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APRESENTACAO

O grupo de docentes do Laboratério de Formagao Geral na Educag@o Profissional
em Saide vem acumulando, ao longo dos quase 20 anos da Escola Politécnica de Saide
Joaquim Venancio — EPSJV —, experiéncias de interlocucao as mais diversas, sejam com
seus pares institucionais ou nao. Tal exposicdo dialdgica, todos o sabemos, tende a
provocar em seus atores reavaliacdes das propostas de trabalho, de suas perspectivas
tedricas, escolhas metodoldgicas e que tais. A isso costumamos chamar amadurecimento.
Por nos constituirmos como um conjunto de trabalhadores pertencentes a uma unidade da
Fundagao Oswaldo Cruz — Fiocruz —, o perfil comum que nos concede tal pertencimento € a
pesquisa e o desenvolvimento tecnoldgico em educacdo e saude. E consoante a isso, cada
qual traz consigo uma provocacdo, um rasgo de questionamento e problematizacdo que
seleciona seus interlocutores. Este livro € o primeiro fruto de um esforgo coletivo de alargar
o didlogo, a exposicdo e a sele¢do, enfim, o encontro com interesses afinados para além dos
foros que habitualmente supomos consegui-lo. E também uma exposicdo em conjunto, que
mostra a diversidade constitutiva de uma sempre almejada unidade de trabalho. O salto que
damos, com isso, para o imprevisivel acolhimento do mundo da docéncia e da pesquisa em
temas da educacio, notadamente de nivel médio, representa também um salto interno, pelo
amadurecimento promovido pela contribuicao do leitor interessado.

Vale dizer, ainda, hd um fio condutor que atravessa e orienta todo o trabalho
realizado no interior da EPSJV e, por conseguinte, no referido Laboratdrio: a perspectiva da
politecnia. Em tal horizonte de compreensdo do processo educacional foi gerada a escola e
assim seu projeto politico-pedagdgico. Buscando superar a dualidade estrutural na
educacgdo, em que geracOes foram, e ainda sdo, formadas para desempenhar a perpetuacao
da sua inser¢do na divisdo técnico-social do trabalho, a politecnia apresenta a formacao
omnilateral do cidaddao como projeto de transformacdo social. Nela o trabalho adquire
estatuto de principio educativo, nuclear. Pois em causa estd a constru¢io da viabilidade de
um trabalhador que domine os principios cientificos e tecnolégicos dos processos
produtivos e se aproprie de suas implicagdes estéticas e politicas. Trabalho como lugar ou

dimensdo desde onde homem € e, portanto, somente por meio do que pode se realizar em



sua plenitude, ou seja, vir a ser livre. Todos os autores reunidos neste livro espelham esta

preocupacdo em seus textos.

Claudio Gomes Ribeiro



A PROPOSITO DA RELACAO ENTRE ARTE E CIENCIA
Claudio Gomes Ribeiro'

Se nos é franqueado lancar mao do expediente de ligeira generalizacdo, ndo
raramente se v€ em textos de editais, eventos, palestras, cursos de qualificagdo etc. uma
proposta de relagdo entre arte e ciéncia. A rigor, esta proposta hoje chega a escala de moda,
de ultima coqueluche que contagia os mais diversos espacos escolares, académicos e
culturais. Espalha-se por cartazes e folders, cobrindo murais, paredes de corredores
institucionais e servindo de companhia para maos desocupadas. Esta relagcdo se justifica, no
mais das vezes, por algo em torno de uma tentativa de integrar conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos e formas de expressdo artistica e cultural. Assim, é facil perceber que por
ciéncia estd se entendendo conhecimento cientifico e tecnolégico, e por arte, as ditas
formas de expressao artistica e cultural.

Como devemos compreender esta relagdo ou integracdo? Com esta pergunta
acenamos para o ponto de incidéncia de nosso exercicio reflexivo: o conectivo que denota a
relacdo — o “e”; arte “e” ciéncia. Dai se nos impde nossa justa questdo acerca da natureza
desta conexao.

Pois bem, se em causa estd uma conexao, uma relagio, é porque ha termos extremos
correlatos. Estes termos podem ser ou ndo, em seus proprios campos semanticos, conexos.
Caso o sejam, o conectivo apenas estard explicitando uma j4 dada inter-relacdo semantica,
por assim dizer, entre os termos. Caso contrdrio, dar-se-4 a oportunidade de perguntar:
quem € o autor desta relagdo a partir de termos extremos previamente dados? Autor, aqui,
evoca a inten¢do, o projeto, a perspectiva, enfim, a autoridade que autoriza tal relagdo.
Nossa pergunta reclama a revelag@o desta for¢a que a instaura e promove.

A resposta é encaminhada pela acepcio explicitada de arte, qual seja, formas de
expressdo; arte como expressdo. Ora, se hd expressdo, hd o expresso, o conteido, a
mensagem, como se diz no mais das vezes. E se a forma de expressdo € a arte, no caso em
tela o conteido que se vale desta forma é a ciéncia. Arte como forma de comunicar,

transmitir, veicular, divulgar o conhecimento cientifico, portanto como seu meio,

! Mestre em filosofia, professor-pesquisador da EPSJV/FIOCRUZ.



instrumento: acompanha-o sob o pretexto de servi-lo a seu propdsito de difusdo; é sua
ilustracao.

Olhando um pouco mais de perto, percebemos sem dificuldade que os termos
expressao e conhecimento cientifico guardam ainda outras notas relevantes. Uma expressao
sempre é de alguém e de algo. E gesto de um sujeito que pode revelar algo de si préprio,
deste sujeito que se expressa, na qualidade de sua interioridade, personalidade, enfim, de
sua subjetividade; ou bem de algo que ndo se localiza neste p6lo, mas no seu oposto, na
objetividade. No caso, o conhecimento cientifico traz de hd muito esta empedernida, talvez
melhor, esta encardida marca da objetividade, da universalidade e da necessidade. Portanto,
arte como expressao e veiculo do contetido conhecimento cientifico pde em jogo, mais uma
vez, a dicotomia, a polarizagdo esquemdtica de compreensdo do real “sujeito X objeto”.
Arte, tendo a disposi¢do o cabedal de recursos técnicos e tecnoldgicos entesourados por sua
propria histéria, funciona como representacdo subjetiva, convenhamos, da realidade
objetiva.

Ademais, cabe indagar: por que a arte e ndo antes outra experiéncia humana para se
relacionar nesta condi¢do com a ciéncia? Ora, se dentre outras se elege a arte, € porque ela
se mostra mais apta do que o suficiente para tal finalidade determinante da relagdo. Esta
aptidao que permite o sucesso, o alcance esperado, previamente determinado, de difusdo do
conhecimento cientifico a partir do uso dos aludidos recursos técnicos e tecnolégicos
acumulados pela histéria da arte tem se mostrado como a aptiddo excelente ao juizo do
homem contemporaneo. Excelente, a mais apta, a mais satisfatéria, tudo isso se traduz
como eficdcia. Sim, arte, porque ela é apreendida como eficaz ao articular e pér em obra, a
servico da divulgacdo cientifica, suas virtualidades sintiticas e semanticas. A arte em nome
da eficdcia publicitdria; instrumento eficaz para a seduc¢do e persuasio do produto
“conhecimento cientifico e tecnolégico”, da ciéncia. Espera-se a adesdo e acolhimento da
“mensagem” deste produto, a ciéncia, ndo mais como sempre se deu, a saber, pelo salutar,
generoso e higiénico encontro dialdégico entre os homens e a tradicio, ndo mais pelo
convencimento argumentativo. Espera-se consegui-lo pela sedugdo retdrica visual ou
imagética da arte. Portanto, a arte: porque sobejamente espetaculosa, instrumento eficaz de

sedu¢do marqueteira.



Agora talvez ja possamos reunir elementos que perfilem a fisionomia do autor desta
relacdo entre arte e ciéncia, reclamada anteriormente. Trata-se de uma forca que se ergue e
se constitui pelo horizonte de compreensdo do real que se estrutura de modo fundamental
pela dicotomia sujeito x objeto, que age instrumentalizando aquilo com que lida e, por
conseguinte, selecionando seus “parceiros” a luz da eficicia. Bem entendido, uma selecao
deste tipo estd calcada na seguinte equagdo valorativa: “tudo o que é € o que me serve’’; de
modo mais simples: “o real € o que vale para mim”’; reduzindo ainda: “o ser € o meu valor”;
e por fim: “o ser € o eu”. Ora, se o ser € o eu porque € este eu que define o real segundo a
valoracdo que lhe confere, estamos em meio a totalitdria instrumentalizacdo ou
mecanizacdo ou tecnicizacdo do real. Mas também ndo € este real instrumentalizado,
transformado em coisa, o que se indica como o dominio objetivo da realidade? Sim. E se o
real, o ser, e 0 eu se confundem, pois o ser € o eu, o dominio subjetivo ndo havera de ser o
objetivo, igualmente coisificado e instrumentalizado? Sim, estamos sob a preméncia de
admitir que a oposic¢do dicotdmica sujeito e objeto s6 € inteligivel desde a perspectiva da
objetivacdo ou subjetivacdo oniabarcante, promovida por este eu que € o ser, o fundamento
ultimo, a esséncia, a realidade do real. Por outras palavras, de vez que “estd posto por
baixo”, a esse fundamento radical chamamos também, por heranca da traducio latina para o
termo hypocheimenon, su-jeito, o sub-jectum.

Ora, quem tem, ou €&, esta figura, entdo, que instaura a instrumentaliza¢do total, a
objetividade/subjetividade total, em busca da eficécia total, isto €, em intermindvel sanha de
seguranca e €éxito, de controle e poder, e que assume o eu como sujeito do real?
Evidentemente, todos o sabemos, a propria racionalidade moderna, o proprio projeto
moderno-cartesiano de mundo, enfim, a prépria ciéncia moderna, mais especificamente, a
técnica moderna, ja definida lapidarmente por Ortega y Gasset como esforco de poupar
esforco’.

Cito René Descartes, sexta parte de seu Discurso do método para bem conduzir a
razdo na busca da verdade nas ciéncias’:

[...] é possivel chegar a conhecimentos que sejam muito tteis a vida, e que,

em vez dessa filosofia especulativa que se ensina nas escolas, se pode

* Ortega y Gasset, J. Meditaciones de la técnica y otros ensayos. Madri: Alianza Editorial, 1993
3 Descartes, R. Discurso do método Coleg¢ao Os Pensadores. Sao Paulo: Nova Cultural, 1991, p.63.



encontrar uma outra pratica, pela qual, conhecendo a forca e as agdes do
fogo, da dgua, do ar, dos astros, dos céus e de todos os outros corpos que nos
cercam, tdo distintamente como conhecemos os diversos misteres de nossos
artifices, poderiamos empregé-los da mesma maneira em todos os usos para
0s quais sdo proprios, € assim nos tornar como que senhores e possuidores
da natureza. O que € de desejar, ndo s6 para a invencao de uma infinidade de
artificios, que permitiriam gozar, sem qualquer custo, os frutos da terra e

todas as comodidades que nela se acham [...]

Esta pequena passagem talvez seja a mais emblemadtica do que chamamos projeto
moderno-cartesiano, 0 que inaugura a trajetéria que a modernidade aperfeicoard e
consumard em ininterrupta continuidade de controle e apoderamento de todo o real qual
instrumento, qual mdiquina, dispositivo dado a operatividade de um homem elevado a
principio de realidade, posto que reduzido a determinacdo da razio matematico-geométrica,
portanto anteriormente ja por esta racionalidade mecanizado.

Mas caminhemos com passo amiudado. O trecho expde uma convicgdo: a de que a
partir de determinado conhecimento, tornar-nos-emos ‘“senhores e possuidores da
natureza”. E preciso ter claro o significado tanto de conhecimento quanto de natureza neste
pértico da modernidade. Isto implica interrogar o fundamento de ambos, indo além das
notas que ja apontamos acima. Este fundamento € precisamente o que deixamos em lacuna,
a saber, a constitui¢do do sujeito ou substancia do real.

Estd pressuposto neste trecho o ponto culminante da marcha da divida metddica.
Descartes, tendo percebido uma insustentdvel fragilidade na totalidade dos saberes tal como
legada pela tradicao, erguidos, a seu ver, sobre bases assaz inconsistentes, passa a perseguir
o que chama de principio firme e constante nas ci€ncias ou o ponto arquimediano que lhe
permitird mover o mundo. Para tanto, duvidard da veracidade de tudo o que ji tenha
porventura lhe provocado o engano. Dai todas as possibilidades de apreensio de sentido ou
verdade do real sdao passadas em revista e rejeitadas uma a uma, desde a percepc¢ao sensivel
até o conhecimento puramente inteligivel, constituinte das Matematicas. Nesse momento da
hiperbolizaciao da divida, a primeira verdade indubitdvel, portanto a primeira certeza € a de

que ele existe, posto que condi¢cdo de toda ddvida. “Eu sou”, mas o que sou? Observadas
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todas as censuras a existéncia, acumuladas ao longo do caminho até entdo, a unica
determinacdo admissivel, evidente, a este eu é a do pensamento puro, isto sim, a condi¢ao
precisa de todo ato de duvidar, pois duvidar é uma possibilidade de pensamento
independente de qualquer corporeidade ou materialidade. “Eu sou, eu penso” ou mesmo
“penso, logo existo” estdo afirmando a realidade inconcussa do principio que se perseguia
desde o inicio, o que se costuma abreviar sob o termo latino cogito. Desde entdo principio,
sujeito, substancia de realidade € razdo pura, consciéncia, pensamento, espirito, e homem é
isto e fundamentalmente isto, numa palavra: coisa pensante, res cogitans.

E o que serd conhecimento segundo este sujeito, erguido sobre esta inabaldvel
certeza, verdade? Justamente toda apreensdo de sentido que se conforme ao critério que
confere o estatuto de verdade, haurido exemplarmente do modo como se apresentara a
primeira verdade, a do cogito. Este critério € o de clareza e distingdo, de evidéncia, de
certeza, ou seja, o de ser absolutamente indubitdvel que isto que se apresenta a mim seja o
que € e tal como € segundo a representacdo que tenho dele. Se o conceito verdade é
tradicionalmente definido como adequagdo entre intelecto e coisa — no contexto cartesiano,
dirfamos entre representacdo e realidade extensa —, conhecimento € representacdo cujo
valor de verdade é adquirido seja pela adequagao das representacdes internas da razdo entre
si, como no caso das matematicas, seja na adequacio entre uma representacio e aquilo que
posso afirmar do mundo exterior ou material proprio ao ambito matemadtico: a idéia de
extensao — conhecimento da esséncia geométrica do mundo fisico, portanto da res extensa.

Dai podemos ver como natureza, enquanto coisa ou substancia extensa, ¢ dominio
objetivo, sim, mas tal objetividade ndo é nada além da objetivacdo do cogito, da
subjetividade pensante que se expde ou se propde a medida que a pde. Isto garante a
indubitabilidade do conhecimento de quem a p0s: precisamente da consciéncia ou razao
representadora e assim estrutura de positivacdo do real. Tem inicio, neste circulo, a tdo
bem-sucedida (!) trajetéria da ciéncia positiva, ou, por outra, da compreensao positivada e
positivista do real, seja vestida de realismo, seja de idealismo (que € um realismo das
idéias).

E precisa e somente no escopo, na perspectiva desta racionalidade, potencializada

como perspectiva oniabarcante, racionalidade totalitiria, em que o homem se assume desde

sempre como consciéncia, como ego ou sujeito ou coisa pensante, que arte poderd aparecer
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como representagdo, expressdo. Bela expressdo representativa porque o eu ou sujeito
representante ja estd dado por antecipagdo ao real que se lhe apresenta em oposicao, se lhe
obsta como objeto tal como se apresenta. Ou seja, € por for¢ca de uma razdo estruturante de
todo o real como sujeito e objeto que se assegura de si propria — por rigorosa démarche ou
demonstracdo matemdtico-geométrica — como sujeito, substancia, principio desde onde
tudo pode ser e €, que tudo aparecerd como objeto, igualmente acoutado, balizado por
evidéncia, portanto como representacdo do que a prépria razao apresenta. Arte se afigura,
aqui, como técnica, mais uma, a servi¢o da técnica ou ciéncia moderna, técnica edulcorada
de cor, imagem, volume, som e que-tais, para o logro da ideologia do progresso, do
apoderamento ou assenhoreamento da natureza, do que nasce, da vida enquanto tal.

Serd isto a arte? Ou, por outra, com que legitimidade a racionalidade moderna, desta
forma assaz aligeiradamente caracterizada por nds, pode se autorizar a estabelecer a relagdao
que vimos e ainda julgar estar a fazé-lo com a arte? Nao, de nenhum modo € isso a arte e
nao hé legitimidade neste uso reducionista que a ciéncia promove para o logro de sua
difusdo e valorizagdo. Ndo porque € outra coisa arte — talvez a arte nenhuma coisa seja.
Mas, antes de tudo, porque a modernidade exercitou em tudo o que construiu e destruiu o
poder de nada ouvir para tudo ver. Trata-se da soberba da luz, a luz sem sombras, a luz que
ofusca e nada ilumina. E nesta impoténcia iluminista, fica esquecido, obscurecido, mais do
que a resposta, o poder de perguntar pelo gesto ou ato de criagdo, de vir-a-ser de tudo que é.
Calcinada por alguns séculos de submissdo a economia da razdo solar, é tempo histérico
oportuno de vida, génese, criacdo, inutilidade e perigo e obra vitais, por exemplo,
reivindicarem seu lugar no fio arriscado da economia da vida, para além da flacida e segura
operatividade maquinal a que destinamos nossa (in)felicidade. E preciso entdo deixar a arte,
antes de tudo, ser arte, para que somente sendo o que €, sem exorbitar seu todo e tnico
poder, o de sua identidade, possa ladear o nome ci€ncia, relacionadas ambas pelo conectivo
“e”. E preciso, pois, ouvi-la, por-se a sua escuta e a seu servico.

Mas se foi a arte transformada em expressdo representativa para, impotente, s
poder expressar € comunicar a prepoténcia da ciéncia, serd que, na liberdade virtuosa de sua
identidade, pode ainda nos proporcionar um encontro com a ciéncia? Caso o possa, nao
precisard ser mais potente, digo, mais inaugural e reveladora do que se quer apresentar do

que a embotada representacdo, para que se justifique seu uso?
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Esta reconducdo ou assuncdo da arte em seu lugar préprio implica também a
recondu¢do da ciéncia aos seus limites. Estas recondugdes nao sdo sendo gestos
libertadores, e nao cerceadores. Trata-se de uma liberacdo para um novo horizonte
histérico, precisamente provocada por uma acachapante circunstancia de crise da
racionalidade moderna. E responsabilidade histérica de todas as geracdes que em vida
atravessam e sdo atravessadas por uma crise histérica porem-se a altura de seu tempo,
atender a demanda histdrico-existencial de superar a perda dos ordenamentos, dos pilares
de nossa sociabilidade a medida que se contribui para a fundag@o de novos critérios, novos
principios de um novo projeto civilizatério mas na esteira, sim, da tradi¢do ocidental. Arte e
ciéncia, arte e razdo, arte e conhecimento demonstravel precisam ser o que e somente o que
podem segundo a economia da destinacdo ética da vida.

Portanto, mais forte do que qualquer outro motivo, ndo pode ser a racionalidade
desmesurada, totalitdria e instrumental que ha de se autorizar a si mesma a reconfigurar
seus parceiros a sua semelhanga por mor de sua expansdo, valorizagao e difusdo justamente
num momento histérico de crise dos principios de racionalidade do conhecimento na
ciéncia, de eficiéncia da producdo na técnica, da persuasdo dos valores na religido e na
sociedade. Crise esta que estrutura com seu desordenamento e caos a vida ndo mais
ocidental mas planetdria desde os albores do século XX. Fato que mereceu a atengdo de
filosofos da grandeza de Marx e Nietzsche, no final do IX, Husserl, Heidegger, Sartre,
Ortega y Gasset, Merleau-Ponty, Gadamer, Scheler, Marcuse, Adorno, Horkheimer,
Benjamim, dentre outros, e que engendrou, ndo casualmente, em Husserl, o pai da
fenomenologia moderna, uma dltima obra intitulada Crise das ciéncias européias.

Mas respondendo as perguntas deitadas acima nos deparamos com dois aspectos: 1)
qual a relacdo possivel entre arte e ciéncia?; e 2) se esta hipotética relacdo concorreria para
o mencionado fim.

H4 que encontrar uma comunidade entre arte e ci€ncia, sem o custo da aniquilacao
de um dos termos. Falar em ciéncia é falar em verdade, necessariamente. Pois um
conhecimento, mesmo nao cientifico, porém ndo verdadeiro ¢ o mesmo que afirmar a
existéncia de um ferro de pau, de uma dgua de fogo, ou coisa que o valha: trata-se de

nenhum conhecimento. Verdade € a nota essencial do conhecimento. Por outra, falar

conhecimento cientifico sugere conhecimento vdrio, ndo cientifico, mas igualmente



13

conhecimento. Por que ndo lemos entdo ‘“conhecimento artistico e conhecimento
cientifico”? Ora, porque a luz da vontade que anima tal relacdo, vimos, ndo se reconhece
legitimidade em conhecimento que ndo garanta a objetividade e ndo se erga a partir dos
métodos previamente determinados pela propria razao objetivante-representativa.

O que nos autorizaria, para usar o0 mesmo termo, a considerar arte um
conhecimento, portanto algo constituido intestinamente pela apreensdo da verdade tanto
quanto a ciéncia? Nao haveria de ser apenas a tentacao de inverter, de se opor aquilo que ja
fora exposto em seus pressupostos e idiossincrasias, a racionalidade moderna. Invoquemos
a origem destas determinacdes e desta aparente hierarquizacdo do saber, ou antes, das
realizagdes humanas a partir de seu proprio imperativo de realizar sua humanidade.

Sabemos que de hd muito o homem € definido como animal racional, que o percurso
de conquista, isto €, de agravamento e consumagao, de perfeicdo de sua esséncia, desta tal
razdo, parte da sensagdo, segue pela experiéncia, passa pela arte, pela ciéncia e termina na
filosofia, em linhas gerais. Estes graus de humaniza¢do do humano, de realizagdo da virtude
da linguagem, distam jd aproximadamente 25 séculos. Datam do momento cldssico da
Antigiiidade grega: o percurso socratico-platonico-aritotélico do pensamento ocidental. Na
via deste envio da tradi¢do, Descartes se coloca e a 1€ desde sua perspectiva. Assim lhe
aparecem Socrates, Platdo e Aristételes como os precursores da causa que o anima:

Ora houve através de todos os tempos grandes homens que se esforcararm
por [...] alcancar a sabedoria [...]. Consiste em procurar as primeiras causas e
os verdadeiros principios donde se podem deduzir as razdes de tudo o que se
¢ capaz de saber; e sdo aqueles que trabalharem nisso que se chamam
filosofos. Nao conheco todavia quem haja, até agora, cumprido este
designio. Os primeiros e os principais de que temos noticia sdo os escritos de

Platio e Aristételes.”

Uma citagdo como esta revela, a primeira vista, um Platdo e um Aristételes como
pré-cartesianos, pré-projeto moderno de triunfo do regime procustiano da perspectiva
matematico-geométrica sobre a vida e todo o real. Dito de outro modo, porquanto a

modernidade assume como modelo exclusivo de legitimacdo do saber a nuova scienza (a

* Principios da filosofia. Lisboa: Guimardes Editores, 1989, p.33.
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fisica mecanica galileana e, mais tarde, a newtoniana) e a filosofia busca a fundamentagao
metafisica deste modelo, define para si uma larga tendéncia fisicista, isto €, naturalista e
naturalizante. Platdo e Aristételes sdo pré-modernos porque jad sdo determinados pelo
mesmo interesse moderno, mas embrionariamente; sdo igualmente, porém, primitivos,
gedmetras naturalistas!

Esta revelacdo traz, portanto, o aparente paradoxo de estarmos reclamando uma
remissdo a fundacdo da tradicdo filosofica para entrevermos uma outra possibilidade de
encontro com as determinagdes da arte e da ciéncia, porém evidenciando que niao hd
variacdo nas tais determinagdes, vista a comunidade de projetos. Entretanto, a mesma
citacdo mostra algo mais: filosofia comeca em Platdo e Aristételes — e o que vem antes?,
desde onde Platdo e Aristételes? do nada?

Sdcrates, Platdo e Aristételes, o que a modernidade identificard como o comego da
filosofia propriamente dita, sdo um momento — um grande e consumador momento, diga-se
— da tradi¢do ou envio de uma questdo: justamente a questdo da natureza (!), da physis. A
disciplina Histéria da Filosofia, surgida em meio ao século da historiografia, o XIX, o
século positivista por exceléncia, € quem vai classificar e denominar o periodo anterior ao
cldssico, ao filoséfico mesmo, como pré-socritico. Pré-filoséfico, por extensdo, porque
segundo a leitura da revisdo histérica da forma como a questdo da filosofia fora abordada,
revisdo esta apresentada no livro de abertura da prépria Metafisica de Aristételes, os
filésofos que antecederam a Sécrates e Platdo sdo chamados de “fisi6logos”, pois atinham-
se a investigar os principios da physis, da natureza. Este periodo, também chamado
“cosmoldgico” pela disciplina referida, se configura como pré-naturalista, apesar de tudo,
porque lhe falta o que surge de novidade desde o momento socritico ou filoséfico: a
investigacdo acerca da natureza ou da physis s6 pode ser feita desde a perspectiva
metafisica ou teologica. Os primeiros principios e causas da natureza, do mundo, ndo sdao
em absoluto naturais ou mundanos, mas espirituais, ideais, racionais, meta ou transnaturais,
transcendentes. Somente assim se encontra o “ser” do real. Filosofia €, desde tal momento,
metafisica, ontologia, doutrina ou teoria do ser, ldégica, dialética, silogisticamente
estruturada.

Teria sido esta a inten¢do de Socrates, Platdo e Aristételes? A questdo do cosmos

(do mundo) e a do ser ndo se confundem? O momento decisivo em causa ndo pode ser
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entendido como o de consumacdo e, s6 assim, de fim e término, em vez de uma ruptura
surda com a tradicio do pensamento tradgico antecedente e invencdo arbitrdria de uma
outra? Sdo suspeitas que legitimam nossa remissao a inauguracdo da tradicdo metafisica
com o fito de problematiza-la.

Pois bem, Aristételes ja dividia as ciéncias em teoréticas, prdticas e produtivas, e
considerava sua finalidade imediata o conhecimento. Mediatamente sdo seus propdsitos
ultimos o conhecimento, a conduta e a produgdo de objetos tteis e belos, respectivamente.
A arte pode se relacionar com a ciéncia, sim, a medida que sdo, ambas, conhecimento.
(Deixemos aqui apenas a suspeita também acerca de outra possibilidade: seriam ambas,
além de conhecimento, criagdo?).

Cumpre descobrirmos agora a natureza de ambos os conhecimentos, para
decidirmos, enfim, se € esta associac@o ou relagdo benéfica a difusao da ciéncia.

O conhecimento cientifico caracteriza-se tradicionalmente por sua invariabilidade —
o que também pode ser denominado “objetividade” — universalidade, necessidade e o
dominio, mais ou menos factivel a matéria do conhecimento, mas sempre almejado, das
causas do conhecido. Por isso toda ciéncia pode ser ensinada. Este ensinamento parte, como
sempre, do ja conhecido, pois caminha quer por indugdo, quer por silogismo, deducdo. Ou
seja, parte dos particulares conhecidos para a universalizacdo, ou do universal sabido para
provar uma conclusio. Todavia, a inducdo é o ponto de partida pressuposto no proprio
conhecimento do universal, no préprio silogismo. Assim, os pontos de partida ou marcos
iniciais do conhecimento do universal ndo alcancamos através do silogismo, do raciocinio
que ja conta com o universal para avancar, mas pela indug@o. Por isso o conhecimento
cientifico € a disposicdo humana gragas a qual podem ser feitas demonstragcdes. Pois se
temos um conhecimento cujo ponto de partida € menos conhecido, menos convictamente
conhecido que a conclusdo, estamos inseguros quanto a este conhecimento, pois ele € mais
acidental que necessario.

Ja o conhecimento produtivo (artistico) caracteriza-se por atender ao varidvel, bem
como o conhecimento pratico, e se confunde com a disposi¢do, o dote, a valéncia humana a
que chamamos produtiva ou produtora. Diz Aristételes:

[...] ndo hd arte nenhuma que ndo seja uma disposicdo relacionada

com a dinamica de produzir, nem had qualquer disposicao relacionada
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com o produzir que ndo seja uma arte; a arte € idéntica a uma
disposi¢do da dindmica de produzir, envolvendo um método
verdadeiro de raciocinio. Toda arte se relaciona com a geragcdo, com a
criacdo, e dedicar-se a uma arte é estudar uma maneira de fazer uma
coisa que pode existir ou ndo, e cuja origem estd em quem faz, e ndo
na coisa feita; de fato, a arte ndo trata de coisas que existem ou
passam a existir necessariamente, nem de coisas que existem ou
passam a existir de conformidade com a natureza (pois estas coisas
tém sua origem em si mesmas) [...] De certo modo o acaso e a arte se
relacionam com as mesmas coisas. [...] “O acaso ama a arte e a arte

5
ama o acaso’.

Temos em tela, portanto, o seguinte: as ciéncias teoréticas sdo, diziamos, as que
visam o conhecimento por si mesmo; as prdticas, o conhecimento como guia de conduta; e
as produtivas, para produzir algo de util ou belo. As teoréticas subdividem-se em fisicas,
matemadtica e metafisica ou teologia. A fisica trata de coisas que t€m em si o principio do
movimento € do repouso; mutdveis, portanto. A matemdtica e a metafisica, de coisas
imutdveis mas diferentes entre si. As ciéncias priticas t€ém seu supremo exemplo na
politica, que compreende a ética. As ciéncias produtivas, como se v€, inclui tanto as uteis,
como a mecanica e a retorica, quanto as belas, em diferenca a propria arte da vida — a ética
— e a ciéncia. Essas ultimas artes, as dedicadas a producdo de coisas belas, sdo tratadas
numa obra intitulada Poética. Porém, poéticas € o nome dado em geral as ci€ncias
produtivas, pois poiein € o verbo donde se traduz, de modo corrente, produzir. As chamadas
ciéncias produtivas sdo ciéncias poéticas.

Quando Aristételes diz que a arte é idéntica a dindmica de produzir, estd
identificando a arte a poesia, isto €, seu modo de ser € poético. Isso, ouvido com os hébitos
modernos, pode soar restritivo e redundante. Restritivo porque entendemos a poesia apenas
como um género literdrio; redundante porque ja hd muito se institucionalizou o julgar arte a
poesia, embora sem nos perguntarmos pela fundamentagdo disto. Mas é que arte, por sua

vez, € a traducdo latina — ars — da palavra grega téchne, donde nos vem o mesmo termo —

3 Etica a Nicémaco. V1, 1140?, Brasilia: EDUnB, 1992.
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embora ndo mais a experiéncia — portugués “técnica”’. Somente podemos apreender a
fisionomia da experi€ncia origindria de téchne como arte-poesia se nos despojarmos do
ruido da técnica modema, da técnica como tecnologia, instrumento e sanha
instrumentalizante e eficiente de todo o real.

Em um primeiro momento, arte e ci€ncia teorética se opdem, pois parecem
respectivamente tratar das coisas que tém sua origem, sua causa, em quem faz, no artista, e
na propria coisa conhecida, tomando a fisica como exemplo excelente desta ciéncia. Temos
entdo os tradicionais dominios da ciéncia: a natureza, a realidade “l4”, fatica e objetivada, e
da arte, a cultura, o artificial, o lado de “c4”, irremediavelmente eivado de subjetividade,
em dicotomia.

Mas agucemos a atencdo um pouco. A natureza tem o principio do movimento e do
repouso, por conseqiiéncia, em si mesma. Ela €, a rigor, este préprio principio. Physis é um
substantivo que vem do verbo phyo. Portanto, € o nome de um processo preciso, qual seja,
o de desenvolver-se a partir de si mesmo, de desabrochar, aparecer, vir a luz, a tona. Do
mesmo verbo phyo, coerentemente, viriam ainda as palavras phos, luz, phao, brilhar,
phaino, tornar aparente, visivel (dai “fendmeno”, “fantasma”...), pyr, fogo (dai “pira”),
entre outras. Talvez, em sintese, physis queira evocar a experiéncia do vir-a-ser desde si
proprio, de vir e viver de seu préprio poder, de ser um obrar-se de principio, de origem, de
um eterno movimento de recuperagdo de principio ou de si mesmo, irrompendo-se stibita e
incontrolavelmente. Também talvez por isso o latino traduziu este termo grego por natura,
o nome do processo de nascer, de vir a e permanecer em vida, o poder ou a for¢a de tudo o
que € vivo manter-se em sua ou como sua propria lei, autbnomamente, pois.

A arte tem este principio, 0 do movimento, no artista-artesao-poeta. Mas nao estd
dito que este € o Unico principio, melhor, a Unica causa de todo o real. Ao principio do
movimento chamamos, consoante Aristoteles, causa motora; restando ainda as causas
material, final e formal. Tanto a arte quanto a natureza, na medida em que sdo
possibilidades de realizacbes de movimento ou de entes mdveis, temporais, Sao
determinadas pelas quatro causas.

Entretanto, o caso € que hd uma primazia entre causas, uma causa primordial. Esta
causa ultima, primaz, serd o que responde de modo o mais fundamental pela coisa em

questdo ser o que € e tal como €. Esta causa serd sua esséncia, sua identidade, sua diferenca
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especifica, sua defini¢do, seu lugar ou escopo de existéncia. Aristoteles diz que “a esséncia
de cada coisa € o que desta coisa se diz ser por ela mesma” (Metafisica, 1029b, 13). Ora, a
esséncia haverd de ser entdo a prépria delimitagdo ou determinag@o da coisa que nos vem a
fala e que precisa, por antecipacdo, haver para que a coisa possa existir segundo tal
determinacdo como um mesmo e tnico ente. Com isso estamos dizendo que a esséncia € o
aspecto, a forma, a espécie da coisa, sua idéia. A causa primordial dos entes mdveis € a
formal e esta se confunde com a final, pois a causa final é aquilo a que se dirige a existéncia
de um ente em sua realizacdo. Mas estamos dizendo sobretudo que, sendo a causa formal o
que preexiste e na qualidade de um sentido, de uma forma, de uma idéia, sua proveniéncia é
do logos, da linguagem, da razdo — tal como se traduz o termo Ocidente afora —, da alma de
quem a apreende, enfim. E o que nos confirma o mesmo Aristételes ja na sua Fisica,
portanto na investigacdo acerca das primeiras causas e principios da natureza, quando
descobre que o principio que move o ente por si mesmo, sua natureza em ultima palavra,
deve ser a “forma, que € o aspecto, a idéia, o que é segundo o logos” (193a, 30).

E este aparente absurdo que, antes, Platio sustenta no Banquete, quando diz que
“toda causa, seja ela qual for, do que passa do nao-ser ao ser, do ndo-ente ao ente, € criacao,
poesia” (205b). Estd estranhamente afirmando que a physis, a natureza, também se faz ao
modo de um ente feito por arte; que sua causa essencial, isto €, aquilo que da sua forma tal
COmo surge € nasce e assim a sustenta em sua existéncia é logos, linguagem, € um aspecto
preexistente e constituinte em uma e de uma alma. Bem como a arte (ou os entes feitos por
arte) se faz qual coisa viva, natural, isto €, em realizacdo ou consumacio, ou ainda, em
perfeicdo de uma forma, de um esplendor de maturagdo por forca de si propria. Pois o
estagirita ja nos diz que “em geral, de um lado, a arte leva a termo o que a natureza nao
pode realizar, de outro, imita-a” (Fisica, 199a, 16). E um pouco antes, na mesma obra, a
famosa frase: “a arte imita a natureza” (194a, 21).

Tomemos o exemplo de uma arvore. Sendo um ente por natureza, gerado desde uma
forca autonoma, todo seu poder-ser, seu destino e trajetéria de realizagdo ja estdo contidos
na semente. A semente ja € toda a possivel drvore, que precisa vir a ser, atualizar-se, para
configurar e assim dar a luz toda a plenitude de sua poténcia. Como imaginar que sua forma

nao esteja nela mas no espirito que a apreende?
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Porque nem a arvore adulta, nem a semente, nem o arbusto, nem o fruto, nem o
broto sdo coisa alguma para além ou aquém de uma compreensdo, de uma palavra que os
defina. E desde uma abertura que se d4 uma forma e aquilo que a veicula como tal, e esta
abertura é o espaco subitineo, abrupto, instantdneo, inopinado de, portanto, toda relacao
entre dois termos, um homem e um ente como isso ou aquilo, como arvore, como bosque
ou como matriz produtora energética, ou matéria-prima de produtos do trabalho artesanal e
fabril, ou laboratdrio de investigagdo bioquimica... Ao explicitar o teor da causa essencial, a
formal, o que se d4 como um sentido (logos), Aristoteles usa uma expressao tao eloqiiente
quanto desconcertante. A idéia ou forma, enfim, de um ente tem a natureza de j4 ser antes
de ser: literalmente, “o que era ser” (Metafisica, A, 3, 983a).

Esta anterioridade, portanto, ao tempo (!) estd, a rigor, dizendo que o ser de algo é
necessariamente em simultaneidade ao fato de ele ser, a sua hora, seu tempo, e que o tempo
de algo, o acontecer de algo, precisa ser também o dar-se do proprio tempo. Que algo é o
que € “a medida” que €. Que a determinagdo essencial de algo se dd gerundialmente, pois.
Mas tal simultaneidade, conquanto seja entre a forma, o sentido, o conceito, a palavra,
enfim, e o ato de ser, o ato desta forma, € a simultaneidade entre homem e real. Tudo o que
¢ € em sendo com o homem; homem e real, homem e tempo se encontram na encruzilhada
da linguagem, espago aberto de realizacdo de todos os mundos possiveis.

Neste sentido aberto, sempre anterior ao homem, dd-se o encontro, a concretude:
homem e mundo um s6 € 0 mesmo, ser € pensar um e o mesmo, verdade, pois. O nome que
evoca o teor deste subito é pathos, afec¢do, paixdo, aquilo em que, sem percebermos,
caimos e que sempre ji nos encontramos para que se nos possa ser percebido. Foge ao
dominio ou controle de um sujeito mesmo que coisa pensante ou consciéncia, pois até isso
mesmo é um pathos, uma abertura, moderna, sim, exclusiva e excelentemente moderna.

Mas e quanto ao ente cuja causa € arte, como se dd mais precisamente isso? Arte,
sendo aquilo que cria um ente a partir da mente, da forma na alma preexistente de um
artista, indica uma heteronomia, € ndo uma autonomia, como a natureza. O ente tem sua
causa, sua esséncia, em outro que nao ele.

Consumar o que a natureza nao pode realizar € atribuir ao ente que existe tal como
existe por necessidade uma poténcia que ele nao tem mas, se a tivesse, realizaria tal como a

arte o faz. Se um ente possivel é precisamente o oposto de um ente necessario, pois toda a
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poténcia pode se realizar como contrdrios, a poténcia que a arte leva a termo no ente
necessario, no ente natural, € sua propria necessidade.

Agora, sim, vejamos afinal. Consumar a natureza de tal forma que a consumacgado
entdo artificial forneca a possibilidade de se apreender o vivo do consumado, seu principio
vital, implica criar uma consumagdo mais viva que o consumado e isso € propriamente 0O
leva-lo a perfei¢do, a plenitude, a todo esplendor de seu poder-ser, numa palavra, imitd-lo.
Ou seja, a arte € mais natureza do que a propria natureza porque € a natureza levada aonde
nao pode ir por si mas deveria ir se o pudesse. E esse dever s6 faz sentido porque a natureza
nio é, ndo mostra ou revela o que é por si mesma, naturalmente. Proceder desta forma é
apagar os limites entre natureza e arte e dar vazao ao belo, a obra mais bela que a natureza
pode realizar desde através da arte. Arte entdo, para tanto, é aquela disposi¢do que se pde a
escuta, obedece, favorece a natureza levando-a a sua mais perfeita forma, revelando-a de
modo o mais nitido, o mais visivel, o mais verdadeiro, de modo inaugural. Por isso arte ndo
¢ representacao mas apresentacdo, revelacdo, descobrimento, desvelamento do real.

Arte e ciéncia, dito de outra forma, se articulam desde a dimensdo ontoldgica do
conhecimento. Pois conhecer € co-nascer, tal como o francé€s mais claramente diz, con-
naitre, e antes o latim co-gnoscere, de nascere, natura, e ainda mais originariamente o
grego gignosko, de gignomai, vir-a-ser, gerar-se, engendrar-se. Tanto a experiéncia artistica
quanto a cientifica podem e devem estar transidas pela relagdo incontorndvel do homem
com o real em sua busca de integracdo, concretude, concrescimento, porque co-nascido
com ele. Arte e ciéncia ndo se articulam, portanto, porque sao simplesmente
conhecimentos, mas, de modo mais radical, sdo conhecimentos porque se encontram na
experiéncia de criacdo, de criar-se — o que hd muito esquecemos de chamar como verdade.
Por isso a arte ndo s6 pode mas deve se associar a toda vontade de exposi¢do da verdade,

desde que arte.
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A CONST’RUCAO DE LIVROS-OBJETOS A PARTIR DE TEMAS
MATEMATICOS

Mircio Rolo®

O ensino da matematica moldado pela razao pragmatica

Num momento em que a educacio matemdtica vem sofrendo profundas
transformagcdes — algumas, de ordem interna, provocadas pelo aporte de novas dreas de
conhecimento na delimitacdo de seu objeto; outras, de ordem externa, motivadas pela
reforma educacional —, cabe fazer o relato de uma experiéncia envolvendo a matemadtica e
as artes pldsticas e tecer comentdrios sobre a inser¢do do ensino dessa disciplina num
horizonte mais amplo de possibilidades culturais.

A finalidade e, por conseguinte, os métodos e os objetivos do ensino da matematica
foram, passo a passo, definidos de acordo com o projeto, de inspiragdo iluminista, de
produzir e transmitir o saber visando a intervencdo do homem sobre a natureza e sobre o
proprio homem. A educacdo matemadtica, conforme a entendemos hoje, esteve, desde
sempre, associada a necessidade crescente de racionalizagdo e controle dos processos
produtivos, mediante as exigéncias diretas da producdo industrial, do desenvolvimento da

propria ciéncia ou de atividades ligadas a gestdo e ao controle de empresas.

Nessa articulagdo entre conhecimento e processo produtivo ndo € dificil entrever a
importancia que a matemadtica viria a protagonizar nos curriculos escolares: garantir a
fundamentagdo da ci€ncia como tecnologia. Apartando-se da tradi¢do contemplativa
aristotélica para inscrever-se no ambito do conhecimento do mundo fisico, grande parte do
conhecimento matematico € criada tendo em vista um aumento de sua operatividade e de
sua capacidade de intervencao nos processos da vida. A matematica € o saber que retine as
técnicas e as ferramentas capazes de analisar as informagdes provenientes da experiéncia, é
capaz de identificar problemas e conceber estratégias de resolucdo, identificar padrdes,
prever regularidades, deter o controle de dados e informacdes; em suma, a matematica € o
saber que adapta os métodos proprios de producdo de conhecimento aos métodos proprios
de producio de tecnologia.

A poténcia que a matemdtica tem mostrado na formulagdo do conhecimento dos
processos fisicos naturais € traduzida, na concepcdo escolar, como a esséncia mesma do
conhecimento matemdtico. O objeto anistérico sobre o qual o sujeito do conhecimento
intervém — a natureza — s se revela ao instrumental tedrico que com ele compartilha desta
mesma atemporalidade. Dai, a hegemonia de uma visdo nos curriculos que sublinha as
relacdes estritamente formais e tecnicistas do conhecimento matemdtico, desconsiderando
todo o movimento oscilante e errdtico de sua historia.

6 Professor de Matemética e mestre em Ciéncia da Arte. Professor-pesquisador da EPSIV-FIOCRUZ/FAPERIJ.
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A solidariedade estreita entre conhecimento e tecnologia marcou irremediavelmente
a natureza das relacGes que a cultura educacional moderna mantém com a matematica.
Quem ndo conhece professores que se gabam por passar extensas séries de exercicios aos
alunos, todos eles mecanicos, repetitivos, enfadonhos e pouco criativos? Longe, portanto,
das motiva¢des mais profundas que dao origem a criacio matemdtica. Este quadro mais
geral circunscreve hoje as vdrias concepgdes que tém orientado o ensino da disciplina.

Faremos a seguir uma breve digressdo que tenta situar o problema da mentalidade
tecnocrdtica no quadro mais recente do ensino da matemdtica em nosso pafs, e a partir dai
buscaremos  delinear algumas  possibilidades  metodolégicas  alternativas a
instrumentalizacdo no ensino da matemadtica do nivel médio.

Nos anos 1960, a reforma educacional brasileira, inspirada nas reformas americana
e européia, adotou as concep¢des do movimento conhecido como Matemdtica Moderna,
que propugnava a necessidade de se substituir o ensino até entdo excessivamente apoiado
na memorizacao de teoremas e féormulas por uma abordagem mais formal e 16gica, ao cabo
da qual emergiria uma compreensdo mais unificadora de suas estruturas. Insistia-se na
necessidade de abordar a matemdtica como um objeto formal, um campo epistemoldgico
com caracteristicas estruturais especificas... o que resultou, em todo o mundo, num enorme
fracasso. A linguagem excessivamente formalizada — estéril para a maioria dos estudantes
— ndo promoveu a compreensdo desejada, resultando em altos indices de reprovacdo e
evasdo.

E interessante sublinhar a afinidade entre as diretrizes da Matemética Moderna e a
linha tecnicista adotada pela reforma educacional da década de 1970, que evidencia o
esforco de modernizacdo empreendido pelo regime militar. Se a reforma educacional
privilegia, entdo, como método, uma abordagem extremamente formal dos contetidos
matemadticos, ela acentua, como finalidade, a instrumentalizacdo do aluno. Evidencia a
matemdtica como o conjunto dos instrumentos capazes de produzir e difundir bens
tecnoldgicos, um cabedal de ferramentas a auxiliar o controle de processos, dissociando o
ensino das técnicas de resolucio de problemas da discuss@o que levaria o aluno a perceber a
matemadtica como uma forma de pensar produzida culturalmente.

A emergéncia do neoliberalismo a partir da década de 1980 coincide com o
surgimento de um novo estdgio do desenvolvimento tecnoldgico responsdvel pelo processo
de reestruturagdo das for¢as produtivas mundiais e pela complexificagdo dos processos de
trabalho. Esta mudanca demanda da Escola um novo tipo de formacdo estreitamente
associado aos interesses imediatos do mercado. No Brasil, o cumprimento do idedrio
neoliberal — desregulamentagdo, privatizacao, flexibiliza¢do e estado minimo — motivou a
reforma educacional de 1996, que instituiu a pedagogia das competéncias, um modelo
centrado na individualizacdo dos processos de aprendizagem que leva em conta ndo sé
saberes cognitivos mas também atitudes, comportamentos e valores socioafetivos. O
sistema produtivo, fundado nos novos paradigmas de organizacdo e gestdo flexivel do
trabalho, € a grande matriz do curriculo. Ele imprimirad as suas demandas, o seu ritmo e
seus interesses a selecdo dos conhecimentos que serdo tratados em sala de aula. Tanto a
dinamica sécio-histérica que deu origem as diversas dreas do saber quanto a prépria logica
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que preside a construgdo cientifica sdo preteridas em fun¢@o dos conhecimentos complexos
que dao sustentagdo ao cendrio técnico-cientifico da reproducdo do capital.

Essa complexificacdo, no entanto, como t€ém mostrado diversos autores, ndo se da
sob o signo de uma libertacdo do trabalho mas, pelo contrario, significa um novo estagio de
exploracdo do capital e novas formas de expropriacao da subjetividade do trabalhador. Este
contexto coincide com a crise provocada pela ado¢cdo das proposicdes da Matemdtica
Moderna em todo o mundo. As Diretrizes Curriculares Nacionais, expressao do idedrio
liberal na educagdo brasileira, vdo se apropriar das pedagogias construtivistas, isto €, do
discurso que enfatiza as interagdes do aluno com o meio, para preparar o futuro trabalhador
para “conviver com as incertezas” do mundo técnico-cientifico modemo: desemprego,
substituicdo rdpida de mao-de-obra em funcdo das mudangas tecnoldgicas,
desregulamentacdo das leis do trabalho. Aqui, o desenvolvimento tecnolégico € uma
instincia determinante em si mesma, em vez de um resultado do desenvolvimento do
capital: o mundo das relagdes sociais, dos contratos histdricos, do capital e das relagdes
deste com o trabalho desaparecem para dar lugar a esta instincia de determinacdo
avassaladora. Nesse projeto de sociedade, a matemadtica € convocada a desempenhar um
papel de ha muito conhecido: mera auxiliadora do pensamento pragmatico e operativo.

Torna-se necessdrio propor outros enfoques que déem conta da importancia da
matemdtica como um saber histérico estreitamente articulado com as motivagdes mais
profundas da cultura na qual emerge. Um curso de matematica no nivel médio deve propor
uma série de estratégias que levem o aluno ndo s6 a uma prolongada atividade na resolugdo
de problemas — fundamental para o aumento de sua capacidade de argumentacio e para o
processo de formalizacdo de conhecimentos matemdticos —, mas também a atividades
fundadas em outros modelos, que ndo o conhecido enunciado rigido/resposta dnica. A
qualificacdo do seu ensino acha-se intimamente relacionada ao desenvolvimento de uma
visdo interdisciplinar, capaz de enfatizar a interdependéncia entre a matemadtica e as outras
dreas do conhecimento — o cientifico, o artistico, o poético e o filoséfico —, de modo a
desenvolver no aluno o valor da matemdtica como um bem cultural.

A construcao dos livros-objetos

N

Temos, pois, que estender o olhar a nossa volta. E extasiar... O professor de
matemadtica brasileiro tem, ao seu redor, um vasto campo de relacdes plasticas, riquissimo
e, no entanto, pouco explorado, passivel de ajudéd-lo a construir conceitos numa sala de
aula. De fato, ao lado de nossa arte barroca e expressionista, sempre pulsou uma ‘“vontade
construtiva” em nossa cultura. Para ficar nos exemplos mais evidentes, o elaborado
vocabuldrio formal expresso como complexos padrdes geométricos presente na ceramica,
na cestaria, nos desenhos corporais da cultura indigena; o refinado espaco pldstico,
hierarquizado, da arte brasileira de origem africana ou da arte moderna construtivista na
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qual emergem os génios de Ligia Clark, Hélio Oiticica, Willis de Castro e Raymundo
Colares.”

No entanto, pouca ou nenhuma atencdo temos dado a estas manifestacdes que
pululam ao nosso redor, o que refor¢ca velhos preconceitos que nutrimos a respeito de nossa
capacidade de investigar e produzir conhecimento. Um exemplo disso: o pesquisador da
Unicamp Eduardo Sebastini estudou a matemadtica dos indios Tapiraré (MT) e descobriu
que eles tinham um conhecimento pratico do teorema de Pitdgoras, do cdlculo de dreas, do
conceito e propriedades das diagonais do retangulo. Muitas outras investigagdes t€m sido
realizadas pela Etnomatemdtica, uma linha nova de investigagcdo que enfoca processos
cognitivos a partir de um enfoque cultural. Apesar disso, os livros didaticos recém-editados
continuam a ignorar estas pesquisas, apresentando a matemdtica como um saber
integralmente importado. O professor de matemdtica hd de reconhecer que trabalha com um
saber acumulado em situagdes diversas, e € isso, precisamente, o que torna seu aprendizado
tao interessante. Nao custa, porém, ao lado disso, reafirmar nossa comunh@o com este saber
universal. Cabe reforgar, ao longo de todo o curso de matematica, esta vocag@o construtiva
de nossa cultura.

Munidos desse espirito, os alunos do Curso Técnico de Nivel Médio em Sadde
(CTNMS) da Escola Politécnica de Saide Joaquim Venancio (EPSJV) da Fundagdo
Oswaldo Cruz visitaram a exposicdo Trajetorias de Raymundo Colares (1944-1986), no
Centro Cultural Light, em julho de 1997.* Na exposicdo de Colares nos interessava,
sobretudo, a série de livros-objetos — denominados por ele de gibis — de inspiracdo
neoconcreta, surpreendentes pela beleza e pelo rigor formal. Vimos nessa série a
possibilidade de trabalhar com os alunos conceitos matemaéticos, enfatizando, a0 mesmo
tempo, a autonomia dos conceitos estéticos. Nossa tarefa foi facilitada pela desenvoltura
que os alunos demonstraram na manipulacdo dos gibis. A beleza, as indmeras
possibilidades visuais resultantes da manipulacdo deles, a riqueza das constru¢des
geométricas do artista neoconcreto, capturaram alunos e o professor. Propusemo-nos ali a

” De maneira sumamente sintética, podemos chamar de construtivistas as linguagens que, a partir do
rompimento do espago visual renascentista, centrado na perspectiva, abandonam o empirismo e rompem com
todas as formas de representacdo, situando a pesquisa artistica no ambito mais especifico de uma investigacio
dos processos de produgdo em arte e dos meios que a arte coloca em agdo enquanto linguagem. E importante
assinalar, neste artigo, a estreita solidariedade de uma vertente da linguagem construtiva com a matematica:
procurando orientar-se por principios racionais, o objeto artistico passa a incorporar radicalmente processos
matematicos. No Brasil, o movimento construtivista foi influenciado por um dos representantes maximos
internacionais, Max Bill, que ganhou, em 1951, o prémio da Bienal de Sao Paulo com sua Unidade tripartida.
Aqui, as primeiras experiéncias com a linguagem construtiva deram-se na poesia, com a publicacdo do Plano
piloto da poesia concreta (Décio Pignatari, os irmaos Haroldo e Augusto de Campos, Wladimir Dias Pino), e
se estenderam as artes plasticas, com Waldemar Cordeiro, Luis Sacilotto, Lothar Charoux, entre outros. Em
1959, artistas cariocas, liderados por Ferreira Gullar, negando o cardter extremamente cientificista e
positivista do concretismo, rompem com seus colegas de S@o Paulo, repondo no interior da linguagem
construtiva o problema da expressdo. Desse movimento participam Ligia Clark, Amilcar de Castro, Ligia
Pape, Reinaldo Jardim, entre outros. (BRITO, R. Neoconcretismo: vértice e ruptura. Rio de Janeiro: Funarte,
1985.)

¥ O artista, natural de Griao-Mogol (MG), é considerado um dos mais expressivos artistas da geracdo 1960-70.
Sua obra sintetiza, de modo admirdvel, a heranga construtiva da década de 1950 e a sensibilidade pop e
minimalista em sedimentacdo na época de sua atuacg@o.
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estabelecer um didlogo com aquela obra. Decidimos que cada aluno construiria um gibi a
partir de um tema matemadtico. 1

A primeira nocdo a ser delineada na constru¢do dos livros-objetos era a de lei de
formacdo e de regularidade. Queriamos com isso enfatizar que o trabalho deveria surgir de
uma determinada forma de ordenacio, ligada a uma variacdo geométrica e/ou quantitativa,
o que deu margem a muitas ddvidas dos alunos. Vdrias vezes, durante as semanas que se
seguiram e nas quais discutiamos as possibilidades de constru¢do do trabalho, ouvi a
pergunta “o que € lei de formag¢do”? Cumpre lembrar que a no¢do em questdo perpassa, ou
mesmo fundamenta, o saber matemdtico. Cumpre lembrar também que a tarefa foi
desenvolvida simultaneamente por alunos das primeira e segunda séries, e que todos ja
“dominavam” o conceito de fun¢@o. 2 Bastou uma simples inversao na seta de enunciacao
do problema para mostrar quao frageis sdo as construgdes de conceitos a partir do modelo
pedagégico que hoje vigora em sala de aula. Os alunos achavam-se devidamente
preparados para “operar” com o conceito de funcdo, isto &, resolver problemas nos quais de
antemao se encontrava explicitada uma determinada lei de formacdo, mas absolutamente
despreparados para utilizar ou recriar o conceito de acordo com a exigéncia do trabalho.

Seguiu-se, pois, um trabalho que melhor definisse o que é uma “lei de formacao”, e
uma discussdo da viabilidade dessa lei em termos geométricos. Pela novidade que a tarefa
representava para os alunos e também pela falta de referéncias a experiéncias anteriores,
nao quisemos delimitar rigidamente o prazo de entrega do trabalho. Optamos por
acompanhar a certa distancia seu processo de matura¢do. Assim, por volta de trés semanas,
comegaram a aparecer os primeiros esbo¢os — modelos reduzidos ou desenhos de situacdes
possiveis. 3 Esta fase do trabalho foi extremamente rica, pois todos os alunos, sem exce¢ao,
quiseram discutir o trabalho antes de sua execu¢do, o que configura uma situagdo
pedagdgica rica e quase nunca conseguida numa aula tradicional, dado o cardter passivo
que marca a relagdo entre o aluno, o professor e o conhecimento. Nessa fase da execucao, o
professor tem um papel fundamental a cumprir, incentivando e discutindo o uso de relagcdes
matemadticas mais complexas. 4

Finalmente, ao cabo de um intenso processo de maturagdo — processo que envolve
desde a recordacdo de conteidos matemadticos, o estudo de sua viabilidade na constru¢do de
um artefato visual e o resgate da confianca do aluno —, soluc¢des brilhantes comegam a
surgir. Cabe notar que, a exemplo dos livros-objetos de Raymundo Colares, os trabalhos
quase nunca sao compostos por uma unica lei de formac¢do, mas sim pela conjugacdo de
duas ou mais leis. E importante assinalar também que o desenvolvimento da atividade
levou alguns alunos a compreender que a definicdo de uma determinada lei de ordenagdo
condiciona, na constru¢cdo dos gibis, outras leis de ordenagdo. Por exemplo, a variacdo do
nimero de lados de um poligono condiciona uma variacdo de seus angulos internos, e,
portanto, a enuncia¢do de uma variagdo ou de outra € indiferente na construg¢ao do gibi. 5

Os temas trabalhados abrangem a quase totalidade dos contetidos aprendidos pelos
alunos a época de sua realizagdo. Dentre eles, destacaria:
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e A fungdo afim f(x) = ax + b, trabalhada a partir de uma variagdo de sua
inclinacdo (rotagc@o) ou de seu coeficiente linear (translagio);

e A fungido quadritica, trabalhada a partir das variagcdes provocadas por
transformagdes em f(x), como: c.f(x), f(x) + b, f(x+a);

e A fungido exponencial f(x) = ax, a>0 e a ? 1, através de variagdes provocadas
pela mudanga do valor de a;

e Curvas logaritmicas;

e Semelhanca entre poligonos;

e Poligonos inscritos em um circulo;

e O conceito de angulo central e de radiano no circulo trigonométrico;

e Tridngulo de Pascal;

e Relagdes métricas no tridngulo retangulo;

e Teorema de Pitdgoras.

Cabe observar uma diferenga quanto ao processo de elaboracdo do livro-objeto.
Alguns alunos partiram de uma defini¢do da lei de ordenacdo para entdo realizd-lo
geometricamente; outros partiram da “visdo” do gibi e s6 depois concluiram quais leis de
ordenacdo se achavam implicitas em sua construgao.

