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AOS PROFESSORES

A Cortez Editora tem a satisfagao de trazer ao publico brasileiro, particularmente aos
estudantes e profissionais da area educacional, a Colecao Docéncia em Formacao,
destinada a subsidiar a formagao inicial de professores e a formac¢ao continua daqueles que
estdo em exercicio da docéncia.

Resultado de reflexdes, pesquisas e experiéncias de varios professores especialistas de todo
o Brasil, a Cole¢ao propde uma integracao entre a produgao académica e o trabalho nas
escolas. Configura um projeto inédito no mercado editorial brasileiro por abarcar a formacao
de professores para todos os niveis de escolaridade: Educa¢iao Basica (incluindo a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental ¢ o Ensino Médio), a Educa¢io Superior, a
Educacao de Jovens e Adultos ¢ a Educacao Profissional. Completa essa formacao com
os Saberes Pedagogicos.

Com mais de 30 anos de experiéncia e reconhecimento, a Cortez Editora ¢ uma referéncia no
Brasil, nos demais paises latino-americanos e em Portugal por causa da coeréncia de sua linha
editorial e da atualidade dos temas que publica, especialmente na area da Educagao, entre
outras. E com orgulho ¢ satisfagdo que lanca a Coleciio Docéncia em Formacio, pois
estamos convencidos de que se constitui em novo e valioso impulso e colaboracao ao
pensamento pedagogico e a valorizagdo do trabalho dos professores na direcdo de uma
escola melhor e mais comprometida com a mudanga social.

José Xavier Cortez

Editor



APRESENTACAO DA COLECAO

A Cole¢ao Docéncia em Formacao tem por objetivo oferecer aos professores em processo
de formagao e aos que ja atuam como profissionais da Educacao subsidios formativos que
levem em conta as novas diretrizes curriculares, buscando atender, de modo criativo e critico,
as transformagdes mntroduzidas no sistema nacional de ensino pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional, de 1996. Sem desconhecer a importancia desse documento como
referéncia legal, a proposta desta Cole¢ao identifica seus avangos € seus recuos € assume
como compromisso maior buscar uma efetiva interferéncia na realidade educacional por meio
do processo de ensino e de aprendizagem, nicleo bésico do trabalho docente. Seu propdsito
¢, pois, fornecer aos docentes e alunos das diversas modalidades dos cursos de formagao de
professores (licenciaturas) e aos docentes em exercicio, livros de referéncia para sua
preparacao cientifica, técnica e pedagdgica. Os livros contém subsidios formativos
relacionados ao campo dos saberes pedagogicos, bem como ao campo dos saberes
relacionados aos conhecimentos especializados das areas de formagao profissional.

A proposta da Colegao parte de uma concepg¢ao organica e intencional de educacao e de
formagdo de seus profissionais, e com clareza do que se pretende formar para atuar no
contexto da sociedade brasileira contemporanea, marcada por determinagdes historicas
especificas.

Como bem mostram estudos e pesquisas recentes na area, os professores sao profissionais
essenciais nos processos de mudancas das sociedades. Se forem deixados a margem, as
decisdes pedagdgicas e curriculares alheias, por mais interessantes que possam parecer, nao
se efetivam, ndo gerando efeitos sobre o social. Por isso, € preciso investir na formacao e no
desenvolvimento profissional dos professores.

Na sociedade contemporanea, as rapidas transformagdes no mundo do trabalho, o avango
tecnologico configurando a sociedade virtual e os meios de informagao e comunicacao
incidem com bastante for¢a na escola, aumentando os desafios para torna-la uma conquista
democratica efetiva. Transformar as escolas em suas praticas e culturas tradicionais e
burocraticas que, por intermédio da retengao e da evasdo, acentuam a exclusao social, ndo ¢
tarefa simples nem para poucos. O desafio € educar as criangas e os jovens propiciando-lhes
um desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnoldgico, de modo que adquiram
condigdes para fazer frente as exigéncias do mundo contemporaneo. Tal objetivo exige
esforco constante do coletivo da escola — diretores, professores, funcionarios e pais de
alunos — dos sindicatos, dos governantes e de outros grupos sociais organizados.

Nao se ignora que esse desafio precisa ser prioritariamente enfrentado no campo das politicas
publicas. Todavia, ndo ¢ menos certo que os professores sao profissionais essenciais na
construcao dessa nova escola. Nas ultimas décadas, diferentes paises realizaram grandes
investimentos na area da formagdo e desenvolvimento profissional de professores visando
essa finalidade. Os professores contribuem com seus saberes, seus valores, suas experiéncias
nessa complexa tarefa de melhorar a qualidade social da escolarizag@o.

Entendendo que a democratizagcdo do ensino passa pelos professores, por sua formacao, por
sua valorizagao profissional e por suas condi¢gdes de trabalho, pesquisadores t€ém apontado
para a importancia do investimento no seu desenvolvimento profissional, que envolve
formacao inicial e continuada, articulada a um processo de valorizagao identitaria e
profissional dos professores. Identidade que € epistemologica, ou seja, que reconhece a



docéncia como um campo de conhecimentos especificos configurados em quatro grandes
conjuntos, a saber: 1. contetidos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das
ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes; 2. conteidos didatico-pedagogicos,
diretamente relacionados ao campo da pratica profissional; 3. conteudos relacionados a
saberes pedagodgicos mais amplos do campo teorico da educagao; 4. conteudos ligados a
explicitacdo do sentido da existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e social.
Vale ressaltar que identidade que € profissional, ou seja, a docéncia, constitui um campo
especifico de intervengao profissional na pratica social. E, como tal, ele deve ser valorizado
em seus salarios e demais condi¢des de exercicio nas escolas.

O desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em objetivo de propostas
educacionais que valorizam a sua formagdo nao mais fundamentada na racionalidade técnica,
que os considera como meros executores de decisdes alheias, mas em uma perspectiva que
reconhece sua capacidade de decidir. Ao confrontar suas agdes cotidianas com as produgdes
teoricas, impoe-se rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a pratica e
produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar. Assim, as
transformagOes das praticas docentes so se efetivam a medida que o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria prdtica, a de sala de aula e a da escola como um todo, o que
pressupOe os conhecimentos tedricos € criticos sobre a realidade. Tais propostas enfatizam
que os professores colaboram para transformar as escolas em termos de gestdo, curriculos,
organizagao, projetos educacionais, formas de trabalho pedagogico. Reformas gestadas nas
stituicdes, sem tomar os professores como parceiros/autores, nao transformam a escola na
direcdo da qualidade social. Em consequéncia, valorizar o trabalho docente significa dotar
os professores de perspectivas de analise que os ajudem a compreender os contextos
historico, sociais, culturais, organizacionais nos quais se da sua atividade docente.

