si: a vida. Pensadores como An-
tonio Gramsci utilizam a categoria de “organicidade” para
conceituar as instituigoes sociais e culturais, entendendo
que os elementos (moléculas) que compdem uma institui-
¢ao, como por exemplo a escola, interagem entre si, “se
compenetrando organicamente”, formando um conjunto
unitdrio que representa um valor social original e auténo-
mo.

No Brasil, funcionam cerca de 215.000 escolas. Sio
quase 30 milhoes de matriculas, um quinto da populacio
brasileira.

Todo o dia, as criangas, os adolescentes e os jovens
brasileiros psgam seus livros e cadernos e se dirigem as
escolas. Os menores, freqientemente, sio acompanhados
pelas maes, que os recomendam aos professores: “Minha
filha ja sabe escrever. S6 falta ler!™; “Esse é malandro; nio
tem medo nem de mim e nem de seu pai. Se precisar, pode
castiga-lo™; “Qualquer coisa, mande bilhetinho para casa,
porque ele esquece os recados” etc. Hi muita preocupacao
nessas recomendagoes. H4 também autoritarismo. Mas os
professores percebem que hd, sobretudo, muito amor. O
filho de seis ou sete anos, que os pais levam a escola e
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entregam nas maos de mestres que nem conhecem, €, na
verdade, a maior riqueza das geragoes adultas. O pafs intei-
ro, desde o amanhecer, pulsa de uma vitalidade cheia de
conteiido educativo e criativo: “Quero aprender a ler para
trabalhar, preencher ficha’; “Para ser médico”; “Engenheiro”; “En-
Jfermeira”, Professora” dizem milhoes de criangas e jovens as
suas professoras. As moléculas sociais mais novas, mais pro-
missoras e, portanto, mais preciosas da nagao brasileira,
dirigindo-se as escolas, concretizam a vontade coletiva na-
cional, que aspira a cultura, a3 competéncia, a laboriosidade
e a responsabilidade. Assim, a nova geracao representa e
atua de fato nosso desejo de sermos um pais civilizado, feliz,
culto e autbnomo.

Todo o inicio de aulas € um grande espetdculo. As 215
mil escolas acolhem os pequenos e jovens cidadaos. Abrem
suas portas, oferecem suas salas, mesas, cadeiras, patios,
bibliotecas, laboratérios etc. Apresentam seus professores e
organizam os servigos educacionais.

Naturalmente, oferecem o que podem, o que possuem,
o que receberam. Observemos mais de perto essas escolas.
Algumas sao luminosas, espagosas. Seus professores, prepa-
rados, estao a postos. Talvez nao existam muitissimas escolas
assim equipadas, mas seria falso e injusto dizer que muitas
delas nao possuem condigoes de formar seus alunos. Ha,
depois, um segundo grupo de escolas — talvez a maioria -
que oferecem a seus alunos muito mais do que elas préprias
receberam. Pela dedicacao e tenacidade de seus quadros
administrativos e de seus professores, sao verdadeiras tin-
cheiras de luta em favor da educacao, a revelia da sociedade
e dos governos. Seus professores confeccionam material di-
ddtico, criam metodologias de ensino, compram papel e
tiram copias xerox, freqiientemente com dinheiro do pré-
prio bolso. As casas desses professores, por vezes, parecem
laboratérios didaticos: nelas eles podem recortar as letras
do alfabeto em papelao colorido até utilizar os micros, os
telefones e as bibliotecas “particulares™ a servigo da escola.
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Funciondrios, técnicos, docentes dessas escolas arregacam
as mangas e camprem fungoes que, muitas vezes, extrapo-
lam suas obrigac¢oes funcionais. Sao imimeros gestos e ini-
ciativas invisiveis aos olhos de muitos, que elegeram o
funciondrio piblico como bode expiatério de um pais de
pobres e mal governado. Infelizmente, hd também um ter-
ceiro grande conjunto de escolas, da rede piblica e privada,
que praticamente nao encontram condi¢oes de lutar em
favor da educagao. Seus professores, funcionirios e alunos
arrastam-se, vencidos pelo cansaco, desenganados pelas re-
petidas mentiras dos Governos e dos donos de escola, as-
sustados pela violéncia. Os integrantes do funcionalismo
esperam apenas por uma oportunidade de remogao ou pelo
dia de sua aposentadoria. A entrada dos alunos nessas es-
colas (quase sempre de periferia) se parece com uma inva-
sao, um verdadeiro assalto que agride a institui¢ao fisica,
técnica e moralmente debilitada. De um lado, se vé um triste
prédio, sujo, rebentado, insuficiente. Faltam salas de aula;
as cadeiras, quebradas e amontoadas. Os servigos sio pre-
carios, os professores desvalorizados e desanimados. Quatro
ou cinco turnos se atropelam e desafiam o ritmo natural da
jornada de trabalho. De outro lado, observa-se uma imensa
turma de criangas e adolescentes mal amados, sem lar, sem
rumo na vida, agressivos, com fome e frequentemente doen-
tes. O choque é terrivel e destrutivo. Hi muitas vitimas,
muitas desisténcias morais e muitos professores literalmente
acabam por abandonar a escola.

No seu conjunto, a escola brasileira hoje (como on-
tem) € o retrato do préprio Brasil: reproduz o melhor da
nossa tradicao educacional, marcada pelos “pioneiros da
educacao” e levada em frente por bravos educadores que,
mais recentemente, criaram herdicas associacoes de resis-
téncias, mas, a0 mesmo tempo, reflete o descaso e a incom-
peténcia dos nossos dirigentes, “filhotes” de um sistema
produtivo desorganico, estigmatizado pelo trabalho escravo,
logo, pelo nao-trabalho moderno. Em suma, por urmn sisterna
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produtivo que € uma mistura inorganica de formas escra-
vocratas e de formas industriais.

A triste presenca da relacao escravocrata se reflete no
interior do préprio sistema educacional, desagregando a
escola, molecularmente, como mérbida infec¢ao alastrada
num organismo. O extenuante trabalho dos educadores, na
maioria das vezes, mais se parece com uma dura labuta em
que o tremendo esfor¢o e o desgaste subjetivo produzem
um precdrio resultado efetivo: os professores ministram ini-
meras aulas (até 40 ou mais por semana) correndo de escola
em escola, no ensino de 1° e 2° graus; de outro lado, ob-
servam-se pequenos grupos de professores-funciondrios,
que colecionam empregos e aposentadorias precoces ou
que ministram pouquissimas aulas, forjando pesquisas, cujo
esfor¢o se reduz burocraticamente ao momento inicial do
projeto € ao momento do envio do relatério final.

O estigma do nao-trabalho manifesta-se também, e
muito gravemente, na relagao didatico-administrativa do Es-
tado com a rede escolar em geral: ineficiente e cartorial,
do ponto de vista qualitativo. Enquanto o industrialismo
conseguiu disciplinar o hordrio de seus trabalhadores, de
forma que jamais a maquina fique desprovida de um 6pe-
rador competente, o Estado nao conseguiu fazer com que
a “cdtedra” na sala de aula fique sem professor qualificado:
professores leigos ou mal formados ocupam essas arcaicas
e pobres “citedras” que, freqiientemente, ficam mesmo
sem professor algum.

A desvalorizagao da carreira do magistério é um fato
que se contrapoe a retérica dos discursos politicos sobre
educagao como prioridade nacional. Os cursos de formagao
de professores sao extremamente pobres, e a remuneragao
dos profissionais beira as vezes o ridiculo. Os equipamentos
€ o espago escolar, a distribui¢ao do tempo e o curriculo
efetivo evidenciam que os verdadeiros principios pedagéogi-
cos de nossas escolas sao de fato o irracionalismo e o assis-
tencialismo. A racional, eficiente, moderna e democritica
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producao da escolarizacao ainda esti no ostracismo. Por
isso, continuam elevadissimas as taxas dos que nunca tive-
ram acesso i escola, dos alunos repetentes e que se “eva-
dem” da escola. Ou seja, a Escola de fato nao atende a
demanda popular por educa¢io, em busca do exercicio
pleno da cidadania.

O estigma do arcaismo produtivo se aninhou também
em certo nimero de estudantes, docentes e funcionarios
“seduzidos — como diz o Prof. Joel Martins — pela seguranca
grupal do corporativismo sectirio e pelos ‘lucros ficeis’ do
carreirismo individualista em detrimento da fun¢ao univer-
sal das institui¢oes criadas pelo bem comum”.

Tudo isso comprova que a escola reflete uma relagao
produtiva fortemente marcada por um componente exclu-
sivista, burocritico, arcaico e assistencialista.

Obviamente, essas e outras discrepincias existentes no
sistema educacional refletem, por sua vez, uma forma geral
produtiva, profundamente inorgénica.

De fato, sabe-se que a escola, a rua, a praca, a familia,
a fébrica, o bairro, a periferia e o centro urbano sio reali-
dades que se interpenetram. O ambiente que o aluno en-
contra ao sair da escola € a continuacao desta. O aluno da
escola publica brasileira sai da escola e se joga pelas ruas
das nossas cidades, onde sua aprendizagem se faz quase
sempre sob formas didaticas mais interessantes que as utili-
zadas nas salas de aulas. Normalmente, a aprendizagem, a
nivel de valores, que ocorre na rua e na familia, deveria
continuar, sob novas formas didaticas, a mesma aprendiza-
gem oferecida pela escola. Mas assim nao €. Vejamos apenas
o exemplo de uma redacao. Tema: O meu sonho (maio de
1992, 4* série do 1° grau, numa cidade média do interior
de Sio Paulo). Um aluno pede esclarecimentos: “E um
sonho de olhos abertos ou de olhos fechados?” — “De olhos
abertos — responde a professora — algo que vocé gostaria
muito de realizar, de ser”. Eis a reda¢ao: “Num sonho que
eu tive eu queria ser o maior traficante de maconha e tor-
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pesente. Eu ia agir na zona sul de Sao Paulo. Todo o bairro
da zona sul vai ficar maconhado. Depois a América do Sul
inteira, nem um polisia vai me pegar. Eu sou o rei da mafia.
fim.”

Sem divida é uma brincadeira, uma fantasia. Mas tam-
bém as brincadeiras e as fantasias sao “realidades histéri-
cas”.

Qual seria o provavel contetido da redagao de um alu-
no de 4* série que, ao sair de uma escola particular, rapi-
damente entra num carro, corre para um bairro de classe
média/alta, abre o portao de casa pelo controle remoto e
liga a televisao enquanto aguarda o almoc¢o? Com certeza
os herdis e as fantasias desse aluno seriam o super-homem
e o batman.

Estamos, portanto, diante de uma profunda ruptura
histérica, que atinge o nivel dos valores, da fantasia, da
organicidade ético-moral nacional: de um lado, os reis da
marginalidade; de outro, os reis da velha ordem.

Entretanto, organicidade nao significa, necessariamen-
te, homogeneidade social. As cidades do Brasil, mais ou
menos até a década de 30, assim se estruturavam: ao redor
da “praca da matriz”, as casas das familias mais abastadas
ocupavam as quadras mais proximas, e as casas mais simples
se localizavam gradativamente nas quadras mais afastadas;
as ultimas casas formavam os subiirbios, atris dos quais
havia uma série de sitios e de chdcaras..Em seguida, exten-
diou-se as imensas fazendas. Na “praga da matriz” erguia-se
o grupo escolar piblico, central, sélido, que oferecia as
primeiras quatro séries de escolaridade. Era o antigo ensino
primdrio. Nao existiam, quase, escolas particulares de ensi-
no primdrio. Portanto, no grupo escolar da cidade entravam
todas as criangas, isto €, as mais ricas junto com as mais
pobres.

Em outras palavras, havia uma certa organicidade “‘éti-
co-cultural” entre o grupo escolar e a cidade, sem que isso
representasse homogeneidade econémica. A pobreza dos
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subtirbios e das familias que trabalhavam nos sitios ou nas
chicaras se misturava, no grupo escolar e na vida urbana,
com a riqueza das familias do centro: o grupo escolar pu-
blico exercia certa fungao integradora e democritica até o
ginasio. Isso podia ocorrer porque um micleo de valores
morais € culturais cimentava a prépria cidade como um
todo. Festas, organizagoes sociais, distribuicao dos empre-
gos e assisténcia basica cimentavam esse todo. Fortes dife-
renc¢as havia, mas o niucleo unitirio de valores
€tico-culturais nao permitia ainda que elas se constituissem
em ruptura definitiva da organicidade urbana.

A ruptura - a meu modo de ver - se radicalizou com
o advento de um industrialismo “de marca americana”,
tardio, desorganico, destrutivo e violento, que veio formar
a periferia. Esta tomou caracteristicas sociais totalmente di-
ferentes das que qualificavamos os antigos subiirbios e os
distritos. A atual relagao antagdnica e destrutiva entre a
periferia e o centro urbano, tecnicamente viabilizados pelos
onibus e pelos elevadores, expressa a quebra radical do
antigo vinculo de organicidade urbana. O reflexo mais sig-
nificativo dessa ruptura foi justamente o aparecer e o alas-
trar-se do sub-sistema educacional particular, a nivel das
primeiras quatro séries do 1? grau, paralelo e antagbnico
ao sistema educacional piiblico de 1° grau.

Nesse sentido, podese afirmar que, nas seis dltimas
décadas, o Brasil perdeu a tinica escola relativamente orgi-
nica que possufa: o grupo escolar. Trata-se de uma consta-
tacao que nao pode levar o pedagogo ao saudosismo, pois
a crise da escola tradicional é conseqiéncia da morte da
sociedade tradicional, ocorrida (particularmente no Brasil)
pelo transplante inorgénico da industria “de marca ameri-
cana” na década de 30. A busca apressada e superficial de
alternativas pedagégicas profissionalizantes testemunha a
consciéncia da “morte” da escola tradicional, mas ao mes-
mo tempo evidencia a incapacidade de se fazer uma anilise
radical do fenémeno da crise escolar e a ineficiéncia das
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alternativas pedagégicas propostas desde os anos 30. De
fato, o foco essencial da crise escolar se localiza a nivel das
formas de producao (ou de nao-producao). Pois o trabalho
€ de qualquer forma o principio educativo geral, a referén-
cia pedagoégica fundamental da escola. A escola que vai mal,
por ser fortemente improdutiva, evidencia a presenca de
numerosos e graves focos de nao-trabalho, no seio da pré-
pria sociedade civil. Ou seja, no tecido produtivo brasileiro,
as marcas arcaicas da producao colonial e escravocrata bar-
ram a difusao de um industrialismo organico, democritico,
moderno; “original”, diria Gramsci.

A nio-organicidade produtiva

Antes de esbogarmos qualquer proposta de projeto pe-
dagégico, portanto, é importante repensar a natureza espe-
cifica da forma produtiva no Brasil.

Permitam-me algumas recordagoes pessoais. Como Ma-
cunaima, eu também fui partido no Brasil ja adulto, exata-
mente, hda 25 anos. Desembarquei no porto de Tubarao, em
Vitéria do Espirito do Santo. Como esquecer aquela primei-
ra impressao? O esplendor e a lindeza da natureza contras-
tavam em geral com a feiira das coisas feitas pelos homens.
Tudo seria bonito se os homens nao tivessem posto suas
maos, pensava eu. Nao sou rousseauniano, mas jamais es-
quecerei o monstruoso porto de Tubarao, agredindo a es-
pléndida orla maritima capixaba, nem a sujeita daquelas
ruas do centro da cidade, na proximidade da Alfandega;
nem os refrigeradores de ar condicionado que do alto dos
prédios pingavam, vulgares e impunes, suas gotas imundas
na camisa branca do pedestre. Tudo parecia feito de qual-
quer jeito, sem cautela, sem precisao, atropelando as coisas
€ as pessoas, expressao de um industrialismo grosseiro e
feito a qualquer custo.

Todo mundo trabalhava muito, sem uma pausa nas
horas quentissimas da “siesta”. Muitos estudavam de noite,
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mas sempre de qualquer jeito. Normalmente a jornada de
trabalho era de trés periodos. “Estudar” de noite significava
frequentar as aulas... Mas, quando, entio, os alunos estuda-
vam mesmo? A pergunta parecia estranha, porque na ver-
dade a resposta era: nunca! De fato, os jovens “estudavam”
de noite e trabalhavam de dia. Em 1916, Gramsci escrevia:
“A escola, quando funciona com seriedade, niao deixa tem-
po para a oficina e vice-versa”. (Gramsci, C. T., 227)

As pessoas mais simples impressionavam-se porque, em
geral, trabalhavam demais, de sol a sol, carregando nas
costas pesados fardos de mercadoria, batendo ininterrupta-
mente a enxada contra a terra. Aos domingos, inclusive,
construiam “puxados” no fundo do lote, amassando cal,
cimento, areia e empilhando tijolos ou blocos “baianos”.
Mas todo aquele trabalho, em geral, tinha a forte marca de
labuta; era penoso e mal organizado, pouco equipado, pou-
co preciso, com resultados imperfeitos. De certa forma, ob-
Jetivamente, era marcado pelo estigma do nio-trabalho
escravo, que se caracteriza pelo enorme sacrificio subjetivo
¢ por um escasso resultado objetivo, organico e universal.
A precisao, o acabamento, a durabilidade eram ténues, qua-
se inexistentes. As mercadorias eram jogadas de qualquer
jeito nas lojas, nas ruas. Mais tarde, ao ler o delicioso livro
de INA VON BINZER, Os meus romanos — alegrias e tristezas de
uma educadora alema no Brasil, escrito em 1881 (Ed. Paz e
Terra), constatava eu alguma semelhanca entre as impres-
soes registradas por essa autora e as minhas. Diz ela: “O
portico, em frente ao ‘logis’ imperial (em Sio Joao del Rei),
estava iluminado por uma fileira de lamparinas que fariam
boa figura se todas estivessem acesas; mas algumas falharam
e essa linha de luzes interrompidas prejudicava o conjunto.
Parece-me as vezes — continua a professorinha alema - que
o brasileiro com toda sua predilegao pelo ‘show’ nio acha
prazer em se esforcar por realizar uma obra mais bem aca-
bada, como se isso contrariasse suas inclinacoes; no entanto,
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em geral nao € preciso um trabalho excessivo para conse-
guir-se um servico mais perfeito™. (p. 44)

Pessoalmente, nao concordo com a referéncia de Ina
a um abstrato “brasileiro”; fora isso, porém, sua observagio
€ digna de reflexao.

Também nao esquecerei a triste sensagao de desperdi-
cio de mao-de-obra, causada pela infinidade de meninos,
Jjovens e homens, vendendo qualquer coisa, nos arredores
das rodovidrias desse Pais. Quanta pena suscitava (e suscita)
aquele senhor (ou senhora) que ficava o dia inteiro distri-
buindo pedacos de papel higiénico nos banheiros piiblicos,
sentado atrds de uma mesinha sobre a qual hd uma caixinha
suja de papelao, coroada de infimas notas de dinheiro!
Quanta vergonha passava eu vendo os caminhoes de béias-
frias dirigindo-se aos campos de cana-de-agiicar, de manha
cedo! E a mdquina de cortar cana existe! Cenas como essas
guardam viva semelhanga com outras, descritas hd quase
um século pela citada professorinha alema: “Ha (na casa
grande) um mulatinho de doze anos, com cara de malandro
e uma invencivel predilecao pelas roupas sujas e pelas cam-
balhotas que se tornaram sua maneira habitual de andar;
sua obrigacao € a de espantar moscas, junto 4 mesa, com
uma bandeirola (que € agora marrom-cinza ou de certo
sempre o foi). E isso me parece mais intolerdvel que as
proprias moscas. Além disso, o menino deve servir o café.
Mas mesmo tomando-se essa bebida, quatro vezes ao dia,
nao se pode considerar um servigo dessa espécie como ocu-
pacao suficiente para o dia inteiro, nao se podendo prever
até que ponto de virtuosismo chegaré essa criaturinha ama-
relada se empregar a metade de suas horas vagas aperfei-
¢oando as cambalhotas. (...) As damas, envoltas em
vaporosos vestidos, embalavam-se nas redes fazendo-se aba-
nar por interessantes negrinhos vestidos de vermelho e
branco...” (Binzer, Ina Von, ibidem, p. 19).

E, mais adiante, continua ainda nossa autora do final
do século passado: “o brasileiro (Senhor), menos perspicaz
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e também mais orgulhoso, embora menos culto, despreza
o trabalho e o trabalhador. Ele préprio nao se dedica ao
trabalho se o pode evitar e encara a desocupagao como um
privilégio das criaturas superiores. Como esperar que o es-
cravo, criado em animalesca ignorancia, mas dentro dessa
ordem de idéias, seja capaz de adquirir outras por si, for-
mando sua prépria filosofia?” (Binzer, Ina Von, ibidem,
p-122).

Voltando a 1968 e as minhas recordagoes de jovem
professor italiano, como esquecer os meninos dos colégios
mais ricos (Colégio Padre Anchieta, de Cachoeiro de Itape-
mirim), onde ministrava aulas de francés? Eram étimos,
generosos, inteligentes, bonitos, tudo faziam para agradar.
Nao conseguiam, porém, carregar umas cadeiras de uma
sala para outra. Para isso — diziam — havia os empregados
ou os meninos pobres do internato, vindos do campo para
ganhar seus estudos trabalhando. Impressionava-me, tam-
bém, o mimero de empregados domésticos. Havia nas casas
ricas mdquinas de lavar roupa praticamente ociosas, pois
era mais “pritico” a utilizagio da empregada, ou seja, essas
mdquinas estavam ld apenas como simbolos industriais do
bem-estar da familia.

Entretanto, o estigma do nao-trabalho escravo, isto é,
essa forma arcaica de trabalho (que nega a esséncia do
trabalho industrial moderno), nao era universal. Viajava eu
muito pelo Brasil: da Ilha do Marajé ao Rio Grande do Sul.
Quanta diferenca, por exemplo, entre as cidades de Caxias
do Sul ou de Joinville e as de Vitéria da Conquista ou de
Terezina do Piaui! O clima geral das duas primeiras cidades
me surpreendia: um razodvel espirito industrialista, difuso,
impregnava o ambiente geral. Ou seja, enquanto em Caxias
do Sul e em Joinville o espirito industrial comecava a se
tornar uma for¢a organica daquelas sociedades, se esten-
dendo a praca e influenciando as ruas, os lares, as escolas;
nas demais cidades, a precisao, a objetividade e a raciona-
lidade industrial ficavam enclausuradas (sitiadas) em recin-
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tos fechados (poucas pelas fibricas, algum escritério de
planejamento, algumas lojas importantes, algumas institui-
¢oes culturais “modelo™).

Nas cidades do nao-trabalho industrial (ou “do silén-
cio”, dizia Gramsci) o clima de racionalidade, precisao e
objetividade ficava inclausurado nesses poucos espagos
“modelo”, como o misticismo que nao ultrapassa os muros
do mosteiro: nas ruas, nas pragas, nos lares da grande maio-
ria, 0 homem mergulhava no caos da favela. Ou a fabrica
moderna eliminara a favela — pensava eu — ou a favela
invadira a fabrica.

Jamais esquecerei, ainda, aquelas maravilhosas mangas
em Salvador, ficeis e baratas, nem aqueles cajus tenros e
doces. O camponés, descalgo e mal vestido, carregava na
cabec¢a imensas cestas daqueles frutos do “paraiso”. Pelas
expressoes das pessoas da cidade, aqueles frutos pareciam
vindos espontaneamente de uma natureza “pura e farta”,
pois o homem do campo era também considerado um
“puro e farto” elemento da natureza. Ao contririo, aquelas
frutas eram raros exemplares entre milhares e milhares sem
valor comercial. Eu lembrava minha mae alongando seus
dedos temerosos para tocar daquela fruta, perguntando des-
lumbrada: “posso tocar?”.

Em geral, o homem urbano das cidades industriais
valoriza mais os frutos da terra, enquanto o homem urbano
das cidades do “nao-trabalho industrial” encara o trabalho
do campo com desdém, como algo privado de valor. Ainda
Gramsci me ajuda na reflexao: “Nesse tipo de cidade (“as
do siléncio™) existe, entre todos os grupos sociais, uma uni-
dade ideolégica contra o campo, unidade que acaba por
englobar até os micleos mais modernos, pela funcao civil,
que obviamente ai existe: hd 6dio e desprezo contra o “vil-
lano™ (caipira, camponés), uma frente tinica implicita con-
tra as reivindicagcoes do campo que, se alcancadas,
tornariam impossivel a existéncia desse tipo de cidade”
(Gramsci, caderno 19, p. 2036).
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Os imensos, “infinitos” latifiindios do Brasil, conside-
rados produtivos por criarem algum gado solto, chocariam
qualquer espirito industrialista moderno, mas nio chocam
a unidade ideolégica urbana das cidades, movidas a comér-
cio e a funcionalismo piiblico. Para esse tipo de sociedade
civil urbana, o mundo mitico e hostil do campo pode ser
assistido, politicamente controlado, folcloricamente “valo-
rizado”, jamais organicamente articulado a cidade, num
unico processo produtivo-industrial e cultural.

“Por que o senhor veio ao Brasil?”, era a pergunta mais
freqiente que me faziam. Com certeza, alguma coisa me
atraia e aqui me segurava. Entre elas, o espaco, os horizon-
tes vastos, imensos. Talvez, pensava, ficando aqui eu perca
em tempo, em histéria, mas muito ganharei em espapo, em
horizontes.

Entretanto, os amplos espacos do Brasil contrastavam
com os “dormitérios” amontoados nas periferias urbanas.
Mesmo os loteamentos novos para trabalhadores sio ridi-
culos: para o trabalhador, destinavam-se lotes de 5 por 10
metros, onde se construiam “casas populares” oficialmente
aprovadas. E a reproducio do antigo legado histérico: casa
grande e senzala. Nas memérias dos primeiros emigrantes
europeus, 1ése que uma importante promessa, que os mo-
tivava a embarcar nos navios dizendo “addio” (adeus) a
Europa, era a casa e a terra prépria. No Brasil — contavam-
lhes — nao had problema de espaco, as casas e a terra sio
baratas e grandes; toda familia receberd sua propria casa.
Mas, assim como os escravos, os emigrantes também vinham
amontoados nos navios, e suas familias eram entulhadas em
barracoes de palha. Escravos, emigrantes, operarios: nao ha
“espago” para eles no Brasil dos imensos horizontes.

E o que dizer dos espacos priblicos? Delegacias, cAma-
ras municipais, escolas piiblicas, postos de satide? Nesses
€spacos respira-se uma atmosfera arcaica, de algo que so-
brou; cuida-se deles como se fossem a parte menos nobre
da casa, uma espécie de arquivo morto. Obviamente, o so-
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pro do industrialismo moderno, original, organico e dem-o-
critico nao arejava esses espacos, onde os problemas sao
burocraticamente encaminhados, porque sua solucao efeti-
va acontece mesmo na “casa grande”, na casa do Coronel
(ou da Dinda), onde as relagoes mais arcaicas de proprie-
dade e de poder fervem e acontecem. Tudo isso mostrava
que o Estado brasileiro nao havia alcan¢ado ainda o nivel
de laicidade exigido pelas modernas formas de produgao e
de politica: “Pode-se dizer que, no geral, existe ainda nessas
regioes sul-americanas uma situagao do tipo Kulturkampf e
tipo Dreyfus, isto €, uma situagao na qual o elemento ]Euc?
e burgués ainda nao alcangou o estdgio da subordinacao a
politica laica do Estado moderno dos interesses da influén-
cia clerical e militarista”. (Gramsci, Cad. 12, p. 1529)

Ora, a industrializacao moderna, para nao abortar a si
mesma, requer um ambiente cultural geral em que o Estado
seja efetivamente libertado de maos nao produtivas ou ar-
caicamente produtivas, maos de escravocratas, violentas, es-
peculadoras e gananciosas. O Estado liberal, no seu sentido
historicamente original, parecia-me ainda um horizonte ne-
buloso, confuso no Brasil. Freqiientemente era entendido
apenas como um liberalismo alfandegario ou polfti.co, es-
quecendo que seu sentido mais fundamental consiste na
“livre iniciativa e no individualismo econémico que alcanga
com meios proprios, como ‘sociedade civil’, através do mes-
mo desenvolvimento histérico, o regime da concentragao
industrial e do monopélio” (Gramsci, cad. 22, p. 2157)

Apés os anos 30, o industrialismo arcaico, “de marca
americana”, implantado no Brasil, cravou suas unhas de
forma arrogante num Estado contra-reformista que de an-
temao lhe ofereceu meios que ele (o industrialismo) nao
produzira: matéria-prima, mao-de-obra, solo, condi(;c':e.s le-
gais, protecao juridico-militar, ficeis empréstimos e isen-
coes fiscais etc... Esses elementos deram ao nosso
industrialismo a “performance” estranha de um processo
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produtivo, que mescla uma esséncia arcaica com formas
modernas.