Foi pedido também aos alunos, num segundo momento da atividade, que
escrevessem um pequeno texto sobre o processo de trabalho, abordando fundamentalmente
as leis de ordenagao que o organizaram. Esta etapa do trabalho mostrou ser uma ferramenta
poderosa, por ajudar a compreender os processos cognitivos envolvidos na constru¢do do
livro-objeto. Destaco a seguir algumas das conclusdes a que chegamos ao longo desse
processo:

PRIMEIRA - O desafio de construir o livro-objeto conduz o aluno a uma
recordacdo dos conteddos matematicos. A defini¢do do gibi € uma 6tima oportunidade para
o aluno fazer uma imers@o nos varios temas matematicos aprendidos anteriormente, desafio
central para qualquer bom curso, levando em conta a importancia que tem na aprendizagem
a recorréncia de conceitos e a necessidade de revisitar os contetidos conhecidos depois de
cada nova aquisicao conceitual. A construgdo possibilita o que Cazden (1988) chama de
reconceitualizagdo, isto €, o processo de alargamento de conceitos conhecidos, dando-lhes
novos significados; 6

SEGUNDA - O desafio de construir o livro-objeto conduz o aluno a uma
reorganizacdo dos conceitos, de forma a se adaptar a uma nova exigéncia. Recorreremos a
teoria sécio-histérica da psicologia no intuito de subsidiar esta discussdo. Vygotsky (1896-
1934) diferencia dois tipos de atividade no homem: a reprodutiva e a criativa. A primeira é
fundamental na vida do homem; ela se d4 a partir de uma armazenagem de experi€ncias
anteriores e se adapta e se reproduz, sem despender grandes esforcos nas situacdes
cotidianas do mundo. J4 a atividade criativa € usada quando se trata de lidar com algo novo
ou inusitado; nesse caso, € preciso lancar mao da experiéncia prévia que a nossa pessoa
armazena no cérebro e recombind-la, de modo criativo, no intuito de se adaptar a nova
situacdo. Nesse percurso, quanto mais ricas forem as experiéncias prévias acumuladas,
tanto mais ricas serdo as possibilidades de combinac@o. 7 Ao longo do processo de
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construcdo dos livros-objetos era evidente a presenca de alguns dos mecanismos de
formagdo da imaginacdo criativa. Os alunos submetiam toda sua experiéncia acumulada em
matemadtica a uma reorganizacdo, de forma a se adaptarem a nova exigéncia de encontrar
uma expressao visual para uma determinada situacdo matemdtica. A recordagdo dos
conteudos se dava a partir de um novo pressuposto — a expressao visual —, levando a uma
situacdo pedagdgica na qual se procurou dissociar conceito de operacdo; abrindo novas
possibilidades de sintese e significacdo na constru¢do do artefato estético. Os alunos
descobrem que uma determinada seqiiéncia numérica ou um polindmio, até entdo relegados
a cinza realidade de quadro-negro, podem gerar um mundo de formas, de cores, de
movimento infinito; 8

TERCEIRA — A construgdo dos livros-objetos redefine a nog¢do cldssica do que é
um problema de matemaética. Todo o processo ligado a constru¢ao dos gibis vinha redefinir
e ressignificar ndo sé os varios contelidos matemdticos, mas também — e isto € o mais
importante desde o ponto de vista de uma critica a razao pragmaética — redefinir a concepgao
do que constitui um problema. A nocdo de problema, trabalhada na concep¢do da
construcdo do gibi, ndo envolve somente a resolu¢cdo de equacdes ou de demonstragdes de
teoremas, mas pode ser percebida como uma motivacdo que exige diferentes estratégias e
nao exige resposta ou solu¢do unica. Estas estratégias envolvem a introducdo da
subjetividade, do afeto, dos valores simbdlicos. Em suma, exigem uma ades@o muito maior

de nossas vivéncias do que requer o modelo do ensino tradicional; 9

QUARTA - A constru¢dao dos livros-objetos leva ao reconhecimento de que um
conceito matemdtico comporta vdrias representacdes equivalentes. A reelaboracdo dos
conteudos a partir de um novo parametro, a saber, a transposicao da linguagem simbdlica
matemadtica para um conjunto de signos pldsticos, leva o aluno ao reconhecimento de que
um conceito comporta vdrias representacdes equivalentes, situacdo fértil para se discutir a
questdo da representacdo e comunicacdo em matemdtica. A compreensdo de que a
matemadtica € uma das linguagens construidas pelo homem — instrumento de expressao e de
raciocinio — pode levar o aluno a uma reflexao sobre a estreita solidariedade da matematica

com as determinacdes historicas e culturais;

QUINTA - A redefini¢cdo do que é um problema de matemdtica a
partir da constru¢do dos livros-objetos muda o contexto € o cendrio em que
se d4 a aprendizagem, flexibilizando e qualificando o didlogo entre o aluno
e o professor. A teoria sOcio-histdrica da psicologia introduziu uma série de
novas varidveis nas pesquisas em educagdo que passaram, a partir de entdo,
a se centrar ndo mais nos aspectos eminentemente epistemolégicos dos
conteidos, mas sim nas situacdes complexas que envolvem o dominio
vivencial do aluno, nas interacdes na sala de aula, nas relagdes simbdlicas
em curso no processo ensino-aprendizagem. As agdes cognitivas ndo sao
mais tomadas como universais, isto €, elas ndo obedecem a certos

principios de estrutura que seriam inerentes a espécie como um todo. Nessa perspectiva,
adquire relevancia o estudo dos contextos em que se dd o processo de constru¢do do
conhecimento. Pesquisas posteriores, seguindo esta linha de raciocinio, centraram-se
naquilo que seria o nicleo basico do processo de ensino-aprendizagem — a triade composta
pelo professor, pelo aluno e pelo cendrio cultural particular no qual estdo imersos — e
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passaram a considerar a constru¢do do conhecimento matemdtico como um processo de
negociacdo de significacdes (Cole, 1971). Esta negociacdo, um aspecto central do processo,
consiste no estabelecimento de acordos graduais e crescentes entre o aluno e o professor
sobre os significados que procuram compartilhar. 10

Outros estudos t€m tentado mostrar a importancia que a fala e todas as linguagens
mediadoras — linguagem materna, linguagens visuais etc. — t€m no desenvolvimento do
raciocinio 16gico e do processo dedutivo em sala de aula. A qualidade do didlogo que o
professor mantém com o aluno, incentivando-o a argumentar, a defender idéias, a construir
justificagdes, € essencial no processo de negociagdo de significagdes. Na base desse acordo
acha-se a questao afetiva: a passagem do plano externo para o intrapsicolégico, no processo
de internalizacdo do conceito, se d4 mediante uma motivac¢ao de cunho afetivo.

Acreditamos que todo o processo de constru¢do do gibi foi permeado por novas
motivagdes de cunho afetivo, as quais ndo se evidenciam na aula de matematica tradicional.
O fato de ndo ter confrontado o aluno com uma sistematica fria e cientificamente
aprimorada na constru¢@o dos conceitos; mas, ao contrario, lancado mao de sua histdria, de
sua sensibilidade estética, enfim, de toda sua complexidade vivencial, gerou uma motivacao
raramente vista numa aula de matematica.

Conclusao

Gostariamos de ratificar que, como qualquer outra atividade social, a matemadtica é
uma obra produzida pelos homens, e que se desenvolve em determinado contexto cultural,
dentro de certos tipos de organizacgdes e instituicdes. Por isso mesmo ela enfeixa sonhos,
ambic¢des, utopias, visdes de mundo e desejos humanos, demasiadamente humanos. Em
nossos cursos, quando deixamos de enfatizar os modos como a matemdtica € produzida, sua
estreita solidariedade com os determinantes culturais, privamos o aluno de um aspecto
essencial da sua formagdo. Negamos-lhe a visdo, essencial para sua formagdo, do valor da
matemdtica como uma constru¢do humana, dotada de sentido por ser capaz, como a
filosofia e a arte, de criar idéias sem necessariamente procurar intervir no real. Acredito que
s6 assim, libertando o ensino da matemdtica da estreiteza a que a razdo pragmadtica a
condenou, estaremos prontos para entendé-la em toda a sua riqueza, utilizando-a, em sua
plenitude, para a qualificacdo da vida humana, provendo o homem de aventuras
intelectuais, profissionais e existenciais mais significativas.
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EDUCACAO FISICA ESCOLAR: CONSTRUCAO DE UMA PROPOSTA
METODOLOGICA CRITICO-SOCIAL

Augusto C. R. Ferreira

O problema
Educagao Fisica

O simples pronunciar da expressdo “educacdo fisica”, ou sua leitura em
texto, evoca uma sessao de gindstica ou de um esporte de quadra conduzidos por
um(a) professor(a) mais ou menos autoritdrio, “durdo”, ou, ao contrario, uma versao
“boazinha” da figura, que simplesmente traz uma bola e deixa a turma “se divertir”
da maneira que quiser. Em ambas as situacdes, o que temos € um professor
insensivel, seja com relacdo as capacidades e limites dos alunos, seja com relacdo a
um processo pedagdgico responsdvel e eficaz. Ordinariamente, a idéia que fazemos
da melhor Educacdo Fisica (EF) possivel é aquela em que os alunos, de uma
maneira mais ou menos agraddvel, tornam-se proficientes em alguma modalidade
esportiva, e, de preferéncia, provam sua proficiéncia obtendo medalhas em
competi¢cdes desportivas. E claro, no entanto, que essa EF também estd associada
aos colégios onde toda uma vasta infra-estrutura desportiva, além de incentivos
curriculares, promove e possibilita projetos de tal envergadura, e que sdo
relativamente raros.

Além disso, a EF, enquanto disciplina curricular, apesar de obrigatdria pela
nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), mantém em geral o mesmo status nos paises
periféricos, o de uma atividade essencialmente supérflua, destinada a ser utilizada
como uma espécie de prémio fugaz, superficial e de fachada para a grande massa da
populacdo, e a ser usufruida de fato por uma minoria socioeconomicamente
favorecida — seja nos colégios, seja nos clubes que esta minoria freqiienta. A EF, tal

como outras disciplinas escolares, ndo existe para desenvolver ao maximo possivel
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as potencialidades dos alunos (especialmente nos seus aspectos psicomotores),
independentemente de suas respectivas posi¢des sociais, mas sim como parte de um
jogo em que os interesses econdmicos, tais como a formagao de mao-de-obra barata,
qualificada no nivel minimo indispensdvel e submissa — isto €, ndo-pensante, no
sentido de ndo-critica —, estdo muito acima de quaisquer utopias humanistas.

Por tudo isso, e talvez também por mais alguma razdo, a EF escolar se
reveste de marasmo pedagdgico: ndo hd tempo para a EF; tudo o que se espera de
uma boa EF é um bom adestramento desportivo (e de uma EF mediocre, apenas
recreacdo); os professores sdo desvalorizados e mal pagos; ndo ha verbas ou infra-
estrutura para o perfeito funcionamento da disciplina; a inércia € bem mais facil do

que o pioneirismo.

Novas Abordagens

Desde, talvez, o inicio dos anos 1980, uma inquietacdo € um movimento
social muito amplo, inclusive parcialmente apoiado pelo governo, tomaram nossa
sociedade, na época ainda marcada pelos vestigios da onda hippie e da contracultura
de uma maneira geral. Esta valorizava corpos magros, cabelos compridos, € uma
aparéncia fisica geral que muito nos remete aos faquires indianos, se nao fosse pela
indumentdria caracteristica de uns e de outros. Aquele movimento veio praticamente
a subverter esse estado de coisas: entrou em voga entio o corpo “malhado”, atlético,
forte e sauddvel que se tornaria o novo modelo popular e social; dos corpos que se
queriam mais proximos das culturas orientais ou da “natureza” na época hippie,
passamos aos corpos onde encontramos a marca da cultura ocidental em cada
detalhe: do corte de cabelos aos calcados, passando por toda a musculatura que
requeria um trabalho especifico para sua manutengdo. E ébvio que, numa situacio
destas, a EF terd um valor e um lugar privilegiados, na medida em que a
entendermos ndo apenas como disciplina curricular, mas como o conjunto das
praticas fisicas orientadas por profissionais de EF, seja na escola, no clube, nas
praias, nas academias ou mesmo nas ruas. Essa apropriacao “mercadolégica” do

corpo e do conceito de saide foi inevitavelmente incorporada pela EF, que através
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de diversos segmentos e profissionais da drea ajudou a incutir e reproduzir esse
novo paradigma. Afortunadamente, esse amplo movimento foi também
acompanhado de outro, mais ou menos simultaneo, e talvez mesmo decorrente dele;
era um movimento mais intelectual e critico do que fisico e ligado & moda’, e
também protagonizado por profissionais de EF: trata-se da dialética em acao!
Medina foi um dos protagonistas desse movimento critico. Em seu livro A
Educagdo Fisica cuida do corpo... e “mente”!, ele faz uma andlise das vertentes
que, a seu ver, constituem a EF de entdo: convencional, que seria préxima da EF
tradicional, descrita no inicio deste relatério; modernizadora, que leva em
consideragdo outros aspectos além do fisico na abordagem do educando, tais como o
psicolégico; e revoluciondria, que leva em conta, no processo pedagdgico, ndao

7

apenas os fatores individuais fortuitos, mas também os coletivos, isto é,
sociopoliticos. O primeiro capitulo de seu livro € intitulado “A Educacdo Fisica
precisa entrar em crise”, e nele o autor explica que somente uma crise poderia criar
o ambiente favordvel a uma tomada de consciéncia do stafus quo na area: “Uma
crise que, com o tempo, permita a elaboragdo de projetos indispensdveis a superagao
de nossas alarmantes limitacdes na direcio de uma realizacdo existencial e

10
7. No entender do autor,

profissional, pessoal e coletiva de maior amplitude
somente a vertente “revoluciondria” da EF poderia dar conta de tais projetos.

De forma semelhante, Ghiraldelli Jr."' também fez uma analise das vertentes
que marcaram a EF brasileira, porém de um ponto de vista histérico e abrangendo
um lapso de tempo bem maior (praticamente todo o século XX). Juntamente com
um grupo de alunos, analisou 1.863 artigos, além de livros antigos, para, a partir
desses dados, resgatar as tendéncias que a disciplina apresentou ao longo do tempo.
Dessa forma, descreve como as grandes tendéncias de EF a ‘“higienista”, a
“militarista”, a “pedagogicista”, a “competitivista” e a “popular”’. Na tendéncia
higienista, “a énfase em relacdo a saide estd em primeiro plano”. Na militarista, “a

EF deve ser suficientemente rigida para ‘elevar a Nacao’ a condi¢do de ‘servidora e

° O autor ndo estabelece aqui uma relagio necessaria entre intelecto-critica e fisico-modismo; trata-se de um
caso circunstancial.

' Medina, Jodo P.S. A Educacdo Fisica cuida do corpo... e “mente”. 8* ed.Campinas: Papirus, 1989.

" Ghiraldelli Jr., P. Educacdo fisica progressista. 2* ed. Sdo Paulo: Loyola, 1989.
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defensora da Pétria’”. Ja na pedagogicista, a EF “é encarada como algo ‘ttil e bom
socialmente’, e deve ser respeitada acima das lutas politicas dos interesses dos
diversos grupos ou de classes”, enquanto na competitivista a EF “¢ sindnimo de
desporto, e este, sinonimo de verificacdo de performance”. Quanto a tendéncia
popular, ela € “antes de tudo, ludicidade e cooperac@o”. No entanto, em sua andlise
Ghiraldelli rejeita todas essas tendéncias, seja porque estdo comprometidas com a
manutencdo das mazelas sociais, seja porque carecem de estruturagdo e contetidos,
ou de um saber sistematizado que viabilizasse, somado a outros vetores sociais, O

surgimento de uma nova hegemonia social, mais democratica.

Pedagogia Critico-social dos Contetidos

Saviani, em seu texto “Escola e democracia”lz, no que se refere ao problema
da marginalidade social, destaca duas visdes de escola que originaram dois grupos
de teorias educacionais: uma que entende “ser a educagdo um instrumento de
equalizacdo social, portanto, de supera¢do da marginalidade”; outra que entende
“ser a educacdo um instrumento de discriminac@o social, logo um fator de
marginalizacdo”. Cada um desses grupos gera, respectivamente, teorias ndo-criticas
(pedagogias tradicional, nova e tecnicista) e teorias critico-reprodutivistas (violéncia
simbdlica, aparelho ideoldgico do Estado e escola dualista). Como critica a ambos
0s grupos, 0 autor aponta para uma pedagogia que supere a divisdo do saber em
nossa sociedade, e na qual o professor, por um lado, garanta a transmissao do saber
acumulado aos alunos, e, por outro lado, seja capaz de compreender “os vinculos de
sua pratica com a pratica social global”.

Libaneo" faz uma classificacio das tendéncias pedagégicas em duas grandes
vertentes: a da pedagogia liberal (que abarca as pedagogias tradicional, renovada
progressista, renovada nao-diretiva, e tecnicista), e a da pedagogia progressista (que
abrange as pedagogias libertadora, libertdria, e critico-social dos contetidos).

Segundo o mesmo autor, sob a 6tica da pedagogia critico-social dos conteudos

12 Saviani, D. Escola e democracia. , 24* ed. Sdo Paulo: Cortez/Autores Associados, 1991.
B Libaneo, José C. Democratizacdo da escola piiblica. 9* ed. Sdo Paulo: Loyola, 1990.
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(PCSC), o papel da escola é primordialmente a difusdo dos conteidos. “Nao
conteudos abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissocidveis das realidades
sociais.” Na medida em que buscamos uma sociedade mais justa e democrética, a
escola, parte que € da propria sociedade, deve ser alvo de uma transformacdo, para
que contribua com sua parte para a transformacdo do todo social. Essa
transformacdo, no sentido de atender aos interesses populares, deve garantir a
possibilidade de os alunos, através da propria experiéncia, do dominio dos
conteudos, de sua participacdo ativa e da intervencao do professor, adquirirem uma

visdo mais organizada e unificada do “mundo adulto e suas contradi¢des”.

Teoria x Pratica

E exatamente na linha da PCSC que Ghiraldelli aponta o caminho para uma
“Educacdo Fisica progressista”, capaz de dar conta desse projeto democratico. No
entanto, o proprio Ghiraldelli reconhece em seu texto que os “modelos” ou
tentativas concretizadas dessa proposta sdo muito raros, e surgem ‘“de modo
esporddico e atomizado”. Nao tinhamos, a época da elaboragdo do projeto de
pesquisa, conhecimento de nenhum desses “modelos” (Ghiraldelli cita um caso no
Sul e outro no Nordeste do pais) em que pudéssemos pautar a elaboracdo do curso
de EF desportiva para o curso técnico, evitando erros e desgastes possivelmente ja
superados, ou aproveitando algum material didatico adequado ja confeccionado e
em uso. Dai decorreu uma necessidade urgente, sentida pelo professor mesmo antes
de iniciar seu curso: como ministrd-lo assumindo um referencial que privilegie os
conteudos, se ndo ha nenhum texto de apoio? Textos subsididrios existem, e muitos,
mas sdo textos académicos voltados para os cursos superiores, que tratam em
profundidade de cada tema ou tépico. Tal profundidade, além da linguagem
utilizada, inviabiliza sua utilizacdo no contexto do nivel médio, de um modo geral.
Nao havia outra solu¢do, entdo, a ndo ser a confec¢dao de uma apostila especifica,
propria da disciplina, que abrangesse todos os tdépicos relacionados a um
aprendizado consentaneo com a diretriz da PCSC, que incluisse as particularidades

de um curso de nivel médio em sadde, e que tivesse sua linguagem voltada para o
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perfil dos alunos desse curso. Some-se a isto o fato de que ela poderia entio ser toda
estruturada de acordo com o curriculo do professor que a utilizaria. O préximo
passo seria a organizacdo, a melhor possivel, dos rumos em que apontavam os

trabalhos académicos em teoria.

O contexto

Toda a teoria deveria, entdo, ser aplicada. Nesse caso, na Escola Politécnica
de Saide Joaquim Venancio (EPSJV), pertencente ao complexo da Fundagdo
Oswaldo Cruz (Fiocruz), no seu curso técnico de segundo grau, disciplina Educagdo
Fisica, modalidade (optativa) desporto.

Além das dificuldades anteriormente descritas, somava-se o fato de as aulas
serem ministradas apenas uma vez por semana para cada turma (que confirmamos
ser situacdo incontorndvel), o que por si sé ji inviabilizava grande parte dos
objetivos pertinentes a EF. O que havia a fazer, entdo, era ministrar as aulas tedrico-
praticas do curso, entregar a apostila aos alunos e fazer o possivel para que eles
internalizassem as mensagens essenciais do curso, tais como a necessidade de
praticar as atividades fisicas mais do que apenas uma vez por semana para que se
obtenham os resultados psicomotores (fisicos), e a necessidade de pensarmos a
nossa pratica, seja no esporte, seja na vida.

Fora isto, felizmente pudemos contar, na escola, com o clima de apoio e
liberdade na constru¢do de propostas inovadoras (e conseqiientes), o que alids é
condizente com o perfil de uma escola que busca a politecnia, a “omnilateralidade”
do ser humano e a formacdo completa do cidaddo, trabalhador de uma sociedade
que por sua vez busca consolidar-se numa democracia mais abrangente € menos

marginalizante.

A proposta
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Tendo em vista o contexto acima descrito, nossa idéia foi a de planejar um curso
que, pelo lado tedrico, trabalhasse conceitos importantes ligados a cultura fisica (esta
entendida como todas as manifestacdes culturais que compreendem o corpo em movimento,
tais como os esportes, gindsticas, dangas, artes marciais etc.) e a formagdo geral que se
pretende dar aos alunos do politécnico: ciéncia, tecnologia, ética, cidadania etc.

Pelo lado pratico, decidimo-nos pela realizagao de aulas que, a0 mesmo tempo que
procurariam manter, na medida do possivel, suas caracteristicas de uma aula tradicional de
EF, isto €, ensinar e treinar técnicas desportivas, também teriam a caracteristica de se
constituirem em um “painel” no qual os alunos pudessem experimentar a pratica de
variadas atividades fisicas e esportivas que talvez ndo tivessem tido a oportunidade de
vivenciar até entdo (e que talvez ndo mais teriam). Pretendiamos com isso, principalmente,
eliminar o rango e os preconceitos normalmente adquiridos pelos alunos ao serem
obrigados a realizar uma prética fisica que discrimina e exclui 0os menos aptos ou menos
motivados, e dar assim a justa oportunidade a cada aluno de conhecer, pela vivéncia
propria, diversas modalidades praticas pelas quais pudessem, mais tarde em suas vidas,
optar como uma prética fisica regular, o que se constituiria no ideal.

Assim sendo, pela parte tedrica montamos o livro-texto, para uso dos alunos durante
o curso. Tal produgdo levou em conta os fatos resumidos a seguir: 1) a EF tradicional estd
defasada em relagdo as demandas sociais contemporaneas; 2) varias propostas alternativas a
EF tradicional foram apresentadas e discutidas em diversos trabalhos académicos; 3) o
professor autor do projeto optou pela alternativa da EF vinculada a pedagogia critico-social
dos conteudos; 4) a op¢do por esta vertente demanda material tedrico relativamente vasto e
diversificado; 5) tal material, apropriado para uso com alunos de nivel médio, era até entio
inexistente; 6) € preciso levar em consideracdo a formac¢ao humana dos alunos. O texto foi
produzido sob a forma de uma apostila que pretendia ter as seguintes caracteristicas: ser de
facil leitura, embora ndo simplista; atraente, porém exata; “enxuta” a0 maximo, mas sem
deixar de tocar nos assuntos que se inter-relacionam; apresentar os temas de interesse dos
adolescentes, e também dos (futuros) adultos interessados em manter uma atividade fisica
regular fundamentada em conhecimentos técnicos, cientificos e filosoficos, além de
vivéncias corporais diversificadas. Levando-se em conta essas necessidades, os temas

abordados (histéria da EF, cultura fisica brasileira, primeiros socorros, organizacio de
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competi¢des, treinamento fisico-desportivo, componentes da boa forma, atividade fisica em
situacOes especiais, motricidade humana) foram por elas delimitados e norteados.
Procedemos a uma ampla revisdo bibliografica, que nos pudesse subsidiar na produgdo dos
textos, nas mais diversas dreas abrangidas pela proposta do livro-texto. Isto implicou,
necessariamente, pesquisa em literatura de Histdria, Antropologia, Psicologia, Filosofia,
Sociologia etc., além de Fisiologia, Anatomia etc. Uma vez que a utilizagcdo de ilustragdes
foi por nés considerada fundamental do ponto de vista da clareza explicativa, como também
do interesse que poderiam despertar nos alunos, ao tornar a leitura mais agraddvel, uma
subseqiiente pesquisa iconogréfica foi fundamental.

Dada a exigéncia de atualidade e eficdcia da apostila, adotamos o uso imediato, no
curso, de cada capitulo produzido, dando ensejo a repetidos testes praticos e a
possibilidade de retroalimentag¢do na confec¢do dos novos capitulos e/ou na alteragdao
do proprio capitulo usado. Pela mesma razdo, utilizamos também material e temas
provenientes da midia, ja que esta faz parte visivel do universo do publico-alvo, e de
todos nés.

Segue-se uma breve descri¢do de como foi e vem sendo utilizada a apostila no seu
curso de origem: a forma de avalia¢do que utilizamos procura abranger os trés dominios
do corpo discente: cognitivo, socioafetivo e psicomotor. No que se referia a avaliacdo
no campo cognitivo, conceitos como treinamento fisico e esportivo, sistemas organicos,
bioenergética e biomecanica foram considerados importantes, e suas idéias bdsicas sao
ministradas de modo mais ou menos aprofundado, de acordo com a capacidade e a
receptividade de cada turma. Porém, antes mesmo de entrarmos em tais assuntos, tidos
em geral como o supra-sumo dos estudos de EF, consideramos importante empreender
um estudo acerca de fatos histdricos e sociais que marcaram e ainda marcam 0s rumos
da cultura fisica. A razdo disto encontra-se no fato de que os assuntos “técnicos”
basicos da prética fisica s@o facilmente encontraveis em qualquer midia contemporanea,
da televisdo aos jornais e revistas; ndo seria necessirio escrever muito mais a esse
respeito. No entanto, nessa mesma midia evita-se ao maximo o sauddvel
aprofundamento em questdes éticas ou axioldgicas, muito embora alguns especialistas
técnicos que nela t€ém privilegiado espaco queiram dar a entender que tudo que

precisamos saber a respeito de ética seja seguir a cartilha por eles ditada, e que a melhor
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consciéncia critica seja aquela que compara os precos dos diversos produtos e servigos,
numa atitude cidada de verificac@o da relacio custo/beneficio!...

Buscamos, entdo, através de uma retrospectiva histrica que atravessa diversas
épocas e culturas, evidenciar o cardter relativo de muitos mitos, e também de coisas que
recorrentemente sdo apontadas como os verdadeiros ideais humanos pelas mentes pensantes
dessas diversas culturas.

Acreditamos que alguns conceitos precisam ser debatidos e compreendidos. Tais
conceitos poderiam ser resumidos nas seguintes palavras-chave: trabalho, cultura, cultura
fisica, Educacdo Fisica, ideologia, moral e ética, leis e regras, lazer, competicdo,
preconceito, narcisismo, cooperacdo, e felicidade. Por isso, buscamos ao longo dos trés
anos de curso pesquisar os significados desses termos (em trabalhos extraclasse) e debaté-
los em aula. Partindo das defini¢cdes de diciondrios, tentamos estabelecer uma seqiiéncia de
perguntas que podem parecer até Obvias ou tolas, mas nos conduzem aos fatos que se
situam por detrds das aparéncias, do “6bvio”. Procuramos entender o porqué das coisas.
Exemplificando: o que é trabalho? E algo que se faz para ganhar dinheiro? Entdo os povos
indigenas (ndo aculturados) ndo trabalham? Poderia a espécie humana ter sobrevivido e
sobrepujado as demais espécies animais competindo com elas apenas com a ajuda de forga,
unhas e dentes? O que foi importante neste “sucesso”? Poderiamos viver sem trabalhar? O
que tem acontecido as pessoas que passam a vida em trabalhos “sedentdrios”? As perguntas
podem estender-se ao infinito, mas procuramos guiar a reflexdo no sentido do
esclarecimento daqueles conceitos-chave, e de idéias importantes na formacdo da
cidadania. Sempre que uma ocasido o permita, relembramos a defini¢cdo dos termos e as
conclusdes a que chegamos, para fazer comparagdes com situagdes da prépria aula, dos
jogos ou de eventos marcantes noticiados pela midia. Finalmente, uma prova escrita é
realizada a cada bimestre, tratando dos assuntos contidos nos moédulos estudados e nas
discussoes feitas em aula.

Note-se que buscamos duas coisas importantissimas com essas aulas tedricas:
primeiro, adquirir conhecimento, conhecimento de fatos, de termos, de “ferramentas’;
segundo, adquirir capacidade critica, o habito do raciocinio, do questionamento, do “uso
das ferramentas”. Esta tltima meta € a mais dificil, porque o proprio professor terd sempre

muito que aprender, muito que se exercitar, inclusive em termos de humildade e
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honestidade (essenciais ao verdadeiro didlogo), e também em termos de coragem e
persisténcia na defesa dos ideais que professa.

Seguindo essa mesma diretriz, acreditamos que podemos e devemos aproveitar
qualquer fato social que sirva de ilustra¢do, seja como exemplo ou como contra-exemplo. E
isto serd tanto mais importante quanto mais influéncia tenhamos sobre os alunos ou sobre a
sociedade em geral. Por exemplo, por que praticamente todos os jovens, em determinada
época, cultuaram uma imagem de bad boy? Serd a violéncia algo desejiavel? Seria
justificdvel em “certas ocasides”? Serd que € essa a idéia que as academias de jiu-jitsu,
judo, ou qualquer outra arte marcial estdo divulgando? Serd que sempre foi assim? Serd que
uma pessoa violenta realmente ndo tem medo, ou serd que € justamente o medo que a faz
violenta? Quais as origens de nosso medo? Essas sdo perguntas bastante atuais e bastante
pertinentes, por mais controversas que sejam, e acreditamos ser dever do professor discuti-
las com seus alunos, ji que das respostas obtidas construiremos a base de um
comportamento diferente.

Os capitulos da apostila foram concebidos para serem utilizados um por bimestre,
concomitantemente a pratica fisica correspondente. Por exemplo, no capitulo 1, em que
estudamos as origens da EF e as atividades fisicas dos gregos antigos, praticamos atletismo;
no capitulo 2 encontramos referéncias as artes marciais, e praticamos karaté€ ou esgrima; e
assim por diante. Consideramos essa tentativa de correlacionamento util aos alunos, na
retencdo de idéias e no enriquecimento psicomotor, cultural, emocional etc.

Embora o texto tenha sido redigido com a preocupacdo de ser de linguagem bem
simples e acessivel, algumas palavras podem ndo ser do conhecimento do aluno: um
glossdrio com as palavras que se revelaram mais problemdticas acompanha a apostila.

Preferimos inicialmente ndo avaliar os alunos do curso no que se refere ao dominio
psicomotor, pois as escassas aulas semanais (as vezes quinzenais ou mais espacgadas,
por motivos de feriados ou de eventos internos e externos a EPSJV) ndo seriam
absolutamente suficientes para lhes proporcionar condi¢des minimas de melhorias
funcionais. Por outro lado, simplesmente exigir desempenho fisico durante o curso ou
as provas, supondo que os alunos terdo tempo e/ou motiva¢do para treinamento fisico
em casa ou em qualquer outro lugar fora da escola, seria ingenuidade, dados os

seguintes fatos: 1) o curso era (e ainda €) de hordrio integral; 2) a carga de trabalhos
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extraclasse exigida pelas demais disciplinas é enorme; 3) a EF ndo goza do mesmo
status que as demais disciplinas académicas.

Finalmente, quanto ao dominio socioafetivo, esquematizamos alguns parametros
que de algum modo indicariam o interesse € o comprometimento dos alunos com o
curso e sua turma, tais como assiduidade as aulas, e adaptamos a taxionomia de
Krathwhol, Bloom e Masic'* para uso no curso. Os préprios conceitos trabalhados nas
aulas serviriam de referencial para ajudar nessa avaliagcdo: valores, ética, cooperagdao

etc.

Avaliacao

Nao hd como alienar a apostila produzida do curso de EF que lhe deu
origem. Aquela existe por uma demanda intima deste, e este existe firmemente
apoiado naquela. Dai decorre que uma avaliacdo da apostila pode e deve ser feita
levando-se em consideragdo, também, uma avaliagcdo dos resultados do curso.

Com relagdo a apostila, o autor a avaliou de duas maneiras: de um lado, por
meio de um questiondrio direto aos alunos para que estes a avaliassem quanto a seu
entendimento; de outro lado, o proprio resultado dos alunos nas provas tedricas do
curso seria a prova mais objetiva desse aproveitamento.

Com relagdo ao curso como um todo, isto é, a nova proposta de EF, a
avaliacao foi feita também por questiondrio aos alunos do curso. O autor considerou
que essa avaliacdo subjetiva por parte do corpo discente tem grande valor para que o
processo pedagdgico faca algum sentido. Seria ilusério esperar que os alunos
aproveitassem e retivessem o maximo de beneficios de um curso que julgassem

desinteressante.

' Vide MAGILL, R. Aprendizagem motora: Conceitos e aplicagées. Sdo Paulo: Edgard Bliicher, 1998.
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Os PCN foram publicados em data posterior a elaboracdo do curso aqui descrito.
Uma breve comparagdo entre ambos, no entanto, serd de interesse. Selecionamos alguns
pontos do PCN de EF, ensino médio, para sobre eles tecermos alguns comentarios.

Inicialmente, o texto oficial chama a atencdo para a necessidade de a EF escolar
procurar desenvolver a “totalidade dos alunos, e ndo apenas os mais aptos” do ponto de
vista desportivo. Em seguida, sugere que a EF aborde o aluno de forma “lddica, educativa e
contributiva para o processo de aprofundamento de conhecimentos”. Recomenda que a EF
escolar busque a construcdo de um “esporte da escola”, em vez de implantar o “esporte na
escola”, isto €, busque um esporte que atenda as demandas especificas do ambiente escolar,
e ndo adaptar os alunos as exigéncias usuais que o esporte de rendimento faz a todos
indistintamente, no afa de resultados desportivos, ou seja, das medalhas desportivas. Tal
recomendacgio se coaduna com a refutagdo de Ghiraldelli a tendéncia competitivista da EF
escolar.

O PCN de EF chama a ateng@o também para a necessidade de a EF ser abordada
como drea de estudos “fundamental para a compreensdo do ser humano enquanto produtor
de cultura”, o que, em nosso entender, implicaria um estudo da cultura fisica
contextualizada. Recomenda que os professores de EF, ao lidarem com a usual
“heterogeneidade de rendimentos [dos alunos] em todos os dominios”, tenham a “educacao
para a saide com uma de suas idéias centrais”. Para tanto, os professores fariam uso de seus
conhecimentos das relagdes entre a atividade fisica e os pardmetros anatomofisiolégicos
indicadores de higidez.

Ao final do texto, o PCN de EF lista “competéncias” que deveriam nortear o
trabalho com a EF escolar no nivel médio. Entre elas figuram: “os conhecimentos e
aprendizagens que subsidiam o educando para o autogerenciamento das atividades
corporais’; “Compreender as diferentes manifestagdes da cultura corporal”; “Participar de
atividades em grandes e pequenos grupos, compreendendo as diferengas individuais e
procurando colaborar para que o grupo possa atingir os objetivos a que se prop0os”.

Consideramos que, de um modo geral, todas essas recomendacdes sdo contempladas

no curso aqui descrito, quando nao sdo ipsis litteris os mesmos objetivos.

Consideracoes finais
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As seguintes consideracgdes, escritas a época do relatério final do projeto que deu
origem ao formato geral do curso e a produgdo do livro-texto, podem servir agora como

diagndstico do trabalho realizado:

A apostila foi usada ao longo de quatro anos letivos, se bem que ndo
em sua totalidade nesses quatro anos, mas O usoO a aprovou e
aperfeicoou. O professor a considera satisfatdria, ressalvadas todas as
observacdes anteriormente feitas e possiveis melhorias. As
evidéncias deste julgamento encontram-se tanto no aproveitamento
dos alunos no curso (um critério mais objetivo) quanto em frases
como estas, escritas pelos alunos ao término do ano letivo: “a
linguagem € facil e atual”; “Trata os assuntos com uma linguagem de
facil compreensdo (especialmente os mais dificeis)”; “a linguagem é
bem clara e objetiva”; “Acho até que o professor deveria juntar todas
as apostilas” e fazer um ‘Pequeno Manual de Desporto’”; “apostilas:
o maximo da criatividade e compromisso com o desporto”. Ainda,
com relacdo a nova proposta em um curso de EF: “O curso foi
bastante sério, o que me deu uma nova visdo da EF enquanto
disciplina que, como as outras, também deve ser levada a sério. [...]
valeu muito a pena, pois aprendi muito.”; “Excelente, inovador. Com
certeza valeu a pena acordar cedo para assistir as aulas!”; “Eu sempre
detestei desporto.(...) Desse ano em diante é o que mais gosto.”; “um
curso como nunca achei ter um dia, fruto de uma organiza¢io impar e
um esforco visivel”; “No geral foi somente excepcional! Foi apenas o
melhor curso de EF que jd tive e jd tomei conhecimento.”

Estas observacdes denotam um aspecto mais subjetivo do
processo pedagdgico, porém tdo importante quanto (ou até mais

importante que, de certo ponto de vista) o critério objetivo, uma vez

que 0 que esperdvamos, € continuamos a esperar, ¢ que os alunos

' Todos os capitulos, que eram dados um a um, em fotocépias, para uso dos alunos, antes de sua publicacio.
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absorvam algo que passe a fazer parte de sua estrutura de cardter, de
seus modos de reagir ao mundo que os cerca, de suas “lentes” para
enxergar e criticar, além de uma capacidade criativa e humana de dar
as suas proprias respostas as questdes que os afetam. E isto tudo fora
do contexto escolar; numa analogia, de nada valeria o aluno decorar o
procedimento matemadtico para realizar uma regra-de-trés no dia da
prova de matemadtica se, alguns dias depois, ele ndo tem a menor
idéia de como converterd um peso dado em libras para um peso em
quilos. Internalizar raciocinios e transporta-los para a vida prética € o
mais desejavel — e o mais dificil! Para tal, é necessario extrapolar a
apresentacdo pura e fria de idéias, o intelecto, e mobilizar o aspecto
emocional do corpo discente, mesmo que de forma indireta, para que
ele possa fazer a urdidura dos conceitos apresentados com sua vida
pessoal, que ¢é multifacetada (fisica, intelectual, emocional,
espiritual). Dai, se os alunos, quase que unanimemente, se
manifestam expressando que Educacgao Fisica e esporte sdo algo mais
do que simplesmente jogar bola ou fazer ginéstica, entdo o trabalho
tem realmente sido recompensado, e estd de pleno acordo com o
referencial pedagégico adotado. Ndo porque tivessem todos eles,
alunos do curso, compreendido exaustivamente todos os conceitos
tratados no mesmo, mas porque esses conceitos, antes estranhos e/ou
limitados ao contexto escolar, sdo agora parte intrinseca de suas
maneiras de decodificar, de “ler” o mundo que os cerca, e essa
apropriacdo de um instrumental, mesmo que limitado, mas que lhes
abre as portas para a compreensdo e o dominio de vdrias realidades e
conceitos que antes eram apenas obsticulos em seus caminhos, € que
constitui a verdadeira alegria que eles manifestam com o curso. E
que, diga-se de passagem, ja que trabalhou e enfatizou a necessidade
de valores éticos, justica, cooperatividade, honestidade etc., também

contribuird na constru¢do de uma sociedade mais justa.
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A apostila estd feita. Segundo o autor deste projeto, ela continua com
a mesma aparéncia que tinha quando apenas o primeiro capitulo
estava feito: ainda ha muito que fazer! Ela pode melhorar ainda mais,
tendo em vista tanto a preméncia de uma prestacdo de contas para
com todo um aparato burocratico, que alids possibilitou ou viabilizou
este projeto, mesmo que fortuitamente, quanto a questdo real de que,
afinal, nada neste mundo é um produto acabado no sentido definitivo,
e de que os problemas continuam clamando por solucdes, mesmo que
paliativas. Entdo a apostila ja é o resultado e a resposta. O autor se
declara (muito humildemente) em simpatia com Will Durant, que por
sua vez se declarou em simpatia com Tai-T ung, “que no século XIII
lancou com estas palavras a sua Historia da escrita chinesa: ‘Se eu

- . ~ . . 16
esperasse a perfei¢do, este livro ndo seria terminado nunca.””

O projeto previa, também, o parecer técnico da apostila dado
por professores da drea. Estes professores ja foram contatados e se
comprometeram a gentilmente emitirem 0s seus pareceres; no
entanto, devido a questdes pessoais de cada um, ndo foi possivel a
inclusdo de tais pareceres neste relatério final dentro do prazo
estabelecido pelo sistema Paetec. Ao longo do processo, no entanto, o
autor apresentou alguns capitulos da apostila a diversos professores
do CTNM para que estes, dentro de suas respectivas dreas de atuacao,
pudessem dar um parecer que servisse de pardmetro no processo de
finalizacdo da apostila. Foram estes os professores de historia, de
filosofia e o entdo chefe do departamento onde se situava o CTSG
(atual CTNM). A todos eles deixamos aqui nossos agradecimentos

pelas observagdes, sugestdes e estimulo.

16 Durant, W. Nossa heranga oriental. 3* ed. Rio de Janeiro: Record, 19--.
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Avaliagdo do Curso de Educacdo Fisica

1- De que vocé ndo gostou no curso?

48

2- De que vocé gostou no curso?

3- No geral, como vocé avalia o curso? Valeu a pena?

4- Que sugestdes voce da para melhora-lo?

5- Voce acha que a linguagem da apostila € dificil?

(Espaco reservado para comentdrios adicionais)
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ENTRE A COOPTACAO E A REPRESSAO: CAPITAL E TRABALHO NAS
REFORMAS EDUCACIONAIS LATINO-AMERICANAS

Aparecida de Fatima Tiradentes dos Santos'’

Este texto, que compde parte dos resultados de pesquisa realizada no Programa de
Pés-graduacao em Ecologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGE-UFRJ)
como tese de doutorado, com posterior desenvolvimento em grupo de pesquisa coordenado
pela autora na Fiocruz, pretende provocar a reflexdo sobre o modelo de educagdo
recomendado pelo Preal (Programa de Promogdo das Reformas Educacionais na América
Latina e Caribe), representativo da intervengao do capital nas reformas educacionais latino-
americanas dos ultimos anos, como estratégia de constru¢do de hegemonia. No caso do
Brasil, a acdo politica do Preal se fez presente, no periodo estudado, prioritariamente na
Reforma do Ensino Médio, incluindo, em sua linha editorial, na série “Preal Debates”, a
publicacdo do texto que veio a ser constituido como as “Diretrizes curriculares nacionais
para o ensino médio”, sob a relatoria da professora Guiomar Namo de Melo.

O Preal, fundado em 1996, é co-dirigido pelo Didlogo Interamericano, pela Usaid
(Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional), pelo BID (Banco
Interamericano de Investimento) e freqiientemente realiza trabalhos de pesquisa sob
encomenda do Banco Mundial e/ou com financiamento desse organismo, além de contar
com o apoio do Fundo GE e de representantes do grande capital transnacional'®. Sediado no
Chile, tem no Brasil uma sucursal, filiada a Fundagdo Getdlio Vargas.

Com base em um referencial gramsciano, afirmamos sua condi¢do de intelectual
organico do capital, considerando a iniciativa empresarial na fundagdo, os consoércios, as
origens do financiamento, as parcerias e, fundamentalmente, os aspectos ideoldgicos
recorrentes nos textos, que nao deixam duvidas quanto a identidade politica da organizagao.

Além de textos produzidos por encomenda ou com o apoio do consércio

Preal/BID/Banco Mundial/Didlogo Interamericano, a ac¢do institucional manifesta-se pela

" Doutora em Educacio pela UFRJ e pesquisadora em Educagdo Profissional da Escola Politécnica de Satde
Joaquim Venancio, da FIOCRUZ.
' Estas informagdes sdo apresentadas em todos os documentos publicados pelo Preal.



50

editoracdo de um boletim informativo — Resumen Ejecutivo — que veicula o idedrio inscrito
em sua génese e na organizagdo de eventos como a Cumbre sobre la Educacién Bdsica en
América Latina, reunido ocorrida em Miami, entre 7 e 8 de mar¢o de 2001. O encontro, que
reuniu, segundo informagdes e intensa campanha de divulgacdo no boletim e na homepage,
120 lideres da educag¢do e do mundo empresarial (estiveram representadas a FIEMG, IBM,
Citibank, AT&T, Mastercard, Motorola, Discovery Communications, Phillips, Banco
Mercantil, Bank América, entre outras), culminou com a aprovag¢ao de uma “Declarag¢do de

acdo” que se inicia pela apresentacdo do pressuposto produtivista:

Nada é mais importante para o progresso econdmico e social da regido que a educagdo dos
jovens [...]. Uma forca de trabalho competente e dotada das habilidades necessarias é a base
de um crescimento econdmico auto-sustentado. As economias abertas e integradas ao
mercado global requerem trabalhadores com capacidade de adaptar-se a mudangas e
capacidade de manejo de tecnologias de vanguarda. [...] Unir vontades e esforcos &
imperativo para consolidar uma reforma exitosa. N6s, os empresarios, podemos colaborar

o . . 19
com nossos governos para iniciar e sustentar uma reforma educativa eficaz.

Na declaragdo, estabelecem o plano de ac@o a ser seguido pelos lideres empresariais,
que afirmam oferecer respaldo para a implantacio da politica educacional latino-americana
ali definida, “sem interesses politicos”. Antes de listar algumas das agdes para as quais
oferecem apoio, € interessante notar que a carta é o editorial desse nimero do boletim do
Preal, escrita na primeira pessoa, pelos empresarios, denunciando-os como sujeitos do
discurso institucional do orgdo. Seu apoio € oferecido para estabelecer padroes
educacionais que definam claramente o que os alunos devem saber e ser capazes de fazer
em cada grau ou nivel e drea de estudos, a serem introduzidos de forma seqiiencial com
periodo de transicdo apropriado; implementar sistemas de avaliacdo independentes
associados a estes padrdes e metas; possibilitar o acesso dos professores a sistemas de
aperfeicoamento e mecanismos de desenvolvimento profissional; medir o progresso dos
estudantes com o objetivo de que cumpram os padrdes; dar maior “autoridade” e
“responsabilidade” aos diretores de escolas; exigir prestacdo de contas sobre a utiliza¢do de
recursos; utilizar todas as oportunidades para outorgar decidido apoio publico a quem
promova reformas baseadas nestes principios; difundir as melhores praticas e a utilizagdao
de tecnologias associadas a Internet em relagdo ao aperfeicoamento dos professores;

convocar lideres de outros setores, incluindo os meios de comunicagdo, para promover

19 PREAL, Resumen Ejecutivo,n® 9, maio/2001.
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estes objetivos; estimular a criacdo de consércios empresariais nos diversos paises com o
fim de apoiar a inovagdo, pesquisa e desenvolvimento na reforma educacional; reconhecer
e premiar a exceléncia na promoc¢do das reformas delineadas nesta agenda; avaliar
anualmente o progresso alcangado na regido.

Sugerem que os empresdrios devem iniciar algumas agdes concretas, como:
conceder entrevistas e enviar artigos aos meios de comunicacdo, promover visitas de
agentes educativos a empresas, com a finalidade de mostrar-lhes as “necessidades do setor
produtivo”. E detalham o cronograma para cumprimento desta agenda, assumindo-se como
protagonistas da defini¢do da politica educacional.

Através do boletim, torna-se claro o projeto de substituicio do Estado como sujeito
dos projetos educacionais, pelo empresariado, que assume diretamente tal fungdo. E nitido
o papel do Preal como instrumento de promog¢ao dessa passagem.

A tonica dos textos € a desqualificacdo do Estado e o chamado a “participagdo”,
como designam a intervencdo do mercado na elaboragdo das reformas educacionais.
Argumentam que, como usudrios do produto educacional (a forca de trabalho), como
clientes, ttm o direito de determinar que produto querem. Estabelecem como alvo o
principal obstdculo a sua acdo: o sindicalismo docente, cujo ativismo pode representar
barreiras a execu¢do das reformas. Sugerem “incentivos” para que os docentes desistam de
se opor as mudangas.

Outra frente significativa de atuagdo ideoldgica, ja mencionada aqui, € a elaboracao
de textos que t€m a funcdo de instrumentalizar os agentes interessados na consolidagdo do
projeto educacional neoliberal.

Iniciaremos nossa andlise pelo documento de nimero 3, intitulado “Obstdculos a

reforma educativa no Brasil”’, de autoria de David N. Plank, José Amaral Sobrinho,

Antonio Carlos da Ressurreicdo Xavier, sob contrato com o Banco Mundial, para uma
conferéncia sobre “Educacdo, crescimento e desigualdade no Brasil”, realizada no Rio de
Janeiro em margo de 1991.

Dois aspectos despertam a aten¢do do leitor durante todo o texto, que sdo os
sentidos atribuidos a piiblico e a privado, por um lado, e a tendéncia a reducd@o dos conflitos
politicos de natureza ideoldgica a divergéncias de interesses financeiros no plano pessoal e

corporativo, minimizando a esfera em que se ddo os conflitos de racionalidades subjacentes
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as propostas pedagdgicas, deslocando-a para a esfera moral, com fortes apelos ao
“consenso” em torno das reformas.

O elemento consenso € uma presenga expressiva em todos os textos, o que chama a
atencdo para seu significado politico, se considerarmos que, para Gramsci, este € o

principal instrumento na afirmacdo da hegemonia como capacidade de direcdo politica.

Os debates em torno dos objetivos das politicas no sistema educacional brasileiro
caracterizam-se por um impressionante grau de consenso. Partidos politicos,
candidatos e autoridades em todos os niveis de governo concordam que as
exigéncias do progresso econdmico e da democracia politica exigem a reducio da

‘divida social’ para com os cidaddos mais comuns.

Outro elemento que denuncia o discurso em suas condi¢cdes de produgdo, é a
freqiiente alusdo ao pacto social e o desprezo as divergéncias politicas. O texto em estudo
exemplifica esse “grande acordo em torno da educacdo”, pelas plataformas educacionais
dos candidatos ao governo do estado de Sdao Paulo em 1989, que, em sua andlise, sdo
“idénticas, tanto nos objetivos que definem, como na falta comum de especificacao de onde
virdo os recursos para tais objetivos™".

Uma tdtica argumentativa comum aos textos € a provocagao de confusdo no leitor,
acoplando duas idé€ias, indefensdveis por qualquer segmento social organizado em torno da
democratizacdo da educagdo, a uma terceira, que € a que estd sendo de fato veiculada como

inaceitdavel aos olhos do capital, induzindo a associacdo das trés.

[...] o persistente atraso do sistema educacional brasileiro ndo se deve a problemas
na implantagdo de politicas, mas ao fato de que os propdsitos publicos afirmados
por politicos e autoridades ficam sistematicamente subordinados ao atendimento de
interesses privados. Exemplos desta subordinagdo incluem as diversas politicas
clientelistas praticadas no sistema educacional, a concessdo de subsidios publicos a
escolas privadas, e a perpetuacdo do ensino superior em universidades publicas

gratuitas.

Para chegar a finalidade do argumento, que é a idéia de que as universidades
publicas sdo a razdo do “atraso”, associam a este duas razdes absolutamente indefensaveis
pelos setores que militam pelo ensino publico: as politicas clientelistas e a concessdao de

subsidios publicos a escolas privadas.

* preal, documento n® 3, p.9.
2! Preal, documento n® 3.
** Preal, documento n®3, p 9.
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Logo na primeira pigina do texto, os autores definem como uma forma de
clientelismo a manutencdo dos sistemas publicos e gratuitos de ensino superior, por
“atenderem a clientelas particulares”. O servigo publico € associado a praticas clientelistas,

incompeténcia e corporativismo, como no trecho a seguir:

Na educagdo, o clientelismo compreende uma diversidade de praticas que
incluem a obtengdo de empregos para clientes e partiddrios, a concessao
de contratos a aliados politicos e a distribuicio de recursos publicos

Coa » .23
segundo as exigéncias da politica eleitoreira.

Nas primeiras onze pdginas do artigo, os autores ocupam-se da declaracdo da
incompeténcia do servico ptblico, marcado, segundo sua Otica, pelo clientelismo,
desperdicio e falta de racionalidade. Em seguida, os ataques direcionam-se aos setores que
discordam das reformas, incorrendo ai em uma contradi¢ao: se o texto inicialmente afirma a
existéncia de “impressionante grau de consenso” em todos os setores significativos da
sociedade, entdo quem seriam os atores politicos divergentes que, a despeito de serem
desconsiderados na afirmag¢do do consenso, sdo responsabilizados pelas dificuldades de

implantacdo das reformas?

Conlflitos politicos em torno de objetivos educacionais ocorrem quando os interesses de grupos
claramente definidos e politicamente influentes sdo diretamente ameacados, como no debate em

~ o . 5,24
torno da educag@o universitéria “gratuita”.

Comecam a ser identificados os opositores das reformas, responsdveis pelo “atraso”
em sua implantacdo: aqueles que defendem a educacdo publica e gratuita, que o fazem,
segundo a l6gica do texto, ndo por compromisso ideoldgico, mas por estarem diretamente
ameacados em seus empregos.

Apresentam em seguida trés temas que t€ém merecido destaque na implementacao
das reformas educacionais no Brasil e que, em sua opinido, devem ser preservados:
delegacdo de responsabilidade financeira as escolas, valorizacdo das diferengas regionais e
o papel das escolas privadas no sistema educacional®”. Concluem argumentando que as
dificuldades e o atraso na implementagdo das reformas na educagdo brasileira ndo decorrem

de divergéncias nos objetivos politicos, mas da divergéncia na selecdo de instrumentos de

z Idem, p. 11.
*Ib.
*Ib., pp.17-18.
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politica, como o clientelismo, representativo de interesses “privados”, em oposicdo a
eficiéncia, representativa do “interesse ptiblico”.

O interessante é que esta conclusdo, deslocada do seu contexto, poderia sugerir a
defesa do interesse puiblico em uma perspectiva democrdtica, mas o processo de
ocultamento ideoldgico reside nos sentidos atribuidos no discurso a piblico e a privado.
Inicialmente, o publico (estatal) € considerado como sindnimo de ineficiéncia e préticas
clientelistas, enquanto os interesses privados seriam exatamente a expressdo da politica
estatal, entendendo privados aqui como o0s interesses pessoais € corporativistas.
Posteriormente, definem os sentidos de publico e privado: os interesses publicos, que,
segundo os autores, dizem respeito a eficiéncia, somente podem ser representados pela
iniciativa privada, af j4 com sentido de sistema privado de ensino.

Estes deslocamentos de sentido no interior de um mesmo discurso operam
conduzindo o leitor menos atento a conclusdo de que os espacgos publicos, sendo estatais,
estariam necessariamente contaminados por instrumentos politicos contrdrios aos interesses
da sociedade, como clientelismo e corporativismo, enquanto somente o capital teria a
preocupacdo com a eficiéncia, administrando o sistema de ensino com a “mao-de-ferro”
necessdria, contra o desperdicio e a penetracdo de interesses privados, como se a propria
esséncia do capital ndo constituisse interesses privados.

Além da negacdo das divergéncias ideoldgicas e politicas entre os projetos
educacionais em disputa, evocando uma concepcdo positivista de neutralidade pedagogica,
os autores classificam como mero corporativismo o movimento social atuante nesse campo,
majoritariamente representado pelo sindicalismo docente, desprezando os fundamentos
politicos dos projetos em questdo, assim como o compromisso de amplos setores desses
movimentos com a transformacdo social. Ocultam o cardter de classe do capital,
legitimando seus propdsitos como se fossem os interesses de toda a sociedade, nomeando-
os como interesses publicos.

Um dos documentos mais significativos na expressdo da racionalidade instrumental
das propostas educacionais patrocinadas pelo grande capital € o de nimero 14: “Aspectos
politicos na implementacdo das reformas educacionais”, escrito por Javier Corrales, da

Universidade de Harvard, em abril de 2000, com o apoio financeiro do Didlogo
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Interamericano, através do Preal®. Esse texto guarda afinidades com o anteriormente
analisado, que tratava especificamente do caso do Brasil, enquanto o atual trata das
reformas educacionais em toda a América Latina.

Um termo recorrente no texto é descentralizacdo; descentraliza-se o sistema para
resolver todos os seus males, isto €, os males do aparelho estatal, considerado, da mesma
forma que no texto anterior, como signo da ineficiéncia.

A suposicao do consenso, logo no inicio do texto, tal como no anterior, autoriza a
voz da concepgao liberal de educacdo, que reduz o ser humano a for¢a produtiva, a falar por

toda a sociedade.
Ha consenso mundial em considerar a melhoria do desempenho das instituicdes
educacionais como indispensdvel para promogdo do desenvolvimento sécio-
econdmico. [...] Infelizmente, porém — e principalmente por razdes politicas — é
freqiiente ver-se que reformas educativas ndo sio aprovadas ou implementadas.”’
Se hé consenso mundial, entdo as discordancias politicas que impedem a realiza¢do
das reformas emanam de setores sociais que “ndo contam”? Que setores seriam esses?
Obtemos essa resposta no proprio texto, quando afirmam, mais uma vez, tratar-se de
ativistas do sindicalismo docente considerado como composto por grupos corporativistas
poderosos, que devem ser “neutralizados” por meio de politicas de compensacdo ou de
cooptacgdo.

As organizacdes sindicais dos professores poderiam ser um desses grupos. Estas
agremiagdes percebem amitide que as reformas orientadas para a qualidade
implicam grandes sacrificios de suas partes, tanto materiais quanto politicos. [...] se
ficarem contra as reformas, podem solapar seriamente o processo. Por estas razoes,
a aprovacdo e implantagfo das reformas dependem da cooperagdo dos sindicatos de
professores ou, ao menos, de que sejam impedidos de desviar o processo da
reforma.”®

O autor ndo demonstra timidez na apresentagdo das sugestdes de estratégias para
neutralizar os opositores das reformas, sugerindo claramente mecanismos de cooptagcdo
eficazes, em sua andlise, ja que acredita que a oposi¢do dos sindicalistas decorra apenas da
ameaca de interesses “particulares”. Uma das estratégias sugeridas é a complementacao das
reformas voltadas para a qualidade com elementos de “acesso”, respondendo a esses

setores, que lutam pela ampliagcdo do direito a educacdo (segundo o texto, preocupados em

*® preal, documento n® 14, p. 2.
" Preal, documento n°® 14, p. 3.
1., pp. 43-44.
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ampliar seu proprio mercado de trabalho). Sdo consideradas reformas de qualidade as
reformas do mercado, norteadas pela “eficiéncia” e competitividade econdmica, em
contraste com as reformas de acesso, preocupadas com a universalizacdo da educacgdo, que,
segundo o autor, sdo as defendidas por grupos particulares e corporativistas. A ampliacao
do “acesso” ocorre, entdo, apenas como uma forma de neutralizar a oposicao, revelando as
causas do descompromisso do bloco dirigente do Estado em relagdo ao ensino oferecido a
populacio que chega as escolas.

Um trago marcante das reformas € justamente a presenca do elemento acesso, num
contexto de reforma orientada pela légica do capital. Desta forma, esse elemento nao
constitui contradicdo da classe dirigente na enunciacdo da reforma, mas parte da prépria
légica da reestruturacdo desse nivel de ensino, que, além de atender a necessidade de
cooptacdo, ganha um bdnus extra, o exército de reserva no mercado de trabalho.

A faldcia da “empregabilidade” como produto do elemento acesso responde ao
discurso dirigido ao grande publico, enquanto, nos ‘“bastidores” das reformas (os
documentos do Preal ndo t€ém um largo espectro social como publico-alvo), acesso é
sugerido como mecanismo de neutralizacdo dos opositores. Desfaz-se o aparente paradoxo
quando o auditdrio passa a ser aquele que realmente importa: os formuladores das politicas,
tanto no plano do grande capital, quanto no plano dos elementos de Estado localizados na
esfera decisoria.

“Reconhecer” como elemento progressista e contraditério de um ou outro ministro,
um ou outro governo, a ampliagdo de um segmento de ensino, analisando apenas os
discursos dirigidos ao grande auditério sobre o qual se pretende exercer consenso,
representa equivoco que tem levado setores do préprio movimento politico e sindical que,
em outros planos, naquele das “grandes lutas hegemodnicas”, na politica financeira, se
opdem ao neoliberalismo e ao governo federal, a estabelecer “pactos” e “parcerias” em
torno de programas de educagdo e/ou formagdo profissional, como se tratdssemos de um
campo neutro. Esses setores renunciam a uma andlise politica mais acurada dos
fundamentos politicos das reformas, de suas bases ideoldgicas e finalidades econdmicas.