Na sociedade brasileira contemporanea, novas exigéncias estao postas ao trabalho dos
professores. No colapso das antigas certezas morais, cobra-se deles que cumpram fungdes
da famila e de outras instancias sociais; que respondam a necessidade de afeto dos alunos;
que resolvam os problemas da violéncia, das drogas e da indisciplina; que preparem melhor
os alunos nos conteudos das matematicas, das ciéncias e da tecnologia tendo em vista
colocé-los em melhores condigdes para enfrentarem a competitividade; que restaurem a
importancia dos conhecimentos na perda de credibilidade das certezas cientificas; que sejam
os regeneradores das culturas/identidades perdidas com as desigualdades/diferencas culturais;
que gestionem as escolas com economia cada vez mais frugal; que trabalhem coletivamente
em escolas com horarios cada vez mais fragmentados. Em que pese a importancia dessas
demandas, ndo se pode exigir que os professores individualmente considerados facam frente
a elas. Espera-se, sim, que coletivamente apontem caminhos institucionais ao seu
enfrentamento.

E nesse contexto complexo, contraditorio, carregado de conflitos de valor e de
mterpretacdes, que se faz necessario ressignificar a identidade do professor. O ensino,
atividade caracteristica do professor, ¢ uma pratica social complexa, carregada de conflitos
de valor e que exige opgoes éticas e politicas. Ser professor requer saberes e conhecimentos
cientificos, pedagogicos, educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagacao tedrica e
criatividade para fazer frente as situagdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas e, por vezes,
violentas, das situacdes de ensino, nos contextos escolares e néo escolares. E da natureza da
atividade docente proceder a mediacao reflexiva e critica entre as transformagoes sociais
concretas e a formacdao humana dos alunos, questionando os modos de pensar, sentir, agir e



de produzir e distribuir conhecimentos na sociedade.

Problematizando e analisando as situagdes da pratica social de ensinar, o professor incorpora
o conhecimento elaborado, das ciéncias, das artes, da filosofia, da pedagogia e das ciéncias
da educagao, como ferramentas para a compreensao e proposicao do real

A Colegdo investe, pois, na perspectiva que valoriza a capacidade de decidir dos professores.
Assim, discutir os temas que perpassam seu cotidiano nas escolas — projeto pedagdgico,
autonomia, identidade e profissionalidade dos professores, violéncia, cultura, religiosidade, a
importancia do conhecimento ¢ da informac¢ao na sociedade contemporanea, a acao coletiva e
nterdisciplinar, as questdes de género, o papel do sindicato na formagao, entre outros —,
articulados aos contextos institucionais, as politicas publicas e confrontados com
experiéncias de outros contextos escolares € com as teorias, € o caminho a que a Colegao
Docéncia em Formacao se propoe.

Os livros que a compdem apresentam um tratamento tedrico-metodologico pautado em trés
premissas: ha uma estreita vinculagao entre os conteudos cientificos e os pedagogicos; o
conhecimento se produz de forma construtiva e existe uma intima articulagdo entre teoria e
pratica.

Assim, de um lado, impde-se considerar que a atividade profissional de todo professor
possui uma natureza pedagogica, isto €, vincula-se a objetivos educativos de formagao
humana e a processos metodoldgicos e organizacionais de transmissao e apropriacao de
saberes € modos de acdo. O trabalho docente estd impregnado de intencionalidade, pois visa
a formagao humana por meio de conteudos e habilidades de pensamento e ag¢ao, implicando
escolhas, valores, compromissos €ticos. O que significa introduzir objetivos explicitos de
natureza conceitual, procedimental e valorativa em relagdo aos conteidos da matéria que se
ensina; transformar o saber cientifico ou tecnologico em contetidos formativos; selecionar e
organizar contetidos de acordo com critérios l6gicos e psicologicos em fungao das
caracteristicas dos alunos e das finalidades do ensino; utilizar métodos e procedimentos de
ensino especificos inserindo-se em uma estrutura organizacional em que participa das
decisdes e das acOes coletivas. Por isso, para ensinar, o professor necessita de
conhecimentos e praticas que ultrapassem o campo de sua especialidade.

De outro ponto de vista, ¢ preciso levar em conta que todo conteudo de saber ¢ resultado de
um processo de constru¢cao de conhecimento. Por isso, dominar conhecimentos nao se refere
apenas a apropriagao de dados objetivos pré-elaborados, produtos prontos do saber
acumulado. Mais do que dominar os produtos, interessa que os alunos compreendam que
estes sdo resultantes de um processo de investigacdo humana. Assim, trabalhar o
conhecimento no processo formativo dos alunos significa proceder a mediacdo entre os
significados do saber no mundo atual e aqueles dos contextos nos quais foram produzidos.
Significa explicitar os nexos entre a atividade de pesquisa e seus resultados, portanto,
mstrumentalizar os alunos no proprio processo de pesquisar.

Na formacao de professores, os curriculos devem configurar a pesquisa como principio
cognitivo, investigando com os alunos a realidade escolar, desenvolvendo neles essa atitude
investigativa em suas atividades profissionais e assim configurando a pesquisa também como
principio formativo na docéncia.

Além disso, € no ambito do processo educativo que mais intima se afirma a relacdo entre a
teoria e a pratica. Em sua esséncia, a educagdo € uma pratica, mas uma pratica
intrinsecamente intencionalizada pela teoria. Decorre dessa condigdo a atribuigao de um lugar
central ao estagio, no processo da formacao do professor. Entendendo que o estagio ¢
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constituinte de todas as disciplinas percorrendo o processo formativo desde seu inicio, os
livros da Colecao sugerem varias modalidades de articulagdo direta com as escolas e demais
instancias nas quais os professores atuardo, apresentando formas de estudo, analise e
problematizacdo dos saberes nelas praticados. O estagio também pode ser realizado como
espacgo de projetos interdisciplinares, ampliando a compreensao € o conhecimento da
realidade profissional de ensinar. As experiéncias docentes dos alunos que ja atuam no
magistério, como também daqueles que participam da formagao continuada, devem ser
valorizadas como referéncias importantes para serem discutidas e refletidas nas aulas.
Considerando que a relagao entre as instituigdes formadoras e as escolas pode se constituir
em espaco de formacdo continua para os professores das escolas assim como para os
formadores, os livros sugerem a realizacdo de projetos conjuntos entre ambas. Essa relagao
com o campo profissional podera propiciar ao aluno em formag¢ao oportunidade para rever e
aprimorar sua escolha pelo magistério.