O saldrio minimo, protegido e legitimado pelo Estado,
o Fundo de Garantia por Tempo de Servigo, a repressio
aos movimentos sociais e sindicais transformaram o nosso
operdrio num escravo, revestido de macacao moderno. De
fato, a esséncia do ser humano escravo é a absoluta impos-
sibilidade de se projetar como homem livre e cidadio au-
tonomo. O operdrio moderno, como diz Ford, deve poder
pensar no futuro numa perspectiva de crescimento indivi-
dual objetivo, deve poder nos feriados levar sua familia para
contemplar a beleza da natureza, descansar e “louvar a
Deus”. Ora, o pedo brasileiro, que constréi Itaipu e a ponte
Rio-Niter6i e que mora nas favelas, nem sequer consegue
atender as necessidades minimas de sua existéncia e de sua
familia; percebe portanto seu flituro, na mesma perspectiva
de como o percebia o escravo.

Em suma, o mundo produtivo no Brasil é uma estranha
e instivel sincrise do trabalho escravo com elementos do
industrialismo moderno: duas esséncias histéricas diferen-
tes contraditérias, que formam uma espécie de “francks-
tein” social. De fato, consegue-se aqui justapor o espirito
industrialista ao contra-reformismo jesuitico; um Estado bu-
rocratico, corporativista e parasitdrio, as multinacionais e
livre iniciativa; um latifindio e um coronelismo pré-indus-
triais, a tecnologia de ponta e aos centros cientificos de
exceléncia; baixissimos salirios e um imenso (e deforme)
“trabalho informal”; a excelentes executivos e a técnicos
competentes. Por isso, afirmamos que a forma geral de
produgao brasileira se caracteriza pela sobreposi¢ao inorgé-
nica de um industrialismo “de marca americana”, ao velho
tecido do trabalho escravo que ainda persiste e teima em
nao morrer. O resultado ¢ um quadro produtivo geral com
ilhas de maxima concentragao de industrialismo destrutivo
e vastas zonas de formas produtivas arcaicas.
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“Encontrar um sistema de vida ‘original’ e
nio de marca americana”’

1. Prioridade @ producdo industrial “original”

Para se pensar com seriedade uma escola organica e
unitdria € necessario, antes de mais nada, que os coragoes
e as mentes criticas do Brasil concordem com que uma
cultura e uma escola unitirias s6 podem ser pensadas no
sélido terreno da produgao. Nem precisivamos do fracasso
do leste europeu para saber disso. Ja nos anos 20 Gramsci
alertava aos militantes socialistas que os sonhos revolucio-
narios devem enraigar-se na produgao; caso contrario, esta-
riam se encaminhando para a frustragao, para o caos social,
para o desemprego e para a fome: “se nao lancarmos as
bases do processo revoluciondrio na intimidade da vida pro-
dutiva, a revolugao ficard um estéril apelo a vontade, um
mito nebuloso, uma falaciosa ilusao; e o caos, a desordem,
o desemprego e a fome engulirao e esmagarao as melhores
e mais vigorosas energias proletirias”. (O. N. 1920)

Hoje, mais do que ontem, essa adverténcia de Gramsci
revela o forte sabor profético que efetivamente possuia nos
anos 20.

O mito da tecnologia facil e milagrosa infelizmente
facilitou o esquecimento ou a secundarizacao do problema
da produgao. Esta, pensidvamos, ocorreria automdtica e ine-
vitavelmente. O processo produtivo, supunha-se, seria algo
mecanico, “inevitavel”, isto €, algo que nao precisaria ser
educado, orientado. A tecnologia produtiva, como mitica
mdquina, funcionaria automaticamente. A producao era ca-
tegoria e tarefa da direita; a nossa tinica bandeira era a
“reivindica¢ao”. De fato, ndo é bem assim.

Produzir é fundamental; mas resta a pergunta: como
produzir? A resposta é: de forma industrial moderna. Tam-
bém quanto a isso as mentes e os coragoes criticos se omi-
tiram. Nao estudaram com carinho e criatividade o
industrialismo, abordando-o em geral numa posicao defen-
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siva e redtiva, num espirito contra-reformista e rousseaunia-
no. Deixamos de criar assim as condicdes espirituais que
forjam propostas originais e modernas de producao. O in-
dustrialismo foi encarado freqiientemente como um mero
sindénimo do capitalismo, uma mera varia¢ao de nomencla-
tura. “Plus trabalho” e “mais valia” foram considerados
sindnimos. Muitas dissertagoes de mestrado revelam perfei-
lamente esse equivoco: quando os operdrios da induistria,
geralmente pedes que imigraram do interior para a cidade,
falam sobre a exploragao nas fibricas, consideramos tais
depoimentos um precioso e critico bom senso, um niicleo
sadio da filosofia da préxis; quando, entretanto, esses mes-
mos operarios reconhecem que a fibrica constituiu uma
virada para melhor em sua vida, entio o jovem pesquisador
marxista explica o “engano mental do trabalhador”, recor-
rendo a influéncia perversa da ideologia da classe dominan-
te. Na verdade, o “peao” ao mesmo tempo critica e defende
a fabrica, como o demonstram inimeros depoimentos e
cartas de migrantes que foram trabalhar nas fibricas. Eis
alguns:

“Meus estimados pai e mae a sua benca. Estou cum
Deus e a Virge Maria me protegendu e sei que eles tio af
também. A minha saudade é bem maié que voces podi
pensa e to trabaiando muito. Pai logo mandu um dinheiri-
nho para vocé i mae pode voceis vim praca, vendu casa,
aqui é mais mié para gente. Nois trabaia em 3 turnu, é duro
mais a gente recebe o dinheiro direitinho e compra o qui
quisé e precisa na cuperativa da fibrica i remediu se precisa
na féabrica i s6 pagd nu pagamentu i é descontadu na foia
vem tudo escritu. Mais tem coisas ruim que o povu daqui €
desconfiadu da gente e tudu mal feitu é a gente cupadu é
dificil mode nois pegd mizadi mais v levandu. T misfor-
¢ando mode cumprd um rddio e mandi dinheiru mode
voces vim...

“No comego quando chegamos foi muito dificil. Um
dia pedi ao vendeiro da esquina que me vendesse um quilo
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de agucar fiado e ele me pergruntou: quem ¢ seu fiador?
Imagine s6! Neste dia senti saudades dai. Passei por uns
apuros, mas agora a farmdcia vai bem. A gente consegue
vender 400 contos todos os dias e com este dinheiro da para
manter o estoque e as despesas. Acho aqui um paraiso. Bem
diferente que ai no interior. E certo que ai todo mundo conhe-
ce a gente, mas aqui € outra coisa. Tem mais facilidade para
a gente ter as coisas. Eu comprei uma maquina de costura
novinha em folha nas Lojas Irani. Dei a entrada e vou pagar
as presta¢oes, um pouquinho por més”.

“Minha escola foi a Nitro Quimica, pois cursei apenas
até o 2° ano do primario. Trabalhei na fibrica durante 33
anos. Sofri muito pois o servigo era bem ruim (...) Eu nao
tenho queixa da Nitro Quimica. Ela me ajudou a criar meus
dois filhos. Eles ficavam no ber¢drio e eram bem cuidados.
(...) Foi por causa da greve de 1957 que eles nao puderam
ficar mais 14. Meu marido foi grevista e ai... Meu filho mais
velho se formou engenheiro e voltou para trabalhar na
Nitro. Meu filho mais novo sé fez o SENAL (...). A Nitro me
ajudow muito e ndo posso reclamar dela. Ela deu bergario, clube
e ajudou meus filhos estudarem”.

“Eu sabia que a fabrica nao era o lugar ideal para se
trabalhar. Os chefes eram bem carrascos e o horario era
rigido e a fabrica perigosa. As vezes eu me cansava, mas
pensava: ainda bem que tem a fabrica para a gente trabalhar”.

(trechos extraidos de uma pesquisa em andamento, de
Antonia Sarah Aziz Rocha)

Sem divida, depoimentos semelhantes, essencialmente
idénticos, ouvia Gramsci, nos anos 20 e 30, em Turim, dos
operdarios imigrantes do interior e do sul da Itilia. Ele tra-
duz, teoricamente, essa aparente contradi¢ao entre a defesa
e a rejei¢ao da fibrica, no magistral caderno 22, “America-
nismo e Fordismo”, que € justamente um resgate da essén-
cia histérica do industrialismo. Para ele, o industrialismo
transcende os estreitos limites do capitalismo, € o herdeiro
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legitimo da primeira integra¢io histérica entre a ciéncia e
a natureza, realizada pelos homens do Renascimento.

Contudo, para Gramsci e para nés, apés reconhecer-
mos a positividade essencial do industrialismo, ainda per-
manece a pergunta: de que forma concreta o industrialismo
pode ser realizado? Quem levard adiante esse projeto histérico?

Em 1929, Gramsci dava a essas perguntas a velha e
tradicional resposta, de sabor burocritico, estitico, utilizan-
do a nomenclatura oficial do Partido Comunista: “Nio se
pode esperar a reconstrugio pelos estratos ‘condenados’ e
sim pela classe que cria as bases materiais dessa nova ordem e que
deve encontrar o sistema de vida para transformar em ‘li-
berdade’ o que hoje é ‘necessidade’.” Bastou, porém, em
1931, sentir ele na pele a hipocrisia do estalinismo, para
(em 1932) passar a limpo a mesma frase, introduzindo im-
portantissimas diferencas: “nao se pode esperar a recons-
trugao pelos grupos sociais ‘condenados’, e sim pelos (grupos)
que estao criando, por necessidade e pelo proprio sofrimento, as
bases materiais dessa nova ordem: esses ‘devem’ encontrar
o sistema de vida ‘oniginal’ e nao de marca americana, para
transformar em ‘liberdade’ o que hoje é ‘necessidade’.”

Gramsci, em 1932, corrige — como vimos — “extratos”
por “grupos sociais” (até aqui, talvez, nem haja muita dife-
renca); substitui ainda “classe que cria as bases” por “gru-
pos sociais que estao criando por necessidade e pelo proprio
sofrimento as bases” (e essa mudanca é tremendamente
significativa); e, finalmente, acrescenta “sistema de vida ‘-
ginal’ e ndo de marca americana”, declarando com isso que o
industrialismo, tal como se encaminhava na Russia e, ‘a
fortiori’, nos Estados Unidos nao € o sistema de vida que o
socialismo busca. Este ainda precisa encontrar uma forma
“original” de producao industrial.

Procuramos nés no Brasil essa forma “original” de
producao industrial? Nés, que em 1935 transplantidvamos
ou transferiamos dos Estados Unidos para o Brasil fibricas
inteiras 1a desativadas (como a Tubise Chantillon)? De fato,
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nos omitimos de estudar propostas originais de politica in-
dustrial para o Brasil. Simplesmente nos dividimos entre os
que faziam ou apoiavam o bdrbaro transplante e os que
rejeitavam “tout court” o industrialismo como sinénimo do
capitalismo. A indistria desencadeia enormes energias: mal
conduzida desequilibrada, destréi; mas, bem conduzida,
produz a melhor liberdade que o homem conheceu na
histéria. Agora, a diregao correta a ser tomada € revisitarmos
todo o nosso processo de producgao industrial, a luz de sua
inspiracao original, o Renascimento, com base nas especi-
ficidades humanas e naturais do Brasil. Espero nao me tor-
nar nacionalista, mas eu continuo apostando no Brasil,
desde que nés, “da esquerda”, saibamos elaborar essa poli-
tica de produgao “original”, dando-lhe a prioridade abso-
luta, semm o complexo de inferioridade que nos faz
“privilegiar” as politicas sociais, deixando a politica indus-
trial para a direita. O Brasil hoje conta com alguns grupos
sociais que se forjaram, “por necessidade e pelo préprio
sofrimento”, no trabalho industrial, mesmo no “de marca
americana”. Com a participagao desses grupos, devemos
elaborar um projeto de produgao industrial “original”, nao
de marca americana, nem russa € nem japonesa, mas socia-
lista “de marca brasileira”.

2. Anos 90: em busca de um novo “discurso”

Do meu ponto de vista, nao considero os anos 80 per-
didos. Os educadores contribuiram, nessa década, com os
demais segmentos da sociedade civil, na criacao e consoli-
dacao de uma razodvel rede de associagoes e sindicatos
reivindicativos.

Entretanto, encontramos hoje certa dificuldade, nos
anos 90, para renovarmos o nosso discurso. Nao é ficil
transitar da fase economicista (egoista-passional) para a fase
ético-politica (universal). Forjados por um Estado que, des-
de o século XIV, esteve em maos de grupos particulares
arcaicamente produtivos ou absolutamente improdutivos
(predadores, escravocratas, militares, da igreja, burocra-
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tas, populistas, especuladores), nao conseguimos acreditar
na possibilidade efetiva de o Estado erguer a bandeira da
producao industrial. Entretanto, de alguma forma o Brasil
se industrializou. Infelizmente, nao de forma organica. Os
atores principais desse industrialismo “de marca america-
na” nao acreditaram numa ciéncia, pesquisa e criatividade
autdénomas: importaram maquinas e sistemas produtivos,
COMO O0S Navios negreiros importavam escravos.

O sindicalismo dos anos 80 tentou deslocar o eixo do
sujeito histérico, da moderna producao para “(grupos) que
estao criando, por necessidade e pelo préprio sofrimento”,
as bases de uma nova ordem: os trabalhadores da industria,
do campo, da intelectualidade. Tentar transferir a bandeira
do industrialismo das maos dos empresarios para as maos
dos trabalhadores nao foi tarefa pequena, nem foi uma
tentativa totalmente frustrada. O destino da fiabrica, do cam-
po e da escola depende dos agentes que efetivamente os
produzem.

Provavelmente, o discurso dos anos 80 nao se deu conta
(nem podia) de que o legado improdutivo e escravocrata
atingia a sociedade civil e politica como um todo: o obscuro
interesse individual, o burocratismo, o corporativismo, a
esperteza, o tirar proveito individual de qualquer jeito, o
protecionismo individual e grupal, a improdutividade atin-
gem a sociedade em geral. Transitar do nivel puramente
econdmico-passional, para o nivel ético-politico e para os
valores do universalismo produtivo devera constituir um
novo ingrediente do discurso dos anos 90. Alguns setores
sindicais ja estao ensaiando esse novo discurso, outros ainda
nao. A efetiva conquista do Estado passa pela sua radical
reforma ético-politica, enraizada na producao. Sem esse vin-
culo organico, o discurso vira moralismo.

Nessa direcao, € preciso deixar claro que o alicerce
principal dessa reforma radical serd a defini¢ao de um pro-
jeto de politica industrial, moderno e “original”. Sem pro-
ducgao, nao ha socialismo. Decorrente desse projeto, ¢ a ele

178

subordinado e articulado, vem a reforma agraria. Essa re-
forma nao pode se embasar em miticas e ideolégicas reivin-
dicagoes politicas, referentes exclusivamente a propriedade,
e sim na concretude da producao industrial agricola. Tam-
bém a reforma tributiria e financeira deve subordinar-se ao
projeto de politica industrial, separando a poupanca para-
sitdria da poupancga produtiva; os investimentos especulati-
vos dos produtivos. Finalmente, também a reforma
ético-intelectual-educacional (e escolar) precisa ser viabili-
zada a luz do principio educativo geral, que coincide com
o referido projeto de politica industrial, moderno e “origi-
nal”. Somente nessa perspectiva pode ser encaminhada a
questio educacional e o tema da “escola unitiria”.

A qualificagio da forca de trabalho e
as implicacdes para a educaciio

A instituicao escolar, obviamente, reflete o quadro pro-
dutivo nacional. Um industrialismo tardio e inorganico, a
periferia urbana, a miséria, o arcaismo agricola e o parasi-
tismo produziram o assistencialismo educacional, que € a
nossa grande ideologia pedagdgica, pois fetichiza a miséria,
fazendo-nos esquecer a pergunta de Marx: “quem educa o
educador?” Ou seja, acostumados com a miséria, acabamos
por legitimd-la, esquecendo que é o trabalho o principio
pedagdgico geral e que o nosso educador, em 1ltima ins-
tancia, € a forma produtiva. O assistencialismo nos faz es-
quecer que € justamente o trabalho que deve ser educado
no Brasil. O populismo e o irracionalismo sao a expressao
politica e filos6fica desse esquecimento ou dessa ideologia;
ocultam uma tremenda omissao educacional. O trabalho
semi-livre, na sua forma geral, constitui nossa infraestrutura,
nosso reino da necessidade. E 0 nosso passado cristalizando
o presente, é o nosso educador determinante. Ora, esse
arcaico educador deve ser re-educado por uma moderna e
revoluciondria escola-do-trabalho. O estigma do trabalho
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escravo deve ser exorcizado através da catarse educativa. Em
outras palavras: precisamos transitar do reino da necessida-
de para o reino de liberdade, através do reconhecimento
critico do nosso legado histérico, invertendo assim a relacao
determinista entre infra-estrutura e superestrutura. Essa in-
versao representa a tao propalada revolu¢ao educacional.
Ou ainda: o trabalho escravo, antigo educador, deve passar
a ser educado na nova escola da liberdade industrial. Isso
ocorrera pela forca da vontade politica que se propoe a
realizar o transito “do momento meramente econéomico
(ou egoista-passional) para o momento ético-politico, efe-
tuando a elaboracao superior da estrutura em superestru-
tura na consciéncia dos homens. Isso significa, também, a
passagem do objetivo ao subjetivo e da necessidade a liber-
dade” (Gramsci, in Bobbio, Norberto, O Conceito de Sociedade
Ciuil, Graal Ed., p. 38).

Outra nao € nossa tarefa educativa; outra nao € a linha
curricular mestra para toda e qualquer escola-do-trabalho,
ou seja, para a escola em geral. Cabe a escola, de fato, tornar
historicamente transparente o instrumento de trabalho ou
de produgao, utilizado historicamente no Brasil. Cabe a
escola eliminar pela critica os instrumentos arcaicos de pro-
ducao, selecionando e sobretudo criando instrumentos de
producao modernos, originais, produtores de uma liberdade
concreta e universal.

E praticamente consensual, entre os estudiosos da re-
lagao trabalho e educacao, a tese que destaca a importancia
do elemento subjetivo na tecnologia. A qualificacao do su-
jeito produtivo € um parametro essencial do préprio pro-
cesso produtivo. Em outras palavras, a qualificagao informal
(valores, atitudes e habilidades basicas) e a qualificacao for-
mal (informagoes e habilidades profissionais) determinam
as formas e os contetdos tecnolégicos. Pessoalmente, alias,
considero que na afirmagao dessa tese hda em geral muita
timidez de nossa parte. Parece que nds, cientistas sociais e
educadores, sofremos de um certo complexo de inferiori-
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dade diante da “objetividade e avanco das tecnologias de
ponta”. A tecnologia, de fato, nao apenas apresenta as mar-
cas da subjetividade humana, individual e coletiva; ela pré-
pria nada mais € que filha de um homem historicamente
determinado. A tecnologia € *‘a cara do homem”. Alids, ela
€ o préprio homem que se dilata, se multiplica, se “indus-
trializa” ao produzir sua existéncia. Nosso acanhamento em
afirmar a dimensao subjetiva da tecnologia se revela tam-
bém quando consideramos de forma abstrata o sujeito hu-
mano que produz tecnologia. Nao podemos considerar os
operadores imediatos das maquinas (operdrios, técnicos),
isolando-os do seu conjunto social e histérico. O homem é
coletivo, € uma expressao organica, histérica e geografica-
mente determinada. Por isso, € correto falar em tecnologia
“americana”, “japonesa”, “alema” e “brasileira” etc. Sem
divida, a histéria e a educacao repressiva do trabalhador
brasileiro possibilitaram o industrialismo semi-livre, inorga-
nico e agressivo que foi aqui implantado. A questao da
qualificacao da forca de trabalho, portanto, deve sair do
limbo da divida, da tibieza, da incerteza, que ora afirma a
insignificancia da qualificacao da mao-de-obra, ora simpli-
fica a questao no reducionismo profissionalizante da teoria
do capital humano. A qualificacao da forca de trabalho é
uma necessidade insofismavel. Na sua acep¢ao mais ampla,
identifica-se com a necessidade organica de a velha geracao
educar a nova geragao, ultrapassando o espontaneismo e a
esfera da formacao tecnicista, para situar-se no nivel de um
projeto educativo amplo, orgéanico e historicamente defini-
do. Ou seja, s6 podemos pensar na formacao da for¢a de
trabalho, dentro do horizonte da civilizacao industrial e no
concreto espago do Brasil. Qualificar moderna e concreta-
mente a futura mao-de-obra significa formar as nossas crian-
¢as, adolescentes e jovens, na producao da liberdade
industrial para todos, tanto a nivel da qualifica¢ao informal
(atitudes fundamentais, valores, informacoes gerais, habili-
dades basicas, como a critica, a precisao, a solidariedade, a
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cooperagao, a criatividade, a laboriosidade, etc.), quanto a
nivel da qualificagao formal (profissionalizacao, especializa-
¢ao, operacionalizagio, etc.).

Ou seja, o projeto educativo também precisa ser um
desdobramento do projeto de politica industrial, isto é, a
luz de um plano amplo, organico e original de producao.
Trata-se de uma perspectiva que metodologicamente nos
subtrai do idealismo e do materialismo determinista, para
nos inserir na mais genuina e critica tradi¢ao marxista.

Como repensar uma cultura industrialista que lance
uma ponte entre a “cultura humanista” e o “mundo da
produgao?” Como transformar o fato da presenca do tra-
balho em sala de aula (os filhos dos trabalhadores) em
principio pedagigico do curriculo do ensino de 1° grau e da
prépria pré-escola? Como tornar o ensino de 2° grau uma
escola para a busca de uma “original” forma produtiva?
Como fecundar o ensino profissionalizante precoce (ante-
rior aos 18 anos), com uma visao humanista e historicista?
Como orientar os cursos de Graduacgao e de Pés-Graduacao,
na critica a nossa herang¢a produtiva arcaica e na invencao
de um projeto de produ¢ao moderno e democritico?

Sao questoes ainda abertas que devem ser respondidas
por uma proposta de politica educacional que recuse a
politica da “terra arrasada”. O Brasil e seu sistema educa-
cional constituem uma realidade desconexa, desorganica.
No seu conjunto, porém, ha elementos e grupos sociais de
imenso valor. Lutar por um industrialismo “original” equi-
vale a conservar muita coisa, construir e reconstruir sem
destruir.

Pode parecer estranho falar de industrialismo aos edu-
cadores. Acontece, como ji dissemos, que a escola é um
componente organico da cidade e do pais, integrando a
fabrica, o campo, a rua, o bairro, a praga, a familia, etc. Um
industrialismo agressivo e desorganico acabou por desinte-
grar a escola. Jd vimos como. O que fazer diante desse
quadro?
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O bom senso sugere que os governantes reconhegam
seus erros e molecularmente intervenham no sentido de
revitalizar, incentivar, reconstruir esse imenso patriménio
nacional. E urgente socorrer as escolas abandonadas e se-
midestruidas. E preciso eonfortar e estimular as equipes
operosas. As vezes, um pequeno esforo redunda numa
grande melhoria. Nas escolas mais abandonadas € preciso
despertar, material e moralmente, a esperanca e a forca
para o trabalho educacional. As escolas, que bravamente
resistem e lutam, é ‘preciso oferecer meios melhores para
que se tornem escolas excelentes, evitando-se as interven-
¢oes traumadticas. O que € ruim deve ser mudado, mas o
que é bom deve ser melhorado.

Esse é o caminho do bom senso, da construtividade,
da intervengao organica.

Infelizmente, outro é o caminho da megalomania e da
ganancia eleitoreira: “essa imensa rede escolar”, pensam
esses governantes, “é um lixo. Deve ser esquecida, abando-
nada. Crie-se outra rede paralela, de escolas absolutamente
novas, modernissimas”. E assim nasceram os CIEPS, chama-
dos, um dia, a apagar a luz da velha rede piiblica. Esse
raciocinio raciocinio — quem sabe? — serd aplicado um dia
também A rede de ensino piblico superior: crie-se a Uni-
versidade do III Milénio, uma ou mais por Estado. Mais
tarde, apague-se a luz das atuais Institui¢ées de Ensino Su-
perior. E por que nao pensar, entao, na criacao de um Brasil
absolutamente novo, numa ilha imagindria e utépica, que
futuramente apague a luz deste nosso atual Brasil? A recons-
trugao realista, molecular, de uma nagao sofrida € tarefa de
estadistas nao de imagindrios.

Um mesmo espirito laborioso e industrialista, criativo
e original, devera transformar “‘molecularmente” o solo do
Brasil numa rica e variada colcha de produtos agro-indus-
triais; devera transformar também as cidades em organiza-
dos (e arejados) espagos para o trabalho fabril, para o
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estudo e os servigos, para a moradia e para o lazer dos seus
habitantes.

Esse mesmo espirito laborioso e industrialista, seu “et-
hos” e seu “teknos” inspirarao as escolas, espacos privile-
giados para a catarse intelectual e para a qualificagao
informal e, posteriormente, formal de toda a mao-de-obra.

Finalmente, o mesmo sopro de laboriosidade democri-
tica precisa inspirar e arejar as novas equipes no poder
federal, estadual e municipal: esse é o sentido exato da
afirmagao segundo a qual a unitariedade da escola cresce-
Junto-com a unitariedade do campo, da cidade e do Estado.

Nas tltimas décadas, o MEC e as Secretarias de Educa-
¢ao criaram e descriaram uma infinidade de programas
especiais: “grupos-gindsio”; “gindsios vocacionais”; “gind-
sios orientados para o trabalho”; “escolas pluricurricula-
res”; “premen=s”; “escolas carentes”; “projeto de escolas
noturnas”; “cefam-s”; “centros interescolares’; “escolas-pa-
drao”, “CIAGs”... Sao tantos! Chegam com bandas de mii-
sica e retiram-se silenciosamente no fundo do palco,
cavando profundas feridas na fréagil organicidade do siste-
ma.

Se efetivamente se pretende operar uma intervengao
construtiva nas milhares de unidades escolares da rede pu-
blica, devem ser criadas institui¢oes que, ao invés de forma-
rem guetos e redes paralelas, tenham por concepgao,
projeto e planejamento a integragao das unidades entre si
e a articulagao destas com o mundo da producao. Oficinas
pedagogicas a disposi¢ao dos professores de uma mesma
cidade, centros culturais e centros de apoio didatico-cultu-
rais devemn ser estimulados, ampliados, porque pretendem
integrar, nao diferenciar. Talvez seja mais indicado projetar
Centros de Integracao diretamente a servico das escolas
existentes. Um Centro para cada quatro ou cinco escolas,
dirigido de forma cooperativa por elas préprias, onde se
ministram aulas de refor¢o e se organizam atividades de
estudo dirigido, para os alunos mais dispostos. Os alunos
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encontrariam nos entros uma verdadeira extensao de suas
escolas. Af aprenderiam a estudar, seriam orientados no uso
da biblioteca e participariam de outras atividades culturais
complementares. Assim, com maior exatidao, podera dizer-
se que os alunos vao as aulas de manha e que “estudam” a
tarde, ou vice-versa. O regimento, a programacao de ativi-
dades, a localizacao, a estrutura arquiteténica desses Cen-
tros deverao ser pensados e definidos pelo Estado, apés
ouvir as escolas a quem o Centro pertence. As universidades
e as instancias produtivo-comerciais (sindicatos e associagoes)
podem e devem cooperar num plano dessa amplitude.

Obviamente, esse Centros de Integragao tém o cardter
de sugestao. Melhores propostas poderao surgir. Antes de
mais nada, porém, trata-se de decidir ou por uma interven-
¢ao paralela, discriminatéria e desagregadora do sistema
escolar piblico existente, ou por uma intervengao organica
e enriquecedora do mesmo.

Com certeza, estou falando do ensino e de escolas, nao
estou me referindo a imensos campos de concentragao de
luxo para poder prender criangas miseraveis que molestam
as pessoas pelas ruas. Se o problema € este, a discussao deve
ser outra. Outras, portanto, serao as medidas politico-sociais
a serem tomadas. Mas, nesse caso, por favor, nao se fale de
escola, porque esta nunca foi hospital, nem prisao, nem
campo de concentragao disfar¢ado. A rede escolar piblica
e privada € uma estrutura organica e permanente de toda
sociedade livre. E, portanto, bem mais que um “cinturao
de seguranca social” para viabilizar o arrocho salarial e o
desemprego em massa.
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A ESCUTA SENSIVEL EM EDUCACAO

René Barbier'

Introductio

H 4 muito me interesso pela questao da “sensibilidade”
na educagao, na formagao e na psicoterapia. Acho que
esse tema nao ¢ devidamente considerado nem teorizado
no dominio da psicossociologia clinica.