O mesmo texto, ao recomendar que as reformas de acesso sejam adotadas na
medida necessdria ao aplacamento das frustracdes dos opositores, refuta esse tipo de

diretriz como regra geral para o sistema escolar porque, segundo sua interpretacdo, sao
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fontes de desperdicio: representam beneficios dispersos”, enquanto aquelas orientadas pelo
mercado representam exatamente o oposto, beneficios concentrados. Como beneficiam
setores organizados e atuantes (0 mercado), seus custos ndo sdo perdidos, t€ém retorno
assegurado. J4 as grandes massas beneficiadas pela universalizacdo do acesso, por serem
dispersas, ndo saberao tirar proveito de tantos investimentos. Se os investimentos publicos
sdo dispersos (todos contribuem), devem concentrar-se sobre beneficidrios concentrados
(mercado), que lhes dardo o devido valor. Educar, nesse ponto de vista, € considerado
desperdicio, a menos que os beneficidrios sejam atores sociais organicamente concentrados
em torno da “produtividade”.

Outra estratégia de cooptacdo é o acolhimento de reivindicagdes salariais, sob a
justificativa de aplacar frustragdes com a orientagdo politica das reformas, a exemplo do
ocorrido no Chile.

No Chile, ap6s 1990, a nova administracdo democratica de centro-esquerda de
Patricio Aylwin aumentou os or¢amentos e os subsidios das escolas e elevou os
saldrios dos professores. O governo buscava provavelmente obter o apoio (ou
aplacar a frustracio) de vérios atores do setor educacional que se sentiam traidos
diante da intencdo do governo de manter muitas das reformas voltadas para a

. o . ol 30
qualidade, iniciadas durante o regime autoritario precedente.

Finalizando o elenco de estratégias de neutralizagdo da oposi¢do, o autor recorda
que, “além de uma compensag¢ao material, os governos podem oferecer privilégios politicos

s . 1
aos adversarios da reforma™

, tais como: tratamento especial durante os periodos eleitorais,
acesso ao desenho das politicas, acertos frente a algumas inquietacdes dos dissidentes,
nomeagdo de lideres dos movimentos dissidentes para posi¢cOes atraentes em Orgaos
centrais, mas alerta sobre o perigo de que, mesmo adotando tais politicas, elas se mostrem
insuficientes, pela resisténcia dos dissidentes ou porque os elevados gastos provoquem
insatisfacdo na sociedade civil (neste caso, o mercado).

Uma das formas alternativas € a adog¢ao gradual das reformas, que t€m mais chance
de ser executadas sem oposi¢do do que quando sdo apresentadas de forma ‘“global e

radical”, ja que estas implicam risco de mobilizacdo ativa e intensa por parte daqueles que

sofrem seus custos. “Um enfoque gradual evita a excessiva notoriedade da reforma no

*Ib., p. 6.
b, p. 22.
b, pp. 22-23.
21b., p. 25
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9933 = o 34 .
pais””. Na enumeracdo de reformas bem sucedidas™, afirma que as orientadas para o

mercado, ou “reformas de qualidade”, foram bem-sucedidas por terem como tracos bdsicos
os seguintes: maior orientagdo para o mercado, criando universidades privadas; criacdo de
escolas privadas subvencionadas; transferéncia de fundos para as associagcdes comunitdrias,
encarregadas de decidir sobre os saldrios, contratagdo e demissao dos professores; enfoque
“social voltado para o mercado”; atribui¢do aos pais da responsabilidade pela contratacao
de professores, com autorizag@o especifica para contratar os ndo-sindicalizados; eliminac¢ao
dos aspectos comunistas do curriculo.

O texto contrapde as reformas orientadas pelo mercado as propostas de educacdo
“apenas como direito social™”, denunciando a condicdo de irrelevancia atribuida a este
critério, na defini¢cdo de politicas publicas consideradas eficazes. Ao mesmo tempo que
aponta a solu¢do para o problema das reformas no ambito interno do Estado, através de
todas as iniciativas governamentais até entdo sugeridas, o texto do Sr. Corrales,
encomendado ao Preal pelo Banco Mundial, insiste no discurso de incompeténcia do poder
publico, convertido a burocracia. Alega descompromisso governamental com a
descentralizacdo do sistema na medida necessdria, denunciando o Estado genericamente
por falta de confiabilidade, por inoperancia, comprometimentos indevidos, desinformacao,
hesitacdo, incompeténcia e, sobretudo, entraves burocraticos.

Outra sugestdo do Preal para o sucesso das reformas € sua inclusdao “dentro de um

. . 36
mesmo pacote com outros tipos de reformas (do Estado ou da economia)”

, J& que “uma
vez que o pais se envolva na reforma de suas institui¢des, fica mais facil levar a opinido
piiblica a aceitar a necessidade de novas reformas em outros setores™’. O maior risco, neste
caso, € quando o governo dedica maior aten¢do as outras reformas, ou, ainda, da
generalizagcdo popular em torno do cardter politico das reformas, julgando aquelas operadas
no ambito educacional “erroneamente” como politicas.

O dilema apresentado pelo Sr. Corrales € significativo, ja que a reforma educacional

sustenta-se pela aparente neutralidade, pela alegada autonomia pedagdgica em relacdo ao

contexto politico, tdo cara a veiculagdo da ideologia dominante. Sua identificagdo com o

3 1b., p. 25.
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panorama macroecondmico facilitaria, aos opositores, o desnudamento de seu cariter
excludente.

Embora negando anteriormente os vinculos das reformas educacionais com o
mundo da economia global e o neoliberalismo, na pdgina 31 do documento em andlise o
autor torna transparente a afinidade das reformas educacionais em fase de implanta¢do na
América Latina com a teoria do capital humano e a teoria do capital intelectual. Apresenta a
idéia de que “a existéncia de maiores vinculos com o mundo exterior ou com a economia

global aumenta a probabilidade de éxito na implantacdo das reformas”®

, justificando com o
argumento de que quanto maior for a abertura para o mundo exterior, maiores serdo os
incentivos para a aplica¢do das reformas “de qualidade”, frente ao “imperativo sistémico”
da competitividade, projetando-as no sentido exigido pela economia. Cita os paises do
Sudeste Asidtico como modelo de alianga produtiva entre economia e educacio, orientada
pelo modelo de exportacdes e pela formagdo da forca de trabalho adequada ao projeto. Na
experiéncia reformista de Cingapura, o autor destaca como elementos geradores de sucesso,
entre outros, o estimulo a concorréncia entre os alunos, que sdo divididos segundo suas
“habilidades™, sendo selecionados, aos nove anos de idade, os “mais bem dotados
intelectualmente”. As escolas adotam a concorréncia, publicando quadros de desempenho
como ferramentas de disputa por autonomia, num paradoxo em que “autonomia” é prémio
outorgado a quem fizer por merecé-lo.

Ainda refletindo sobre a necessidade de abrir as reformas educacionais a economia
global, o autor ressalva que isto pode gerar indesejdveis reacdes nacionalistas, j4 que nem
todos os pafses t€m ‘““vocac¢do” para a produgdo e exportacdo de bens e servicos que
carecem de mao-de-obra altamente capacitada, como afirma ser o caso da América Latina,
nao sendo assegurada a eficdcia da pressdo pela competitividade.

Se considerarmos que essa concorréncia global ndo € tdo livre como deseja
aparentar, que os mecanismos de regulacdo da produgdo e comercializagdo de bens e
servicos sdo circunstanciados por for¢cas hegemonicas que manipulam as “leis do mercado”
e que a “voca¢do” de cada regido na economia globalizada é muito menos decidida por

qualidades naturais do que por sua condicdo econOmico-politica frente ao processo de

mundializacdo do capital e seus representantes organicos, perceberemos que o problema

*1b.,p.31.
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ndo € a auséncia de demanda por educagdo orientada pelo mercado, como leva a concluir o
texto, mas o proprio antagonismo fundamental presente nas relagdes sociais de produgdo
que, se por um lado pretende baratear os custos da reprodu¢do ampliada do capital, por
outro lado necessita manter, dentro de limites “seguros” e sob rigoroso controle, os esfor¢os
realizados com essa finalidade, para que nido sejam reapropriados e reinterpretados por
outra Gtica.

Habilidosos artifices no oficio de ressignificar demandas populares, pelos
deslocamentos semanticos operados em torno de conceitos como qualidade, cidadania,
solidariedade, comunidade, contexto, participagdo, autonomia e outros, os intelectuais
organicos do bloco hegemonico apelam nos textos do Preal para um outro deslocamento
semantico: aquele que ocorre em torno dos 6rgdos colegiados na direcdo de escolas e
demais O6rgdos do sistema educacional. Quando enunciam qualidade, referem-se a
produtividade, eficiéncia, retorno financeiro, competitividade; ja cidadania assume
conotacdo de adesismo; solidariedade, agdo “voluntdria” em substituicdo as fungdes do
Estado; comunidade significa empresariado; contexto é sindbnimo de mercado; participagdo,
intervencao ou privatizacio; e autonomia, pretexto para a desregulamentacdo e negacao dos
direitos sociais que deveriam ser assegurados pelo poder publico. H4 um caso interessante
de substitui¢do, ndo de deslocamento: o termo egiiidade é caracteristico desse conjunto
lexical, operando o siléncio do termo igualdade, que € banido da discussdo educacional.

Aos sentidos reconstruidos para os termos associados a0 movimento social, surge a
questdo dos colegiados. O texto sugere, ainda como estratégia de neutralizacdo dos
opositores das reformas, a formacdo de conselhos “independentes”, com representantes de
todos os setores da sociedade, para evitar o “déficit democritico”, indesejavel a boa

reputacdo publica das reformas.

Os conselhos independentes podem desempenhar um papel similar ao dos bancos
centrais independentes: podem isolar as politicas dificeis das pressdes politicas e
incentivar os governos a manter a disciplina apesar das pressdes populares. [...]
Desta forma, os conselhos independentes constituem apoio as reformas, pois, tanto
geram um impulso em favor das politicas, como criam um nexo entre as equipes

. . .39
encarregadas das mudancgas da sociedade civil.

Os poderosos grupos com capacidade de veto, tdo temidos pelos formuladores das

propostas, nao fazem parte da sociedade? Ndo estardo compondo tais conselhos? Quem sdo

“1b., p. 33.
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esses representantes de “toda a sociedade” que, a priori, ja concordam e aderem as
reformas? Qual o sentido de representacdo popular e social contida nessa concepg¢do? O
“deciframento” do enigma semdantico hd pouco sugerido ajuda a compreender a
“universalidade restrita” na consideracio dos setores sociais.

Mais a frente, o autor explicita como seriam formados esses conselhos.

Para serem eficazes, estas entidades independentes [...] devem ser compostas por
representantes da sociedade civil, e ndo por politicos. [...] € conveniente incorporar
lideres intelectuais respeitados e formadores de opinido, como jornalistas e
especialistas vindos de centros de pesquisa: os lideres intelectuais reforcam a
respeitabilidade do conselho, os formadores de opinido ajudam a vincular o
processo de reforma com os meios de comunicacdo, e os especialistas vindos dos
centros de pesquisa ddo prova de competéncia tecnocratica. [...] Na Tailandia, os
lideres da comunidade ajudaram a difundir as informacdes relativas as escolas e
fizeram sugestdes a respeito da maneira como as escolas poderiam ajudar as
comunidades.

Esses conselhos “independentes”, nomeados pelo Executivo, t€tm a funcio
estratégica de gerar consenso, de conferir, em termos gramscianos, a ‘“‘cimentaciao”
ideoldgica necessdria a afirmacao da hegemonia do bloco histérico dirigente, configurando
o papel de intelectuais organicos da classe dominante que, de acordo com o texto, deverao
assegurar respeitabilidade, credibilidade, aceitagcdo e adesao.

O autor conclui que, mesmo cuidadosamente tragadas, tais estratégias de constru¢ao
do consenso podem falhar, e a neutralizagdo, por vias consensuais, ndo ocorrer. Neste caso,
os principais opositores das reformas, os ativistas do sindicalismo docente, devem ser
“impedidos”.

[...] se ficarem contra as reformas, podem solapar seriamente o processo. [...] a
aprovacdo e implantacido das reformas depende da cooperagdo dos sindicatos de
professores ou, ao menos, de que sejam impedidos de desviar o processo de
reforma.

Sugere que a vinculacdo dos organismos docentes a partidos politicos piora as
relacdes com tais organizacdes. Entretanto, se o governo busca o didlogo com tais partidos,
pode persuadi-los a pedir a cooperaciao dos sindicatos para as reformas. Alega, ainda, que
os sindicatos que sofrem de males internos, como cisdes entre tendéncias, tornam-se mais
propensos a oposi¢do as reformas, pela “vigilancia interna” que os auto-regula; “em
contrapartida, os dirigentes sindicais que ndo enfrentam ameacgas internas sentem-se

confortiveis negociando com o Estado, sempre e desde que recebam alguma

“Tb., p. 44.
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compensaciao”’. Recomenda que o governo invista na fragmentagdo externa dos sindicatos,
com a permissdo de que uma base seja representada por diversas organizagdes concorrentes
entre si. O governo pode ainda tentar resolver os problemas de fragmentagdo interna e
oferecer compensacdes politicas e materiais, ou, até mesmo, criar aliangas com outros
grupos de pressdo, como contrapeso’. O problema se agrava quando o sindicalismo
docente articula aliancas com outras instituicdes, como organizacdes estudantis,
parlamentares progressistas etc.

O govemo, segundo o ponto de vista defendido no documento do Preal, deverd
tentar de todas as formas neutralizar os opositores, lancando mao, se for necessario, de
taticas mais ostensivas de cooptacdo (e este termo € literalmente sugerido no texto).
Citando um caso de sucesso, descreve as acOes governamentais: incentivo a ONGs,
controle de associa¢des de pais e outros lideres da sociedade civil, cooptagcdo dos diretores
das escolas, entre outros. O texto sugere que se utilizem como instrumentos na imposicao
das reformas algumas de suas caracteristicas finais, como a privatizagdo dos servigos
publicos de ensino.

No documento 15, Marcela Gajardo define o sentido de autonomia, que merece
lugar nesta andlise, por ser um dos principios da legislacdo educacional brasileira recente,
que, longe de representar condi¢do democrdtica de exercicio da cidadania, revela a
delegacdo de responsabilidades do poder publico e supremacia dos interesses do capital na
definicdo das linhas de ac¢do do sistema escolar, porque permite, a revelia dos interesses
emancipatorios, a ‘“reorganizacdo das estruturas com base nas demandas do sistema

. oA . A 9942
produtivo e nas exigéncias da concorréncia”

. Insiste no argumento de que as reformas
devem levar em conta algumas agdes, como a inclusdo crescente dos recursos privados;
passagem da €nfase ao acesso para a énfase na eficicia e resultados; ado¢do do critério de
mérito para valorizagdo do profissional da docéncia; estabelecimento de uma nova relacdao
entre escola e empresa, “onde esta ultima assuma a liderang¢a”; incorporacdo do
conhecimento a competitividade. Endossa o papel do Banco Mundial na determinagdo das

politicas educacionais implantadas na década de 1990, como fator decisivo para atender a

“necessidade de recursos humanos mais qualificados, competitivos e maledveis”,

41
Ib., p. 47.
* Documento Preal n°® 15, sem numeragdo de paginas.
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destacando as seguintes metas perseguidas na intervencdo daquele 6rgdo: “resultados de
rendimento compardveis internacionalmente; fortalecimento da autonomia escolar;
professores mais qualificados, motivados e abertos as correntes contempordneas da
educacdo; maior eqiiidade”.

Entre as exigéncias do Banco Mundial, Marcela Gajardo destaca: renovacdo do
investimento no “elemento humano”; recurso a andlise econOmica para determinar as
prioridades educacionais; estabelecimento de normas de afericio do rendimento escolar a
partir de avaliacdo padronizada; recurso a familia para arcar com as despesas do ensino
superior.

Na atuacdo do BID, a autora elogia sua interferéncia pedagdgica, a “evolu¢ao” da
acdo no campo do financiamento, para a esfera da influéncia direta sobre a ac¢do didética,
pela determinagdo de orientagdes curriculares compativeis com o teor das reformas.

As prioridades do BID para a educagdo, assim como as do Banco Mundial,
passaram, de uma énfase na construcdo e no equipamento dos locais, para o
fornecimento de textos e materiais, capacitacdo de professores e desenvolvimento
do curriculo™.

A indeterminacdo/ocultamento do sujeito na materialidade discursiva, recurso usual
nos textos do Preal, quando analisada nas condi¢des de produgao do enunciado, revela a

necessidade de naturalizar e transformar em lei geral aquilo que € ideoldgico e politico.

Formas freqiientes como ‘“‘afirma-se...”, “os especialistas concordam...” (sem referéncias
aos especialistas de que se fala), “espera-se da educagdo...”, “o pais espera...”, “existe
consenso...”, “todos esperam...”, “é fato que...”, “segundo pesquisas...” (sem referéncias as

pesquisas), “estudos revelam...”, que poderiam parecer auséncia de rigor cientifico na
apresentacdo dos textos, pela auséncia de referéncias as fontes, fundamentalmente
produzem o efeito de conferir autoridade cientifica ao discurso dominante, j4 que, em
outras situacdes dos mesmos textos, onde se torna interessante apresentar as fontes, as
referéncias bibliograficas sdo apresentadas corretamente.

Silenciando sobre o pensamento divergente ou caricaturando seus propdsitos, o
discurso do Preal representa o processo hegemonico de “ditadura do pensamento tnico”

neoliberal. Relacionando de forma determinista educagdo e economia, legitima o

43 ~ )
Documento Preal n® 15, sem numeragio de pdginas.
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assujeitamento daqueles que escrevem a histéria da pratica educativa como um espago de
luta contra-hegemonica.

O determinismo tecnoldgico, naturalizado nos textos da instituicdo em estudo, se
permite silenciar sobre seus fundamentos, a teoria do capital humano/intelectual,
silenciamento este significativo da ideologia na qual se origina. O siléncio supde um acordo
tacito, a unicidade e “legalidade cientifica” de uma teoria que € apresentada como universal
e pressuposta, a ponto de ser prescindivel no discurso, ocultando o fato de que a ela se
contrapdem, no cendrio tedrico-pratico educacional, outras, as que sdo silenciadas, cujos
horizontes se definem na problematizagado e historicizagdo dos fendmenos sociais. Fatos da
economia globalizada em sua fase neoliberal sdo tratados com a sacralizacdo do que é
imponderdvel: a “nova economia”, as “novas tecnologias de producao” sdo “promovidas”,
da condi¢do de fendmenos dindmicos da vida social, ao status de sujeitos historicos ou
dados indiscutiveis que expressam um grau de “progresso’ irreversivel.

O que cabe a escola é promover a adaptacdo, a produtividade e a “moderna
cidadania vinculada & competitividade™*. A “nova ordem mundial”, segundo a autora,
conclama os pobres a enriquecerem pela escolarizacao. Esta 16gica falaciosa, que considera
“dado como certo o fato de que a renovagao educativa desempenha um papel estratégico no

Av A ~ 45
éxito econdmico e na superacdio da pobreza”

, ao veicular por silenciamentos e
“caricaturizagdes” os dogmas pedagdgico-economicistas de seu projeto, o faz dispensando
os proprios esforcos de desnudamento da fun¢@o econdmica da pobreza, ja que, mais do
que construir explicagdes consistentes sobre as relagdes entre educagdo e sistema produtivo,
mediadas pelas demais dimensdes do ato educativo, sua condi¢do de discurso hegemonico

se realiza na persuasao.

44 ~
Documento Preal n® 15, p. ndo numerada.
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0S CONTEXTOS NO ENSINO MEDIO E OS DESAFIOS NA CONSTRUCAO DE
CONCEITOS

Marise Nogueira Ramos™

O principio da contextualizacio e a construcio de conceitos: uma abordagem
epistemolégica

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)47, 0 conceito
de contextualizagdo aparece fortemente vinculado ao de interdisciplinaridade, sendo
definido como o recurso para conseguir ampliar as possibilidades de interacdo entre as
disciplinas nucleadas em uma drea e entre as dreas de nucleagdo do conhecimento. A
contextualizacdo evocaria dreas, ambitos ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e
cultural, mobilizando competéncias cognitivas ja adquiridas. Visaria, ainda, a tornar a
aprendizagem significativa, associando-a com experiéncias da vida cotidiana ou com os
conhecimentos adquiridos espontaneamente.
Situaremos esse conceito num campo epistemoldogico. Partiremos de um pressuposto
relativamente pacifico, exposto na prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional
(LDBEN)®, de que a educagdo escolar deve vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social. Assim, por defini¢do, a educagdo € um processo contextualizado, inclusive porque,
conforme nos diz Saviani (1989), aos diferentes modos de produgdo correspondem modos
distintos de educar, tanto que o trabalho socialmente produtivo coloca exigéncias
especificas para o processo educativo.
Por outro lado, conforme nos diz Mészdaros (1981), o processo de construcio do
conhecimento e de cultura pelos grupos sociais é mediado, em primeira ordem, pelo
trabalho, donde se depreende seu cariter ontoldgico. Também nas suas formas histéricas o
trabalho se constitui em mediacdo na producdo de conhecimento e na superacdo das
necessidades sociais.

Portanto, quando as diretrizes curriculares nacionais compreendem o trabalho e a

cidadania como contextos em que se devem enraizar os conhecimentos no ensino médio,

* Doutora em Educagio pela UFF, professora adjunta da Faculdade de Educacio da UERJ e professora de 1°
e 2° graus do Cefet-Quimica/RJ. Exerceu a func¢do de diretora de Ensino Médio da Secretaria de Educagio
Meédia e Tecnolégica do Ministério da Educagéo (Semtec/MEC) de fevereiro de 2003 a margo de 2004.

7 Parecer n° 15/98 e na Resolucio n® 03/98 da Cimara de Educacio Basica do Conselho Nacional de
Educacio.

* Lein®9.394, de 20/12/1996.
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reafirma-se o preceito de vinculacdo da educacdo a pratica social e ao trabalho. O
problema, neste ponto, é que a abordagem que fazem os documentos curriculares da
categoria trabalho limita-o a sua forma capitalista, enquanto a cidadania é vinculada aos
projetos individuais e a valores que permitam uma sociabilidade pacifica e adequada aos
padrdes produtivos e culturais contemporineos®. Sob esses referenciais, a educacdo é
compreendida como condicdo necessdria para a adaptacio do homem a sociabilidade e a
cultura capitalistas.

Tentando superar os limites tedricos e politicos dos documentos curriculares
oficiais, resgatemos o principio de que a construcdo de conhecimentos é mediada pela
pratica social, e nesta o trabalho se constitui como categoria de primeira ordem. Nesse
sentido, o processo de conhecimento é movido por uma dimensao ontolégica que se articula
com a modificagdo prética da natureza e a constituicdo da vida social. O pensamento visa a
captar o significado dos fendmenos. Com isto, conformam-se signos que, compartilhados
por um grupo social, constituem-se em conceitos mediadores na compreensdo do mundo.

Os conceitos sdo, portanto, signos internalizados ou representagoes que substituem
os objetos do mundo real, possibilitando ao homem libertar-se do espago e do tempo
presentes e da necessidade de interacdo concreta com os objetos de seu pensamento. Por
meio dessas representacdes € que as pessoas podem fazer relacdes mentais na auséncia das
proprias coisas, imaginar, planejar, dentre outras atividades. Os individuos constroem esse
sistema de representagdes — os sistemas conceituais — mediante a experiéncia com o mundo
objetivo e o contato com as formas culturalmente determinadas de organizacdo do real
(Oliveira, 2002).

No entanto, o processo de formacdo de conceitos € longo e complexo, envolve
operacdes intelectuais superiores (aten¢do, memoria, raciocinio 16gico, abstragdo, dentre
outras) dirigidas pelo uso das palavras. Disto se deduz que um conceito nao pode ser
apreendido de forma mecanica, nem pode ser meramente transmitido pelo professor ao
aluno. O confronto com situa¢des concretas desafiadoras estimula a atividade intelectual
em dire¢do a constru¢do conceitual, posto que esse processo depende ndo somente do

esforco individual, mas também do contexto em que o individuo se insere.

* Uma andlise da compreensdo sobre o trabalho exposta nas DCNEM consta em Ramos (2003b). Sobre o
conceito de cidadania na perspectiva individual e coletiva, ver Frigotto e Ciavatta (2003).
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Nessa interacdo, pela necessidade de compreender e dominar os fendmenos da
natureza, os individuos que compdem um grupo social desenvolvem as representagdes da
realidade, compartilhando-as entre si pelo uso coletivo de simbolos que lhes permitem a
comunicacdo uns com 0s outros, o aprimoramento dessa interacdo e uma compreensao
compartilhada do mundo em que vivem. Nesse sentido, como afirma Oliveira (2002),

os sistemas de representacdo da realidade — e a linguagem é o sistema simbdlico
bésico de todos os grupos humanos — sdo, portanto, socialmente dados. E o grupo
cultural onde o individuo se desenvolve que lhe fornece formas de perceber e

organizar o real, as quais vao constituir os instrumentos psicolégicos que fazem a

mediacdo entre o individuo e o mundo. (Oliveira, 2002, p. 36)

Disto se conclui que os conceitos ndo sdo marcas externas isoladas do contexto em
que sdo produzidos, nem sido cédigos utilizados por individuos isolados. Como cd6digos,
eles sdo, necessariamente, compartilhados. Devido a isto, o processo de internaliza¢do dos
conceitos € mediado pelo contato com o mundo objetivo e com a forma cultural que o
organiza. Essa mediacdo é feita pela interacdo concreta entre as pessoas, incluindo a
transmissao cultural entre as geragdes que, associada a0 movimento histérico de producdo e
satisfacdo das necessidades humanas, € responsdvel pelo permanente desenvolvimento de
novos conhecimentos com base naqueles ja construidos.

Marx (1991) afirma que a aparéncia empirica da realidade é superficial e
contraditéria com a sua propria esséncia. As aparéncias reais, mas superficiais, ao serem
registradas como idéias espontaneas dos individuos, sdo conceitualizadas como senso
comum (no pensamento de Vygostky, sd@o os conceitos cotidianos). A func¢ado real da teoria
cientifica € penetrar a superficie empirica da realidade e captar as relagcdes que geram as
formas fenoménicas da realidade, sua aparéncia, ou sua forma sensivel. Assim, os conceitos
cientificos se distinguem dos cotidianos na medida em que os primeiros procuram
descrever os aspectos ndo observaveis da realidade.

Portanto, na busca de compreensio e dominacdo dos fendmenos, os homens
constroem conceitos em niveis distintos de apreensdo de seus fundamentos. Num primeiro
nivel os conceitos sdo construidos a partir da experiéncia sensivel, da observacdo dos

fendmenos na forma como eles se manifestam. Num nivel mais aprofundado, eles
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expressam a esséncia dos fendmenos; ou seja, os elementos nio diretamente acessiveis a
observacdo ou a acdo direta das pessoas. Os primeiros se constituem nos conceitos
cotidianos e os segundos, nos conceitos cientificos.

Sob o prisma do materialismo dialético, mesma matriz filoséfica sob a qual se apoiou
Vygotsky para a elaboragdo de suas teorias sobre o desenvolvimento humano e as
implicacdes educacionais, Gramsci (1991a) diria que os conceitos cotidianos encontram-se
no plano do senso comum. A funcdo do pensamento consiste em penetrar a superficie dos
fendmenos observdveis, procurando captar sua esséncia, chegando a compreensdao
elaborada ou cientifica do fendmeno. Essa compreensdo se constitui em bom senso que,
compartilhado por um grupo social, expressa uma concepgao sobre a realidade. Karel Kosik
(1989) definird esse processo como a superagdo da pseudoconcreticidade em dire¢do ao

concreto pensado.

A especificidade da contextualizacio na aprendizagem escolar

Pelo processo educativo, o conhecimento social e historicamente construido ¢é
transmitido para as novas geracdes na forma de conceitos sistematizados, que serdo
apreendidos pelos estudantes. A atividade mental voltada para essa apreensdo buscard
confrontar 0os novos conceitos com aqueles ja conhecidos, elaborados e internalizados,
sejam eles conceitos cientificos apreendidos anteriormente; sejam os conceitos cotidianos,
construidos a partir da observa¢do, manipulag¢do e vivéncia direta com situacdes do dia-a-
dia.

Apesar de diferentes, os dois tipos de conceitos estdo intimamente
relacionados e se influenciam mutuamente, pois fazem parte de um tnico
processo: o desenvolvimento da formagdo de conceitos: frente a um
conceito sistematizado desconhecido, a crianga busca significa-lo através de

sua aproximagdo com outros ja conhecidos, ji elaborados e internalizados.

Ela busca enraizéa-lo na experiéncia concreta. Do mesmo modo, um conceito
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espontaneo nebuloso, aproximado a um conceito sistematizado, coloca-se

num quadro de generalizacio. (Fontana™, 1993, p. 125, apud Rego, p. 78)

Na perspectiva vygotskiana, embora os conceitos nao sejam assimilados prontos, o
ensino escolar desempenha um papel importante na formac@o dos conceitos cientificos, por
propiciar o acesso a um conhecimento sistemdtico sobre os fendmenos nos seus
fundamentos — dimensdo ndao observada ou captada pela experiéncia sensivel. Tais
conceitos, com o seu sistema hierdrquico de inter-relacdes, constituem o meio pelo qual a
consciéncia e o dominio cognitivo se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a outros
conceitos e a outras dreas de pensamento.

As diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio destacaram o principio da
contextualizacdo como processo de enraizamento dos conceitos cientificos na realidade
vivenciada pelos alunos, para produzir aprendizagens significativas. Isto significa partir dos
fendmenos cotidianos em dire¢do aos saberes escolares. Essa abordagem surge em oposi¢ao
a transmissao dos conteddos a partir das disciplinas.

Nao obstante, de tudo o que discutimos sobre a constru¢do de conceitos, concluimos
que o processo de ensino e aprendizagem €, necessariamente, contextualizado. A questdao
estd em caracterizar os diversos contextos em que se dao as mediagdes. O ambiente escolar
¢, em si, um contexto préprio, com suas normas, seus codigos e propdsitos, onde se
constroi um tipo especifico de conhecimento: os saberes escolares. Os conceitos cientificos,
mesmo que referenciados em situagdes concretas vividas ou conhecidas pelos estudantes,
passa por um processo de didatizacdo que o retira do contexto em que foi produzido e o
ressignifica no contexto escolar. Chevallard®' (1985, apud Joshua, 2004) define isto como
cadeia de “transposi¢cdo diddtica”. Isto €, o esquema mediante o qual um objeto de saber se
transforma em objeto a ensinar e, finalmente, em objeto de ensino.

No trabalho de transmissdo dos conceitos cientificos, visando a torna-los assimilaveis
pelos estudantes, existe uma tendéncia ao didatismo, pelo qual, normalmente, se parte do

concreto para chegar ao abstrato, estabelecendo-se uma continuidade com o senso comum.

Y EONTANA, R. A. C. “A elaboracio conceitual: A dinimica das interacdes na sala de aula”. In: SMOLKA,
A. L. B. e GOES, M. C. de (orgs.), A linguagem e o outro no espago escolar: Vygotsky e a construcdo do
conhecimento. Campinas: Papirus, 1993.

>l CHEVALLARD, Y. La transposition didactique. Grenoble: La Pensée Sauvage, 1985.



71

O que se define aqui como concreto vem a ser o contexto que confere significado aos
conceitos sistematizados. Para Machado (1999), os conceitos cientificos constituem-se em
conhecimentos explicitos que, na forma de objetos de ensino, sdo organizados pelas
disciplinas escolares. As intmeras aprendizagens j4 realizadas pelas pessoas, € que se
consolidaram no plano da inteligéncia, sdo os conhecimentos ticitos. A contextualizagdo é
o meio pelo qual o conhecimento explicito enraiza-se no ticito.

Isto ocorreria pela inser¢do do conhecimento disciplinar na realidade plena de
vivéncias dos estudantes. Esse enraizamento seria possivel pela incorporagdo das
relacdes vivenciadas pelos alunos — das quais os significados se originam — no
processo de ensino-aprendizagem. A contextualizagdo, portanto, seria o0 meio pelo
qual se enriqueceriam “os canais de comunica¢do entre a bagagem cultural, quase
sempre essencialmente tdcita, e as formas explicitas ou explicitiveis de
manifestacdo do conhecimento” (Brasil, 1998, p. 20).

Se como contexto, aqui, se definem as vivéncias dos alunos, na delimitagdo dos

contextos cotidiano, cientifico e escolar estd-se privilegiando o primeiro. No cotidiano, o
conhecimento estd orientado para resolver os problemas com que nos defrontamos por uma
necessidade prdtica e ndo para a explicacdo de suas razdes ou para a compreensdao dos
principios que o definem. Nesse sentido, os problemas cotidianos se distanciam do
conhecimento cientifico.

Assim, quando se parte do contexto de vivéncia do aluno, enfrentam-se concepgoes
prévias, normalmente constituidas de representagdes limitadas ou equivocadas do
real. Se, por um lado, a contextualizagdo no cotidiano estimula a curiosidade do
aluno e amplia as possibilidades de construcio de significados, por outro lado, pode
cristalizar determinados obstdculos, dificultando a superagdo do senso comum em
direcdo ao saber cientifico. A pertinéncia de um processo de ensino-aprendizagem
contextualizado estd condicionada a possibilidade de levar o aluno a ter consciéncia
de seus modelos de explicacdo e compreensdo da realidade, reconhecé-los como
limitados ou equivocados, enfrentar o questionamento e coloca-los em cheque num
processo de desconstrucio de conceitos e reconstru¢do/apropriagdo de outros.

Nas DCNEMs o trabalho e o exercicio da cidadania sdo considerados como os

principais contextos em que a aprendizagem no ensino médio deve ser situada,
considerando-se: a) os processos produtivos de bens, servicos e conhecimentos com 0s
quais o aluno se relaciona no seu dia a dia, bem como o0s processos com 0s quais se
relacionard mais sistematicamente na sua formacado profissional; e b) a relagdo entre teoria
e prética, entendendo como pritica os processos produtivos, € como teoria, Seus
fundamentos cientifico-tecnolégicos. De forma mais explicita, afirma-se que “o trabalho e a

cidadania s@o previstos como os principais contextos nos quais a capacidade de continuar
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aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando possa adaptar-se as condi¢des em
mudanca na sociedade, especificamente no mundo das ocupagdes” (Brasil, 1998, p. 36).

Diante da andlise que fizemos anteriormente, de que o0s processos de
desenvolvimento humano e a aprendizagem sdo, necessariamente, contextualizados e
mediados pelo trabalho e pela linguagem, a forma como o trabalho é compreendido
também define os padrdes culturais predominantes numa determinada fase da histdria.
Nesse caso, € o trabalho na forma apropriada pelo capital que aqui € definido como
contexto. Mais especificamente, sdo os processos produtivos, nas dimensdes que podem ser
diretamente conhecidas e/ou experienciadas pelos alunos, o contexto que as diretrizes
indicam para o ensino médio.

O mundo do trabalho, juntamente com suas bases materiais e relacdes sociais, €
reduzido aos processos produtivos, e esses, a sua face observdvel, qual seja, aquela que
contém os elementos com os quais os alunos se relacionam no seu dia-a-dia ou poderdo vir
a se relacionar no exercicio de uma profissio. Em sintese, o processo de ensino-
aprendizagem na escola passa a ser orientado pelos conhecimentos cotidianos dos alunos
associados aos processos produtivos. Faz-se, aqui, uma unideterminagio tanto do cotidiano,
na forma de um espago/tempo produtivo, quanto do trabalho, na sua forma alienada. Do
conhecimento cotidiano assim delimitado, espera-se chegar ao conhecimento cientifico que
fundamenta os processos produtivos. Um processo esvaziado de mediagdes historicas.

E verdade que no ensino médio a ciéncia se evidencia de forma mais clara como
forca produtiva. Mas essa perspectiva deve ser enriquecida pela necessidade de
compreender o significado da relagdo entre ciéncia, tecnologia e relagdes sociais. Nao é por
acaso, entdo, que a LDBEN, ao dizer que uma das finalidades dessa etapa de ensino é
possibilitar a compreensdo dos processos produtivos em seus fundamentos cientifico-
tecnolégicos, diz também que se deve compreender o significado do processo de
transformacdo da sociedade e da cultura, pelo qual também o conhecimento cientifico é
transformado. A riqueza e a complexidade dessa abordagem, no entanto, ndo podem ser
reduzidas aos limites a que nos referimos.

Diante disto, temos duas questdes. Uma delas é como a contextualiza¢do pode fazer
com que conceitos cotidianos se constituam em mediacdes para a construgdo de

significados de conceitos cientificos, por um movimento de superagdo dos primeiros. A
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outra € como o aprendizado escolar, como sintese elaborada que supera o senso comum em
direcdo ao conhecimento cientifico, pode se constituir em conhecimentos efetivos
utilizdveis para além do contexto em que foi internalizado.

Os parametros e referenciais curriculares que se seguiram as diretrizes nacionais,
pela redu¢do do significado do conceito de trabalho, traduziram o principio da
contextualizacdo em propostas de atividades pedagogicas, e as media¢Oes diddticas em
procedimentos metodologicos. Contrapondo-nos a isto, defendemos a necessidade de se
recolocar o problema na relagdo entre conteido e método, no sentido do desenvolvimento

intelectual e ético dos estudantes.

A relacao contetido e método na contextualizacio histérico-social do conhecimento

O materialismo histérico concebe o mundo como uma unidade cuja materialidade é
demonstrada pelo desenvolvimento da filosofia e das ciéncias naturais, que recorrem a
histéria e a0 homem para demonstrar a realidade objetiva. Gramsci (1991) explica que
objetivo, no campo do conhecimento, significa sempre “humanamente objetivo” ou
“historicamente subjetivo”. Isto €, o homem conhece objetivamente na medida em que o
conhecimento € real para todo o género humano, historicamente unificado em um sistema
cultural unitdrio. Em sintese, diz o fildsofo, “conhecemos a realidade apenas em relagdo ao
homem e, como o0 homem € um devenir historico, também o conhecimento ¢ a realidade
sdo um devenir, também a objetividade € um devenir, etc.” (Gramsci, 1991, p. 170).

O conhecimento cientifico €, portanto, uma produgdo sécio-histérica, € o método de
producdo desse conhecimento se faz pela sintese entre teoria e pratica. A atividade € o
primeiro modelo de mediacdo dialética entre o homem e o objeto a ser investigado,
processada com o auxilio dos conceitos, da técnica e da tecnologia. Por essa perspectiva, o
conhecer a realidade implica chegar as suas propriedades estruturais e sociais.

Assim, quando as diretrizes e os parametros curriculares falam do trabalho e dos
processos produtivos como contextos, deveriamos toma-los ndo somente pelo seu conteudo

cientifico-tecnolégico e porque agregam um potencial econdmico, mas sim como momento
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das for¢cas materiais de producdo, objeto de propriedade de determinadas forcas sociais que
expressa uma relacdo social correspondente a um determinado periodo histérico. Por
exemplo, a eletricidade como for¢a natural abstrata existia mesmo antes de sua apropriacao
como for¢a produtiva, mas nao operava na histéria. Enquanto era um tema para hipdtese
para a ciéncia natural, era um “nada” histérico até que passa a se constituir como
conhecimento que impulsiona a producdo da existéncia humana sobre bases materiais e
sociais concretas.

Os principios de que a atividade € o primeiro modelo de mediacdo dialética entre o
homem e o objeto a ser investigado e de que a apropria¢do social do conhecimento
assim produzido € que lhe confere significado ao longo da histéria, estd no
fundamento do método que define, para Gramsci, a escola ativa e criadora.

Na base da escola ativa estd o principio de que a realidade € conhecida somente na

medida em que se reproduz no pensamento e adquire significado. Esta €, entdo, a esséncia
do aprendizado: a construcdo de significados pelos sujeitos sobre a realidade objetiva
representada na forma de conceitos. Como ja discutimos, o processo de significagdo dos
conceitos depende do contexto em que esses significados sdo produzidos. O trabalho
pedagégico fecundo ocupa-se em evidenciar as razdes, os problemas, as necessidades e as
ddvidas que constituem o contexto de producdo do conceito, de tal forma que os alunos se
sintam motivados para conhecer cada vez mais, ampliando seus horizontes culturais e de
acdo social. A proposi¢cdo de atividades diddticas centradas nos estudantes cumpre a funcao
de desafiar, exigir e estimular o seu intelecto; ou seja, de fomentar o esforco individual
necessario para o desenvolvimento das fungdes cognitivas superiores.

Nesse processo o professor cumpre funcido primordial, posto ser aquele a alimentar
o pensamento dos estudantes com conteidos e categorias de andlises que permitam
identificar e delimitar o objeto a ser conhecido, e a auxiliar os estudantes a relacionarem,
em termos de continuidade e de ruptura, os conceitos cotidianos que constituem seu senso
comum, os conceitos cientificos internalizados previamente e 0os novos conceitos que vao
adquirindo significados durante a aprendizagem. Essa perspectiva se opde aquelas que t€ém
como principio somente a aprendizagem dos métodos de constru¢do do conhecimento,

. . A . . . . 52
independentemente do contetido — tendéncia dos modelos inspirados no escolanovismo™ —,

> 0 movimento da Escola Nova tem sua base filos6fica no pragmatismo de Dewey. As tendéncias
contemporaneas da pedagogia das competéncias, da pedagogia de projetos e outras variagdes guardam, em
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assim como aquelas centradas na transmissao de conteiidos de ensino na forma de conceitos
com alto grau de abstracdo e generalidade, desvinculada da complexidade de relacdes e
determinantes que estiveram na raiz de sua producdo, segundo uma seqiiéncia linear e
predeterminada independentemente da realidade dos estudantes.

Para Gramsci, a escola criadora € o coroamento da escola ativa. Na primeira fase,
desenvolve-se uma disciplina mediante o estudo e o aprendizado dos métodos criativos na
ciéncia e na vida em relacdo com seu conteido. Na segunda fase, tende-se a expandir a
personalidade, tornada autdbnoma e responsdvel, mas com uma consciéncia moral e social
sOlida. Para ele, a escola criadora ndo significa escola de “inventores e descobridores”; ela
indica uma fase e um método de investigacdo e de conhecimento, € ndo um “programa”
predeterminado que obrigue a inovagao e a originalidade a todo o custo.

Indica que a aprendizagem ocorre notadamente gracas a um esfor¢o
espontaneo e autdbnomo do discente, e no qual o professor exerce apenas
uma funcdo de guia amigdvel, como ocorre ou deveria ocorrer na
universidade. Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestoes e ajudas
exteriores, € criacdo (mesmo que a verdade seja velha) e demonstra a posse
do método; indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade
intelectual na qual se pode descobrir verdades novas. Por isso, nesta fase, a
atividade escolar fundamental se desenvolverd nos semindarios, nas
bibliotecas, nos laboratérios experimentais; € nela que serdo recolhidas as

indicagdes organicas para a orientacdo profissional (Gramsci, 1991, pp. 124-
125)

Disto depreendemos que a educacdo escolar deve considerar a ciéncia em sua
dimensdo tanto epistemoldgica quanto metodoldgica. Na primeira dimensdo estd a
necessidade de se discutir e apreender uma concep¢do de ciéncia. Na segunda estdo os
métodos de producio cientifica e de ensino, cada qual com suas especificidades. A uma
concepcao de ciéncia estardo associados principios da metodologia cientifica, assim como a

uma concep¢ao de educagdo estdo associados principios da didatica.

diferentes medidas, relagdes também com esse pensamento, incluindo sua releitura a partir do
neopragmatismo. Uma andlise sobre essas relacdes pode ser encontrada em Ramos (2003).
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O estudo das Ciéncias Humanas e Sociais, especialmente a Filosofia, em articulagdo
com as Ciéncias da Natureza, a Matemdtica e as Linguagens, pode contribuir para a
compreensio do processo social de producao do conhecimento, mediante o questionamento
dos fendmenos naturais e sociais na sua “obviedade” aparente. A compreensdo desses
estudos como mediagdes necessdrias na formacdo dos educandos permite realizar o
processo de contextualizacdo dos conteidos de ensino na materialidade histérica e social da
producdo da existéncia humana, no confronto de concep¢des de mundo e no conjunto de

contradi¢des que caracterizam as relagdes sociais.

Quanto aos estudos no interior de cada disciplina, conforme ja discutimos em outro
artigo (Ramos, 2002), os saberes cientificos, técnicos e operacionais que estao na base dos
fendmenos naturais e das relagdes sociais, € que se constituem em objetos de ensino das
diferentes dreas do conhecimento, devem-se organizar em programas escolares,
considerando que um corpo de conhecimentos obedece as suas proprias regras internas de
estruturagdo. Portanto, sdo delimitados e definidos também por um contexto epistemolégico
que ndo pode ser dissolvidlo em nome de uma integracdo de conteddos, da

interdisciplinaridade.

-

E o enraizamento dos conceitos em seu contexto epistemolégico que permite sua
recontextualizacdo em situagdes concretas e a internaliza¢do de novos conceitos por relagdao
com aqueles ja internalizados. Isso confere a dindmica escolar uma determinada ordem
mais ou menos condicionante dos discursos em que se d4 a conhecer, além de certa relagdao
de pré-requisitos que devem ser atendidos com vistas a sua aquisicdo, associada ao
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Portanto, a contextualizacdo de conceitos na
realidade concreta deve ser seguida de uma descontextualizagdo para ser recontextualizada
no universo epistemolégico do qual se origina. E nesse movimento que se pode atingir o

grau de abstracdo necessdrio para que os conceitos sejam utilizados pelo pensamento em

contextos reais diversos daquele em que foram aprendidos.
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Conclusoes

A andlise que empreendemos neste texto buscou rever o conceito de
contextualizacdo sobre uma base epistemoldgica que compreende a ciéncia como producao
social e historica. Nesse sentido, a objetividade do conhecimento cientifico estd vinculada a
unificacdo de conceitos e teorias num sistema cultural historicamente determinado. Por esta
objetividade a ciéncia conforma conteddos e métodos que sdo transmitidos entre as
diferentes geracdes, a0 mesmo tempo que sao superados historicamente no movimento
permanente de construcdo de novos conhecimentos.

Os conceitos sdo representacdes da realidade objetiva, seja na sua forma
manifestdvel, como conceitos cotidianos, seja como sistematizacdo da esséncia dessa
realidade, como conceitos cientificos. A elaboracdo desses ultimos exige um trabalho
metodologicamente estruturado. A internalizagdo desses conceitos pelas pessoas configura
a aprendizagem. E o processo pelo qual o conhecimento objetivo torna-se historicamente
subjetivo; isto €, apreendido com um significado construido socialmente.

Este processo €, necessariamente, contextualizado, pois ocorre pela interagdo das
pessoas com a realidade concreta (mundo material e relagdes sociais). De forma sistemdtica
e segundo valores predominantes na modernidade, a escola constitui-se no espago em que o
acesso ao conhecimento objetivo € possibilitado a todas as pessoas e, a partir disto, por
mediacdes especificas, ocorre a aprendizagem e o desenvolvimento humano e intelectual
dos estudantes. Nesse sentido, identificamos trés contextos distintos, mas que se
entrecruzam, nos quais os conhecimentos sdo construidos e apreendidos: o cotidiano, a
escola e o universo cientifico. O trabalho pedagdgico realiza miltiplos movimentos de
contextualizacdes, descontextualizacdes e recontextualizacdes do conhecimento. Por
exemplo, um conceito cientifico, ao ser transmitido na escola, é descontextualizado de seu
universo cientifico e contextualizado nas relacdes e préticas escolares. O mesmo ocorre
com os conceitos cotidianos.

Diante disto, hd que ler com reservas as recomendacdes sobre a contextualizacao
presentes nas diretrizes curriculares porque, diferentemente do que indicam, nenhuma
relacdo de contextualizacdo dos saberes escolares no cotidiano ocorre de forma univoca,

posto que os primeiros ja sdo produtos de uma recontextualizacdo. A aprendizagem
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significativa € produto dessa dialética. O pressuposto de que a aprendizagem significativa
ocorre por relacdo de continuidade com os saberes cotidianos é falso. Essa relacdo
freqiientemente € de ruptura, quando os saberes cotidianos sdo confrontados com o
universo cientifico. O processo de ensino-aprendizagem na escola é responsdvel por esse
confronto.

Sendo assim, também as orientacdes que sobrevalorizam as inovagdes
metodologicas ficam na superficialidade do problema, porque ndo possuem base
epistemoldgica. A busca efetiva pela compreensdo da realidade ndo separa epistemologia
de metodologia. J4 no plano cognitivo, os estudos t€ém demonstrado que a aprendizagem
significativa ocorre justamente quando os estudantes sdo capazes de utilizar seus
conhecimentos em contextos diferentes daqueles em que aprenderam. Somente a
aprendizagem que vai a raiz dos conceitos e dos métodos, na indissociabilidade entre teoria
e pratica pode, entdo, ser efetiva.

Assim, defendemos a necessidade de se resgatar a relacdo entre conteido e método, e de
se reafirmar o significado do trabalho como o contexto de realizacdo e transformacdo
humana, muito além de seu significado econdmico e seu potencial produtivo, mas como
categoria que unifica o ser humano como espécie e que, por isto, estd na base da formacao

humana, propoésito essencial da educagao.
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LIVRO DIDATICO, CONSTRUCAO DO SABER HISTORICO E
CIDADANIA SOCIAL

José Roberto Reis

Embora possa parecer 6bvio, ndo é desnecessdrio lembrar que os direitos sociais,
talvez ainda mais que os direitos politicos, sdo igualmente uma conquista da classe
trabalhadora. E ndo é desnecessario porque as politicas sociais — ou seja, o
instrumento através do qual se materializam os direitos sociais — sd0 muitas vezes
definidas sem que esse fato seja levado em conta. Para muitos autores que se baseiam
numa leitura mecanicista do marxismo, as politicas sociais seriam nada mais do que
um instrumento da burguesia para legitimar sua dominacdo. E como se as politicas
sociais fossem uma rua de mao Unica: somente a burguesia teria interesse num
sistema educacional universal e gratuito, numa politica previdencidria e de satde,
etc., ja que, através desses institutos, ndo s6 ampliaria sua taxa de acumulago, mas
obteria ainda o consenso das classes trabalhadoras, integrando-as subalternamente ao
capitalismo. Essa posicdo por ser unilateral é equivocada. Como todos os ambitos da
vida social, também a esfera das politicas sociais € determinada pela luta de classes.
Através de suas lutas, os trabalhadores postulam direitos sociais, que uma vez
materializados, sdo uma indiscutivel conquista; isso ndo anula a possibilidade de que,
em determinadas conjunturas, a depender da correlagdo de forcas, a burguesia use as
politicas sociais para desmobilizar a classe trabalhadora, para tentar coopta-la.

Carlos Nelson Coutinho

O objetivo deste artigo € refletir sobre o processo de constitui¢do histérica da
cidadania no Brasil, enfatizando certos aspectos especificos que envolveram a produgdo de
uma cultura de direitos™ vinculada ao mundo do trabalho. Pretende-se, através de um
trabalho de reflexdo histérica centrado no periodo de 1930 a 1964, visto por muitos
estudiosos como um momento-chave para o entendimento da trajetéria dos direitos no
Brasil, apresentar alguns resultados iniciais de uma pesquisa em andamento, desenvolvida
no ambito da Escola Politécnica de Satide Joaquim Venancio (EPSJV) da Fiocruz, acerca
do relacionamento entre a constru¢do do saber histérico e o lugar da cidadania em livros
didéticos de Histdria do Brasil utilizados por alunos e professores de ensino médio.

Busca-se, neste texto, precisamente observar, com base nos resultados dos estudos
académicos mais recentes sobre o tema, como a questdo de uma cultura de direitos

vinculada ao mundo do trabalho e suas conseqiiéncias na percep¢do do modelo de

>3 Nosso entendimento acerca do que estamos chamando de uma cultura de direitos remete ao processo de
embates, conflitos e negociagdes politicas relacionados especificamente ao campo dos direitos sociais e
trabalhistas que resultaram, com avangos, recuos e sem um ponto de ancoragem ideal, na constru¢do de uma
consciéncia de direitos e no estabelecimento de uma cidadania social no Brasil entre os anos 1930 e 1964.
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cidadania vigente no Brasil tem sido apropriada nesses manuais didaticos, tendo em vista a
importancia destes como ‘“material impresso mais proximo e influente nas praticas
escolares cotidianas”, como assinala Fonseca (2003, p. 92). Além disso, diante do lugar
central que os direitos sociais, em especial os do trabalho, ocuparam (e ainda parecem
ocupar)54 na histdria da cidadania no pafs, vistos, de acordo com Gomes, “como grande
simbolo da idéia de justica social” (Gomes, 2002, p. 33), problematizar a construcio de
uma cultura de direitos permite jogar luz sobre aspectos importantes relacionados aos
modos de funcionamento e participacdo politica no Brasil.

Neste artigo, tem-se por suposto que o conceito de cidadania estd vinculado a nogdo
de direitos, e que sua compreensdo adequada envolve um esforco de contextualizacao
histdrica, de forma a perceber como em cada experiéncia politica e social particular tal
fendmeno se desenvolveu. Assim, nosso objetivo € contribuir para a elucidacdo de questdes
importantes relacionadas ao peculiar processo de constru¢do da cidadania brasileira,
buscando ultrapassar certa leitura teleoldgica e essencialista do tema que tende, no primeiro
caso, a interpreti-la sempre a partir do seu vir-a-ser, ou seja, do seu curso histdrico
posterior, e, no segundo, a acusar o permanente reatualizar da tradi¢do, ou seja, de uma
cultura politica assentada no mando e na l6gica do favor, espécie de maldicdo das origens.
Ambas as leituras concluem, de antemao, ou pela auséncia de uma verdadeira cidadania no
Brasil, ou pelo cardter sempre incompleto desta, posto que distante de certos modelos
idealizados consagrados como cldssicos, particularmente o inglés>.

Este artigo se organiza em trés partes: uma primeira cujo foco recaird sobre a
questdo de como a vasta literatura histdrica e socioldgica mais recente tem abordado o tema

da cidadania social, especialmente de uma cultura de direitos vinculada ao mundo do

> Uma pesquisa desenvolvida em 1997 pelo CPDOC da FGV e pelo ISER, intitulada Lei, justica e cidadania,
constatou a associagdo que a populagio estabelece entre direitos de um modo geral e direitos sociais, e estes
foram os mais reconhecidos e mencionados (25,8%): “No imaginario do povo, a palavra direitos (usada
sobretudo no plural) €, via de regra, relacionada com aquele conjunto de beneficios garantidos pelas leis
trabalhistas e previdencidrias implantadas durante a era Vargas” (Pandolfi, 1999, pp. 45-58).

3 Num ensaio cldssico sobre cidadania e classe social, o socidlogo britanico T. H. Marshall, observando o
processo histérico vigente na Inglaterra, definiu certa perspectiva cronoldgica de implantagdo dos direitos de
cidadania em trés momentos sucessivos: inicialmente implantaram-se os chamados direitos civis no século
XVIII (liberdade de ir e vir, de pensamento, de religido, de opinifo, direito a vida, a justica e a propriedade),
em seguida os direitos politicos no século XIX (que asseguram a participacdo da sociedade no governo, como
votar e ser votado, direito de associagdo e organizac¢do), e por Gltimo os direitos sociais no século XX (que
garantem a participagdo na riqueza do pais, como educagfo, saide, trabalho, aposentadoria e saldrio decente)
(1967, pp.57-114).
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trabalho; uma segunda em que se procurard refletir sobre o lugar e a importancia do livro
diddtico na transmissdo dos contetidos escolares, e particularmente dos problemas e
questdes que se apresentam ao conhecimento histérico como disciplina escolar; e, por fim,
uma terceira em que se busca analisar como os temas da cidadania e de uma cultura de
direitos aparecem em certo manual diddtico muito apreciado por professores e alunos nas

escolas de ensino médio.

Cidadania social e cultura de direitos no Brasil: breve exame da literatura

De uma maneira geral, a literatura histdrica e sociolégica que vem tratando do tema
da cidadania e da obten¢do de direitos sociais no Brasil trabalha a partir da concepcao de
que, no Brasil, a implantacdo de uma legislacdo trabalhista e social processada
acentuadamente no p6s-30 decorreu sobretudo da acdo demitirgica do Estado, decorrente
tanto do momento politico autoritdrio da sua implantacdo, quanto da forca da cultura ibérica
no pais, reforgcadora de um modelo politico calcado na integra¢do organica dos governantes
aos governados e no predominio do todo sobre o individuo, caracterizando a obtenc¢ao dos
direitos sociais e trabalhistas antes como concessdao e outorga do que como conquista.
Como conseqiiéncia disso, observa-se a configuracdo de um modelo de cidadania de
contornos passivos, tutelada pelo Estado, que simultaneamente resulta em, e € resultado de,
uma classe trabalhadora passiva, desprovida de autonomia e consciéncia de classe, portanto
facilmente manipuldvel por politicos populistas.

Para grande parte dos estudiosos do tema, ndo se trata de considerar que os
trabalhadores brasileiros tenham cedido, sem qualquer resisténcia, ao canto de sereia do
Estado, aceitando a légica da outorga nos préprios termos pretendidos pelo governo, mas
sim que diante da realidade irrecusdvel da presenca do Estado regulando o mundo do
trabalho, eles acabaram por se render. Isso teria ocorrido por for¢a da repressio e da
manipulacdo populista, ou pela fragilidade organizativa e falta de consciéncia (leia-se
consciéncia reformista) dos trabalhadores, ou por sua origem rural, ou ainda pelo
significado concreto da introdugdo de direitos sociais nas suas vidas cotidianas, num mundo
tradicionalmente marcado pelo arbitrio patronal e por praticas politicas associadas ao favor

e a patronagem. Seja como for, acabaram por entregar os pontos, o que confere ao
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movimento operdrio pds-30 — exceto aquele que resistiu abertamente, sofrendo as
conseqiiéncias da agdo repressora do Estado — o lugar da cooptacdo plena, sem rodeios, ao
projeto corporativo e populista, estranho, portanto, a qualquer interesse auténtico de classe,
repondo o tema da manipulacdo, da heteronomia e da “falsa consciéncia”.

Exemplo nessa dire¢cdo pode ser percebido num livro recente e bastante citado do
historiador José Murilo de Carvalho, que procura percorrer o desenvolvimento da cidadania
no Brasil desde os tempos coloniais. Reportando-se a implementagdo de direitos sociais no
primeiro governo Vargas, assinala: “a antecipagcdo dos direitos sociais fazia com que os
direitos ndo fossem vistos como tais, como independentes da a¢do do governo, mas como
um favor em troca do qual deviam gratidao e lealdade. A cidadania que dafi resultava era
passiva e receptora antes que ativa e reivindicadora”, decorréncia do fato de ter sido
introduzida em um “ambiente de baixa ou nula participag@o politica e de precdria vigéncia
dos direitos civis” (2001, pp.126 e 110). Ou seja, ainda que possa ser citada como
cidadania, caracteriza-se como distante do ideal, em que o gozo de direitos seja tanto
universal e pleno como arrancado num processo de resisténcia aberta ao poder, fruto de
uma consciéncia revoluciondria ou auténtica de classe; apenas dessa forma se configuraria
uma verdadeira e ativa cidadania.

Em outra publicacio recente dedicada exclusivamente ao tema, no capitulo sobre
direitos sociais no Brasil escrito pela historiadora Tania Regina de Luca, o que se observa é
uma repeticdo desses argumentos denunciadores das lacunas e limites da cidadania
brasileira:

Note-se que a cidadania ndo figurava como resultado da luta politica, antes dependia da

benemeréncia do Estado. A proximidade com o poder e a troca de favores assegurariam muito mais

que as agdes de carater coletivo e reivindicatério levadas a efeito pela sociedade civil o ingresso no

mundo dos direitos. (2003, p. 481)

O que se nota, entdo, € que tais leituras, ao ndo encontrarem de modo pleno certas
caracteristicas definidoras de um modelo cldssico de representacdo e cidadania, de um tipo
de participagdo politica que se enquadre em algum modelo historicamente (re)conhecido, o
inglés por exemplo, acabam sempre concluindo pela identificacdo de formas limitadas e
equivocadas dos comportamentos politicos no Brasil - porquanto incompletos e

permanentemente em falta. Esse fato tem levado muitos autores, em estudos que procuram
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entender o comportamento politico do homem comum brasileiro, a lancar mao de nogdes
que, denotando ambigiiidade, procuram dar conta dessa tensao constitutiva. Tém-se entdo a
idéia de estadania de José Murilo de Carvalho (1998), de cidadania concedida de Teresa
Sales (1994), de direitos como favores de Elisa Reis (1998), de estadania filial regulada de
Duarte (1999), de cidadania controlada formulada por Delgado (1997); ou ainda a mais
recente cidadania em negativo (1996 e 2001), do mesmo Carvalho, até a classica cidadania
regulada, proposta por Santos (1979).