Para subsidiar a formagao inicial e continuada dos professores onde quer que se realizem: nos
cursos de licenciatura, de pedagogia e de pos-graduagao, em universidades, faculdades
isoladas, centros universitarios ¢ Ensino Médio, a Colecao esta estruturada nas seguintes
séries: Educac¢ao Infantil: profissionais de creche e pré-escola.

Ensino Fundamental: professores do 1° ao 5° ano e do 6° ao 9° ano.

Ensino Médio: professores do Ensino Médio.

Ensino Superior: professores do Ensino Superior.

Educacao Profissional: professores do Ensino Médio e Superior Profissional.

Educacao de Jovens e Adultos: professores de jovens e adultos em cursos especiais.
Saberes pedagogicos e formacao de professores.

Em sintese, a elaboragao dos livros da Cole¢ao pauta-se nas seguintes perspectivas: investir
no conceito de desenvolvimento profissional, superando a visdo dicotomica de formagao
nicial e de formacao continuada; mvestir em solida formacao tedrica nos campos que
constituem os saberes da docéncia; considerar a formagao voltada para a profissionalidade
docente e para a constru¢ao da identidade de professor; tomar a pesquisa como componente
essencial da/na formagdo; considerar a pratica social concreta da educacdo como objeto de
reflexdo/formagao ao longo do processo formativo; assumir a visao de totalidade do
processo escolar/educacional em sua inser¢do no contexto sociocultural; valorizar a docéncia
como atividade intelectual, critica e reflexiva; considerar a ética como fator fundamental na
formacao ¢ na atuacao docente.

Sao Paulo, 21 de fevereiro de 2012

Selma Garrido Pimenta

Coordenadora
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Prefacio

Maria Amélia Santoro Franco

Bernard Jean Jacques Charlot nasceu em Paris, em 1944. Formou-se em Filosofia em
1967 e, dois anos depois, foi lecionar Ciéncias da Educagdo na Universidade de Tunis, na
Tunisia. De volta a Franca, em 1973, trabalhou por catorze anos na Ecole Normale, uma
instituicdo de formacgdo de docentes. No periodo de 1987 a 2003, atuou como professor
catedratico da Universidade de Paris 8, onde fundou a equipe de pesquisa Escol
(Educacao, Socializagdo e Comunidades Locais), voltada para a elaboragdo dos elementos
basicos da teoria da relagdo com o saber. Apos se aposentar, veio para o Brasil. Como
pesquisador visitante do CNPq na Universidade Federal de Mato Grosso, seguiu fazendo
pesquisas até ser convidado para ser professor visitante na Universidade Federal de
Sergipe, em Aracaju. Desde 20006, é la que coordena as relagoes internacionais do grupo
de pesquisas Educagdo e Contemporaneidade (Educon), sendo, desde 2010, professor
visitante nacional sénior da Capes na UFS.

Epistemologicamente falando, Bernard esteve sempre a procura da efetividade da acao
educativa para as classes populares e, dessa forma, sempre foi considerado um educador
engajado com as questdes escolares dos menos favorecidos. Assim, ainda muito novo, aos
31 anos de idade, revoluciona o pensamento pedagdgico ao pontificar que havia mistificacoes
no discurso pedagdgico e que a escola nova nao necessariamente produzia uma melhor
condicdo de ensino as criangas nem democratizava as relagcdes sociais. Alias, como afirma, a
escola continuava funcionando de forma socialmente injusta e inadequada. Aos que nada
possuem, ela pouco oferece, além de produzir sentimentos de desvalia e comiseragao; aos
que sao bem-dotados culturalmente ou socialmente, ela refor¢a as convicgoes de um saber
elitista. Neste primeiro momento de sua carreira, a grande questao foi a convicgao de que a
educacao ¢ uma agao politica.

Com essa perspectiva politica € que Bernard vai enfrentar e enriquecer as teorias da
reproducao tdo em moda na década de 1980 (Althusser, 1970; Bourdieu; Passeron, 1970;
Baudelot; Establet, 1971; Bowles; Gintis, 1976). Com perguntas simples, ele clama pela
singularidade, clama por uma pedagogia do sujeito: se as teorias da reprodugao de alguma
forma explicam o fracasso escolar através da origem sociocultural dos alunos, essas teorias
nao explicam os casos marginais, ou seja, criangas provenientes de meios socioculturais
desprivilegiados e que, no entanto, saem-se bem na escola.

Bernard Charlot também estranha o fato de as teorias da reprodugao ignorarem a questao do
saber escolar, reduzindo a escola a um espaco onde se processam mecanismos de
diferenciagcdo social.

Superando a logica posta pelas teorias da reprodugao, sem por isso ignorar a desigualdade
social face a escola, Bernard vai olhar profundamente para o sujeito, para sua historia
individual; vai refletir sobre a singularidade das praticas pedagogicas e das praticas docentes.
Aliando reflexdo e pesquisa com jovens das classes populares chega inicialmente ao conceito
de relagdo social com o saber (1979) para posteriormente defini-lo como relagdo (epistémica
e identitaria) com o saber (Charlot; Bautier; Rochex, 1992). Em ambos os conceitos, o que
se realga ¢ a questao da singularidade e do sentido.

Ao procurar compreender as historias singulares, propde o conceito de leitura positiva da
realidade, mais uma vez rompendo com a perspectiva infeliz e injusta de pensar o fracasso
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escolar na dimensao de caréncia, de auséncia, de handicaps. A perspectiva da leitura positiva
fornece elementos transformadores € emancipatdrios para se lidar com o suposto fracasso
escolar. Essa forma de ler a realidade fornece as bases de uma leitura plural e generosa do
momento vivido pelo estudante, que, na perspectiva charloniana, passa a ser visto como um
sujeito que I€ e interpreta 0 mundo e nao um objeto onde faltam pedacos ou cores. A leitura
positiva permite colocar o aluno em situacao de dialogo cognitivo, tal qual pensava Paulo
Freire.

Foipossivel, a partir de seus estudos, afirmar: “O fracasso escolar ndo existe, o que existe
s3o alunos em situacdo de fracasso” (Charlot, 2000, p. 16) e essa afirmacdo ndo ¢ trivial. E
uma enorme mudanc¢a de perspectiva para a compreensao da responsabilidade social da
educacdo escolar, o que impde uma enorme tarefa a Didatica e a Pedagogia.

Conheci pessoalmente Bernard Charlot eml!] Sherbrooke, Canada, por ocasido do 13th
International Congress of the WAER em 2000, momento em que finalizava meu doutorado.
Trazia em minhas reflexdes seus trabalhos referentes a “Mistificagdo pedagogica”, um texto
seu publicado nos cadernos de pesquisa em 1996,[2]1 no qual ja explicitava seu conceito da
relagdo com o saber, ¢ dois outros livros: Les sciences de [’éducation: un enjeu, un défil3l e
Du rapport au savoir: élements pour une théorie,[4] livros com os quais, além de outros
tantos, de diferentes autores franceses, minha orientadora Selma Garrido Pimenta me
presenteara no primeiro encontro de orientagao.