Para mim, a relacao com a sensibilidade esti com-
preendida num processo de desenvolvimento intelectual e
de pratica clinica. Algumas experiéncias que tive em hospi-
tais ou em hospital psiquidtrico, durante trabalhos de pes-
quisa-formacao junto ao pessoal médico e atendente —
sobretudo em vista da sensibilizagao a escuta dos agonizan-
tes ou em vista do estimulo a criatividade - fizeram-me
pensar na influéncia do bloqueio da expressao sensivel do
ser humano em sua relacio com o outro que se encontra
em uma situa¢ao-limite. Meu curso na Universidade de Paris
VIII sobre a escuta mito-poética também me aproximou
dessa capacidade sensivel no ambito da educacao.

A Abordagem Transversal, teoria psicossociologica
existencial e multirreferencial que proponho hd mais de
quinze anos, supoe que em qualquer situacao educativa haja
trés tipos de escuta: centifico-clinica, com a metodologia pré-
pria da pesquisa-acao; poético-existencial, que leva em conta
os fendmenos imprevistos resultantes da acao das minorias

| Bachare! em Direito e Doutor em Sodologia, com habililacdo para coordenar pesquisas,
Universidode Paris VIII, co-fundador e membro do Centro de Pesquisa sobre-0 Imagindrio
Sodd e o Educagdo (CRISE), desde 1976.
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e do que hd de especifico num grupo ou num individuo;
espiritual filosifica, isto €, a escuta dos valores tltimos que
atuam no sujeito (individuo ou grupo). Valores tltimos,
isto €, aquilo que nos liga a vida, aquilo em que investimos
mais quanto ao sentido da vida. Todos nés temos esses
valores, mesmo se nem sempre sabemos reconhecé-los
com toda a lucidez que “é a ferida mais préxima do sol”,
no dizer do poeta René Char. Em um grupo, quais sio
os valores tltimos, aqueles pelos quais esse grupo arrisca
o essencial?

O grupo, como cada um de nés, precisa da interpela-
¢ao do “outro” para encaminhar-se a seus valores tltimos
e para deles fazer uma verdadeira forga interior. Nao do
outro que se arroga “‘grande interpretador” e que procura
dizer quem vocé € em fun¢ao de referentes totalmente ex-
ternos a vocé. Mas do outro como espelho ativo, capaz de
entrar em conflito com vocé para lhe fazer descobrir, na
relacao humana que nao teme o confronto, os valores es-
senciais ao seu devir. Para além da fenomenologia, o psi-
cossoci6logo é um hermeneuta da existéncia concreta. Mas
0 seu Unico projeto para o grupo consiste em criar condi-
¢oes para uma melhor compreensao de cada um e de todos,
em vista de uma maior autonomia elucidada.’

A escuta sensivel insere-se nesta constelacao das trés
escutas como també€m num eixo de vigilancia: aquele que se
apéia em trés tipos de imaginirio que estio sempre em ato
na situacao educativa, a fim de esclarecer sua fransversali-
dade® irresistivel. O imagindrio pessoal-pulsional, com a ques-

2 *Chomo elucidacio o rabalho pelo qual os homens procuram pensar o que fazem e saber o
que pensam” esaeve (omelius Castoriadis em L'institufion imaginoire de o sociéfé, Paris:
Seuil, 1975, p. 8. Mas 0 que & “pensar”? (d. a semsibilidade “noélica”, mas adiante).

3 Por “transversalidode” entendo uma rede simbélico, relafivamente estrutwoda e estével, cons-
fituida como uma espéce de “banho de sentido” onde se misturam significagdes, referénias,
valores, mitos e simbolus, internos e extemos 0o sujeito, no qual ele esid imerso e pelo qual
sua vida assume um peso existencial.
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tao nao resolvida da natureza das pulsoes (o que acontece
com a pulsao de morte, em relagao a Eros?) o #maginario
social-institucional, com suas “significacoes imaginarias so-
ciais” (Cornelius Castoriadis)4, produto psiquico coletivo,
no ambito da sociedade, com sua capacidade radical de
criar formas, figuras, imagens mais ou menos apoiadas no
desenvolvimento da base material, tecnolégica e econémica
da sociedade. Por exemplo, o conjunto das “significacoes
imagindrias sociais” que acompanharam a ascensao da tec-
nologia informatica e a era dos computadores, ou entao as
modificagoes na atividade e no comportamento sexual de-
correntes do uso generalizado da contracepgao por via oral.
O imagindrio social se impoe de forma duradoura através
das institui¢oes e das organizagoes (familiares, profissio-
nais, sindicais, politicas, de lazer, de cultura, etc.)

Mas convém ainda destacar um outro tipo de imagi-
nirio, que chamo de imagindrio sacral, resultante do im-
pacto de forcas e de energias que nos perpassam sem que
as possamos controlar (forcas teliricas, alteragoes ecol6-
gicas, energias césmicas, ou de modo mais modesto nossa
relacio com a morte e com o nao-ser). O ser humano é
“jogado” na natureza e nela deve encontrar um sentido.
Ele desenvolve um traco essencial de sua identidade: o
homo religiosus, como tao bem o observou Mircea Eliade
em suas pesquisas.

4 Comelius Castoriadis, L ‘insfitufion imaginaire de o sociéfé, Poris: Seull, 1975, liwo dissico
oo qual se devem oaescentar os trés volumes do “Carrefowrs du labyrinthe” (1978, 1986,
1990), também do Seul, as inGmeras conferéndias e semindrios inéditos na Ecole des Hou-
tes Ftudes en Scences Sodiales ou em outros cenlras (podem ser encontrades na Agora Infer
national, uma nova assodagdo que se dedica & divlgagto de suas idéias: contator Dovid A.
Curtis, 27, ue Froidevaux, 75014 Paris) e recentemente um arfigo sobre essa problemética
intitulodo “Logique, imogination, réflexion”, p. 9-35, publicado no Linconscient ef fo sdence,
obra colefiva da colecdio Inconscient et cufture, dirigida por Didier Anzieu. Paris: Dunod,
1991. Podese também consultar os Actes de ln Décode de CerisyLa-Salle, que The foi organi-
zada em julho de 1991 (a sair).

5 A obra de Mircea Eliode & imensa, intemacionaimente reconhedda mas ainda bostonie desco-
nhedda pelos pequisadores em déndos da educagio. Ver sobretudo Images ef symboles -- Fs-
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Cada tipo de imagindrio engendra sua prépria trans-
versalidade, isto €, sua rede simbélica especifica dotada, em
relacao e em proporgao varidveis, de um componente es-
trutural-funcional ao lado de seu componente imagindrio
(ver esquema).

e A transversalidade fantasistica para o imagindario pul-

sional, que expressa o conjunto das fantasias de um

individuo ou de um grupoﬁ, de acordo com uma légica
em que aparece a conjuncao conflimosa de Eros e de

Tanatos.

e A transversalidade institucional, rede simbélica so-

cialmente reconhecida, que € provocada pelo imagina-

rio social, de acordo com uma légica dialética de
instituinte, instituido e institucionalizacao.

e A transversalidade noética 7, que afirma simbolica-

mente o jogo do imagindrio sacral em face do mistério

do ser-no-mundo, principalmente de acordo com dois
modos de ser: o modo apolineo (serenidade, sabedo-
ria) e o modo dionisiaco (transe mistico).

sai sur le symbolisme magico-teligiex, Paris: Tel Gallimard, 1979; Lo nostulgie des origines,
Paiis: Gallimard, 1978; Le Chomanisme ef les fechniques orchakes de I'extuse, Paris:
Payot, 1983; Histoire des croyances et des idées religieuses, 3 v., Paiis: Payot, 1983; Tniré
d'histoire des religions, Poris: Payol, 1949, reed. 1979.

6 Mas sobre a questdo dos fantasios wletivos, estou mais de acordo com Florence Giusti-Despro-
ries (e seu “imaginrio colefivo” como uma espéde de gjuntomento singular e relativamente
esidvel de fontesios individuais em fungio social) do que com as teses prevalescentes de Di-
dier Anzieu e de René Koés (“aparelho psiquico grupal). CF. Florence Giust-Desprairies, ['en-
fant révé, Paris: A. Colin, 1989.

7 Noética, do grego noefikds, que se refere @ noese, oo pensamento. A noese & o ato pelo
qual se pensa, o noema sendo aquilo que se pensa. 0 fermo remete pois @ definigdo de “pen
samento” e, a meu ver, de “pensamento do fundo” (Grund) sequindo a expressdo de Martin
Heidegger no “prindpio de razdo”, como apresento neste fiobalho (cf. Martin Heidegger, Le
principe de roison, Paris: Tel Gallimard, 1983 (reed.). £ nesse sentido que J. Krishnamuri
fola de “despertor do inteligénda”. A Dro. Marie-Thésése Bosse, Lo “Conscience-Frergie” struc-
ture de I'homme et de I'univers. Ses implications scientifiques, socioles et spirituelles, Saint-
Vincentsur-Jabron, ed. Présence, 1984.
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A Abordagem Transversal procura esclarecer clinicamen-
te e de acordo com um processo de pesquisa-acao essa
transversalidade plural, a partir do imaginério e nos niveis
concretos da pessoa, do grupo e da organizacao, pela ex-
pressao de seus produtos, praticas e discursos.

A escuta sensivel é o modo de tomar consciéncia e de
interferir, préprio ao pesquisador ou educador que adote
essa l6gica da abordagem transversal.

Mas o que é “a sensibilidade™?

B René Barbier, L'Approche Transversale: sensibilisation d I'écoute mytho-poétique en éducation.
Concwrso para diregdo de pesquisas, fev. 1992, Universidade de Paris 8, Gigndos do Eduar
gio, 2 v., 619 p. + lista de publicagdes. A sair em 1992 pela ed. A. Colin: L ‘Approche Truns-
versale, une écoute “putre” en éducation.
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TEORIA DA ABORDAGEM TRANSVERSAL

imagindrio social

Transversalidade institucional

(instituido, instituinte, institucionalizagao)

Escuta espiritual-filoséfica

Pessoa

Grupo

Organizagao

Escuta cientifico-clinica Escuta poético-existencial
Transversalidade fantasistica Transversalidade noética
(dialética Eros/Tanatos) (modo apolineo - modo dionisiaco)
imagindrio pulsional imagindrio sacral

A questiio da sensibilidade

Convém logo distinguir sensa¢ao, emogao e sentimen-
to.” Quando examinamos o que se escreve sobre a questio

9 A tradictio filosfica distingue emogdo, sentimento e paix@o. A paixdo & uma afeico durdvel
do nsdénda que polariza fodas as outras. A emogdo ndo passa de fempestade passageira,
resultante do impocto imprevisto de uma situagio problemftica. O sentimento & uma dispasi-
gdo afetiva, menos descomedida e excessiva do que a paixdo e mais durtivel que a emogio.
Nos programos de filosofia do ditimo ano do cwso secunddrio francés, parece que apenas a
poixdo & trotada pelos professores.
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da sensibilidade, da emoc¢ao ou do sentimento, constatamos
que nao sao as mesmas pessoas que analisam esses concei-
tos. A “sensibilidade” é abordada principalmente por
neurofisiologistas, que insistem nos mecanismos sensorio-
motores. As vezes, alguns textos sao propostos por filésofos.
Michel Henry, por exemplo, que sublinha a importancia da
sensibilidade estética em relagio a “barbdrie”, que seria
verdadeira cilada para nés e que eliminaria essa sensibilida-
de. Mikel Dufrenne também desenvolve algumas idéias em
torno da sensibilidade. E Georges Steiner, em seu iiltimo
livro, rebela-se contra o fechamento espiritual que nos ca-

racteriza.

Psicélogos, sociélogos, psicossocidlogos parecem ficar
a parte de uma investiga¢ao sobre esse tema, exceto aqueles
que adotam a linha da “histéria de vida”. Por mais que se
procure, nao hd em Ciéncias da Educa¢ao um estudo bésico
sobre a “sensibilidade”.!?

Em contrapartida, fala-se muito da “emo¢ao” entre os
neurofisiologistas, psic6logos experimentalistas e clinicos.

10 Michel Henry, Lo Barbarie, Poris: Grasset, 1987, 247 p.; Mikel Dufrenne, Esthérique et philo-
sophie, Paris: Klincksiedk, 1967, 212 p., sobretudo p. 62-71; George Steiner, Réelles présen-
ces. les arfs du sens, Paris: Gollimard, 1991, 297 p.

11 Chistine Josso, Cheminer vers soi, Lousanne, L’Age d"Homme, 1991; Frogments de rédt d‘une re-
cherche de position tronsauliurele, I'exemple du Tai Chi Chuon, Pratiques de Fommation/Analyses, le
devenir du sujet en formation: I'influence des cultures “autres” qu'ocddentdles, n® 21-22, jun.
1991, p. 7396, Universidade de Poris VIll, Formagio Permanente.

Pierre Dominicé, [‘Histoire de vie comme processus de formafion. Paris: 1 Harmattan, 1990.
Piesre Dominicé & M. Fallel, |'exploration biographique des processus de formafion, Universi
dode de Genéve, Cahiers de lo Section des sciences de ['éducation, 1981,

Jear-Louis Le Grand, (Doutorado de Estado em letas e déndos humanas) Historie de vie d'v-
ne communouté d visée hérpeutique, Universidade de Paris VIII, 1987, 3 v., 1600 p.

René Barbier & Jean-Louis Le Grand, L ‘approche “histoire de vie” et I'éducation (problémali
que, perspectives et questionnements), actes du Collogue de I’AFIRSE em Alencon (24-26
maio 1990), os novas formas do pesquisa em educagdo na pespeciva de uma Ewopa em for-
magdo, p. 66-70.

12 Georges Amado, L'affectivité de I'enfont, Poris: PUF, 1974, dita Jean-Poul Sarire que afirmo:
“A dfetividade constitui o ser da realidade humana, isto &, & constitufivo para nossa reafidade
humana ser realidode-humana ofetiva” (p. 7).
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Na Universidade de Paris VII, Max Pagés criou um la-
boratério destinado a qsuestio da emogao, que publi-
cou trabalhos notaveis.! Quanto ao “sentimento”, os
neurofisiologistas nao se interessam, os psic6logos um pou-
co; sao sobretudo os filésofos que atacaram de frente esse
conceito. Uma olhada nos trés termos, tal como sao apre-
sentados na Encyclopedia universalis, permite confirmar a ten-
déncia aqui exposta.

Entramos na sensibilidade pelas duas pontas, ou seja,
pela dos “nervos” e pela da midia.

1. Da sensibilidade nervosa oo sentimentalismo da midia
As bases fisiolagicas do sensibilidade

Podemos tragar uma espécie de esquema a partir da
percepgao que vem do mundo, de seu impacto sobre nés.

13 Max Pagés, Pour une démarche dialectique dons les sdences humanines, Bulletin de Psychalo-
gie, Psychologie dinique Vill, |. Recherche clinique - Ulinique de la recherche, Ii. Approches
de ['émotion: interférences, arficulations, coupures, 337, XXXIX, 19851986, setout. 1986,
p. 743750 e o emogdo como conduta intermedidria, p. 855-857, sem folar de seu Troce ov
sens — le systéme émofionnel, Paris: Hommes et groupes, 1986.
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O RealtMundo ——u_ O percepto (percepcio direta, VER)

|

Meditacio
nem representagoes figuradas, nem conceitos
“visao penetrante”

/ (Krishnamurti)

“pensamento mandala” (Ken Wilber)

SENnsagao

/mceinnliucio ( o “conceito™)
Atividades /
Fluxo representativo/afetivo/intencional

psiquicas

imaginacdo (“imagem mental” de J. P. Changeux)
(“imaginagao radical” de C. Castoriadis)

A sensacao se afirma através dos captores sensoriais; a
representacao ligada a sensagao tem um papel na sensacao
mas também € produzida por essa sensagao. Os afetos po-
dem resultar dessa representagao, com uma polarizagao em
torno do prazer e do desprazer. Esse conjunto é estudado
pelos pesquisadores experimentalistas.“ Mas, nao ha um
abismo entre ele e os métodos e as representacoes decor-
rentes da prética clinica? Os neurofisiologistas empregam
o termo de “estimulo”, a sensac¢ao sendo a emergéncia na
consciéncia da ativagao de uma sensibilidade por um esti-

14 Science et vie (n® espedal) Les émotions. Le cerveau et les émotions: e qu'on sait avjourd’
hui, n® 168, set. 1989; Science ef vie (n® espedal) Les dng sens, n® 158, mor. 1987; Com-
portements émofionnels. Approches neuropsychopathologiques, Bullefin de Psychologie.
Psychologie dinique VIII, op. dt., p. 911-967.
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mulo. A sensibilidade, para um fisiologista, é o aparelho
nervoso que capta a informagao e a transporta por um
fenémeno de transdugao, gragas aos receptores sensoriais
(exteroceptores, proprioceptores e interoceptores). Estes
permitem aos 6rgaos dos sentidos registrar as propriedades
de um estimulo e traduzi-las em alguns sinais transportados
até o cérebro. O sisterna nervoso reage e gera comporta-
mentos adequados em relagao ao estimulo percebido e sen-
tido.!® Mas, o que dizer da dindmica fantasistica? Podem-se
ignorar as contribuigoes das neurociéncias no conhecimen-
to atual dos fendmenos sensoriais? Mas deve a sensibilidade
ser entendida apenas como um jogo complexo de puros
sinais eletroquimicos de comunicagao?

Sem entrar em pormenores, o que me fica desses tra-
balhos € a importincia do corpo e de seu movimento quando
se considera a sensacao. O esquema corporal € o movimen-
to do corpo tém papel privilegiado na descoberta e na pos-
sibilidade de sentir o mundo. De fato, se virarmos a cabeca
para um lado, nao a podemos estar virando para o outro,
€ nossa percepg¢ao, nossa sensagao e, afinal, nosso “‘estar-
aqui” ficam radicalmente modificados.

Em educacao, poderiamos insistir ainda mais. O que
significa passar horas sentado numa carteira, sem se mexer,
com as costas encurvadas, escrevendo? Por que nao adotar
técnicas de respiracao e de relaxamento préprias a tradi¢ao
espiritual oriental, como costuma fazer, com razao, Miche-
line Flak e seu grupo da “Rede de ioga em educacgao”
(Réseau du Yoga en éducation — RYE)?!

15 (Chegomos o um momento da histbria dentfica em que os parfiddrios das newodéndos e os
da psicandlise terdo de se entender para abordor o ser humano com um olhar mais tolerante:
d. Jucques Von Rillaer, Les ilusions de lo psychanalyse, Bruxelas: Piene Mardaga, 1980,
415 p., sobretudo o terceira porte sobre o “ferapio psiconalifica” & luz da psicologio dentffica
confempordnen. Ver também COedipe ef neurones. Psychanalyse et neurosciences: un duel?,
Autrement, séie Mutacdes, n® 117, out. 1990, 250 p.

16 Micheline Flak, Le Yogo - Pédagogie d'Orient, pédagogie d'Occident, Pratiques de Forme-
tion /Analyse, Universidade de Paris VIII, n® 21-22, jun. 1991.
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Convém lembrar o filme Sociedade dos poetas mortos, no
qual o mestre-poeta, admirador de Thoreau, diz aos alunos
que subam na mesa do professor para enxergarem de outra
maneira o espaco da classe.

A questao da assimetria funcional do cérebro € outro
aspecto a destacar.

Parece que os dois hemisférios do cérebro funcionam
diversamente no que se refere a questao do prazer e do
dcs:spra.zv:r.1 Em especial o hemisfério direito apresenta
uma espécie de capacidade para provocar fenémenos de
desprazer. O hemisfério esquerdo, que comanda a mao
direita, teria a capacidade de desenvolver uma aptidao ao
prazer.

Isso me parece interessante na medida em que o he-
misfério direito € chamado “cérebro artistico”, ao passo que
o hemisfério esquerdo acentua o pensamento discriminan-
te.!® Cabe a pergunta: havera uma relagao entre a faculdade
de ser artista e a capacidade de compreender os fendmenos
de desprazer e de tristeza do mundo?

Os jogos da midia e os prestidigitadores do afelo

Hoje ninguém pode falar da sensibilidade sem levar
em conta o papel manipulador da midia. A sensibilidade é,
decerto, individual, mas também e simultaneamente social.

As imagens que nos propoem modulam nossa sensibi-
lidade pessoal. Essa questao tornou-se cada vez mais aguda.
Em 1989-90, foi o caso da Roménia e a queda do ditador.
O caso explode e se impoe aos meios de comunicagao. Estes
sao bastante manipulados e divulgam a informacao trunca-

17 Janick Naveteur, Esteve Freixa | Baqué, Traitement hémisphérique des informations émofionnek
les, indices psychophysiologiques et différences intersexe, Bulletin de Psychologie, Psychologie
dinique VIII, op. dt., p., 949-954.

18 Jaem 1976, o Coreio do UNESCO publicava um n® especial sobre o cérebro, com uma parte
dedicada a nossos “dois cérebros” (Le Courrier, jon. 1976). Por seu lodo, Scence ef Vie pu
blicou em margo de 1988, n® 162, 0 cérebro e 0 membria, com uma parte sobre os dois cé-
rebros. Cf. tombém 1-M. Robert, Comprendre nolre cerveou, Paris: Seul, 1982.
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da e espetacular sobre “pseudomassacres”. Mas sobre a ver-
dadeira catdstrofe nao se diz nada. Nossa sensibilidade mi-
diatizada e mundializada se deixa levar por algumas mortes.
Ela se fecha para a verdade pois, no mesmo momento, no
sul do Sudao, morrem mais de 250.000 pessoas na guerra
ou de fome. Disso nao se faz mencao.

E evidente que estamos cada vez mais sujeitos dquilo
que chamo “os prestidigitadores do afeto”, jornalistas, es-
pecialistas de todo tipo, militares e politicos a cata de pu-
blicidade pessma.l.19 Mais ainda, a critica dessa l6gica, que
surgiu apos o caso romeno, permitiu falaciosamente que os
governantes impusessem, em nome da boa-fé, uma censura
visivel sobre a midia que presenciou a Guerra do Golfo. Os
cidadaos sao tratados como criangas a quem se esconde
coisas “‘que nao sao para a idade delas”! Entre os “prestidi-
gitadores do afeto” e os “militares-politicos calados ou fala-
dores”, a democracia tem muita dificuldade para se firmar.

Tais observagoes impoem o desenvolvimento, em edu-
cacao, de um ensino critico de semiologia da imagem pu-
blicitdria e televisual. Ainda hoje estamos longe desse tipo
de ensino, considerado como mar&}nal e excessivo pelo
mimero de estudantes interessados.

E impossivel compreender esse iipo de fendmeno se
ele nao for contextualizado na era do Vazio, do individua-
lismo pés-moderno, em que a pessoa perde sua qualidade
de pessoa ligada e soliddria, para se isolar numa concepgao
individualista estreita, de prazeres superficiais.

19 A publiddade costuma utifizar esses especialistas do imagindrio. CF. Anne Souvogeat, Figures
de lo publicité, figures du monde, Paris: PUF, 1987, 200 p., que refoma o teoria do imogin-
rio de Gilbert Durand pora aplictrlo ds imagens publicitdrias de modo muito esdarecedor. (f.
o interessante fese de Nicolos Deville sobre o imagindrio dos video-dips, defendida na Sorbon-
ne sob o orientagdo de M. Maffesoli (1990): Essai sur les figures de Dionysos dans le vidéo-
dip et leur incidence sur I'émergence de quotre imoges macluhaniennes, 500 p.

0 Ao insistir nas dimensdes do imagindxio, infroduzimes hd alguns anos esse tipo de ensino no
progroma “existendal” do Diploma universitério de formagiio dos odultes da Universidude de
Paris VIl (Formagdo Permanente).
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O individuo vive a si mesmo como ser separado e sua
emotividade torna-se cada vez mais egocéntrica. Dai decorre
a proliferacao de um corpo de especialistas, os “restaurado-
res do afeto” de todo tipo (médicos, psicanalistas, psicote-
rapeutas etc.). Depois do ouro negro (o petréleo), do ouro
branco (a neve), do ouro azul (o mar), do ouro verde (a
floresta), do ouro vermelho (o sangue), a emocao ferida
torna-se um outro filao natural a ser explorado.

Cabe portanto uma pergunta: Nao haverd, no conjunto
dessa légica, um vinculo sutil entre os “prestidigitadores” e
os “restauradores” do afeto?

2. Sensibilidade e sentimento

O sentimento engloba mas se diferencia da emogao. A
diferenca é importante e reflete uma filosofia de vida. A
sensibilidade mais afinada desenvolve na pessoa a faculdade
de entrar no sentir. Nao a de sair da emog¢ao, mas de de-
purd-la e até, de certo modo, perlaboré-la.

A emociio como perfurbacao irruptiva do ser vivo diante de

uma sitvagdio imprevista

Ficamos emocionados quando nos defrontamos com
uma situagdo que nos coloca diante do desconhecido e da
nao-resposta. Vamos logo procurar no ji-conhecido solu-
¢oes que nao satifazem. Essa inadequacao de nés mesmos
diante do real imprevisto nos leva a uma perturbagao afetiva
que serd tao maior quanto a situagao for dramdtica e inso-
livel. Percebe-se, nesse caso, a que ponto o fendmeno emo-
cional aciona nao apenas sensagoes, mas também
dimensoes cognitivas, imaginativas e intuitivas do ser huma-
no. Reagimos com tudo o que somos.

Os trabalhos cientificos sobre a emo¢ao comecaram
com William James, cujas idéias contrariavam os costumes
de seu tempo. Nao “vejo um urso, sinto medo e tremo” mas
sim “vejo um urso, tremo e sinto medo”. Nao é tanto a
representacao do perigo que provoca a emogao, mas € a
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manifestacao corporal. Desde afi se sabe que a emocao é
mais complexa que essa simples linearidade funcional, As-
sim mesmo ficamos emocionados quando o real nos *““cho-
ca”. Fala-se entao de “emocao violenta” e de “sentimento
profundo”.

Para Max Pagés, mais sutilmente, a emoc¢ao € uma
conduta intermedidria de mediacao entre a pulsio e a sig-
nificacao, entre a marca e o sentido. Trata-se de dialetizar
Reich e Freud. Mais ainda, a emogio aparece para Max
Pagés como um sistema de comunicagio entre os seres:

“A emogao escapa as dramaturgias simétricas freudia-
nas e reichianas. Ela nao é da ordem da satisfacao de uma
pulsao primdria, libertagao necessiria segundo uns ou pas-
sagem ao ato segundo outros, nem o equivalente de um
signo lingtistico.”

“A emocao € uma conduta intermediaria. E diversa dos
comportamentos de efetuacao ou de satisfagio direta, assim
como da linguagem e das condutas simbélicas. E wma con-
duta de comunicagdo pré-lingiiistica ou semiotica. A emogao €
uma conduta de agio indireta sobre outrem pela comuni-
cagao, mas o sinal emotivo nao tem o aspecto arbitrério ou
a instabilidade do signo lingiistico”. 1 O sentimento é uma
espécie de compreensio intuitivo-afetiva da complexidade
da realidade, do conjunto do sistema. Vamos tomar como
exemplo a crianga que reage inexplicavelmente a uma or-
dem: nao quer ir dormir. Se eu nao enveredar pelas conhe-
cidas sang¢oes (pitos, raiva, palmadas etc. que variam, alids,
com as classes sociais), eu entro num sentimento de amor
para com meu filho. Isso significa que vou nos recolocar, a
ele e a mim, na complexidade sistémica da situacio presen-
te. Nao se trata de refletir mas sim de “compreender” ime-
diatamente por simpatia, no sentido de Max Scheler, o que

2 Max Pagés, op. ., Bulletin de Psychologie, Psychologie diique VI, p. 856.
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esta em jogo na situagao. E o que Jiddu Krishnamurti chama
de “inteligéncia”, em oposi¢ao a “pensamento”.

Pelo sentimento, desenvolvemos um esquema integra-
dor de qualquer perturbagao. Entro, gracas ao sentimento,
na compreensao de um sistema mais vasto que engloba o
sistema primeiro em que me sinto acuado. Entro logo, e
sem fazer perguntas fundamentais, na légica do paradoxo
muito bem explicada pela escola da “nova comunicagao”
(Bateson, Watzslawick etc.). 20 comportamento dai resul-
tante € entao totalmente imprevisivel, tao imprevisivel quan-
to o fato perturbador que provocou minha emocao.
Desenvolvo, nesse caso, uma “escuta poética” no sentido da
Abordagem Transversal.

Entramos no sentimento quando temos a certeza de
que nao podemos compreender o mundo do ser vivo, em
especial o mundo de sua afetividade, a partir do ji-conhe-
cido. O real € aquilo que incessantemente nos impée situa-
¢oes que jamais haviamos visto.