Alids, quando se afirma que o ndo reconhecimento da cidadania no Brasil se deve, em
parte, a compreensao de que o Brasil nao seguiu modelos consagrados como o inglés, isto
ndo quer dizer que os estudiosos do tema ndo reconhecam que o percurso inglés nao era o
unico possivel, e que ndo admitam que “cada pais possa ter seguido seu préprio caminho”.
Como salienta Carvalho, a trajetéria da cidadania inglesa serve apenas para “comparar por
contraste” (2001, pp. 7-13). No caso brasileiro, costuma-se reconhecer duas diferencas
bésicas: a maior énfase dada ao social e a alteracdo da seqiiéncia inglesa, com os direitos
sociais precedendo os outros. O problema € que os resultados dessa alteracdo, na
“comparagdo por contraste” sugerida por Carvalho, parecem ser vistos como
necessariamente desqualificadores, posto que, de acordo com o mesmo autor, como ‘“havia
l6gica na seqiiéncia inglesa”, sua alteracdo “afet[ou] a natureza da cidadania” brasileira.
Isto €, em decorréncia da énfase no social e da alteragdo no curso da cidadania, agravadas
pelo papel antecipador do Estado brasileiro, nossa cultura de direitos se viu
irremediavelmente corrompida, € 0 miximo que conseguimos ou podemos ter € uma
cidadania em negativo ou uma estadania. Entretanto, como salientam Negro e Fortes,
analisando um conjunto de trabalhos recentes empenhados em ‘“trazer a reflexdo da

cidadania ao primeiro plano da histéria operaria”, se a

intervengdo estatal do pds-30 em diante possui peso decisivo na definicdo da forma assumida
pelo exercicio da cidadania no pais, conferir-lhe a capacidade de negar aos sujeitos sociais a sua
propria autoconstitui¢do nos leva de encontro as fontes, ao passo que precisamos ir ao encontro
das fontes (2003, pp. 198-203).

Em livro recente sobre a era Vargas, no qual realiza um balanco sobre o periodo e
procura refletir sobre o significado do controvertido papel de Getiilio para os trabalhadores
— o proprio titulo do livro, alids, € uma indagacdo: Pai dos pobres? —, o historiador

americano Robert Levine sugere, em sua interpretacio das memorias do ferrovidrio
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Maurilio Tomds Ferreira, que este, por idolatrar Vargas, “teria zombado dos cientistas
sociais, se os lesse afirmando que as medidas trabalhistas de Vargas tinham a finalidade de
controlar a for¢ca de trabalho”, pois ‘“sabia que ele e sua familia haviam sido beneficiados”
(2001, p.153). O que se pode concluir desse comentdrio de Levine ndo parece ser a defesa
tola da abdicacdo da capacidade do pesquisador de emitir juizos sobre os eventos historicos,
dando voz exclusivamente as puras narrativas dos sujeitos, mas simplesmente que nao é
mais possivel deixar de levar em conta, em qualquer exercicio de interpretacdo historica, a
experiéncia efetiva dos individuos nos seus proprios termos, negligenciando seus valores
morais e politicos e suas expectativas de vida e de realizacdo pessoal, em favor de
categorias e ldgicas conceituais e ideoldgicas estabelecidas a priori.

De modo semelhante, refletindo sobre a chamada historia cultural, Gomes anota que,
ao longo do seu processo de desenvolvimento e aprendizado, esta vem se distinguindo
“porque recusa fundamentalmente a ‘expulsdo’ do individuo da histéria, abandonando
quaisquer modelos de corte estruturalista que nao valorizem as vivéncias dos proprios
atores historicos, postulados como sujeitos de suas agdes”. Por isso, rejeita “as oposi¢oes
entre coletivo e individual e entre quantitativo e qualitativo, assumindo um enfoque que
trabalha com ambos os termos, mas que, em fun¢do da reagdo que representa, inova ao
postular a dignidade tedrica do individual e a fecundidade metodoldgica do qualitativo”
(1998a, p. 123).

Nessa perspectiva, diversos sdo os trabalhos que, valendo-se das orientacdes tedricas
da chamada historia cultural, mas também da micro-historia ou da historiografia social
inglesa, t€m procurado apresentar um quadro mais sofisticado e nuangado do processo de
constituicdo de uma cultura de direitos de cidadania no Brasil na era Vargas e nos anos
ditos populistas de 1930 a 1964. Esses trabalhos questionam, via de regra, as interpretacdes
que realcam exclusivamente a capacidade do Estado de impor arbitrariamente suas
mensagens e projetos de controle social, na clave ideoldgica da colaboragdo de classes.

Isso se deve basicamente a duas ordens de fatores. Primeiro, a constatacdo de que
nenhuma trama discursiva e propagandistica produz um efeito univoco, encontrando eco
exatamente na propor¢do e na forma que se deseja, como se o receptor fosse um elemento
passivo e ndo um sujeito que realiza desvios e interpretagdes a partir de seus proprios

codigos culturais. Como assinala Chartier, um dos expoentes da dita histéria cultural,
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definido como uma “outra produgdo” o consumo cultural [...] pode assim escapar a passividade
que tradicionalmente lhe é atribuida. Ler, olhar, ou escutar sdo, efectivamente, uma série de

atitudes intelectuais que — longe de submeterem o consumidor a todo-poderosa mensagem

ideolégica e/ou estética que supostamente o deve modelar — permitem na verdade a
reapropriagdo, o desvio, a desconfianga ou resisténcia. (Chartier, 1990, pp. 58-60)

Segundo, a compreensdo de que os trabalhadores nao sdo seres passivos, plenamente
molddveis por propagandas e doutrinagdes e incapazes de formular e defender seus
interesses legitimos, como se ndo pudessem ou ndo soubessem fazer escolhas, engolfados
por interesses que lhes sdo estranhos. Com efeito, do nosso ponto de vista ja ndo é mais
possivel se sustentar nesse argumento, cujo suposto genérico se ampara na crenca de que
existiria uma consciéncia ou interesse verdadeiro e auténtico de classe, geralmente vindo de
fora da propria classe, e além dai s6 desvio, reformismo, falsa consci€ncia, manipulagdo
populista, peleguismo etc. E, como define Gomes, o “mito de uma classe operaria
revoluciondria”, ou seja, da crenga em um “modelo de proletariado dotado de missdao
revoluciondria de transformar as sociedades capitalistas em socialistas” (Gomes, 1998b,
p.554). Nesse caso, prefiro acompanhar as observagdes argutas da mesma autora de que as

escolhas dos individuos nao podem

ser avaliadas como se esgotassem em custos e beneficios, segundo um modelo economicista,
fosse ele qual fosse, devendo levar em conta a representagdo que os proprios atores faz[em] dos
acontecimentos que viv[lem]. Ou seja, a andlise das percepg¢des cognitivas e normativas dos
atores sociais [...] passam a ter uma importancia considerdavel para a compreensdo de decisdes
tomadas e de a¢des desencadeadas em certos contextos. (Gomes, 1998, p. 553)

Assim, ancorados na perspectiva da histéria cultural e/ou social, estudos mais
recentes tém procurado questionar certas interpretacdes que, tratando especificamente do
periodo de 1930 a 1964, tradicionalmente tém servido para referendar argumentos que
apontam para os processos de dominacdo e controle social, caracteristicos do
corporativismo e/ou da manipulagdo populista, ambas comprometedoras ou limitadoras da
experiéncia da cidadania no Brasil, e que s6 conseguem enxergar trabalhadores passivos e
acomodados, praticamente ausentes na constituicio de uma cultura de direitos no Brasil.
Influenciados por um olhar historiografico empenhado em formular suas anélises a partir de
investigacdes empiricas assentadas em sélidas bases documentais, portanto mais atentos ao
fazer concreto do trabalhador brasileiro, tais estudos tém observado que a formacdo da
classe operdria no Brasil “ndo pode ser entendida sem considerar a interven¢do legal do

estado nas relagdes de trabalho cotidianas”, constituindo “um horizonte comum do que
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deveria ser dignidade e justica nas questdes do trabalho” (Paoli, citado em French, 2002, p.
10).

Em outras palavras, esses estudos observam que a implantagdo de uma legislacdo
trabalhista e social no Brasil, por ter resultado de um estreitamento das relacdes dos
trabalhadores com o Estado, num processo de incorporacio controlada ao sistema politico,
nio tornou os primeiros massa de manobra dos interesses governamentais, e atendeu
cabalmente suas inten¢des corporativas de controle social. Antes, como sugerem Negro e
Fortes em importante balango sobre histdria do trabalho e cidadania no Brasil, envolveu um
processo de “reelaboragdo ativa de concessdes e beneficios em forma de direitos”,
apontando para “um questionamento das teses tradicionais de uma cidadania ausente ou
incompleta e, como resultado, nos conduzi[ndo] a idéia de uma cidadania conquistada”
(2002, p. 197).

Assim, a partir de observacdes densas do processo histérico brasileiro entre 1930 e
1964, rico em contradi¢des e ambigiiidades, tais trabalhos t€ém apontado ndo para uma
classe operdria resignada, passiva e plenamente sujeita a manipulacdo populista,
decorréncia de sua fragilidade politica e organizativa ou da sua “falsa consciéncia”, mas
sim para atores sociais que, diante de ‘“alternativas historicamente condicionadas”
(Carneiro, 1996), se apropriaram dos rituais de dominacdo do poder e, bem ou mal, agiram
em defesa de suas vidas e interesses, buscando, em grande medida, “ir além do outorgado”
(Negro e Fortes, 2003). Como assinalam Negro e Santos, em texto recente sobre o
movimento sindical de 1945 a 1964, periodo histérico que, de acordo com a maior parte da
literatura, se caracterizaria como momento por exceléncia de consagragdo dos politicos e
politicas populistas,

O operariado ndo se deixou reduzir a subserviéncia e ao apadrinhamento, uma vez que a classe
trabalhadora nem sempre se acha do lado dos dirigentes que dizem representd-la ou dos
governantes que lhe juram amizade. Ao fazerem suas escolhas segundo sua experiéncia de
classe, demonstraram uma independéncia, atuando como uma classe distante dos patrdes e
ciente de sua identidade e desejo. (2003, p. 91)

Assim, o que esses trabalhos t€m possibilitado, quando propdem questionar a
perspectiva segundo a qual a introdug@o de direitos sociais e trabalhistas no Brasil resulta
fundamentalmente de uma antecipagdo generosa e clarividente do Estado, ou seja, da
incorporagdo tutelada dos trabalhadores e ndo de um movimento ativo de conquista e luta

destes, € que se o modelo de cidadania social que, bem ou mal, se implantou no Brasil entre



88

1930 e 1964 “fugiu ao modelo cldssico”, isto ndo quer dizer que esta deva ou possa ser
“ignorada ou minimizada” (Gomes, 2002, p. 45). Como sugere Gomes, as interpretagdes
que explicam a experiéncia histérica e a concep¢do de politica forjada no Brasil nos anos
1940

como uma manipula¢do do povo por elites “mal intencionadas”, que elaboravam “leis para
inglés ver”, tornam-se insuficientes para dar conta da sua duragdo e das questdes que langam
para o entendimento da trajetoria dos direitos de cidadania no Brasil. (2002, p. 45)

Assim, se de fato coube ao Estado, a partir dos anos 1930, a perspectiva de
construcdo de uma ‘“cidadania regulada”, na cldssica formulacdo de Santos, e que
caracterizaria o cidaddo a partir da sua inser¢do em alguma ocupacdo reconhecida e
definida em lei, ndo se referindo, pois, a um c6digo de valores politicos em que ser membro
da comunidade seria suficiente (Santos, 1989, pp. 74-75), isto ndo quer dizer que os planos
estatais tenham-se concretizado plenamente, ou seja, que os trabalhadores tenham-se
mantido nos limites da cidadania do trabalho pretendida pelo governo.

Como assinala Ferreira, em estudo sobre 0 movimento operdrio nordestino nos anos
iniciais do primeiro governo Vargas, “a atribuicdo de uma cidadania definida em seus
limites pelo estado entra em choque com a tentativa dos trabalhadores de se constituirem
como cidadaos, para além dos limites da atribui¢do e da tutela” (1997, p. 156). Assim, o
entendimento que se tem € que, a partir dos anos 1930, o que se coloca em pauta com a
presenca dos trabalhadores na cena ptiblica e seu reconhecimento como interlocutores pelo
Estado, ainda que nos termos de um espacgo publico que se quer controlado, é algo mais do
que uma cidadania regulada referida ao mundo restrito da producao e da fibrica, ou seja,
das relacdes de trabalho associadas a esfera econdmico-social. Trata-se, na verdade, de um
processo ativo de luta social travada na arena politica por uma cidadania ampliada, que
ousava ‘“‘subverter a programagao governamental” e se revelava “maior do que o espago que
lhe fora concebido” (Ferreira, 1997, pp. 225-226). Como aponta Ferreira, os trabalhadores,
ao tomarem a iniciativa nas questdes de seu interesse, “ndo se negam a pedir ajuda, a buscar
apoios, e quando obtidos, esses apoios nao se transformam mecanicamente em adesdo”

(1997, p. 273). De modo semelhante assinala Negro:

Vargas ndo deu a cidadania aos trabalhadores. A gosto seu, ele a reconheceu e integrou na
Republica. Agradecidos, os agraciados ndo renunciaram ao conflito. Mais ainda, ndo se
mantiveram dentro das prescri¢cdes da cidadania regulada e forcaram sua ampliagdo, tanto a
partir de quem estava incluido, quanto a partir de quem estava excluido. (grifo meu) (2002a, p.
280)
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Livro didatico, cidadania e saber historico escolar

Antes de enveredar pela andlise mais efetiva do livro diddtico que se pretende usar
como fonte de consulta, faz-se necessdria uma reflexdo prévia e sucinta sobre a importancia
desses materiais didaticos na transmissdo dos conteidos histéricos, bem como sobre a
relacdo que o conhecimento histdrico produzido na academia pode ter com o saber histdrico
escolar. Com efeito, o livro diddtico é um material importante e bastante utilizado por
professores dos segmentos médio e fundamental de ensino, como sinaliza a pesquisa
desenvolvida pelo historiador Marcelo Badaré com professores de histdria recém-saidos
dos cursos de graduagdo da UFF — na pior das hipdteses um “mal necessario”, de acordo
com aqueles que o adjetivaram negativamente — (Badard, 1996, pp. 156-157). No entanto, a
compreensdo geral é de que os livros diddticos demoram muito a incorporar, isto quando
incorporam, as contribui¢des historiograficas saidas das universidades®®. Conforme registra
Fonseca, em trabalho sobre o modo como o tema da escraviddo tem sido apropriado pelos

manuais didaticos, as

abordagens mais recentes, de cardter revisionista, t€m sido incorporadas freqiientemente pelas
colecdes paradiddticas, mais que pelas didaticas, em geral pelo fato de as primeiras serem,
geralmente, escritas por especialistas. Os livros didéticos, mesmo quando anunciam sua maior
sintonia com a historiografia contemporanea, sdo mais resistentes a uma abordagem que ndo
veja o negro somente como coisa ou vitima. (2003, p. 96)

Certas leituras criticas, algumas vezes apressadas, caracteristicas da conjuntura
politica das décadas de 1970 e 1980 no Brasil, compreensivelmente, estigmatizavam e
colocavam sob suspeita o livro diddtico’’, bem como toda organizago escolar, acusados de
estarem a servico da ditadura militar (Munakata, 1998, p. 271). Procurando ir além dessas

leituras, € preciso reconhecer que livros didaticos possuem uma historicidade, apresentando

P gsa disparidade entre a histéria apresentada nos livros escolares e a reflexdo historiografica mais recente
das universidades tem sido detectada inclusive por historiadores estrangeiros que buscam analisar a produgio
didatica de seus paises, como pode ser observada na critica formulada por Michel de Certeau, o qual
reconhece que até mesmo nas poucas vezes que os temas mudam, omite-se a maneira como a historiografia se
constréi: "o manual fala da histéria, mas ndo mostra a sua historicidade. Através deste deslize metodoldgico,
impede o estudante de ver como tudo se origina e de ser ele proprio produtor de Histéria e de historiografia.
Impde o saber de uma autoridade, quer dizer, uma néo-Histéria'(citado em Ciampi, 1992, p. 266).

7 Como salienta Munakata, denunciava-se sobretudo a “presenca insidiosa da mentira, da manipulagio, do
preconceito, da mistificacdo, da legitimacdo da dominacdo e da exploracdo burguesas — em suma, da
ideologia” (1998, p. 271).
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uma natureza complexa que envolve, como sugere Bithencourt, “multiplas facetas”: € uma
mercadoria, objeto da industria cultural; funciona como suporte privilegiado e basico dos
conteudos elaborados pelas propostas curriculares; ¢ um instrumento pedagdgico inscrito
em uma longa tradicdo escolar que ndo s6 apresenta os conteidos das disciplinas, mas
também a maneira como estes devem ser ensinados; e, por dltimo, € um importante veiculo
portador de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura, freqlientemente
oriundos das classes dominantes (Bithencourt, 2003a, pp. 71-3)

Em certa medida, é esse conjunto de atributos funcionais que explicam a sua
importancia para professores e alunos no processo de ensino e aprendizagem, sendo
utilizado ‘“nas mais variadas salas de aula e condi¢cdes pedagdgicas, servindo como
mediador entre a proposta oficial do poder expressa nos programas curriculares e o
conhecimento escolar ensinado pelo professor” (Bithencourt, 2003a, p. 72).

Ademais, € preciso estar atento as criticas que os novos estudos sobre o tema vém
fazendo as propostas simplificadoras de transposicdo diddtica e reconhecer as
especificidades do saber histérico escolar, produto das condi¢des particulares das situagdes
de ensino e ndo “uma simples filha da ciéncia-mae” (Bithencourt, 2003b, p. 25). Como

adverte Munakata,

Niao se trata mais de discutir como transpor didaticamente a tultima pesquisa de ponta
desenvolvida na Universidade, mesmo porque as finalidades da producio do saber académico
consistem exatamente na producdo desse saber, que ndo necessariamente leva em conta a sua
utilidade para a realizacdo das finalidades escolares. Admitir essa diferenca entre o saber
académico e o saber escolar poderia, entdo, constituir o ponto de partida para uma discussao
séria sobre o ensino de Histdria, tendo como eixo um efetivo exame sobre as finalidades deste
ensino. (2000, p. 311)

Portanto, deixemos claro que ndo se trata em nenhum momento de adotar uma
fraseologia facil de dentncia das simplificagdes e limites do livro diddtico, espécie de vildo
da Historia, mas de reconhecer que sua avaliac@o envolve vdrios aspectos relacionados ndao
apenas a uma razdo historica, mas a uma razdo pedagdgica (Gabriel, 2000), de modo que
nao € suficiente “analisar a ideologia e as defasagens dos conteidos em relagcdo a produgdo
académica ou descobrir se o material € fiel ou ndo as propostas curriculares” (Bithencourt,
2003a, p. 72).

A prépria acusacdo principal de simplificacdo do conhecimento histérico dirigida aos
manuais didaticos deve ser minimizada, por ser uma caracteristica inerente a sua concepgao

pedagégica, e que cumpre o importante papel didatico de transmitir e veicular informagoes
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em linguagem mais acessivel aos estudantes. Obviamente ndo significa dizer que isso ndo
possa representar risco de padronizagdo, com certa freqiiéncia limitadora ou
desestimuladora do processo de reflexdo e de reconhecimento da controvérsia e da
divergéncia na interpretacdo histérica. Ademais, se o livro didético evidentemente pode ser
visto como um importante elemento difusor de ideologias e valores dominantes, os usos
que professores e alunos podem fazer deste material sdo variados e “podem transformar
esse veiculo de ideoldgico e fonte de lucro das editoras em instrumento de trabalho mais
eficiente e adequado as necessidades de um ensino autonomo” (Bithencourt, 2003a, p. 74).

Conforme salienta Bithencourt,

As priticas de leitura do livro diddtico ndo s@o idénticas e ndo obedecem necessariamente as
regras impostas por autores, editores ou por instituicdes governamentais [...]. Ao se considerar
as formas de consumo do livro didatico, ndo se pode omitir o poder do professor. (2003a, p. 74)

Assim, a perspectiva de interrogar de que maneira certos livros diddticos t€ém
incorporado o tema da constituicdo de uma cultura de direitos de cidadania referida ao
mundo do trabalho ndo decorre da necessidade de apontd-los como ‘“bode-expiatério dos
males do ensino” (Fonseca, 2003, p. 53), tendo em vista que se reconhecem amplamente as
inimeras e contraditérias dimensdes envolvidas no seu uso. Tampouco resulta de uma
compreensao simplificada e hierarquizada de que o saber cientifico, produzido e legitimado
pela academia, deve servir como unico referencial valido para avaliar a histéria ensinada,
porquanto se tem como suposto a autonomia do saber histérico escolar em relacdo ao saber
de referéncia, admitindo-se que “os novos objetos, os novos enfoques e 0s novos problemas
colocados pela historiografia contemporanea [...] sdo selecionados pela cultura escolar a
partir de critérios préprios, respeitosos de outras regras que nao as da produ¢do académica”
(Gabriel, 2000, p.251)

Entretanto, aceitar esse postulado tedrico-metodolégico ndo implica desconhecer o
descompasso entre certas interpretagdes desenvolvidas pelas universidades e a timidez com
que os manuais didaticos de Histoéria do Brasil voltados para o ensino médio t€ém procurado
incorporar determinadas leituras revisionistas sobre o alcance da cidadania no Brasil,
notadamente no que diz respeito a questdo de uma cultura de direitos relacionada ao mundo
do trabalho. Com freqiiéncia, esses manuais permanecem presos a determinadas
formulacdes que apenas realcam os limites e as contradi¢des da cidadania brasileira,

quando ndo a pura auséncia desta. Este fato de certo modo revela a forca de certos
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paradigmas politicos na compreensdo da experiéncia histdrica brasileira, expressos em
conceitos como populismo, corporativismo, paternalismo, e que instituem o Estado como
grande ator histérico no Brasil, e a sociedade civil como o reino, se ndo da completa
passividade e acomodacdo, com certeza da submissdo, o que configura uma cidadania
tutelada e de contornos passivos.

Ademais, justamente em funcdo das propostas de avaliar o livro diddtico e o saber
que ele veicula, levando em conta suas finalidades escolares proprias, é que refletir sobre a
forma como as contribui¢des mais recentes da produgdo historiografica universitdria acerca
do tema da cidadania e de uma cultura de direitos aparecem incorporadas nos livros
didéticos nos parece de grande relevancia. Com efeito, ha certo consenso entre estudiosos
de que no caso da disciplina histérica sua importancia reside, “seja para denunciar-lhe a
faldcia ideoldgica, seja para leva-la a sério”, na construcdo da cidadania (Munakata, 2000,
p311), e que tal compreensdo estd disseminada “em uma profusdo de textos e discursos
académicos, politicos, especialmente naqueles destinados as questdes educacionais”
(Bithencourt, 2003b).

Acrescente-se ainda o que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tém proposto
para o aprendizado de Histéria — notadamente no que se refere ao ensino médio,
compreendido como “etapa final da educacdo bdsica”, que ‘“deve conter os elementos
indispensdveis ao exercicio da cidadania e ndo apenas no sentido politico de uma cidadania
formal, mas também na perspectiva de uma cidadania social extensiva as relagdes de
trabalho” (p. 290). Desse modo, uma investigacdo acerca da forma como os manuais
didéticos t€m se apropriado da temdtica referente a constituicdo de uma cultura de direitos
vinculada ao mundo do trabalho no Brasil nos parece de grande valia para o processo de
avanco e consolidacdo da cidadania entre os jovens brasileiros. Com efeito, ao contrario de
um olhar que vé nossa cidadania como benemeréncia, doacdo e outorga do Estado, os PCN
salientam a necessidade de compreendé-la “em uma perspectiva histérica, como resultado
de lutas, confronta¢des e negociagdes, e constituida por intermédio de conquistas sociais de
direitos”. Tal perspectiva deve ‘“servir como referéncia para a organiza¢ao dos contetidos da

disciplina histérica” (p. 305).
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Manipulacao, populismo e controle operario: o Estado demiurgo da Histéria

Levando em conta os aspectos abordados nos dois itens acima, selecionamos para
reflexdo um livro diddtico de grande circulagdo e aceitacdo por professores de escolas de
ensino médio: Historia da sociedade brasileira (doravante HSB), de autoria dos professores
Francisco Alencar, Liicia Carpi ¢ Marcus Venicio Ribeiro, que se encontra na 18* edig¢do
(1996, sua ultima atualizagdo). A escolha desse material didético, além do que toda escolha
comporta de arbitrariedade, deveu-se tanto a importancia reconhecida do HSB, adotado em
grande nimero de escolas importantes do Rio de Janeiro, quanto a perspectiva critica e
progressista das suas propostas, que assumidamente pretendem incorporar o papel das
classes populares no processo histérico brasileiro™.

Assim, avaliando o livro, um primeiro aspecto que salta aos olhos € a presenca
freqiiente do termo manipulacdo para referir-se ao relacionamento entre as classes
trabalhadoras e o Estado nos anos 1930 a 1964, denotando certa compreensao do processo
politico brasileiro que parece ter dificuldade em reconhecer nos trabalhadores o papel de
sujeitos da historia, reservando ao Estado um lugar proeminente, quase absoluto, de
controle das acdes e vontades do mundo operdrio. Tratando do fim da ditadura do Estado
Novo, por exemplo, a HSB constata que Vargas em diversos momentos procurou fazer uso
da sua capacidade de manipular as massas trabalhadoras, tendo em vista a base sindical
que o esquema getulista havia montado ao longo dos seus anos de governo. Interessante é
que em nenhum momento as classes trabalhadoras, em geral denominadas massas
operdrias, parecem estar atuando politicamente de acordo com seus interesses € com

alguma margem de liberdade e escolha. Em vez disso, deixam-se seduzir completamente

pelas intengdes politicas e maquiavélicas do varguismo:

[...] e [Getiilio ] ameagava as oposigdes oligdrquicas com a possibilidade de manipular o apoio
dos trabalhadores, anunciando uma campanha de sindicalizacdo em massa, concedendo
aumentos salariais e prometendo manter a organizacdo sindical corporativa. (p. 338)

[...]

% Ver a esse respeito a propria introdugdo da HSB, “Quem tem medo da Histéria”, sua epigrafe, que apresenta
o poema do dramaturgo alemio Bertold Brecht, “Perguntas de um operario que 1&”, e o comentirio do
historiador Paulo Sérgio Pinheiro, presente desde a primeira edicdo em 1979, que saida o livro afirmando que
“pela primeira vez, num texto com destinag@o colegial, tenta-se fazer um quadro (além da visdo oficial) das
classes populares e operarias no periodo republicano”.
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As sucessivas manobras getulistas, agora manipulando a participacdo popular, assustavam
as forgas conservadoras. (p. 343)

Se a obra é capaz de reconhecer a existéncia de uma corrente sindicalista do
movimento operdrio, esta era predominantemente ocupada por pelegos ‘“vinculados aos
esquemas getulistas” (p. 342). E até admite que, quando se articulam com os comunistas na
fundacdo do MUT (Movimento de Unificacdo dos Trabalhadores), desejassem reformas
econOmicas e sociais (menores, obviamente, que as desejadas pelos comunistas, frisa o
texto), porém seu interesse principal era a “preservacao dos empregos, privilégios e favores
politicos” (p. 343).

Tratando do Queremismo, em nenhum momento a HSB vé nesse movimento uma
forma de expressdo politica minimamente auténtica ou vélida de defesa de certos interesses
proprios dos trabalhadores, ou que sua reivindicacio de uma Assembléia Constituinte
pudesse sinalizar alguma consciéncia do momento politico brasileiro, uma possibilidade
legitima de intervencdo e participagdo dos trabalhadores num cendrio incerto de transi¢dao
para a democracia. O Queremismo € visto apenas como um movimento que servia de massa

de manobra aos interesses continuistas de Vargas.

A opgdo de Getiilio era pelo continuismo, baseado na manipulagdo das massas trabalhadoras
que ele antes havia refreado. Numa grande manifestacdo em frente ao Paldcio do Catete, no
inicio de outubro os “queremistas” entregaram a Getiilio uma proposta de realizacdo de
eleicoes para a Assembléia Constituinte, sugerindo também que as elei¢des presidenciais
fossem marcadas pela nova constituicdao. Getiilio deu uma resposta vaga e, dias depois,
antecipou para 2 de dezembro (data das eleicdes presidenciais e parlamentares) o pleito para
0s governos estaduais e prefeituras que estava marcado para maio de 1946. Era um golpe na
oposigao, que via reduzir-se o tempo para a campanha eleitoral nos Estados. (p. 343)

Em agosto de 1945, mais uma vez é Getilio quem toma a iniciativa de organizar um
partido para ‘“representar” os trabalhadores, o Partido Trabalhista Brasileiro (PTB),
envolvendo “dirigentes sindicais getulistas, elementos do Ministério do Trabalho, e
politicos pequeno-burgueses” (p. 342), ou seja, pelegos e manipuladores, nunca
trabalhadores com algum grau de legitimidade dispostos a fazer suas escolhas “segundo o
horizonte de um campo de possibilidades” (Gomes, 2001, p. 46). Com efeito, criado pela
mao esquerda de Vargas, tal partido s6 € capaz de “representar” os trabalhadores brasileiros

entre aspas... ou seja, manipulando-os (p. 342).
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Tratando do retorno do pai dos pobres, no capitulo “‘O Povo subird comigo’... As
contradicdes e os conflitos do Estado populista”, a compreensdo de como o Estado
populista, “derivacdo do regime autoritdrio criado por Vargas e seu grupo politico” (p.
357), era capaz de conduzir a classe trabalhadora deixa claro o papel limitado (melhor seria
dizer tutelado) que € possivel reservar aos trabalhadores como sujeitos da Histdria, capazes
de realizar escolhas no interior de certo campo de alternativas ‘historicamente

condicionadas” (Carneiro, 1996).

A tarefa [de incorporar as massas populares ao processo politico] era facilitada por, pelo menos,
dois fatores. O primeiro era a desarticulagdo da classe trabalhadora, empreendida pelo préprio
Getilio durante o Estado Novo, ao impedir a existéncia de sindicatos livres e de um partido do
proletariado. Outro fator era a atracdo exercida pelo Getulismo sobre os trabalhadores, em
conseqii€ncia da politica social paternalista, da imposicdo de uma estrutura social sindical
inspirada no fascismo e das idéias trabalhistas, criadas por politicos burgueses e pequeno-
burgueses, que nao contestavam o poder dos capitalistas.

Embora se propusesse a defender os interesses dos assalariados (elevacdo salarial, melhores
condi¢des de vida, maior participagdo politica, nacionaliza¢do da economia, etc.), o trabalhismo
ndo incentivava sua organizagao livre da influéncia burguesa, nem a formagdo de uma ideologia
adequada a esséncia de seus interesses, e menos ainda, a realizacdo de reformas sociais que
levassem a completa libertacdo do trabalhador. Mais do que com a organizagao independente da
classe trabalhadora, os trabalhistas preocupavam-se com a alianga entre ela e uma hesitante
burguesia — alianca que, diga-se de passagem, ndo se podia desprezar, dada a fraqueza dos
trabalhadores. (p. 357)

Ou seja, a desarticulac@o da classe trabalhadora que ocorre no Estado Novo, mais a
auséncia de um verdadeiro partido do proletariado (quem determina isso? Os tedricos da
revolugdo proletdria, que tém consciéncia da missdo revoluciondria reservada aos
trabalhadores, mas que os préprios interessados, por falta de consciéncia de classe,
desconhecem?), aliadas a capacidade de seducdo do getulismo, explicam a facilidade com
que o populismo incorporou os trabalhadores ao seu projeto controlador e manipulador.
Observe-se, no entanto, que, curiosamente, os trabalhadores que a literatura considerou
desmobilizados durante o Estado Novo foram capazes de realizar 77 paralisacdes apenas
nos trés primeiros meses de 1946, levando o governo Dutra a se valer dos instrumentos de
controle e repressao criados no periodo da ditadura e ainda vigentes, adotando uma politica
claramente antioperdria> .

Esse getulismo em nenhum momento significou, para o bem ou para o mal, algum
tipo de escolha politica dos trabalhadores, e os seduziu exclusivamente em decorréncia de
trés fatores: 1) o paternalismo de Vargas (trabalhadores infantilizados e fragilizados em
termos de consciéncia politica e organizacdo obviamente atendem as determinag¢des do
protetor); 2) a estrutura sindical inspirada no fascismo (novamente aqui os trabalhadores
niao conseguem reconhecer seus interesses € aderem ao getulismo justamente porque ele
instituiu uma legislacao sindical que visa a controlar seus movimentos e impedir sua acao
livre, o que se explica mais uma vez pela sua infantilizagcdo, fraqueza organizativa e falta de

% Ver a este respeito: Costa, Helio, 1995; Paoli, Maria Célia, 1988, p. 253.
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uma verdadeira e auténtica consciéncia de classe); 3) e em virtude das idéias trabalhistas
burguesas e capitalistas, estabelecidas por politicos oportunistas e dirigentes sindicais
“ligados aos esquemas getulistas”, vale dizer, pelegos.

Nao ha na HSB, portanto, a menor chance do trabalhismo ter algum significado
politico para os trabalhadores, e a adesdo de uma parte destes a tal corrente politica s6 se
pode explicar pela auséncia de “uma ideologia adequada a esséncia dos seus interesses”,
que novamente os tedricos da revolugao proletiria conhecem mas os proprios trabalhadores
sdo incapazes de reconhecer.

Referindo-se ainda a adesdo dos setores populares ao partido trabalhista, a HSB
esclarece que isto se explica pelo baixo grau de conscientizac@o e politizacdo de uma classe
operdaria recém-chegada ao mundo urbano e que tinha na origem rural a razdo de ser de sua
apatia politica. Dai sua submissdo aos esquemas politicos e ideoldogicos do getulismo,
interpretacfio jd algum tempo questionada pela literatura especializada®:

o partido [PTB] conseguiu o apoio de uma grande parcela dos trabalhadores urbanos

submetidos aos esquemas politicos e ideol6gicos criados durante o periodo de Vargas. Essa

penetragdo popular do PTB foi facilitada pela mudanca da composi¢do rural da classe
trabalhadora a partir dos anos 30. Esta se modificava em conseqiiéncia da substitui¢do dos
estrangeiros, cuja migracdo vinha reduzindo desde o final da década de 20, por trabalhadores
provenientes do campo, principalmente dos estados do Norte, Nordeste e de Minas Gerais. Mais

carentes do ponto de vista material e menos organizados e conscientes em termos politicos e

ideoldgicos, os trabalhadores tornaram-se mais facilmente impressiondveis pela politica social

paternalista de Getilio Vargas. (grifo meu) (p. 351)

Adiante os autores de HSB mais uma vez esclarecem por que os trabalhadores teimam
em aceitar ser dirigidos por instituigdes e liderangas politicas que manipulam seus
interesses e abracam bandeiras que ndo correspondem as suas reais aspiragdes, como o
trabalhismo e o nacionalismo, deixando, no mesmo movimento, de lutar por reformas

sociais que levassem a sua “completa libertagdo”:
Desprovidos de organizagdes sindicais e politicas que correspondessem a totalidade dos seus
interesses e lhes permitissem formar uma consciéncia destes mesmos interesses, o0s
trabalhadores, em sua grande maioria, eram levados a depositar na ideologia nacionalista e
trabalhista suas esperangas de justica social e de um mundo melhor. (p. 357)

Em alguns momentos a HSB até reconhece a possibilidade dos trabalhadores, no
. . - 61 .
interior dessa politica de massas’, serem capazes de se organizar e defender seus

interesses, indo, como lembram Fortes e Negro, “além do outorgado” (2003):

% Hall e Pinheiro lembram que, de fato, muitos estudos académicos, pautados em formula¢des que com uma
variacdo ou outra sustentavam a “teoria da idiotia rural”, atribufam “as origens rurais recentes” do operariado
brasileiro do pds-30, sua “suposta apatia e falta de consciéncia”. Entretanto, apontam os equivocos dessas
interpretacdes, mostrando que os trabalhadores rurais brasileiros organizaram greves com alguma freqiiéncia e
com ndmeros muito significativos, chegando a registrar entre 1912 e 1930, mais de cem greves nas fazendas
de café de S@o Paulo. Afirmam também que esses movimentos ndo se limitaram a S&o Paulo, e citam o
exemplo de Pernambuco, onde trabalhadores rurais entraram em greve em 1919, lutando pela jornada de oito
horas, pelo fim dos castigos fisicos, por saldrios mais altos e reconhecimento sindical. (Hall e Pinheiro, 1985,
pp- 97-98). Ver também French, 1989, p. 11.

% Recordemos que, segundo Weffort, a politica de massas do populismo tinha por suposto a incorporago das
classes populares ao processo politico sob dire¢cio e controle do estado burgués, vale dizer, sob tutela de
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A politica de massas exercia duplo efeito sobre a luta dos trabalhadores: de um lado, como era
conduzida pelos pelegos ou por lideres sindicais e politicos que, ndo sendo pelegos, estavam
comprometidos com o populismo, ela limitava a atuagdo e a formagdo ideoldgica da classe
trabalhadora; de outro, porém, levava a conquistas nacionalistas e sociais que ndo deixavam de
interessar ao povo brasileiro em geral. Além disso a relativa liberdade existente propiciava, bem
ou mal, a organizacdo da classe trabalhadora e a decretacdo de greves que em muitos casos,
ultrapassavam os limites tracados pelo getulismo. (grifo meu) (p. 359)

-

E aqui, nesse ultrapassar dos limites do getulismo (leia-se também populismo e/ou
trabalhismo), que, de acordo com a HSB, o colapso do Estado populista se punha em
marcha, ao ver rompida (ou em processo de rompimento) a alianga entre burguesia e
classes trabalhadoras, tendo em vista que aquela desde o periodo juscelinista intensificara
suas relagdes com o capital estrangeiro, abdicando de uma solu¢do nacionalista e sentindo-
se cada vez mais temerosa com a ascensdo dos movimentos populares e com as seguidas
greves operdrias por recomposi¢ao salarial (greves que, como jd se disse, ocorrem desde os
primeiros meses do governo Dutra). Desse modo, a “bandeira nacionalista (e reformista)
passava de vez as maos Unicas das forcas populares, adquirindo assim cada vez mais um
sentido revoluciondrio: cancelamento do pagamento da divida externa, realizagdo de
reformas sem consulta ao Congresso, estatizacdo de empresas estrangeiras, etc.” (p 380).

Somente nesse momento, ao que tudo indica, a classe trabalhadora toma as rédeas da
histéria nas maos, abandonando o barco da burguesia, mas infelizmente ndo o dos politicos
populistas — embora de forma curiosa estes ndo parecessem mais tao eficientes e dispostos a
manipular seus interesses. Torna-se entdo em muitos aspectos revoluciondria, capaz de se
mobilizar autonomamente, encampando uma verdadeira bandeira de reformas radicais de
esquerda. Essa transicdo € interessante porque, em nenhum momento, deixa claros os
elementos que possibilitam o rompimento dos trabalhadores com a manipulag¢do populista,
sobretudo porque nesse contexto eles permanecem ligados a politica de massas do
populismo, simbolizada em grande medida pelas mesmas “idéias trabalhistas criadas por
politicos burgueses e pequeno-burgueses’” (p. 357).

Estranho trabalhismo, estranho populismo, que de politica de manipulacdo dos
trabalhadores, reduto de pelegos, burgueses e politicos oportunistas, além de reformista e
nacionalista no pior sentido (porquanto “associadas aos interesses dos ‘grupos

dominantes’”, p. 359), tornam-se, ao que parece, “ideologias adequadas aos interesses dos

carismdticos mas manipuladores e demagdgicos politicos populistas a servico das classes proprietarias
(Weffort, 1989).
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trabalhadores”, servindo, cada vez mais, a sua “completa libertacdo”. A filiacdo aqui é
clara: ecoam as interpretacdes cldssicas do populismo que observam o periodo dos anos
1940 aos 1960 da histéria brasileira como um processo de incorporacdo controlada das
massas a politica que, no entanto, abria brechas para o atendimento de algumas de suas
reivindicacoes.

Sendo assim, a medida que avancava, a Republica populista ia perdendo sua
capacidade de manipular e controlar os trabalhadores, que passavam entao a agir cada vez
mais de forma autbnoma, pondo em xeque tal sistema de dominagd@o. O resultado disso € o
colapso do populismo em 1964, com o golpe civil-militar articulado pelos setores
conservadores e pela direita golpista, com apoio das classes proprietirias e de parte
expressiva das classes médias, soterrando a fragil democracia brasileira.

Entretanto, o xis da questdo ndo estd exatamente na tentativa de se aplicar o conceito
de populismo para dar conta de uma realidade vista como intrinsecamente ambigua,
centrada, conforme salienta Mattos, na contradicio de uma proposta que pretendia a
incorporagdo das massas a politica, mas que abria “espagos de mobilizacdo autbnoma nao
comportados pelos canais de participagdo restritos criados segundo a proposta [populista]
inicial” (2003, p. 34).

O problema reside, precisamente, na identificagdo e/ou vinculacdo desse conceito a
idéia de manipulacdo, que se choca nao s6 com a perspectiva de “mobiliza¢do autbnoma”,
mas principalmente com a possibilidade de reconhecimento de qualquer acdo operdria
consciente, tendo em vista que, em sua interacdo com o Estado, os setores sindicais e
populares tornar-se-iam reféns das regras e limites estabelecidos por aquele, cabendo-lhes
apenas seguir o que era determinado.

O resultado € a constatagdo da impossibilidade de agéncia histérica dos trabalhadores,
identificados como atores sociais em grande medida passivos, sem consciéncia, facilmente
cooptdveis, impressiondveis ou manipuldveis por um Estado todo-poderoso e por politicos
“cinicos e inescrupulosos que, sem bases partidarias, fundavam sua representatividade em
prestigio pessoal” (Gomes, 2002, p. 59). Ou seja, desde que vistos como ndo tendo a
intencdo de “contesta[r] o poder dos capitalistas”, vale dizer, destruir abertamente a ordem
econOmica do capitalismo, os trabalhadores ndo podem ser percebidos como sujeitos que,

no quadro de um conflito de classes, se relacionavam/negociavam com o Estado (e outros
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atores sociais como empresariado, partidos, governos etc.) de forma dinamica e consciente,
realizando escolhas no interior de um campo de possibilidades, pressionando esse mesmo
Estado no sentido da expansdo dos seus espacos de participa¢do politica e conquista de
direitos.

Assim, o que se evidencia na proposta de andlise da HSB € um modo de interpretacdo
da realidade claramente aferrado aos canones conceituais do populismo, sobrelevando o
papel protagonista do Estado, ativo e poderoso, diante de uma classe trabalhadora passiva,
objeto de cooptagcdo desse Estado, esvaziada, como observa Gomes, “de qualquer poder,
inclusive o de ter suscitado a cooptacao” (2001, p. 47). Apenas quando apontam para uma
suposta destruicdo do sistema capitalista, ou seja, quando tomam exclusivamente em suas
mdos a bandeira nacionalista e reformista, adquirindo um sentido revoluciondrio e radical,
os trabalhadores podem ser vistos como sujeitos da histéria. Entretanto, como ja se disse
em outro momento deste texto, o processo de implantacio de um conjunto de direitos
trabalhistas e sociais, por ter resultado de um estreitamento das relacdes dos trabalhadores
com o Estado, numa estratégia de incorpora¢do controlada ao sistema politico, ndo tornou
os primeiros massa de manobra dos interesses governamentais e dos politicos ditos
populistas, como se tivessem abdicado dos conflitos sociais e da defesa dos seus direitos,
tendo os poderosos atingido plenamente suas inten¢des corporativas de controle e harmonia
social.

Assim, em consondncia com as interpretagdes mais recentes da historiografia social
do trabalho, em geral antenadas com a perspectiva de uma historia vista de baixo, é
possivel observar tanto o populismo® quanto o trabalhismo como estratégias politicas que,
permedveis a luta de classes, circulavam, como salienta Gomes, “num circuito que
comunica[va] setores da elite com setores populares, ganhando sentidos especificos em

cada um desses polos, em diferentes conjunturas politicas” (2002, p. 67).

% Alguns autores, como Jorge Ferreira, Angela de Castro Gomes e Daniel Aardo Reis, consideram que o
conceito de populismo deve ser abandonado, tendo em vista sua incoeréncia e fragilidade analitica para
explicar adequadamente o periodo de 1930 a 1964. Reis, em particular, entende que ele teria servido, no
comeco dos anos 1960, as forcas conservadoras da politica brasileira para enterrar a tradi¢do trabalhista, com
seu programa nacionalista, estatista e popular, rebatizando-a de populismo, obviamente com toda a carga
pejorativa que esse termo passou a carregar (Reis, 2002). Nesse caso, os intelectuais, inadvertidamente ou
ndo, ao fazerem uso da categoria explicativa populismo, estariam corroborando esse processo. (Ver Ferreira,
2002 e Gomes, 2002.) Para uma critica a proposta que pretende a substitui¢do do conceito de populismo por
trabalhismo, embora com restricdes ao uso indiscriminado do primeiro como categoria geral explicativa da
trajetdria brasileira de 1930 a 1964, consultar Mattos, 2003, particularmente a introdugéo.
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Por isso, ainda que tenham sido elaborados desde cima, nos saldes do Paldcio do
Catete ou nas instancias de decis@o patronais, trabalhismo e populismo, com suas bandeiras
nacionalistas e reformistas, ao se inscreverem, alids como qualquer outra ideologia politica,
no “jogo conflitante de classes sociais em acdo” (Negro e Fortes, 2003, p. 205), ndo
estavam — em verdade nunca estiveram, e ndo apenas quando passaram “de vez as maos
unicas dos trabalhadores” — isentos de sofrer apropriagdes criativas por parte dos setores
sindicais e populares, que desde sempre os reinventaram® na direcdo de atender seus
anseios por justica, participacio politica e reconhecimento de direitos. Em outras palavras,

por obter uma cidadania social, que deve ser vista, antes de tudo, como conquistada.

% Como salientam Negro e Silva, “desde o inicio, a obra-prima do idedrio trabalhista do varguismo — a CLT —
se houve com trabalhadores de bracos cruzados e maquinas paradas”. (2003, p.88)
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FORMACAO POLITICA E ENSINO MEDIO: A RECONSTRUCAO DO
MOVIMENTO ESTUDANTIL SECUNDARISTA NO RIO DE JANEIRO (1976-85)

Isabel Brasil Pereira®

Este estudo € uma andlise do Movimento Estudantil Secundarista no Rio de Janeiro,
no periodo de 1976 a 1982, sendo construido a partir de dois eixos principais: o resgate
histérico da organiza¢do do movimento e suas demandas em relacdo a escola.

Com o direito de organizagdo e expressao reprimido pelo golpe militar de 1964,
consolidado em 1968, o Movimento Estudantil Secundarista tem em 1967-68, no Rio de
Janeiro, como expoentes de sua mobilizagdo contra o regime militar, a FUEC (Frente Unida
dos Estudantes do Calabougo) — ligada ao PCBR (Partido Comunista Brasileiro
Revoluciondrio) —, o Colégio de Aplicagao da UERIJ (na época UB e Pedro II, escolas com
hegemonia da Dissidéncia da Guanabara), entre outras escolas. Isoladas, sem que haja uma
organizacdo das classes trabalhadoras para comandar uma resposta a ditadura imposta, com
seu espaco de acdo politica bloqueado, a maior parte das liderangas estudantis ingressard
em organizacdes que vao aderir a luta armada como forma de acdo contra o regime
imposto, e o que fora o melhor de uma geracdo sofrerd prisoes, exilios, torturas e mortes.

Além da repressdo direta, o regime ditatorial atinge os estudantes por meio de uma
politica educacional com interesses privatistas, de cunho tecnocratico, seguindo orientacdes
que vao ajudar a manter o pais num sistema capitalista cada vez mais dependente. No que
tange aos estudantes de primeiro e segundo graus, sdo eles alvos de uma lei de ensino, a Lei
5692/71, que institui a profissionalizacio do ensino de segundo grau, ou seja, a
“qualificagdo para o trabalho”. Mais tarde, na década de 1980, quando o movimento
secundarista ja tem suas entidades reorganizadas, esses estudantes fazem a critica a essa lei,
como pode ser constatado no jornal secundarista Construir a Nova Escola (1985), que
relata a andlise feita sobre os objetivos da 5692/71:

a) Criar mio-de-obra barata e abundante, com um minimo de preparagdo
para o trabalho, garantindo assim a rotatividade de méao-de-obra e o arrocho
salarial; b) Resolver o problema dos excedentes nas Universidades [...]; ¢)
Dificultar o acesso das camadas populares as Universidades, elitizando
ainda mais o ensino superior [...] (p. 2)

Ainda durante o periodo da ditadura militar, a sociedade civil brasileira comega a
reorganizar suas entidades. Na esfera estudantil, militantes comecam a ardua tarefa de
reconstruir seu movimento e suas respectivas entidades. A Unido Nacional dos Estudantes
(UNE) se reconstitui em 1979, depois de véarios Encontros Nacionais de Estudantes (ENE)
realizados em vdrias partes do pais. Ainda no movimento universitdrio, sdo restabelecidas

% Vice-diretora de Ensino da EPSJV/Fiocruz e professora adjunta da FEBF/UERJ.
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as representacdes estudantis nas diversas instituicdes, € na esfera estadual, as Unides
Estaduais de Estudantes (UEE).

O Movimento Estudantil Secundarista come¢a também a se reorganizar, com a
reconstrucdo de suas entidades representativas, através dos grémios escolares, que
promoviam atividades culturais de diversas naturezas. A Unido Brasileira de Estudantes
Secundaristas (UBES) € recriada em 1981, assim como, em diversas regides do pais, sao
reinstituidas unidades da Associagdo Metropolitana de Estudantes Secundaristas (AMES).

A reconstrucao da Uniao Brasileira de Estudantes Secundaristas (UBES) e da

Associacao Metropolitana dos Estudantes Secundaristas (AMES) do Rio de Janeiro

No periodo de 1976 até pelo menos 1978, o Movimento Estudantil Secundarista no
Rio de Janeiro era ainda muito atomizado. Os estudantes se reuniam tendo por elo
atividades culturais, como producao dos jornais nas escolas, festivais de musica e poesias,
cineclubes e grupos de teatro.

A respeito do que seria 0 movimento secundarista nesse periodo, nos diz Hamilton
Garcia de Lima, militante secundarista no periodo de 1976 a 1980 (comunicag@o pessoal,
1989):

Tinha o MPB Jovem, que era um movimento de musica [...]. Um pessoal
que fazia teatro, sendo o mais ativo o grupo de teatro na Tijuca, o pessoal
que ativava os cineclubes nas escolas, poucos grémios, muito poucos
grémios. Na Zona Sul e no Centro o mais referencial e mais ativo era o
grémio do Colégio Sdo Vicente de Paula.

Os estudantes do Colégio Sao Vicente de Paula produziam, na época, um
jornalzinho chamado A Semente, e no grémio do colégio havia militantes, estudantes do
segundo grau, ligados ao Partido Comunista Brasileiro (PCB). Desse modo, os estudantes
do Colégio Sdo Vicente tinham um dos Unicos grémios politizados na Zona Sul do Rio de
Janeiro.

As escolas publicas, de 1976 até 1978, ndao apresentavam, no Rio de Janeiro, na
esfera do Movimento Estudantil Secundarista, um papel de destaque. Antes desse periodo,
porém, aponta Hamilton Garcia de Lima: “Embora eu ndo tenha participado, registra-se
que, em 73-74, havia um movimento estudantil nas escolas publicas e nas escolas judaicas

[...]. Mas esse movimento se perdeu naquela época, ainda de repressdo do governo Médici”.
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A comunicacdo entre as atividades desenvolvidas pelos estudantes dos colégios da
Zona Norte e da Zona Sul do Rio de Janeiro se restringia aos circulos culturais, e mesmo
assim os jornais desenvolvidos ndo se comunicavam, ndo havia troca de informagdes.

Com a finalidade de fazer a comunicagcdo entre os jornais produzidos pelos
estudantes secundaristas, comega a surgir um movimento, em fins de 1977 e inicio de 1978,
chamado Unido dos Jornais dos Secundaristas. Esse movimento tentava, através da
unificag¢do entre as atividades culturais promovidas pelos secundaristas no Rio de Janeiro,
dar um sentido politico aos encontros dos estudantes. O movimento em torno dos jornais
comegava, entdo, a expressar o que seria uma futura Comissao pr6-AMES.

Na Unido dos Jornais dos Secundaristas, ja se expressam algumas organizacdes
politicas das quais os militantes fazem parte. Nesse movimento as correntes majoritdrias
eram o PCB e a Acdo Popular (AP). Apareciam setores ainda ndo bem definidos, mas que
depois fariam opg¢ao pelo MR-8 (Movimento Revoluciondrio Oito de Outubro). Esses
estudantes, “naquela altura eram independentes, tendo como principal ponto de acdo um
certo distanciamento do PCB, que nessa época era muito forte nesse movimento todo, tanto
no cineclube, quanto no MPB Jovem, jornais etc.” (Hamilton Garcia de Lima, comunicac¢ao
pessoal, 1989).

No final de 1978, principalmente no inicio de 1979, a Unido dos Jornais
Secundaristas se amplia significativamente, em relacdo ao que era o movimento
secundarista na época. Realizava suas reunides na Casa do Estudante Universitario (CEU) e
apresentava naquele momento uma grande influéncia da AP. O movimento continua a
crescer, a se ramificar, e as organizagdes de esquerda comecam a buscar seus contatos com
ele, j4 procurando ampliar suas bases de atuacdo. Comecam, entdo, a ocorrer as
confrontagdes naturais quanto as questdes surgidas no movimento.

Nessa etapa, ja se tinham incorporado a0 movimento as escolas publicas. O Colégio
Estadual André Maurois, por exemplo, ja tem participacdo significativa. A Convergéncia
Socialista j4 comega a ter peso no movimento secundarista. Come¢gam também a surgir
outras correntes politicas de esquerda, menores, que viriam, assim como a Convergéncia, a
participar do Partido dos Trabalhadores (PT), fundado em 1980, e militantes ligados ao
Partido Comunista do Brasil (PC do B). Porém, embora tivesse crescido, 0 movimento em

torno dos jornais ainda estava muito restrito a Zona Sul do Rio de Janeiro, ou seja, a
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comunicacdo das atividades desenvolvidas pelos estudantes secundaristas ainda ndo era um
acontecimento que desse uma unidade aos eventos promovidos pelos estudantes
secundaristas.

Com a necessidade dos grupos politicos que ali atuavam de resolver seus impasses,
ampliar as suas bases, para fortalecer suas posi¢des nas confrontagdes, novas escolas eram
trabalhadas por esses grupos. Nessas buscas de novas escolas acontece, entdo, o encontro
com as atividades desenvolvidas em outras regides do Rio de Janeiro, mais especificamente
entre as atividades estudantis secundaristas da Zona Norte e da Zona Sul.

Nas palavras de Hamilton Garcia de Lima, “a Zona Norte tinha uma articulagdo que
trabalhava com jornais, mas também se reunia com igrejas. Tanto que a primeira reunido
que unia os movimentos das Zonas Sul e Norte foi numa igreja da Zona Norte. O
Movimento da Zona Norte tinha grande influéncia do MR-8”.

Estabelecida a comunicacdo entre as atividades desenvolvidas pelos secundaristas,
comegam a acontecer reunides do movimento dos jornais, com maior amplitude, e surge a
Associacao dos Jornais Secundaristas, j& com uma articulacao de cunho politico, que pode
ser observada no Boletim da Associacdo de Jornais Secundaristas, n° II, 1979. Nesse
boletim, os estudantes denunciam diversas formas de repressdo feitas pela direcdo dos
colégios aos jornais escolares e obviamente aos estudantes que deles participam. Estd
presente também a solidariedade dos estudantes ao movimento dos professores, publicos e
particulares, que consegue, naquele ano de 1979, um grande ganho politico, o de mobilizar
a categoria e paralisar suas atividades.

Percebe-se entdo que o periodo de 1976 até 1979, no movimento secundarista, € um
periodo de acumulacdo de forcas, quando vao ser criados e renovados os seus quadros
(militantes). Esses quadros sdo aqueles que vao ser enviados para os Encontros Nacionais
de Estudantes Secundaristas (ENES), que comecam a acontecer em 1980, seguindo os
passos do Movimento Estudantil Universitario, que realizara encontros dessa ordem (1977-
79) antes de recriar as suas entidades.

Esses militantes secundaristas desenvolviam os seus trabalhos, organizavam o
movimento em vdrias instancias: travavam a luta cotidiana nas suas escolas, faziam jornais,
puxavam lutas isoladas, entre outras tarefas. O conjunto formado por esses militantes

promovia manifestacdes a respeito da politica educacional do pais.
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Um dos pontos abordados pelos secundaristas era o vestibular. Segundo Hamilton
Garcia de Lima, no Maracana (onde eram realizadas as provas do vestibular), organizavam-
se sketches de teatro, para conscientizar os estudantes sobre a problemadtica do ensino, com
énfase na questdo do “funil” e no fato dos estudantes terem um acesso restrito as
universidades ptblicas. No mesmo passo, denunciava-se o acelerado processo de
privatizacdo das escolas de terceiro grau. Todo esse movimento era feito de uma maneira
muito inorgadnica, muito desorganizado, porém com base nessa “pré-entidade” que seria
principalmente o movimento dos jornais, que aglutinava e dava um pouco de unidade ao
movimento das zonas Norte e Sul do Rio de Janeiro.

A partir dessa etapa do movimento, comeca a conscientiza¢do, por parte dos
secundaristas, da necessidade de terem uma entidade representante dessa categoria. Na
esfera do Movimento Estudantil Universitdrio, j4 tinha sido reconhecida a UNE e algumas

entidades em nivel estadual (UEE), como a do Rio de Janeiro.

Os Encontros Nacionais dos Secundaristas (ENES)

A partir de 1980, comecam a acontecer os Encontros Nacionais de Estudantes
Secundaristas (ENES). Os secundaristas do Rio de Janeiro participam ativamente, cada um
engajado na sua tendéncia politica. O primeiro ENES ja reflete aquilo que no Rio de
Janeiro vinha acontecendo, o anseio de se articular com todo o estado e o resto do pais.

Esse primeiro ENES, segundo Ivan Cavalcanti, militante secundarista na época, foi
principalmente uma iniciativa das forcas politicas mais atuantes no movimento, com a AP,
o PCB, a Convergéncia Socialista, o PC do B (que embora no Rio de Janeiro, na época, nao
fosse tdo expressivo no movimento, em outras regides do pais era muito forte), o
Movimento de Emancipa¢do do Proletariado (MEP) e o MR-8 (comunicacdo pessoal,
1990).

A partir dai o ritmo do movimento vai ser alterado. Até entdo, vinha operando
segundo sua ldégica interna, sobre o que acontecia nele mesmo, em seus conflitos
cotidianos. Depois disso, a partir de 1980, com os ENES, ele ¢é transportado para uma outra
dimensdo da grande politica. Como lembra Hamilton Garcia, houve “uma espécie de

entrada abrupta do Movimento Estudantil Secundarista nas grandes polémicas nacionais”.
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Com essa ampliacdo politica do Movimento Estudantil Secundarista, os quadros
formados no periodo 1976-80, principalmente as liderancas de destaque, passam a ter
menos tempo para trabalhar as questdes ligadas ao cotidiano das suas escolas, porque
tinham como tarefa organizar as suas tendéncias, correntes politicas no movimento em
nivel nacional. Além disso, a medida que esses militantes cresciam dentro do movimento,
crescia também o seu papel dentro da organizacdo politica a que pertenciam, aumentando
com isso suas atividades dentro da organiza¢do. E cada vez menos esses quadros se
dedicavam as atividades no interior da escola, o que muitas vezes levava a um
distanciamento das lutas cotidianas das escolas.