Neste primeiro contato, pude observar que ele ja falava um pouco de portugués e gostava
muito do Brasil. Combinamos que ele viria participar de minha banca de doutoramento na
Universidade de Sao Paulo, o que aconteceu no inicio de 2001. Desde entdo, tenho o
privilégio de sua amizade e o privilégio de muitas interlocu¢des pedagogicas.

Entre 2010 e 2011 tive também a oportunidade de té-lo como orientador de meu pds-
doutorado. Nesta ocasido, ao realizar leituras que me indicava, percebi que havia muitos
textos seus com pouca divulgagao no Brasil. Dessa forma, surgiu a ideia de compo6-los em
um livro de forma a disponibilizar sua leitura de uma forma ampliada. Ao reunir os artigos,
percebemos que havia muitos e os selecionamos com base nos critérios que serao a seguir
descritos pelo proprio autor.

O livro estd composto por textos atuais, relevantes e trazem entre si uma composi¢ao
articulada, que contextualiza a educagdo em suas contradigdes contemporaneas, em uma
perspectiva antropologica, permeada por tensdes que reverberam na escola e complexificam
o trabalho docente.

Considerando essa articulacdo e ainda levando em conta sua teoria da relagdo com o saber,
que permeia toda a sua obra, ¢ que optamos pelo titulo: Da relagdo com o saber as praticas
educativas.

Desta forma, este € um livro que vird compor e enriquecer a Série Saberes Pedagogicos,
dentro da Cole¢do Docéncia em Formagio. E um livro que trar4 contribuicdes importantes
para todos os docentes que atuam nas diferentes modalidades e segmentos do ensino.

Sao Paulo, 2 de janeiro de 2013.

Maria Amélia do Rosario Santoro Franco
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L. Congresso Internacional da Associagao Mundial de Ciéncias da Educagdo (WAER).

2. CHARLOT, Bernard. Relagdo com o saber e com a escola entre estudantes de periferia.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 97, p. 47-63, maio 1996.

3. Idem. Les sciences de l’éducation: un enjeu, un défi. Paris: ESF, 1995.

4 Idem. Du rapport au savoir: éléments pour une théorie. Paris: Anthropos, 1997.
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Prologo

A maioria dos textos que compoem este livro ja foi publicada. Sdo textos recentes, escritos
entre 2007 e 2011,[1] para revistas ou livros coletivos. Resolvi juntd-los em um livro por dois
motivos. Em primeiro lugar, porque nem sempre é facil encontrar um artigo quando uma
revista ndo disponibiliza um acesso a Internet e fica até dificil saber que um texto existe
quando foi publicado como capitulo de um livro coletivo. Além disso, considero que se deve
resistir a pressdo atual, desvalorizando os livros em proveito de artigos em revistas
indexadas. Originada na area das Ciéncias Naturais, essa pressdao ignora tanto a
dinamica da produgdo nessas ciéncias, em que o artigo é precedido e acompanhado por
documentos e relatorios, como a especificidade das pesquisas em Ciéncias Humanas e
Sociais, que precisam desenrolar um universo problematico e conceitual amplo, em que
muitos temas se cruzam, ecoam, sustentam-se, interrogam-se uns aos outros.

Ao juntar textos publicados separadamente, ndo se oferece um numero de revista escrito por
uma s6 pessoa, mas, sim, proporciona-se o universo intelectual comum em que foi
concebido cada um desses textos. Contudo, para evidenciar esse universo, € necessario
pensar cuidadosamente a constru¢do e a arquitetura do livro.

O primeiro capitulo tenta colocar ordem no debate sobre educagao e globalizacao e, para
tanto, apresenta as logicas econdmicas e sociais que estruturam a escola e os debates
pedagdgicos desde a década de 1960.

Hoje em dia, logo que se fala em escola, pensa-se em trabalho e emprego. Ao distinguir as
logicas educacionais dos Estados Educador, Desenvolvimentista e Regulador, o segundo
capitulo prolonga o texto anterior € mostra como essa pseudoevidéncia foi construida
historicamente. Ele introduz também uma perspectiva antropologica, que atravessa todo o
livro: trabalho e educagdo sao duas caracteristicas fundamentais da espécie humana.

Os terceiro e quarto capitulos do livro focam esta questdao do trabalho: o do professor € o do
aluno.

Na sociedade contemporanea, o docente trabalha na encruzilhada de numerosas contradigdes
econdmicas, sociais e culturais, que o terceiro capitulo analisa em referéncia a realidade
cotidiana da escola. Essa preocupagao, também, permeia todo o livro: por mais sdcio-
historica ou antropoldgica que seja a abordagem, nunca se deve esquecer o ponto de vista
das praticas cotidianas. Nao se pode mudar a escola se ndo se entende, a0 mesmo tempo,
quais sao as tensoes fundamentais que a comovem e como ela as enfrenta no dia a dia.

O quarto capitulo aborda a questao da atividade do aluno: quais sdo a natureza e a
especificidade dessa atividade? Sera que ela pode ser considerada um trabalho ou sera que
s6 importa na escola o que a Sociologia da reproducdo chamou de capital cultural?

O quinto capitulo constitui o centro de gravidade do livro: a analise da relagdo com o saber
na sociedade contemporanea articula, por um lado, questdes antropoldgicas, epistemologicas
e sociais fundamentais e, por outro, praticas, no¢des € debates que permeiam o cotidiano da
escola e da educacdo: o que € uma aula “interessante”, um aluno “preguicoso”, o que fazer
com a diferenga cultural etc.? Este € o projeto fundamental deste livro: da relacao com o
saber as praticas educativas.

Os trés ultimos capitulos abordam temas fundamentais e até urgentes, valorizados nos
discursos atuais, mas marginalizados na realidade escolar e social: a Arte, a Educagao
Ambiental e a Cidadania.
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Qual lugar para as Artes na escola da sociedade contemporanea? Ao evidenciar os vinculos
historicos entre balé, teatro classico e pedagogia “tradicional” e, em outra configuragao
cultural, entre danca moderna, jogos teatrais € pedagogia ‘“nova’” e, assim, a0 mostrar que, ao
longo da historia, a questdo do corpo liga e opde Pedagogia e Arte, o sexto capitulo torna
mais clara a situagao da arte na escola e, também, debates pedagodgicos que se originam na
relagdo com o corpo.