E sabido que Freud, no fim da vida, tinha-se tornado
quase “insensivel”, “desligado” do mundo, principalmente
por causa da doenca e da dependéncia em relagao aos seus.
Por isso, resvalou para um fechamento teérico que o torna-
va um clinico pouco lﬁcidb.jung, a0 contririo, permaneceu
vigilante e questionador até o fim, como se percebe pela
entrevista filmada que um jornalista inglés fez com ele em
seus ultimos meses de vida, e também pelas Iacidas obser~
vacoes que Jung fez a respeito do dogmatismo de Freud. =

22 Gregory Bateson et al., Lo nowvelle communication, Paris: Seuil, 1984; Poul Watzslowick, Lo
réalité de fo réalité, Paris: Seul, 1978; em col. com J. Weaklond e R. Fish, Chongements, po-
rodoxes ef psychothérapie, Paris: Seuil, 1975.

13 Cor Gustav Jung, Mo vie, Poris: Gallimard, 1973 (1966), p. 178-179. Mais adionte, ele es-
aeve: “Mas, quondo se seque a via da individuagio, quando se vive o vida, & também precio-
50 assumir 0 ero, sem 0 qual o vida ndo seria complefa. Nada nos garante - em nenhum
momeno - que nGo vamos efrar nem coirer um risco mortal. Talvez ha quem pense que hé
uma via sequra; org, essa sG pode ser a via dos mortos” (p. 340).
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Entrar no sentimento € poder “soltar-se”, que é o opos-
to da insensiblidade, a despeito de uma crenga ingénua. A
“nao-ligacao” do sibio oriental nao é o “desligamento”, o
fato de retirar-se libidinalmente do mundo, como citivamos
no exemplo de Freud, mas sim corresponde a uma insergao
total na complexidade do mundo, concebido como um cam-
po de elementos em interagao e em mterdependenc;a. Pode-
se dizer, empregando o conceito do fisico David Bohm,” que
o ser do sentimento é préximo da ordem dobrada do mundo,
em suas manifestacoes exteriores desdobradas.

Onde se aprende a desenvolver esse tipo de reagao
para com o mundo? Como fazer para propor uma educagao
que abra o individuo para considerar esse sentimento dian-
te do real? A educagao baseada num “capital” (cultural,
social, simbélico) € inapta para o reconhecimento e para o
crescimento do “sentimento” tal como o defini aqui.

Entrar no sentimento € aceitar ser receptivo em relagao
ao mundo que, sempre, nos fala de modo diferente. E acei-
tar estar “vazio”, como o circulo por onde passa o eixo da
roda que move o veiculo, de acordo com a imagem da
sabedoria chinesa tradicional.

Para um intelectual ocidental serd uma atitude quase
impossivel? Nao € ele reconhecido como legitimo intelec-
tual justamente por estar “cheio” (de idéias, de referéncias,
de saber, de diplomas)? Como podera reconhecer o “dese-
Jo” do outro que, no entanto, constitui o elemento essencial
da perturbacao de seu préprio mundo? O outro faz parte
do real e desse real, enquanto “Caos/Abismo/Sem-Fundo”
(Castoriadis), nunca saberemos fundamentalmente nada.

Essa concepgao do sentimento apéia-se em milénios de
sabedoria. J. Krishnamurti, por exemplo, fala muito do
“medo” que continuamente destréi o sentimento e nos
arrasta para uma emogao sem limites. Propoe que, para sair

24 David Bohm, Lo plénitude de I'univers, Monaco: Le Rocher, 1987.
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do medo destruidor, basta “ver” o que esti acontecendo.
Se a emo¢ao estd presente, eu posso seguir essa emogao mas
sem aderir a ela. Olho como se ela fosse uma nuvem que
passa no céu tranquilo. Nao fico pensando nela. Nao come-
¢o a imaginar coisas a partir dela. Apenas fico olhando,
como posso olhar uma erup¢ao vulcinica ou as ondas que
vém quebrar-se nos rochedos. E claro que é mais ficil de
dizer do que de fazer. Mas no dominio da experiéncia
humana tudo é questio de comecar e de provar a reali-
dade. Cabe a cada um seu pedago. A cada um sua vida.
A regra é tao simples que até uma crianga pode com-
preender. O resto é uma questio de decisao pessoal. Pode
ser que essa atitude tenha a ver com a nova forma de gnose.
Os gnésticos, hd dezoito séculos, propunham que o homem
era um ser criado por uma espécie de demiurgo meio louco.
E o homem, para sempre mergulhado no seu fardo e seu
desespero, mesmo assim continuava sensivel a uma parte
sutil de si, que lhe lembrava a luz do pleroma original. Era
preciso partir dai para libertar-se do fardo instituido. Os
gnésticos foram os revoluciondrios de sua época. Praticavam
a revolugao dos costumes e, como os antigos taoistas, nao
se deixavam sujeitar pelos poderes estabelecidos, tal como
o demonstrou Jacques Lacarriére.

O sentimento, apropriado pelos filésofos, é necessa-
riamente varrido pelos ataques da critica conceitual. Em
especial os soci6logos e os historiadores procuram sempre
avaliar sua forca a luz da histéria e das situagoes sociais
relativas em que o sentimento toma forma. Pierre Bour-
dieu demonstra, a esse respeito, que o sentimento do
“belo” depende em grande parte do capital cultural do
qual somos herdeiros. %6 Elisabeth Badinter mostra a re-
latividade, segundo as épocas, do “sentimento do amor

25 Jocques Locarridre, Les Gnostiques, Paris: A-M. Métailié, 1991, 191 p.
2%  Piewe Bordieu, Lo distinction, crifique sociale du jugement, Paris; Minuit, 1979.
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»27 : .
materno””" O mesmo pode ser dito sobre o sentimento

do amor paterno, do qual se descobre de uns anos para
ca o valor essencial na educacao da crianca.23 Jean Delu-
meau examina, por seu lado, a questao do sentimento de
“medo” através das idades.”™ Mas a minha hipétese é que
todos esses autores falam sobretudo das diversas formas
da emocao, e até das “paixdes”, forcosamente inscritas
no social e no histérico. A questdo do “sentimento” nao
€ de ordem psicolégica nem de ordem sociolégica. E on-
tologica. O sentimento é uma forma sutil da consciéncia des-
perta.

Se, de modo cléssico, os filésofos procuraram distinguir
a emogao, a paixao e o sentimento (Alain), para eles, o
sentimento era da ordem da razio. Alids, Jung colocava o
“sentimento” com o “pensamento” no registro mais “inte-
lectual” e “consciente”, em oposigao a “sensacao” e a “in-
tui¢ao”, mais “inconsciente”, no quadro da sua tipologia
dos oito tipos psicoldgicos em fungao da introversio e da
extroversao. Mas ele acrescentava as quatro fungoes funda-
mentais de adapta¢ao ao mundo uma funcao “transcenden-
te”, que buscava a conciliagao dos contrérios, o “pensar”’
com o “sentir”.? Alguns psicélogos, como Arthurjanov.31
fazem uma distin¢ao entre emocao e sentimento. Aqueles
que baseiam sua prética clinica num conhecimento espiri-
tual, como Arnaud Desjardins e Swami Prananpad, sao ain-
da mais propensos a efetuar essa disting¢ao.

77 Hisabeth Bandinter, L'omour en plus, histoire de I'omour matemel, XVIEXX siddles, Paris:
Flommarion, 1980.

18 le joumof des psychologues, n. 88, jun. 1991, Enre pére aujourd'hui, p. 35-60.
29 Jean Delomeau, Lo peur en Occident (XIV-XVII sicles), Paris: Foyard, 1978.
30 Cor Gustav Jung, Types psychologiques, Genebra, Georg et Ge., 1958.

31 Adhur Janov, Le eri primal, Poris: Flommarion, 1975.

32 Amaud Desjardins, Lo voie du coeur, Paris: La Toble Ronde, 1987.
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A sensibilidade

Chamo “‘sensibilidade” a forma elaborada do sentimento
de ligagao (relia:-'zce)5 3. uma “empatia generalizada” em rela-
¢ao a mdo o que vive e a tudo o que existe. No cerne da
sensibilidade existe um sentimento fundamental que cha-
mo “amor” ou “compaixao”, num sentido que poderia aliar
budismo e cristianismo, se eu estivesse preocupado em ado-
tar uma religiao. Mas toda religiao instituida pretende re-
cobrir o Abismo e o Caos, como pensa Castoriadis. Nem
intelectual, nem sensorial, nem emocional no sentido estri-
to, o amor € um estado de ser que integra e ultrapasa essas
categorias. O amor nao tem oposto (o édio é o contrdrio
da emogao amorosa, no sentido do “apego” passional, mas
nao o contrario do sentimento de amor). O amor nao co-
nhece apego, nem ciiime, nem medo. O amor € solidao
radical e, ao mesmo tempo, ligacao (reliance) universal. O
amor € criagao permanente, mas também destruigao per-
manente. O amor é o sentimento de unidade radical e
estdvel daquilo que €, e de unicidade pessoal, no seio da
infinita diversidade movente das formas e das figuras do
mundo. A pessoa que ama, nesse sentido, nao conhece
medo, inveja, ciime nem édio. Ela nao se apega a ninguém
nem a nada (come se diz que uma coisa “pega’ no fundo
da panela), mas ela compreende e sente tudo. Isso equivale
a dizer que nao estamos nada preparados para amar, em
nossa civilizacao e nossa educagao competitiva. O amor é,
por isso, uma aposta e um paradoxo. Os gnésticos diriam
que é uma lembrancga etérea embutida na matéria. Prefiro
dizer que € o futuro, a realizar coletivamente, de um co-
nhecimento intuitivo e pessoal: o da complexidade crescen-

33 0 termo “ligacdo” (reliance) foi trobalhado pelo sodélogo belga Marcel Bolle de Ball em Nou-
velles alliances et relionce: deux enjeux stratégiques de la recherche-action, Revue de ['lnsfifut
de sociologie, Universidade de Bruxelas, 1981, n. 3, e em: La refionce: connexions et sens,
Paris, Connexions, n. 33, Paris, Epi, 1981. Como Michel Maffesoli, eu costumo empregar o
termo e o induo como elemento de minha problemdtica tebrica.

205




te do ser vivo, do qual s vezes percebemos algumas cente-
lhas efémeras e sempre surpreendentes, inscritas em nossas
préticas para com os semelhantes.

Podemos distinguir, nessa corrente intelectual, virios
tipos de sensibilidade: a sensibilidade “sensitiva”, a sensibi-
lidade “afetiva”, a sensibilidade “intuitiva” e a sensibilidade
“noética”, em ordem crescente para o sentimento de amor
como sentimento englobante.

A sensibilidade “sensitiva” é a que se apéia sobretudo
nas sensacoes das relagoes perceptivas da pessoa, no mun-
do. A sensibilidade “afetiva” rompe-se em emocées diante
das situagoes que abalam as estruturas estabelecidas. A sen-
sibilidade “intuitiva” descobre a parte ligada mas ainda nao
consciente do ser-no-mundo e se expressa em particular por
um sentido da criacao simbélica e mito-poética. A sensibi-
lidade “noética” € a expressao de uma pessoa que pdde
avancar bastante na realizacao de seu processo de indivi-
duacdo e na consciéncia ativa do Soi, no sentido j Jjunguiano
do termo.

A sensibilidade realizada (da plenitude de uma ligagio
(reliance) se traduz por trés tipos de interferéncia.

A sersibilidade ecoldgica, a sensibilidade éfica e o sensibilidade estética

A sensibilidade ecolégica faz com que nos sintamos
envolvidos, implicados, por fatos, acontecimentos, sitnagoes
que se referem ao equilibrio da vida na terra.

Essa sensibilidade ecoldgica leva a uma sensibilidade
ética. O sentido da ligagao (reliance) desperta para o sentido
da bondade. E “bom” aquilo que se pode ligar a vida em
seu conjunto dindmico. Esse sentimento ético pode obrigar-
nos a comportamentos contestadores e perturbadores, que
discordam da “moral” dominante.

A sensibilidade ética leva a sensibilidade estética. Sera
“belo” aquilo que se tinha achado “bom” no sentido ante-

M Tronsversales Science,/(ulture, Mieux penser |'écologie n. 2, ubil 1991, Pars.
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riormente definido. Os artistas e os filésofos estao muito
certos, alids, quando falam de “beleza interior” que trans-
parece na acao de certos seres. Basta lembrar a figura de
Quasimodo no romance de Victor Hugo, Notre Dame de Paris,
ou da personalidade ao mesmo tempo banal e luminosa da
heroina do recente filme Bagdad Café. E é certo que E.T,,
o monstrinho espacial criado por Steve Spielberg, deve pa-
recer muito bonito para as criangas que se identificam com
o jovem heréi do filme.

A partir do sentimento ético revela—se assim o sentimen-
to estético: os “atos da alegria” ¥ de que fala Robert Mis-
hrahi conduzem ao reconhecimento da beleza da vida. Esta
nao estd necessariamente ligada a sobrevivéncia. Pode ter a
ver com a morte e com uma certa crueldade incompreen-
sivel. O virus da AIDS €, sem divida, de grande beleza.
Jacques Lacarriére lembra com pertinéncia, enquanto co-
nivente com os gnasticos, sua incompreensao da selvageria
natural: “Que espirito tortuoso péde conceber, para a pro-
criacao do louva-deus, a decapitagao do macho e sua devo-
facﬁo pela femea? Que ser de incomensuravel sadismo pode
imaginar a picada paralisante da vespa améfila, cuja carne
enquanto lagarta é devorada viva pelas larvas do inseto ala-
do? Quem teve a coragem de inventar, com o Unico intito
de atrapalhar as vias da copulagao, o horrivel sexo - a cloaca
- das tartarugas” (...)?” Que dizer, para nao procurar mais
longe, da crueldade refinada do ser humano através das
civilizagoes? No célebre filme Apocalypse now, o assassinato
do chefe dos mercendrios acoplado ao sacrificio ritual do
boi abatido a golpes de machadinha €, ao mesmo tempo,
sanguindrio e de extraordindria for¢a estética. Tudo acon-
tece como se a vida apresentasse um excesso energético a
ser gasto, seguindo a interpretacao proposta por Georges

35 Robert Mishiahi, Les actes de lo joie, fonder, aimer, ogir. Paris: PUF, 1987.
36 Jocques Locarridre, op. dt, p. 32.




Bataille na “parte maldita”.3” Para dizer a verdade, nao

estamos muito longe do olhar hicido e cético de Claude
Lévi-Strauss em seu tltimo livro.>

A questiio da escuta sensivel como escuta multirreferencial

Para falar da escuta, é preciso usar uma espécie de
dialética negativa. Mostrar o que a escuta nao é para con-
seguir esbogar, pelo avesso, o que ela poderia tornar-se. A
multirreferencialidade estd ligada a essa assun¢io de um
vazio na complexidade do objeto. E uma espécie ja de ques-
lionamento permanente a respeito desse vazio. A pritica
humana e social é percebida ji de saida como portadora
de uma multidao de referéncias que ninguém, nem o sujei-
to, podera esgotar na anilise.

1. A escuta sensivel e multirreferencial nio & um rotulamento social

Esse principio refere-se a teoria sociolégica do habitus
na linha de Pierre Bourdieu, como também 3 teoria dos
papéis e dos status da psicologia socia.l.39 De fato, todos nés
caimos nos esquemas de percep¢ao, de representagao e de
agao que recebemos da familia, de nossa classe social, e que
nos arrastam para um conformismo social inconsciente. De
fato os papéis e status sociais que assumimos nas diversas

37 Georges Bataille, La part moudite, Paris: Minuit, 1967

38 Cloude LéviStrouss, Histoire de fynx, Paris: Plon, 1991, 360 p., sobretudo no cap. XVIIl “En
refisan! Montaigne”, p. 277 e seq.: “Ndo existe pescepgdo, doutrina ou verdode que uma ou-
Ira percepcdo, outra doutring ou outra verdade ndo venha desmentir um dia” (p. 282).

3 Pienre Bowdieu, Esquisse d'une théorie de lo profique, précédée de fris études d'éthnologie
kabyle, Genebra: Droz, 1972; Le sens pratique, Paris: Minuit, 1980; Lo distinction, aifique so-
ciale dv jugement, Paris: Minuit, 1979; Réponses (com Loic Wacquant), Paris: Seul, 1992,
Jean Stoetzel, Lo psychologie sociole, Paris: Flammarion, 1978. O outor frata a questdo da
afefividode (p. 101-113). A respeito dos conceitos de stutus e de papel, p. 206-212. 0 Me-
nuel de Fsychologie sociole, sob a diregdo de Serge Moscovid, Paris: PUF, 1984, atualiza a
perspediva, opresentando a leoria da representado sodial.
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organizagoes em que estamos inseridos nos obrigam a nao
tocar na ordem estabelecida e nos tranqiilizam numa ilu-
soria estabilidade ligada quase sempre a um poder que nega
a angustia de morte, como bem notaram Eugéne Enriquez
ou Max Pagés.“"0 E preciso saber apreciar o “lugar” diferen-
cial de cada um no campo das relagoes sociais para poder
escutar-lhe a palavra. Mas a escuta sensivel recusa-se a ser
uma obsessao sociologica que fixa cada um em seu lugar e
o impede de se abrir para outros modos de existéncia di-
versos daqueles que sao impostos pelo papel e pelo status.
Mais ainda, a escuta sensivel supée uma inversao da aten-
¢ao. Antes de situar uma pessoa em seu “lugar”, procure-
mos reconhecé-la em seu ser, em sua qualidade de pessoa
complexa, dotada de liberdade e de imaginagao criadora.

2. A escuta sensivel e multirreferencial ndo é a projecio de nossas
angistios ou de nossos desejos

Nao é muito ficil. Até Freud escorregou nesse ponmof
como o lembra Serge Leclaire em seu livro Psychanalyser‘.4
Basta lembrar a relagio entre Freud e Jung e da circunspe-
¢ao deste ultimo em submeter a Freud sonhos que, Jung
sabia, o pai da psicanilise iria sistematicamente interpretar
com as projecoes que lhe eram costumeiras.

A escuta sensivel supoe portanto um trabalho sobre si,
em fun¢ao de uma consideragao sobre nossa relacao com
a realidade, com a ajuda eventual de um outro a escuta
(psicanalista, psicoterapeuta, mestre de sabedoria no senti-

40 Max Pogés ef o, L'emprise de organsafion, Paris: PUF, 1979, reed. 1992.
Fugene Enviquez, Le pouvair ef la mon, Topigue n. 11-12, Pads, PUF, 1973; Indvidu, abation e!
Histoire, Connexions n. 44, Perspeciives psychanalytiques s les conduites sodales. Porss, Epi,
1984, p. 141-159; De o horde 0 I'Fru, essoi de psychanalyse du lien soci, Peris: Gallimard,
1983; Imaginaire sodd, refoulement el répression dans les organisations, Connexions, Pars, Epi, n.
3, 1972; les institufions: amour el conliainte, consensus el violence, Connexions, Paris, Epi, n.
30, 1980.

41 Serge Ledaire, Psychanalyser, Paris: Seui, 1975, p. 21.
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do oriental, etc.). A escolha de um outro-que-escuta é do
foro intimo da pessoa. Depende de sua perspicicia intuitiva
e nao de uma moda, que impoe sua violéncia simbdlica.

3. A escula sensivel e multirreferencial ndo se fixa na interprefagdo

dos fatos

Esta proposta vai irritar todos os ide6logos de sistemas
de pensamento bem estabelecido. Por definicao, ideélogo
€ aquele que interpreta fatos, um fenémeno, a partir de
uma posi¢ao tedrica suposta rigorosa e indiscutivel. Lem-
bro-me da minha dificuldade para participar como co-ani-
mador de sessoes de psicossociologia econémica, hd uns
vinte anos, junto com um economista muito politizado e
que tinha resposta para tudo. A evolugao dos paises da
Europa Oriental deve hoje fazé-lo pensar um pouco. Mas
posso dizer o mesmo dos militantes da psicanilise freudiana
tocados pela vaga da psicologia humanista e que devem, na
sua pratica por bem ou por mal, abrir-se a dimensao cor-
poral.

A escuta sensivel comega por nao interpretar, por sus-
pender qualquer juizo. Ela procura compreender por “em-
patia” no sentido rogeriano o “excesso’” de sentido que
existe na pratica ou na situacao educativas. Ela aceita dei-
xar-se surpreender pelo “Caos/Abismo/Sem-Fundo™ (Cas-
toriadis) que sem cessar anima a vida. Por isso, ela questiona
as ciéncias humanas e permanece licida quanto a suas fron-
teiras e suas zonas de incerteza. Nesse plano, ela € mais uma
arte do que uma ciéncia, pois toda ciéncia procura circuns-
crever seu territério e impor seus modelos de referéncia,
até prova do contrario. E como a arte de quem esculpe na

42 [ sabido que o emogio estd profundamente insarita no corpo: **Dominar o carpo & concomi-
tantemente modificar o mundo, fomédo ndo assustador; o dominio corporal que adona suas
proprias 1écnicas (sobretudo respiratrios) efefua oo mesmo tempo uma reducdo do insblito
(...) Se de repente desaparece essa fomiliaidade, o corpo fica desorientado™, Francoise Chi-
paz, le corps, Philosophia, n. 13, Paris, Klincksiedk, 1988, p. 48.
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pedra que, para fazer surgir a forma, deve primeiro passar
pelo trabalho no vazio, desbastando o que hd a mais. No
dominio da expressao humana, o que hd a mais cai quando
ela se encontra diante do siléncio questionador. E de fato
com o siléncio, que nem por isso recusa os beneficios da
reformulagao, que a escuta sensivel contribui para que o
sujeito se livre de seu entulho interior.

Somente num segundo tempo, ¢ apés a instalacao es-
tavel de uma confianc¢a do sujeito para com o outro-que-es-
cuta, propostas interpretativas poderao ser feitas com
prudéncia. Aprecio a expressao de Jacques Ardoino nesse
momento: trata-se de “oferecer um sentido” e nao de imp6-
lo. A oferta implica um capital. O pesquisador, o clinico,
possui um capital. Compoe-se de sua experiéncia e de suas
leituras em ciéncias antropossociais, que ele pode por a
disposicao do sujeito, se este o desejar. Mas deve saber que
cada experiéncia pessoal € tinica e irredutivel a um modelo,
seja ele qual for. Tudo o que se encerra no Mesmo, no
Invariante, na Estrutura, na ordem das manifesta¢oes exis-
tenciais,"é ilusério e reflete uma ideologia eleatista, de acor-
do com a pertinente observa¢ao de Henri Lefebvre.*? Para
uma pessoa, tudo é continuamente traduzido em fungao do
contexto. Essa retradugao, em iltima instincia, s6 pode ser
decodificada pela pessoa em questao. Os imperialistas cris-
taos, que em sua €poca queriam impor sua doutrina aos
gnosticos, nao compreendiam que estes tltimos pudessem
responder afirmativamente a tudo o que lhes diziam. Os
cristaos nao haviam percebido que a légica interna do pen-
samento gnostico ndo dava a minima importincia ao que
se passava “neste mundo”, considerado como da ordem de
um submundo ilusério. Foi s6 com os albigenses que a fé
voltou a ser do mundo e que eles aceitaram tornar-se, por
iSs0 mesmo, martires.

43 Henri Lefebwre, Lidéologie structuraliste. Paris: Seuil, 1975.
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4. A escuta sensivel se apéia na totalidade complexa™ da pessoa
(os cinco sentidos)’

A atitude requerida pela escuta sensivel é a de uma
abertura holistica. Trata-se de entrar numa relacio com a
totalidade do outro, considerado em sua existéncia dinami-
ca. A pessoa s6 existe pela atualizacao de um corpo, de uma
imaginacgao, de uma razao, de uma afetividade em interacao
permanente. A audigao, o tato, o gosto, a visao e o olfato
precisam ser desenvolvidos na escuta sensivel. Serd possi-
vel ser psicossocidlogo clinico tendo uma fobia do contato
corporal? Como ser psicanalista nos dias de hoje sendo
incapaz de suportar o olhar do outro, como Freud? Pode
ser que essa neurose o tenha levado a inventar o disposi-
tivo do diva. Serd possivel alguém entender de fato um

44 Anocio de “complexidade” foi apresentada por Edgor Morin em seus diversos livros. Convém
destocor a recente obra colefiva de um grupo de pesquisadores fransdisciplinores da
Universidode de Pou, Du cosmos o I'homme; Comprendre Jo complexits, Poris: ' Hormatian,
1991, 236 p.

45 Saber se existem mais do que dinco sentidos & uma questiio de avalingo e de experidndia
infimas como nos faz supor o que os membros de uma “outra” cultwra vivem ou viveram. A
nogio de “outra” cultvra foi apresentoda por Jocqueline Roumequére-Eberhardt, em Le signe
du début de Zimbabwe, facettes d'une sodiologie de la connaissance, Pars: Publisud, 1982,
202 p.: “Empregamos o ferma “outro’ ~ ‘outra” populagio, sodedode, wiura - em vez dos
termos ‘primifivos *, “arcaica’, “ndo-indushializodo’, ‘em via de desenvolvimento’, todos eles
imprdprios, fanto quanto o nosso, alitis, que pode denotar um flagrnte culturo-centrismo.
Mas & por isso mesmo que o estamos usando. Por molives epistemologicos oplicados @
sodologia do conhedmento, a fim de marcor que outrem & “outra” pora mim como eu sou
‘outro” pora ele, em qualquer diflogo outéntico que envoque uma reciprocidade de
perspectivas. Porque achamos que somente quando pararmos de tentar assimilar o oulro &
que seremos capazes de estabelecer relagdes que permitom uma compreensio de sua
notreza ‘outra’. Essa perspectiva & essendal para o sod6logo que lida com sodedade.” (p.
26). Ver tombém Pensée et soaélé ofiicaines. Essais sur une diolectique de complémentorité
antagoniste chez les Bonfu du Sud-Est, ParisLa Haye: Mouton, 1963. (f. a esse respeito o
relogdo parapsicolégica com “a serpente negra”, o génio da ragn, do pai fereiro do
romandsta africano Comara Laye, L'enfont noir, Pasis: Plon (poche), 1954, p. 14 e seq.
Diante da minha ofitude de abertura intelectudl sobre o assunto, vérios alunes origindrios do
“Sul” no minha universidode folaram-me firemente de sua relagio quase magica com o
mundo em fungdo de sua cultura,
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paciente que fala de estado modificado de consciéncia se
esse alguém nao vé sentido nenhum na meditacao? Sera
que o naofumante pode compreender a aflicao do fumante
que viaja para os Estados Unidos, onde o puritanismo eco-
légico funciona com perfei¢ao nesse dominio mas nao se
lembra das atividades poluentes da indistria americana,
principalmente nos paises distantes (convém lembrar da
Union Carbide e das centenas de mortos de Bophal, na
India)?

Ha dez ou vinte anos, “a 6pele: e o tato”, segundo a
expressao de Ashley Montagu,4 tornaram-se pontos de re-
feréncia no desenvolvimento do potencial humano. Nos
Estados Unidos muitas dezenas de milhoes de pessoas
participaram de grupos de massagem de todo o tipo. Na
Europa essa moda também cresce. O fendmeno de reco-
nhecimento da dimensao corporal é em si benéfico, mesmo
que suscite questoes, como as de Jean Baudrillard ou de
Jacques Ardoino.!” René Zazzo, John Bowlby, Hubert Mon-
tagner destacaram a importancia essencial do contato cor-
poral, do calor materno, do “apego” desde os primeiros
dias de vida.®® Talvez nesse ponto a psicanélise cometa um
erro grosseiro em sua conceitualizacgao do amor que se
apdéia na necessidade fundamental de se alimentar. O amor,
a ternura, a seguranga relacional parecem-me ser mais do
dominio de uma necessidade primdria, a julgar pelos traba-
lhos dos autores precedentes. Mas ainda resta uma etapa a
ultrapassar. O reconhecimento da parte nao-racional e nao-
criadora (no sentido de uma contestacao das “técnicas de
criatividade” centradas numa rentabilidade final), ou seja,
a parte meditativa do ser humano, de sua faculdade de

46 Ashley Montagu, La peou et le toucher. Un premier langage. Paris: Seuil, 1979.

47 Jeon Boudillard, Le corps ou le chomier des signes, Topique, Sens du corps. Paris, PUF,
1972,
Jucques Ardonino, Prendre corps: incarnation ou réification, Pour n® 41, Pais, Privat, 1975.

48 Huber! Montagner, L'affochemente, fes débuts de la fendresse, Paris: Odile Jocob, 1988.
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“estar em repouso” Eara retomar os termos do psicanalista
inglés Masud Khan.