Os secundaristas passam entdo a grande tarefa de reconstruir a UBES. E, € claro,
surgia também a necessidade de reconstruir as entidades em nivel regional. Segundo
Hamilton Garcia de Lima, “a AMES sempre aparecia como uma espécie de departamento
dessa UBES, que por sua vez tinha como carro-chefe o modelo de reconstru¢do da UNE”.
Nesse momento, 0 movimento vive um periodo em que vai se organizar mais em fungdo
das questdes sociais mais amplas que tinham de ser discutidas, defendidas nos ENES, do
que nas questdes do cotidiano escolar. E os ENES, e as reunides em que as tendéncias se
preparavam para a discussdo de nivel nacional, aconteciam seguidamente. Para se ter uma
1déia da dindmica do movimento, o I ENES realizou-se em 1980 e no final desse mesmo
ano ja acontecia o Il ENES; no inicio de 1981 ja se reunia o III ENES. Ou seja, em pouco
mais de um ano aconteceram trés reunides de cardter nacional no movimento secundarista.

Se, por um lado, esse ritmo alucinante na realizagdo de encontros de cardter
nacional denotava a necessidade e o modelo politico de se reconstruir a entidade estudantil
que aglutinasse forcas e desse unidade, em nivel nacional, as lutas do movimento
secundarista, por outro, expressava também, como relata Hamilton Garcia de Lima, “a falta
de uma organicidade. Como nao se tinha uma instancia, o inico momento em que se podia
testar a hegemonia das forcas politicas do movimento era nesses encontros repetidos”.

Um outro fator que contribui para o curto espago de tempo entre um encontro e
outro era que a grande rotatividade do movimento fazia com que a correlagdao de forgas
entre as correntes majoritdrias se alterasse rapidamente. O que era hegemonico hoje,

amanha jd ndo o era, e os grandes impasses entre as teses defendidas por essas correntes
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politicas ocupam muito espago nesses encontros, a0 passo que as questdes relacionadas
com o cotidiano escolar sdo deixadas para trés.

Documentos sdo elaborados pelas correntes politicas do movimento, fazendo
avaliacdes sobre o processo de reconstru¢do das entidades secundaristas (UBES e AMES).
No caso da UBES, esses documentos fazem avaliagdo dos ENES. Analisando o contetido
de documentos dessa ordem, percebe-se uma divergéncia entre a posicdo a favor da
reconstrucdo imediata da UBES (através da instituicdo de uma Comissao pr6-UBES) —
defendida pela maioria das correntes politicas do movimento secundarista, como a
Convergéncia, o MR-8, o PC do B, entre outras — e uma outra posicdo que defende que o
processo de reconstru¢io da UBES precisa ser mais longo, para ampliar as bases nas
escolas. Essa ultima posicao € apoiada pelos militantes ligados ao PCB.

No documento Programa de lutas unitdrias, elaborado por militantes secundaristas
ligados ao PCB, percebe-se a existéncia dessas duas posi¢cdes em relacio a reconstrugdo da

UBES:

O caminho de reconstru¢cdo da UBES, serd demarcado pelo atual processo
de reorganizagdo do ME Secundarista. O conjunto de secundaristas serdo
sujeitos desse processo, na medida que alcancem a coesdo do movimento
em torno de seus Grémios e Centros Civicos... Na Universidade, os DCEs
foram a base politica da reconstru¢cdo da UNE, no Movimento Operério, os
trabalhadores através dos seus Sindicatos, escolheram a Unidade Sindical
como alavanca de unificacio e de conquista da Central Unica dos
Trabalhadores... Para entendermos a perspectiva da UBES de modo
conseqiiente, precisamos olhar para as escolas... perceber o fato de que a
entidade nacional ja estd colocada no horizonte do Movimento, mas ele ndo
tem essa tarefa como questdo imediata. Algumas forgas entendem essa etapa
do Movimento, como de reconstru¢do imediata da UBES, e propde a
criagdo, nesse Il ENES; da COMISSAO PRO-UBES. (Programa de lutas
unitdrias, 1980)

Percebe-se que a defesa da criacdo imediata da UBES tem, na estrutura da sua
andlise, a l6gica da importancia de uma entidade nacional para fortalecer e dar unidade as
lutas dos secundaristas, assim como o fato de que vdrios segmentos da sociedade civil,
naquele momento, em 1980, j4 tinham reconstruido suas entidades. Por outro lado, era fato
que as bases nas escolas estavam sem crescimento e que as questdes ligadas ao cotidiano
escolar ndo estavam sendo tratadas com o necessdrio empenho pelo conjunto do
movimento.

Além das posi¢des divergentes mencionadas, os documentos secundaristas da época

apontam reivindicagdes comuns as correntes politicas que atuam no movimento, como a
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democratizacdo da vida nacional, no campo politico, econdmico e social; por um ensino
publico e gratuito em todos os niveis; aumento de verbas para a educacgdo; reconhecimento
das entidades secundaristas; independéncia e autonomia dos grémios (Programa de lutas
unitdrias, 1980).

Em quase todos os estados do Brasil, os secundaristas, com maior ou menor grau de
organizacdo, se manifestam. O estado de Sdo Paulo, no inicio de 1981, apresenta um
processo de organizagdo que, embora ndo tivesse atingido o ambito estadual, vai avancando
por meio de reconstrucdo das entidades secundaristas nas escolas e unides municipais,
sendo a mais importante é a Unido Metropolitana de Estudantes Secundaristas de Sdao Paulo
(UMES-SP). Naquele estado se registram também mais trés entidades municipais:
Araraquara, Santos e Taquatinga.

O estado de Minas Gerais, naquele momento, apresenta nove unides municipais de
estudantes secundaristas: Belo Horizonte, Curvelo, Divindpolis, Itabira, Itabirito, Montes
Claros, Oliveira, Patos de Minas e Teéfilo Otoni. Segundo o Programa de lutas unitdrias
(1980), “de forma esparsa e localizada, em algumas escolas e regides como Sdo Luis do
Maranhao, aconteceram explosdes espontaneas, que representam o  grande
descontentamento dos secundaristas quanto as condi¢gdes de ensino e vida”.

O I ENES realizou-se em Belo Horizonte, depois de uma precdria preparagao nos
estados. Esse encontro delibera pela realizagdo de um II ENES, para cuja preparacdo é
montada uma Comissao Executiva Nacional (CEN) formada a partir de um representante
por estado, e elege o ano de 1980 como o de reconstru¢do das entidades de base. Antes de
ser declarada reconstituida a UBES, realiza-se, ja em 1981, o IIl ENES.

A UBES ¢ reconstruida em Curitiba em 1981. Os secundaristas passavam a ter
novamente a sua instancia em nivel nacional. Essa entidade fora fundada em 1948 e jogada
na clandestinidade pelo golpe militar tecnocrata de 1964.

A respeito da reconstrucdo da UBES, transcrevo as palavras dos secundaristas no

jornal Estudante em Marcha (6rgio oficial da UBES, ano I, n® 1, abril/maio de 1984):

Nos, estudantes secundaristas (1° e 2° graus, supletivos e cursinhos),
nascemos na grande maioria nos tltimos 20 anos. Exatamente nos anos que
procuraram esconder a verdade dos fatos, a Histdria da luta do nosso povo e
dos estudantes brasileiros. A partir de 64, a liberdade de organizacio e
expressdo dos estudantes foi perseguida e abafada. A sede da UBES foi
queimada no Rio de Janeiro. Diziam que era para o bem e para a
tranqiiilidade do povo brasileiro. No entanto, tudo o que € imposto contra o
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anseio de liberdade e justica de um povo, ndo pode durar muito. No ano de
1981, em Curitiba-PR, estudantes realizam o Congresso de Reconstrugio da
UBES, depois de trés Encontros Nacionais de preparag@o. (p. 2)

A reconstrucao da Associacao Metropolitana dos Estudantes Secundaristas (AMES)

No Rio de Janeiro, a reconstru¢do da AMES vai apresentar, a partir de 1980, um
ritmo imposto pelos encontros nacionais. Em 1980 surge a Comissdo Pro-Ames (ja
esbocada em 1979), que vai ao longo desse ano promover vdrias atividades e eventos
culturais, dos quais o mais bem-sucedido é o show em homenagem a Edson Luis,
secundarista assassinado em 1968 pela ditadura militar. Esse show retne vdrias entidades e
artistas. A Comissdo Pr6-AMES ja trabalha com esse descompasso entre o ritmo das
vanguardas politicas do movimento secundarista e o ndo-crescimento das bases
conquistadas até entio nas escolas.

O encontro realizado para discutir o processo de reconstru¢ao da AMES do Rio de
Janeiro foi convocado de comum acordo entre as forgas majoritdrias do movimento
secundarista do Rio de Janeiro na época.

Como no processo da UBES, a reconstrucdo da AMES do Rio de Janeiro vai
apresentar divergéncias. Registram-se duas posicoes: a que defende a recriacdao da entidade
s6 apés um cronograma de reconstru¢do, a ser discutido, apontando como objetivo dessa
proposta ampliar, primeiro, as bases nas escolas; e outra posi¢cdo que propde a recriagdo
imediata da entidade, compreendendo que se daria mais organicidade ao movimento.

A posicao que defendia em primeiro lugar a ampliacdo das bases nas escolas, para
depois reconstituir a entidade, é defendida pelo PCB, que tem seu argumento pautado no
descompasso das vanguardas e das bases. Essa posicdo € vista pelas demais correntes
expressivas do movimento secundarista como posi¢do reformista e moderada, e alguns
militantes consideravam que estavam tentando sistematicamente boicotar a reconstrug¢do da
AMES. Por outro lado, militantes e simpatizantes do PCB no movimento tinham a leitura
de quem defendia a reconstru¢do imediata da entidade, ndo tinham como preocupacgido o
distanciamento do movimento das escolas.

A proposta que defendia a recriacdo imediata da AMES do Rio de Janeiro é

defendida nesse encontro principalmente pelo MR-8, e na votacdo que decide a questdo vai



114

ter o apoio da Convergéncia Socialista, saindo vencedora por uma margem estreita de
votos.
A AMES do Rio de Janeiro é refundada, e essa recriagdo apresenta dois momentos:

o primeiro, ainda em 1981, quando, como nos diz Hamilton Garcia de Lima,

numa Assembléia na sede do Sindicato dos Eletricitarios, tendo as regides do Rio
de Janeiro representadas [...] no recinto cerca de 250 pessoas entre delegados e
entidades [...]. Nessa assembléia, considerada por muitos como ato de refundagio
da entidade, foram também tirados delegados representantes do Rio de Janeiro para
o Congresso da UBES. O segundo momento é quando, ja em 1982, acontece o |
Congresso da AMES, e ¢ eleita uma diretoria definitiva para atuar até o II

Congresso da entidade.

Apesar da Convergéncia Socialista ter votado junto com o MR-8 na recriacdo
imediata da entidade, sdo praticas totalmente distintas as dessas duas correntes. Portanto, a
primeira diretoria eleita da entidade nao atua com uma participagdo coesa do movimento, se
acentuando posteriormente o processo de divisdo. Segundo Hamilton Garcia de Lima, “o
MR-8, aquela altura, ja vincula todo o esquema secundarista deles aos acordos politicos
feitos com o MDB, e portanto vai entrando nas escolas publicas e ampliando suas bases nas
escolas com consentimento da Secretaria de Educag@o”. Essa pritica do MR-8 e seus
desdobramentos vao ter um papel fundamental no grande “racha” que vai acontecer em
1985 na AMES do Rio de Janeiro.

Em relacdo as correntes politicas mais expressivas durante esse periodo de
reconstrucdo do Movimento Estudantil Secundarista, no Rio de Janeiro, registra-se entre
outras, segundo Sanfelice (1986), a extincdo da AP ainda em 1981 (p. 211). O PC do B, ja
forte nacionalmente, vai apresentar crescimento no Rio de Janeiro.

O PCB, ou melhor, seus militantes secundaristas, passam nesse periodo de 1982-83
a se dedicar mais a fundacdo do Centro Cultural Secundarista (embora participem da
AMES), numa tentativa de retomar as raizes do movimento, com idéia de jun¢do de politica
e cultura, promovendo, embora timidamente, nos colégios onde seus militantes atuavam,
festivais de musica, jornais, palestras etc.

A Convergéncia Socialista procura ampliar as bases nas escolas. Essa prética

contribui para o crescimento dessa corrente no movimento secundarista, a partir da segunda
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metade da década de 1980, tendo conquistado vdrias vezes a presidéncia da AMES do Rio
de Janeiro.

Em 1982, na esfera da politica educacional adotada pelo regime, é decretada a Lei
7044/82, que modifica a Lei 5692/71, ou seja, o ensino profissionalizante obrigatério se

transforma em “preparacio para o trabalho”. Para Ghiraldelli (1990):

A Lei 7044/82, do general Figueiredo, ndo demonstrou apenas o
reconhecimento da faléncia politica educacional da ditadura militar; mais
que isto, tal ato foi um exemplo de reconhecimento tardio do distanciamento
do governo de todos os setores sociais, at¢é mesmo daqueles aos quais
deveria servir diretamente segundo as diretrizes tracadas desde o Golpe de
64. (p.187)
Os secundaristas também fazem a leitura critica da Lei 7044/82, como nos mostra o
artigo “Lei 7044/82, consolida a irresponsabilidade do regime com a educagdo” presente no
jornal secundarista Construir a Nova Escola, ano I, n® 1, outubro/novembro de 1984:

Passado o ufanismo, o regime muda de titica, colocando novos remendos
para manter a estrutura falida do ensino [...]. Surge a reformulagido da Lei
5692/71; em seu lugar entra em cena a Lei 7044/82 retocando a maquiagem
no final da festa [...]. Em seu bojo a nova Lei trds a marca caracteristica do
autoritarismo militar tomando medidas, em relacdo a escola, sem consulta
aos estudantes, aos professores e a comunidade educacional como um todo
[..]. As leis 5692/71 e 7044/82 representam a presenca do imperialismo,
alienando a juventude e procurando consolidar a dominagdo tecnoldgica,
ensinando apenas as partes que lhes interessam, mantendo o fundamental
sob o seu controle. (p. 3)

A reconstru¢do do movimento secundarista, apesar de apresentar, na ocasido da
realizacdao dos ENES que antecederam a reconstru¢ao da UBES, um modelo de organizagdo
ainda espelhado no Movimento Estudantil Universitdrio, ao longo da década de 1980 vai
apresentar uma alteracdo que pode ser percebida no depoimento de William Alberto
Campos, militante secundarista na época de reconstru¢do do movimento no Rio de Janeiro.
Esse depoimento foi dado por William em 1988, quando entdo ja estava na universidade e
era diretor da UNE, e € citado em Aardo Reis Filho e Moraes (1988): “Trago a experiéncia
do M.E. Secundarista do Rio de Janeiro, de reconstru¢do da Associacdo Metropolitana dos
Estudantes Secundaristas, a AMES. E com base na proposta de reconstrugio da AMES que
imaginamos superar a crise do movimento universitério [...]” (p. 189).

E necessédrio observar que a reorganizacio do Movimento Estudantil Secundarista
ndo se encerra na reconstru¢do das suas entidades. Por apresentar uma rotatividade muito

rdpida, esse movimento estd sempre apresentando alteragdes em relacdo ao crescimento e
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mobiliza¢do das suas bases estudantis. Como j4d foi observado, na época do I Congresso da
AMES, em 1982, no Rio de Janeiro, o crescimento das bases estudantis secundaristas era
inferior ao crescimento observado de 1976 até 1980, portanto este movimento precisa estar
sempre se reorganizando e mobilizando suas bases. Para William Alberto Campos, citado
por Aardo Reis Filho e Moares (1988), “Reorganizamos o movimento secundarista através
de quatro grandes lutas: construir grémios nas escolas, eleicdes para diretores de escolas,
verbas para 2° grau e meia passagem nos Onibus para os estudantes” (p.189).

Apesar de entender que as principais lutas na reorganizacdo dos movimentos variam
um pouco em fun¢do das escolas e das regides a que pertenciam as liderancas, percebemos
ser consenso a luta pela constru¢do dos grémios escolares (assim como outros pontos na
luta pela democratizagdo da escola) e pela meia passagem nos transportes, COmo veremos

na continuidade desse estudo.

A atuacio dos secundaristas no Rio de Janeiro no periodo de 1983-85

O Movimento Estudantil Secundarista, no dia-a-dia escolar, vai atuar procurando
formar grémios e centros civicos nas escolas onde ndo havia representacio estudantil, e vai
atuar também no sentido de transformar os centros civicos j4 existentes (que apresentavam
um cardter exclusivamente recreativo) em instdncias de representacdo estudantil, que
promovam e gerem discussdes que levem a conscientizacdo e politizacdo dos estudantes.

Exemplo dessa pratica nas escolas pode ser constatado nas palavras de Marco Tulio
Paolino, militante secundarista (periodo 1983-86) vinculado a Convergéncia Socialista.
Segundo ele, em 1983, na Escola Estadual Ferreira Vianna, havia um centro civico tutelado
pela dire¢do da escola, com uma prética voltada exclusivamente para a recreacdo. Porém, a
partir desse ano, comecga a se desenvolver nessa escola, na esfera estudantil, um trabalho
politico que vai influenciar a eleicdo da diretoria do grémio, a qual duas chapas vao
concorrer. Uma delas € mais ligada a prética anterior, voltada para um grémio esportivo; a
outra, defensora de um grémio mais politizado tendo na sua composi¢do militantes e
simpatizantes da Convergéncia Socialista. Na plataforma das duas chapas estd inserida a
dentincia contra as péssimas condicdes de ensino, embora, segundo Marco Tilio Paolino,
na pratica a chapa ligada ao grémio esportivo nido encaminhasse essas questdes

(comunicagdo pessoal, 1991).
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A inclusdo, na plataforma das duas chapas concorrentes a diretoria do Grémio
Estadual Ferreira Vianna, em 1983, da denincia das péssimas condi¢cdes do ensino
demonstra um avango, embora pequeno, nas discussdes levadas aos estudantes. Ao
incorporar as condicdes do ensino, percebe-se que as questdes ligadas a politica
educacional comecam a merecer destaque no dia-a-dia dessa escola, ampliando ou
despertando o interesse dos estudantes e sua reflexao sobre o assunto. Ao mesmo tempo se
percebe que basta uma das chapas levantar questdes que ajudem a uma conscientizagdo dos
problemas educacionais para que haja certo avango na concorrente, ou seja, mesmo que s6
em nivel de discurso, o cardter esportivo do grémio vai adquirindo tons questionadores e
inseridos nas discussdes da politica educacional.

Ainda a respeito dessa situagdo, diz Marco Tulio Paolino que a chapa ligada a
Convergéncia Socialista perde essas eleicdes de 1983 na referida escola. Isto devido ao fato
de ser identificada pelos estudantes como a “Chapa Nicardgua”, pois abordava questdes
ligadas a politica nacional e internacional, porém nao trabalhou bem as questdes ligadas ao
cotidiano escolar.

A derrota faz com que esses secundaristas facam uma avaliagdo da dimensdo dada
as questdes relacionadas ao cotidiano da escola, pois, ao deixar de lado essas questdes, fica
mais dificil haver uma identificacido das bases estudantis com sua plataforma. Aprendendo
com essa experiéncia, a partir do segundo semestre do mesmo ano, os estudantes ligados a
essa chapa que foi perdedora na eleicio encampam e puxam lutas contra o ndo-pagamento
da taxa escolar, que era uma quantia irrisoria, porém descaracterizava o direito ao ensino
publico gratuito; pela eleicdo de diretor, que até entdo ndo era uma bandeira forte entre os
secundaristas; pela presengca de alunos nos Conselhos de Classe, entre outras
reivindicagdes, sem deixar de levantar as bandeiras relativas as questdes nacionais e
internacionais.

Em 1983, realiza-se o II Congresso da AMES do Rio de Janeiro, no Clube
Municipal, na Tijuca. A hegemonia era do MR-8, a Convergéncia Socialista era a segunda
forca, e o PCB e o PC do B, forcas significativas. Participavam também, entre outras,
correntes como a Luta Secundarista (ligada ao Trabalho) e outras correntes independentes

(na maioria ligadas ao PT). Porém, a predominancia do MR-8, em relacdo ao nimero de
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delegados, sobre as demais correntes é conquistada numa prética que vai merecer o repidio
das demais correntes do movimento secundarista presentes a0 congresso.

Nas palavras de Marco Tilio Paolino: “O MR-8 apresenta, como delegados no
Congresso, criangas de 8-9 anos de idade, levadas por pais e diretores de escola. Diante
dessa pratica do MR-8, a Convergéncia Socialista, a Luta Secundarista e outras correntes se
retiram do Congresso, denunciando grande falta de disciplina politica e falta de ética [...]”
(comunicagdo pessoal, 1991).

Segundo o MR-8, foi aprovada, neste II Congresso da AMES, a realizacdo de
congressos dessa entidade de dois em dois anos. Porém, militantes do PCB e do PC do B
que nao se retiraram do congresso dizem que ndo ha registro da aprovagdo dessa questdo.
Essa polémica sobre a realizacdo do Congresso da AMES-RJ de dois em dois anos vai
aparecer, posteriormente, ja em 1984, no Conselho Metropolitano de Entidades, uma
instancia do movimento secundarista. Porém, a proposta de voltar a ser anual, ou seja, da
sua realizac¢do ainda em 1984 € derrotada.

Ainda em 1983 € realizado o I Semindrio Nacional de Educacdo, no qual os
secundaristas debateram, entre outros pontos, questdes relacionadas com a qualidade do
ensino. E realizado também nesse mesmo ano um Conselho Nacional de Entidades Gerais
(CONEG), com participagdo significativa de entidades. Segundo o jornal Estudante em
Marcha (6rgao oficial da UBES) de abril/maio de 1984: “Em 83 a UBES passou a
coordenar mais de uma centena de entidades secundaristas, entre municipais,
metropolitanas e estaduais [...]. Provemos o I Encontro dos Estudantes Técnicos” (p. 2).

Uma luta que também mobilizou estudantes secundaristas nesse ano de 1983,
principalmente na Bahia, onde houve passeata dos estudantes, foi a luta contra o fim da

meia-entrada nos cinemas.

Os secundaristas e a campanha pelas Diretas J4

O ano de 1984 foi marcado nacionalmente, em todos os setores da sociedade civil,
pela campanha Diretas Ja, em prol da realizacdo de eleicdes diretas para presidente da
Repiblica, e que reuniu milhdes de pessoas, em manifestacdes de rua, como forma de

pressao.
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O Movimento Estudantil Secundarista participa dessa campanha, seja através das
suas entidades representativas nacionais, estaduais € municipais, seja nas representacdes
estudantis no interior das escolas.

No Rio de Janeiro, a favor das diretas, os secundaristas promovem passeatas, atos

publicos e até propdem paralisa¢des das aulas. Segundo Marco Ttilio Paolino:

Numa forma de pressdo pelas eleicdes diretas, defendidas pelo Alicerce
(Convergéncia Socialista), secundaristas da Escola Estadual Ferreira Vianna
e outras poucas escolas fazem greve pelas Diretas Ja, em 24 e 25/04/1984.
Como desdobramento ¢ feita uma passeata, referendada pelo Férum Interno
dos Colégios (grémio, representantes) em 25/04/84, da qual participam
estudantes secundaristas das regides da Leopoldina, Madureira e Zona Sul.
Nesse evento, os estudantes, por onde passam, recebem apoio da populacéo.
(Comunicagdo pessoal, 1991)

Em nivel nacional, a UBES se posiciona a favor das Diretas J4, ainda na gestdo de
Apolindrio Rabelo (presidente da UBES, 1983-84), e diz através do jornal O Estudante em

Marcha (abril/maio de 1984), como os secundaristas devem participar:

A UBES acha que é necessdrio colocar os estudantes na rua em
grandes comicios pelas Diretas Jd. Montar torcidas organizadas
(Comités) nas escolas dos Centros Civicos e Grémios. Realizar
debates, comicios, montar murais, participar dos Comités da cidade
na votagio da Emenda Dante de Oliveira, em 25 de abril. E
necessdrio aunido de todo o povo para acabar com essa situacdo
que jd dura 20 anos. DIRETAS JA” (p. 3).

Embora reunisse nas ruas milhdes de pessoas, a campanha pelas eleicoes diretas é
vencida, em detrimento da vontade da maioria da populacdo. A Emenda Dante de Oliveira,
que iria instituir as elei¢des diretas para Presidente da Republica, é derrotada no Congresso
pelas forgas conservadoras.

Em relacdo ao processo politico que se segue apds a derrota da emenda Dante de

Oliveira, nos diz Ghiraldelli Jr. (1990):

Sabidamente, as elites, utilizando-se da sigla do PMDB (que tinha se
firmado como oposi¢do agradando o eleitorado) para a Campanha pelas
Eleigdes Diretas, for¢ou uma saida de “conciliagdo pelo alto” e, finalmente
pela via do Colégio Eleitoral (o mesmo que homologava os generais-
presidentes) pos fim ao regime militar. Aconteceu entdo, a eleicdo indireta
de Tancredo Neves e José Sarmey com apoio de todos os partidos de
oposi¢do (exceto o PT) e até parcela do PDS. (p.185)
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Os secundaristas se dividem em relagdo a eleicdo indireta, via Colégio Eleitoral,
refletindo no movimento a orientagdo dada pelas organizacdes politicas das quais fazem
parte.

Com José Sarney na presidéncia da Republica, devido a morte de Tancredo Neves,
em abril de 1985, tem inicio, no Brasil, o periodo intitulado pelo governo de “Nova
Republica”. Sdo marcadas elei¢cOes diretas para prefeitos nos municipios. O Congresso
Nacional aprova medidas como a criagdo de novos partidos politicos, incluindo a
legalizagdo dos partidos comunistas, emenda constitucional que garantia a liberdade de

reuniao e expressao.

A luta pelo grémio-livre

Com a ditadura militar, os estudantes tiveram cassados os seus direitos de
autonomia para construir suas entidades, como ja abordamos anteriormente neste estudo.
Seus grémios foram transformados em centros civicos, atrelados a direcdo das escolas e
com a figura do “professor orientador”, que tinha uma fun¢do de controle e tutela sobre as
atividades desenvolvidas pelos estudantes nessas entidades escolares.

Ap6s a reconstrucdo da UBES, em 1981, e da realizacdo do I Congresso da AMES,
em 1982, a bandeira dos Grémios-Livres ganha for¢ca no movimento secundarista, assim
como questdes ligadas ao cotidiano escolar sdo discutidas, entre elas a participagdo de
estudantes nos Conselhos de Classe. Também nesse ano os secundaristas do Rio de Janeiro
abracam a luta pela meia passagem nos transportes coletivos. Essa luta consegue
mobilizagdes expressivas dos secundaristas, que realizam passeatas, atos publicos, e
diversas dessas atividades foram orientadas pelo Conselho Metropolitano de Entidades.

A luta pelo grémio-livre € travada pelos secundaristas em varios campos, desde a
pressdao em nivel nacional encabecada pela UBES para aprovacdo e san¢do da lei que
garante e legaliza esse direito dos secundaristas, até nas escolas, através da constru¢cdo de
grémios cuja forma de atuacdo e organizacdo seja baseada em autonomia, procurando tirar
as caracteristicas de centro civico.

Como exemplo de organizacdo de luta pelos grémios livres, temos o Encontro dos

Centros Civicos, realizado no estado de Sdo Paulo, que contou com a participacdo de mais
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de mil estudantes secundaristas e 278 centros civicos, para discutir, entre outros pontos, as
formas de pressdo sobre deputados e senadores para aprovar o projeto de lei que dispde
sobre a autonomia dos grémios estudantis nas escolas (Estudante em Marcha, out./nov. de
1984, p. 4).

O projeto de lei que garantia a autonomia da organizacdo dos secundaristas nas
escolas, de autoria do deputado Aldo Arantes, € aprovado no Congresso Nacional, sendo
posteriormente sancionado pelo Presidente da Republica, saindo no Didrio Oficial de 5 de

novembro de 1985. Transcrevo aqui trechos da referida lei:

Lei n® 7398 de 04 de Novembro de 1985 [...] Dispde sobre a organizagio de
entidades representativas dos estudantes de 1° e 2° graus: fica assegurada a
organizacgdo dos Grémios Estudantis como entidades auténomas
representativas dos interesses dos estudantes secundaristas com finalidades
educacionais, culturais, civicas, desportivas e sociais [...]. 2° A organizacio,
o funcionamento e as atividades dos Grémios serdo estabelecidos nos seus
estatutos, aprovados em Assembléia Geral do corpo discente de cada
estabelecimento de ensino [...]. 3°. A aprovacdo dos estatutos e a escolha dos
dirigentes serdo realizadas pelo voto direto e secreto de cada estudante [...].

Conquistada a legalizacdo, o Movimento Estudantil Secundarista procura acentuar o
processo de construcdo de grémios livres nas escolas, que, como dito anteriormente, ja
existiam. As entidades secundaristas, nacionais, regionais e escolares, promovem gibis,
panfletos, cartilhas, orientando como devem ser construidos os grémios livres. Essa vitoria
legal dos secundaristas fortalece os militantes na sua luta contra o autoritarismo existente
nas escolas, na medida em que antes, além de todo o trabalho feito para mobilizar e
conscientizar os estudantes, levando-os a construcio do seu grémio, era necessario também
atuar contra a tutela e o atrelamento da entidade escolar a dire¢do da escola, onde, como foi
dito, era estipulado que todo centro civico deveria ter um professor orientador.

E necessério, porém, apontar que mesmo que a Lei 7398 tenha tornado legal o
grémio-livre, a repressao feita pela escola as liderangas estudantis ainda continua, e para tal

se alegam, como forma de mascarar o cardter das punicdes, outros motivos que niao a

participagdo politica no interior da escola.

A cisao na Associacao Metropolitana dos Estudantes Secundaristas do Rio de Janeiro

(AMES-RJ)
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Em outubro de 1985 realiza-se o III Congresso da AMES, na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Nesse congresso vao acontecer situagdes que culminam
com uma cisdo entre as correntes politicas atuantes no movimento secundarista no Rio de
Janeiro.

Nesse III Congresso da AMES, as divergéncias comecam com a discussdo a
respeito da participac@o ou nao de Nova Iguacu com seus delegados. Isto devido ao fato de
que, como nos diz Marco Tilio Paolino, delegado nesse congresso, “a politica tragada pela
AMES, uma entidade metropolitana, era de que a medida que os lugares fossem formando
suas entidades, a AMES ia se reiterando, inclusive apoiando esse processo de constru¢ao
das entidades” (comunicagdo pessoal, 1991).

Os estudantes secundaristas de Nova Iguacu ji possuiam, aquela altura, uma
entidade, que era a Unido Iguaguana dos Estudantes Secundaristas (UIES). A participacdo
de Nova Iguacu, com seus delegados, neste III Congresso é defendida pelo MR-8, do qual
fazia parte grande nimero desses delegados. As demais tendéncias do movimento, entre
elas a Convergéncia Socialista, o PCB e as correntes independentes, defendem a ndo-
participa¢do dos delegados de Nova Iguacu, tendo como argumento a politica assumida
pela AMES em relagdo as regides do estado que ja possuiam suas entidades constituidas.

Como resultado dessa discussdo e votacdo, tem-se a vitéria da participacdo dos
delegados de Nova Iguacu, defendida pelo MR-8, e a essa altura também defendida pela
maioria dos delegados do PC do B. Esse resultado causa constrangimento nas demais
tendéncias politicas, porém o III Congresso continua. Mais tarde, com a plendria mais
vazia, sdo lancadas as chapas que vao concorrer a diretoria da entidade para o proximo
mandato, até a realizacdo do congresso seguinte da entidade. O MR-8 forma uma chapa
junto com o PC do B, e a oposi¢ao monta outra chapa com todas as demais correntes, tendo
como candidato a presidéncia da entidade um secundarista ligado ao PCB. Na hora da
votacdo o resultado ndo é consenso e se pede recontagem dos votos. Porém, como relata
Marco Tulio Paolino, “o0 MR-8 achou que tinha ganhado e ndo fez, ndo concordou com a
recontagem”. Diante desse quadro, os animos se exaltam e o congresso termina em
desacordo.

Na semana seguinte, a recontagem ¢ feita na sede dos Sindicatos dos Bancdrios,

com todas as correntes politicas do movimento secundarista presentes, exceto o MR-8 e o
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PC do B, que ao fim do congresso disseram que tinham ganhado a votacdo, e portanto
tinham a presidéncia da AMES. As demais correntes, apds a recontagem, declaram como
diretoria da entidade a chapa da oposi¢cdo liderada pelo secundarista ligado ao PCB. Essa
diretoria € posteriormente legitimada pelos militantes secundaristas ndo ligados ao MR-8, e
mesmo pelos dissidentes dessa corrente. O PC do B posteriormente retorna e participa junto
com as demais correntes da entidade.

A partir dessa cis@do, no Rio de Janeiro, na esfera do Movimento Estudantil
Secundarista, o MR-8 vai atuar isoladamente das demais correntes politicas, “criando” uma
entidade que na pratica vai se configurar numa AMES paralela, ndo-legitimada pela
militancia secundarista nem pelos setores mais progressistas da sociedade civil que lutam

por uma educacdo e uma sociedade mais democrética.

Tecendo consideragdes

A partir da segunda metade da década de 1970, a sociedade civil brasileira,
brutalmente atingida com o golpe militar de 1964, consolidado em 1968, comeca a se
reorganizar. Essa fase corresponde a acumulacio de forcas, em que varios movimentos da
sociedade, vdrias categorias sociais, procuram ganhar mais organicidade, construindo ou
reconstruindo suas respectivas entidades, com a finalidade de aumentar seu poder de
pressdo nas suas reivindicagdes e lutas. Durante esse processo, os diversos movimentos se
unem em pontos necessdrios para a redemocratizacdo da sociedade. A luta pela anistia
politica € um desses pontos. Conquistada em 1979, a campanha pela anistia retine setores
da sociedade civil, como foi dito, em processo de reconstru¢ao. Organizando atos publicos,
passeatas, shows, a mobilizacdo pela anistia ampla, geral e irrestrita para os presos e
exilados politicos procura pressionar o governo. Os estudantes apdiam e participam
ativamente dessa campanha.

Do final da década de 1970 até o inicio da de 1980, entre outros setores da
sociedade, reorganizam-se partidos politicos, sindicatos, associacdes de moradores,
movimentos estudantis. Criam-se, entre os professores, entidades como o entdo Centro
Estadual de Professores (CEP), hoje Sindicato Estadual dos Profissionais da Educagdo
(SEPE), no Rio de Janeiro.
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Em relacdo as associacdes de moradores, em 1978 € fundada a Federacdo de
Associa¢des de Moradores de Bairros do Rio de Janeiro (FAMERYJ), visando a dar unidade
ao encaminhamento, junto ao estado, de reivindicacdes das diversas associagdes de bairros
existentes no estado do Rio de Janeiro (Pereira, 1991).

Em relacdo aos partidos politicos, destaca-se a fundagcdo dos PT, em 1980, com
origem no movimento dos trabalhadores na regido paulista do ABC, porém englobando,
bastante, militantes dos movimentos em reconstru¢do, em varios setores da sociedade civil.
Segundo Ghiraldelli (1990), “Diferentemente dos outros partidos, o PT nasceu e cresceu
independente do Parlamento, sempre respaldado nos movimentos sociais populares” (p.
211). Destaca-se também o Partido Democratico Trabalhista (PDT) de Leonel Brizola,
criado em funcdo de que a sigla do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) fora dada a Ivete
Vargas. O PDT, no governo do Rio de Janeiro, lanca, na educacgdo, as escolas de tempo
integral, CIEPs (Centros Integrados de Educacdo Popular), que ficam conhecidos como
“Brizoldes” (Ghiraldelli, 1990, p. 216). Destaca-se também a saida da clandestinidade do
PCB e do PC do B.

Como alerta Martins Filho (1987), € impossivel atribuir a participacdo dos
estudantes um cardter genérico e imutdvel conferindo-lhe contetidos e permanéncia.
Alerta o autor que a maioria das andlises sobre este movimento colabora para a
idealizacdo da participagdo estudantil origindria no seio do préprio movimento. Sem
cair da idealizagdo, lanni (1963) ressalta aspectos do radicalismo do jovem na
sociedade capitalista como o da formagdo da ‘“consciéncia de alienagdo”, fruto da
incapacidade das instituicbes como escolas, igreja etc. de esconderem as
contradicdes da sociedade. No mesmo sentido de Ianni, Cunha (1983) continua esta
andlise:

Experimentada a “consciéncia de alienagdo”, os jovens estavam prontos

para a rebelido, para um comportamento politico radical, de direita,

definindo os males da sociedade como provenientes das pessoas e

grupos que atentavam contra a ordem existente, a qual serd possivel

reforcar; ou da esquerda, apontando a raiz da “alienagdo” na prépria

ordem social, a qual cumpria revolucionar (p. 71).

A partir de 1976, os estudantes secundaristas comegam um processo de
reconstrucdo do seu movimento, € o periodo de 1976-79 corresponde a um periodo de
acumulacdo de forcas nesse setor estudantil.

O inicio desse processo de reconstrucdo, nas escolas, € marcado por atividades
culturais desenvolvidas pelos secundaristas, como jornais, cineclubes, teatros etc., sendo,

como foi apontado anteriormente, o nimero de grémios escolares ainda reduzidissimo. No
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Rio de Janeiro, os jornais produzidos pelos estudantes secundaristas vao ter um papel
fundamental na unificacdo das atividades desenvolvidas pelos estudantes nas diversas
escolas. E o primeiro passo para uma acdo conjunta dos secundaristas, um avanco na
reorganizacdo do movimento.

Percebe-se como fundamental o papel que as organizagdes e os partidos politicos
vao ter no movimento secundarista, principalmente pela conscientizagdo e crescimento
politico que vém dar aos estudantes, confirmando-se neste setor do movimento estudantil o
que ja fora apontado por Foracchi (1965) em relaciao ao papel desempenhado pelos partidos
na politizacdo da massa estudantil. Percebe-se também a influéncia dessas organizagdes
politicas no crescimento das liderangas secundaristas.

Constata-se também neste estudo a importancia desses partidos e organizagdes na
ampliacdo das bases estudantis, na medida em que na disputa pela hegemonia do
movimento secundarista, hd interesses dessas correntes politicas em aumentar o nimero de
estudantes identificados com as suas posi¢cdes. Por outro lado, percebe-se que o papel
desempenhado pelos partidos politicos no movimento secundarista pode, em determinadas
situagdes, prejudicar a autonomia do movimento, fato este ja apontado por Brunner (1985),
citado por Touraine (1985): “os estudantes atuam, cada vez mais, através dos partidos
politicos de que representam a juventude e os futuros dirigentes [...] destruindo a
capacidade de a¢c@o autbnoma do Movimento Estudantil” (p. 167).

No Movimento Estudantil Secundarista ocorreram situagdes em que os partidos vao
prejudicar a autonomia dos movimentos. Seja tolhendo a acdo dos seus militantes, levando-
os s6 a encaminhar as orientagcdes recebidas pelas organizagdes as quais pertencem, seja,
caso detenham a hegemonia da entidade estudantil em que atuam, pondo-a em fungio dos
interesses e acordos politicos feitos pela organizacdo politica a qual pertencem com outros
setores do estado.

No Rio de Janeiro, o I Congresso da AMES acontece em 1982. Apesar da
reconstrucdo dessa entidade ser fato importante para o movimento secundarista, nesse
momento as bases estudantis ndo apresentam um crescimento, como visto no periodo de
acumulacio de forcas no movimento. E necessdrio dizer que a ripida rotatividade dos

militantes (com raras excecOes) e das bases estudantis gera a necessidade de se ter
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formacao constante de quadros novos e uma politica constante de mobilizacdo das bases
estudantis nas escolas.

Em relacdo a conjuntura nacional apds a refundagdo das entidades secundaristas
aqui observadas, UBES e AMES-RJ, tém destaque a participacdo e o apoio dos
secundaristas na campanha pelas Diretas J4, em 1984. No ano anterior a Diretas J4, em
1983, os secundaristas se mobilizam contra o fim da meia entrada no cinema para
estudantes. Essa luta repercute principalmente na Bahia.

A luta dos secundaristas pela autonomia dos grémios escolares, ou seja, a luta pelo
grémio-livre, é travada em vdrias campos, com a pressdo, seja em nivel nacional, pela
aprovacdo e san¢do da lei que institua a autonomia dos grémios, seja na constru¢ao no dia-
a-dia escolar de grémios estudantis sem a tutela da dire¢do da escola. Quando € sancionada
a Lei 7398, em novembro de 1985, que garante na esfera legal essa autonomia de
organizacdo dos secundaristas, muitos grémios livres ja se tinham organizado. Como
exemplo, no Rio de Janeiro, a Escola Estadual Joao Alfredo, que segundo Marco Tilio
Paolino, militantes secundarista entre 1983 e 1986, “foi um dos colégios estaduais que
primeiro formou o grémio livre, antes da san¢do da Lei 7398, sem caracteristicas de centros
civicos” (comunicacdo pessoal, 1991).

A luta pela meia-passagem nos transportes vai mobilizar os secundaristas em
diversos momentos, visto que, por ser contra os interesses dos que det€ém a concessiao dos
transportes coletivos, € uma luta com derrotas e vitdrias recorrentes. Em 1983-84, no Rio
de Janeiro, a luta pela meia passagem consegue mobilizar as bases estudantis no
movimento secundarista, realizando os secundaristas, como forma de pressdo,
manifestacdes e atos publicos.

No Rio de Janeiro, a meia passagem e a “democratizacdo da escola” sdo bandeiras
em fun¢do das quais vai se dar o trabalho de organizacdo dos estudantes secundaristas nas
escolas.

A democratizacdo da escola é defendida pelos estudantes a partir das questdes
ligadas ao cotidiano escolar. Questdes como autonomia de organiza¢do estudantil
(constru¢do de grémios livres); participacdo dos estudantes em Conselhos de Classe;
reivindicacdo contra o pagamento de taxas em escolas publicas; em algumas escolas, a

eleicdo de diretores ou reivindicagdo de mais verbas para o entdo segundo grau ja comecam
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a ser uma luta também dos estudantes (porém, ainda sem o vigor apresentado, como
veremos, nos anos seguintes). Algumas escolas sustentam a luta por mais verbas para o
entdo segundo grau.

O aumento das mensalidades escolares, aqui no Rio de Janeiro, apesar de constar na
pauta de discussdes das entidades secundaristas, ainda ndao ocasiona mobilizacdo dos
estudantes, como se registrard nos anos seguintes. Porém, em algumas regides do pais,
nesse periodo, essa luta ja desperta maior ateng@o dos estudantes.

Observa-se que em 1968 e mesmo no periodo da reconstru¢do da UBES o
Movimento Estudantil Universitirio estd mais organizado e ativo do que o Movimento
Estudantil Secundarista. Mas, partir da primeira metade da década de 1980, esse quadro ndao
se mantém, isto €, os secundaristas vao ter um papel na sociedade muito mais ativo do que
o Movimento Estudantil Universitario.

Tem sido trabalho do Movimento Estudantil Secundarista, no periodo estudado, de
reconstrucdo apds a ditadura militar, assim como em outros momentos historicos, investir
na construgdo politica de outros desejos e projetos, educacionais e sociais, ampliando e
aprofundando o espaco da contradi¢do, submetendo a critica tedrica e pratica os elementos
que, de outra forma, poderiam passar despercebidos, como um caminho “natural” da ordem

social e politica imposta.

Referéncias

AARAO REIS FILHO, D. e MORAES, P. “A paixdo de uma utopia. Rio de Janeiro:
Espaco e Tempo, 1988.

BRUNNER, J. J Eu Movimento estudantil hd muerto: naceu los movimentos de estudiantes.
Santiago (Chile): Flacso, 1985 (mimeo), citado por Touraine.

CUNHA, L. A. A universidade critica: o ensino superior na republica populista. Rio de
Janeiro: Francisco Alves, 1983.

FORACCHI, M. M. O estudante e a transformacdo da sociedade brasileira. 2* ed. Sdo
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1977.

GHIRALDELLI, P. Historia da educacdo. Cole¢do Magistério, série Formacdo do
Professor. Sao Paulo: Cortez, 1990.



128

IANNI, O. Industrializacdo e desenvolvimento social no Brasil. Rio de Janeiro: Civilizagdao
Brasileira, 1963.

MARTINS FILHO, J. R. Movimento estudantil e ditadura militar: 1964-1968. Campinas:
Papirus, 1987.

PEREIRA, 1. B. Rompendo a reproducdo: Educacdo e Movimento Estudantil Secundarista
no Rio de Janeiro (1976-1990). Rio de Janeiro: UERJ, dissertacdo de mestrado, 1991.

Documentos pesquisados

ASSOCIACAO DOS JORNAIS SECUNDARISTAS, Boletim da Associacdo dos Jornais
Secundaristas, n® 11, 1979.

BRASIL, Lei 7398 de 4 de novembro de 1985. Didrio Oficial, 5/mov./1985.

MOVIMENTO ESTUDANTIL SECUNDARISTA, Programa de Iutas unitdrias
(documento), 1980.

UNIAO BRASILEIRA DE ESTUDANTES SECUNDARISTAS, Estudante em Marcha,
out./nov. 1984.

MOVIMENTO ESTUDANTIL SECUNDARISTA, Construir a Nova Escola (jornal), ano
I, n® 1, outubro/novembro de 1984.

, A Semente (jornal),1978.

Depoimentos de liderancas estudantis

LIMA, Hamilton Garcia de, militante secundarista (1976-80),.depoimento oral, 1989.
PAOLINO, Marco Tulio, militante secundarista (1983-86), depoimento oral, 1991.
RABELO, Apolindrio, presidente da UBES (1983-84), entrevista para o jornal Estudante
em Marcha abr./mai. 1984.



129

LITERATURA TAMBEM E ARTE: REFLEXOES SOBRE O LUGAR DA
LITERATURA NO ENSINO MEDIO E OS PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS

Ana Lucia de Almeida Soutto Mayor®

Minha confiang¢a no futuro da literatura consiste em saber que
ha coisas que s6 a literatura com seus meios especificos nos
pode dar.%

Italo Calvino

O presente estudo tem por objetivos pensar o lugar da Literatura — aqui entendida
como uma disciplina pertencente a imensa maioria dos curriculos de ensino médio das
escolas brasileiras — tal como proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM), apresentados pelo Governo Federal em 1999; problematizar o
enfoque oficial; e propor um outro lugar para a Literatura no contexto do ensino médio.
Para que seja possivel estabelecer com mais clareza as articulacOes entre essas trés
intengOes reflexivas, analisarei cada uma delas, buscando estabelecer convergéncias,
contradicdes, impasses e alternativas para o trabalho com a referida disciplina.

A fim de localizar o problema, tomarei por base, inicialmente, o texto final das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), bem como a Parte II
dos PCNEM, relativa a drea de linguagens, c6digos e suas tecnologias, procurando
destacar os principios gerais de organiza¢do dos PCNEM e o modo pelo qual a
Literatura é nesses documentos apresentada, explicitando como essa representacio
espelha um entendimento do papel da disciplina naquele nivel especifico de ensino.

|As DCNEM, que integram o texto final dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), apresentam, no subitem “Educac@o pds-obrigatéria no Brasil: exclusdao a ser

superada”, uma contextualizagdo histérica sobre as finalidades do ensino médio,

% professora de Literatura e Lingua Portuguesa do Colégio de Aplicagdo da UFRJ; doutoranda em Literatura
Comparada no Instituto de Letras da Universidade Federal Fluminense; membro do Grupo de Estudos sobre
Educagdo pela Estética, da Escola Politécnica de Satide Joaquim Venancio/Fiocruz.
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tensionado, de modo pendular, entre uma vertente de cunho mais académico e
humanista e outra de orienta¢do mais profissionalizante®”. Os PCN buscam superar essa
classica dicotomia, alicer¢ados no lugar destinado a esse nivel de ensino na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (Lei 9.394/96). Se observarmos
atentamente os artigos 35 e 36 da LDBEN — apresentados na subsecdo seguinte, a qual
aborda as bases legais do ensino médio no Brasil —, poderemos verificar de que modo a
legislacdo concretiza essa intencdo de rever o papel do ensino médio no sistema de
ensino brasileiro, a ele atribuindo novos papéis. Organizado como um nivel de ensino

com duragdo minima de tré€s anos, o ensino médio teria como finalidades:

I - a consolida¢do e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento dos estudos;
II - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;
IIT - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.®®
Deve-se observar, no tocante as finalidades explicitadas, que o ensino médio tem
como um de seus objetivos assegurar a continuidade dos estudos, em oposi¢dao a
perspectiva terminalizante que presidiu a Lei 5.692/71, na qual se instituia a
obrigatoriedade do ensino profissionalizante, aspecto ja bastante atenuado pela Lei
7.044/82. Além disso, a dimensdo do trabalho aparece vinculada ao exercicio da
cidadania, um dos eixos mais caros a organizacdo do texto final dos PCNEM,

examinados em seu conjunto.

Todavia, os aspectos que me interessa destacar dizem respeito aos itens Il e IV
relativos as finalidades desse nivel de ensino. O item III assinala, de modo genérico,
o “aprimoramento do educando como pessoa humana”, sem, no entanto, apontar
para a natureza dos fundamentos pedagdgicos necessdrios a esse aperfeicoamento,

isto €, ndo sugere quais seriam as dreas (todas?) mais diretamente convocadas para a

7 Parametros curriculares nacionais: ensino médio. Ministério da Educacio. Secretaria de Educagio Média e
Tecnoldgica. Brasilia: Ministério da Educagdo, 1999. p. 67.
% 1dem, p. 69.
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efetivacdo desse aprimoramento. Entretanto, no item IV, ao abordar a relacio entre
teoria e pratica, necessdria a compreensao dos processos produtivos, o texto legal
explicita a relevancia dos “fundamentos cientifico-tecnoldgicos”, “no ensino de

cada disciplina”.

Ainda que admitamos que esses fundamentos poderiam estar vinculados a
qualquer uma das disciplinas que integram a grade curricular do ensino médio —
incluindo, portanto, todas as disciplinas artisticas —, certamente essas disciplinas
estariam contempladas, de modo ainda mais inequivoco, no item anterior, na
medida em que o “aprimoramento da pessoa humana” nao poderia prescindir da
contribuicdo inestimdvel das disciplinas relacionadas a todas as modalidades de
Arte; entretanto, o item III ndao faz referéncia a nenhuma espécie de “fundamento
cientifico-tecnoldgico”, no que diz respeito a formacdo global do educando,

considerada a dimensao dos valores e do desenvolvimento do espirito critico.

Se o art. 35 sugeria, de modo bastante sutil, uma distingdo entre “grupos” de
disciplinas, em funcdo dos ‘“fundamentos cientifico-tecnolégicos” necessarios a
compreensdo dos “processos produtivos”, o art. 36, que trata diretamente da questio
curricular, j4 permite uma visualizagio bem mais nitida dos principios que
estruturam os PCN, tomados, em seu conjunto, como uma ratificagdo da logica
neoliberal que rege o mundo globalizado nos tempos atuais. O curriculo do ensino

médio deverd observar as seguintes diretrizes:

I - destacard a educag@o tecnoldgica bdsica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico
de transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa
como instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e
exercicio da cidadania;

II - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem
a iniciativa dos estudantes;

IIT - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como
disciplina obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em cardter optativo, dentro das disponibilidades da
instituicao;

Paragrafo primeiro. Os contetidos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizados de tal forma que, ao final do ensino
médio, o educando demonstre:
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I - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem
a producdo moderna;

II - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

IIT - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessdrios ao exercicio da cidadania.®”

O item I do art. 36 alude, j& de modo diferenciado, a “educacdo tecnolédgica
basica” e ao “significado da ciéncia, das letras e das artes”. Examinemos essas
distincdes. Ao se referir a “educagdo tecnoldgica bdsica”, estaria o texto oficial
pensando nas articulagdes entre essa educagdo e as diversas formas de arte
contemporanea? Se assim o estivesse, por que apontaria, no sintagma subseqiiente,
para o “significado da ciéncia, das letras e das artes”, como se esses dois campos
fossem bastante diferenciados? Por outro lado, como explicar a separagdo rigida de
fronteiras entre os campos da ciéncia, das letras e das artes? Como ignorar, em
nossos tempos pds-modernos, os intercambios entre os territérios da ciéncia e da
arte, se consideramos a relevancia e o desenvolvimento da tecnologia digital, por
exemplo? Como, também, distinguir as ‘letras’ das ‘artes’, desconsiderando a
dimensao estética do texto literdrio? Como, por fim, ndo reconhecer, também no
campo das letras, as atualissimas — e também nem tanto — experiéncias com as
tecnologias digitais, na producido da “poesia visual”, além de uma ja “histérica”
relacdo entre a literatura e as artes pldsticas e visuais, desde os tempos das

experiéncias modernistas de vanguarda?

E curioso observar que o pardgrafo primeiro do referido artigo também
apresenta, no modo como organiza as metas que o ensino médio deverd atingir, em
sua terminalidade, uma dicotomia entre os “principios cientificos e tecnolégicos” e
as “formas contemporaneas de linguagem”. Mais uma vez, cabe o questionamento:
onde estariam apontadas ou mesmo sugeridas as relacdes entre ci€ncia, tecnologia e
linguagens — incluindo, inequivocamente, as linguagens artisticas — no texto
governamental? Estaria o documento insistindo em uma separacdo artificial entre
esses dominios com o intuito de sublinhar o valor maior de um processo

educacional comprometido com um “ensino de resultados”, ainda que manifestando,

% 1dem, p. 69.
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na superficie textual, uma aparente preocupagdo com o que, mais adiante, chamara

de “estética da sensibilidade”?

Mais adiante, no correr desse mesmo bloco, encontramos um comentario ao art.
36, em um pardgrafo que aponta para a énfase dada, no artigo citado, as linguagens,

propondo, inclusive, uma articulacdo entre estas e a tecnologia:

Destaca-se a importincia que o Artigo 36 atribui as linguagens: a Lingua
Portuguesa, ndo apenas enquanto expressdo e comunicagdo, mas como
forma de acessar conhecimentos e exercer cidadania; as linguagens
contemporaneas, entre as quais € possivel identificar s%)ones decisivos

para os conhecimentos tecnolégicos a serem dominados.

A leitura atenta do pardgrafo acima transcrito suscita outros questionamentos. Se,
por um lado, os PCNEM valorizam a Lingua Portuguesa como instrumento capital para
a “expressdo e comunicagdo”, nela também reconhecendo seu cariter de mediacdo para
os demais saberes e para o exercicio da cidadania, por outro, ndo mencionam a
Literatura — ou, ainda, as Literaturas brasileira e portuguesa — como uma disciplina que
estaria em uma espécie de “intersecdo” com a disciplina de Lingua Portuguesa, se
tomarmos, por exemplo, a interface do ‘texto’ como elemento indispensdvel ao pleno
desenvolvimento de ambas as cadeiras. Quer-nos parecer que o texto oficial ja indicia
um [ugar de especial destaque para os estudos de Lingua Portuguesa — enfatizando seu
cardter mediador e comunicacional, em oposi¢do a um ‘ndo-lugar’ para a Literatura,
como teremos a oportunidade de atestar, ao nos debrugarmos mais especificamente
sobre as consideracdes feitas no texto legal no que concerne as dreas de Lingua

Portuguesa e de Arte.

Por outro lado, quando o texto aborda a relagdo entre as linguagens e os
conhecimentos tecnoldgicos, antes de sublinhar a estreita vinculagio entre esses termos,
de modo sutil, sinaliza uma perigosa hierarquizacdo entre eles: entre as “linguagens
contemporaneas” — aparentemente valoradas no art. 36 —, estariam alguns dos “suportes
decisivos para os conhecimentos tecnoldgicos a serem dominados”, isto é, suportes tais

como o video e o computador, por exemplo, sdo reconhecidos como decisivos na

" Idem, p. 70.
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medida em que se constituem em um ‘meio’ para o alcance dos “‘conhecimentos

tecnoldgicos a serem dominados”, esses, de fato, o alvo maior de todo o processo.

Para que possamos balizar nossas consideragdes no contexto mais ampliado no texto
dos PCNEM, torna-se necessdrio pensar, no item “Fundamentos estéticos, politicos e
éticos do novo ensino médio brasileiro”, o terceiro das DCNEM, as quais vimos, até
aqui, examinando. Esse apresenta trés subitens: “a estética da sensibilidade”, “a politica
da igualdade” e “a ética da identidade”; para o desdobramento de nossas reflexdes,
interessa-me analisar mais detidamente o primeiro deles — a estética da sensibilidade —,
a fim de observar de que modo a dimensdo da estética ¢ abordada no texto
governamental, tendo em vista os pressupostos jd apresentados anteriormente nos
PCNEM e minhas préprias observacdes iniciais acima explicitadas. Os dois primeiros

pardgrafos desse subitem assim apresentam a “estética da sensibilidade”:

Como expressdo do tempo contemporineo, a estética da sensibilidade
vem substituir a da repeticio e padronizagdo, hegemdnica na era das
revolucdes industriais. Ela estimula a criatividade, o espirito inventivo, a
curiosidade pelo inusitado, a afetividade, para facilitar a constituicdo de
identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto, o
imprevisivel e o diferente.

Diferentemente da estética estruturada, propria de um tempo em que os
fatores fisicos e mecanicos sdo determinantes do modo de produzir e
conviver, a estética da sensibilidade valoriza a leveza, a delicadeza e a
sutileza. Estas, por estimularem a compreensdo nio apenas do explicitado
mas também, e principalmente, do insinuado, sdo mais contemporaneas
de uma era em que a informacdo caminha pelo vicuo, de um tempo no
qual o conhecimento concentrado no microcircuito do computador vai se
impondo sobre o valor das matérias-primas e da forga fisica, presentes nas
estruturas mecénicas.

Sob a designacdo de “estética da sensibilidade”, encontramos os signos da
‘criatividade’, da ‘invenc¢do’, do ‘inusitado’, da ‘afetividade’. Esse conjunto de tragos
permitiria ao educando, através do contato com esse tipo de estética, constituir-se
como um sujeito capaz de suportar a incerteza, o imponderdvel e a singularidade. Em
momento algum da definicdo dessa ‘estética’ encontramos sequer menc¢do as
linguagens artisticas ou a objetos estéticos propriamente ditos, mesmo se

consideramos de modo bastante amplo, por exemplo, uma ‘estética’ das formas e

" Idem, p. 75.
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objetos cotidianos. Assim proposta nesse primeiro pardgrafo, a ‘“estética da
sensibilidade” pareceria, antes, um ‘estado de espirito particular’, sendo, a0 mesmo
tempo, ‘estimulo’ a esses tracos e ‘expressdo’ dos tempos de hoje. O segundo
pardgrafo, por sua vez, estabelece uma correlacdo entre essa estética e a ‘leveza’, a
‘delicadeza’ e a ‘sutileza’, fazendo meng¢do ao texto de ftalo Calvino Seis propostas
para o préximo milénio. E curioso notar que o texto oficial nio menciona, ao resgatar
as marcas propostas por Calvino — especialmente a da ‘leveza’, a primeira das
propostas apresentadas na obra —, o contexto em que essas marcas sdo pensadas, qual
seja, o da propria Literatura. Nao € por outra razdo que Calvino adverte seus leitores,

em uma das paginas iniciais do livro:

[...] ndo estou aqui para falar de futurologia, mas de literatura. O milé€nio
que estd por findar-se viu o surgimento e a expansdo das linguas
ocidentais modernas e as literaturas que exploraram suas possibilidades
expressivas, cognoscitivas e imaginativas. Foi também o milénio do livro,
na medida em que viu o objeto-livro tomar a forma que nos é familiar. O
sinal talvez de que o milénio esteja para findar-se € a freqiiéncia com que
nos interrogamos sobre o destino da literatura e do livro na era
tecnoldgica dita pds-industrial. [...] Quero pois dedicar estas conferéncias
a alguns valores ou qualidades ou especificidades da literatura que me
sdo particularmente caros, buscando situd-los na perspectiva do novo
milénio.”

Assim sendo, o esfor¢co no sentido de “devolver ao ambito do trabalho e da

= .o 73
producio a criacdo e a beleza”

, conforme explicitado no documento governamental,
fica comprometido por uma auséncia de defini¢do das condi¢des necessdrias para que
tanto “a criacdo” quanto “a beleza” se pudessem estabelecer. Em outros termos, o
conceito de uma “estética da sensibilidade” parece-nos bem mais préximo de um
‘espirito’, uma ‘intenc¢do’, um ‘principio’ de uma agdo pedagdgica voltada para a
identificacdo e o reconhecimento dos valores culturais brasileiros, e ndo de uma
pratica efetivamente alicercada no trabalho com as linguagens artisticas e com o0s

objetos estéticos tomados como fins em si mesmos, ainda que refletindo os tragos

essenciais de nossa nacionalidade.