O que chamamos de “Natureza™? Escrito em coautoria com Veleida Anahi da Silva, o sétimo
capitulo desenvolve uma reflexao critica sobre o uso do conceito de “Natureza”. Assim, cle
ecoa as questoes antropologicas levantadas no livro, esclarece debates fundamentais entre
pedagogias “tradicional”’ e “nova” e contribui para uma abordagem critica em Educagao
Ambiental.

Por que, hoje, tanto se fala de educagao para a cidadania? Por que um tema ligado ao Estado
Educador estd se impondo nos debates da sociedade globalizada e do Estado
Desenvolvimentista € Regulador? Trata-se de uma atualizacdo do antigo projeto de moralizar o
povo ou de uma aspiragdo de novos valores? Além de abordar uma questdo pedagdgica de
atualidade, o oitavo capitulo volta a questao da globalizacdo, que abriu o livro. Tratada no
primeiro capitulo de um ponto de vista econdmico e social, essa questido reaparece no Ultimo
em uma perspectiva antropologica: além da educagdo para a cidadania, o desafio
contemporaneo fundamental ¢ o de uma educagao para a humanidade.
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1. No primeiro levantamento que fiz, havia mais treze textos. Obviamente, era impossivel
publicar tudo em um s0 livro. Escolhi os textos com base em trés critérios: a coeréncia do
livro, o grau de simpatia que sinto pelos varios textos que escrevi, a eventual dificuldade para

obter uma autorizagao de republicacdo.
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Capitulo |

Educacao e globalizacao: uma tentativa de colocar ordem no debate

Educacao e globalizacao: uma tentativa de colocarlll ordem
no debate

A palavra globalizagdo passou a ser muito utilizada nos discursos sobre educagdo, as vezes
de forma positiva — “na época da globalizagdo tem que fazer isso...”, — muitas vezes de
forma negativa. No decorrer da Historia, o que se opunha a educagdo foi chamado de
diabo, nas decadas de 1960 e 1970, foi identificado como Reprodug¢do, hoje em dia é
simbolizado pela globalizagdo.

Nao estou dizendo que ndo devamos prestar atengdo a globalizagdo, muito menos que ela
ndo traga problemas, mas que, ao utilizar assim a palavra, misturam-se varios processos.
Para se entender as relagoes entre Educacdo e globalizagdo, é preciso distinguir pelo
menos quatro fenomenos, aqui enunciados e, a seguir, analisados.

Primeiro fendmeno: o fato de a educacao ser pensada em uma logica econdmica, fato esse
que aconteceu nas décadas de 1960 e 1970, na época do Estado Desenvolvimentista, antes da
globalizagao.

Segundo fendmeno: as novas logicas socioecondmicas, que se impuseram na década de
1980. As décadas de 1960 e de 1970 levaram a uma crise. Essa “crise”, que, na verdade, foi
uma mudanga estrutural do capitalismo mundial, induziu, por um lado, novas logicas
econdmicas € sociais e, por outro, uma aceleracdo da integragdo econdmica internacional,
designada como globalizagdo. As logicas da qualidade, da eficécia, da territorializagao
apareceram na década de 1980, que foi também a década em que se desenvolveu a
globalizacdo, mas ndo nasceram desta. Néo séo filhas da globalizagdo, sdo irmés ou primas. E
verdade que podem servir a globalizagcao e ao neoliberalismo, mas podem também aprimorar
um servigo publico; de modo mais amplo, sdo logicas de modernizacao.

Terceiro fendmeno: a propria globalizagdo, integracao entre as economias, €, portanto, entre
as sociedades de varios paises. Até agora, pouco incidiu sobre a educagao, pelo menos em
paises como Franca ou Portugal; teve efeitos em paises do sul, através do Fundo Monetério
Internacional (FMI) e do Banco Mundial. Entretanto, poderia provocar uma verdadeira
revolugdo na escola, inclusive em paises como Franga e Portugal, se fosse finalizado o
projeto de liberalizagdo dos servicos que estd em andamento na Organizacdo Mundial do
Comércio (OMC), com o Acordo Geral sobre Comércio de Servicos (AGCS).

Por fim, ndo se deve esquecer de um quarto processo: 0 movimento que aceita a abertura
mundial, sem por isso concordar com a logica neoliberal da globalizagcdo. Poder-se-ia chama-
lo movimento para a solidarizagio da espécie humana. E um movimento desenvolvido pelos
Foéruns Sociais Mundiais nascidos em Porto Alegre, inclusive o Férum Mundial de Educacao
e, de outra forma, pelas Nagdes Unidas, com Educagao Para Todos (EPT) e o programa do
Milenario.

As datas dos processos podem variar. Ao dizer “isso aconteceu na década de 1960, ou de
19807, esta-se falando no tempo dos Estados Unidos, da Europa, do Japao, de paises
emergentes como Coreia do Sul, mas as datas podem ser outras em outros paises. O que nao
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varia ¢ a existéncia de quatro fendmenos ou processos, que nao devem ser confundidos,
embora possam ser articulados em diversas formas.

1. As décadas de 1960 e 1970: a educacao pensada em uma légica econdomica

A maior mudanga da escola na época contemporanea ja ocorre nas décadas de 1960 e 1970 e,
portanto, ¢ anterior a globalizagao. Consiste em pensar a escola na logica econdmica e social
do desenvolvimento. Antes da Segunda Guerra Mundial, o Estado, na sua relacdo com a
educacgao, permanece um Estado Educador: pensa a educagao em termos de construgao da
na¢do, paz social, inculcagao de valores. A partir dos anos 1950 e, sobretudo, 1960, ele se
torna Estado Desenvolvimentista: claramente (Franca, Japao, Coreia do Sul, Brasil etc.) ou de
forma disfarcada (Estados Unidos), ele pilota o crescimento econdmico e coloca a educacao
a servico do desenvolvimento. Essa politica encontra um amplo consenso social, por gerar
novos empregos qualificados, que uma escolaridade mais longa permite ocupar e, portanto,
por satisfazer as classes médias e despertar esperangas nas classes populares.

Do ponto de vista escolar, a ambicdo € construir a escola fundamental, escola de nove anos
que comega aos seis anos ¢ vai até os quinze. Prolonga-se a escolaridade obrigatoria, abre-se
o primeiro segmento do que era o ensino secundario € acontece uma massificacao da escola,
com efeitos de reprodugao social, mas também de democratizagdo. Aparecem novos
problemas materiais ¢ financeiros, muito dificeis de serem superados nos paises do sul, a tal
ponto que, nos paises pobres, ainda nao se tenha atingido o objetivo da escola fundamental
para todos.