5. A escuta sensivel e mulirreferencial é, anes de tudo,
uma presenca meditativa

A medita¢ao nada tem a ver com o éxtase exuberante,
com o transe vodu.”? E apenas a plena consciéncia de estar
com o que €, aqui e agora, no minimo gesto, na minima
atividade da vida cotidiana. Ela exige um outro tipo de
epoché (Husserl): uma suspensao nao apenas de toda teoria
e conceitualiza¢ao, mas também de toda representacgao ima-
gindria a respeito do mundo. Até mesmo de qualquer desejo
de "fazer” alguma coisa. Sei que este conceito de meditacao
€ o mais abrupto. Algumas vias orientais se apéiam sobre a
atividade imagindria para meditar. Apesar disso, acho que
a escuta sensivel que eu proponho exige muito mais saber
entrar na medita¢iao “sem objeto”, como se diz. Jiddu Kris-
hnamurti e Karlfried Graf Dirckheim eram mestres na ma-
téria.”! Sem divida foi o que os tornou homens de tao
grande sensibilidade a respeito do outro como a respeito
do mundo.

E ficil pensar que a classificacio efetuada por Jean-
Pierre Changeux em trés grandes categorias de fenomenos
psiquicos: o percepto, ¢ conceito e a imagem mental tem
lacunas e € insuficiente.” Tem lacunas porque esquece que

49 Masud Khan, Etre en jochére, LArc, esp. D. W. Winnicott, n. 69, 1977, p. 52:57.

5  Embora Georges Lopassade a considere como tal em seu livio Les éfofs modifiés de conscien-
ce, Paris: PUF, 1987, p. 45 e seq.

51 Sobre Krishnamurti, ver meu artigo: Krishnamurti, une approche rodicale pour la rechesche con
temporaine en éducation, Prafiues de Formation/Analyses, n® 21-22, le devenir du sujet en
formation, l'influence des cultures “outres” qu'ocddentales, Universidade de Poris VIl (Forma-
tion Permanente), jun. 1991, p. 193-226. Sobre Karlfried Graf Ddrckheim, ver Profique de |
expérience spirituelle, Monaco, Rocher, 1985; Méditer, pourquoi, comment, Paris; Le Courrier
dv livre, 1978.

52 JeonPierre Chongeux, L homme neuronal, Poris: Fayard, 1983.
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o cérebro funciona também de outro modo na meditacao;
é insuficiente porque a concep¢io de imagem mental em
Changeux € tirada da imaginagao reprodutora e nao da
imaginacao criadora, tal como propoe Cornelius Castoriadis.

Quem quiser usar um eixo de reflexao a respeito da
meditagao a partir do imagindario deve procura-lo em Carl
Gustav Jung que, em sua “vida simbélica”, mostra os bene-
ficios psicoterapéuticos de um reconhecimento dessa facul-
dade de ver miticamente o mundo.

Convém destacar um fato mostrado pela experiéncia.
A pessoa que se encontra nesse estado meditativo estd num
estado de hiper-vigilancia, de suprema atencao, ou seja, o
contririo de um estado de consciéncia dispersa. Por isso a
escuta, nesse caso, € muitissimo fina. A escuta sempre é uma
escuta-acao espontinea. Ela age mesmo sem se dar conta.
A agao é completamente imediata e se adapta com perfeigao
ao acontecimento. Eis um exemplo tirado da tradi¢ao espi-
ritual hindu. Um dia, o grande mistico Ramakrishna escu-
tava as eternas criticas racionalizantes de seu discipulo
Vivekananda, formado dentro do espirito cientifico ociden-
tal, quando “soube” o que devia fazer nesse exato momen-
to. Encostou de repente o pé nu no peito do outro.
Vivekananda, pela primeira vez na vida, teve uma ilumina-
¢ao, que lhe mudou a existéncia.

6. Escutar um ser vivo no fim de sua vida

A escuta sensivel e multirreferencial € importante em
educacao. Torna-se essencial em psicoterapia e em certas
profissoes que tratam das pessoas as voltas com situagoes
vitais. Tive a oportunidade de, durante trés anos, trabalhar
concretamente sobre a escuta dos agonizantes e dos doentes
no ambiente Irlospitalar.54 Nao ha lugar onde seja mais apro-

53 Car Gustav Jung, Lo vie symbolyque, Paris: Fayard, 1983.
54 René Barbier, Cultwre d'hopital et recherche-formation existentielle a I"écoule des mourants,
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priada a escuta sensivel tal como a descrevi. O doente no
fim da vida é “anémico”. Nao corresponde mais ao imagi-
nario social da medicina ocidental. Esta recusa a morte e
s6 aceita a cura. Entdo, diante do inelutdvel, é a fuga gene-
ralizada. Dos médicos e também das enfermeiras. Quase
sempre sobra a auxiliar de enfermagem ou a atendente para
escutar as ultimas palavras do agonizante. As enfermeiras
perceberam essa lacuna de sua formacio e, ha alguns anos,
comecam a levar em conta esse aspecto. A angtistia diante
do abismo dos doentes terminais é tal que as perguntas que
eles fazem ficam sem resposta, de medo da dimensio onto-
I6gica, medo de nao saber o que dizer.

As vezes basta segurar a mao do paciente, saber olhar
para ele, dizer apenas uma palavra, de modo caloroso sem
trati-lo como uma crianca tola. O gesto, a palavra brotam,
S€ a pessoa escuta com toda a sua sensibilidade. A morte é
impensdvel sem amor, mas o amor é imperfeito sem a mor-
te. O comportamento varia de acordo com a pessoa. Gre-
gory Bateson quis terminar seus dias com toda a lucidez
entre amigos de uma comunidade zen. Em compensacio,
Margaret Mead negou até o fim que poderia morrer.”> Em
ambos os casos, o outro-que-escuta nao tem de dizer “a
verdade” nem tem de proclamar “é preciso”. Deve simples-
mente escutar e responder adequadamente a demanda,
muitas vezes implicita, do paciente. Decodificacao dificil,
pois o conhecimento teérico e até a experiéncia nao bastam
para sentir o que se deve fazer. Apenas a escuta sensivel,
que integra mas ultrapassa tanto a experiéncia anterior
quanto o saber psicolégico, permite chegar a uma atitude
justa e a um comportamento pertinente.

Pratiques de Formation,/Analyses, Paris, Universidade de Paris VIIl, Culfure d'enfrepise et for-
mation, n. 15, abiil 1988, p. 101-122.

55 Episodios relatodes por Maud Mannoni: Le nommé et I'innomable, e demier mot de lo vie,
Paris, Denodl, 1991, 177 p., p. 75 e seq.; Mary Catherine Bateson, Regards sur mes po-
rents, Paris: Seuil, 1989.
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SOBRE PEDRAS E TORTAS DE AMORAS — PENSANDO A
EDUCACAO DO PROFESSOR ALFABETIZADOR

Sonia Kramer!

Caminhando sobre pedras

ste texto segue o movimento do trabalho que desenvolvi
E nos tltimos anos.> Movimento desencadeado pelas per-
guntas, pelas indagagoes que emergiram ao longo.de pes-
quisas sobre o cotidiano da escola (no pré, 133 séries do 1
grau, alfabetizacao), da minha participac¢ao junto a secreta-
rias municipais ou estaduais (em projetos de intervengao e
na formacao de professores) em servi¢o e a partir da minha
experiéncia como professora.

Que perguntas? Cito algumas: como romper a defasa-
gem, a distdncia, o fosso entre a realidade da escola e do
trabalho com linguagem nela desenvolvido e o que se pro-
duz, se pesquisa, se conhece sobre esses temas na academia?
Por que naofalamos aos professores aquilo que supostamen-
te Thes falamos? Temos proclamado alto e bom som nosso
objetivo de que as criangas se tornem autoras — latonfs €
escritoras. A pergunta é: sao hoje os professores de pre e
primeiro graus autores? Sao falantes, leitores e escritores
vivos de uma linguagem viva?

Essas e muitas outras inquiefagies me impuseram a ne-
cessidade de uma revisdo, um repensar dos nossos estudos

1 Doutora em Educagdo pela Pontifida Universidode Catolica do Rio de Joneiro. Professora
Adjunta do Foawldode de Educacdo da Universidode do Estado do Rio de Janeiro.

2 0 texto é esaito o parlir de Kromer, S. - Por entre os Pedras: Aima e Sonho na Escola, Rio
de Janeiro, Tese de Doutorado, PUC/RJ, maio 1992, Ed. Atica (no prelo).
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sobre a prética pedagdégica. Um repensar que significa (re)fa-
lar, (re)escrever, contar de novo as histérias conhecidas,
dando-lhes novos sentidos. Pois a linka tedrica que eu perseguia
€ as inquietagoes que me perseguiam acabaram me empurrando
para a necessidade de rever drasticamente os fundamentos, os pa-
radigmas de meus préprios trabalhos que, em tltima ins-
tancia, se relacionavam a certos marcos consagrados na drea
de educacao. Fu achava e sentia que podia buscar, redimen-
sionar, romper.

E, assim, vivi um reencontro e um novo encontro, am-
bos relacionados a esfera da linguagem. O reencontro: o amor
aos livros ¢ a paixdo de escrever. A redescoberta desta paixao
me trouxe o entendimento de que a vida precisa ser lida
como um livro que se abre nos seus virios sentidos, € me
fez compreender também que cada livro, cada fala, cada
texto precisa ser guardado e apreciado, provado e adivinha-
do, como a prépria vida, nos seus muitos significados. O
encontro: a filosofia, a reflexao critica das bases filoséficas do
campo da educagao, em particular dos estudos sobre a pra-
tica pedagégica. Esse encontro foi vivido (e estd sendo vivi-
do ainda) como um grande alivio, até porque eu acredito
que todo e qualquer pedagogo tem o direito de um belo
dia acabar se encontrando, se identificando seja na ou com
a psicologia, a sociologia, a antropologia, a economia, a
histéria e, no meu caso, na e com a filosofia.

Mas esse enconim trouxe também uma imensa dificulda-
de. Para enfrenti-la, precisei reconhecer meus limites, ter
clareza sobre o que era necessario, mas sobretudo ter cla-
reza sobre o que € possivel para alguém que queria renovar
o velho e comegar do novo.

A segunda dificuldade concreta nao foi sentida apenas
no processo da pesquisa e de escrita da tese, mas se coloca
exatamente a cada momento em que tento sintetizd-la. Por-
que no meu trabalho existe um percurso em busca de outra
linguagem para falar nas, dase sobre as coisas de escola. Pois
quando indaguei a mim mesma sobre como eu poderia
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organizar a maciez e o dinamismo do movimento que eu
vivia, num texto que escrevia, como poderia garantir a dia-
lética nao s6 no processo de investiga¢ao, mas também no
de exposicao, compreendi que a forma deste texto deveria c.iar
conta de mao aprisionar seu conteido, deveria, ao contrdrio,
revigorar o seu movimento.

1. 0 movimento

Na primeira etapa da investiga¢ao, procurei encontrar
“Nas Dobras da Reflexao Teorica, o Cotidiano da Escola”. Para
fazé-lo, recorri a epistemologia historica (Japiassu, 1976,
1977, 1981, 1982), a sociologia critica do conhecimento (na
revisao que dela faz Lowy, 1985, 1987) e a filosofia (Mézsa-
ros, 1981, e Kosik, 1986) para, com as suas reflexoes, com-
preender a situacao das ciéncias humanas e sociais e, no
seu interior, o espago da educagao.

A partir dos didlogos travados com estes textos, da lei-
tura e releitura dos escritos, do desvio teérico que com eles
realizei, cheguei aos trés autores que forneceram a chave
para o meu trabalho: Walter Benjamim, Mikhail Bakhtin e
Lev Vygotsky. Sobre eles me debrucei e com eles pude pen-
sar a linguagem, a histéria e o sujeito, ensaiando a com-
preensao de um marxismo que recupera a posi¢ao do
sujeito na histéria, que reconhece a presen¢a do homem
nessa histéria, que valoriza a arte e a linguagem. Com eles
e a partir deles tento quebrar a dureza da linguagem que
em geral caracteriza os textos pedagégicos, com uma forma
de falar que procura ser expressiva, afetiva, viva.

No segundo momento da pesquisa, desenvolvi, “Nas
Dobras do Cotidiano da Escola, a Reflexdo Tedrica”. Aqui, falan-
do através de fragmentos de situagoes corriqueiras e banais
acontecidas a todo dia na escola, nelas encontro a totalidade
da vida social e a rede complexa que as engendra. Teco,
assim, narrativas — que tratam “Da Lingua”, “Da Lingua Es-
erita” e ““De Ser Professor” — que, como um mosaico, vao cons-
truindo pouco a pouco o sentido do texto.
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2.0 fio

Ao longo da trajetéria, os desafios vao se cruzando aos
fios do tecido que vai sendo trangado. E de um desses fios
eu gostaria de falar aqui. Trata-se de uma alegoria que me
acompanha ao longo do texto: a pedra. Ela se origina da
fala de Maria José, professora com mais de 10 anos de
experiéncia, muitos em classe de alfabetizagao, que diz as-
sim:

“No meu primeiro ano de magistério, trabalhava numa turma
onde todos eram repetentes. Eu preparava aula, preparava
material, falava, falava, falava. Mas as €riangas nao me ouviam.
Gritavam, jogavam coisas, se espetavam. E entao um dia eu
descobri que eles eram pedra. E resolvi que se eles eram pedra
se eu queria trabalhar com eles se eu queria falar com eles,
cu tinha que ser pedra e mais um pouquinho”.

E essa fala da pedra esta toda neste trabalho. Como a lin-
guagem-pedra-da-escola, diddtica, normativa, como a lin-
guagem-pedra-do-dia-a-dia, que fala mais pelo que nao diz,
e que precisa ser quebrada para ser entendida... A Clarice
Lispector diz que “escrever é dificil. E duro como quebrar rochas”
(1984, p. 25). E eu digo: assim é, também como falar. A
alegoria da pedra tem virios sentidos. Pois o que resulta
quando se quebra uma pedra? Minimas pedras. Infinitas
formas. A pedra é parte e todo. Cada estilhago pode tudo
conter. E, neste texto, ela — a pedra — fala da dureza des-
truida e anuncia a construcio possivel.

Dizer que a pedra estd presente em intimeros sentidos,
me faz lembrar de que, como canta o Milton, “No meio do
mew caminho, sempre haverd wuma pedra plantarei a minha casa
numa cidade de pedra.”

A fala de pedra é forte por exemplo quando, na dis-
cussao epistemologica, Japiassu (1982) denuncia um conhe-
cimento cristalizado e pasteurizado, um saber em migalhas
onde o homem na sua humanidade esti ausente. Como
também quando Lowy (1987) aposta na visio mais ampla
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que tem o cientista social que se coloca no mirante mais
elevado (segundo ele, aquele se situa do ponto de vista do
proletariado). E eu digo a Lowy que do alto da pedra de
que € feito o mirante — mesmo o sélido e amplo mirante
do proletariado - diferentes de homens de carne e osso, de
diferentes id€ias e palavras, sentimentos e paixoes, avistam
o mundo de formas diferentes... E a pedra continua na
analise filoséfica de Kosik (1976) e Mésziros (1981), quan-
do denunciam a brutalizacao do homem tornado rocha, sob
a divisao social do trabalho que o fragmenta, aliena, apri-
siona.

E estes sentidos vao se clareando cada vez mais: pois
cada pedra mimiscula — ou singularidade — contém o todo.
Para Benjamim (1987a, 1987b), o conhecimento se constréi
nos cacos, nas ruinas, no mosaico. Fazer histéria a partir da
montagem dos destrogos, ou, como ele diz a propésito das
criangas que fazem a histéria, a partir do lixo da histéria.
Também em Bakhtin (1988a), analisando a lingiistica e a
literatura, e em Vygotsky, a arte e a psicologia (1972, 1984),
um novo conhecimento é fundado a partir das pedras des-
trogadas das teorias que eles criticam.

Enfim, nas historias/narrativas, a pedra fissurada se
recompoe, como num caleidoscépio, em pequeninas e di-
ferentes pegas que falam e repensam nao s6 a prdtica dos
professores, mas principalmente as praticas que com eles e
elas temos desenvolvido nas experiéncias de formacao.

3. As questoes

Como entendo as ciéncias humanas e, no interior dessa
discussao, como compreendo a educagao?

Contra as ilusdes ow as sedugoes da neutralidade e da racio-
nalidade cientifica, como equacionar a tensdo entrea subjetividade
e objetividade® Onde encontrar subsidios para compreender
o campo social, onde esteja presente o sujeito ativo e cria-
tivo?

Entendo o conhecimento como constante ruptura, como des-
continuidade, sempre provisério, incompleto, inacabado.
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Concebo as ciéncias humanas e sociais no seu processo,
sempre em vias de se fazerem. Ou, como diz Guimaries
Rosa, entendo que “o real nao estd na saida nem chegada, ele
se dispée para a gente é no meio da travessia” (1979, p. 52).
Nesse sentido, no ponto de partida dos fundamentos teéri-
cos que busco, estd a historicidade, no ponto de chegada,
interdisciplinaridade e centralidade da linguagem.

Ora, a reflexao epistemolégica nos ensina que a psico-
logia, a sociologia, a antropologia, podem vir a se constituir
como ciéncias, pelas rupturas que instaurarem. Mas a edu-
cagao € pritica social e, portanto, nada justifica que a sua

-forma (quer dizer, a forma dos textos pedagégicos e dos
trabalhos cujo contevido € voltado a pritica pedagégica)
seja pretensamente cientifica. Buscanto uma cientificidade
positivista, a educacao e as obras sobre elas produzidas pela
academia tentam consolidar sua forma em textos rigorosos,
modelares e técnicos, visando a assemelhar-se, para obter
fidedignidade, as dreas do conhecimento em que se inspi-
ram ou de onde retiram contribuigoes valiosas. Ora, o fato
de basear suas pesquisas na antropologia, na psicologia, na
sociologia, na politica ou na economia, torna o campo da
educacao de natureza interdisciplinar, préxis profundamen-
te articulada as dimensdes filoséfica, ética e estética da vida
humana, incluindo as paixoes, os afetos, desejos, valores!
Como decorréncia, nao hi por que manter a forma dos
textos pedagégicos atrelada a uma pretensa cientificidade
neutra.

Neste sentido, posso compreender que, ao falar na
educacio, bem como ao falar - para parceiros, professores
e publico em geral - da educa¢do existente e da que se
pretende construir, como ainda, ao expor pesquisas sobre
educagao, a forma da linguagem que expressa essas circuns-
tincias, investigacoes ou acontecimentos pode se libertar da
forma encarceradora do texto “cientifico”. Vou ainda além,
para dizer que essa forma precisa romper com o aprisiona-
mento do texto que supoe falar cientificamente da realida-
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de escolar e da pratica cotidianamente vivida na escola, do
desenvolvimento infantil e dos métodos de ensino, ou das
descobertas relativas a organizacao do trabalho escolar. Ao
transformar e traduzir as contribuicoes dos varios campos
do conhecimento, importa-me ampliar o proprio espago da in-
terdisciplinaridade, a partir do qual a educagdo é concebida e
percebida, assim como me importa procurar falar dela tao vivamen-
te como vivo € o seu acontecer.

Dotada de uma dimensao filos6fica mais do que de
uma abordagem cientifica, no sentido restrito, embora uti-
lize conhecimentos cientificos e lide com eles; voltada para
aspectos €ticos e estéticos, além das questoes psicolégicas,
antropolégicas, politico-econémicas e sociologicas que a
tém demarcado; e, finalmente, se configurando como uma
experiéncia cultural, num sentido que extrapola o contexto
imediado, a linguagem da educac¢ao merece ser cunhada em uma
forma que seja reveladora da sua riqgueza e nao mais a condene a
forma normativa de uma receita médica ou culindria. Sim, por-
que apesar da pretensao de cientificidade e de textos “‘ri-
gorosos”, o que temos conseguido produzir para
professores, sobre a praitica pedagégica, € ainda uma escrita
normativa, monétona, plena de jargoes e de esteredtipos
de linguagem que se tornam as nossas préprias armadilhas.

Essse entendimento me leva a questionar as tantas cor-
rentes, hoje consagradas na nossa drea, que tipificam ou
classificam os professores. Questiono porque, cada vez que
se classifica a pratica do professor, se destréi a heterogenei-
dade, se apaga as dimensoes ética e estética do fazer edu-
cativo.

Ora, a fim de compreender a prética pedagégica e a
fim de pensar as politicas puiblicas de formacao de profes-
sores, eu nao queria abrir mao da singularidade, da hetero-
geneidade, mas precisava de uma formulagao que desse
conta, simultaneamente, da totalidade. E como enfrentar
essa suposta dicotomia entre totalidade e singularidade? Como
inter-relacionar estudos que visam a uma compreensao fi-
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loséfica, histérica, politica, econémica da totalidade do fa-
zer pedagbgico versus estudos de base antropolégica e lin-
gilistica, preocupados com o relativo, o pontual, com as
diferencas? Como recuperar a parcialidade de ambas as
abordagens? Pois (este é o meu ponto central) a prética peda-
gogica precisa ser entendida a partir de uma perspectiva
que dé conta de pensar o homem na sua totalidade e na
sua singularidade. Foi Benjamim quem me forneceu o mar-
co tedrico necessario para superar essa pretensa dualidade:
trabalhando os fragmentos, as ruinas, a dialética imobiliza-
da, nele essa tensao se dissolve. E se resolve fundamental-
mente na linguagem. Como também Bakhtin, que estuda
as relacoes entre os sistemas ideolégicos e a ideologia do
cotidiano. E, ainda, Vygotsky, que garimpa a sua teoria nas
situagoes corriqueiras e na arte presente na vida de cada
dia.

Se a educacao € prixis social e se busco um marxismo
que recupera a presen¢a do homem na sua humanidade, o
professor e a professora, as alunas e os alunos nao sao
apenas “aqueles que ensinam” e “aqueles que aprendem”.
Eles sao sujeitos histéricos. Sao produtores de linguagem. Lingua-
gem que os constitui como sujeitos humanos e sociais, semprre imersos
numa coletividade.

E como entendo o historia e, com ela, a linguagem?

Tomo o tempo no seu entrecruzamento. contra a crenga
num passado imutivel, num presente imutivel, num futuro
imutivel. Com Benjamim (1987a, 1989) critico um progresso
medido apenas pelo avango da ciéncia e da tecnologia, mas
que ndo gera mudangas -sociais qualitativas para a humani-
dade. Me apéio na critica que faz Benjamim ao capitalismo
e na reflexao fundamental que desenvolve sobre a moder-
nidade que torna a experiéncia humana mediocre. Qua a trans-
forma em vivéncia e reacao a choques. Que produz o declinio
da faculdade de intercambiar experiéncias desse homem coisifi-
cado, o que acaba redundando no empobrecimento da sua
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humanidade e arriscando extinguir a propria arte de narrar (a
que a narracao nao € apenas produto da voz mas de tudo
o que foi aprendido na vida social).

Por compreender que o declinio da narrativa se vincula
a perda gradativa de meméria e se liga, pois, ao fato de o
homem nao se ver como parte da histéria, Benjamim des-
taca a necessidade da rememoragio e do estabelecimento de
uma relagao outra com a tradigao. Assim, a tarefa intermind-
vel da humanidade é a de restaurar o sentido de narrativa, onde
a linguagem ndo mais se esgote nos clichés de uma lingua morta.
Essa tarefa implica em encontrar a histéria — a partir das experién-
cias fragmentadas e da memdéria fragmentada — recuperando a
capacidade do homem de tornar suas experiéncias comunicduveis em
narrativas, como lextos que se abrem a experiéncia nas suas meta-
morfoses, onde se tecem novas histérias. A tarefa implica, ainda,
no fato de que € naquele que escuta que a experiéncia deve
se enraizar, a fim de recuperar a sua consciéncia. E preciso,
portanto, ouvir e reinterpretar os sentidos esquecidos da-
queles que em tantas lutas fizeram e tém feito a histéria,
escovando a histéria a contrapelo (Benjamim, 1987b, Mu-
ricy, 1987).

Com base nessas reflexdes indago: que tipo de de produtor
é o professor? E autor do seu trabalho, ou passou simplesmente a
ocupar um lugar**na linha de montagem da escola”, nao sé gragas
a divisdo social do trabalko, mas também devido & perda de sua
experiéncia e de seus elos culturais com o coletivo? E possivel, apesar
de tudo, construir uma pratica social comum com os alunos? E,
sobretudo, as diferentes estratégias de formacio em servico
tém favorecido que os professores falem de suas experién-
cias e ampliem seus conhecimentos, ou eles tio somente
sao reduzidos a condigao de audiéncia passiva de informa-
¢oes parceladas, desvinculadas de seu saber e de sua pratica?

Professores e alunos sao cada vez mais impedidos de
deixar rastros. E como recuperar a capacidade de deixar rastros?
Ou seja, de deixar marcas? Ou ainda, de ser autor’ Como ver
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em cada qual, adulto ou crianga, sua histéria? Como ler em
cada objeto a sua histéria?

E o que acontece nos textos pedagégicos? Os sujeitos
sao arremessados para fora. Que sujeitos? Os professores e
as professoras, os escritores e os poetas. Cabe trazer as vozes
desses tantos sujeitos. Deixa-los falar. Mas ndo é de uma fala
qualquer que a escola necessita: nao se resinnge essa identidade a
wma tagarelice ou a um papaguear repetitivo. Pois nao é de pala-
vras apenas que a linguagem estd esvasiada, mas de historia,
Encontrar a identidade narativa Tequer que se puxem os fios néo
$0 das experiéncias enraizadas nos sweitos que fazem imediatamen-
te a pratica, mas também bs fios do conhecimento construido por
multiplos sujeitos ao longo da histéria,

Penetrando nos estudos da linguagem, muitas oulras
polémicas afloram:

Pois, o que ¢é linguagem? Bakhtin diz que “nao sao
palavras apenas o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades
ou mentiras, coisas boas ou mas, agradavets ou desagraddveis...
A palavra estd carregada de wm conteiido ou de um sentido ideo-
logico ou vivencial” (1988a, p- 95). A palavra é polissémica, ela
tem franjas. Muitas sao as vozes que falam num texto. E os
didlogos que se consolidam nao sao apenas os que se dao
imediatamente, mas remetem s massas enormes de senti-
dos esquecidos. Histéria e linguagem se interpenetram.
Bakhtin diz, ainda, que a palavra é arena das contradiges e
sua compreensao € sempre ativa e fruto da coletividade. Hj
sempre uma réplica, uma contrapalavra por parte daquele
que ouve ou lé. (1982, 1988a)

Quanto a pritica pedagégica, pergunto, entio: Como é
possivel a um professor que nao gosta de ler e de escrever, que nao
sente prazer em desvendar os miiltiplos sentidos possiveis
de um texto, como é possivel a esse professor trabalhar para
que seus alunos entrem na corrente da linguagem, para que
entrem na leitura e na escrita? Autoria, autonomia, autori-
dade (dos professores, das professoras, das criangas) — como
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forja-los? E nés? Que relagao temos estabelecido com a
linguagem? E os textos pedagdgicos? Pretendendo se apro-
ximar de uma fala cientifica, eles abolem a poesia, o humor,
o riso, as emogoes, a ironia. Serd que, em geral, os textos
pedagégicos nao matam a linguagem ao falarem de lingua-
gem?

Mas outros questionamentos surgem dessa discussdo: na historia,
pela linguagem, como encontrar o sujeito?

Encontro uma possivel resposta: na sua dimensao estética.
Benjamim (1986, 1989) diz que a vivéncia dos choques e a
vida das pessoas imersas na repetitividade do mesmo, aca-
bam diminuindo a faculdade de trocar experiéncias e de
narrar. E acabam por esterelizar a sua face estética. Tal como
Bakhtin (1976), mostra que o criador retira sua matéria da
vida comum. (14) Pois, enfatiza Vygotsky (1972, 1987b), ao
lado dos artistas e génios consagrados h4 uma imensa cria-
¢ao anonima de inventores desconhecidos, insignificantes,
comuns. A arte € produto da atividade humana. Nao é
adorno da vida. Penetrando toda a vida pessoal e social, a
imaginagao criadora é ubiqua. O principio da regulagao psi-
quica da atividade humana € a linguagem, a expressao de
signos, nao enquanto tais, mas na medida em que eles en-
carnam o sentido como elemento da cultura. O sentido
exprime a experiéncia vivida nas relagées sociais. E a forma
cultural que € especialmente cara a esses autores é a arte.

Nada mais urgente que se comece a agir na escola com
linguagem ¢ na linguagem, rompendo com uma concepgao
de linguagem apenas como meio de, como instrumento
vazio, passando a entendé-la e exercé-la também como exprres-
sao viva de experiéncias vivas, do presente e do passado.