"> CALVINO, op. cit. p. 11. Grifo meu.
3 Parametros curriculares nacionais: ensino médio. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagio Média e
Tecnoldgica. Brasilia: Ministério da Educagdo, 1999, p. 76.
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E interessante observar que, mesmo sem aludir & Estética como um campo de
intersecdo entre a arte e a filosofia — entendimento basico desse conceito —, ou mesmo
relaciond-la, como vimos, a estruturacdo e ao funcionamento das linguagens artisticas
ou, ainda, a experiéncia estética no contexto escolar, os PCNEM, nesse item, deixam
entrever os elementos centrais constituintes das diferentes linguagens, sugerindo,
nesse momento do texto, uma nao-hierarquia entre elas; ao contrdrio, tomados em
conjunto, esses elementos favoreceriam a livre expressdo dos educandos, dimensdo

que aparece bastante valorizada pelo texto oficial. Desse modo,

numa escola inspirada na estética da sensibilidade, o espago e o tempo sdao
planejados para acolher e expressar a diversidade dos alunos e oportunizar
trocas de significados. Nessa escola, a descontinuidade, a dispersdo

N

cadtica, a padronizagdo, o ruido, cederdo lugar a continuidade, a
diversidade expressiva, ao ordenamento e a permanente estimulacéo pelas
palavras, imagens, sons, gestos e expressdes de pessoas que buscam
incansavelmente superar a fragmentagdo dos significados e o isolamento

que ela provoca.

No item relativo aos aspectos curriculares propriamente ditos, intitulado “Um
curriculo voltado para as competéncias bdsicas”, os PCNEM retomam, de modo mais
explicito, em suas Diretrizes Nacionais — cujo teor vimos examinando —, uma questao ja
indiciada nas passagens iniciais: a “dimensdo do trabalho e da cidadania como eixos
centrais de toda organizagdo pedagdgica e a decorrente valorizagdo de competéncias de
cardter geral, em detrimento de uma tradicdo de disciplinas, com contetidos
especificos””. Esses aspectos parecem-nos bastante relevantes para a compreensio do
que denomino um ‘ndo-lugar’ para a Literatura enquanto uma disciplina especifica e,
acima de tudo, uma linguagem artistica.

Em outros termos, se as diretrizes curriculares para o ensino médio tencionam
enfatizar as “competéncias de cardter geral”, em conseqiiéncia, tendem a um
esmaecimento dos tragcos constitutivos mais especificos de cada uma das disciplinas e,
ao mesmo tempo, de uma valoracio de aspectos inter e transdisciplinares e transversais.
Meu intuito, aqui, ndo é o de pdr em questdo a necessidade e o valor de préticas

pedagdgicas que apontem para um didlogo sistemdtico e consistente entre os mais

" 1dem, p.76.
5 1dem, p. 86.
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diversos campos do conhecimento humano; todavia, questiono essa suposta dicotomia
entre “disciplinas e contetdos especificos” e as chamadas “competéncias de carater
geral”, na medida em que considero os aspectos singulares e especificos de cada uma
das disciplinas elementos indispensdveis ao reconhecimento dos tracos mais amplos —
as competéncias — que as atravessam.

Dito de outro modo: como ndo reconhecer as marcas identitirias de um texto
literario para, em seu avesso, estabelecer as distingdes de forma e de fungdo — pelo
menos, em principio — de um texto ndo-literdrio, ampliando a competéncia do ato de
ler? Como enfatizar os tragos de um texto argumentativo-informativo, presente em
quase todas as disciplinas que compdem a grade curricular do ensino médio, sem
estabelecer um contraponto com um texto argumentativo em que esteja presente
também a fun¢do emotiva ou mesmo, simultaneamente, a fung¢do poética, alargando os
horizontes da leitura e esculpindo um leitor mais competente? As interfaces e as
intersecoes entre as diversas modalidades textuais, por exemplo, apontam para a
necessidade de cotejar diferentes tipos de producdo de texto, ainda que se queira

destacar um cardter mais instrumental de determinadas competéncias.

Ainda nesse item, o documento estabelece um conjunto de pressupostos a serem
seguidos, a fim de orientar a organizacdo da grade curricular do ensino médio.

Dentre eles, destacariamos, de modo especial, os seguintes:

visdo orgdnica do conhecimento, afinada com as mutacbes surpreendentes que o acesso d
informacdo estd causando no modo de abordar, analisar, explicar e prever a realidade, tdo bem
ilustradas no hipertexto que cada vez mais entremeia o texto dos discursos, das falas e das
construgoes conceituais;
disposi¢do para perseguir essa visdo organizando e tratando os contetidos
do ensino e as situagoes de aprendizagem, de modo a destacar as
multiplas interagdes entre as disciplinas do curriculo;
[...] reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo dos
conhecimentos e das identidades, portanto como o elemento-chave para
constituir os significados, conceitos, relagdes, condutas e valores que a

. T
escola deseja transmitir.

No primeiro dos principios elencados, destaca-se a no¢do de ‘hipertexto’, tdo cara
ao universo dos navegantes da internet, aos usudrios das redes de computador. Se esse

conceito nos leva a pensar em um sistema articulado de referéncias, de links que se

"® Idem, pp. 86/7.
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interconectam, a partir de ‘janelas’ abertas na superficie textual, ele também
compreende uma nuance semantica essencial para pensar o lugar das diferentes
linguagens artisticas no curriculo do ensino médio. Essa nuance refere-se a nogdo de
‘hipertexto’ como um texto-referéncia, fundamental para a compreensao de uma outra
obra. Exemplificando: o cldssico poema “Canc¢do do exilio”, de Gongalves Dias, pode
ser entendido como um ‘hipertexto’ para o entendimento das indmeras referéncias que
integram os poemas-parddia, que com ele dialogam. Ampliando ainda mais esse
conceito e considerando-o sob a perspectiva de uma outra linguagem artistica — o
cinema —, pode-se conceber, por exemplo, o género noir como um hipertexto para a
andlise de narrativas como Scarface, dirigida por Hawks ou O homem que ndo estava
ld, dos irmaos Cohen.

Desse modo, a no¢do de hipertexto, para além de um conceito de estrutura textual,
composta de diferentes ‘entradas’, também pode indicar uma intensa intertextualidade
entre obras das mais distintas naturezas, tornando-se fundamental para a compreensao e
analise das mesmas. Em sintese, embora o documento final dos PCNEM trate, nesse
momento especifico do texto, do conceito de ‘hipertexto’ mais relacionado ao acesso
agil a informacdo, uma abordagem mais ampliada desse mesmo conceito pode ser
bastante util no sentido de reforcar a necessidade de um lugar central para as linguagens
artisticas no curriculo do ensino médio e, de modo particular, como vimos discutindo
até aqui, para a linguagem literdria.

Os outros pressupostos destacados reforcam a necessidade de estabelecer pontes
entre as diferentes disciplinas, bem como de se reconhecer cada uma das linguagens —
aqui ndo discriminadas, no documento oficial — para a constituicdo de “significados,
conceitos, relagdes, condutas e valores”, a serem assimilados pelo educando. Embora
nao explicitando quais seriam essas disciplinas e linguagens a serem postas em didlogo,
os PCNEM reconhecem a importancia de uma interagdo permanente entre os diferentes
campos do conhecimento e atestam o valor do reconhecimento dos modos de
funcionamento das diferentes linguagens como meio de constituicdo de sentidos,
relacdes e valores. Desse modo, encontra-se aqui um terreno fértil para a

experimentacdo de novas praticas pedagdgicas, capazes de superar as contradi¢des
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apresentadas pelo documento oficial, em seu conjunto, no que tange ao lugar da
Literatura no ensino médio.

No item que aborda, de modo especifico, a interdisciplinaridade, o documento
oficial, a guisa de exemplos, traz novamente a cena, de maneira obliqua, perigosas
ambigiiidades no que concerne as linguagens — especialmente a linguagem verbal — e a
abordagem das Artes. Segundo o texto governamental, um dos caminhos de articulagdo
entre pensamento e linguagem, no ambito de uma “pedagogia da interdisciplinaridade”,
residiria, por exemplo,

[...] [n]a linguagem verbal, como um dos processos de constituicdo de conhecimento das Ciéncias
Humanas e o exercicio destas tiltimas como forma de aperfeicoar o emprego da linguagem verbal
formal;

ou, ainda,

[...] [n]as Artes como constitutivas do pensamento simbdlico, metaforico e criativo, indispensdveis
no exercicio da andlise, sintese e solucdo de problemas, competéncias que se busca desenvolver em

Lo 77
todas as disciplinas.

Deve-se observar que, no primeiro trecho destacado, se enfatiza, uma vez mais, o
cardter instrumental do trabalho com a Lingua Portuguesa, no escopo do nivel médio
de ensino. Sem querer negar o inequivoco papel instrumental dessa disciplina, uma vez
que as chamadas “competéncias” de leitura e producdo textuais as atravessam de
modo sistemdtico e constituinte, penso que esse “exemplo” minimiza outros aspectos
igualmente relevantes do trabalho com a Lingua Portuguesa, como, por exemplo, suas
interfaces com a esfera de compreensdo, andlise e interpretacdo dos sofisticados jogos
literdrios. Por outro lado, ao abordar as Artes — ndo incluindo, de modo explicito, as
artes literdrias, ‘esquecimento’ aparente que, como verei adiante, se trata de uma
opgdo clara e consciente do texto —, também sublinha seu aspecto instrumentalizante,
na medida em que reforca o valor de seu trabalho com o “pensamento simbolico”
como uma competéncia a servico das demais disciplinas e ndo, fundamentalmente, em
razdo da experiéncia estética, a meu ver, um valor inquestiondvel em si mesmo, a luz
do principio da gratuidade da Arte.

A parte Il dos PCNEM — “Linguagens, codigos e suas tecnologias” — encontra-se
subdividida nas seguintes secoes: apresentacdo, o sentido do aprendizado na drea,

competéncias e habilidades, rumos e desafios e bibliografia. Para efeitos de

" Idem, p. 90.
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continuidade das reflexoes até aqui desenvolvidas, concentrarei minhas observacoes
especificamente na segunda secdo — o sentido do aprendizado na drea — e sobre as
secoes relativas as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Lingua
Portuguesa e Arte, bem como aos conhecimentos a serem trabalhados nesses campos
do saber.

Ao tratar do sentido do aprendizado na drea de “Linguagens, codigos e suas
tecnologias”, o texto oficial mapeia aspectos gerais que atravessam o trabalho
académico-pedagogico das diferentes subdreas que integram essa drea especifica,
proposta pelas diretrizes governamentais. Interessam-me, particularmente, nessa
secdo, dois eixos de reflexdo: o conceito de linguagem e seus desdobramentos e as
competéncias que perpassam toda a drea, aplicdveis, de modo mais ou menos
especifico, aos variados campos do saber, discriminados na drea em questdo. O

conceito de linguagem é assim explicitado, logo no inicio da se¢do:

A linguagem é considerada aqui como a capacidade humana de articular significados coletivos e
compartilhd-los, em sistemas arbitrdrios de representacdo, que variam de acordo com as

necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem é

~ .. 78
a produgdo de sentido.

Esse conceito de linguagem, em sua abrangéncia, aponta para as miltiplas
possibilidades de trabalho com linguagens as mais diversas, bem como inscreve essas
possibilidades em um horizonte cultural amplo, a partir do entendimento de que a
articulacdo de “significados coletivos” passa por uma construgcdo sécio-historica, feita
em condigoes especificas, as quais variam de grupo para grupo social. No que tange das
linguagens artisticas — incluindo, indubitavelmente a Literatura —, esse entendimento
sugere um didlogo bastante estreito entre as diferentes linguagens em um dado
momento historico — uma vez que as condicoes de producdo dos movimentos artistico-
culturais nesse momento especifico seriam muito semelhantes —, permitindo a
configuracdo de um ‘mapa simbolico’ da época em questdo, a partir dos signos
recorrentes do imagindrio por ela engendrado. Essa abordagem seria bem mais
abrangente do que aquela tradicionalmente encontrada em algumas grades

curriculares do ensino médio sob o nome de “Historia da Arte”, ja que esta se atém,

" Idem, p. 125.
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via de regra, as artes pldsticas e visuais, incluindo, as vezes, um pouco da historia da
miisica e desconsiderando, quase sempre, a literatura como uma das artes que
desenham esse mapa simbolico de um dado periodo.

Ainda em relacdo aos sistemas de linguagem, estabelece-se uma distin¢do entre a
linguagem verbal e a ndo-verbal, levando-se em conta as fronteiras e intersecoes entre
elas, em seus

[...] cruzamentos verbo-visuais, audiovisuais, dudio-verbo-visuais, etc. A estrutura da comunica¢do
visual e/ou gestual como da verbal constitui sistemas arbitrdrios de sentido e comunicagdo. A
organizacdo do espago social, as acgdes dos agentes coletivos, normas, costumes, rituais e
comportamentos institucionais influem e sdo influenciados na e pela linguagem, que se mostra

produto e produtora da cultura e da comunicagdo social.

Ndo se pode ignorar que esses cruzamentos de linguagem pdem em tensao
permanente os signos verbais, visuais e sonoros, tornando imprescindivel aos
profissionais que lidam com os objetos estéticos nos quais esses cruzamentos se
estabelecem — docentes, criticos de arte, escritores, cineastas, videomakers, miisicos,
entre outros — o reconhecimento dos elementos constituintes das linguagens especificas
de que esses objetos sdo feitos e das fronteiras — muitas vezes bastante ténues — entre
cada uma das linguagens empregadas. No contexto das artes moderna e
contempordnea, em que se multiplicam as experiéncias simultdneas com a palavra, a
imagem e o som — como, por exemplo, os poemas visuais, a misica concreta, o0s
videoclipes, as instalacoes, os trabalhos com o “transcinema” —, urge ampliar o
trabalho com todas as linguagens artisticas, uma vez que, mais do que nunca,
‘pluralidade’ e ‘hibridismo’ parecem ter se tornado palavras-de-ordem.

Dentre as competéncias a serem desenvolvidas, arroladas nessa secdo,

destacariamos as seguintes:

Compreender e usar os sistemas simbdlicos das diferentes linguagens como meios de organizagdo
cognitiva da realidade pela constituicdo de significados, expressdo, comunicag¢do e informagdo.
Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando textos com seus
contextos, mediante a natureza, funcdo, organizacdo das manifestacoes, de acordo com as condigdes
de produgdo e recepgdo.

Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas manifestagcoes
especificas.

[...]

" Idem, p. 126.



142

Compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua materna, geradora de significacdo e

integradora da organizagdo de mundo e da prépria identidade.*’

A primeira competéncia apresentada propée uma perspectiva para a compreensiao
dos sistemas simbolicos alicercada em uma “organizacdo cognitiva da realidade”.
Parece-nos que essa perspectiva enfatiza a construcdo de signos socialmente
reconheciveis, cuja funcdo primeira seria a de apresentar a realidade do modo mais
claro possivel, através da “comunicacdo” e da “informagcdo”, sem destacar a
dimensdo simbolica em seus aspectos mais especificamente estéticos.

A segunda competéncia ratifica a importincia da articulacdo texto/contexto,
configurando, também, o processo de circulacdo dos textos, desde sua producdo até
sua recep¢do por parte do leitor. Deve-se chamar atencdo para o fato de que essa
articulacdo entre o texto e seu respectivo contexto, no que tange aos estudos literdrios,
costuma ser feita através de relacoes entre a Literatura e a Historia, procurando
compreender de que modo o imagindrio de uma época se materializou nos diferentes
textos literdrios do periodo. Também essa competéncia sugere uma aproxima¢do, em
um dado contexto historico-cultural, entre as diferentes linguagens artisticas, na
tentativa de perceber os modos particulares, empregados por essas linguagens, através
dos quais cada uma delas representou o imagindrio desse contexto.

A terceira competéncia aponta para a necessidade de se desenvolver no educando
ndo somente uma perspectiva critica em relacdo as obras artisticas, estruturadas nas
mais diferentes linguagens, como também um olhar capaz de perceber as
especificidades de cada uma dessas linguagens. Além disso, nas reflexdes sobre essa
competéncia, o texto oficial chama atengdo para o fato de que a perspectiva critica
sobre um determinado objeto estético ndo pode ser apartada da questdo da formacdo
do gosto e daquilo que se denominou, nesse trecho dos PCN, o “preparo para aprender
a gostar”g].

Por fim, a quarta competéncia, por mim selecionada, reitera o lugar central da
Lingua Portuguesa como mediadora das relacdoes do homem com o mundo a sua volta,
em funcdo de determinados tracos, tais como o poder de engendrar significados e

integrar a organizacdo desse mesmo mundo. Mais uma vez, o documento

% 1dem, p. 126, p. 127, p. 129, p. 131.
' 1dem, p. 129.
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governamental reconhece a centralidade e a importincia da disciplina Lingua
Portuguesa no contexto da organizacdo curricular do ensino médio; todavia, parece-
me, também mais uma vez, enfatizar os aspectos instrumentalizantes da disciplina,
ressaltando sua funcionalidade, em favor da dimensdo comunicacional.

Interessa-me, nesse ponto especifico do percurso critico — até aqui tracado — sobre
a disciplina Lingua Portuguesa e sobre o ndo-lugar da disciplina Literatura, examinar
de modo mais detido como o texto oficial desenvolve suas reflexées ndo apenas sobre
os conhecimentos e competéncias a serem conquistados em Lingua Portuguesa, mas
também em Arte. Para isso, analisarei alguns aspectos tratados nos capitulos
“Conhecimentos de Lingua Portuguesa” e “Conhecimentos de Arte”, procurando
problematizar questoes presentes em um e outro capitulo.

O capitulo “Conhecimentos de Lingua Portuguesa” aborda, em um de seus
primeiros pardgrafos, a questdo da dicotomia estabelecida pela LDB n® 5.692/71 entre
as disciplinas Lingua Portuguesa e Literatura, dicotomia essa que teria sido
responsdvel pela ‘historica’ divisdo entre estudos gramaticais, estudos literdrios e
redacdo, provocando o surgimento de professores ‘especialistas’ desses trés tipos de
estudos e criando, de modo muitas vezes artificial, fronteiras rigidas entre esses
campos de trabalho. No que concerne aos estudos literdrios propriamente ditos, o
documento oficial chama atengdo para a também ja ‘cldssica’ abordagem dos textos
literdrios a partir da historia da literatura, a qual, em alguns casos, ndo é capaz de dar
conta das especificidades de uma determinada obra ou até mesmo de toda a producdo
de certo autor cujo trabalho tenha revelado caracteristicas ‘desviantes’ em relacdo ao
paradigma literdrio de um dado momento historico-cultural. Os PCNEM, para fazerem
frente a essa problemdtica, propoem uma valorizacdo da dimensdo social da
linguagem, destacando o desenvolvimento de estratégias discursivas por parte do
aluno, de modo a tornd-lo um agente cada vez mais ativo e versdtil, nas diferentes
esferas sociais por ele ocupadas.

Em relacdo aos estudos de lingua e de literatura, o texto esboca um outro
horizonte: “os conteidos tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura

282

gramatical e histéria da literatura, sdo deslocados para um segundo plano”. Sem

52 1dem, p. 139.
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desconsiderar que, em muitas situacoes cotidianas do ensino de Literatura em nivel de
ensino médio, os professores tendem a superestimar a dimensdo historica do texto
literdrio, transformando o exercicio de andlise literdria em uma identificacdo redutora
de ‘caracteristicas’ dos diferentes estilos de época, ndo se pode, por outro lado,
“deslocar” a historia da literatura “para um segundo plano” sem atentar para as
implicacoes dessa tomada de posicado.

E preciso lembrar que o estudo dos estilos de época, ao longo da histéria da
literatura, se encaminhado de modo cuidadoso, através ndo somente de textos que
problematizem o cendrio cultural de um dado periodo, mas, sobretudo, a partir de
diferentes textos literdrios do mesmo periodo, nos quais se possam reconhecer temas e
procedimentos recorrentes na literatura da época, se apresenta como um modo
particularmente fecundo de reconhecimento de referéncias literdrias, importantes ndo
apenas para a compreensdo do horizonte estético do periodo, mas também para o
entendimento da retomada e/ou da transmutacdo dessas mesmas referéncias ao longo
da historia da literatura ocidental. Além disso, um exame minucioso dos tragos
estéticos recorrentes de um determinado estilo de época amplia, sobremaneira, a
possibilidade de cotejos intertextuais, tdo caros as perspectivas criticas de nossos
tempos.

Das competéncias arroladas, ainda nesse capitulo, destacariamos das duas
primeiras:

Considerar a Lingua Portuguesa como fonte de legitimacdo de acordos e condutas sociais e como
representacdo simbdlica de experiéncias humanas manifestas nas formas de sentir, pensar e agir na
vida social.

[...]
Analisar os recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando textos/contextos, mediante a
natureza, funcdo, organizacdo, estrutura, de acordo com as condigoes de produgdo/recepcdo
(intengdo, época, local, interlocutores participantes da criacdo e propagacdo de idéias e
83
escolhas).
Com relacdo a primeira competéncia, ndo resta diivida de que a Literatura funciona
como exemplo de um “simbolico verbalizado”, capaz de dar conta tanto de modos
particulares de representacdo de nossa cultura, em seus multifacetados aspectos, como

também de organizar, também pelo viés simbdlico, as mais distintas experiéncias do

sujeito, diante dos paradoxos, impasses e possibilidades de sua condi¢cdo humana. Parece-

 Idem, p. 142.
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me que o documento oficial enfatiza a percepcdo do texto literdrio em sua dimensdo
cultural, privilegiando-o enquanto documento de nossos modos particulares de
representacdo identitdria.

Ainda assim, ndo se confere a Literatura o estatuto de uma disciplina, entendida em
suas especificidades, mas se propoe um tratamento para esse campo especifico do
conhecimento vinculado aos estudos de Lingua Portuguesa, marcado — como se pdde
observar até aqui — por um forte compromisso com a funcionalidade e com a comunicagdo.
Nesse sentido, além de apagar as potencialidades de exploracdo de texto literdrio também
em sua dimensdo de representacdo das mais diversas experiéncias do sujeito, ndo
relacionadas, necessariamente, as suas circunstdncias historicas e sociais, o texto oficial
ndo postula um ‘lugar’ determinado para os estudos literdrios, a eles destinando um ‘ndo-
lugar’, voldtil e perigoso, ao sabor das escolhas curriculares das escolas, a luz de seus
projetos politico-pedagogicos.

A outra competéncia aponta para a andlise dos “recursos expressivos da linguagem
verbal”, sem, entretanto, especificar a natureza desses mesmos recursos ou mesmo a
funcionalidade de seu emprego das diversas modalidades textuais. As reflexdes
apresentadas nos PCNEM sobre essa competéncia registram a crescente ‘flexibilidade’
dos géneros discursivos, tornando mais ténues, a cada dia, as fronteiras entre esses

géneros:

Por exemplo, o texto literdrio se desdobra em iniimeras formas, o texto jornalistico e a propaganda
manifestam variedades, inclusive visuais; os textos orais coloquiais e formais se aproximam da
escrita; as variantes lingiiisticas sdo marcadas pelo género, pela profissao, camada social, idade,

.. 84
regido.

Ora, toda essa flexibilidade discursiva impde, de forma contundente, um estudo das
marcas expressivas das mais diferentes linguagens, a fim de possibilitar uma andlise
das mais diversas modalidades textuais, em seus constituintes especificos. Como bem
atesta o texto oficial, “o texto literdrio se desdobra em iniimeras formas”; como,
portanto, nelas se deter sem que haja um espaco curricular preservado, a salvo dos
compromissos mais imediatos com competéncias de ordem comunicacional, sem

divida, bem mais pragmdticas?

¥ Idem, p.143.



146

O quadro sinético apresentado no final do capitulo, sintetizando as competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Portuguesa, menciona, em dois pontos,
de modo mais direto, o estudo dos textos literdrios. Em um deles, destaca-se, através do
estudo do texto literdrio, o resgate de formas consolidadas de representacdo do
imagindrio cultural do pais, nos diversos tempos e espacos. O texto literdrio assumiria,
desse modo, uma importdncia especial relativa a um modo particular de manifestacdo
de nossa cultura, relegando sua dimensdo estética, propriamente dita, a um plano
outro. Em outro topico, retoma-se o literdrio como “representacdo simbdlica da
experiéncia humana”, sem contudo assinalar, de modo explicito, o ‘lugar’ da
Literatura enquanto campo de experiéncia e de saber especificos, no ambito da grade
curricular do ensino médio.

O capitulo intitulado “Conhecimentos de Arte”, ao tratar das questoes relativas ao
‘lugar’ da Arte no ensino médio, poe em questdo, por omissdo, o ‘ndo-lugar’ da
Literatura nesse mesmo contexto, apagando o reconhecimento de sua dimensdo
estética, manifesta nos textos literdrios, produgoes artisticas das mais variadas épocas.

Observemos o pardgrafo inicial do referido capitulo:

Conhecer arte no ensino médio significa os alunos apropriarem-se de saberes culturais e estéticos
inseridos nas prdticas de producdo e apreciacdo artisticas, fundamentais para a formagdo e o
desempenho social do cidaddo. Na escola de ensino médio, continuar a promover o desenvolvimento
cultural e estético dos alunos com qualidade, no émbito da Educacdo Bdsica, pode favorecer-lhes o
inter%se por novas possibilidades de aprendizado, de acdes, de trabalho com a arte ao longo da
vida.

O primeiro periodo do pardgrafo suscita, de inicio, uma questdo: ndo seriam
também esses 0os compromissos da Literatura, entendida enquanto arte? Nao estariam,
no ambito do circuito dos textos literdrios, as diferentes “priticas de produgdo
artisticas”, essenciais, como todas as demais praticas de arte, a formacdo plena do
educando? No segundo periodo do mesmo pardgrafo, outra questdo emerge: o estimulo
a formacdo continua do leitor, através do enriquecimento permanente de seu acervo de
referéncias literdrias, ndo faria parte, também, do exercicio de “trabalho com a arte ao
longo da vida™?

A exclusdo da Literatura na abertura do capitulo, injustificada pelas questoes

apontadas acima, explicita-se no pardgrafo seguinte, no qual sdo elencadas as diversas

% Idem, p. 169.
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linguagens artisticas, compreendidas como arte: “miisica, artes visuais, danga e teatro,
ampliando saberes para outras manifestacoes, como as artes audiovisuais”®. Mais
uma vez, ndo se confere a Literatura um lugar entre as demais linguagens artisticas,
capaz de possibilitar a experiéncia estética dos educandos e também contribuir para a
formacdo do espirito cidaddo e da consciéncia ética.

No desdobramento das reflexdes sobre os conhecimentos de Arte importantes para
a formacdo do estudante de ensino médio, enfatiza-se necessidade de aprimorar o
trabalho com a Arte nas escolas. Como exemplo desse esforco, cita-se a realizacdo de
cursos de Historia da Arte em alguns colégios, sob a orientacdo, quase sempre, dos
professores de artes pldsticas e visuais. Cabe, aqui, repensar o escopo da Histéria da
Arte: ndo se constituiria esse dominio em um espaco transdisciplinar, por exceléncia, de
andlise e problematizacdo das diferentes manifestacdoes artisticas, incluindo a
Literatura? Esse novo entendimento abriria a possibilidade de tornar a Historia da
Arte um dominio plural e abrangente, um arcabouco histérico-cultural para a
compreensdo de paradigmas estéticos presentes nos diversos movimentos artisticos, ao
longo do tempo, superando as tradicionais fronteiras que delimitam os espacos
destinados as vdrias linguagens artisticas, no contexto escolar.

Ao tratar, de modo mais especifico, a dimensdo estética dos fendmenos artisticos e
o trabalho com essa dimensdo no dmbito do ensino médio, o documento oficial torna

explicitos aspectos caracterizadores do processo de apreensdo desses fendomenos.:

Emocgdes e pensamentos elaborados, sintetizados, expressos por pessoas produtoras de arte e
tornados presentes nos seus produtos artisticos, mobilizam, por sua vez, sensorialidades e cognicoes
de seus apreciadores (espectadores, fruidores, publicos), considerados, portanto, participantes da
producdo da arte e de sua histéria. E nas relacées socio-culturais — dentre elas as vividas na
educagdo escolar — que praticamos e aprendemos esses saberes.

Nas aulas de Arte, hd diversos modos de aprender sobre as elaboracdes estéticas presentes nos
produtos artisticos de musica, artes visuais, danca, teatro, artes audiovisuais e sobre a apreciacdo

desses produtos artisticos nas diferentes linguagens.

No primeiro pardgrafo acima destacado, o texto aborda o processo de mobilizacdo
estética provocado nos educandos a partir do contato com as obras artisticas, elas

mesmas também mobilizadoras das “emogoes e pensamentos” do artista criador.

% 1dem, p. 169.
¥ 1dem, p. 171.
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Deve-se chamar atengcdo para o fato de que essa mobilizacdo também ocorre em
relacdo aos textos literdrios — manifestacoes inequivocas de arte —, o que, uma vez
mais, levaria a inclusdo natural da Literatura nos dominios da Arte. O pardgrafo
seguinte dd conta da apreciagcdo estética, faceta que integra as possibilidades de
trabalho com a Arte no contexto escolar. Novamente, pensa-se na aplicabilidade dessa
dimensdo ao trabalho com a Literatura, tendo em vista o fato de que se pretende, no
exame dos textos literdrios dos diversos estilos de época que compdem a literatura
ocidental, aprimorar o gosto, a partir da andlise de referéncias estéticas presentes em
cada um desses estilos.

O documento oficial apresenta, ainda, em suas reflexées sobre a Arte no ensino
médio, a necessidade de pensar um didlogo permanente entre esse campo de

conhecimento e outras dreas do conhecimento. Nesse sentido,

[...] a disciplina Arte deve colaborar no desenvolvimento de projetos educacionais aprendidos pelos
alunos em Informdtica (Cibercultura), Educacdo Fisica (Cultura e Movimento Corporal), Lingua

Portuguesa e Lingua Estrangeira (Cultura Verbal, trabalhando inclusive as artes literdrias).

Outra vez, percebe-se a distincdo entre o que se denomina Arte e as “artes
literdrias”, dominio de interface, na perspectiva dos PCNEM. A questdo retorna, uma
vez mais: por que se estabelece essa distingdo entre as “artes literdrias” e as demais
artes, se todas as linguagens artisticas, sem distin¢do, possuem estatuto andlogo, no que
concerne ao seu potencial simbdlico e a dimensdo estética nelas presentes?

No que diz respeito as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Arte,
ficam ainda mais explicitas as incoeréncias do documento oficial, ao excluir a
Literatura do dominio das demais linguagens artisticas. Uma das competéncias

apontadas indica que o educando seja capaz de

[...] realizar producées artisticas, individuais e/ou coletivas, nas linguagens da arte (miisica, artes
visuais, danca, teatro, artes audiovisuais) analisando, refletindo e compreendendo os diferentes
processos produtivos, com seus diferentes instrumentos de ordem material e ideal, como

manifestacoes socioculturais e historicas.

Essa competéncia, relacionada ao fazer artistico e ao reconhecimento das

diferentes producoes expressas nas mais variadas linguagens, sugere, no campo

% Idem, p. 172.
¥ Idem, p. 174.
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especifico da Literatura, um trabalho com ‘oficinas literdrias’, em que o educando
possa tomar contato com a obra de diversos escritores, percebendo as nuances
estilisticas de suas producoes, e também se sentir estimulado a produzir seu proprio
texto, buscando a ele conferir uma dimensdo artistica.

Ao estabelecer, de modo pontual, as possibilidades de trabalho com a Arte no
ensino médio, os PCNEM apontam — ainda que de modo transverso — perspectivas para
o estudo da Literatura, entendida, sobretudo, como wuma linguagem artistica.
Examinemos alguns exemplos. Ao propor “fazer interpretacoes de muisicas presentes
na heterogeneidade das manifestacoes musicais que fazem parte do universo cultural
dos jovens”gO, ndo se pode deixar de pensar na exploracdo das ‘letras das cancoes’ e
em toda a discussdo em torno das relagées entre a palavra cantada e a palavra escrita,
no horizonte do texto poético. Em outro polo, ao sugerir “pesquisar, analisar e adaptar
textos dramdticos e ndo dramdticos com vistas a montagem de cenas, performances ou
espetdculos "l nao se pode desconsiderar a relevancia do trabalho com o texto
dramdtico — texto literdrio que também o é — para a constru¢do da cena, a partir da
exploracdo das potencialidades da palavra dramdtica. Em outro extremo, pode-se
pensar na utilizacdo de textos literdrios, em prosa ou em poema, como ponto de partida
para as improvisagoes e/ou elaboragées de trabalhos na drea de danca, pondo em
tensdo elementos especificos da linguagem literdria — centrada, de wmodo
preponderante, na palavra — e da linguagem da danca, em seus movimentos.

Por todas essas razoes, hd que repensar o lugar da Literatura no ensino médio, a ela
conferindo o estatuto de Arte, assegurando a esse dominio do conhecimento as
prerrogativas asseguradas ao trabalho com a Arte no contexto escolar. E preciso que, do
ponto de vista curricular, ndo se garanta apenas a existéncia da disciplina ‘Literatura’,
mas, sobretudo, que a ela sejam facultadas as possibilidades de um trabalho que
conjugue a necessdria contextualizacdo das obras literdrias, a andlise de seus
constituintes especificos, o espago para a criacdo literdria por parte dos educandos, em
um processo continuo de experiéncias estéticas enriquecedoras, capazes de ampliar os

horizontes culturais de nossos alunos e, principalmente, garantir-lhes o direito a

* Idem, p.176.
! Idem, p.177.
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experiéncia estética gratuita, em consondncia com os principios de liberdade que a
Arte, mais do que qualquer outro dominio do conhecimento humano, consegue

promover e perpetuar, ao longo da historia da humanidade.

A fungdo dos contos “imodificdveis” é precisamente esta: contra qualquer desejo de mudar o
destino, eles nos fazem tocar com os dedos a impossibilidade de mudd-lo. E assim fazendo, qualquer
que seja a historia que estejam contando, contam também a nossa, e por isso nos os lemos e os
amamos. [...] A narrativa hipertextual pode nos educar para a liberdade e para a criatividade. E

bom, mas ndo é tudo. Os contos “jd feitos” nos ensinam também a morrer.
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INVESTIGANDO A PESQUISA/DOCENCIA: UMA CONCEPCAO DE
EDUCACAO PELA PESQUISA NO CTNMS

Maria Amelia Costa’

Introdugao

As atividades desenvolvidas pelos profissionais do ensino médio do CTNMS, desde
a sua criacdo, ha aproximadamente 15 anos, aliam a docéncia e a pesquisa. Inicialmente,
estruturado sobre as bases da LDB 5.692/71, conjugava a formacdo geral e a técnica a partir
de um curriculo comum e articulava as duas formagdes, denominando-se Curso Técnico de
Segundo Grau (CTSG). Diante das transformagdes preconizadas pela nova legislacao (LDB
9.394/96), mudou-se tanto a sua estrutura como a denominacdo. Agora Curso Técnico de
Nivel Médio em Saidde, passou a conjugar o ensino médio e a educacdo profissional,
mantendo-se contudo com a mesma prética: a articulagio entre a docéncia e a pesquisa.

Espaco de producdo de conhecimento que tem a saide como seu principal
interlocutor, a escola se propde a formar profissionais de nivel médio em sadde aptos a
responder as questdes impostas ndo s pelo mundo do trabalho, como também pela
sociedade. Nesse sentido, a Fiocruz, lugar de pesquisa e produgdo em ciéncia e tecnologia
em saude, representa um dos locais mais adequados para abrigar uma escola que tem como
uma de suas missOes capacitar trabalhadores e profissionais a lidar com diversidades de
dimensdes politicas, sociais, culturais, técnicas e cientificas. Além disso, sua trajetoria
institucional no campo da ciéncia induz, permanentemente, seus profissionais ao
desenvolvimento de atividades de investigacdo, dada a acumulagdo de experiéncias tanto no
nivel da pés-graduacdo quanto no da iniciacdo cientifica.

Nesse contexto, € importante reconhecer e destacar o papel desempenhado pelos
docentes do CTNMS/EPSJV, tendo em vista a atmosfera presente no préprio ambiente
institucional. Através de suas atividades de ensino, desenvolvem-se acdes que t€ém como
propdsito a articulagdo entre a teoria e a prdtica, fortalecendo um dos principios

orientadores do curso de ensino médio da escola que se expressa pela defesa de uma

* Professora de Geografia do Curso Técnico de Nivel Médio em Sadde da Escola Politécnica de Satde
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concepcao de educagdo pela pesquisa. Pesquisa entendida como atitude cotidiana a ser
construida entre professores e alunos e como processo de formagdo histérica do ser
humano.

E através da docéncia e da elaboragio de projetos de pesquisa que seus
profissionais, organizados em diferentes linhas de pesquisa, superando a desgastada
imagem da acumulacdo de experiéncias no fazer individual, procuram resgatar o sentido
maior da idéia de ensinar a aprender. E € com esta orientagdo que se desenvolvem alguns
projetos e linhas de pesquisa no interior do ensino médio do CTNMS.

Umas das experiéncias resultantes dessa dindmica deu origem ao projeto de
pesquisa “Investigando a pesquisa/docéncia: Uma concepg¢do de educagdo pela pesquisa no
CTNMS”. Este projeto se propde a investigar o processo de constru¢do de uma concepgao
de educacgdo que se estrutura a partir da pratica docente articulada a pesquisa. Para tanto, é
empregada uma metodologia que possibilite ao pesquisador acompanhar o processo de
construcdao do trabalho dos docentes/pesquisadores, como forma de refletir acerca dessa
concepcdo de educagdo. O projeto se estrutura em duas partes: a primeira aborda a
metodologia escolhida; a segunda apresenta as pesquisas que sdo observadas e compdem a

linha de pesquisa “identidade, memoria e linguagem”.

A metodologia em questdao

O exercicio permanente de problematizar, investigar, analisar, refletir, concluir,
transformar e, novamente, problematizar, investigar... corresponde a pratica cotidiana dos
profissionais do CTNMS para a construcdo de sua proposta educativa, pois possibilita o
incremento de uma concep¢do de educacdo pela pesquisa. Ademais, esta relacdo
permanente com a pesquisa contribui para a consolidagdo de grupos de trabalho que se
debrucam sobre temadticas afins. Essa pratica tem favorecido a identificagdo de linhas de
pesquisa que se originam ora no desenvolvimento de projetos institucionais, ora no do
préprio processo de elaboragdo e investigagdo comum a prética docente.

Inseridos em diferentes linhas, os grupos de trabalho se articulam de tal maneira

que, vez por outra, € possivel reconhecer proximidade entre os temas ou objetos
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investigados. Essa proximidade possibilita a seus integrantes problematizar questdes que
podem ser comuns a alguns ou a todos os grupos e estabelecer novas pontes, tendo como
elos de ligagdao os chamados eixos transversais. Sendo assim, a medida que as investigagcdes
avancam e os dados empiricos ganham substancia tedrica a partir de sua metodologia
especifica, as informacdes sistematizadas de uma ou mais pesquisas materializam-se
através de diversos “produtos” (apostilas, oficinas, livros didaticos, cursos...) ou relatorios
que irdo alimentar e sustentar novas trocas entre os pesquisadores.

Por outro lado, € no processo de elaboracdo desses materiais (“produtos” ou
relatérios) que se dd a (re)formulagdo das propostas educativas. Contudo, € importante
destacar que esse processo alcanca uma dimensdo diferencial quando desenvolvido nas
atividades docentes dos profissionais do ensino médio do CTNMS, pois ele se consolida na
relacdo ensino/pesquisa. Nesse sentido, o papel da pesquisa adquire importancia
fundamental, pois, como nos informa a sociéloga e sanitarista Maria Cecilia Minayo, “A
visdo de mundo do pesquisador e dos atores sociais estdo implicadas em todo o processo de
conhecimento, desde a concepgio do objeto até o resultado do trabalho. E uma condicio da
pesquisa [...]” (Minayo, 1998, p. 21).

E como, invariavelmente, o objeto de investigacdo de boa
parcela desses pesquisadores tem nas categorias ciéncia e
saude sua referéncia imediata, o que se torna relevante € a
escolha da metodologia adequada. Esta adequagdo se refere,
preponderantemente, aos procedimentos metodologicos que
se tem a disposicdo em pesquisas no campo das ci€ncias
sociais. Tal preocupagdo se remete a maneira como se dard a
condugio das pesquisas, na medida em que, nesse campo do
conhecimento, ¢ comum estruturar-se a investigacdo pela
andlise qualitativa dos dados empiricos que foram

previamente quantificados.



154

Por outro lado, € importante observar que nas ciéncias sociais € possivel lancar mao
de outros procedimentos, cabendo ao pesquisador estabelecer a trajetéria mais adequada a
percorrer. Nao obstante, dar énfase a essa questdo ndo tem qualquer intencdo de esgotar o
assunto. H4 metodologias apropriadas a pesquisas que se estruturam de maneira singular,
isto é, seu objeto tem peculiaridades especificas e ndo segue padrdes de identificacdo,
andlise e quantificacdo tradicionais.

Neste estudo, em particular, o que se investiga é a construcdo do conhecimento em
processo, a partir do desenvolvimento de projetos de pesquisa de um grupo de
docentes/pesquisadores do CTNMS. Esses projetos, além de estarem inseridos numa
mesma linha de pesquisa — “identidade, memoria e linguagem” —, incorporam e analisam a
categoria memoria através da arte, do espaco e da saude.

Como essa pesquisa € desenvolvida a partir do processo dessa constru¢do, € nao
sobre os resultados dos projetos, foi necessario o emprego de uma metodologia que pudesse
estabelecer, pelo menos, algum equilibrio entre a investigacdo e o seu observador. Nesse
caso, percebeu-se que a pesquisa participante € o método cientifico mais adequado para
demonstrar os limites desse processo de investigacdo, no qual o observador acompanha,
diretamente, o processo de desenvolvimento dos projetos. Inclusive, na formulacio teérica
da pesquisa participante os limites desse modelo se fundam “principalmente na posi¢do que
a ‘participacdo’ toma neste processo; hd mudanca de papel do cldssico ‘informante’ que
passa a ser ‘sujeito’, tanto para a constru¢dao do conhecimento como para a acao” (Ezpeleta,
1984, p. 38).

Também se torna possivel apontar a superagao do

reducionismo a que o método cientifico foi submetido, buscando-se métodos que déem
conta da complexidade da sociedade humana, desmistificando-se o conceito enganador de
pesquisa cientifica isenta da contaminacdo valorativa, substituindo-se o conceito de
objetividade pelo de objetivacdo, enquanto esforco de conhecer a realidade naquilo que ela

é, mas sem esquecer que o conhecimento cientifico é sempre um ‘conhecimento

aproximado’, como admite Bachelard. (Silva e Silva, 1991, p. 19-20)

Percebeu-se, além disso, que uma maneira possivel de viabilizar a construg¢do
tedrica desse modelo de pesquisa é reconhecer que hd uma dimensao epistemoldgica, isto €,

a possibilidade de producdo de um conhecimento cientifico a partir de novas relagdes
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sociais, onde passa a existir uma interacdo pesquisador-sujeito. Sendo assim, € possivel
considerar-se que essa interacdo dé origem a um “observador participante” e, em outro
momento, a “participa¢do da pesquisa”. Segundo Ezpeleta, o reconhecimento dessas duas
posicdes permite estabelecer que hd duas dimensdes na construcdo da andlise de uma
pesquisa assim estruturada: uma técnica e outra politica (1984).

No que se refere a dimensao politica, a pesquisa participante se constituiu a partir de
sua consolida¢do enquanto uma proposta comprometida com a investigagdo. Suas raizes
remetem ao século XIX, com Marx, e identificam-se suas bases na Revolucao Russa de
1917, devido a necessidade de estabelecer campos de pesquisa comprometidos com as lutas
populares. Seu reconhecimento, na América Latina, verifica-se a partir da década de 1970,

quando se
intensificam as lutas populares que questionam o status quo e permitem a emergéncia de
forcas populares [...]. As exigéncias desse momento histérico ndo poderiam mais ser
respondidas pelo neopositivismo, o estrutural-funcionalismo e o empirismo, modelos
predominantes nas ciéncias sociais. Ndo poderia mais ser mantida a relacdo tradicional do
investigador social com seu objeto de estudo, baseado no postulado metafisico que
preconiza o distanciamento sujeito-objeto. Constroem-se, entdo, novas alternativas para
investigacdo social, sendo que na segunda metade da década de 60 aparecem as primeiras
formas de investigacdo-acdo enquanto alternativa para a investigacdo social tradicional,
colocando a necessidade de incorporar o compromisso do investigador com sua prépria

realidade, em termos de um compromisso de classe. (Silva e Silva, 1991, p. 25)

De certa forma, hd um dado significativo que nao se pode abandonar com relacdo as
duas dimensdes. Ambas contribuem para a constru¢do tedrica da metodologia na medida
em que trazem ao debate a questio da técnica através do lugar do observador,
reconhecendo a importancia do compromisso politico com o papel do participante como
sujeito do processo de investigacdo. Inclusive, “a observagao participante possibilita formas
de interagdo entre o pesquisador e os sujeitos, permitindo uma abordagem pessoal e abrindo
fontes de informag¢do que nenhuma outra técnica tornaria possivel” (Ezpeleta, 1984, p. 41).

Por outro lado, essa mesma autora destaca dois cuidados a serem tomados nessa
construcao tedrica: um relativo a adesao a um interesse histdrico preciso, em que se assenta
a base de toda a teoria social; outro remete ao fato de que as técnicas ndo constroem a

teoria, ndo determinam o pensar. Contudo, € um equivoco defender-se que sdo as teorias
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que estabelecem mecanicamente as técnicas. De fato, a escolha e o emprego dessa ou
daquela técnica dependem da sensibilidade que se teve no exercicio da observacio, pois
quem observa € o préprio sujeito, ou melhor, o observador participante. Por isso, talvez seja
interessante ndo definir a priori qual é o procedimento metodolégico mais adequado a
seguir, mas, sim, criar mecanismos que viabilizem parcerias na elaboragdo desses
instrumentos.

Uma medida interessante a se tomar € a discussao da natureza
da pesquisa entre o observador e os integrantes do grupo
pesquisado. Essa medida é fundamental para o éxito e a
transparéncia dos procedimentos, ja que as etapas do processo
de investigacdo serdo construidas na relagc@o cotidiana entre o
observador e os docentes/pesquisadores. Dessa forma, a
escolha entre entrevista ou questiondrio, o tipo de perguntas
que deverdo ser formuladas (estruturadas ou semi-
estruturadas), a decisdo quanto ao uso de questiondrios,
levantamentos estatisticos, técnicas etnograficas, entre outras,
estardo sendo avaliadas conjuntamente ao longo da prépria
investigacdo. (André, 1995).

Além disso, é fundamental que se tenha um outro cuidado ao longo da observacdo e
na escolha das técnicas: a critica aos paradigmas positivistas. A medida que o observador
participante se aproxima das evidéncias empiricas, que nesse caso estdo representadas pelo
conjunto de informacdes e dados registrados nas pesquisas desenvolvidas pelos
componentes da linha de pesquisa, hd o permanente risco de estabelecer determina¢des sem
o devido distanciamento. Nao obstante, essa também € uma condi¢do privilegiada, porque
ai reside a oportunidade de fazer intercdmbios, de relativizar resultados e conclusdes,
reconhecendo a todo o tempo que sdo processos e, principalmente, que ocorrem em uma

sociedade num determinado momento histérico. Assim, é possivel que se consiga
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estabelecer novas categorias de andlise, ou mesmo repensar algumas que no conjunto das
pesquisas devam ser redimensionadas ou redirecionadas.

Com relagdo aos trabalhos desenvolvidos na linha de pesquisa, os eixos temdticos
“memodria” e “saide” representam fortes elementos que a todo 0 momento sdo recuperados
no processo de andlise. Contudo, hd uma categoria que perpassa essas pesquisas e tem feito
com que o grupo a reconheca e se debruce para identificar de que maneira ela pode
promover diferentes niveis de reflexdo de acordo com o objeto de estudo de cada uma das
pesquisas: o positivismo. Pode-se afirmar que essa categoria estd presente em todas as
pesquisas, sendo reconhecida pelo grupo como um componente horizontal.

Por outro lado, o reconhecimento dessa categoria possibilita aprofundar mais ainda
o exercicio metodoldgico. De fato, aqui esta metodologia alcanca dois planos,
independentemente da ordem em que eles aparecam. Em um plano, ela ganha peso porque
favorece a aproximacgdo e o relacionamento entre os objetos de andlise e possibilita a
reflex@o tedrico-empirica dos pesquisadores, a medida que vao se desenrolando os debates
acerca do andamento das investigacdes com certa freqiiéncia. Em outro plano, ela viabiliza
e estimula a superagdo do reducionismo que o método cientifico, vez por outra, tende a
cometer, fazendo com que se esteja, pelo menos, atento a complexidade da sociedade e das
acoes dos sujeitos sociais, desmistificando o conceito enganador de que hd pesquisa
cientifica isenta da contaminacdo valorativa, pois € claro que se reconhece que o
conhecimento cientifico € sempre um ‘“conhecimento aproximado” (Silva e Silva, 1991). A
questdo que se coloca é: como fazer esse estudo sem, justamente, incorrer na objetivagdo de
um tnico olhar, de uma tinica versio, principalmente em uma pesquisa social”, em que um
de seus integrantes tem um duplo papel, de observador e de participante do processo, ao
mesmo tempo?

Nesse ponto, € fundamental estabelecer qual o caminho mais
adequado ao desenvolvimento desse tipo de observagdo. O

diferencial que se encontra nessa metodologia é que ela

% De acordo com Cecilia Minayo, o uso do termo pesquisa social esti carregado de “uma carga histérica e,
assim como as teorias sociais, reflete posicdes frente a realidade, momentos do desenvolvimento e da
dindmica social, preocupacdes e interesses de classes e de grupos determinados. Enquanto pratica intelectual
reflete também dificuldades e problemas préoprios das Ciéncias Sociais e a sua relativa juventude para

delimitar métodos e leis especificas” (Minayo, 1998, pp. 23-24).
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viabiliza a possibilidade de se ultrapassar o limite anacrénico
que, geralmente, contamina a pesquisa, quando os atores
sociais pesquisados sdo bombardeados por questdes, na

condicdo de

simples reservatérios de informacOes, incapaz de analisar a sua propria situagdo e de
procurar solugdes para seus problemas. Neste caso, a pesquisa fica exclusivamente a cargo
de “especialistas” (soci6logos, economistas etc), pois somente estes possuiriam a capacidade
de formular os problemas e de encontrar formas de o resolver. Desse modo, os resultados da
pesquisa ficam reservados aos pesquisadores, e a populagdo ndo € levada a conhecer tais

resultados e menos ainda a discuti-los. (Brandao, 1984, p. 52)

Transpondo-se tal reflexdo elaborada por Branddo ao estudo
desenvolvido pelo observador e pelos docentes/pesquisadores,
pode-se considerar que a capacidade destes para analisar e
refletir acerca dos processos de constru¢do do conhecimento,
inclusive a sua proposicdo de formular solucdes, torna-se
permanente. Sendo assim, tanto o resultado como a prépria
avaliacdo acerca da continuidade e pertinéncia de cada
pesquisa desenvolvida passa a ser de dominio do grupo.

E importante salientar que nio hd um modelo tnico de
“pesquisa participante”. Ela permite que se adaptem a cada
caso as condicdes necessdrias que possibilitem o
desenvolvimento do processo investigativo. A escolha dos

recursos, a identificacdo das limitacdes, os objetivos a serem

perseguidos, entre outros detalhes, serdo construidos em
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parceria. Isso também se estende aos instrumentos (roteiros de
entrevistas, questiondrios, fichas de coletas de dados
estatisticos etc) de que se pretende lancar mao durante o
processo, porque eles ndo devem nem podem ser elaborados e
estabelecidos antecipadamente, j4 que precisam estar
relacionados a cada etapa da pesquisa.
A medida que essas condicdes forem observadas, pode-se
proceder a uma proposta de modelo de pesquisa participante.
Sendo assim, o observador e os docentes/pesquisadores
podem construir as fases ou procedimentos que mais se
adaptem ao processo observado. Essas fases vao variar de
pesquisa para pesquisa. Nesse caso, privilegiou-se o
estabelecimento de fases que garantissem a participacdo de
todos os envolvidos, estruturando-se da seguinte forma:

Primeira fase — apresentacdo e discussdo da metodologia pelo grupo (observador e

docentes/pesquisadores);

Segunda fase — apresentagcdo preliminar das pesquisas desenvolvidas por cada um

dos participantes:

» Identificacdo dos diferentes objetos de estudo;
» Apresentacdo dos objetivos especificos de cada uma das pesquisas;
» Explicitacdo de suas metodologias;
>

Apresentacio de seus cronogramas.
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Terceira fase — identificacdo de temas ou eixos temdticos comuns entre as
pesquisas. E fundamental que nessa etapa se reconheca a proximidade entre
as pesquisas, caso contrdrio se tornard invidvel a parceria na investigacao;

Quarta fase — escolha de alguns instrumentos comuns as pesquisas; nao havendo
necessidade de padronizacdo. Além disso, é importante que os participantes
tenham conhecimento dos instrumentos que cada qual empregara;

Quinta fase — estabelecimento de um cronograma para o acompanhamento das
atividades;

Sexta fase — apresentacdo dos resultados e das conclusdes das pesquisas.

O lugar da pesquisa

Para se conhecer um pouco mais acerca dos projetos que compdem a linha de

pesquisa “memoria, identidade e linguagem”, faz-se oportuna uma breve apresentacdo de

seus temas. Seus respectivos resumos encontram-se em nota ao final deste trabalho:

Docente/pesquisador: Maria Amelia Costa (Geografia/mestre em Planejamento
Urbano e Regional) — “Investigando a pesquisa/docéncia: Uma concepgdao de
educagdo para pesquisa no CTNMS™;

Docente/pesquisador: Claudio Gomes Ribeiro (Filosofia/mestre em Filosofia) — “Da
doenca do erro a saide da errdncia: a doce cura da vida em tempos de crise

e, 4
histérica”™ ;

% “Da doenca do erro a saiide da errncia: A doce cura da vida em tempos de crise histérica” — tem por objeto
o modo pelo qual o pensamento contemporaneo procura superar a crise do pensamento moderno com a
assuncdo da vida em sua dindmica como fundamento ultimo do real. O quadro tedrico em que se insere
constitui-se de um determinado eixo do pensamento contemporianeo — Nietzsche, Husserl, Ortega y Gasset,
Heidegger — e sua determinagdo do conceito de vida como principio de realidade. Por implicag¢do, a
abordagem que tal eixo faz da histéria da filosofia, e notadamente dos conceitos de metafisica, metafisica da
subjetividade, ciéncia e técnicas modernas. A metodologia adequada serd percorrer as vicissitudes do envio
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= Docente/pesquisador: José Roberto Franco Reis (Histéria/doutor em Histéria) —
“Cidadania, trabalho e cultura de direitos no Brasil (1930-1964)"°;

= Docente/pesquisador: Nilson Sant’Anna (Lingua Portuguesa) — “Discurso oficial e
discurso popular na politica de saneamento da cidade do Rio de Janeiro (1902-
1906)";

= Docente/pesquisador: Sandra Maria Costa Cardoso (Literatura Brasileira/mestre em
Educagdo) — “Nacionalismo e identidade nacional: Representacdes no discurso
literario™’;

= Docente/pesquisador: Verdnica de Almeida Soares (Artes Plasticas e Visuais) —

1 ~ L9998
“Fotografia e cotidiano escolar na educagdo pela pesquisa™;

histérico do pensamento moderno a luz dos recursos analitico-descritivos que a fenomenologia e a
hermenéutica contemporaneas oferecem.

% «Cidadania, trabalho e cultura de direitos no Brasil (1930-1964)” — tem como objetivo investigar o processo
de constituicio histdrica da cidadania no Brasil, enfatizando certos aspectos especificos que envolveram a
producio de uma cultura de direitos vinculada ao mundo do trabalho. A perspectiva é, através de um trabalho
de reflex@o histdrica, centrado no periodo de 1930 a 1964, visto por muitos estudiosos como um momento-
chave para o entendimento de questdes importantes relacionadas ao processo peculiar de construgdo da
cidadania brasileira.

% “Discurso oficial e discurso popular na politica de saneamento da cidade do Rio de Janeiro (1902-1906)” —
tem por objetivo a comparagdo dos diferentes discursos produzidos com referéncia ao programa de
saneamento da cidade do Rio de Janeiro por ocasido dos problemas motivados pelo combate a febre amarela
(e também a peste bubodnica e a variola), no bojo das obras de demoli¢cdo e de renovagdo urbana da cidade,
durante o governo do presidente Rodrigues Alves. Aplicando a metodologia prépria da anélise do discurso as
fontes principais de informacdo — artigos, fotos, documentos, charges, editoriais e matérias pagas —,
procuramos detectar a ideologia prépria de cada um dos discursos envolvidos na questo.

7 “Nacionalismo e Identidade nacional: representacdes no discurso literdrio” — tem com proposta
fundamental identificar, analisar e comparar, através da leitura de obras literarias especificas (Cartas a El Rey
D. Manuel, de Pero Vaz de Caminha, O Guarani, de José de Alencar, O triste fim de Policarpo Quaresma, de
Lima Barreto, Macunaima, de Mario de Andrade, e Terra papagalli, de José Roberto Torero e Marcus
Aurelius Pimenta), as representagdes que se t€m do Brasil e do povo brasileiro em momentos marcantes de
nossa histdria politica e cultural (século XVI — inicio da nossa coloniza¢do, século XIX — periodo da
Independéncia do Brasil, primeiras décadas e final do século XX, quando comemoramos 500 anos de
descoberta). Do ponto de vista metodol6gico, o estudo se insere na linha da pesquisa-agdo, de acordo com
Michel Thiollent, e contard com o suporte tedrico de autores que refletem sobre a questdo do nacionalismo e
da identidade nacional, quais sejam, Marilena Chaui, Renato Ortiz, Roberto Da Matta e Edgar de Decca,
Silviano Santiago, M. Cavalcanti Proencga, Gilberto Freyre e Sérgio Buarque de Holanda sdo os autores que
subsidiardo a andlise das obras literdrias a serem estudadas.

% “Fotografia e cotidiano escolar na educaciio pela pesquisa” — esse trabalho busca investigar como o
uso de fontes audiovisuais na pesquisa de iniciaciio cientifica pode vir a ressignificar o cotidiano escolar
e a formacdo de técnicos de nivel médio em satide dentro de uma perspectiva de educar pela pesquisa
como cidadania. Através do projeto “Ciéncia e cidadania”, desenvolvido no nicleo de ensino médio da
EPSJV, a fotografia tem sido vista como muito mais do que um instrumento ou suporte do
desenvolvimento de metodologias e materiais de ensino-aprendizagem mediados pela imagem. As
fotografias de albuns escolares e as memérias sociais que delas emergem permitem considera-los
objetos relacionais da (re)construciao do projeto politico-pedagogico dessa escola. A pesquisa-acio,
utilizando-se das fontes bibliograficas, visuais e sua articulacdo com a historia oral, orienta o caminho
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A peculiaridade no campo de pesquisa que se desenvolve no interior do CTNMS esta
representada pela diversidade e riqueza de seus temas. A interlocucdo entre eles, a partir de
eixos temadticos, categorias de andlise e diversidades metodoldgicas, possibilita um refletir
diferenciado acerca da constru¢do de conhecimento, por isso a dimensao epistemoldgica é
fundamental para a sua constru¢do tedrica. Inclusive, € importante reconhecer que
interlocucdes dessa ordem propiciam a articulacdo entre a teoria e a pratica, fornecendo
subsidios necessdrios ao desenvolvimento da educacao pela pesquisa.

Por outro lado, faz-se necessdrio destacar, também, que as andlises, reflexdes e conclusdes
que resultam desses projetos tém garantido a cada docente/pesquisador total autonomia em
relac@o a sua pratica docente. Contudo, o que se tem observado e apreendido acerca dessa
experiéncia de docéncia/pesquisa ao longo do tempo, isto €, projetos que sdo desenvolvidos
individualmente sem que estejam inseridos a uma determinada linha de pesquisa, é que
diante de suas andlises, reflexdes e conclusdes hd uma real proposi¢do de alguma mudanca
nos modelos e na elaboracao de propostas educativas.