Surgem também novos problemas pedagogicos, ao passo que ingressam no fim da escola
fundamental novos tipos de alunos. Mas tem-se de tomar cuidado com esse assunto.
Espalhou-se a ideia de que se abriu a escola para o povo, sem que mudasse a escola. Na
verdade, muitas coisas mudam na década de 1970. Transforma-se bastante a relacao
pedagdgica: a forma como os alunos relacionam-se com os seus professores ndo tem nada a
ver com o que acontecia na década de 1950. Também os métodos de ensino € os livros
didaticos mudam aos poucos. O que permanece igual € a chamada “forma escolar”, isto ¢, o
tempo € o espago da escola, 0 modo de distribuicao dos alunos em séries/idades, os
processos basicos do ato de ensino-aprendizagem.

Naquele momento da Historia em que a escola passa a ser percebida como elevador social, as
questoes do fracasso escolar, da desigualdade social face a escola e dentro da escola, da
“igualdade de oportunidades” impdem-se, logicamente, como temas principais de debate
sobre a escola. Nao se fala da qualidade da escola, questiona-se a justiga da escola.

Também ¢ nessa €poca que comega a se produzir o que, a meu ver, foi talvez o fendmeno
mais importante: uma mudanga da relagdo com o saber € a escola. Hoje em dia, para que as
criancas vao a escola? Para “passar de ano” e “ter um bom emprego mais tarde”. De certa
forma, isso € realismo. SO que ha cada vez mais alunos que vao a escola apenas para passar
de ano e que nunca encontraram o saber como sentido, como atividade intelectual, como
prazer. A ideia bésica da teoria do capital humano, de que a educacdo ¢ um capital que traz
beneficios para a vida profissional, ndo ¢ apenas uma ideia dos capitalistas, ¢ também a ideia
predominante na mente dos jornalistas, dos politicos, quer de esquerda, quer de direita, dos
pais e dos proprios alunos. Assim cresce o descompasso entre 0 que a escola oferece e o
que os alunos e os pais esperam dela e, portanto, aumentam as dificuldades dos docentes.

Ja naquela época falavam, e ainda se fala hoje, de “crise da escola”. Na verdade, se fosse uma
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crise, a doente ja estaria morta faz tempo! Trata-se de outra coisa: a escola contemporanea ¢
permeada por contradi¢des estruturais. Enquanto a escola seleciona os seus alunos, ela vive
em uma situacao de relativa paz; quando ela se abre a novos publicos escolares, ingressam
também nela novas contradigdes sociais. Cada vez que acontece uma democratizagdo em
uma parte da escola, essa parte entra em “crise”. Por minha parte, prefiro essa “crise” de uma
escola democratizada a paz de uma escola elitista!

Essa configuracdo socioescolar nao foi um efeito da globalizagao; nasceu em um momento
de crescimento econdmico pilotado por um Estado Nacional Desenvolvimentista, momento
em que a educagao e a escola também foram pensadas em uma logica de desenvolvimento.
Na década de 1980, esse Estado foi substituido pelo Estado Regulador, que remete também a
logicas econdmicas, mas outras que ndo as dos anos 1960 e 1970. Ingressou-se na época da
qualidade e da globalizagao.

2. Da década de 1980 para ca: novas légicas economicas, sociais e
educacionais

Jano final da década de 1960, aparecem indicios de uma crise, a qual se torna ampla e
evidente no final da década de 1970. Ela leva a uma reestruturagao do sistema capitalista
internacional, chamada de globalizagao e, ainda, a novas logicas socioecondmicas.

Quais essas novas logicas? Em primeiro lugar, logicas de qualidade, eficacia e diversificagao.
Face a concorréncia nos mercados internos ¢ internacionais, ¢ preciso produzir mercadorias e
servicos cada vez mais atraentes pela sua qualidade e seu prego, usando maquinas e
processos cada vez mais eficazes — e caros. Em outras palavras, fazem-se necessarios
mvestimentos mais pesados € menos seguros, ja que ha o risco de que os concorrentes
coloquem no mercado produtos ainda melhores e, assim, desvalorizem os investimentos
feitos. A crise ¢, antes de tudo, uma crise de rentabilidade do capital, que coloca o desafio da
produtividade. Para proteger os seus mercados e conquistar novos, e, ainda, para evitar
gastar dinheiro a toa com produtos impossiveis de serem vendidos, a empresa deve prestar
aten¢ao a qualidade do que ela produz e a eficdcia dos seus processos de produgao. Para
tornar os seus produtos mais atraentes, ela deve, ainda, levar em conta os gostos dos clientes,
a diversidade da demanda e, portanto, juntar produ¢do em massa, que proporciona
economias de escala, e diversificagdo do produto, que aumenta as chances de este ser
vendido. Esse problema pode ser resolvido gragas as novas tecnologias.

Em segundo lugar, essas novas logicas levam a um recuo do Estado. Recua porque a
concorréncia entre empresas € a procura para mercados mais amplos induzem fendomenos de
concentragao econdmica e beneficiam multinacionais, que escapam ao poder dos Estados
nacionais. Recua, ainda, porque as novas logicas impdem formas de descentralizagao e
territorializagdo. Com efeito, toma-se consciéncia de que a melhora da qualidade, da eficécia,
da produtividade e, também, a conquista de novos mercados requerem um engajamento
“local”. Quem sabe dos multiplos pequenos problemas a serem resolvidos para melhorar a
eficacia dos processos de producao e a qualidade dos produtos € quem participa diretamente
da producgdo. Quem sabe quais os gostos e exigéncias dos clientes ¢ quem vende o produto.
Portanto, a sede da empresa deve delegar aos escaldes locais decisdes atinentes aos atos de
producao e comercializagdo, reservando para sias decisdes estratégicas.