Com base nessas reflexées, questiono: o que temos
escrito para professores? Ndo serd que o que temos dito e escrito
para eles e elas despreza o fato de que os professores e as professoras
sao sujeitos ativos, criadores e recriadores de sentidos? A lingua-
gem € producao humana acontecida na histéria; produgio
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que - construida nas interagoes sociais, nos didlogos vivos
— permite pensar as demais acoes e a si prépria, constituindo
a consciéncia. E mais: se o homem se faz fazendo o mundo, e se
se faz como homem se fazendo ma linguagem, esse processo s6 é
possivel gragas ao més, ao auditorio social presente fora e dentro de
cada wm. Para tanto, nada mais urgente do que uma politica
cultural e uma politica de lingua. $6 no seu interior acredito
que € possivel gerar, consolidar, implementar uma politica
de formacao efetiva de professores.

Pergunto, entao: somos capazes de nos fazer humanos
pela nossa linguagem, de esmigalhar as pedras, de estilhaga-las,
produzindo o novo por sobre e por entre as ruinas® Como? Quem
sabe atuando contra o aprisionamento da palavra para dei-
xar ouvir a multidao de vozes que falam nos textos, nas ruas,
nas salas de aula? Quem sabe pelo prazer que se pode obter
da leitura, quando os livros sdo libertos da sua obrigagio de
serem lteis? Linguagem nao s6 como instrumento, cédigo
ou sistema de escrita, mas também como expressio cultural
dinamica e viva, tal como é a arte!

Recolhendo as pedras: as histérias

Eu disse, no inicio, que precisei buscar uma forma que
portasse esse contetido. Que nao o negasse. Que se abrisse
a outras leituras. Por isso, recolhi fragmentos da vida esco-
lar: por entender que forma e conteiido sao pélos indisso-
cidveis de toda criagao que se materializa numa obra. Por
isso busquei uma forma de linguagem capaz de expressar
a reflexao filoséfica preocupada em salvar tanto o fenéme-
no singular quanto a totalidade.

Sei que uma recomposi¢ao dos estilhagos da pritica
pedagégica poderia apenas ter me levado a perceber o tra-
balho do professor como o de um homem privado de ex-
periéncia, tornado eterno jogador, condenado a sempre
recomecar de novo — como o operdrio na linha de monta-
gem. Embriagado no seu cotidiano repetitivo, inebriado
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com as modas (pedagdgicas), esse professor teria sido trans-
formado (e teria se transformado) em autémato. Mas essa
montagem de fragmentos poderia e “‘pode”, contrariamente, me
permatir enxergar o novo presente no sempre-igual, favorecendo falar
com e para esse professor, com e para essa professora e, ainda, me
permitindo dele e dela falar como de alguém que tem buscado
construir uma pratica, uma experiéncia coletiva com seus alunos,
narrando-a, descontruindo e reconstruindo sua (e a) histéria. Dan-
do-the um novo sentido.

Mas por que narrei certas histérias e nao outras? Por-
que cada uma delas se ofereceu como um pretexto para
que eu falasse de linguagem. Porém, como nao disponho
aqui de espago para falar de todas, seleciono algumas, mes-
mo correndo o risco de distorcer a visao do conjunto.

Sem Arma nem Sonho®

Quando vi a professora comegar a gritar com a menina,
todo o meu corpo se retesou. Nao que nunca tivesse eu
presenciado gritos de professoras aborrecidas ou irritadas.
Mas porque ela nao gritava apenas. Ela deixava transbordar
toda a raiva contida naquela infima e corriqueira situagao
de-uma-menina-sem-ldpis. “V4 ja na secretaria conseguir um
lapis”, disse balangando furiosamente a carteira em que se
sentava a menina. E ela, menina pobre vestida de aluna
comum - uniforme limpo e bem passado a ferro, conga
preto e dois lacos em maria-chiquinha nos cabelos - saiu
da sala, voltando alguns minutos depois de maos vazias.

“Nao tem lapis para emprestar na secretaria’ sé6 fez
aumentar a raiva da professora. Se eu disser que a profes-
sOora comecou a espumar nao estarei criando uma figura

3 Sobre s situagdes apresentodas, ver: KRAMER, S. e ABRAMOVAY, M. -- A Prific
Pedogdgico nas Escolos de 1* Grou do Rio de Joneiro In: Formagdo do Educador: Desafios e
Perspectivas, Série Estudos PUC/RJ, Rio de Janeiro, n® 7, 1981, p. 47-56; FIGUEIREDO, E.
el alii -~ Conformismo e Resisténcia no Escolo Publico in Revisto ANDE, SP, ana 1, n® 3,
1982, p. 47-50.
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literdria, nem exagerando os “dados” do trabalho de cam-
po: estarei tao somente dizendo que ela de fato espumava
um desespero incontroldvel de alguém que nao sabe por
que € como resolver um ridiculo problema de crianca-sem-
lipis. Ela - a professora — ndo sabe ensinar a escrever sem
ldpis. Alguém sabe? Ela — a professora — nio sabe por que
esta ali, sem material para os alunos, sem ter como superar
o impasse. S6 faz balancar mais a carteira, fazendo balancar
a menina e a si prépria, querendo com isso dizer talvez que
“a gente tem que encontrar um jeito de se mexer”.

Comecei a pensar naquela professora-adolescente e me
lembrei de mim mesma, quando - também aos dezessete
anos comecei a trabalhar com criancas — deixava entornar
a raiva e o desespero que sentia sobre os alunos. Para onde
iriam nossos sonhos (os meus e os daquela professora)? Que
fazer da nossa vontade de ensinar, de nosso ideais? Como
alterar a impossibilidade de ensinar a ler e escrever, seja la
pelo método que for, sem lapis?

A situagao pode parecer banal. Mas exatamente por
ser banal ela revela a grotesca realidade do dia-a-dia da
escola piiblica. Nao estou falando da presenca de livros
diddticos, de literatura infantil, nem de jogos educativos.
Estou me referindo a tola falta de um cotoco de madeira
com grafite na ponta para escrever. Vocés me dirdo que
acontecimentos como esse sio meras excegoes, que, sim, ha
pobreza e ela penetra na escola, mas que, desse jeito, eu
exagero. Quero atentar, porém, para o fato de que tais
situgoes existem e que expressam a indignidade e o soffi-
mento que acompanham a pobreza dentro e fora da escola.

“Pobreza nio é desonra. Muito bem. No entanto desonram
os pobres. Fazem isso e o consolam com o provérbio... Mas é
desonra sim, essa pentiria, da qual milhGes jd nascem dentro,
e em que sdo enredados centenas de milhares, que empobre-
cem. Sujeira e miséria crescem como muros, obras de mios
invisiveis, em torno deles. E assim como o individuo pode
Suportar muito por si, mas sente justa vergonha quando sua
mulher o vé suporti-lo e ela prépria o atura, assim € lfcito ao
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individuo aturar muito enquanto esti sozinho e tudo enquan-
to o esconde.-Mas nunca € licito a alguém firmar sua paz com
a pobreza quando ela cai como uma sombra gigante sobre seu
povo e sua casa. Ele deve, entio, mante'r seus s'enudos wgtlan-
tes para cada humilhagio que lhes é inflingida e mz_l’nte-l{?s
disciplinados até que seu sofrimento tenha trilhado, nao mais
a ladeirenta rua da amargura, mas o caminho ascencional d:a
revolta. Mas aqui nao hd nada a esperar enquanto cada desti-
no, o mais terrivel, o mais obscuro discutido todos os dias, e
mesmo todas as horas pela imprensa, exposto em todas as suas
causas aparentes e conseqéncias aparentes, m‘io promove nin-
guém ao conhecimento das obscuras poténcias das quais sua
vida se tornou serva”.

O contexto de pobreza de uma escola pobre, na zona
rural ou num bairro de subiirbio como o de Madureira, no
Rio de Janeiro, onde se deu este episédio, requer muito
mais do que propostas didéticas e discussoes elaboradas.
Exige condigoes minimas para que professores, alunos e a
propria escola possam sobreviver. Nao estou nem falando
de uma vida escolar “bem sucedida”; estou falando apenas
de uma vida digna. Dentro e fora da escola.

Tudo o que fomos capazes de produzir teoricamente
em anos e anos de trabalho drduo, e em resmas e resmas
de papel, nao di conta de fazer chegar o ldpis is maos
daquela menina. O que nao implica que devamos deixar
de produzir. Mas implica sim que cada frase de nossos textos
tedricos esteja imersa na convicgao de que a pritica peda-
gogica, para ser aprimorada, necessita de decisao politica e
de acao politica. Pois somente lado a lado com politicas
publicas sérias € que nossa produgao teérica pode reverter
em beneficios efetivos. E faz muito tempo que ji nao nos
satisfaz engordar nossos curriculos com artigos publicados
em periodicos respeitdveis, nem com prateleiras apinhadas
de relatérios de pesquisa que nos garantem novos financia-

i BENJAMIM, Obras Escolhides I, So Paulo, Ed. Brasiliense, 1987b, p. 22.
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Mentos... para outras pesquisas. Pelo menos, faz tempo que
o confessamos. Ou nao?

Eu nao saberia o que dizer ou o que escrever para essa
professora. Fico pensando apenas que o pequeno texto de
Jean Piaget colocado nas suas maos na semana seguinte,
durante reuniio pedagégica com a supervisora, parecia es-
tar em branco, pois nada lhe dizia sobre como-escrever-sem-
lapis. Alguém me acreditaria se eu dissesse que nenhuma
outra crianga tinha um lipis para emprestar? Talvez nao.
Talvez isso parecesse de novo exagero de uma pesquisado-
ra-do-cotidiano-escolar-entristecida. Mas nio é exagero. E o
que €. S6 isso e mais nada: pobreza, alids miséria. Sem arma
e sem sonho.

Nao €, contudo, verdade, que eu nao teria o que dizer

a essa professora. Poderia lhe perguntar, por exemplo, por
que nao mencionou o fato na reuniio semanal com a su-
pervisora. Acharia ela, talvez, que nao se tratava de “‘assunto
pedagégico™ Teria receio — Por ser novata na escola e
recém-chegada no magistério — de ser ridicularizada pelas
professoras mais antigas (que se, afinal de contas, passaram
por situagées semelhantes e estavam ali, era porque tinham
sabido como superé-las!)? Foi esse mesmo medo qua a fez
se calar, ao descobrir que uma de suas alunas lia e escrevia,
embora tivesse sido reprovada pela professora do ano ante-
rior e estava naquela sua primeira série, destinada aos mais
“fracos” e com “dificuldades de aprendizagem”? Sobre esse
fato conversei com a professora e obtive um *“nio vou ter
coragem de dizer que discordo da outra professora que é
mais antiga e que todos Jja conhecem; por que vio acreditar
logo em mim, que sou novata e inexperiente?”

Ao me lembrar desse episédio, me fala de perto um
dos fragmentos de Benjamim, onde ele diz:

“A liberdade do didlogo estd se perdendo. Se antes, a consi-
deracio pelo parceiro era natural, ela é agora substituida pela
pergunta sobre o preco de'seus sapatos ou de seu guarda-chu-
va. Fatalmente impGe-se, em toda conversacao em sociedades,
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o tema das condic¢oes de vida, do din.heiro. No ca‘so,.u::!m-se
nao tanto das preocupagoes e dos sofrimentos dos indivi ugs,
nos quais pudessem ajudar um ao outro, quanto da (:t;\nts;’D c;
ragao do todo. E como se tivesse apns:on‘ado em um tea

se fosse obrigado a assistir  pega que esti no palco, gueu‘a-s:i
ou nao, obrigado a fazer dela sempre de novo, queira-se o
nao, objeto do pensamento e da fala”.

As reunides e o cotidiano da escola encontram-se esva-
ziados dos temas e problemas humanos: de um-lado, a falta
do lapis nao é percebida nem na sua dimensao de exe;—
plo-tipico-das-condig¢oes-de-vida-das-criangas, nem na sua di-
mensao de problema—pedagégicc»qu&ﬁca'-colocado?para-a-
professora. De outro lado, o caso da menma—que-ft‘n-repro-
vada-sabendo-ler-e-escrever fica subjugado por ?ntenos ‘b1.1-
rocraticos (antiguidade do funcionalismobpﬁbhco, espécie
de vinganca muda de quem ja viveu situacoes afins). O‘ que
€ vivo, torna-se morto. O que € didrio, torna-se perene:"sei
pre foi assim”. E a professora, bem como as criangas, 8o
atores e simultaneamente espectadores de uma peca ol.)rf-
gatoria, cujo enredo se repete e € imutavel. Sem a p_ossnbr-
lidade de novas solu¢oes de roteiro. Emudece-se o ('hilogo
ou os didlogos possiveis, sob a cortina da. (niureza de vn.ia das
professoras, falando de pregos e culpabilizando as criangas
e as suas familias pelo fracasso escolar. o

Por ai passa o fulcro da nossa vida coudla.na de profes-
sora e da sofrida e fracassada pratica pedagégica: pela falta
de condicoes materiais minimas (de vida e de traba]ho-),
pela inexisténcia de um pensar coletivo e de uma ‘ti‘(;ifo
conjunta, pela auséncia de um compar-r_ilhar o fa;fer didrio
que, assim, se desumaniza e dificulta (1mped¢=:' até) a auto-
nomia da professora. Coletividade e autonozn.la: duas faces
da mesma moeda que, nesse momento histérico, perdeu o

seu valor?

BENJAMIM, op. dt., p. 23.




S6 e descrente, a professora resta trabalhar com raiva
e desespero. Até que com o passar do tempo ela se torne,
por sua prépria conta e risco, confiante e respeitada na
escola (embora nem sempre competente). Ora, mesmo que
isso venha a acontecer, nio podemos pensar em politicas
publicas de acesso a escrita, contando com determinadas
caracterisitcas carismaticas dos professores, ou relegando a
eles a tarefa de sozinhos aprenderem. E os professores que
nao o conseguem? E as criancas que ano apo6s ano sao
levadas a repeténcia, como se fossem pedagos inadequados
de uma engrenagem que continua a se mover? Mais uma
vez, € a dimensao coletiva que estd ausente, assim como falta
0 espaco de linguagem para a professora que, falando de
sua pritica e dialogando com seus pares, possa progressiva-
mente compreender que o problema nao é seu, nao € in-
dividual. Sao necessarias medidas concretas que garantam
as condigoes bdsicas para o seu trabalho de construg¢ao co-
letiva de sua pritica pedagégica, momentos fundamental-
mente de didlogo, de producio de linguagem. Nesses
momentos € nesses espagos € que nés e nossos textos po-

deremos dialogar com os professores. Nesses momentos e .

nesses espacos, varias vozes poderao ser ditas e trocadas.
Entendidas e confrontadas. Buscando, em conjunto, saidas
que a0 possiveis. Sdo simples até. O que nao significa que
sejam faceis de encontrar ou de percorrer. Pois, como diz
a Clarice Lispector, “que ninguém se engane, sé consigo a sim-
plicidade através de muito trabalho °.

b LISPECTOR, C. - A Hora da Estrelu, Rio de Janeiro, Ed. Nova Frontreira, 1984a, p.17.
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Arma e Sonho’

“Ler e escrever ¢ arma”, me diz Ana Iaicia, e assim
dizendo, me fala sobre qual € para ela a fun¢ao da escrita.
Ana nao sabe, mas sua visdo € a voz corrente na academia,
onde tanto se defende o acesso a escrita como direito de
todos os cidadaos, como estratégia politica de instrumenta-
lizar as classes populares para que entendam a dominagao
que sofrem e lutem contra ela, e como forma de, conse-
guindo se engajear na produgao, sobrevivam nessa socieda-
de competitiva e desigual que € a nossa. Ana nao leu textos
escritos na universidade nem possui os jargoes que nos,
“educadores”, tanto empregamos. Mas, baseada na sua pré-
pria visao de professora, negra, mulher, cidada, ela diz mais:

“Na primeira reuniio do ano, pedi aos pais para conversarem
com as criangas de adulto para adulto sobre a importincia de
aprender a ler e escrever... Eu expliquei que amanha, quando
as criancas forem trabalhar, viao precisar assinar um contrato,
ter carteira de trabalho, conhecer seus direitos. E como vao
fazer isso se nao souberem ler e escrever? Também explico
que patrio nao quer pagar nem salirio minimo para empre-
gado analfabeto, e vou mostrando que pobre tem que saber
ler e escrever para nio ser explorado. Para o pobre, ler e
escrever € arma fundamental. Depois eu converso sobre isso
com as criancgas. Para elas eu também falo como vai ser bom
passar pela banca de jornais ¢ ler as noticias, mas digo sempre
que o mais importante € o trabalho. Sabe, a maioria das
criancas quando sai daqui vai trabalhar sem carteira assinada.
E eu explico sempre que sem ler e escrever, sem carteira de
trabalho, vao pensar que sio vagabundos. Se o carro da poli-
cia encostar e pedir documento, quem nao tiver vai preso e

7 Sabre os situagdes citodas, ver: ANDRE, M. D. A. e KRAMER, S. — Alfabetizocdo: um estudo
sobre professores dos comadas populores. n: Revisto Brusileira de Estudos Pedagégicos,
Brasilia, MEC/INEP, 65 (152), set/dez 1984, p. 525-37; KRAMER et alii -- Um merguiho
na olfohefizacdo (ou: hé muito o que revelor sobre o cofidiano da escolo). In: Revisto
Brosileirn de Estudos Pedagégicos, Brasflia, MEC/INEP, 68 (158), jan/abr 1987, p. 65-97;
KRAMER, S (org) -~ Alfabetizagio: dilemas do prtica, R, Ed. Dois Pontos, 1986.
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na delegacia vio querer que assinem um papel. E vao assinar
sem ler? e eu digo: vocé 56 vai se dar bem na vida se vocé
souber ler e escrever, e entender o que estd lendo. Ler e
escrever € arma, digo sempre. Por isso acho que a minha
fung¢io € muito, mas muito importante. Minhas colegas zom-
bam de mim. Dizem que sou fan4tica. Mas falo para elas (para
as outras professoras) que se eu fosse arquiteta eu nio podia
descuidar do desenho da planta. Mas eu nio sou arquiteta.
Sou professora. E professora & profissional do ensinar a ler e
escrever. Entio, nio posso descuidar dessa tarefa. Esse € o

meu papel. E para fazer isso que cu estou na escola, e € isso
que eu devo fazer, e fazer bem”.

Al estd o para qué do trabalho de Ana e de tantas outras
professoras: ler e escrever para enfrentar obsticulos e pre-
conceitos de vida-de-pobre; leitura e escrita como arma da
luta ingléria pela sobrevivéncia, como caminho para ascen-
sa0 numa sociedade tio desigual, competitiva e autotitiria
€omo a nossa. O significado social da escrita e o papel da
professora-arquiteta aparecem unidos, atrelados como o
VErso e o reverso de uma folha de papel...

Devo dizer, para ser fiel 4 batalha da Ana Liicia, como
a de outras professoras, que nao eram apenas este sentido
de ler/escrever e esta convicgao da importincia do seu
trabalho os tnicos aspectos que determinavam o sucesso na
alfabetiza¢ao de todos os seus alunos. Sim, porque todos
aprendiam a ler e escrever: criangas das turmas “mais fra-
cas”, crianc¢as das turmas “mais fortes”, moradores das fa-
velas ao redor da escola, moradores de casas e apartamentos
no asfalto; meninos e meninas; alunos em idade “certa” e

repetentes: negros, mulatos, brancos; pobres e muito po-
bres.

Mas, como eu dizia, os que passavam por suas salas de
aula ndo se alfabetizavam apenas porque as professoras re-
conheciam o valor social da escrita e o valor de sua prépria
atuacao pedagégica. Seria ingenuidade supor uma direcao
tao linear. Muitos outros fatores determinavam o serem
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“bem sucedidas”, muitas e diferentes circunstﬁncia.f:, meca-
nismos, histérias. Como relacionavam os conhemmentcfs
culturais e vivenciais das criang¢as com o_s c.hamados conteu-
dos escolares? Como manejavam a disciplina, as forma}snde
organizacgao do trabalho pedagégico, as regras de convivén

cia e de conservagao da escola? Que va{ores e precon;eltos
eram perseguidos, ou evitados?_Q;ue enfas? era tia a ao
trabalho individual e a cooperagao? E a afetJv:da}de\. Co_mo
se manifestavam os sentimentos, nao sé em relacao as cnflr:—
cas, mas também a escola e aos conhe:(:lmentos? Que. crité-
rios eram utilizados para considerar as f:rlancas
alfabetizadas? Que espago havia para a voz c.las criangas e
como eram elas percebidas? Como_pobres coitadas a quem
se prestava um favor ou, longe disso, como pessoas que
tinham direito de aprender, tal como a escola tinha o dever
de ensinar? Tantas perguntas e quantas respostas que nos
podem ajudar a entender porque, imersas nas mesmaos con-
textos adversos que geram o fracasso, tais e quais profess.oras
promovem a entrada das criangas no universo da escrital

Mas voltemos ao ponto que nos interessa I}ESté momen-
to: movidas pela certeza de que ler e escrever é arma, p]el_a
confian¢a no seu trabalho, muitas professoras vwgm a’ ei-
tura € a escrita com as criangas como uma aventura possn\:'el,
como um desafio saboreado com alegria e esforf;o, por im-
portar menos para a escola e mais para a prépria vida.

O que pensam, por outro lado, as cri-ant;as? Como véfem
a leitura/escrita os meninos e as men.mas qge por dias,
meses, anos a fio sao levados a exercfc:_os mais ou memis
repetitivos, mais ou menos criativos, mais ou menos mec::
nicos? “‘Para que vocé estd aprencj;e.ndo alere escre\]rer.
“Por que (ou se) vocé acha que é 1mportf1r’1,te saber er e
escrever?”; “Vocé quer aprender? Por quf:? , perguntei a
imimeras criangas, no decorrer de pesquisas de campo e
em conversas informais. As respostas "Para passar para '?
segundo ano, ai para o terceiro,. depo’l,s para o ql:.larto ,
“para ir trabalhar de vendedor de jornal”, para arranjar um
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emprego quando sair da escola”, “para comprar uma casa
para minha mae com o dinheiro que vou ganhar”, “para
nao repetir a primeira série”, me permitem compreender
que dezenas e dezenas de criancas (centenas? milhares?
milhGes?) suportam a escola para conseguir dela sair com
a dignidade de nio ter recebido o rétulo de fracassado, mas
— muito mais do que isso - para enfrentar o drama da
sobrevivéncia. E este o seu sonho.

Falei do sonho e me lembrei da cartilha que era usada,
O Sonho de Talita, que a academia chama de pesadelo
(tantos sdo os seus préprios e se preocupa em apelidar os
alheios...). Me lembrei porque um dia Ana Liicia me disse,
se referindo a cartilha:

“Todas as criangas tém direito de sonhar. Fu fago questio de
contar a histéria de Alice no Pafs das Maravilhas no final do
ano. Criangas de favela nio tém direito de sonhar?”

Ah, entao ela sabe... Sabe que, além da dureza metilica
da arma, existe a suave maciez poética do sonho. Mas se
sabia disso ~ pergunto eu hoje — por que deixou Alice e o
momento da imagina¢ao para o final do ano? Pergunto,
mesmo reconhecendo o imenso valor de Ana e de tantas
outras professoras, se serd justo (nao tenho coragem de usar
“correto”), exigir que as criancas permane¢am na aridez
da linguagem-mecanica-instrumento, distanciando-as, ao in-
vés de aproximai-las, do significado da escrita como arma e
sonho? E o retirar prazer do lido? E o expressar idéias,
sentimentos, desejos? E o penetrar no mundo do simbélico
e também assim conhecer outros povos, outras terras, outras
gentes, 6 meu Brasil?

E muito dificil isso que se impoe as criangas: nds, pro-
fessores e pedagogos, linguistas e gramaticos, contribuimos
para que seu cotidiano de escrita e leitura de palavras nuas
seja mantido a uma fria distincia daquela beleza que pode-
riam usufruir, e que também as ajudaria a se apoderarem
da arma. Parece que procuramos impedir que sonhem no
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momento imediato de sua leitura e escrita. Mas nao as
impedimos!

“Da biblioteca da escola recebe-se um livro... Dentro dela se
entrava com confianca sem limites... Quietude do livro, que
seduzia mais e mais! Cujo contetido nem era tao unportante
Pois a leitura caia ainda no tempo em que se inventavam
histérias para si proprio na cama. Seus caminhos semi-cober-
tos de neve a crianga rastreia. Ao ler, ela manu?m. as .orelhas
tapadas... Para ela as aventuras do herdi sao legiveis ainda no
redemoinho das letras como figura e mensagem no empuxo
dos flocos. Sua respiracio estd no ar dos acontecimentos e
todas as figuras lhe sopram. Ela esti mislura’d'a entre os per-
sonagens muito mais de perto que o adulto. E indizivelmente
concernida pelo acontecer e pelas palavras trocadas e (%:ag.n-
do se levanta, estd totalmente coberta pela neve do lido™.

Tentamos aprisionar seus atos e seus objetos, imagina-
mos poder controlar suas a¢oes, oferecemos a mesmice das
tarefas cotidianas, quando, ao contririo,

“era com prazer que revia velhos cademnos, dotados agora QC
umvalor especial, que era o de eu té-los resgatado do d?rmmo
do professor, que teria direito sobre eles. Agora- deixava o
olhar recair sobre as corregoes ali registrad.as em tinta verme-
lha, e um prazer sereno me tomava. P01§,' assim como os
nomes dos mortos gravados nas sepulluras. Ja nao podem ser
lteis ou prejudiciais, ali estavam notas que jd haviam entrega-
do todo seu poder a outras mais antigas. Com outro espirito
e com a consciéncia mais tranqiila eu podia perder horas na
escrivaninha tratando dos cadernos e dos livros escolares...
Nada mais reconfortante do que permanecer assim cer‘r::?do
por todos os instrumentos de minha tortura — vocal_)ulanos,
COMpassos, dici%nﬁrios —num lugar onde de nada valiam suas
reivindicacoes’.

8 BENJAMIN, op. dt., p. 37.
9 BENJAMIN, op. dt., p. 119-120.
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Parece?me talvez chegada a hora (ndo creio que seja
tarde demais) de nés, professores e pedagogos, lingiiistas e

(fieu]os. nalinguagem dos sonhos. Como vivem eles a aventura
[; citura e escnta_? Elias, por exemplo, fala sobre a impor-
ficia que tem a linguagem na sua vida, e conta que

o "
Sn_unhas primeiras recordagées estio imersas no vermelho

a‘zohpofr uma porta nos bracos de uma menina, o chio i
minha Irente € vermelho e i minha esquerda desce uma

. ’Qual o sentido desse relato? O que ele revela? Essa
histéria vem contada em “A Lingua Absolvida”, e o .fato é
que, para manter o menino Eljas calado, o na;norado d
sua babajl de quatorze anos dmeacava cortar sua lingua cor::
um canivete. Depois de, durante dez anos, remoer essa
lem_bran(;a, Elias decide conti-a i sua mae. ’Compreende
enta?o, seu significado: o canivete, como uma mordaca, b]o:

de ter_ sua lingua decepada quando crianga, essa lingua
atgso]vnda Tepresenta sua possibilidade de faiar e coliue-
quentemente, a “capacidade de se tornar humano e des; reali;

através da lingua e da literaturg” 11 -

-_
10 CANETTI, E. “4 Lingua Absolvida: Histdri " S i
I (551 ]g. : Histéria de Uma Jwenfude » S0 Paulo, Ed. Companhia das

1T CANETTI, op. dit., orelha do livro,
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Ouvindo o relato e pensando em nossa vida de profes-
sora e nas crian¢as que dia a dia se sentam nos bancos
escolares, varias e varias interrogagoes se desenham na mi-
nha cabec¢a. Quantos de nés, e de quantas diferentes ma-
neiras, € por quais diversos motivos, € em quantas poucas
ou muitas ocasioes, corremos o risco de ter cortada a nossa
lingua? Quantos de nés, e de quantas diferentes maneiras,
€ por quais diversos motivos, € em quantas poucas ou muitas
ocasioes, fomos ameacados na nossa palavra e aprendemos
a nos calar, a ter medo de dizer o que pensamos, a ter medo
até de confessar que pensamos ou divergimos. Quantas
criangas; adultos quantos...!? E o superamos?... Nada mais
me parece possivel dizer sobre a importancia da fala, de
sermos donos e donas de nossa prépria voz e daquilo que

queremos dizer.
E sobre a escrita? Bem, sobre a escrita assim se expressa

a Clarice:

“Enquanto eu tiver perguntas e nao houver resposta conti-
nuarei a escrever... Este livro € uma pergunta... Nio, nio é
ficil escrever. E duro como quebrar rochas. Mas voam fafscas
e lascas como agos espelhados... O fato é que tenho nas maos
um destino e no entanto nio me sinto com o poder de livre-
mente inventar: sigo uma linha oculta fatal. Sou obrigado a
procurar uma verdade que me ultrapassa... Escrevo por nio
ter nada a fazer no mundo: sobrei € nio hd lugar para mim
na terra dos homens. Escrevo porque sou um desesperado e
estou cansado, nao suporto mais a rotina de me ser e se nio
fosse a sempre novidade que é escrever, eu me morreria
simbolicamente todos os dias”.