Sem duvida, o exercicio de inseri-las em uma mesma linha de pesquisa ndo € o suficiente
para garantir, com precisdo, a inovagdo de metodologias, ou mesmo a reformula¢do de
conteudos curriculares. De fato, o que se tem percebido € que este processo possibilita um
avang¢o que nao se restringe a técnicas de aprendizagem, na medida em que ndo hd qualquer
orientacdo a priori, mas, sim, proposi¢cdes que permeiam tanto a pratica da docéncia como

a da pesquisa.

metodologico deste estudo. Os referenciais teoricos se estruturam a partir de autores como Certeau,
Benjamin, Ecléa Bosi, Ciavatta, Nilda Alves, Paulo Freira, Pedro Demo, Martine Joly, entre outros.
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E importante que se faca essa ressalva, devido ao risco em que se pode incorrer quando
uma ou mais pesquisas tém por objetivo atender a demandas institucionalizadas e
apresentam como resultado propostas de interven¢do meramente tedricas. Nesse caso, as
propostas que surgem compdem uma ou mais linhas de pesquisa, trazem a marca de
processos organicos de construgdes coletivas em que a percep¢do do exercicio da pesquisa
legitima a proposicdo em curso e interfere diretamente no cotidiano da docéncia. E, no caso
das proposi¢des gestadas a partir das pesquisas desenvolvidas no interior do CTNMS, a
importancia e a preocupacdo que a elas se remetem procedem, dada a especificidade de

esse curso ser de nivel médio em sauide.

Conclusio

Esta pesquisa estd em andamento, j4 que os projetos envolvidos nessa linha de
pesquisa foram implementados em meados de 2003. Portanto, ndo hd um resultado obtido
ou uma conclusdo a ser apresentada. Ademais, o que garante, neste momento, seu cardter de
inovacdo, ou mesmo lhe atribui uma peculiaridade, € o fato de estar propondo um estudo de
processos investigativos em que o pesquisador € participante e sujeito a0 mesmo tempo.

Além disso, o que se pretende alcancar de fato ndo sdo valores numéricos,
estatisticos, mas, sim, por em pratica uma metodologia que inaugure novas formas de fazer
pesquisa, possibilitando uma anélise e reflexdo constante dos procedimentos aplicados com
um possivel feedback que, de fato, realimente o processo e a formulagdo da educagdo pela

pesquisa: a pesquisa participante.

"ECO, Umberto. Sobre a literatura. Rio de Janeiro: Record, 2003. p. 21.
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JREFLETINDO SOBRE MUSICA, TRABALHO E PRAXIS NA EDUCACAO

Marco Antonio Carvalho Santos

Entendidas como partes do esfor¢o para forjar uma identidade nacional, a
miusica e a educagdo musical do povo aparecem entre as preocupacdes dos
intelectuais brasileiros das primeiras décadas do século XX. A construcio e defesa
de uma cultura nacional mobilizaram compositores, intérpretes, music6logos e
educadores musicais em torno de movimentos que buscavam produzir, discutir,
difundir a musica brasileira e educar musicalmente, em especial as novas geracdes.
Villa-Lobos preconiza, em 1934, a “necessidade inadidvel do levantamento do nivel
artistico de nosso povo”, defendendo o canto orfednico como “um fator poderoso no
despertar dos sentimentos humanos, ndo apenas os de ordem estética, mas ainda os
de ordem moral, sobretudo os de natureza civica”” (Villa-Lobos, 1940).

Hoje, num cendrio em que as questdes de identidade e cultura nacional se
colocam de forma bem diversa na agenda pds-moderna e a globalizagdo caracteriza
“um terceiro estdgio multinacional do capitalismo” (Jameson, 2001, p. 43), a
presenca e as funcdes da misica na educacdo exigem uma nova andlise. Neste
contexto, a formagdao musical de criancas e jovens foi assumida, em grande parte,
pela industria cultural, ganhando uma dimensdo econdmica que certamente nio
tinha na época de Villa-Lobos. Analisando a globaliza¢ao, Jameson apontou o duplo
movimento através do qual, na pds-modernidade, o cultural dissolve-se no
econdmico e o econdmico no cultural. De um lado, “a producdo de mercadorias é
agora um fendmeno cultural, no qual se compram os produtos tanto por sua imagem
quanto por seu uso imediato” (Jameson, 2001, p. 22) e, de outro, os produtos da
inddstria de entretenimento passaram a ocupar um espagco cada vez maior na

economia, assumindo o terceiro lugar na pauta de exportagdes dos Estados Unidos.

% Preficio de um pequeno livro (pouco mais de 60 paginas) intitulado Solfejos -- Originais e sobre temas de
cantigas populares, para o ensino de canto orfednico — 1° volume). A publicagio indica: Copyright 1940 — by
H. Villa-Lobos.
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Assim, a cultura ndo pode ser considerada apenas como um novo fildo explorado
pelo capital, constituindo-se, para este, num campo fundamental na medida em que
“dizer producdo de cultura equivale a dizer produgdo de vida cotidiana — e sem
isso um sistema econdmico ndo consegue continuar a se implantar e se expandir”
(idem, ibidem, p. 60).

As relagdes entre o campo da cultura e o da educagdo sao mais evidentes, na
medida em que a educacdo tem sido percebida tradicionalmente como um
instrumento privilegiado de transmissdo da cultura. Neste sentido, podemos lembrar
que hd quase 50 anos Anisio Teixeira publicou “Educag@o ndo € privilégio”, um
marco nos debates nacionais acerca da necessidade de universalizar o acesso a
educagdo no pais. Quando se observa hoje o panorama educacional brasileiro em
relacdo a musica, pode-se constatar que, apesar da expansdo do ensino fundamental
a quase todos os brasileiros, a educa¢@o musical € ainda tratada como privilégio, um
luxo para poucos. Esther Beyer considera que, na situacdo da miusica no cendrio
educacional brasileiro, chama a aten¢do o contraste entre “o grande potencial
criativo e musical de nosso povo” e o fato de ndo se conseguir “ver esta
musicalidade emergir no espago [a escola] que por exceléncia poderia amplid-la
ainda mais” (Beyer, 1999, p.10). Apesar da riqueza e complexidade da tradi¢do
musical brasileira — entendida nao sé como a produ¢ao musical, mas também como
recepgdo, reflexdao e todo o trabalho de educacdo na drea —, o que se vé hoje na
imensa maioria das escolas brasileiras € um conjunto de praticas musicais pobres e
repetitivas. Se a educagdo musical ja foi considerada pelo sistema educacional
brasileiro como parte de suas responsabilidades’”, desde 1971, no entanto, a mdsica
deixou de integrar o curriculo das escolas brasileiras como disciplina autdnoma,
passando a fazer parte da disciplina Educacdo Artistica. Referindo-se a essa
mudanca curricular, Marisa Fonterrada afirmou, em 1998, que “em virtude desse
fato, sdo hoje bem poucas as escolas brasileiras em que existe uma pratica musical

constante e efetiva” (Fonterrada, 1998, p. 58).

' Em 1946, como desdobramento do trabalho desenvolvido por Villa-Lobos 2 frente da Superintendéncia de
Educagdo Musical e Artistica (SEMA), foi promulgada a Lei Organica do Ensino de Canto Orfednico que
instituia a obrigatoriedade do ensino de musica em ambito nacional.
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A situagdo da misica ndo difere daquela em que se encontram as artes na
educagdo. Segundo Faraco, “as artes t€m ocupado tradicionalmente na escola um
lugar bastante secunddrio” talvez por ndo serem entendidas na sua “efetiva e
complexa realidade”, mas apenas como “ornamento ou como atividade ludica”
(Faraco, 2002, p. 124). Sem desconsiderar a importancia destas funcdes, o que o
autor critica é o cardter redutivo desta visdo, assinalando que a recente

“redescoberta neoliberal das Artes como elemento curricular importante” também se

d4 numa perspectiva reducionista.

Diante da reestrutura¢do do processo produtivo (com o abandono do fordismo
nas empresas de tecnologia de ponta), tem-se definido a criatividade como uma
das competéncias relevantes do perfil do novo trabalhador. Com isso, passou-se
a valorizar as Artes tanto na escola como no trabalho, na medida em que,
tradicionalmente, arte e criatividade sdo vistas como interligadas. (Faraco, 2002,
p. 125)

A criatividade € entendida, neste contexto, como capacidade de resolver
problemas, de tomar iniciativas e se tornar mais flexivel para poder ocupar
diferentes posi¢des no processo produtivo. Instrumentalizada pelos interesses da
producgdo, a arte é chamada a inserir-se no trabalho e na escola, mas ndao numa

perspectiva de desenvolvimento integral das pessoas.

O quadro da educacdo musical brasileira parece ainda mais problemdtico na
medida em que contrasta fortemente com a importdancia da nossa miisica, talvez uma
das manifestacoes mais marcantes da cultura brasileira. O representante do
Ministério da Cultura declarou no Forum Carioca de Miisica, realizado em 2003,
que, na ocasido, 80% da miisica gravada vendida no Brasil era produzida no pais. A
indistria fonogrdfica cresceu e se consolidou no Brasil e hoje a miisica é um
negocio que movimenta somas expressivas, levando os empresdrios do setor a
encarar a “educacdo” do ouvinte/consumidor como uma importante parte do seu
trabalho. Se na década de 1930 Vargas declarava que “nunca no Brasil, a educagdo
foi encarada de frente”, muita coisa mudou desde entdo, e a televisdo foi um
caminho adotado pela ditadura militar, segundo Ramos-de-Oliveira, para promover

a “reeducacgdo da sociedade brasileira”. Pensando em termos de educacdo musical,
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ndo é dificil observar que a televisdo ocupa hoje um papel muito mais relevante do
que a escola na formagdo do gosto e dos hadbitos de escuta dos jovens, tendo se
tornado no que Ramos-de-Oliveira chamou de “a educagdo universal e obrigatoria

a todos os brasileiros” (Ramos de Oliveira, 1997, p. 31).

Arte como trabalho e praxis

No século XX as artes se transformaram em um grande negécio, e a légica da produgdo de
mercadorias invadiu o campo da cultura, dando origem ao que Adorno e Horkheimer
denominaram indistria cultural. O produto dessa nova industria €, segundo estes autores,
uma arte sem sonho destinada ao povo, uma arte com o propdsito de manter o status quo,
de neutralizar a possibilidade de constru¢do de consciéncia critica.

Ocupar o tempo livre — uma conquista que exigiu lutas historicas dos trabalhadores e que
poderia se transformar num espago de enriquecimento da experiéncia e desenvolvimento de
sua sociabilidade —, transformando-o em tempo administrado tem sido uma estratégia
empregada pela industria cultural como forma de preencher o vazio existencial de pessoas
cuja produtividade e capacidade criativa foram cerceadas. Referindo-se ao rddio, na
primeira metade do século XX e até o advento da televisdo, Hobsbawn afirma que “a mais
profunda mudanca que ele trouxe foi simultaneamente privatizar e estruturar a vida de
acordo com um hordrio rigoroso, que dai em diante governou ndo apenas a esfera do
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trabalho, mas a do lazer (Hobsbawn, 1995, p.195). As tentativas do capital no sentido

de neutralizar qualquer oposi¢do nunca sio, no entanto, inteiramente bem-sucedidas, ja que

101 N . . , . . .. ~ . L, .
% A experiéncia brasileira com as telenovelas é bem ilustrativa desta administracdo pela indistria cultural

dos hordrios livres das pessoas.
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nao podem eliminar a contradi¢do entre a producdo social da riqueza e sua apropriagdo

privada, enfrentando constantemente diferentes formas de resisténcia.

Apesar de transformados, sob o capitalismo, em fontes de alienacdo para a maioria
das pessoas, trabalho e arte ndo podem deixar de ser encarados como expressoes,
por exceléncia, da criatividade humana. Marx argumentou que, embora seja
possivel distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou por
uma série de outros aspectos, eles “comecam a se diferenciar dos animais tdo logo
comecam a produzir seus meios de vida” (Marx, 1999, p. 29). Discutindo o
trabalho, a partir da obra deste autor, Kosik o considera como “um processo que
permeia todo o ser do homem e constitui a sua especificidade” (Kosik, 1976, p.
180). O trabalho ndo é, no entanto, apenas um processo no qual se opera a génese
do homem, mas um “modelo elementar da propria dialética”, na medida em que
através dele ocorre “uma metamorfose na qual se cria o novo, é génese do

qualitativamente novo” (idem, ibidem, p. 183).

E no trabalho e pelo trabalho que o homem descobre a tridimensionalidade do
tempo como dimensdo do seu ser, tornando-se capaz de resistir a satisfacdo
imediata do desejo, fazendo do presente uma funcdo do futuro e se servindo do
passado. Essa descoberta, que é uma construcdo, cria uma nova relacdo do homem

com a natureza ndo mais de simples adaptacdo, mas de transformacdo.

O trabalho é ora transformacdo da natureza, ora realizacdo dos designios
humanos na natureza. O trabalho é procedimento ou acdo em que de certo
modo se constitui a unidade do homem com a natureza na base da sua reciproca
transformagdo: o homem se objetiva no trabalho, e o objeto, arrancado do
contexto natural é modificado e elaborado. O homem alcanga no trabalho a
objetivacdo, e o objeto é humanizado. Na humanizacdo da natureza e na
objetivacgdo (realizacdo) dos significados, o homem constitui 0 mundo humano.
(Kosik, 1976, p. 184)

Possibilitando a criagdo do mundo humano, o trabalho abre caminho para a
reflexdo sobre a dimensdo criativa da sua atividade, quer dizer, sobre a praxis. O
conceito de prdxis, que se origina numa palavra grega, é tdo central no pensamento
de Marx que Gramsci utilizou a expressdo filosofia da praxis como sinénimo de

marxismo.
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A préaxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a agio que, para se aprofundar de maneira mais
conseqiiente, precisa de reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e € a teoria
que remete a acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos,
cotejando-os com a pratica. [...] A praxis € a atividade que, para se tornar mais
humana, precisa ser realizada por um sujeito mais livre e mais consciente. Quer
dizer: é a atividade que precisa da teoria. (Konder, 1992, pp. 115-6)

Se no trabalho se encontra, segundo Konder, o “caroco” da prdxis, é preciso
considerar que ela vai além do trabalho e que o ser humano ndo pode se realizar
inteiramente apenas através dele. Para Marx, o reino da liberdade comeca onde
cessa o trabalho determinado pela necessidade e pela finalidade externa. Konder
aponta, além da redugdo da prdxis ao trabalho, uma outra confusdo que a reduz a
prdtica. A identificacdo da prdxis com a prdtica, que teria sido facilitada pelo fato
da palavra prdxis ser usada com esse sentido na lingua alemd, levou a uma leitura

102 .
“como um convite ao abandono

equivocada da 11° das Teses sobre Feuerbach
da teoria, através de um mergulho pragmdtico na acdo politica revoluciondria”
(Konder, 1992, p. 124), quando o que a prdxis exige é que o sujeito ndo se limite a

interpretacdo.

Discutindo as relacoes entre arte e trabalho, Kosik destaca que a polarizacdo do
agir humano em trabalho (como esfera da necessidade) e arte (como esfera da
liberdade) exige que se afirme que, apesar do trabalho ndo abandonar a esfera da
necessidade, é ele que cria os pressupostos reais da liberdade humana. Ndo é
possivel, portanto, considerar as duas esferas como independentes ou
reciprocamente indiferentes. Por outro lado, cabe distinguir o trabalho no sentido
filosdfico do trabalho em sentido econdémico. “O trabalho como agir objetivo do
homem, no qual se cria a realidade humano-social, é o trabalho no sentido
filosdfico. Ao contrdrio, o trabalho em sentido econdmico é o criador da forma
especifica, historica e social da riqueza” (Kosik, 1976, p. 191). Ndo cabe, portanto,
reduzir o trabalho a sua dimensdo econdmica, mesmo considerando a importincia

dessa dimensdo. Considerando o trabalho em geral como a atividade que cria a

192 «Qs filésofos se limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; mas o que importa é transformd-
lo” (Marx, 1999, p. 128).
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realidade humano-social, pode-se considerar a arte como uma forma de trabalho

103 . C ; .
humano™, que como tal se articula dialeticamente com a totalidade social.

Sobre o fundamento da prdxis, através da qual os homens modificam o mundo e a si
mesmos, “a consciéncia humana é ao mesmo tempo registradora e projetadora,
verificadora e planificadora: é simultaneamente reflexo e projeto” (Kosik, 1976, p.
114), o que torna possivel perceber a arte a partir dessa dupla perspectiva: como
expressdo da realidade e como criacdo de “uma realidade que ndo existe fora da
obra ou antes da obra, mas precisamente apenas na obra” (idem, ibidem, p. 115).
Isso significa afirmar que a arte deve ser concebida como prdxis, nos termos
definidos por Konder, isto é, como afirmacdo do sujeito no mundo através da qual
sdo transformados a realidade e o proprio sujeito, como atividade que exige
reflexdo, autoquestionamento e teoria. Esta afirmacdo do sujeito é sempre

historica, dialogando portanto com a sociedade e a época.

Antonio Candido mostra como no século XIX a relacdo entre a obra e o contexto
social que a condiciona chegou a ser vista como chave para compreendé-la, depois
foi rebaixada como falha de visdo — e talvez s6 agora comece a ser posta nos

devidos termos.

Hoje sabemos que a integridade da obra ndo permite adotar nenhuma dessas
visoes dissociadas; e que so a podemos entender fundindo texto e contexto numa
interpretacdo dialeticamente integra, em que tanto o velho ponto de vista que
explicava pelos fatores externos, quanto o outro, norteado pela convicgdo de
que a estrutura ¢ virtualmente independente, se combinam como momentos
necessdrios do processo interpretativo. Sabemos, ainda, que o externo (no caso,
o social) importa, ndo como causa, nem como significado, mas como elemento
que desempenha um certo papel na constituicdo da estrutura, tomando-se,
portanto, interno. (Mello e Souza, 2000, p. 5)

A discussdo sobre realismo ou ndo-realismo coloca, segundo Kosik, uma questdo
Sfundamental quando parece pressupor como evidente algo que exige exame atento:
a concepgdo de realidade. Para ele, a poesia ndo é menos real do que a economia,

sendo ambas realidades humanas. “A economia ndo gera poesia, nem direta nem

103 e . ~ At
% Uma forma de trabalho que tem ou pode ter também uma dimensdo econdmica. Embora nem toda a

producdo artistica seja transformada em produto comercial, parte dela o é.
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indiretamente, nem mediata nem imediatamente: é o0 homem que cria a economia e
a poesia como produtos da prdaxis humana” (Kosik, 1976, p. 109). Com isso
posiciona-se contra uma concepgdo determinista que transforma a economia no
“fator econdomico”, fetichizando uma parte do ser social e reduzindo tudo o mais a
“sublimagcdo ou mascaramento da ‘economia’” (idem, ibidem, p. 111). Ao defender
a concepg¢do de que a verdade da consciéncia social estd no ser social, é preciso
esclarecer que as condigoes dadas, caracteristicas de cada forma historica
especifica, ndo sdo o ser, ja que a realidade social inclui em si mesma a prdxis
humana criadora tanto da situacdo como das circunstancias. Ao desconsiderar a
prdxis como parte da realidade, as condicbées se tornariam onipotentes e a

passividade, uma fatalidade para a consciéncia.

A realidade social é uma criacdo do homem, este ser da natureza que, ao mesmo
tempo, a ultrapassa e é capaz de comportar-se livremente. Para conhecer e

compreender a verdade da realidade humana ele lanca mdo de recursos que cria.

O homem chega por meio de ciéncias especiais ao conhecimento de setores
parciais da realidade humano-social e a comprovagdo da sua verdade. Para o
conhecimento da realidade humana no seu conjunto e para descobrir a verdade
da realidade na sua autenticidade, o homem dispoe de dois “meios”: a filosofia
e a arte. (Kosik, 1976, pp. 116-7)

Com isso podemos retomar a discussdo da posicdo que defende a tese do
condicionamento social da obra de arte. Essa tese diz, em primeiro lugar, que a
realidade é algo que estd fora da obra e que, de fora, dd-lhe sentido e impulso. Em
segundo, significa que a propria obra “é algo secunddrio, derivado, reflexo, que
ndo possui uma verdade em si mesma, mas apenas fora de si” (idem, ibidem, p.
126). Reduzida a mero testemunho ou documento de sua época, a obra de arte
perde o seu significado especifico, ja que todo e qualquer produto cultural humano
desempenha este papel. A particularidade da obra de arte é que, mais que um
testemunho da sua época que ela ndo deixa, alids, de ser, ela “é, ou acaba sendo,
um elemento constitutivo da existéncia da humanidade, da classe, do povo” (idem,
ibidem, p. 127). Neste sentido, ela pode transcender sua época e falar a diferentes
povos e periodos historicos, vivendo do seu continuo reavivar-se pela interacdo

reciproca com a humanidade. O criador da obra de arte ndo pode prever, no
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momento de sua composicdo, todas as variantes de significado e interpretagdes a
que serd submetida a sua producdo. Por este dngulo, segundo Kosik, a obra é
independente das intencoes do autor, sendo incorporada pela dindmica do processo
historico.
Na memdoria humana o passado se faz presente e assim supera a transitoriedade,
porque o passado mesmo é para o homem uma coisa que ele ndo deixa para trds

como algo desnecessdrio, é algo que entra no seu presente de modo constitutivo,
como natureza humana que se cria e se forma. [...] Em relacdo ao passado a

histéria humana é uma ininterrupta totalizagdo no curso da qual a prdxis
humana inclui em si mesma os momentos do passado e somente mediante tal
integragdo os reaviva. Neste sentido, a realidade humana ndo é apenas
producdo do novo, mas também reprodugdo (critica e dialética) do passado.
(Kosik, 1976, pp. 135-6)

Longe de simples reflexo do real, a arte é apresentada por Kosik como uma forma
de conhecer a realidade humana. Mas ndo so de conhecer. Como prdtica social que
se apoia na memoria e na reflexdo, que articula teoria e prdtica, que compreende o
momento laborativo e o momento existencial, a arte é um instrumento de

transformacdo da realidade, é prdaxis. Como prdxis, a arte atua na

formacdo da subjetividade humana na qual os momentos existenciais como a
anglistia, a ndusea, o medo, a alegria, o riso, a esperanca, etc., ndo se
apresentam como ‘experiéncia’ passiva, mas como parte da luta pelo
reconhecimento, isto é, do processo da realizagcdo da liberdade humana. (Kosik,
1976, p. 204)

Mesmo considerando, como foi afirmado anteriormente, a situa¢io contraditoria da arte nas
sociedades capitalistas, ela nunca se torna um terreno inteiramente passivel de colonizacdo
pela ideologia do mercado, mesmo quando perde parte de seu potencial de emancipagdo.
Na arte que se recusa a se tornar mero comércio sempre sobrevive uma centelha de
liberdade e se mantém como um espago onde se torna possivel refletir de diversos modos
sobre o proprio sentido da experiéncia humana. Um espago no qual sentimentos, desejos,
memorias e idéias podem ser compartilhados produzindo novas perspectivas de entender o

mundo e a si mesmo. Quando, além de se pensar a arte como algo a ser apreciado, o fazer
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artistico é encarado como uma forma de expressdo que utiliza linguagens que deveriam ser
postas a disposicao de todos, abrem-se outras e mais amplas possibilidades emancipatorias.

Aqui se considera que, assim como Gramsci afirmava que “todos os homens sdo
‘filésofos’”, cabe considerar que todos os homens e mulheres sdo, igualmente, artistas.
Parafraseando Gramsci, poderiamos dizer que se deve destruir o preconceito, muito
difundido, de que a arte seja algo muito dificil pelo fato de ser a atividade artistica propria
de uma determinada categoria de profissionais especializados'™. A arte, como quase todas
as prdticas sociais, comporta niveis distintos de envolvimento e participagdo, embora
concepcgdes aristocraticas parecam considerar que a participacdo ativa nas praticas artisticas
deve ser reservada a uma elite de iluminados. Aos demais cabe apenas uma apreciacio das
obras que, tratada como simples diversdo, ndo merece maiores cuidados'”. Esse tipo de
perspectiva se expressa nas argumentagdes sobre o “desperdicio” de tempo e dinheiro na
educacgdo artistica dos que ndo t€m ‘“talento”, argumento que ndo costuma aparecer em
relacd@o a outros tipos de conhecimento. A privagdo do acesso a arte, como a filosofia, pode
ser considerada uma maneira de limitar a possibilidade de compreensdo do mundo humano,
de limitar as possibilidades de constru¢dao de uma consciéncia critica e unitdria, de dificultar
o desenvolvimento humano integral. Do mesmo modo que Mandeville escreveu no século

. A . ~ 106 ¢ =
XVIII sobre a inconveniéncia de proporcionar educacdo aos pobres , hoje, por acdo ou

1% “Deve-se destruir o preconceito, muito difundido, de que a filosofia seja algo muito dificil pelo fato de ser
a atividade intelectual prépria de uma determinada categoria de cientistas especializados ou de filésofos
profissionais sistematicos” (Gramsci, 1978, p. 11).

19 A apreciacdo da obra de arte deve ser encarada como um processo criativo através do qual o apreciador
busca, relacionando-se com a obra e dialogando com ela, interpreta-la, significad-la. N&o se trata, portanto, de
uma contemplag@o passiva, mas de um processo ativo de aproximagao, apropriagdo e construgdo de sentido.

106 (13 . . . e ® . A . . P s .
Para que a sociedade seja feliz e o povo trangiiilo nas circunstancias mais adversas, € necessario que

grande parte dele seja ignorante e pobre. O conhecimento ndo sé amplia como multiplica nossos desejos. [...]
Quanto mais um pastor, um arador ou qualquer outro camponés souber sobre o que € alheio ao seu trabalho e
emprego, menos capaz serd de suportar as fadigas e as dificuldades de sua vida com alegria e contentamento”
(Mandeville, apud E.Thompson, 1998, p. 15).
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omissdo, a maioria das escolas priva criancas e jovens do acesso a um importante

instrumento de elaboracdo de uma consciéncia critica e de transformacao pessoal e social.

Educacio musical como formaciao humana

O entendido e experimentado medianamente — semi-entendido e semi-
experimentado — ndo constitui o grau elementar da formacio, e sim seu inimigo
mortal. Elementos que penetram na consciéncia sem fundir-se em sua
continuidade, se transformam em substincias téxicas e, tendencialmente, em
supersticoes, até mesmo quando as criticam, da mesma maneira como aquele
mestre toneleiro que, em seu desejo por algo mais elevado, se dedicou a Critica
da Razdo Pura e acabou na astrologia. (Adorno, 1996)

A questao da formagdo cultural estd presente em toda a obra de Adorno, ndo apenas
nos seus escritos sobre educacdo, mas também na sua andlise da cultura e da
inddstria cultural. Para ele, a possibilidade de constru¢do da liberdade, da
emancipacgdo, se apéia numa verdadeira formacgdo cultural que nao se confunde com
uma apropriacdo fragmentdria de conhecimentos e informac¢des. Adorno ird
contrapor formag¢do a semiformacdo e cultura a semicultura. Nas palavras
semiformacdo e semicultura o prefixo ndo indica uma realizacdo incompleta,
parcial, mas, na verdade, uma oposi¢do. A semicultura ndo s6 ajuda a manter o
funcionamento da sociedade sem maiores conflitos como evita o surgimento de uma
demanda pela verdadeira formacdo. Pucci argumenta que enquanto “no ndo-saber
ha uma predisposicdo para a busca do saber [...] no semi-saber a pessoa se julga
sabedora e se fecha as possibilidades da sabedoria” (Pucci, 1998, p. 96). Em lugar
da diferenciacdo (que para Adormo é o equivalente da formacdo cultural), a
semiformacao procura construir a identifica¢do, criando a impressdo de atender as
aspiracdes de ascensdo social de extensas camadas que passam a ver na educagdo
uma forma de integrar-se as camadas superiores. Esta busca por formagdo é
estimulada ja que “um grande setor da producdo da indudstria cultural vive dessa
nova realidade e, por sua vez, incentiva essa necessidade de semicultura [...].
Confiante na ignorancia, o mercado cultural dela se nutre e a reproduz e reforga”
(Adorno, 1996).

Para ele a formacgdo cultural constituiu-se, historicamente, como um instrumento
fundamental sem o qual “o burgués, dificilmente, teria se desenvolvido como

empresario, como gerente ou como funciondrio” (Adorno, 1996).
O conceito de formacgdo se emancipou com a burguesia. [...] A formagao tornou-
se objeto de reflexdo e consciente de si mesma, foi devolvida purificada aos
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homens. Sua realizacdo haveria de corresponder a uma sociedade burguesa de
seres livres e iguais. (Adorno, 1996)

Essa promessa de liberdade ndo se realizou. Se esta formacdo, construida em meio as
contradicdes sociais, tornou possivel a burguesia desempenhar suas tarefas econdmicas e
administrativas, ao assumir o poder e tornar-se a nova classe dominante monopolizou-a,
negando aos trabalhadores ndo s6 o seu acesso, mas todos os pressupostos para a formagao
e, acima de tudo, o 6cio. O que se implantou no lugar foi uma caricatura: a semiformacao.
Enquanto “a formacdo era tida como condicdo implicita a uma sociedade autdbnoma”
(Adorno, 1996), o modelo da semiformacao € a heteronomia, a alienacdo, o conformismo.
O processo cultural formador se caracteriza, para Adorno, por seu duplo cardter: autonomia
e adaptacdo. A semiformacdo preocupa-se em eliminar exatamente o momento da
autonomia, desenvolvendo unilateralmente o momento da adaptacdo, onde “predomina a
dominagdo progressiva, a sujeicdo do existente por outro existente, acomodacao a natureza,
autolimitacdo de suas potencialidades” (Pucci, 1998, p. 91). Dai o seu cardter
essencialmente conformista, defensivo, alienado. Para as classes dominantes, a reflexdo e a
critica devem ser evitadas a todo o custo, j4 que a dominagcdo ndo pretende se ver
questionada e autonomia e liberdade nao devem ser postas como possibilidades para os
dominados. Quando se observa a preocupagdo e ansiedade de alunos e professores no
ensino médio em relacdo ao cumprimento de um programa — pautado em ultima instancia
pelos exames de vestibular —, na maioria das vezes, sem qualquer critica ao critério de
selecdo dos “contetidos” trabalhados nas aulas, a atualidade de Adorno fica clara. Trata-se
de adaptar-se, de adequar-se ao estabelecido.

Nao se pode permitir, na perspectiva do capital, aquilo que, segundo Adorno,

constituia a subjetividade, nos quadros da prépria teoria burguesa: a experiéncia e o
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conceito'”’. Enquanto a experiéncia proporciona a reflexdo e a continuidade na consciéncia,
fundamenta uma tradicdo no individuo, o engolfamento pela onda de informagdes
fragmentadas da semiformacdo produz um estado que Adorno associa a parandia e ao
delirio de persegui¢do. O cardter fragmentdrio da semiformacdo prové apenas esquemas
para tentar subjugar uma realidade que, na verdade, ndo conseguem alcancar. Contentam-se
em compensar o medo diante do incompreendido e substituem aquela intui¢cdo essencial
que a semiformacao veio a obstruir.

A nocdo de identidade supde e se assenta no sentimento de continuidade da
experiéncia vivida. O cardter descartivel da informacdo fragmentada, a velocidade das
mudancas nos hdbitos, na moda, no mundo e a impossibilidade de se situar diante disso
tudo conduz a atitudes fortemente defensivas, a tentativas de evitar a fragmentacdo da
propria personalidade. Assim como a experiéncia € substituida pela informagdo
fragmentada, o conceito deve sé-lo por clichés que também se apresentam de forma isolada
e conformista.

Em lugar de estimular as pessoas a desenvolverem suas potencialidades e assim se
tornarem capazes de intervir na transformacao da sociedade, a semicultura proporciona um
tipo de conhecimento vazio, um mero verniz que nao possibilita ir além da superficie
(Pucci, 1998, p. 97). Adorno destaca que as possibilidades de auto-engano sdo limitadas, de
forma que, mesmo ao submeter-se, a consciéncia percebe a armadilha em que foi colhida.
Por isso Adorno considera a semicultura como a esfera do puro ressentimento.

Benjamin foi responsdvel, segundo Ramos-de-Oliveira, pela inclusdo no vocabuldrio
moderno do pensamento critico de dois pares de conceitos: Erlebnis — Erfahrung e

Andenken — Eingedenken. Para Benjamin, vivéncia (Erlebnis) significa a fragmentacdo da

17«0 semiculto se dedica a conservagdo de si mesmo sem si mesmo. Nio pode permitir, entdo, aquilo em
que, segundo toda teoria burguesa, se constituia a subjetividade: a experiéncia e o conceito. Assim procura
subjetivamente a possibilidade da formacao cultural, ao mesmo tempo que, objetivamente, se coloca todo
contra ela. A experiéncia — a continuidade da consciéncia em que perdura o ainda nfo existente e em que o
exercicio e a associagdo fundamentam uma tradicdo no individuo — fica substituida por um estado
informativo pontual, desconectado, intercambidvel e efémero, e que se sabe que ficard borrado no préximo
instante por outras informagdes. [...] O conceito fica substituido pela subsun¢do imperativa a quaisquer
clichés ja prontos, subtraidos a correcao dialética, que descobre seu destrutivo poder nos sistemas totalitarios.
Também 14 se adere 3 forma ‘E isso’, que se caracteriza como isolada, ofensiva e, a0 mesmo tempo,
conformista. No entanto, como a semiformacdo cultural se liga, apesar de tudo, a categorias tradicionais, a
que ela ja ndo satisfaz, a nova figura da consciéncia sabe inconscientemente de sua prépria deformagio”
(Adorno, 1996).
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pratica ndo refletida, enquanto a experiéncia (Erfahrung) implica a reflexdo e a perspectiva
histdrica. Os dois termos significam, respectivamente, uma recep¢ao passiva € uma atitude
ativa, critica ou, em outras palavras, “a vida como objeto e a vida como sujeito, a vida
como reflexo e a vida como reflexdo, a vida que se dissipa e a vida que se vive de fato, em
extensdo e profundidade” (Ramos de Oliveira, 1998, p. 32). Erlebnis, “é a vivéncia do
individuo privado, isolado, que precisa ser assimilada as pressas, que produz efeitos
imediatos” (idem, ibidem). “Erfahrung € o conhecimento obtido através de uma
experiéncia que se acumula, que se prolonga, que se desdobra, como numa viagem; o
sujeito integrado em uma comunidade dispde de critérios que lhe permitem ir sedimentando
as coisas com o tempo” (Konder, 1999, p. 83). Enquanto o primeiro € a fantasia do ocioso,
o segundo se caracteriza para Benjamin como um produto do trabalho.

O par seguinte distingue lembranca (Andenken) de rememoracdo (Eingedenken) como
formas de relacionar o passado ao pensamento. Na primeira, algum estimulo traz de volta
algumas imagens, enquanto, na segunda, hd um mergulho no passado, o restabelecimento
do contato com algo de que, na verdade, nunca se esquece. Relacionando os dois pares de
conceitos, Ramos-de-Oliveira afirma que, para Benjamin, “se perdermos a Erfahrung
perderemos também a FEingedenken”, isto €, a prépria possibilidade de uma
autocompreensdo histérica. Com isso estariamos renunciando ao papel de sujeitos e
entregando-nos regressivamente a heteronomia.

A acdo da industria cultural busca neutralizar os riscos envolvidos na elaboragdo da
subjetividade nas sociedades burguesas, propondo valores e modelos de comportamento e
identificacdo baseados no individualismo e no consumismo. A transformacdo da arte em
mercadoria, em simples divertimento, deve ser compreendida nessa perspectiva. Aqui cabe
lembrar o conceito gramsciano de hegemonia como dire¢do intelectual e moral, como o

processo através do qual se (neste caso, a burguesia) busca construir um “consenso” em
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torno de valores que norteiam um modo de vida em conformidade com as concepg¢des de
um grupo social.

Numa perspectiva de luta pela emancipagdo ndo ¢ suficiente denunciar o uso
alienado/alienante da misica como simples mercadoria a ser consumida. E igualmente
necessario defender as suas possibilidades como uma linguagem a ser posta a servigo da
elaboracdo de relacdes intersubjetivas mais ricas e livres, como uma praxis libertadora. O
abismo que separa criadores (os artistas) do comum dos mortais (que deve, por
conseqiiéncia, ser um mero apreciador/repetidor) pode ser comparado ao que se estabelece
na politica quando se cristaliza a separacdo entre dirigentes e dirigidos, os que mandam e 0s
que obedecem. E preciso, no entanto, ter em conta que a situacio do campo cultural é
sempre mais complexa do que os esquemas apoiados em polarizagdes rigidas, e as praticas
culturais revelam situacdes concretas de resisténcia e apropriacdes que vao além da simples
submissdo. Se o quadro da acdo da industria cultural apresentado por Adorno parece por
vezes 0 de um sistema fechado e sem brechaslog, ele afirma que, apesar do seu poder, seria
falso presumir que nada escapa ao controle da industria cultural.

Quando se examina a incorporac¢do pela industria cultural da produ¢do musical de origem
popular, pode-se perceber que isto se d4 de forma bastante complexa, envolvendo conflitos
e negociacdes, como no caso do samba, que, se hoje € exibido como simbolo da cultura
brasileira, enfrentou, nos seus primeiros anos, a persegui¢dao policial por ser considerado

algo pernicioso a sociedade. O que aconteceu com o samba tem semelhangcas com o

ocorrido nos Estados Unidos com o jazz, identificado inicialmente com os prostibulos e

"% Segundo Strinati, algumas abordagens do frankfurtiano parecem conceber o capitalismo como um sistema
fechado, “uma sociedade que descobriu o segredo da estabilidade eterna” e que a industria cultural teria
criado “meios possiveis para efetivamente conter as ameacas representadas pelas forcas radicais e
alternativas” (Strinati, 1999, p. 83).
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bares de segunda classe freqiientados pelos negros. Em ambos os casos uma pratica musical
que nasceu e se desenvolveu nas camadas mais pobres da populagdo sofreu forte
discriminag@o antes de ser incorporada ao repertorio da sociedade burguesa.

Recentemente, os fendmenos do funk e hip-hop, no Brasil, apresentam uma trajetoria que se
faz “por um lado, a margem e, por outro, nos intersticios da industria cultural”
(Herschmann, 2000, p. 18), percorrendo um caminho marcado pela estigmatizacio inicial
seguida de uma incorporacio, até certo ponto ainda tensa, pela industria cultural. E que
manifestacoes das camadas populares costumam ser vistas pelas classes dominantes como
potencialmente perigosas, ainda mais quando expressam autonomamente sentimentos e
opinides, elaborando subjetividades, criando espagos proprios e novos padroes de
sociabilidade.

A visdo de arte como divertimento contribui decisivamente para a auséncia da educagdo
musical nas escolas. Diante da crise da educagdo publica e do desemprego estrutural,
considera-se comumente que o ‘“divertimento” pode esperar e a urgéncia € colocada na
preparacdo dos alunos para as “exigéncias do mercado”, para a “empregabilidade”. O
Sistema de Avaliacdo do Ensino Bésico aponta as deficiéncias e dificuldades dos alunos em
relacdo a leitura e escrita e aos conhecimentos matematicos. Os jornais discutem a crise da
educacdo, mas nao hd espago para a musica nessas discussdes. Diante disso, a inddstria
cultural assume o papel de principal agéncia educativa na drea da musica, secundada por
alguns trabalhos desenvolvidos por ONGs. Assim, a educacdo musical vai sendo, na
pratica, assumida ora como divulgacdo dos produtos da industria cultural (uma espécie de
formacao dos seus consumidores), ora como politica compensatoria pelas ONGs, e o
Estado renuncia a sua funcdo educativa, terceirizando-a parcialmente (através de ONGs),

isto €, dedicando umas poucas verbas para que alguns alunos sejam atendidos.
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A educacdo musical s6 poderd ser democratizada a partir de uma concepg¢do de arte e de
musica, ndo como mercadoria, mas como experiéncia humana por exceléncia. A musica,
como todas as artes, pode ser uma expressdo da liberdade e da capacidade criadora da
humanidade, devendo, por isso, ser considerada um direito humano inaliendvel. Mais do
que direito, cabe retomar aqui a idéia de miisica como atividade desejivel'. Trata-se de
promover a musica como experiéncia lidica e criativa, como critica e reflexdo — e ndo
apenas registro, ou mero reflexo da sociedade —, como pratica humana que possibilita que
sujeitos em interacdo se eduquem mutuamente numa perspectiva mais soliddria. Considera-
se aqui que a musica € prdxis que, articulando conhecimento e pratica, transforma os seus
sujeitos e a realidade humano-social. Por isso, assim como a constru¢do de uma sociedade
democrdtica implica, necessariamente, a constru¢do de uma escola democrética, € preciso
afirmar que a musica € parte essencial de uma formac@o humana integral.

Encerramos este texto com um depoimento de Daniel Barenboim, maestro e pianista, num

livro em que dialoga com Edward Said sobre miisica e sociedade:

O estudo da musica € uma das melhores formas de conhecer a natureza humana.
E por isso que me entristece tanto ver que, hoje em dia, a educacio musical
praticamente inexiste nas escolas. Educar significa preparar as criangas para a
vida adulta; ensind-las a se comportar e a escolher o tipo de gente que desejam
ser. O resto € informacgdo e se pode aprender de um jeito muito simples. Para
tocar bem musica, vocé precisa estabelecer um equilibrio entre cabeca, coracdo e
estdmago. E, se um dos trés ndo estd presente ou estd presente demais, vocé€ nao

1% Gentili expoe a distingdo entre cidadania como condi¢do legal (ligada a posse de direitos)
e como atividade desejdvel. Na concep¢do de cidadania como atividade desejavel, “a posse de
direitos deve combinar-se com uma série de atributos que fazem dos individuos cidaddos ativos em
consonancia e mais além do que a lei lhes concede. Na perspectiva formalista, a cidadania se
concede. Contrariamente, pensada como pratica desejdvel, como aspiracdo radical de vida
emancipatdria, a cidadania se constrdéi socialmente como um espaco de valores, de agdes e de
institui¢des comuns que integram individuos, permitindo seu mituo reconhecimento como membros
de uma comunidade. A cidadania é, desta forma, o exercicio de uma pratica indefectivelmente
politica e fundamentada em valores como a liberdade, a igualdade, a autonomia, o respeito a
diferenca e as identidades, a solidariedade, a tolerancia e a desobediéncia a poderes totalitdrios”
(Gentili, 2000, p. 147).
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pode usa-lo. Existe alguma coisa melhor que a musica para mostrar a uma
crian¢a como € ser humano? (Barenboim e Said, 2003, pp. 40-1)
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CONSTRUINDO UMA AREA DE ENSINO: A EXPERIENCIA DAS CIENCIAS

NATURAIS
Carlos Roberto Barbosa Vieira
Jairo Dias de Freitas
Neila Guimaries Alves
O meu intento ndo € ensinar aqui o método que cada qual deve seguir para bem
conduzir a sua razdo, mas somente mostrar de que maneira procurei conduzir a
minha.
Descartes
Introducao

O presente artigo pretende socializar o que tem sido a histéria da construgdo da area
de Ciéncias Naturais no ensino médio da Escola Politécnica de Saide Joaquim Venancio
(EPSJV).

Embora desde a primeira organizagdo do curso, em 1988, tenha prevalecido
a idéia de 4drea de ensino, ndo quer dizer que a drea de Ciéncias Naturais tenha se
organizado “magicamente” e que, de pronto, tenhamos passado a adotar a légica que neste
texto referimos. Muitas seriam as dificuldades e obstaculos a enfrentar.

A primeira delas foi a prépria equipe docente, que, nos anos iniciais, sofreu com a
rotatividade de professores. Quase todo ano, dois a trés professores saiam e eram
substituidos por novos, o que impedia uma acumulacdo de préticas que favorecessem a
geracdo de uma identidade das dreas.

No caso das Ciéncias Naturais, s6 com o estabelecimento da equipe atualmente em

exercicio, a partir de 1995, tornou-se possivel iniciarmos um movimento que nos ajudou a
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dar organicidade a drea. Porém, é preciso que se diga que o fato de nos constituirmos
enquanto uma equipe docente estdvel, por si s6, ndo bastou para que automaticamente
surgissem pensamentos e agdes coletivas. Outros percalgos surgiram.

Destacamos aqui as disparidades em nossas formagdes. Nao estamos s6 falando do
fato de que cada um tenha cursado uma faculdade diferente. Isto € 6bvio! Foi mais que isso.
Nascemos em décadas diferentes, crescemos em ambientes muito diferentes, construindo
concepgdes e visdes de mundo diversas. E, ao longo de nossas vidas, fomos acumulando
leituras, experiéncias sociais e profissionais variadas. Enfim, somos pessoas muito
diferentes e formamos, por conseguinte, um grupo heterogéneo.

Porém, se o que nos reuniu aqui na escola foi a paixao pelo ato de ensinar, o que nos
tem mantido unidos € o respeito e a admirac@o pelo(s) outro(s), por seus conhecimentos e
suas priticas. E a certeza de que, se nunca saberemos tudo, sempre serd possivel
compartilhar e somar esfor¢os. Tornamo-nos, dessa forma, provocadores do crescimento
uns dos outros e construtores de uma drea de conhecimento na qual ndo ha hierarquias de
pessoas ou de saberes, mas ha espaco para a diversidade, para o multiplo, para o “sei”, para
0 “ndo sei” e para o “como € que € mesmo?”.

Mas nem tudo foi dificil. Também contamos com algumas facilidades que nos
ajudaram a encontrar um caminho possivel. Uma delas foi o Paetec (Programa de
Aperfeicoamento ao Ensino Técnico), que nos estimulou a investigar e investir numa
metodologia para trabalharmos coletivamente com os alunos. Outra vantagem foi a
montagem do hordrio, que nos deu a possibilidade de estarmos os trés, autores deste texto,
numa mesma sala de aula, a0 mesmo tempo, ja que trabalhdvamos em dias diferentes, mas
também tinhamos dias comuns.

Estabelecidas as bases das nossas relagdes, comegamos a pensar como seria possivel

integrarmos nossos fazeres pedagdgicos.

Formando a area de Ciéncias Naturais

Nosso ponto de partida foi buscar uma articulacdo entre Biologia, Fisica e Quimica

na pratica de sala de aula, através dos respectivos contetidos — o que ndo € tarefa muito
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ficil, posto que, historicamente, as trés disciplinas foram-se constituindo
independentemente e estabeleceram-se enquanto conteddos isolados, com ldgicas e
seqiiéncias proprias.

Nossa primeira tentativa foi a de buscar naquilo que hd de comum nos objetos de
estudo — matéria e energia — a possibilidade de reordenacao dos conteidos programéticos
das trés disciplinas, de modo que o que fosse trabalhado em uma delas pudesse estar sendo
potencializado pelo trabalho desenvolvido nas outras duas.

Como exercicio foi muito interessante, porém a articulagdo pelos conteidos ficou
inviabilizada frente a variadas questdes, como, por exemplo, nossa formagdo positivista,
que nos limita a compreensdo em tormo das problematicas especificas, e o desconhecimento
mais profundo das demais disciplinas. Em verdade, hoje a Biologia, a Fisica e a Quimica,
embora trabalhem com os mesmos temas, pensam o mundo material a partir de logicas e
perspectivas muito diferentes.

No entanto, persistimos e acabamos por encontrar nas discussdes da Historia e da
Filosofia da Ciéncia o mote de que precisivamos para nos articular e comecar a
desenvolver um trabalho comum com nossos alunos.

Sabiamos que a idéia de lancar mao da Histéria e da Filosofia da Ciéncia no ensino
ndo era nova, posto que ja no final do século XIX Ernst Mach discorria sobre a falta dessa
discussao no interior dos cursos de Ciéncias.

Compartilhdvamos, porém, a idéia de que, se por um lado a Histéria e a Filosofia da
Ciéncia ndo possuem todas as respostas para a crise que se instalou no ensino, por outro
lado elas podem humanizar as Ciéncias, aproximando-as dos interesses culturais, por
exemplo. Além disto, contribuem para o pensamento critico, para a superagdo daquilo que

Mattheus'"”

chama de “mar de falta de significacdo”. Em outras palavras, entendiamos que
o ensino deveria ser, a0 mesmo tempo, em ciéncia e sobre ciéncia.

Entendemos dessa maneira até porque, hoje, as Ciéncias da Natureza alcangaram tal
desenvolvimento que fica impossivel ensind-las na sua totalidade. E preciso, portanto,
desenvolver uma educagdo que leve em conta a reflexdo, as capacidades de sintese e de

critica, com €nfase mais nos processos € menos nos resultados, para que nossos estudantes,

"OMattheus, Michel R., “Histdria, filosofia e ensino de Ciéncias: A tendéncia atual de
reaproximacio”. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica. Florianépolis: UFSC, vol.12, n° 3, pp.
164-221, dezembro/1995.
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no futuro, quando longe dos bancos escolares, prossigam “lendo o mundo”, de maneira

competente, segundo a visdo cientifica, j4 que esta é a hegemoOnica.

O ensino de Ciéncias e seus caminhos

Para nossa equipe sempre esteve claro o fato de que, quando falamos de Ciéncias,
nao o fazemos de qualquer lugar, mas o fazemos a partir da escola e da educacao cientifica
e, portanto, nossa leitura estd sujeita ao discurso pedagdgico.

A divisdo disciplinar em que hoje a educacdo em ciéncia se apresenta aos nossos
alunos possui uma génese bastante conhecida. Os atuais livros de Fisica, particularmente,
sao herdeiros daqueles escritos pelos iluministas franceses, que tiveram o trabalho de retirar
da obra de Newton qualquer metafisica, ou, em outras palavras, quaisquer questionamentos
a ciéncia.

Tal tradicao deixou forte heranca refletida em nossos livros didéticos e, portanto,
neles, salvo alguma excecdo honrosa, nunca aparecem as diferentes correntes de
pensamento, tdo comuns nos processos da producdo cientifica. Assim, resta para os
estudantes uma visdo que, desvinculando ciéncia e sociedade, reafirma o senso comum,
estabelecendo a ciéncia como “verdade final” e a atividade cientifica como tarefa somente
para “iluminados”.

Desse modo, a introdu¢do da Filosofia da Ciéncia permite entender os principios
cientificos, as teorias, as visdes de mundo por trds de cada ‘“descoberta”, enquanto a
Histéria da Ciéncia auxilia no entendimento da ci€ncia como instituicdo cultural e das
teorias como evolugdo histérica de cuja construgdo varios agentes participam, socialmente.
Ajuda a entender também que o discurso cientifico, incorporado como natural na sociedade
contemporanea, € apenas uma das formas de compreensdo do mundo, e que esta, embora
hegemonica, ndo € a dnica, nem melhor que as demais. Desse modo, a importancia da
ciéncia se desloca para o cultural, estabelecendo um modo possivel de pensar o homem em
suas relacdes com o0 meio e com o conhecimento.

E sabido que, a partir das grandes guerras, a ciéncia, como instituicio, passou

definitivamente a fazer parte do poder politico das nagdes. Desde a década de 1940, quando
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os Estados Unidos assumiram a hegemonia dos investimentos em ciéncia, bilhdes de
délares tém sido gastos, anualmente, pelos ministérios de ciéncia e tecnologia dos paises do
Primeiro Mundo. A pesquisa cientifica ganhou o caréter de Big Science, ou seja, passou a
ser feita em escala industrial, e a tomada de decisdes, em amplos setores, passou por
especialistas (cientistas) capazes de dar a tltima palavra sobre todos os assuntos.

Frente a essa realidade, é de vital importincia que o ensino de Ciéncias se dé de
maneira contextualizada e que os avangos cientificos e tecnologicos sejam entendidos pelos
alunos também dentro de um contexto histérico e filoséfico.

Entendendo que o ensino médio, com a divisdo em 4reas de conhecimento, é o
inicio da fase de formacdo de opinides em geral, e em particular no que tange a ciéncia,
devemos facilitar aos alunos a apreensdo de um instrumental que lhes permita, além da
apropriacdo do discurso hegemonico, também saber criticar as modernas relagdes de poder.

Vale ressaltar, finalmente, a posi¢cdo do professor frente as questdes discutidas.
Acreditamos que ndo se deva, numa primeira intervengdo, explicitar a postura “correta”
sobre a ciéncia, mas ir construindo-a com os alunos. Na prépria equipe ja constatamos
diferentes visdes oriundas da formagdo de cada um, mas concordamos na idéia de que é
fundamental que o nosso aluno possa, a partir de uma boa base de discussao, ir construindo
sua bagagem cultural, de modo a se tornar critico em relagdo aos conhecimentos ensinados,
no nosso caso particular, os de Ciéncias, e de elaborar sua prépria visdo. Entendemos que
essa visdo €, tal qual a Ciéncia, sempre provisoria, mas definitiva enquanto conhecimento
com possibilidades de enriquecimento, ao longo de sua vida escolar, académica,
profissional e de cidaddo.

Dentro dessa perspectiva, a proposta de atividades que apresentamos deve ser
entendida como sugestdao, nunca como uma “férmula mégica” ou “receita de bolo”, posto
que, sendo a prética pedagdgica muito dinamica, sabemos que seus resultados dependem
dos sujeitos inseridos. Em outras palavras, ndo acreditamos em roteiros prontos. Tanto é
assim que essas atividades foram sofrendo algumas modifica¢cdes/adaptagdes a cada turma
em que foram desenvolvidas, em funcao de suas caracteristicas.

Em seguida, apresentamos a atividade bdsica da maneira como foi inicialmente

planejada.
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Atividades desenvolvidas

Desenhos

Partindo das indagacdes: o que € ciéncia?; qual € o trabalho do cientista? e qual a
importancia da ciéncia para a sociedade?, propomos aos alunos que respondam,
individualmente, a uma delas, ndo da forma tradicional, escrita, mas por meio de desenhos.

Prontos os desenhos, sugerimos a formagdo de pequenos grupos, tendo como
critério primeiro de formacdo a questao escolhida por cada um. Os pequenos grupos devem,
entdo, conhecendo e compreendendo o significado de cada um dos desenhos, escolher
aquele que melhor represente a opinido do grupo.

A seguir, um representante eleito de cada grupo, que ndo o autor do desenho
escolhido, faz uma apresentacdo oral para o restante da turma, a fim de explicar quais
foram os motivos que os levaram a escolhé-lo e, conseqiientemente, as concep¢des do
grupo.

Depois das apresentagdes, todos os desenhos sdo fixados na sala para que possam
ser analisados pela turma, fornecendo elementos para as discussdes. A atividade organizada
dessa maneira nos permite perceber, de modo mais claro, as leituras que nossos alunos
fazem sobre as questdes propostas.

E importante salientar que essa atividade, desenvolvida com alunos da primeira
série do ensino médio, portanto jovens entre 14 e 15 anos, via de regra, apresenta um
resultado bastante semelhante a uma visao do senso comum.

Assim, por exemplo, ao responder a questdo de como trabalha o cientista, a grande
maioria relaciona a figura desse profissional com a de uma pessoa do sexo masculino, que
trabalha sozinho, isolado, em ambiente geralmente fechado e com idéias que s6 ele entende.
Além do que, o cientista, via de regra, € uma figura “estranha”, pois o relacionam com
alguém que, ndo fazendo parte do seu cotidiano, representa algo “misterioso”, isolado do
mundo (do seu mundo).

Os alunos sempre demonstram conhecer materiais € equipamentos bdsicos, usuais

em trabalhos de laboratdrio, como tubos de ensaio, pipetas, baldes, microscopios, entre
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outros. Esses laboratdrios sdo predominantemente de Quimica ou de Biologia e, em geral,
sao isolados, fechados, encerrados em si mesmos.

Outra questdo recorrente nas discussdes com as turmas € a representacdo que 0s
alunos fazem da natureza e sua relacdo com a ciéncia. Em geral, os alunos tentam mostrar
que o homem pode interagir com a natureza em beneficio proprio, dando-lhe um carater
utilitdrio, e que a ciéncia € fruto de uma necessidade, e também titil.

Em resposta a questdo de qual é a importincia da ciéncia para a sociedade, os
alunos indicam que a tecnologia e o aparato tecnoldgico sdao frutos da ci€ncia, servindo
como suporte para melhorias nas condi¢des de vida de toda a humanidade. Isto nos levou a
concluir que, para os alunos, a ciéncia traz sempre melhorias e progresso para todos.

Aqui, em geral, as discussOes sdo encaminhadas no sentido de esclarecer o que é
técnica, ciéncia e tecnologia, e mostrar que as melhorias nas condi¢des de vida, a partir dos
frutos da ciéncia, ndo sdo distribuidas tdo democraticamente, posto que ainda hd muita
miséria, doencas e fome. Discute-se também quais sdo as principais causas dessa ma
distribuicdo dos recursos cientificos e tecnolégicos.

Também hd alunos que apresentam uma visdo catastrofica de ciéncia, indicada nos
desenhos por explosdes, bombas, destruicdo e caos, ficando claro certo “temor ao
desconhecido”.

Essa atividade nos oferece a oportunidade de verificar quais sdo as relacdes
estabelecidas entre as vdrias dreas do conhecimento e, em particular, entre as diferentes
areas das Ciéncias Naturais.

Nos desenhos e durante os debates, os alunos evidenciam suas visdes acerca da
ciéncia e do uso desta para a resolucao dos problemas cotidianos, como, por exemplo, os de
saude, visto que € bastante freqiiente a figura do médico.

Outras questdes recorrentes nos trabalhos dos alunos sdo aquelas que trazem a idéia
do poder da ciéncia e do cientista: aquela como “o eixo que move o mundo” e este como
“alguém que tem o mundo em suas maos”.

Podemos dizer que, a partir dessa atividade, conhecemos um pouco a bagagem dos
alunos sobre ciéncia, e acreditamos poder ajudd-los a superar o “senso comum’ que trazem,

nio s na transmissdo do contetido programdtico de cada disciplina — Biologia, Fisica e
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Quimica —, mas, sobretudo, na construcdo do conhecimento mais abrangente e “holistico”,

que apostamos ser uma alternativa bastante enriquecedora no ensino das Ciéncias Naturais.

Exercicio de Observacdo

Nessa atividade, a proposta € observar diferentes objetos ou fendmenos,
primeiramente, sem roteiro prévio, e, num segundo momento, a partir de roteiro
estabelecido pela turma. O objetivo € discutir criticamente o chamado método cientifico,
com o intuito de criar subsidios para fundamentar um trabalho nas disciplinas na drea de
Ciéncias Naturais. O trabalho desenvolve-se de acordo com as etapas seguintes:

e Observagdo minuciosa com tempo determinado de objetos ou fendmenos, sem

roteiro prévio;

e Leitura em classe dos relatérios das observagdes feitas pelos grupos;

e Sistematiza¢do com a turma das diversas categorias ou padrdes levantados, com

discussdo dos pontos divergentes;

e Observacdo de objetos ou fendmenos, com roteiro previamente estabelecido.

Nesse caso os alunos escolhem outras situagdes a serem observadas;

e Leitura e discussdo, em grupos, de textos diversos, que direta ou indiretamente

tratam do assunto, e discussao e critica dos relatos feitos.

As discussdes téem como eixo principal o significado do ato de observar.

Qual a importancia de observar? O que significa observacdo? Que operacdes
mentais sdo mobilizadas quando se exercita a atividade de observacao? Que tipo de relagdao
pode existir entre o objeto e o sujeito na observagao?

Os objetos ou fendmenos utilizados para a observagdo sdao os mais diversos, como
um enrolamento de campainha elétrica; uma flor recém-colhida no jardim da escola; um
Alka-Selzer e um Becker com dgua; uma caixa de fosforos e uma vela; uma caixinha com
insetos; entre outros.

Os grupos escolhem um dos objetos e t€m a tarefa de compor um relatério a partir
do que foi observado, para depois apresenti-lo a turma.

Ap6s todas as apresentacdes, buscamos criar coletivamente um roteiro dnico,
utilizando algumas categorias que ja haviam aparecido nos primeiros relatos. O roteiro

acordado, em geral, fica assim organizado:
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1. Descri¢ao do fendmeno;
Nome;
Abordagem histdrica;

Funcgdo (para que serve);

AR

Funcionamento.

Partindo deste roteiro, novas observagdes e relatdrios sdo feitos e socializados com

toda a turma, propiciando novos debates e discussoes.

A enorme dificuldade inicial revelada para entender o que € observar serve, entio,

como ponto de partida para o inicio da discussdao do método cientifico e seus limites.