Ao passo que se impdem novas logicas socioeconomicas e se reduz o engajamento direto do
Estado nos assuntos econdmicos, diminuem-se as taxas de importagao, abrem-se as
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fronteiras, estende-se a integragao entre economias de varios paises, integracdo essa que se
realiza em uma ldgica neoliberal € que constitui a propria globalizagdo. Muitas vezes,
consideram-se as novas logicas como sendo neoliberais. Nao ha davida de que condizem
com a ideologia neoliberal, na medida em que o destaque na eficacia fornece um argumento a
favor da concorréncia generalizada. No entanto, ndo se pode sustentar a ideia de que eficacia
e qualidade sejam em si mesmas exigéncias neoliberais. Sao também caracteristicas de um
servico cujos usuarios sao bem atendidos, seja esse servico comercial ou publico. Quando se
procura um médico, espera-se que ele seja eficaz e pratique uma medicina de qualidade;
quando se leva a sua crianga a escola, tem-se a expectativa de que ela receba um ensino de
qualidade. Nao se podem recusar as exigéncias de eficacia e qualidade, muito menos na
sociedade moderna. O problema a ser debatido € outro: o que se entende por “eficacia” e
“qualidade” e quais os critérios para avalid-las? Além disso, ao estabelecer uma equivaléncia
entre essas logicas e o neoliberalismo, aceita-se a ideia de que ndo ha eficacia e qualidade fora
do neoliberalismo, o que, afinal de contas, contribui para impor a tese de que o
neoliberalismo ¢ a unica forma possivel para uma sociedade moderna. A meu ver, eficacia,
qualidade, preocupagao com a diversidade e com o contexto local remetem, antes de tudo, a
logicas de modernizacado, ainda que possam servir, € sirvam muitas vezes, ao neoliberalismo.
Essas logicas, implantadas pelas empresas, sdo adotadas pelo proprio Estado. Este ndo
desiste do seu objetivo, que continua sendo o desenvolvimento, mas ele renuncia a agao
econdmica direta e se dedica a regulagdo das normas fundamentais e & manuten¢ao dos
equilibrios sociais basicos: o Estado Regulador substitui o Estado Desenvolvimentista. Essa
mudanca do Estado ndo pode deixar de incidir sobre a escola, seja ela publica ou particular.
Em primeiro lugar, as novas logicas requerem trabalhadores e consumidores mais formados e
qualificados, quer para produzirem mercadorias ou servigos, quer para utilizd-los. Nao se
trata apenas de desenvolver competéncias técnicas novas, mas também de aumentar o nivel
de formagao basica da populacdo: o autoatendimento nos bancos e nas estagdes de metro, o
uso da Internet, a compra de brinquedos eletronicos para os seus filhos, até a escolha do seu
hamburguer por combinagdo de varias opgdes ou a faxina de escritorios cheios de conexdes
elétricas exigem modos de raciocinio outros que ndo os antigos. Por consequéncia, faz-se
necessario ampliar a escolaridade obrigatoria da maioria da populagao até o fim do ensino
meédio. Alids, pais e alunos visam a esse nivel e até ao do ensino superior, para melhorar a
posicdo do jovem no mercado de trabalho.

A escola, portanto, ha de encarar um novo desafio. Apesar de nao ter resolvido ainda os
problemas atinentes a generalizacao do ensino fundamental, ela deve acolher jovens de classe
popular no que era a parte mais elitista do sistema escolar: do ensino médio até o superior.
Em segundo lugar, a escola deve levar em conta as novas logicas na sua propria organizacgao.
Passa a ser interpelada sobre a sua qualidade e avaliada repetidamente. Deve elaborar
projetos, celebrar contratos, firmar parcerias, colaborar cada vez mais com o meio local efc.
Essas logicas novas atropelam o funcionamento tradicional da escola e a identidade dos seus
professores. Poder-se-ia resumir o desafio novo a ser enfrentado pela escola e seus
professores pela seguinte constatacdo. Outrora, o professor era um funciondrio publico, cuja
fungao era definida por textos oficiais. Bastava-lhe cumprir as exigéncias dos textos, em
particular quando estava sendo fiscalizado. Se os pais reclamassem dele, podia invocar
aqueles textos e concluir que estava cumprindo as suas obrigacdes e fazendo o seu trabalho.
Acabou essa época. Hoje o professor ¢ considerado um profissional. O seu trabalho ja ndo &,
ou pelo menos ndo € apenas, cumprir tarefas predefinidas, ¢ também, e antes de tudo,
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resolver os problemas. Pode inovar, pedir conselhos a quem quiser, mobilizar recursos locais
etc.: o que importa € que ele encontre um jeito para resolver os problemas na sua classe e
entregue alunos bem-sucedidos.

Mais uma vez, quero deixar claro que ndo estou denunciando essas logicas. Gosto que os
meus filhos tenham professores eficazes, ministrando um ensino de qualidade e sabendo
resolver os problemas. O assunto ¢ definir aquela eficacia, essa qualidade e determmar quais
sdo os problemas a serem resolvidos. Qual o critério da qualidade? Ter boas notas? Passar
de ano? Decorar contetdos que foram memorizados sem terem sido compreendidos?
Entender a vida, o seu relacionamento com os outros e consigo mesmo? E esse debate que
me parece fundamental quando € colocada a questdo da qualidade da escola, debate esse que
remete ao aprimoramento do ensino € a moderniza¢do da formagao dos jovens e da propria
escola. Infelizmente, hoje em dia, o argumento da qualidade da escola serve, sobretudo, para
justificar a generalizacao da concorréncia ja nas primeiras séries do ensino fundamental, as
vezes no ensino infantil. Em adendo, ao falar da qualidade da escola, esqueceu-se o problema
da desigualdade social face a escola e dentro da escola. Neste caso, as logicas da eficicia e
da qualidade ocultam, sim, l6gicas neoliberais.

3. A globalizacao neoliberal e seus efeitos atuais e virtuais sobre a escola

O que ¢ a globalizagdo? Em se detendo ao proprio processo, sem incluir na definigao suas
consequéncias ou um julgamento de valor, a globalizacdo ¢ “a crescente integragao das
economias ¢ das sociedades no mundo, devido aos fluxos maiores de bens, de servigos, de
capital, de tecnologia e de ideias” (David Dollar, diretor das Politicas de Desenvolvimento no
Banco Mundial). Trata-se, antes de tudo, de um fendmeno econdémico.

A globalizagao ¢ definida em primeiro lugar pela abertura das fronteiras. Essa ¢ negociada na
Organizacao Mundial do Comércio (OMC), na qual um pais pode propor diminuir ou até
suprimir as suas taxas de importagao se os demais consentirem iguais esfor¢cos ou oferecerem
compensagdes em outro dominio.

Essa abertura leva a diminuicao do peso do Estado. O recuo deste € a consequéncia de trés
processos: a nova valorizagao do local, ja analisada, a abertura das fronteiras no quadro da
globalizacao e a constituicao de blocos regionais, como a Unido Europeia, o Nafta (Canada,
México, Estados Unidos), o0 Mercosul, o Pacto Andino, a Apec (Asia-Pacifico). Para os
europeus, a constituicdo da Unido Europeia teve, até agora, mais consequéncias na area da
educacgdo do que a propria globalizagao, impulsada pela OMC.

A globalizacao pode também ser definida pela circulagao de fluxos e pelo desenvolvimento
correlativo de empresas multinacionais. Essas existiam antes da globalizagao, mas se tornaram
ainda mais potentes com a globalizacdo e o recuo do Estado.