Também Elias (o mesmo da histéria do canivete) fala

sobre a escrita, mostrando que “foi para aprender a escrever
que conquister o livro...” Ou Mdrio, que numa carta a Bandeira

revela:

12 LISPECTOR, op. di., p. 17, 23, 25, 27 e 28.
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“se escrevo € primeiro porque amo os homens. Tudo vem
disso para mim. Amo e por isso é que sinto essa vontade de
escrever, me importo com os casos dos homens, me importo
com os problemas deles e necessidades. Depois escrevo por
necessidade pessoal. Tenho vontade de escrever e escrevo...
A gente escreve pra ser amado, pra atrair etc”.

Dizendo por que escrevem, o que é para eles um livro,
se acham facil ou dificil escrever, Clarice, Elias e Mirio,
como tantos outros, deixam a mostra a dimensao expressiva
da linguagem, o cariter de busca da escrita, e como o livro
torna livre quem o confecciona ou nele penetra. A mesma
dimensao € a que brota dos escritos de italo, quando nos
fala sobre a leitura como porta aberta ao sonho, como in-
tenso mergulho e infinita possibilidade de construir senti-
dos. Vamos entao

Espera um momentinho, Sonia. Vocé nao esti queren-
do que eu, a Ana Liicia, a Gléria, Marilene, Bernadete, a
Graca, todas nés, saibamos ler e escrever como uma Clarice
Lispector, um Mario de Andrade, um Elias Canetti, um ftalo
Calvino, esta!? Vocé nao esta pretendendo que nés torne-
mos as criangas escritoras, poetas, literatos, ou esta? Logo
vocé, que durante todos esses anos tem acompanhado o
esfor¢o que fazemos para ensinar alguma coisa nas péssimas
condigoes que temos, recebendo alunos como recebemos!
Logo vocé, que no decorrer de todo esse tempo tem sabido
reconhecer nosso bom desempenho, apesar de tudo; logo
vocé! Serd que vocé nao estd se empolgando com as suas
proprias idéias e se deixando envolver pelas suas préprias
palavras? Exigir ainda mais de nés!?

Nao, nao € isso. Seria leviano se fosse. Estou apenas
usando um subterfiigio, estou somente pedindo para que
ouvindo aqueles que fazem da lingua seu trabalho, sua arma
e seu sonho — aprendamos a, com um pouco de sensibili-

13 Adlagdo de Elios estd em “A Lingua Absolvida, op. dl., p. BS; o de Mdxio estd em ANDRA-
DE, M. e ALVARENGA, 0. Carfos, Sdo Poulo, Liwaria Duas Gidodes, 1983, p. 46/47.
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dade, pensar sobre o que temos feito da linguagem. Estou
convidando vocé a percorrer um atalho que pode talvez nos
revelar formas de facilitar o trabalho da gente, e nao de
dificultd-lo mais ainda. Sei que ter ou nao ter livros nao
depende s6 de vocé, e estou me dirigindo também aos
responsaveis — politicos e administradores — a quem com-
pete garantir que haja livros! E, além disso, nao estou tra-
tando de novas maneiras de ensinar ou de métodos para
alfabetizar. Estou apenas querendo que a gente reflita sobre
o que fizeram conosco € com a nossa lingua, e sobre como
nés temos nos relacionado com os escritos dos outros, e
com a nossa escrita e leitura. Como é possivel pretendermos
que as criangas queiram e gostem de ler e de escrever, se
nés mesmos nao conseguimos retirar prazer da escrita? Peco
a vocé um pouquinho de paciéncia. Talvez valha a pena
reler as duas tltimas paginas e contnuar...

Continuar para quem sabe se dar conta de toda a
riqueza presente no ato de falar, de ler e de escrever.
Continuar e captar toda a magia e o prazer da leitura e
da escrita. Continuar e reconhecer, pois, que ao lado do
significado social e politico que tem a leitura/escrita, exis-
te esse sentido de humanidade, de tornar-se humano, de
descoberta. E, diante de tudo isso, o que faz a escola? O
que fazemos na escola? Por que os livros s6 conseguem
dar esse sentimento de vida e de humanidade, de magia
e de descoberta, quando sao manuseados e experimenta-
dos fora e para além das atividades escolares? Alids: serd
que nés temos vivenciado a leitura de livros reais ou nos
€ relegado um patriménio de textos, manuais, compén-
dios didéticos, cartilhas e apostilas, todos eles livros es-
quartejados? Qual tem sido, afinal, nossa relacao com a
lingua escrita? O que temos lido e escrito? O que fazer
para encontrar o significado aberto e criativo da escrita
poética, expressiva, viva? O que nés, professores e peda...,
buscamos na leitura e para que lemos? Mais do que isso: o
que lemos e escrevemos? Exercicios nos cadernos? Didrios
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de classe? Portarias da secretaria de educacao? Textos pe-
dagoégicos? Para além dos escritos normativos, das regras e
diretrizes de acao, dos comos e deves, o qué? Direito a
escrita, digo. Magia da escrita. Universo a ser descoberto.
Autoria e produgao. Sentimento. Humanidade. Afinal, o
que mais distingue o homem do que a sua possibilidade de
se revelar e de revelar o mundo pela palavra e na palavra,
e de lutar com ela e por ela?

A aventura possivel da leitura/escrita na escola e fora
dela me leva a indagar, mais uma vez desculpe: que tipo de
relagcao nés temos com a lingua, enquanto seres humanos
que somos? Como aproveitar dos poetas e escritores em
geral a licao de viver e falar também de sonhos, como de
uma busca incessante de sentido? Como nés, professores e
pedagogos, lingtiistas e gramiticos, politicos e administra-
dores da educacao, podemos favorecer que a aventura pos-
sivel da leitura e da escrita possua, na escola, esse cariter
de sonho-esperan¢a que o convivio com a lingua escrita,
fora do ambiente escolar normativo e para além dos ma-
nuais didaticos, pode ter? Quando iremos perceber que —
sem o sonho - agimos com as criancas e com os adultos,
que tém na escola sua tinica chance de convivio com livros,
COMmo se Livéssemos um canivete nas maos?

Mas alguém pode me perguntar, depois de toda essa
longa conversa: por que importa o sonho? Nio basta a arma
para lutar?

Bem, eu diria que € importante e necessiria a dimen-
sao do sonho-esperanca nao apenas no sentido individual,
mas principalmente no sentido da utopia e da aposta cole-
tiva. Porque “gragas ao sonho, a camada de poeira que recobre
as coisas se dissipa, e com isso o sonhador se apropria da forca
que emana do mundo morto das coisas”. Porque “cada época

sonha néo somente a seguinte, mas ao sonhi-la Jorca-a a despertar.” H

14 Apimeira cifagio & retirada de ROUANET, S. P Fdipo e o Anjo, Rio de Joneiro, Tempo Brasiler
0, 1981, p. 89. A sequnda & de BENJAMIN, W. ~ Paris Capital do Sécudo XIX. In: KOTHE,
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Torta de Amoras'®

Toda vez que escuto dizer que uma nova proposta
educativa estd sendo elaborada e que estao sendo planeja-
das as formas de coloca-la em pratica, eu me lembro da
histéria da torta de amoras. Me lembro porque os progra-
mas de intervengao educacional e as reciclagens de profes-
sores estao freqientemente cheios de uma grande
espectativa, principalmente por parte daqueles que — de
uma secretaria de educagao, de uma universidade ou de
ambas —~ concebem a nova proposta. As vezes me parece que
esperam que ela tenha o sabor de uma torta de amoras.
Nao conhece vocé essa histéria? Eu conto, entio:

“Era uma vez um rei que chamava de seu todo poder e todos
os tesouros da Terra, mas, apesar disso, nao se sentia feliz e
se tornava mais melancélico de ano a ano. Entio, um dia,
mandou chamar seu cozinheiro particular e lhe disse: — Por
muito tempo tens trabalhado para mim com fidelidade e tens
me servido i mesa os pratos mais espléndidos, e tenho por
afeicao. Porém, desejo agora uma ltima prova de teu talento.
Deves me fazer uma omelete de amoras tal qual a saboreei hd
cinqgilenta anos, em minha mais tenra infincia. Naquela épo-
ca, meu pai travava guerra contra seu ... vizinho (que) ...
acabouvencendo ... fugimos até ... uma floresta escura (onde)
vagamos e estdvamos quase a morrer de fome e fadiga quando
encontramos uma choupana. Ai morava uma vovozinha
(que) ... nos preparou uma omelete de amoras. Mal tinha
levado 4 boca o primeiro bocado, senti-me maravilhosamente
consolado, € uma nova esperanga entrou em meu coragio ...
Quando mais tarde mandei procurd-a por todo o reino, nio
se achou nem a velha nem qualquer outra pessoa que soubes-

10, 1981, p. 89. A sequnda & de BENJAMIN, W. - Paris Capital do Século XIX. In: KOTHE,
k. (org) -~ Walrer Benjamin, Sdo Paulo, Ed. Atica, 1985, p. 32. A traduciio que fransaevo
aqui & o de ROUANET, na mesma obra de 1981, p. 91.

15 Este fragmento & inspirado em episédios de virias moddidades de formaciio de professores
em servico de que parficipei. Ver: “A Contribuicto da Psicologia da Educagdo na Definicdo das
Polflicas Sociais+etratos de uma inferagdo diffdl... sempre possivel?”, “20 Anos de Pés-
Graduacdo em Psicologia da Educacdo 1969-1989", PUC/SP, 1989 (mimeo).
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se preparar a omelete... Se cumprires agora este meu filtimo
desejo, farei de ti meu genro e herdeiro de meu reino. Mas,
se ndo me contentares, entao deverds morrer. Entio o coz-
nheiro disse: — Majestade, podeis chamar logo-o carrasco.
Pois, na verdade, conhego o segredo da omelete de amoras e
todos os ingredientes ... Contudo, 6 rei, terei de morrer. Pois,
apesar disso, minha omelete nio vos agradard ao paladar. Pois
como haveria de temperi-la com tudo aquilo que, naquela
€poca, nela desfrutastes: o perigo da batalha e a vigilincia do
perseguido, o calor do fogo e a dogura do descanso, o presen-
te ex6tico e o futuro obscuro. Assim falou o cozinheiro...”!®

Mesmo conhecendo ha tempos a histéria, ainda assim
ela me atrai e me leva a pensar em como muitos sistemas
de ensino pedem a ndés uma torta de amoras, sempre que
esperam uma “melhor” resposta, um “melhor” método.

Os sistemas de ensino sao culpados por essa expectati-
va? Creio que nao. Muito ao contririo, me parece que nés,
que trabalhamos na universidade, também o somos, pois
temos ensinado os sistemas a esperarem modelos prontos,
calcados num conhecimento supostamente verdadeiro que
estariamos produzindo na academia. E minha convic¢ao é
a de que nao ha solugoes redentoras, nem a nivel de sua
formulacao teérica nem a nivel das estratégias concretas
que dela poderao advir. A provisoriedade do conhecimento
€ suas constantes rupturas nos falam desse movimento. Tei-
mamos, porém, em nos manter impermedveis e, com fre-
quéncia, pensamos possuir a palavra final.

E como se me perguntassem: ““Cadé sua torta de amo-
ras, Sonia?”’. Nao trouxe; e, ao contririo do cozinheiro do
rei, sequer sei prepara-la, muito menos com gosto de infan-
cia, de alivio, de problemas resolvidos, de tudo conseguido.
Torta de amoras nao trouxe, repito. Nao comungo desta
crenc¢a de que hd uma melhor resposta para qualquer pro-
blema que se apresente, de que existe um melhor método

16 BENJAMIN, op. dt., p. 219.
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para ensinar a ler e escrever, a fazer contas, para ensinar
ciéncias ou geografia. Da mesma forma, nao creio que ha
um campo do conhecimento isolado capaz de abranger a
totalidade e a complexidade da prdtica educativa, muito
menos uma teoria mais completa que dé conta, por si s6,
de nos fazer melhor compreender o real.

A drea de educacao tem sido fértil em criar idolos,
transformando rapidamente boas respostas provisorias e
parciais em solugoes magicas, verdadeiras, totais, solugoes
pau-para-toda-obra. Perdemos nossa fé em um ou outro fim
da educagao; nao mais acreditamos nas possibilidades -
limitadas mas existentes do nosso trabalho. Nos tornamos
pagaos, adorando entusiasticamente quer um melhor mé-
todo, quer uma pretensa melhor teoria, quer um tltimo
livro ou uma bela proposta. E, pagaos que nos tornamos,
também rapidamente nos desfazemos desses idolos, quando
algum outro aparece, acreditando que esse sim pode agora
tudo salvar. Os mitos, idolos e os deuses adorados se suce-
dem um a um, mudam, sao trocados com facilidade, mas a
pritica permanece — a de esperar uma e tnica saida que
vai tudo resolver, como se féssemos um rei a procura da
sua torta de amoras.

Nos esquecemos (ou, talvez, nunca o soubemos) que
as palavras da academia sao alheias aos professores, e os
sentidos daquilo que € dito por quem estd na academia ou
em uma secretaria de educagao sao por eles reconstruidos.
Ha recriacao de sentidos no didlogo que travamos com os
professores, tal como muitas reinvengoes se dao no didlogo
dos professores com as criangas. E essa reconstru¢ao nao
ocorre apenas do lado da professora-que-nos-ouve-numa-
conferéncia-ou-curso, mas acontece também do nosso pré-
prio lado: certas vezes, a palavra que dizemos confirma
nossa a¢ao, enquanto em outras a palavra apenas a desmen-
te. Dai ser crucial o nosso flagrarse no trabalho com as
professoras, o perceber os limites e lacunas do nosso pré-
prio conhecimento, seus paradoxos.
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Ora, nao levar em conta a reconstrucio de sentidos é
consolidar monélogos ao invés de didlogos, é desconsiderar
a historicidade, € homogeinizar a palavra prépria e a alheia.
E tornar todos - professores, criangas, nés mesmos — and-
nimos. K, portanto, nao reconhecer que

“cada palavra do texto conduz para fora de seus limites. Toda
compreensao representa a confrontagio de um texto gom
outros textos. O cariter dialégico dessa confrontagio”.!

Assim, do mesmo modo que o professor vive o conflito
entre a lingua que ele fala e a lingua que ele ensina, do
mesmo modo que a crianga vive o conflito entre a lingua
que ela fala e a lingua que ela aprende na escola, esse
mesmo conflito nos atinge quando falamos com professo-
res. O professor ndo se vé como falante, apenas como mensageiro,
tal como nds que trabalhamos com professores nos tornamos muitas
vezes apenas mensageiros de conteidos vazios, sempre que nossa
linguagem fala de algo que ndo estd vivo na pritica. Esta morto!
O professor, que ensina a lingua, insiste no aspecto instru-
mental. N6s, que formamos o professor, insistimos nos jar-
goes profissionais: nos prendemos portanto também ao
aspecto instrumental. E, desse jeito, vai se fazendo da escola
um cemitério de palavras...

Mas, além disso, ao implantar um curriculo diferente
ou um novo método, desconsiderando as préticas existen-
tes, as secretarias e universidades nao percebem que mesmo
erroneas, preconceituosas ou equivocadas aos nossos olhos,
as préticas concretamente feitas nas escolas — e aquilo que
sobre elas falam seus professores — sio o ponto de partida
para as mudangas que se pretende implementar. Nio po-
dem, portanto, ser deixadas de lado por aqueles que con-
cebem as novas alternativas, sob pena de se cristalizarem

17 BAKHTIN, M. Estética de lo Credcién Verbal, Buenos Aires, Siglo Veintuno Ed., 1982, p. 383.
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como um discurso cheio de palavras bonitas, mas vazio de
sentido.

Entao, o desejo pela torta de amoras sé atinge a alguns;
outros dele nem tomam conhecimento. Pois se, de um lado,
tudo € esperado pela equipe que concebe a proposta, de
outro, porém, tudo € desprezado pelos professores, sempre
que as praticas concretas nao sao levadas em conta. Esse
desprezo ou descrédito € o avesso da espera de uma saida
madgica. E, como seu avesso, revela a outra face da mesma
ilusao: a de que as solugoes nao sao construidas mas existem
prontas; basta apenas saber encontra-las. Mas ele é também
uma condenagdo daqueles que com mdos surdas oferecem palavras
que ndo podem ser ouvidas, porque supoem que os outros que as
escutam nao tém também as suas proprias palavras!

Com muita freqiiéncia, tanto nos cursos de formacao
como em encontros, reciclagens, treinamentos, os profissio-
nais das universidades e secretarias falam mais do que que-
rem ouvir. Talvez o facam porque, — ouvindo, se dariam
conta de como nao dispoem da maioria das respostas que
deles se espera. Talvez porque nao sabendo assar uma torta
de amoras — nao tém coragem de confessa-lo, e ficam usan-
do a figura do carrasco antes como aliado do que como
ameaca a si proprios e ao conjunto dos professores. Ao
contrario, o espacgo da formacgao de professores é um espaco
de linguagem: espago dinamico, ativo, criativo. E digo isso
por entender que

“Até o momento em que foi apropriado, o discurso nio se
encontra em uma lingua neutra e impessoal (pois nao € do
diciondrio que ela é tomada pelo falante!), ela estd nos libios
de outrem, nos contextos de outrem e a servico das intencoes
de outrem: e € ld que é preciso que ele seja isolado e feito
préprio. Nem todos os discursos se prestam de maneira igual-
mente ficil a esta assimilacao e a esta apropriacao: muitos
resistem firmemente, outros permanecem alheios, soam de
maneira estranha na boca do falante que se apossou deles,
ndo podem ser assimilados por seu contexto e escapam dele:
é como se eles, fora da vontade do falante, se colocassem
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“entre aspas”. A linguagem nao é um meio neutro que se
torne ficil e livremente a propriedade intencional do falante,
ela estd povoada ou superpovoada de intengoes de outrem.
Domina-la, submeté-la as prﬁ&rias intengoes e acentos € um
processo dificil e complexo”.

Nesse sentido, as politicas publicas voltadas a constru-
¢ao, pelos professores do saber e do saber-fazer necessarios
a uma agao escolar de qualidade, critica, e que beneficie as
criangas, nao podem jamais desconsiderar o que sabem e
fazem esses professores. Dessa forma, é preciso romper com a
pratica de sugerir que os professores atuem com as criangas de uma
dada forma, enquanto se age com eles da forma oposta. Cada etapa
da trajetéria precisa ser percebida como (des)construtora,
o que significa fazer saltar aos ares a visao mistificadora e
miagica de que existe a “boa” resposta, de que um dado
conhecimento necessariamente representa o “bom”™ cami-
nho, s6 porque advém de pesquisas bem fundamentadas. E
preciso, ainda, que se supere a sistemdtica transmissao da
palavra autoritaria porque esta — embora possa ser recitada
de cor - dificilmente se torna uma palavra com a qual se
pode conversar.

Politicas de formacgao de professores efetivamente en-
gajadas na melhoria da qualidade do ensino precisam, so-
bretudo, garantir as condigées para que as priticas
desenvolvidas sejam entendidas como praticas sociais, € seus
atores (adultos e criangas) sejam percebidos como sujeitos
autores dessas praticas. Cada unidade escolar precisa ser for-
talecida. Como? Permitindo aos professores que falem e
reflitam coletiva e constantemente sobre sua atuagao, e pos-
sibilitando que tenham acesso as teorias necessarias ao re-
dimensionamento de sua pratica. Entretanto, as teorias s6
serao de fato capazes de contribuir, se forem trazidas como

18 BAKHTIN, M. -- Questies de Literatura e de Estéfic, Sao Pavlo, Ed. HUCITEC, 1988b, p.
100.
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palavras com as quais se pode dialogar, € nao meramente
como palavras impostas que se devem ouvir... € repetir.

O campo da educagao — que pretende nao sé com-
preender o real mas também transformi-lo - permanece
frequentemente atrelado a busca “da”verdade, concebendo
essa verdade como continuidade, e nao como ruptura e
desconstru¢ao. Todavia, muitos sao os impasses que per-
meiam os sistemas de ensino (e suas politicas), as universi-
dades (e sua producao académica). Ambos — por estarem
endurecidos — ora resistem ds inovacoes, ora avidamente
pretendem tudo mudar. Para romper tal endurecimento, é
preciso que os dilemas e impasses nao sejam camuflados,
que nao se pretenda antecipar a sua resolugao, que se re-
conhe¢a que as contradi¢coes presentes em cada um dos
angulos colocam problemas mas, ao mesmo tempo, configu-
ram o dinamismo de uma realidade sempre em movimento.
Para tanto, € mais do que nunca necessario “aprender a apreen-
der as coisas por dentro”. 2

Isso significa, por um lado, que é crucial continuar a
interven¢ao. Mas uma intervencao calcada em outros para-
metros que ndo os de uma producao em série, linear, me-
cdnica, nao como uma linha de montagem, como um
modelo pré-fabricado ou uma receita. Uma intervencao que
nao desconsidere os diferentes momentos de sua implemen-
tagao nem as distintas instincias em que as praticas sao
construidas. As politicas publicas precisam, assim, nao fe-
char os olhos para as exigéncias da pritica e seus problemas
efetivos, nem sucumbir 4 busca de uma “melhor” saida, pois
0 que muito provavelmente encontramos é uma multiplici-
dade de saidas, ainda que tenham objetivos semelhantes.

Isso significa, por outro lado, que ¢ fundamental conti-
nuar a pesquisa. Mas uma pesquisa que extrapole o espaco
escolar ou pedagégico e que se deixe arejar pela dimensao

19 MELO NETO, J. C. - Cabral: Anfologia Poéfico, “Seriol - O Alpendre no Canavial”, RJ, Ed. So-
bie, 1967, p. 76.

251




cultural da vida humana. Uma pesquisa que nao vise apenas
ao trajeto “da-teoria-para-a-a¢ao”, mas que procure captar
os problemas da pritica para a defini¢ao de temas e campos
de investigagao. Se o caminho consolidado tem sido o da
pesquisa para a intervencao, por que nao averiguar também
na direcao oposta, a partir das diferentes saidas e alternati-
vas concretas existentes os porqués da construgio do conhe-
cimento, da aprendizagem? Uma via de mao dupla pode
ser benéfica para essa interagao. A fim de enfrentar, por-
tanto, as crises existentes, € preciso investiga¢io sistemdtica
e vontade de agao politica.

A imensa distincia existente entre aquilo que se pro-
duz academicamente sobre a escola (o que se sabe sobre
ela) e a escola concreta s6 ird implodir quando todos-aque-
les-que-em-escolas-trabalham reconhecerem que as palavras
nao podem ser concebidas fora das vozes que as pronun-
ciam. Em sintese: cada palavra carrega a questao da autori-
dade e da autoria, o que implica considerar os professores
como sujeitos sociais do seu trabalho, sujeitos que podem
conquistar sua autoridade e sua autoria. O grande desafio
de se tornar nossa escola bdsica uma escola publica popular,
passa pela compreensao de que novas propostas, novas al-
lernativas curriculares nao sao simplesmente implantadas,
mas coletivamente construidas. Pode haver bases, é preciso
haver diretrizes, é necessdrio difundir teorias, mas nao ha
que se esperar solugoes redentoras rdpidas: o trabalho es-
colar € fruto da agao coletiva critica e criativa, trabalho que
toma o pé e as pedras como sementes e com elas destréi e
reconstréi. Supor, ao contririo, que hi uma tinica melhor
saida pode até fazer com que as novas formulacoes sejam
repetidas e repetidas a nivel de discurso. Mas essa tagarelice
serd incapaz de converter pessoas ou de reverter processos,
e dificilmente conseguird trazer beneficios efetivos para a
pratica educativa, pois mais do que jorrar de diciondrios, ma-
nuais, planilhas ou compéndios, as palavras brotam dos e nos
dialogos. Entre as pessoas porque entre os textos.

252

E crucial, portanto, expandir o raio de COmpreensao e
de a¢ao de uma politica piblica comprometida com o aces-
so de todos a leitura/escrita, percebendo que o pano de
fundo da pritica pedagégica e da formacgao de professores
se coloca na dimensao cultural, exatamente naquele pro-
cesso onde homens e mulheres, adultos e criancas nao sé
estao imersos mas também sao sujeitos da cultura. Nesse
sentido, além de se buscarem formas de intervengao que
considerem cada etapa da formac¢ao de professores como
pratica pedagégica viva e efetiva onde os didlogos se fiam,
desfiam e desafiam, € preciso pensar, formular e implementar
medidas sérias relativas ao acervo cientifico, historico, lite-
rario e artistico. E se esse ponto destaco € por entender que
andamos meio esquecidos de que falar em educagao é neces-
sariamente tratar de ciéncia e de cultura.

Se se pretende de fato qualificar professores, hd que se
ampliar os seus conhecimentos. Ha que se forjar a sua paixao pelo
conhecimento. Pois quem, além do ser humano, conhece?
Quem, além dele, cria linguagem e nela se cria?

Os professores precisam de condigoes e de tempo para
estudar. De tempo pago para o trabalho de se qualificarem.
E se procede essa reflexao que fago, as politicas publicas
voltadas a melhoria da qualidade da escola precisam asse-
gurar o acesso dos professores a bibliotecas, niicleos de
leitura e discussao, grupos de estudo, no interior de seu
trabalho e como parte dele. E 56 o fardo se e quando tiverem
discernimento e sensibilidade politica que lhes permitam
perceber que essas atividades podem mesmo ultrapassar os
resultados de treinamentos ou modalidades convencionais

de formacao em servigo.

Me despeco com um alerta: “‘convencer é infrutifero.” =

E o fago para reafirmar minha posi¢ao de que outros podem
ser os caminhos, as solugoes: nao hé que se tentar convencer

20 BENIAMIN, op. at., p. 14.
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os professores de que agora lhes trazemos uma boa palavra,
como resposta facil para seus dificeis problemas. Contudo,
creio que as tanta possiveis palavras — as tantas possiveis
saidas — precisam se deixar fertilizar pelo espaco da criagao,
embora seja dificil este processo, “porque é mais facil criar sem
responsabilizar-se gyela vida e porque é mais facil viver sem levar
em conta a arte”.

Yerazade™

Muitos outros enredos e tantos mais desfechos pode-
riam ser alinhavados. Contra as receitas, as normas, os pa-
droes regulares. Contra a burocracia que, como um
canivete, tenta carcomer nosso COrpo, Nossos atos, Nnossa
lingua. Desbloqueada a palavra, ela fala por uma pritica pe-
dagégica que permita eclodir o avesso, o riso, o choro, a
dor, a gargalhada, quebrando as pedras da nossa lingua-
gem, as cristalizacoes e o endurecimento que sofremos. Mas
sei que esta nao € a Unica forma de contradizer o que hoje
existe. Pois ndo hd uma saida unica. Hi muitas. Nao hd uma
resposta tinica. Mesmo que por ilusao a encontremos, novas
perguntas continuam a surgir.

Enfim, se Sem Arma nem Sonho, Arma e Sonho e
Torta de Amoras contém pontos de reflexao sobre a edu-
cagao de professores, Xerazade € que di a chave para a
compreensao do que tento dizer: o triunfo de Xerazade e a
razdo de sew triunfo é a narrativa. Narrativa que recupera a
capacidade de rememorar o homem, desse homem magro

71 BAKHTIN, op. dt., p. 11.

22 Esse fragmento procura expressar como me vejo hoje, como percebo ser necessirio
prosseguir, na prdtica pedagdgica e na vido. Se coda vez mois o mundo contempordneo e o
sistema politico nos impoe omanas de todos os fipos, aeio que hi uma amarra - ou uma
mordaga -~ que precisamos destuir o fim de exercermos a nossa condigdo de seres humanos:
aquela que tem lentodo impedir a nossa linguagem, a nossa imaginacio aiodora, a nossa
interagdo viva e aidtiva nos diflogos que podemos construir na histéria. Sdo muites os
versdes da histria de Xerazade nos Mil e Uma Noites. Bmseei-me na de KHAWAN, R R., cujo
traducdo foi longada em Sao Paulo, pela Fd. Brosiliense, em 1%90. Sobre o mito de Sisifo
ver, em espedal, BRANDAO, J. S. -- Mitologia Grega, Petropolis, Ed. Vozes, 4 volumes, 1991.
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de linguagem, porque sua experiéncia esti empobrecida. A
experiéncia contraria a repeti¢ao do mito — onde, como um
Sisifo, o professor e a professora sobrevivem, sempre carre-
gando as pedras do seu cotidiano e da sua linguagem — essa
experiéncia renasce em Xerazade.