Filme

O filme que utilizamos como motivagao para discutir Filosofia e Histéria da Ciéncia
foi O nome da rosa, de Jean-Jacques Annaud.

Para melhor aproveitamento das discussdes, utilizamos duas estratégias: 1)
exibimos o filme em duas etapas e 2) entregamos aos alunos um roteiro para orientd-los na
observacao.

A exibi¢do do filme em duas etapas ocorreu inicialmente por acaso, quando um dia
o video quebrou. Diante dessa “emergéncia’, comegamos a discutir com os alunos o que
eles estavam percebendo e entendendo do filme, o que estavam valorizando em suas
observacgdes e o que estavam deixando de lado. Percebemos entdo que a interrupg¢do podia
contribuir para o redirecionamento da observacio, posto que € comum os alunos ficarem
mais presos a trama do mistério, esquecendo-se de outros detalhes importantes para situar
historicamente as duas visdes de mundo presentes no filme.

Além disso, percebemos que, ao apresentarmos o filme em duas partes,
conseguimos respeitar o “ritmo televisivo” que a turma tem internalizado, ji que a
televisdo, para manter cativa sua audiéncia, condiciona os telespectadores a aceitarem, de
modo natural, as sucessivas interrup¢des para seus comerciais, durante a programacao.
Essas interrupcdes em geral sdo feitas em momentos cruciais das tramas de filmes e
novelas, criando ganchos que levam os espectadores a ficarem presos ao programa,

desejosos de saberem o resto da histdria.



193

No nosso caso, com a parada os alunos em geral ficam motivados e nos cobram com
insisténcia durante a semana, no intervalo de uma aula para a outra, a continuacao do filme
e das discussoes.

O roteiro, também introduzido a partir do incidente da quebra do video, tem como
mote o método utilizado pelo personagem central do filme para desvendar as mortes
ocorridas e quais os conflitos que tais critérios geram frente ao saber dominante no
mosteiro.

O filme, uma adaptacdo do romance homonimo de Umberto Eco, foi escolhido por
trazer uma boa reconstituicdo de época, podendo fornecer aos alunos uma visdo bem
proxima de como deve ter sido um mosteiro medieval e das questdes que eram importantes
na época.

Apesar do filme se centrar no mistério criado pelas estranhas mortes ocorridas no
mosteiro, e apenas secundariamente apresentar outras discussdes trazidas pelo autor com
maior destaque no livro, € possivel fazer com que os alunos observem essas questoes.
Como, por exemplo, entre outras, aquelas em torno do riso, a visdo de cada personagem
acerca dos acontecimentos, o papel representado pela biblioteca, sua constru¢do em
labirinto e a relagdo mestre-aprendiz que une os personagens centrais do filme.

Essas questdes nos permitem travar discussdes acerca de ideologia, cosmovisao,
interpretacdo de fatos, metodologia e outras mais, levando os alunos a ampliarem seus

conhecimentos e superar, em alguns pontos, suas visdes pré-conceituosas.

Resumindo

Nossa drea, portanto, foi se constituindo no trabalho de sala de aula, em torno da
problematizacdo do fazer cientifico, de seus caminhos e de seus limites, mas ndo parou ai.

Buscdvamos também uma ponte que nos remetesse as discussdes da saude e que
ndo nos engessasse em sua face cientifica, mas que abrisse possibilidades de amplia¢do

para a vertente social implicita nas questdes de satide/doenca.
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Na fala de alguns alunos podiamos perceber que para eles a ci€éncia sempre foi e
sempre serd a maneira “correta e verdadeira” de olhar o mundo, ndo percebendo que, na
realidade, estamos o tempo todo lendo o mundo a partir de diferentes referenciais.

Foi, entdo, na busca de outros referenciais que incluissem a ciéncia, mas também a
saude/doenga, como questdo social que desembocamos na Educagdo Ambiental.

Mas, isso € outra histéria...
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O ENSINO-APRENDIZAGEM DE ESPANHOL COMO LiNGQA ESTRANGEIRA
ATRAVES DA ABORDAGEM DE TEMAS RELACIONADOS A SAUDE.

Rosineide Guilherme da Silva

Estudos da linguagem e métodos de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras

Na histéria da humanidade, desde sempre a linguagem exerceu um grande fascinio,
pois através da linguagem € que foi e continua sendo possivel explicar a existéncia de todas
as coisas no mundo e, principalmente, a existéncia humana. Muitos fatos, desde a Grécia
antiga, comprovam o interesse dos homens pelos assuntos que dizem respeito a linguagem.
Com isso, muitas lendas, mitos, rituais foram legados a humanidade por meio da literatura,
da religido, dos pensamentos filos6ficos, reconhecidos como uma clara manifestacdo da
curiosidade dos povos a respeito da linguagem.

Tanto empenho e curiosidade, ainda que tardiamente, considerando todo o tempo da
existéncia humana na Terra, fez surgir no século XX uma primeira sistematizacdo em
forma de ciéncia da linguagem: a Lingiiistica. Esta ciéncia representa “o estudo cientifico
que visa descrever ou explicar a linguagem verbal humana” (Eni Orlandi, 1986). Antes de
sua consolida¢do como ciéncia, a Lingiifstica teve como precursores estudos que resultaram
na criacdo de algumas gramdticas que apresentavam as linguas como uma produgdo
racional, 16gica. No século XVII isso esteve bastante evidente devido a influéncia do
pensamento racionalista. Conforme define Eni Orlandi (1986): “A gramadtica que constroem
deve funcionar como uma maquina que possa separar automaticamente o que € vélido e o

que nao é. Uma espécie de autdbmato, regido pela Légica.” Porém, no século XIX surgem as

“gramdticas comparadas”. As perspectivas e interesses se modificam em relagdo ao século
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XVII. Nasce a consciéncia de que as linguas se transformam e acompanham as mudangas
que inevitavelmente fazem parte da histéria humana. Assim, ndo hd como associar lingua a
precisdo, mas sim pensd-la como transformacdo. Era a época dos estudos histdéricos que
reconhecem que “a mudanga das linguas ndo depende da vontade dos homens, mas segue
uma necessidade da propria lingua, e tem uma regularidade, isto é, ndo se faz de qualquer
jeito” (Orlandi, 1986). Estes estudos de comparagao de linguas, considerando os cambios
que o proprio tempo impulsiona, se deram em nome da Lingiiistica Histdrica, que
representou um marco de avanco e desenvolvimento na trajetéria dos estudos da linguagem
no mundo.

Considerando os propdsitos da “gramdtica geral” (séc. XVII) e os da “gramdtica
comparada” (séc. XIX), podemos dizer que a Lingiiistica e sua preocupagio por tudo que
faz parte das realizagdes da lingua, interessando-se sobretudo pelas diferencas, variacdes e
transformagdes, se aproxima mais desta ultima gramdtica, pois a primeira tem como
objetivo prescrever normas e ditar regras de correcdo e de uso da linguagem. A Lingiiistica
que chega até os dias de hoje é a mesma que surgiu com Ferdinand Saussure. E embora ja
se tenha ramificado em variadas dimensdes — social, psicoldgica, discursiva, pragmatica —,
niao hd ddvidas de que a dicotomia saussuriana significante/significado permanece como
base de tais reflexdes sobre a lingua de um modo geral.

As teorias lingiifsticas que se desenvolvem hoje em dia buscando explicar, registrar
e justificar as realizacdes da linguagem seguem, de certa maneira, a linha das “gramadticas
histérico-comparadas™, ji que também se estruturam a partir da observagdo dos muitos
cambios e variagOes apresentadas pelas linguas e que estdo determinadas por aspectos
geograficos, sociais, histéricos, econdomicos, entre outros. Algumas dessas teorias sdo: a

sociolingiiistica, que vé refletidas na linguagem as questdes sociais; a etnolingiiistica, que
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considera a linguagem niao como reflexo, mas como causa das estruturas sociais e culturais;
a pragmadtica, que destaca como importante o estudo da significacdo e considera tanto a
relacdo linguagem/pensamento como a relagdo linguagem/sociedade; a teoria da
enunciacdo, onde o que interessa € a maneira como o sujeito se evidencia naquilo que esta
enunciando, tem relacdo com a subjetividade da linguagem; a andlise do discurso, que € a
reunido de criticas e preocupagdes destas trés ultimas teorias aqui mencionadas,
considerando assim todas as condi¢des de produ¢do de um discurso, a saber: o falante, o
ouvinte, o contexto de comunicacdo e o contexto historico-social e ideoldgico. Nesta
mesma ramificagdo também surgiu a lingiiistica aplicada, ciéncia que se preocupa com
pensar formas cada vez mais eficazes de se ensinar e aprender lingua materna e lingua
estrangeira.

Mais ou menos paralelo, e como conseqiiéncia de toda essa evoluciao da Lingiiistica
e dos estudos da linguagem, também nasceu e foi se ampliando o interesse pelo ensino e
aprendizagem dos idiomas como lingua estrangeira, o que fez surgir uma variada producao
de materiais que tentaram cumprir seu papel ao longo dos séculos. Nessa trajetoria varios
métodos de ensino se destacaram, entre eles houve os que valorizaram a memorizacio de
vocabuldrio, a traducdo e as regras gramaticais (método de gramdtica e traducdo), e também
existiram os que se baseavam na produc¢do oral, consistindo em reproduzir a lingua como
um nativo (método audiolingual). Atualmente ha os que enfatizam a pritica comunicativa
(método comunicativo) e o enfoque por tarefas, em que as atividades sdao direcionadas com
o fim de conseguir a execugao de tarefas por parte dos aprendizes ao final das aulas.

A experiéncia com a utilizagdo de tantos métodos e manuais mostrou que 0 mais
importante a ser observado nesse processo de ensino-aprendizagem é a comunicagdo como

instrumento necessdrio a sobrevivéncia na realidade atual; de maneira que seja possivel
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atender, por meio dessa aprendizagem, as necessidades modernas, além de suscitar no
aprendiz uma capacidade critica de analisar e entender o mundo no qual estd vivendo,
sendo capaz de comparar a sua realidade mais préxima com a realidade de outros povos e
culturas do mundo. E disso se ocupa a sociolingiiistica, para a qual, como ji foi
mencionado, sempre hd influéncia das questdes sociais na formagao do individuo, em que,
por meio da linguagem que elabora, ele deixa transparente a presencga de tais aspectos. A
Lingiiistica Aplicada também apresenta preocupacdes semelhantes, pois busca construir um
processo de ensino-aprendizagem que esteja efetivamente direcionado a formagao integral
do cidadao, desenvolvendo nele a capacidade de (inter)relacionar os diversos campos do
saber, utilizando tal capacidade para atender as suas necessidades bdsicas diante de um
mundo onde o imediatismo tem cada vez mais lugar e importancia. Paralelos a tais
preocupagdes e objetos de estudo das ciéncias da linguagem estdo os objetivos e propostas
dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais), documento apoiado pela nova LDBEN (Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), lei 9.394/1996, que busca estabelecer novos
rumos para a educacdo no Brasil, observando aspectos ideoldgicos, politicos, éticos,
filosoficos, laborais e tecnoldgicos. Segundo o que propdem os PCN, a escola deve criar
um projeto de educagdo comprometida com o desenvolvimento das capacidades dos
estudantes, permitindo-lhes atuar e transformar sua prépria realidade.

Em relagdo a aprendizagem de uma lingua estrangeira, os PCN postulam que deve
haver uma preocupagdo com o desenvolvimento das habilidades especificas e necessdrias,
que sao compreender, falar, ler, escrever; mas tais habilidades devem se desenvolver em
forma de atividades que contribuam para a formagao geral do aprendiz e de sua cidadania.
Nesta perspectiva, a lingua estrangeira deve ter como objetivo principal levar o aluno a

comunicar-se nas diferentes situacdes da vida cotidiana, e ndo simplesmente repetir e
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memorizar regras de gramadtica e definicdes metalingiiisticas. No processo de ensino-
aprendizagem de linguas, os aspectos gramaticais ndo sdao os Unicos que devem estar
presentes. Também € importante estabelecer relagdes com as diferentes disciplinas do
curriculo escolar, além de provocar reflexdes sobre diversidades culturais, contrastando a
cultura estrangeira (sua maneira propria de interpretar o mundo, seus costumes, crengas,

desejos) com a cultura materna. Dessa forma se torna possivel conhecer-se melhor a si

mesmo € ao outro.

Em suma, a aprendizagem de linguas estrangeiras, prevista pelos PCN, deve se
desenvolver de forma articulada com as diferentes disciplinas e suas temdticas, nao
deixando de considerar as questdes culturais. Assim, € possivel que o aluno aprenda lingua
ao mesmo tempo em que estabelece contato com outras culturas e saberes. Conhecer
outra(s) cultura (s), outra(s) maneira(s) de ver e interpretar a realidade, faz com que os
alunos entendam melhor sua prépria cultura e o contexto em que estdo inseridos. Por meio
da comparagdo com outros povos, o aluno incrementa sua formagdo e desenvolve uma
capacidade de andlise e critica diante da sua propria realidade. Em vista de tais propostas e
considerando a realidade dos alunos da Escola Politécnica de Satide Joaquim Venancio
(EPSJV) da Fiocruz e o projeto politico-pedagdgico dessa escola que comparte as mesmas
ideologias educacionais, busco desenvolver um trabalho de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira (espanhol) direcionado a atender tais perspectivas de formagdo junto aos nossos
estudantes. A seguir, apresento a motivagcdo para o surgimento desse projeto de trabalho e

sua efetiva aplicac¢do e desenvolvimento.
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Ensino de lingua estrangeira e interdisciplinaridade com a area de satde

A substitui¢do dos métodos tradicionais que vém sendo utilizados até entdo por
outros mais atuais e que atendam as necessidades do mundo contemporaneo ja se constitui
uma preocupagdo geral entre os que pensam melhorias para a educacdo. No Brasil, tais
preocupagdes encontram-se oficialmente expressas na nova LDBEN e nos PCN, que vém
propor a pratica de um modelo de ensino que possibilite a formagdo de pessoas capazes de
analisar e compreender melhor a realidade na qual estdo inseridos, por meio de uma
organizacdo de contetidos integrada e contextualizada.

Considerando que os fatos sempre pertencem a um determinado contexto, como 0s
proprios PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio) observam, a
aproximacdo das situacOes de aprendizagem com a realidade e o cotidiano dos estudantes
permite estabelecer vdrios tipos de relacdes entre lingua estrangeira e as outras disciplinas,
e lancar mao destas relagdes pode resultar em um aproveitamento bastante satisfatdrio.

Como professora de espanhol do ensino médio publico estadual hd treze anos e
como professora-pesquisadora da EPSJV, ministrando a disciplina lingua espanhola,
algumas questdes que envolvem o ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira t€m me
provocado certas inquietagdes e despertado certa necessidade de pensar mudancgas para os
modelos e métodos de ensino que vém se repetindo hd décadas, em praticamente todas as
institui¢des de ensino (publicas ou privadas) do Brasil e do mundo.

Em minhas primeiras pesquisas no curso de doutorado em Lingiiistica Aplicada ao
Ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira, iniciadas no ano de 2003 na Universidade
Federal Fluminense, pude perceber que vérios professores, pesquisadores e lingiiistas
aplicados também compartilham idénticas preocupacdes e desejos de aperfeicoamento e
melhorias do processo ensino-aprendizagem de lingua estrangeira.

Desde o final do século XIX, diversos métodos e modelos de ensino de lingua
estrangeira foram experimentados; alguns deles permaneceram por muito tempo como o

melhor meio para fazer o aluno entender, falar e escrever em lingua estrangeira. Entre estes
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métodos estdo: tradugcdo, memorizagdo, gramaticalizacdo (ensino de lingua centrado na
gramdtica); existiram e continuam existindo também aqueles que optam por juntar um
pouco de tudo isso. Mas, como j4 foram detectadas falhas em todos estes meios, estudiosos
e cientistas estdo pensando e colocando em prética novas teorias de aprendizagem por meio
de textos literdrios, informativos, propagandisticos, entre outros, que abordem
preferencialmente assuntos do interesse do aprendiz e que se relacionem diretamente com a
sua realidade cotidiana, educacional e profissional. Com isso, o ensino por meio da
tradugdo de textos pouco ou nada interessantes para o aluno, ou pela simples memorizagao
e repeticdo de estruturas gramaticais descontextualizadas da realidade de quem ensina e de
quem aprende, e que em nada contribuem para uma reflexao critica do mundo e do contexto
social no qual estdo inseridos, ddo lugar a uma iniciativa de contextualizar e integrar o
ensino-aprendizagem de uma lingua com as questdes e probleméticas do mundo atual.

O Programa de Aperfeicoamento do Ensino Técnico (PAETEC) da EPSJV vem a
ser exatamente a discussdo de novas propostas pedagdgicas para a formacgdo técnica
profissional em saide. Apoiada em tais perspectivas e propostas, venho desenvolvendo no
ensino médio da EPSJV um trabalho que visa a mostrar a possibilidade e eficicia do
ensino-aprendizagem da lingua espanhola a partir da utilizacdo de textos em espanhol de
revistas, jornais, artigos apresentados em conferéncias, simpdsios ou pdginas da Web
relacionados ao amplo tema da saide. Poluicdo, ecologia, higiene, hdbitos alimentares,
vicios, determinadas doencas, conserva¢do do meio ambiente, preservacdo dos seres vivos
sdo alguns dos assuntos que podem ser levados para a sala de aula em lingua espanhola e
que tanto servirdo para que o aluno mantenha contato com a lingua em suas mais diversas
formas de estruturacdo e concordancia, como para conscientizar, informar e despertar o
pensamento critico diante da atual situacdo mundial no que diz respeito a satde.

Este trabalho de integrag¢do entre o conteido de lingua estrangeira do ensino médio
e assuntos relacionados a outras disciplinas do Curso Técnico em Satde, que sdo as
habilitacdes correspondentes a formagdo dos alunos da EPSJV, também constitui uma das
principais propostas do PCNEM e da mais nova LDBEN, que tém ‘“como principal
referéncia a perspectiva de criar uma escola média com identidade, que atenda as

expectativas de formagdo escolar dos alunos para o mundo contemporaneo” (PCNEM,
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Parte 11, p.123). Desta forma, o trabalho desenvolvido fica caracterizado como a prética da

interdisciplinaridade e da contextualizacdo de contetidos que envolvem o ensino médio e o

curso técnico em saude a partir do ensino de lingua estrangeira (espanhol). A confirmacao
tedrica desta pritica estd prevista e proposta no item 4.5 das Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio que se refere a importancia da escola:

Interdisciplinaridade e Contextualizacdo sdo recursos complementares para
ampliar as inimeras possibilidades de interacdo entre disciplinas e entre dreas nas
quais disciplinas venham a ser agrupadas. Juntas, elas se comparam a um
trangado cujos fios estdo dados, mas cujo resultado final pode ter infinitos
padrdes de entrelacamento e muitas alternativas para combinar cores e texturas.
De forma alguma se espera que uma escola esgote todas as possibilidades. Mas se
recomenda com veeméncia que ela exerca o direito de escolher um desenho para
o seu tracado e que, por mais simples que venha a ser, ele expresse suas proprias
decisodes e resulte num cesto generoso para acolher aquilo que a LDB recomenda
em seu Artigo 26: as caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura,
da economia e da clientela. (PCNEM, p. 97, 2002).

Assim sendo, este trabalho vem me permitindo reunir, em um sé propdsito, as
propostas educacionais da EPSJV, da nova LDBEN, do PCNEM e as preocupagdes atuais
dos lingiiistas sobre ensino de lingua estrangeira. Apesar de pertencerem a diferentes
ambitos do saber, sdo organiza¢Ges que convergem para um senso comum, que € o de
promover uma escola em que a aprendizagem se realize de forma sistemadtica, visando ao
desenvolvimento integral do adolescente, oferecendo-lhe mais e melhores condi¢cdes de
enfrentar o mercado e os desafios da profissao.

Virias pesquisas em lingiifstica aplicada ao ensino-aprendizagem de linguas vém
estruturar essa minha proposta de ampliacdo das possibilidades de ensino de lingua
estrangeira a alunos da EPSJV. Atualmente, muitos lingiiistas aplicados estdo repensando
os métodos, os manuais até entdo empregados. No intuito de rever as variadas abordagens
presentes em tais manuais diddticos, eles estdo sendo reconsiderados e medidos para se
saber até que ponto foram ou estdo sendo eficazes na transmissdo do conhecimento de
lingua estrangeira. Em virtude de todo esse movimento avaliativo do material empregado

no ensino-aprendizagem de idiomas estrangeiros, € do modo como vem sendo aplicado,
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tém surgido produgdes que considero fundamentais para o empreendimento de mudancgas e
transformacdes das metodologias existentes. Entre os trabalhos, obras, autores,
pesquisadores e lingiiistas mais expressivos nessa drea da aprendizagem estdo: “O ensino
de linguas no Brasil desde 1978. E agora?”, de Almeida Filho, in: Revista de Lingiiistica
Aplicada, 2001; Lingiiistica aplicada a la ensefianza-aprendizaje del Espariol como lengua
extranjera, de Isabel Santos Gargallo, 1999; “A lingiiistica aplicada dos anos 90: em defesa
de uma abordagem critica”, de Alastair Pennycook,-in: Lingiiistica aplicada e
transdisciplinaridade, de Inés Signorini e Marilda Cavalcanti (org.), .1998; “There Is no
Best Method: Why?”, de N. S. Prabhu, in: TESOL Quarterly; “Implementag¢ao de pesquisa
na sala de aula de linguas no contexto brasileiro”, de Marilda Cavalcanti e Moita Lopes, in:
Trabalhos em lingiiistica aplicada, 1991.

Ao analisar estas e outras obras que constam da bibliografia deste artigo, pude
constatar sua importancia como material tedrico bdsico a ser considerado para construir a
minha proposta de inovacdo no processo de aprendizagem do espanhol como lingua
estrangeira por alunos da EPSJV.

Com o apoio da teoria mencionada e comentada anteriormente, € que apresenta
como um dos recursos possiveis para o ensino de lingua estrangeira a utilizagcdo de textos
que enfocam a cultura e as atualidades do mundo hispanico, venho selecionando e
aplicando artigos, fragmentos e capitulos de livros em lingua espanhola que abordem
assuntos referentes a questdes que, tanto no Brasil como no resto do mundo, estejam
relacionadas com os problemas e as solucdes que se discutem atualmente visando a
promover uma melhoria da saide de um modo geral. Assim, conforme ji tive a
oportunidade de comprovar com alunos da segunda e terceira séries do ensino médio da

EPSJV, os resultados desta pratica t€m sido bastante satisfatorios. Os textos selecionados
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sdo apresentados para leitura, interpretacdo e discussdo do assunto tratado, provocando os
alunos para exporem conhecimentos e opinides que ja possuam sobre cada tema, sempre
tratando de estabelecer uma relacio entre o texto, a realidade, os interesses dos alunos e as
suas expectativas profissionais.

Como na primeira série os alunos recebem um embasamento lexical e gramatical da
lingua espanhola, ao chegar a segunda série eles ja sdo capazes de produzir por escrito e
oralmente resumos, enunciados e opinides sobre diversos assuntos. Na terceira série esta
capacidade se consolida ainda mais, como ja pude constatar no trabalho com os alunos do
ano de 2003. Considerando esta realidade, pretendo continuar desenvolvendo, de forma
sistematizada, o ensino-aprendizagem da lingua espanhola por meio da leitura,
compreensio e produgdo oral e escrita de assuntos pertinentes a saide e temas afins, sem
com isso necessitar utilizar tio somente um determinado manual didético e seus modelos
estereotipados e repletos de estruturas repetitivas e descontextualizados da realidade da
clientela da EPSJV.

Ja que pretendo utilizar sempre os mais recentes e atuais textos sobre assuntos de satide,
ndo seria vidvel a confeccdo de um material didético especifico, para ser reutilizado em
anos posteriores, visto que a cada ano esse material deve ser renovado. A participagcdo e o
aproveitamento dos alunos vém sendo registrados em videos nos quais os alunos (de
segunda e terceira séries) ttm demonstrado que ja sdo capazes de apresentar em lingua
espanhola pequenas comunicacdes, dramatizacdes e outros trabalhos que enfocam alguns

dos temas lidos, interpretados e comentados nas classes.
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AUTONOMIA PROFISSIONAL E OS DESAFIOS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES

Sonia Regina Mendes dos Santos

Sobre a autonomia e a autonomia profissional

A autonomia do homem sempre foi objeto de muitas reflexdes tedricas em varios
campos do conhecimento. Para Foucault (1975), a histéria da civilizacdo é ndo apenas a
historia de tentativas de submissdo do homem, mas € também a historia de sua autonomia.
O poder visto como pritica social, constituido historicamente, € exercido em niveis
variados e em pontos diferentes da rede social, e neste complexo os micropoderes existem
integrados ou ndo ao Estado.

Em entrevista a Bernard Henri-Levy em 1979, Foucault esclarece que, no momento
em que ha relacdo de poder, hd uma possibilidade de resisténcia, ja que ela é coextensiva a
ele, e ndo anterior ao poder que enfrenta. Qualquer luta € sempre resisténcia dentro da
propria rede do poder, teia que se alastra por toda a sociedade e da qual ninguém pode
escapar. Ndo existe propriamente o lugar de resisténcia, mas pontos méveis e transitorios
que também se distribuem por toda a estrutura social.

Para resistir, € preciso que a resisténcia, aqui entendida como capaz de produzir
dominios de objetos e rituais de verdade, seja como o poder: inventiva, mével e produtiva —
que, como ele, venha de “baixo” e se distribua estrategicamente. Para Foucault “jamais
somos aprisionados ao poder, podemos sempre modificar sua dominacdo em condi¢des
determinadas e segundo uma estratégia precisa” (1979, p. 241). Pode-se refletir que isso é
proéprio dos seres humanos, que, autdbnomos, ndo se deixam conduzir.

Do ponto de vista do campo da Psicologia, Freitag (1991) afirma que cabe a teoria
psicogenética de Piaget confirmar a existéncia do individuo. Este, ao final da psicogénese,
estd tdo competente cognitivamente para conhecer e reconstruir o mundo da natureza
externa e as leis que o governam, que desenvolve uma razdo comunicativa — pensamento
socializado — que lhe permite assumir o ponto de vista do outro e elucidar seu préprio

pensamento de tal forma que este outro o compreenda. Trata-se de um individuo autbnomo
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em seus julgamentos e responsdvel por seus atos. A autonomia do ser humano é um
processo em construgcdo nas suas multiplas relagdes. O homem € um individuo que constréi
a si mesmo nas relacdes da vida.

Calcando-se no modelo psicogenético, Habermas (1989) desenvolve a “teoria do
eu”, segundo a qual o “eu” socialmente competente e individualmente autbnomo nao existe
a priori, mas resulta de processos de maturacido e formagdo — aprendizado. O “eu” resulta
de um processo interativo entre a crianca € 0 meio no qual ela vai estabelecendo
gradativamente diferencas entre o eu/ela e o meio, entre a natureza externa e a sociedade,

entre o grupo social e a linguagem.

Para Freitag (1991), além de enriquecer o modelo psicogenético da descentracio
com a sua perspectiva psicanalitica, Habermas o reinterpreta, estabelecendo uma

ponte para os conceitos centrais da “teoria da acdo comunicativa”.

No centro da “teoria da acdo comunicativa” encontra-se o “eu competente”, capaz

de envolver-se em todos os tipos de fala e acdo, integrando, além da dimensdao moral, a

3

dimensdo cognitiva, lingiiistica e interativa. Este ‘“eu” é o produto de estdgios
hierarquizados em todos os tipos de competéncias, em todas essas dimensdes. A
competéncia interativa do “eu” significa sua capacidade de participar de contextos
interativos cada vez mais complexos. O qualificativo de “comunicativo”, explica Freitag,

implica um tipo especial de a¢do: a a¢do voltada para o entendimento.
Trata-se, como vimos, de sujeitos dotados de competéncia interativa (cognitiva,
lingiifstica, moral e motivacional) capazes de conhecer o mundo da natureza
externa, diferenciando-a da sua natureza interna, de compreender o mundo social,
de utilizar-se de linguagem intersubjetiva. Gragas a essas competéncias, esses
sujeitos tornam-se capazes de reconstruir as leis que regem o mundo natural
através da busca argumentativa e processual da verdade. Trata-se de sujeitos que
ndo se conformam com o sistema de normas que vigoram na sociedade, tendo
condig¢des de questiond-las, buscando, no interior de uma ética discursiva, novos
principios normativos para a agdo individual e coletiva, a base de melhor
argumento. Trata-se de sujeitos autdnomos, criativos, capazes de argumentar e

aceitar um argumento melhor, mais bem fundamentado (Freitag, 1991, p. 92).

A autora considera que a teoria do ‘“eu” autbnomo e competente fornece um

principio norteador para a formacdo do homem: “todo o esforco deve concentrar-se em
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assegurar uma competéncia interativa cada vez maior dos individuos, ampliando seu grau
de autonomia” (p. 93).

Por meio desses aspectos, podemos considerar que a formacdo do homem deve estar
pautada pela busca da sua autonomia, aqui compreendida como associada a criatividade e a

capacidade argumentativa, frutos da interag¢ao entre os individuos.

Sendo a formagdo humana orientada pela busca da auto-reflexdo, que se situa no
desejo de independéncia, no ambito profissional esses aspectos estdo restritos a
execucdo de tarefas predeterminadas, sendo a independéncia uma conquista de
somente certos segmentos de trabalhadores. Segundo Gorz (1982), para a maioria
dos trabalhadores o trabalho € uma atividade passiva, pré-programada, que ndo da
lugar a iniciativa pessoal, ou seja, ¢ um meio de ganhar dinheiro e ndo uma
atividade com fim em si mesma. Quando a autonomia é possivel, estd condicionada
a necessidades proprias da execucdo de tarefas, uma autonomia dentro da

heteronomia.

Na educagdo, a idéia da escola conquistar sua propria autonomia em relagdo aos
mecanismos burocriticos e centralizadores e conduzir seu planejamento tem sido
incentivada. Nos debates realizados com profissionais da drea predomina a urgéncia de se
retirar o excessivo controle das maos do Estado, para que, assim, a educagdo formal possa
exercer seu papel na constru¢do de uma sociedade democritica; para tanto as escolas
deveriam exercer sua fun¢@o na constru¢cdo de um projeto pedagdgico autdbnomo.

Contudo, Martins (2002) declara que as experiéncias autogestiondrias em educacao
esbarram nos limites da normatizagdo externa a propria drea, e esbarram nos limites e nas

relacdes sociais gerais que impregnam a dindmica e funcionamento das sociedades.
Assim, as escolas ndo podem ser completamente autbnomas, pois uma autogestao
que se refira ndo somente as técnicas e formas de ensino, mas também aos
objetivos do ensino, ndo parece possivel porque, queira ou nio, a escola continua
sendo uma instituicdo a servico de fins sociais, determinados por amplo conjunto

de fatores. (Martins, 2002, p.230)

Para a autora, o conceito de autonomia na area educacional encontra-se reduzido a
redefini¢do de procedimentos administrativos e financeiros, pois os fins sociais da educacdo

jé& se acham determinados.
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Nesse mesmo contexto de debate, tem havido grande preocupacdao com as
concepcoes existentes em relacdo ao profissional de educagdo e a sua autonomia.
No tocante ao professor, hd perspectivas diferentes a respeito da sua autonomia.
Contreras (2002), por exemplo, pauta sua andlise sobre o tema a partir de trés
concepcoes (delas): a do docente como especialista técnico, como profissional
reflexivo e como intelectual critico. Cada uma pressupde formas de entender o

trabalho de ensinar e, segundo o autor, se mostram contraditdrias.

Em uma primeira instdncia, o modelo dominante da racionalidade técnica considera
que a pratica profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que precede da
pesquisa cientifica. Entende-se que a pratica profissional suporia a aplicacdo inteligente do
conhecimento cientifico e técnico aos problemas enfrentados por um profissional para
conseguir os resultados desejados.

Na perspectiva de Contreras, a relacio que se estabelece entre a prdtica e o
conhecimento € hierdrquica e interdependente, visto que as habilidades préticas sdo
necessdrias para a realizagdo de técnicas, que derivam da ciéncia aplicada, que se
fundamenta na ciéncia bdsica. A atuag@o necessita da elaborac¢do prévia de conhecimentos
que se produzem em outro contexto institucional. Essa separacdo entre a elaboragdao do
conhecimento e a sua aplicac@o € igualmente hierdrquica no seu sentido simbdlico e social,
J& que representa distinto reconhecimento académico e social entre as pessoas que
produzem o conhecimento e as que o aplicam. O problema maior com esse tipo de
conhecimento empirico-analitico, préprio das ciéncias fisico-naturais, cujo interesse

constitutivo € o técnico, emerge quando seu uso se estende para a agao humana.
Ao querer se valer da mesma concepc¢do instrumental sobre objetos, ¢ do uso de
um conhecimento capaz de predizer, estd-se supondo que a pratica profissional no
ambito social deva se conduzir como uma engenharia. Mas, também, que a agio
profissional possa ser entendida como se apenas se estabelecessem agdes
técnicas, a margem da decisdo sobre as finalidades pretendidas, ou a margem dos
contextos humanos e sociais nos quais tais praticas ocorrem, e¢ de suas

conseqiiéncias sobre eles. (Contreras, 2002, p. 93-4)
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No campo da educagdo, impregnado pela mentalidade da racionalidade técnica, o
professor compreende que sua ac¢do consiste na aplicacdo de decisdes técnicas. Age-se sob
o pressuposto de que o conhecimento pedagdgico disponivel dirige a prética,
proporcionando 0s meios para reconhecer os problemas e soluciond-los, o que oculta o fato
de que, em grande medida, a pritica docente ¢ um enfrentamento de situagdes nas quais
concorre uma série de fatores, que nao nos permitem estabelecer com clareza um problema
que coincida com as solugdes de que dispomos.

Os professores lidam com problemas complexos, que ndo t€m apenas uma
explicacdo. Na esfera educacional, os docentes devem entender as situacdes no contexto
especifico em que se apresentam e em suas singularidades, permitindo que a interpretacao
de cada uma delas e as possiveis respostas sejam alteradas conforme a necessidade. Uma
definicdo rigida de conhecimento profissional pode inclusive causar uma visao limitada das
situagdes que os professores enfrentam e dos procedimentos que devem adotar.

Segundo Contreras, os professores que entendem seu trabalho como exercicio
técnico tendem a resistir a andlises que ultrapassam a maneira como o compreendem, o que
de certa forma evidencia o conflito social entre os fins do ensino e as conseqiiéncias sociais
da dindmica da sala de aula.

No que se refere a autonomia, ao poder de deliberacio e ao juizo, cabe explicitar
que os profissionais tém sua capacidade minimizada, na medida em que sua agdo fica
reduzida a um conjunto de regras e habilidades que devem ser seguidas. Nao faz parte de
seu exercicio profissional o questionamento permanente das pretensdes do ensino, sendo
que a sua profissionalidade € identificada na aplicagdo com eficicia e eficiéncia de métodos
e atingimento de objetivos. Objetivos de ensino que ndo sdo sequer um elemento de andlise,
reflex@o e escolha profissional, uma vez que sdo preestabelecidos pelas politicas educativas
ou no pensamento dominante da comunidade.

Decidir a agdo mais apropriada para cada caso ndo € algo que
possa proporcionar um conhecimento pedagédgico de cardter
técnico, porque ele precisamente nao resolve os conflitos e
dilemas de avaliacdo sobre o que € mais conveniente em uma

determinada circunstancia, como atender a necessidades
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dificilmente relaciondveis ou quanto deve dar de si em uma
situacdo imprevista. S6 o ato de assumir € 0 compromisso
pessoal com opcdes pedagdgicas podem proporcionar o
substrato para enfrentar o imprevisivel, o incerto e o ambiguo,
j& que as respostas e sua justificacdo devem ser elaboradas de
forma implicita, normalmente no decorrer da prépria atuacao.

(Contreras, 2002, p. 104)

Sobre a segunda perspectiva, a do profissional reflexivo, Contreras inicia suas
andlises a partir das idéias desenvolvidas por Shon no final da década de 1980. Esse autor
distingue que na realiza¢do das atividades espontaneas da vida didria hd o “conhecimento
na acdo” e a “reflexdo na acdo”. Na prdtica cotidiana hd uma série de acdes que realizamos
espontaneamente sem pararmos para pensar antes de agir. Nesse tipo de situagdo, o
conhecimento ndo precede a acdo, mas estd, sim, na acdo. De outro modo, ha ocasides em
que, surpreendidos por algo que nos afasta da situagdo habitual, pensamos no que fazemos:
¢ a reflexdo na agdo.

No campo profissional, conforme a prética fica estdvel e repetitiva, o conhecimento
se torna mais ticito e espontineo. Diante de situagdes diferentes, contudo, se mostra
insuficiente, e o profissional necessita refletir. Segundo Contreras, para Schon, o processo
de reflexdo na acdo transforma o profissional em um pesquisador da pritica. Nessas
situagdes ele nao depende de teorias e técnicas preestabelecidas, mas constréi uma nova
maneira de observar o problema de forma a atender suas peculiaridades e decidir quais
solucdes escolher. Os problemas que demandam atitudes de reflexdo sdo provenientes de
situagdes para as quais nao se tem, em principio, uma forma adequada de interpretagdo, o
que coloca em andamento as espirais de avaliacdo/acdo/nova avaliacdo. Esse processo
assemelha-se ao seguido pelos pesquisadores, sendo a pritica, nesse caso, um modo de

pesquisar, de experimentar, de avaliar e de transformar.
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Ao considerar que a atuagdo do profissional nao se limita a aplica¢do de técnicas,
mas que se abre aos efeitos por ela desencadeados, Schon considera que a prética

profissional integra necessariamente as conseqiiéncias sociais que provoca.

A obra de Schon permite recuperar, dentro do trabalho legitimo e imprescindivel
dos profissionais, uma concepcio da pratica que, sob a racionalidade técnica,
ficava excluida de toda compreensdo e marginalizada em seu valor ao nfo ser
produto da aplicacdo do conhecimento técnico-cientifico. Ao reconstruir a
dimensao reflexiva da prética, conseguiu legitimar outra forma de entendé-la que
pode ser apresentada como racional, embora ndo seja técnica, mas “artistica”.

(Contreras, 2002, p. 113)

Ao reconstruir a dimensdo reflexiva da pratica, os profissionais demonstram sua
“arte profissional”, isto €, sdo capazes de manipular grande quantidade de
informacdo, selecionar as mais relevantes e, diante do conhecimento profissional
advindo de casos anteriores, extrair as conseqiiéncias a partir do reconhecimento da

singularidade.

Um outro aspecto de diferenciagdo entre o especialista técnico e o profissional
reflexivo € que o primeiro excluia do racional a discussdo dos fins, uma vez que os tratava
como estados finais, enquanto que o segundo passa a discerni-los em sua traducdo no dia-a-
dia. A préatica reflexiva estd guiada por valores profissionais que cobram auténtico
significado ndo como objetivos finais, mas como critérios normativos que estdo presentes
no proprio desempenho profissional.

Na andlise de Contreras, os trabalhos dos autores que refletem sobre a prética
reflexiva do ensino (Schon, 1983; Stenhouse, 1985; e Elliot, 1990, apud Contreras, 2002)lll
assumem, influenciados pelas idéias de Aristételes''”, a perspectiva de que “a reflexdo
sobre a relacdo entre as exigéncias de uma situacdo particular e o que € adequado para ela é

algo que nao pode vir decidido por nenhuma instancia alheia aos que praticam” ( p.128).

""" Em sua obra, Contreras engloba a idéia dos docentes como profissionais reflexivos. Entre as obras cujos
autores defendem a concepgdo do ensino como prética reflexiva estdo o trabalho de Stenhouse (1985) sobre o
professor pesquisador, e o de Elliot (1990), no qual a pratica reflexiva é analisada como um processo dialético
de geracdo da prética a partir da teoria e da teoria a partir da pratica.

"2 Para Aristételes (1140 apud Contreras, 2002), a deliberagdo pratica, que ele diferencia da técnica que se
dirige a produgio, € a disposi¢io que se desenvolve diante de problemas do tipo moral, ou seja, de decisdo
sobre a forma de agir em rela¢do ao que é bom para a vida humana.
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Independentemente das restricdes e ordens as quais esteja submetido, nenhum
professor poderd evitar agir de acordo com a sua prépria concepcdo do que € o bem na
educag@o. As ordens atuardo como pressdes que se t€m em conta na consideracdo das
circunstancias, porém ndo se pode esperar que os professores se transformem em meros
aplicadores de decisdes que eles mesmos ndo tomariam. O desenvolvimento de valores
educacionais ndo pode se realizar a partir das instituicdes ou sabedorias que surgem fora da
prépria pratica dos docentes. E preciso que eles possuam as idéias.

A conclusd@o que se tira é a de que a educag@o nio pode ser determinada a partir de
fora. Entretanto, esse aspecto revela um problema relacionado ao direito da comunidade de
intervir em um assunto publico e, nesse caso, o profissional reflexivo autbnomo, ao partir
de seu julgamento, tende a excluir a participagdo da comunidade nas decisdes educativas.

Nesse contexto, vem se consolidando uma critica a autonomia profissional. A
questdo ndo se resume a falta de confianca nos docentes, porém se revela no
reconhecimento das diferencas sociais em relacdo as finalidades que o ensino deveria
cumprir, ou seja, deixar a cargo dos professores as decisdes educacionais € resolver de
modo unilateral o que € plural e fruto de uma sociedade estratificada e dividida em grupos
com status e poder desiguais. Notadamente, os conflitos sociais sobre o ensino e seu
sentido sdo aspectos que se interiorizam na profissdo. Os profissionais ndo estdo a margem
das controvérsias ideoldgicas sobre o ensino, sua missdao e o modo de realizd-la, eles estao

no meio delas.

Um dos problemas da visdo dos professores reflexivos é que a docéncia ndo se
desliga dos valores dos professores sobre 0 ensino e suas circunstancias, a0 mesmo
tempo que se reconhece que os interesses em educacdo sdo variados. As estratégias
pedagdgicas ndo sdo somente uma op¢do de mérito e/ou de eficdcia, mas
representam diversas pretensdes e razdes de ser da educacdo. Vivemos em uma
sociedade repleta de contradi¢des e em um mundo desigual e injusto, diante do qual
Contreras se interroga se a reflex@o seria suficiente para reconhecer a diferenca
entre pluralidade e desigualdade. Serd que ela poderia conduzir a busca de uma
prética educativa mais igualitdria?

-

E essa suspeita sobre a fragilidade de argumentacdo do profissional reflexivo que

conduz o autor a verificar que a visdo reflexiva, mesmo integrada a concep¢do dos



216

professores como intelectuais criticos, nao estd isenta de contradigdes. Para ele, a visao do
profissional reflexivo entra em conflito com a prépria pretensao de autonomia, uma vez que
considera que o juizo critico ndo € compativel com um critério independente de julgamento.
Tal perspectiva mostra-se limitada em contribuir para a revisdo do conceito de autonomia
profissional.

Tomando como referéncia as idéias de Henry Giroux, que a partir da década de
1980 discute o papel dos educadores como intelectuais, Contreras analisa a terceira
concepcdo sobre o professor: a que o vé como intelectual critico. Em oposicdo as
concepgdes puramente técnicas ou instrumentais, o autor defende o trabalho do docente
como tarefa intelectual. Os professores teriam como fun¢do uma prética intelectual critica
relacionada aos problemas e experiéncias da vida didria, em que devem ndo s6 ter uma
compreensdo das circunstancias em que ocorre o ensino, mas também desenvolver com
seus alunos a critica e a transformacdo das praticas sociais que se constituem ao redor da
escola.

Contreras destaca que para Giroux os professores

[...] €m por obrigacdo tornar probleméticos os pressupostos por meio dos quais
se sustentam discursos e valores que legitimam as praticas sociais e académicas,
valendo-se do conhecimento critico do qual sdo portadores, com o objetivo de

construir um ensino dirigido a formagdo de cidad@os criticos e ativos. ( p. 158)

Os professores exercem uma autoridade emancipadora, ligada as idéias de
liberdade, igualdade e democracia. As escolas sdo tomadas como esferas publicas
democraticas, lugares onde os alunos aprendem e lutam coletivamente por aquelas
condicdes que tornam possivel a liberdade individual e a capacitacio para a atuagao
na sociedade, e os docentes sdo intelectuais criticos compromissados com a
transformagao social. Isto posto, obriga os professores a terem claros os referenciais
politicos e morais sob o0s quais constituem sua autoridade no ensino. Em seu
programa de andlise sobre os professores, ele entende que tais profissionais devem
expandir a prética educativa a outros setores sociais, uma vez que nao € possivel
defender a idéia de escola como esfera democratica se ndo forem considerados os

grupos que tém algo a dizer sobre os problemas educacionais.



217

Os docentes devem exercer um papel ativo, organizando-se junto a outros setores da
sociedade com o objetivo de excluir os grupos politicos e econdmicos que exercem uma
influéncia prejudicial ao curriculo. Nesse aspecto, o profissionalismo deve ser evitado
naquilo que traz de oposi¢@o ao restante dos grupos com interesses na educagio.

Por suas reflexdes, Giroux ndo permite que se atribua aos professores o mero
exercicio reflexivo, mas define o seu contetido em termos de compromisso inequivoco com
uma sociedade mais justa e democritica, educando seus alunos como cidaddos criticos e
ativos, compromissados com a constru¢do de uma vida publica digna de ser vivida, guiados
pelos principios de solidariedade e de esperanca.

Contreras considera que a obra de Giroux mostra qual deve ser a situacdo dos
professores como intelectuais, no entanto ndo explicita como chegar a construir tal posi¢ao
critica em relacdo a profissdo, dadas as circunstincias reais — sociais, histéricas e
institucionais — em que se encontram. Nao hd, em sua obra, possiveis articulacdes entre os
professores e as suas experiéncias concretas, as dificuldades préticas que vivenciam e que
os impedem de seguir a orientacdo. Parece que, a principio, seria suficiente a iluminacdo de
suas idéias e a vontade politica para que assumissem seu papel emancipador.

A insuficiéncia daquelas concepc¢des sobre os professores como profissionais
reflexivos, a falta de um contelido concreto que refletisse um programa para a
pratica de deliberacdo que fosse expressdo de um compromisso social
emancipador, nos fez dirigir o olhar para os modelos que entendem os
professores como intelectuais criticos. Porém, agora corremos o risco de que este
modelo, embora represente claramente um contetido, uma orientacdo, acabe,
contudo, expressando imagens que ndo consigam tradugdo pratica ou impondo
uma visdo do mundo baseada em sua suposta universalidade. (Contreras, 2002, p.

177)

A problemdtica sobre a profissionalizacdo do docente € intensa, € mesmo as
tentativas de liberar os professores de suas contradi¢des ideoldgicas podem significar a
imposicdo de novas racionalidades sobre eles, com imagens reconhecidas como
ideologicamente corretas, que, por sua vez, excluem a experiéncia, os dilemas e
contradicdes que ndo se deixam unificar sob os pressupostos de uma emancipagao.

A reflexdo critica ndo pode ser entendida como se estivesse alicergcada sobre uma

base firme, segura e unificada para todos os envolvidos, ou mesmo como uma posi¢dao
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privilegiada a partir da qual se terd acesso ao conhecimento das distor¢des. Dessa forma,
devemos reconhecer e aceitar que todo conhecimento € parcial, j4 que € limitado e
partiddrio, projetando os interesses de uma parte sobre os de outras. Nao sendo tinico, cabe

pensd-lo como opressivo para outros.

Tendo como referéncia Ellsworth (1989, apud Contreras, 2002), Contreras assinala
que freqlientemente a idéia de libertar os professores de suas distor¢des ideoldgicas
— ou mesmo de que eles possam liberar seus alunos — pode significar um processo
de imposicdo de novas racionalidades sobre eles. A reflexdo critica, ao aceitar a
parcialidade, deve se dirigir ndo ao consenso sobre a crenga de uma posi¢cdo
unificada, motivo de novas opressdes, mas ao reconhecimento das diferencas.
Contudo, diferentemente da autora, Contreras considera que o reconhecimento das
diferencas ndo pode significar indiferenca perante elas; ndo podemos renunciar as
aspiracdes que projetam nossas vidas para a igualdade. Nao se podem rejeitar os
valores que sdo a expressdo da exclusdo e marginalizacdo ainda existentes, hd ainda
espaco para reivindicar a igualdade e a justica, a liberdade e a solidariedade,
sabendo-os abertos e problematizados, como representacdo de buscas que sabemos

ndo-integradas.

Afinal, que autonomia profissional desejamos construir como professores?

Como pudemos perceber, no modelo dos professores como intelectuais criticos
defende-se a idéia de um profissional que participa ativamente do esforco para
descobrir as formas pelas quais os valores ideoldgicos dominantes, as praticas
culturais e as formas de organizacdo estdo presentes no universo escolar. Esses
aspectos supdem um processo de oposicdo ou de resisténcia a grande parte dos

discursos, relagdes e formas de organizacio do sistema escolar.

Dessa forma a autonomia profissional ndo se proporia a definir uma qualidade
presente, mas, como emancipagdo, suporia um processo de descobertas e de

aspiracdes sociais e educativas, visando a um ensino guiado pelos valores da
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igualdade, da justica e da democracia. Nesse caso, a idéia da emancipacdo contém
um programa politico, sendo que a autonomia nio € interpretada como um direito
profissional individual, mas como a constru¢do de conexdes entre a realizagdo da
prética profissional e o contexto social mais amplo. A transformacdo do ensino com
o objetivo de tornd-lo mais justo deve ser realizada em conexd@o com os movimentos
sociais que aspiram a democratizacdo da sociedade. A autonomia profissional nao
estd, nesse contexto, desligada da autonomia social, das aspiragdes das comunidades
sociais na criagdo de seus proprios processos de participacdo e decisdo nos assuntos

que afetam suas vidas.

Contreras (2002) observa que, vista como independéncia de juizo, a autonomia
resulta em impossibilidade de assumir uma responsabilidade moral a partir de propdsitos
alheios. Nos processos de reflexdo critica, a autonomia parece necessitar inevitavelmente
de influéncias externas, seja sob a forma de teorias criticas que formulam andlises da vida
social e do ensino, seja sob a forma de alguém que traz um dado conhecimento que
colabora na auto-reflexdo dos docentes, fazendo-os superarem suas distor¢cdes ideoldgicas.
Nesse processo, o risco € o suposto processo de emancipacdo transformar-se em um
“processo de unificacdo do pensamento e da pratica mediante categorias fixas que assumem
o significado ‘correto’ do projeto emancipador e os valores pelos quais se rege” (p. 187).
Nesse sentido, a perspectiva da emancipagdo pode encerrar visdes dogmdticas que pouco
auxiliam no reconhecimento das dimensdes da vida humana.

Para o autor, ndo podemos abandonar a idéia de que a autonomia sugere a aceitacao
da diferenga, como expressao da variedade de formas pelas quais os professores vivem suas
experiéncias de contradi¢do, de opressdo e de como superd-las, bem como suas crencgas,
suas esperangas € as utopias para sua vida e trabalho. A autonomia profissional em meio a
singularidade docente tampouco pode significar a rentincia a idéia de compromisso. A
busca pela autonomia ndo pode se transformar em uma busca pessoal insensivel as
diferencas que revelam opressdes e marginalizagdes, o que inclui desde a indignacao diante
dos fatos até a aten¢do, cuidado e afeto pelos mais indefesos.

Assim, a exigéncia da autonomia pelos professores ndo deve ser percebida como
mera reivindicacdo trabalhista, mas, essencialmente, como necessidade educativa. Vimos

que as defesas em torno do profissional docente com capacidade individual para tomar
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decisdes competentes, contidas na concep¢do do professor como técnico especialista,
transformavam as questdes de valor em questdes técnicas. A imagem da autonomia nesse
modelo sugere status pessoal de independéncia, como capacidade individual de tomar

decisoes.

Na concepcao do professor como profissional reflexivo, entretanto, a autonomia nio
mais € tida como atributo que se possui, pois as decisdes autdbnomas passam a ser
entendidas como exercicio critico de deliberacdo, que leva em conta diferentes
pontos de vista mas nem por isso perde seu cardter hierdrquico. Os professores, apds

deliberarem sobre uma situacdo, chegam as suas proprias conclusdes e a executam.

Uma necessdria reflexdo em dada situagdo requer que o didlogo seja estendido a
outras pessoas, como os alunos e os demais agentes sociais. Assim, podemos desejar
que a autonomia profissional como didlogo reflexivo s6 possa se construir na
relacdo tendo como diretriz uma concepcdo ndo impositiva do ensino, em que a

propria autonomia deve ser uma aspiracao educativa para os alunos.

Como busca e aprendizado, a autonomia profissional se desenvolve em um contexto
de relagdes, mais especificamente de acordo com a maneira como as relacdes
acontecem. Sdo as qualidades presentes nessas relagdes que poderdo favorecer sua
construcdo. A autonomia pode ser definida como busca de um encontro pedagdgico
dial6gico, em que ndo cabe o isolamento do profissional, nem tampouco a oposi¢ao
a interveng¢do social ou ao principio da responsabilidade publica. Contreras diz que
“a idéia de autonomia, entendida como exercicio, como constru¢do, deve se
desenvolver em relagdo ao encargo pritico de uma tarefa moral, da qual se é

publicamente responsdvel, e que deve ser socialmente participada” (p. 200).

O autor conclui que a autonomia profissional ndo se desvincula do desejo de
autonomia social, em que a sociedade explicita suas aspiracdes por uma questdo de
interesse social. Por esse argumento, a autonomia profissional no contexto das praticas de
ensinar deve ser entendida pela definicdo das qualidades sob as quais se realizam tais

relacdes sociais com outros profissionais e com outros setores da sociedade.
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Possiveis relacoes entre autonomia profissional e o processo de formaciao continuada

dos professores

Na concepgdo de Alarcao (1998), o conhecimento do professor ndo é meramente
académico, racional, feito de fatos, nocdes e teorias, como também ndo é um
conhecimento feito s6 de experiéncias. E um saber que consiste em gerir a
informagdo disponivel e adequd-la estrategicamente ao contexto da situacdo
formativa. Contudo, considera que ndo se fique com uma idéia pragmadtico-
funcionalista do papel do professor na sociedade, porque ele tem de ser “um homem
ou uma mulher de cultura, ser pensante e critico, com responsabilidades sociais no
nivel da construcdo e do desenvolvimento da sociedade” (p. 104). A autora
acrescenta que os professores estdo saindo da crise de identidade e de
reconhecimento social que os assolou e vém procurando sistematizar seus dilemas e
saberes, redefinindo seus valores e participando de modo mais ativo nas decisdes
educativas da escola e da nacdo. Os professores tomam consciéncia da sua propria
profissionalidade e do seu poder e responsabilidade em termos individuais e
coletivos.
A autora tem designado por escola reflexiva uma organizagdo que continuamente
pensa em si, na sua missdo social e na sua organizacdo, e se confronta com o
desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente avaliativo e
formativo. Uma das convic¢des da autora € a de que a escola reflexiva vai sendo
construida na concretude do cotidiano da escola, que se transforma e, por isso, ndao
se aceita como definitiva, o que requer a realizacdo de processos coletivos de
avaliacdo e formacdo dos sujeitos envolvidos no processo educacional, de modo a
fazer com que todos critiquem e assumam essa cultura.
Por outro lado, de acordo com Villa (1998), os docentes tendem a considerar a
participacdo dos pais, alunos ou membros da comunidade como uma intrusdo em
sua capacidade:
Eles sdao os especialistas e como qualquer funciondrio ou
profissional liberal seu saber deve ser objeto de monopdlio. Aqui é
precisamente onde se encaixam as reivindicagdes profissionais que
buscam converter o grupo de professores em uma organizacao forte,
coesa, hierdrquica e autonoma. (Villa, 1998, p. 44)

Contudo, Villa afirma que nem todos concordam em lutar por esse tipo de
profissionalizagc@o. Para muitos, o ensino é uma responsabilidade publica, e deveria
estar sob o controle de representantes eleitos fora da profissao com a finalidade de
garantir certos valores e fins, ndo devendo estar restrito a um sé grupo.

Mas, como analisa Contreras, tais entendimentos ndo sdo suficientes para se pensar
o verdadeiro sentido da autonomia profissional, na medida em que se apdiam em
perspectivas que ora limitam a reflexdo aos professores, a sua sala de aula e a seus
conflitos, ora atrelam-se a defesa do monopdlio da profissao. Nesse sentido, orienta
que a andlise da propria prética seja ampliada, incorporando-se a ela as razdes que
sustentam as decisdes e os contextos que a limitam e condicionam. “Uma autonomia
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madura requer um processo de reflexdo critica no qual as praticas, valores e
institui¢des sejam problematizados” (Contreras, 2002, p. 203).

Entendida como emancipagdo, a autonomia requer um processo de mediacdo, de
reconstrucdo das decisdes profissionais que incorpore a andlise critica das demandas
da comunidade. Os governos democrdticos tém o direito e a obrigacdo de influir
sobre os prop6sitos do ensino obrigatdrio, porém os profissionais devem cultivar o
distanciamento critico necessdrio que lhes permita reconsiderar estes interesses
frente a outros. E por essa visdo de uma autonomia profissional critica e responsavel
que se poderia introduzir a tensdo entre as pretensdes reprodutoras na educacio e as
finalidades educativas esclarecidas. “Sob a configuracdo de um ideal e de uma
pratica democrdtica para a sociedade, e ndo s6 para a escola, se propde hoje a
necessidade de autonomia profissional” (Contreras, 2002, p. 204).

Nao seria mediante a delimitacdo de um espago profissional préprio e exclusivo do
professor que se chega a essa definicio de autonomia profissional. E pela
compreensdo das diferentes formas como se relacionam os espagos e competéncias
profissionais e sociais que devemos pensar a constituicdo de uma identidade
profissional. A autonomia profissional passa a ser entendida como dindmica e
socialmente constituida, sendo que defendé-la € defender um programa politico para
a sociedade e um compromisso social com a profissio, em que a autonomia
profissional, de forma coerente, se traduz com o desejo de autonomia para a
sociedade. Contreras considera que o desejo de autonomia social ndo € mais do que
o desejo de autogestdo da comunidade e de aspiragdo a democracia participativa.

E os nossos professores? Sob o predominio da visdo técnico-administrativa, que
relacdes estabelecem com a sociedade? Que formas de participacdo a sociedade
assume diante da educagdo? A de vigilancia ou a de cooperacdo? Que “modelo” de
autonomia profissional dos docentes tem guiado a sua formagdo inicial e
continuada? Ou suas formas de organizacdo profissional? Que debates sdo travados
nos espagos formativos sobre atuacio profissional e compromisso social? Em quais
processos decisorios os professores estdo incluidos e de quais estdo excluidos?

No processo de autonomia profissional ndo basta apenas propor uma estratégia
corporativa, é necessario, também, estimular o debate publico, entendendo-o como
plural, no qual seja possivel expor problemas e defender posi¢des e compromissos
em relacdo ao ensino e a sua propria realizacdo profissional. Esses aspectos em
torno da autonomia profissional sdo, sem duvida, muito complexos, principalmente
quando se t€ém em tela a cultura da escola brasileira e a constru¢do da identidade de
nossos docentes. Sobre as prescrigdes legais para a formacdo de professores, Veiga
(1998) alertou sobre a prevaléncia da figura do técnico-especialista, que centra sua
atividade em torno da discussdo instrumental do trabalho pedagdgico, inclusive por
meio de capacitagdo em servigo, sem sequer alcancar uma proposta de professores
orientados para a pesquisa. Em relacdo a formagdo continuada, prevalecem quase
sempre as experiéncias que t€m por finalidade essencial a transmissdo do saber
legitimado por uma entidade formadora, ficando os professores freqiientemente
excluidos do processo de negociagdo sobre seus objetivos e conteidos.

Nesse cendrio, o debate sobre a autonomia profissional suscita que se possa, ao
menos, conceber novas perspectivas de acdo quando se t€ém em pauta a profissdao
docente e seus compromissos com a autonomia social, reconhecendo as
contradi¢cdes e conflitos presentes na sociedade. Restam as instancias formadoras e
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as profissionais incluir em seus projetos o ideal da autonomia profissional em que o
professor possa, além de analisar criticamente sua pratica, aprofundar suas
pretensdes educativas, interferindo na diminui¢ao das injusticas sociais.
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