Xerazade-professora que, com seus alunos, se torna nar-
radora e que, assim fazendo, vence a morte: a da escola, que
o fracasso a todo momento anuncia; a morte intelectual de
um saber que, por estar reduzido a migalhas, nao consegue
se confrontar, se contrapor e indispor; e vence a morte de
um homem arriscado a perder a cada dia sua dimensao
humana por perder a sua palavra, por perder a sua dimen-
sao social, por ter de si retiradas as condigoes de vida, mo-
radia, alimentacao, trabalho, capazes de lhe permitir viver
com dignidade, por ter de si retirada a possibilidade do
conhecimento.

As histérias que conto — e as muitas mais que podemos
contar — talvez ajudem a compreender esse necessirio en-
frentamento. De um lado, o enfrentamento da morte de
cada um de nés, dia a dia, em cada sala de aula, 4 medida
em que se esvazia o sentido do pedagégico. De outro lado,
o enfrentamento da morte de um homem que nao sé se
coisificou, mas — pior — que hoje s6 se vé como um toco de
pedra. Tornar a quebrar a pedra é construir uma nova
imagem de nés mesmos; talvez uma professora-Xerazade.
Como? Quem sabe uma das formas seja a de golpear — pela
imaginacao criadora, pelo riso, pela palavra viva, pelo dia-
logo - la sisudez do pedagégico, tomando a linguagem nao
86 como arma que ¢, mas também como sonho.
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INVESTIGANDO ELEMENTOS PARA A CONSTRUCAO
DE UM CURRICULO E DE PROGRAMAS DE
FORMACAO DE EDUCADORES PARA A CRECHE'

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira?

desafio de pensar integralmente a educacao de crian-

¢as de zero a seis anos, discutindo novas concepgoes
para creches e pré-escolas, especialmente em relacao as
criancgas filhas de familias de baixa renda nelas matricu-
ladas, tem exigido a elaboragao de curriculos e de pro-
gramas de formacgao de profissionais para aquelas
Instituicoes.

Em relagao ao aspecto politico da questao, ha que se
considerar que a disseminacao de uma concep¢ao mais as-
sistencialista ou mais pedagégica do atendimento naquelas
instituigoes, historicamente tem dependido da classe social
das criangas atendidas nas mesmas. Na educacao pré-esco-
lar, enquanto os filhos das camadas médias e dominantes
eram vistos como necessitanto de um atendimento estimu-
lador de seu desenvolvimento afetivo e cognitivo, as criangas
mais pobres era proposto um cuidado voltado mais para
satisfagao de necessidades de guarda, higiene e alimenta-
¢ao. Mesmo quando foram elaboradas propostas de traba-

1 Este texto foi esaito pora ser debatido na Reunido do ANPED — setembro de 1992, e
apresenta o frabalho sendo desenvolvido pelo Centro Brasileiro de Investigacdio sobre
Desenvolvimento ¢ Educactio Infoniil -- CINDEDI - da FFCL de Ribeirdo Preto - USP.
Integrom o referido centro: Dra. Maria Clotilde Rossetti Ferreira, Dra. Zilma de Moraes Ramos
de Oliveira, Dra. Mardia Regina Bonagamba Rubiono, Dra. Maria Ignez Campos de Carvalho.
Psicologas: Telma Vitoria e Ana Mello, olém de boksistas e pés-groduandos.

2 Doutora em Psicologia pela Universidode de Sao Paulo. Professora Doutora da Fowldode de
Filosofia, Giéncios e Letras de Ribeirdo Preto / USP.
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lho educativo junto as crian¢as de camadas ou grupos des-
privilegiados da popula¢ao - vide o trabalho de Decroly e
Montessori com 6rfaos de guerra, criangas com deficiéncias
etc. — estas foram sendo apropriadas e aperfeicoadas por
educadores que trabalhavam com criangas das camadas so-
cialmente dominantes. Enquanto isso, o atendimento a
criancgas filhas de familias de baixa renda continuou a obe-
decer a parametros assistencialistas ou, quando muito, pro-
curou nao reproduzir a idéia original de algumas daquelas
propostas, atualizando-a, mas imitar uma pdlida e distorcida
visao da pritica pedagégica das pré-escolas organizadas para
filhos da classe média, e que era orientada por preceitos
um pouco mais cientificos.

O processo de discussao entre os educadores (e na
sociedade como um todo) nos ultimos anos, acerca das
fungoes sociais das instituigoes pré-escolares e do seu papel
politico, tem chamado a atenc¢ao mais recentemente para
a qualidade do trabalho nelas realizado. Isso foi ainda mais
enfatizado no que se refere a creche. O debate acerca de
propostas pedagdgicas orientadoras do trabalho, em espe-
cial aquele destinado a criangas de zero a trés anos de idade,
tem gerado reflexoes acerca de seus objetivos e tem incen-
tivado a realizagao de pesquisas sobre o desenvolvimento
infantil e sobre como a creche pode promové-lo.

Definir que o objetivo do trabalho em creche é cons-
tituir oportunidades para a constru¢ao de conhecimentos
desde cedo, pela crianga, requer que se reconheca o seguin-
te: que uma das conseqiiéncias da crescente urbanizagio e
amplia¢ao dos meios de comunicacao de massa — além da
vontade politica de se trabalhar preparando o cidadao para
participar de uma sociedade democritica, de modo cons-
ciente — € a ampliacao do conjunto de informagoes, valores
e referenciais, que devem ser apropriados desde cedo por
criangas de diferentes camadas sociais. Dai ser necessario
investigar como se estruturam as condic¢oes de vida das
criangas pequenas, os miiltiplos contextos sociais que cons-
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tituem seus recursos de desenvolvimento e como os parcei-
ros de interac¢ao da crianca constroem com ela significagoes.

Investigar como ocorreria tal construgao subsidiaria a
elaboracao de propostas pedagégicas para a creche. Muitas
das propostas existentes baseiam-se em modelos inspirados
na puericultura, enfatizando atividades de cuidado fisico,
principalmente. Mesmo quando atividades de exploracao
livre ou de brincadeiras sao defendidas, é ainda com uma
preocupacao de natureza biolégica, que advoga a naturali-
dade daqueles comportamentos, omitindo o carater simbo-
lico de toda acao humana.

Outras propostas de trabalho para creches fundamen-
tam-se em modelos educacionais pautados em determina-
das concepgoes do desenvolvimento infantil. Este €
concebido por muitas delas como ligado ou a processos
inatos ou a estimulagao ambiental. Nesse sentido, passam
muitas propostas a assumir a idéia de jardim da infincia,
onde se criariam condicoes afetivas férteis para o *“‘desabro-
char de potencialidades” da crianga providas pelo adulto,
o “jardineiro” vigilante. Discordando dessa visao, outros
educadores buscaram inspira¢ao em programas de “educa-
¢ao compensatbria”, preocupados com a estimulagao pre-
coce preventiva de “atrasos no desenvolvimento”, ou com
tarefas remediativas especialmente formuladas para superar
supostos “déficits comportamentais”.

Tanto as propostas espontaneistas quanto as ambien-
talistas partem de pressupostos espistemolégicos reducionis-
tas e dicotdmicos, nao pondo atengao na dinamica da
relacao crianga-meio, dinamica esta considerada fundamental
dentro de uma visao dialética do desenvolvimento humano.

Esta visao permeia o trabalho de Wallon (1959,1966):
ele reconhece que € na interagao estabelecida pela crianga
com o meio humano - entendido como o conjunto de
artefatos, significa¢oes, priticas sociais e ideologias, histori-
camente construidos e presentes em um meio social — que
ela forma seu pensamento, seu cardter e a nogao de Eu.
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Buscando explicar esse processo, aquele autor destaca que
os elementos preponderantes nesta relagao individuo-meio
vao se modificando durante a vida, dialeticamente. Assim,
tanto ocorre uma mudanca dos elementos mais significati-
vos do meio para o desenvolvimento da criang¢a, como uma
alternancia de pélos, mais ligados a esfera da afetividade ou
mais ligados a esfera cognitiva, no comando de sua relagao
com 0 meio.

Wallon concebe o desenvolvimento humano como
uma “sucessao de modos de relacao com diferentes meios,
em funcao dos meios funcionais de que a crianca dispoe a
cada idade em cada microcultura” (Nadel-Brulfert, 1986).
As duas concepgoes que ele atribui a palavra “meio” estao
al espressas:a de ambiente, ou campo de aplicagao de con-
dutas, e a de eondigao para o desenvolvimento. Os elemen-
tos do meio social, do espaco de experiéncias do individuo,
em uma determinada cultura, junto com suas disposicoes
orgénicas, constituem os meios (0s recursos) necessarios ao
seu desenvolvimento. Dai que o individuo forma a persona-
lidade e o pensamento, a partir de seus confrontos com o
ambiente.

Nesta concepgao, portanto, o ambiente transforma-se
dinamicamente, do mesmo modo que se modificam diale-
ticamente as rela¢oes individuo-meio. Aspectos do meio fi-
sico-social, importantes para a crian¢a de determinada
idade construir certas habilidades ou conjunto de significa-
¢oes, dao lugar, em outro momento, a outros aspectos do
meio, como novas fontes privilegiadas de promogao de no-
vas aquisigoes e mudancas. Um adulto afetivo e sintonizado
com o bebé é um parceiro valioso nas primeiras aquisi¢oes
deste. Posteriormente, a experiéncia da crianca pequena na
exploracao de objetos, sua participa¢gio em brincadeiras
simbélicas com companheiros no periodo pré-escolar, e de-
pois sua experiéncia nas tarefas escolares e sua inser¢ao no
mundo do trabalho, sio exemplos de como os elementos
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que temos como recurso privilegiado para nos desenvolver
vao se alterar no decorrer da vida.

Nosso trabalho no Centro Brasileiro de Investigacao
sobre o Desenvolvimento e Educacao Infantil — CINDEDI -
na FFCL de Ribeirao Preto — USP tem consistido, entre
outras coisas, na realizacao de uma série de investigacoes
acerca da creche como contexto de desenvolvimento para
criangas pequenas, em especial aquelas que sao filhas de
familias de baixa renda (Rossetti-Ferreira et al., 1985; Secaf
Silveira et al., 1987; Oliveira e Rossetti-Ferreira, 1986; Oli-
veira, 1988; Rossetti-Ferreira et al., 1989; Campos de Carva-
lho, 1990; Rubiano, 1990).

Esse conjunto de pesquisas tem nos levado a assumir,
cada vez mais, um referencial sécio-interacionista do desen-
volvimento humano, baseado nos trabalhos de Vygotski
(1979, 1984) e Wallon (1959, 1966). Consideramos que a
elaboracao de propostas pedagogicas orientadoras do tra-
balho em creches deve fundamentar-se na compreensao dos
processos de desenvolvimento da crian¢a em ambientes his-
téricos concretos onde determinados simbolos atuam como
mediadores dos comportamentos individuais. A formagao
das fundagoes psicolégicas complexas, a construgao de co-
nhecimento, da linguagem e da subjetividade se dao através
das interacoes individuo-meio, na medida em que ao agir
sobre o meio, constituindo-o, o individuo-também se modi-
fica e se constitui.

Em especial, as intera¢des envolvendo a crianga, desde
o nascimento, com outros individuos, particularmente com
parceiros mais experientes, em ambientes organizados e
modificados pelos adultos segundo suas concepg¢oes acerca
do desenvolvimento e educacao infantil, sao fundamentais
para a construgao de suas caracteristicas. Sendo auxiliada
por um adulto ou outra crianga na realizacao de uma tarefa,
que pode ser uma atividade de cuidado pessoal (desde o
banho para o bebé, até o abotoar a blusa para uma menina
de 3 anos ou mais etc.), ou de exploragao do meio (puxar
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um mébile sobre o bergo, encaixar objetos, nomed-los, clas-
sifica-los, narrar um fato, solucionar um problema), a crian-
¢a desenvolve formas mais complexas de conhecer, de se
relacionar com as pessoas, de simbolizar o mundo, de per-
ceber suas préprias necessidades.

Nao se trata de uma influéncia unilateral do adulto
sobre a crianga, mas de um processo de interagio, onde
significados sao construidos pelo confronto de gestos e fa-
las. A relacdo interpessoal constitui assim uma situacao dia-
logica, um lugar onde conhecimentos (“logos”) se
constroem na agao partilhada.

A partir do referencial exposto, temos procurado estu-
dar o desenvolvimento de criancas de zero a seis anos em
creches, investigando alguns elementos mediadores da in-
terac¢ao crianga-meio. Discutimos como a estruturagio espa-
cial e a presenca de alguns objetos (no caso, de mobilidrio)
exercem um forte papel de suporte para as atividades das
criancas de 2 a 3 anos que, juntas, exploram o ambiente e
constroem significacoes (Campos de Carvalho, 1990). Nes-
tas situacoes, as associagoes infantis voltam-se mais para a
realizagao de atividades hidicas envolvendo “faz-de-conta”,
do que quando as criangas se agrupam perto do educador.
Assim, a organizacgao social das criancas parece depender
do arranjo espacial existente (Rubiano, 1990). O aprofun-
damento do estudo das interacoes infantis levou-nos a dis-
cutir como a andlise da brincadeira simbélica de criancas
de 2 a 4 anos possibilita-nos estudar o processo de interna-
lizacao das relagoes sociais, necessdrio a diferenciacao eu-
outro e a consequente constru¢ao da nogao de interlocutor
representado, naquilo que seria o pensamento discursivo.
O valor desenvolvimental das interacoes infantis é assim
enfatizado (Oliveira, 1988).

Tais trabalhos somam-se a outros que, crescentemente,
tem reconhecido as habilidades sociais de criancas peque-
nas (Camioni, 1980; Nadel e Baudonniére, 1981; Vascon-
cellos, 1986; Pedrosa, 1989; Stamback et Sinclair, 1990).
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Este ponto chama a ateng¢ao, cada vez mais, para a impor-
tancia de o contexto interacional ser levado em considera-
¢ao, no planejamento de ambientes coletivos e,
particularmente, na organizacao de creches.

Presentemente, estamos preocupados em conhecer
melhor o papel estruturador das zonas de atividades cir-
cunscritas por estantes, que protegeriam um pequeno gru-
po de criangas da interferéncia de outras e favoreceriam o
estabelecimento de um mesmo foco de atencao e de orien-
tagao miitua. Queremos ainda investigar as modificacoes
evolutivas na organizacgao social de grupos estaveis de crian-
cas de diversas idades em creches distintas e como estas
passam a atribuir significados as diversas zonas circunscritas
existentes. Paralelamente, nosso interesse volta-se para a
compreensao do papel desempenhado pelas parcerias pri-
vilegiadas entre criancas naquelas creches, e do processo de
imitagao imediata de criangas de 2 a 3 anos, quando dispo-
em de multplos exemplares de objetos para usar em suas
brincadeiras.

Nossos objetivos de pesquisa nao se concentram, con-
tudo, apenas nas atividades nao-diretamente coordenadas
pelo educador na creche. Igualmente, estamos empenhados
em estudar as interagoes adulto-crianga e crianga-crianca
em situagao dirigida pelo adulto na creche, ou seja, na assim
chamada “atividade pedagégica” de contar histérias, dese-
nhar, pintar etc., e que € proposta para criancas de 4 a 6
anos. Buscando compreender o valor da participagao da
educadora e dos parceiros de mesma idade no processo de
contrugao de conhecimentos e de si mesmo enquanto su-
jeitos, estamos investigando as praticas discursivas presentes
naquelas situagoes e o modo como as criangas as internali-
zam e os papéis nelas assumidos pelo educador e por elas
mesmas.

Finalmente, temos procurado analisar as representa-
¢oes que tém os educadores — de creches de diferentes
concepgoes educacionais — a respeito de crianca, de creche
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e do seu préprio trabalho nessa instituicao. Estamos inte-
ressados em comparar sua percep¢ao a respeito dos interes-
ses, necessidades e habilidades das criancas, das praticas
educativas por eles utilizadas e das coeréncias/incoeréncias
entre sua visao de desenvolvimento e as atividades que rea-
lizam com as criancas.

Todo esse trabalho de nosso grupo de pesquisa tem
nos levado a discutir o papel do educador no processo de
desenvolvimento da crian¢a na creche. Consideramos que
€ preciso estarmos alertas a desqualificacao do preparo do
educador, o que se percebe por tris de falas de que brincar
e aprender para a crianga pequena € algo “natural”. Essa
“naturalidade” do brincar, contudo, depende nao apenas
de condigoes psicolégicas da crianga (sentir-se apoiado, es-
tar com necessidades basicas satisfeitas), como de condigoes
concretas, como o arranjo espacial e os objetos existentes,
e a presenca de parceiros disponiveis para interagir. Nao
podemos entender que a valoriza¢ao das intera¢oes crian-
¢a-crianga, trazida por recentes investigagoes na Psicologia
do Desenvolvimento, postule um afastamento da figura do
adulto em relagao a crianga em seu processo de aprender e
desenvolverse. Um grande valor das interagoes crianga-crian-
¢a € dar-lhes oportunidade para reexaminarem suas vivéncias
ocorridas na relacao com membros mais experientes.

Consideramos o educador de creche como parceiro
privilegiado para o desenvolvimento da crian¢a pequena.
Suas concepgoes sobre a capacidade da crianga em cada
idade e aquilo que ele espera que ela adquira a cada mo-
mento de seu desenvolvimento vao influir na forma como
estabelece relacoes com ela e como organiza o ambiente.
Assim, ha atividades em que a crianga é freqientemente
posta para se engajar, e outras das quais ela nao participa.
Ha objetos que lhe sao dados para que manipule, e outros
cujo contato lhe € proibido. Dessa forma, os adultos propo-
sitadamente rearranjam a estrutura do ambiente da crian¢a
para eliminar perigos e promover certas atividades promo-
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toras de novas aquisi¢goes. Ao mesmo tempo, as agoes da
prépria crianga levam-na a reorganizar constantemente a
estrutura do ambiente, ajustando-o para novas aprendiza-
gens.

Um dos requisitos fundamentais para o educador de
creche € ter sensibilidade para fazer essa mediagao entre a
crianca e o ambiente. Ao estabelecer com ela uma relagao
afetiva estdvel, um clima de confian¢a, ao organizar o am-
biente da creche de modo a propiciar-lhe virias oportuni-
dades de interacao, ao interagir com ela em diferentes
situagoes, o educador favorece a exploragao do meio, a
construgao de significados e a aquisicao de novas capacida-
des. Apoiando-a, pegando-a no colo, rindo com ela, conso-
lando-a, imitando-a e sendo imitado por ela, entregando-lhe
objetos, chamando sua atengao para algo, perguntando-lhe,
respondendo ao que ela propoe, incentivando-a, enfim, o
educador participa com a crian¢a na grande aventura de
desenvolver-se e constituir-se enquanto sujeito. Para tanto,
ele tem que saber observar e reconhecer as caracteristicas
do processo de desenvolvimetno infantl.

Se consideramos a creche como espacgo educativo vol-
tado para a construcao, pela crianga, de significacoes e co-
nhecimentos acerca do mundo e de si mesma desde o
nascimento, o papel do educador é o de apontar-lhe signos
variados a serem ativamente apropriados por ela. Assim, ao
chamar a atengao do bebé e da crianca pequena para certos
aspectos do ambiente, apresentando-lhe explicacoes que
sabe serem parte de um conjunto bem mais amplo e com-
plexo de explica¢oes sobre o mundo, buscando responder
as primeiras indagacoes infantis de modo claro e correto,
o educador estabelece a base necessdria para a construgao
de conceitos mais elaborados em um futuro préximo. Isso
remete a necessidade de o educador ter um conhecimento
sistematizado sélido, que lhe possibilite ter seu préprio co-
nhecimento mediado por conceitos, ao invés de ser orien-
tado apenas pelo senso comum.
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Nao basta contudo apenas conhecer sobre a forma-
¢ao da afetividade e da cognigio pela crianca, ou apren-
der a observar, relatar e analisar o comportamento
infantil, discutindo possiveis explicacées para o mesmo,
ou apropriar-se de novas representagoes da creche como
contexto educacional, ou ter um conhecimento bisico
sobre o mundo.

Fundamental é a organiza¢ao de situacoes, no decor-
rer do trabalho na creche, onde os educadores possam
examinar suas concepgoes sobre creche, crianca etc. Tais
concepgoes, complexas, antagdnicas, orientam a acio dos
educadores, mediando-lhes a atuacio profissional.

Uma sélida e licida proposta coordenadora do traba-
lho da creche pode, por sua vez, garantir que o educador,
bem informado, use adequadamente este saber na relacao
que estabelece com as criangas. Tal proposta diz respeito a
um curriculo para a creche, a um conjunto dinimico de
orientagoes de atividades diversificadas e organizadas segun-
do o desenvolvimento das criancas. Ele envolve bem mais
do que a programagcio de atividades dirigidas. Referese a
um contexto de aprendizagem e desenvolvimento continua-
mente se estruturando. Planeja-lo exige partir de uma ana-
lise politica da diregio a ser proposta para guiar o
desenvolvimento infantil, e do conhecimento de condigoes
ambientais a serem organizadas para oferecer as criangas
oportunidades de fazer as aquisi¢oes pretendidas. Coletiva
e continuamente sendo elaborado, o curriculo é a baliza
necessaria para se avaliarem os novos caminhos que se
abrem para a creche enquanto institui¢io educacional.

Novas pesquisas devem subsidiar tal planejamento cur-
ricular. O importante € garantir que uma visio de desen-
volvimento infantil se articule com a acao pedagégica, e que
as condicoes de trabalho do educador sejam constantemen-
te reavaliadas.

Na pesquisa que ora coordeno, acerca das interagoes
adulto-crianca e crianga-crianca, em atividade dirigida pelo
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educador e realizada com grupos de criancas de 4 a 6 anos,
em creches diretamente mantidas pela Prefeitura de muni-
cipio de cerca de 430.000 habitantes, no Estado de Sao
Paulo, atendendo populagao de baixa renda, tenho.proc.ura-
do apreender alguns determinantes envolvidos na situacao.

Nossos sujeitos sao trés educadoras e trés grupos de
criancas de 4 a 6 anos, em um total de 95 criangas. As
educadoras tém de 33 a 41 anos de idade, sao filhas de
trabalhadores nao-qualificados com pequena escolaridade.
Duas delas estudaram até o 2% ano do curso de 2° grau e a
terceira freqiientou a escola até a 6* série do 1° grau. Todas
sao casadas. Seus maridos tém nivel de escolaridade seme-
lhante ao delas e trabalham e ocupagoes de pouca qualifi-
cacao formal. Tém filhos adolescentes, exceto uma delas
que recentemente adotou uma crianga de um ano. tl'rab:t—
lTham 40 horas semanais na creche, recebendo 2 salarios-mi-
nimos, e tiveram muito pouco treinamento para a fungao.

Uma anilise preliminar das gravagoes em video (5 ses-
soes de atividade dirigida, de cada uma das trés turmas de
criangas, com dura¢ao média de 50 minutos cada uma)
levantou alguns dados a respeito da estruturagao daquela
atividade. Ha um excessivo niimero de criangas por educa-
dor, prejudicando um atendimento individualizado e mes-
mo restringindo a movimentacao delas pela sglaf. O
pequeno tempo devotado a atividade dirigida no condlanf)
da creche, ao invés de sugerir que a programagao pedago-
gica é diversificada e rica, ocorrendo principalmente de
forma nao diretamente dirigida pelo educador, aponta para
o fato de que a pritica pedagégica da creche vcfltada para
o aprendizado de conceitos, para o desenvolwmento_ d_e
habilidades expressivas e representacionais, € ainda inci-
piente.

3 Pesquisa apresentada na 15° Reunido Anual da ANPEd, por Mu.le‘ne Fogundes an;dws, em
comunicago denominada “Alguns elementos mediadores dos afividades pedagbgicas
realizados em aedhe.”
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Dentre as atividades realizadas com as criangas, obser-
vou-se uma predominéncia, em ambas as creches, de ativi-
dades de artes plasticas (65,6%). Situacgoes de
aprendizagem de conceitos (18,7%), de narrativas de histé-
ria pelo adulto (6,2%) e de manuseio de livros ilustrados
de histéria infantil, pelas criancas (3,1%) foram observadas,
com variacoes nos grupos de diferentes idades. A forma
como sao desenvolvidas as atividades mostrou que nao ha
encadeamento entre elas nos diferentes dias, As instrugoes
para a realiza¢ao das mesmas sao incompletas, nao esclare-
cem a crianca sobre por que tais atividades estavam sendo
propostas e por que ela deveria agir segundo determinado
padrao. Na realidade, era o material distribuido as criancas
no momento inicial que funcionava como o estruturador
bdsico da atividade. Hi pouco aproveitamento tanto do
processo quanto do produto, tanto a nivel individual como
grupal. Os didlogos criados orientam-se mais para discipli-
nar o grupo, instrui-lo sobre como trabalhar, do que para
comentar significados pessoais construidos pelas criangas.

Entrevistas com as educadoras acerca de como perce-
biam a situa¢do gravada e como representavam a creche, a
crianga e seu trabalho nela, apontaram alguns pontos. A
creche € por elas concebida como instituicao destinada ao
cuidado e guarda de criancas pequenas, vistas como neces-
sitadas de carinho e atencio, principalmente porque estio
longe da mae e porque pertencem a familias de baixo poder
aquisitivo. Ao mesmo tempo sio elas classificadas como le-
vadas e agitadas, o que leva as educadoras a sentirem ne-
cessidade de agir com energia e disciplina.

As educadoras concebem a atividade pedagégica como
um conjunto de tarefas a serem realizadas com as criangas
com o objetivo de entreté-las no tempo em que estio na
creche e proporcionar-lhes algum desenvolvimento, embo-
Ia esse processo nao esteja claro para elas. Nio parecem
saber o que pretendem desenvolver com as atividades rea-
lizadas. Algumas vezes, utilizam uma terminologia pseudo-

270

cientifica para dar explicacoes parciais,:: frflgmentadas b(::':
tipo: “desenvolve coordenacao mt.)t.ora B nao tendo %U i-
dios para analisar a forma de participagao _de.: cada crianga
na tarefa enquanto motivagoes, possiveis hipoteses criadas,
significacoes levantadas.

A diversificagao de tarefas propostas parece ser o fator
fundamental, no sentido de quebrar rotinas monétonas.
Sao tarefas selecionadas de treinamentos esporddicos, ond'e
sao transmitidas algumas sugestoes de ativida.des, ou de li-
vros e apostilas sobre educacao infantil fornecidos pela Pre-
feitura. o B

Em resumo, um conjunto de fatores prej_udlca a ativi-
dade analisada. Em primeiro lugar, as resl.rico_es .de tempo
e espaco ja arroladas que impedem uma atengao 1nfl|V1d?a-
lizada e um encadeamento criativo de diferentes situagoes
de aprendizagem. Em segundo lugar, h:i_ o fato de serem
educadoras leigas, a quem se pode pedir li)oa vontade e
criatividade com as criangas, mas que nao tém um conl'le-
cimento sistematizado acerca do desenvolvimento ll'.lfal.]U] e
das possibilidades do trabalho pedagc’)glco: Is’s‘o prejudica o
alcance de objetivos mais voltados para a 1d(.zia de constru-
¢ao partilhada de conhecimentos sngmﬁcauvos acerca do
mundo e de si mesmas por parte das criangas.

Garantir condigoes para o estabelecimento de intt?ra—
coes adulto-crianga, e crianca-crianga que _faqam a mec?lca-
¢ao crianga-meio, voltadas para a forme-nggao de conceitos,
para o desenvolvimento de fungoes cognitivas cada vez mais
complexas e para construgao da nogao .de si mesma concllo
sujeito ativo pela crianga, exige um conJunEo mtegrado_ e
medidas. Dentre elas estariam: um menor nimero Fle crian-
¢as por turma, um melhor planejamento de-af.mdade§ a
serem propostas e do tempo e espago para Eeallza-las, maior
atencao ao processo de selecao e formacao em servico a
educadores, com destaque a modificagoes de suas corzce.zp—
coes sobre desenvolvimento infantil e atividade pec‘lagogu:'a
e d ampliagao de sua sensibilidade para observar e interagir
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com as criangas além da mudanca de outras condic¢oes re-
lativas ao seu trabalho como Jjornada, saldrio etc.

Isso cria compromissos para as equipes técnicas que
atuam em redes de creches, para os professores de cursos
de habilitagao magistério a nivel de 2° grau, que também
deveriam cuidar da formagio do educador de creche e para
os docentes e pesquisadores das universidades, Com certe-
za, esse esforgo integrado garantiria que a educagao em
creche nunca mais fosse vista como apenas um “mal neces-

»

sario”.
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