Nascida como fendmeno economico, a globalizagao tornou-se também um fendémeno
politico. Com efeito, ampara-se na ideologia neoliberal do chamado “Consenso de
Washington”, formulado pela primeira vez em 1989, por economistas do FMI, do Banco
Mundial € do Departamento do Tesouro dos Estados Unidos, para definir a politica a ser
aplicada na América Latina. A ideia ¢ de que a intensificacdo do comércio internacional,
conforme a lei do mercado, definida pela oferta € a demanda e, portanto, livre das
regulamentacoes estaduais, € a fonte do desenvolvimento, da riqueza para todos os paises,
do progresso economico ¢ social.

Na verdade, o que aconteceu até agora? Europa, Estados Unidos, Japao, paises do sudeste
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asiatico foram beneficiados pela abertura das fronteiras. Hoje, beneficiam-se dela alguns
paises emergentes, como China, india, um pouco Russia e Brasil. Mas nio é o caso dos
Paises Menos Avangados (PMA), como chamam hoje os paises pouco desenvolvidos
economicamente. Segundo o Programa das Nac¢des Unidas pelo Desenvolvimento (PNUD), a
discrepancia entre os 20% de seres humanos mais ricos € os 20% mais pobres foi
multiplicada por 2,5 entre 1960 e 1997. Do ponto de vista econdmico, o neoliberalismo
resumido no Consenso de Washington beneficiou alguns paises, mas ndo atendeu aos paises
mais pobres e, as vezes, prejudicou-os.

Qual ¢ a relagdo de tudo isso com a escola?

Até agora, a propria globalizacdo teve poucos efeitos sobre a escola. Surtiram efeitos,
sobretudo, as novas logicas da década de 1980 e a progressao ideologica do neoliberalismo.
Entretanto, a globalizagao produziu alguns efeitos dramaticos nos paises do sul, através do
FMI e do Banco Mundial. Por fim, ela poderia ter efeitos importantes através das
negociagdes em andamento em Doha a respeito do Acordo Geral sobre Comércio de
Servicos. J4 falei das novas logicas dos anos 1980. A seguir, dou algumas informagdes no
que tange aos demais assuntos.

O neoliberalismo esta progredindo na area da educagao, como evidenciado por varios
fendmenos.

Nos Estados Unidos, estd sendo desenvolvido um dispositivo de vouchers. Alguns Estados
locais, ou distritos escolares, ja nao financiam a escola, ddo um voucher (cheque, passe,
“vale’) aos pais, que o usam para pagar a escola, seja ela particular ou publica. O Banco
Mundial ja se disse interessado por esse dispositivo.

Também nos Estados Unidos, ja existem empresas de management das escolas publicas.
Empresas privadas sao contratadas pelos Estados para dirigir escolas publicas, com a ideia
de melhorar a eficdcia das escolas.

Desenvolvem-se, ainda, em varios paises, redes de escolas particulares. Assim, no Brasil, as
pessoas da classe média escolarizam os seus filhos em escolas particulares. Os filhos de
professores das escolas publicas ndo vao para escolas publicas, vao para escolas
particulares. Estas baseiam a sua publicidade nos resultados do vestibular, concurso para
entrar na universidade. Divulgados os resultados, podemos ver faixas penduradas na entrada
de certos prédios, felicitando fulano que entrou na universidade, com indicagao, esté claro, da
escola em que estudou. Ja existe no Brasil, € em outros paises, um verdadeiro mercado da
educacao.

Crescem também, em particular no Japao e na Coreia do Sul, os cursos privados que
recebem os jovens depois da escola. Quem ndo frequenta esses cursos tem pouquissimas
chances de ingressar em uma universidade.

Prosperam, ainda, os cursos de lingua estrangeira, em especial os que ensinam o inglés ou,
como dizem alguns especialistas em linguistica, o “globish”, isto €, o inglés usado nas trocas
internacionais. La onde estou vivendo, em Aracaju, no Nordeste brasileiro, ¢ interessante
comparar a Alianga Francesa e a Cultura Inglesa. A Alianca Francesa acolhe os seus alunos
em um velho prédio, com pequenas salas tradicionais, pouco material, uma biblioteca de tipo
tradicional. A Cultura Inglesa recebe-os em um prédio moderno, com vidros grandes e todo o
equipamento moderno. E a diferenca entre aprender uma lingua e entrar na competigo
internacional. Posto isso, se a Alianga Francesa tivesse equipamento moderno, ndo se tornaria
neoliberal por isso, providenciaria aos seus alunos meios modernos de aprender uma

lingua. ..
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Observa-se, igualmente, o ingresso de grandes multinacionais nas escolas. Coca-Cola, por
exemplo, paga para a escola disponibilizar uma maquina distribuindo Coca-Cola. Nestlé envia
material gratuito sobre o que € uma boa alimentagao e Colgate interessa-se pela higiene
dentaria. Em plena neutralidade pedagogica, claro esta... Vinte anos atras, nem poderiamos
pensar nisso. Hoje, ha discussdes na escola para saber se sdo praticas aceitaveis.

Note-se que ndo se trata mesmo da globalizagdo, mas da progressao do neoliberalismo,
mesmo que sejam atualmente dois fendmenos estreitamente ligados. Outros fendmenos estao
se desenvolvendo, talvez mais perigosos por serem mais ambiguos: formas de hibridacao
entre logicas de servigo publico e logicas neoliberais. Por exemplo, na Franga, a concorréncia
esta se desenvolvendo entre as escolas publicas, para enviarem os mais fracos para outras
escolas e receberem os melhores. Também, dentro das escolas das periferias, muitas vezes ha
uma classe que vai receber os poucos filhos de classe média que continuam frequentando
essa escola.

Para abordar os efeitos da propria globalizagcao sobre a educacgdo, € preciso falar das
organizagdes internacionais: OCDE, FMI, Banco Mundial e OMC. Mas cuidado: uma
organizagao internacional, na verdade, s6 tem o poder que Ihe conferem os Estados que a
sustentam. As vezes, acha-se que é a organizacdo internacional que decide. Ela toma
decisdes, claro, mas na logica e, muitas vezes, conforme os interesses dos paises que a
mantém, isto €, que a financiam. Atras das organizagdes internacionais, ¢ o poder do capital
internacional que funciona. A Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) recebe 25% do seu or¢amento dos Estados Unidos. No FMI, em 2005, os Estados
Unidos tinham 17% dos votos, a Franca, 5%, a Arabia Saudita, 3,2%, a India, 1,9%, o Brasil,
1,4%, a Indonésia, 1%. Juntos, india, Brasil e Indonésia, com quase 500 milhdes de
habitantes, tém menos peso no FMI do que a Franga, com 60 milhdes. No Banco Mundial, o
nimero de votos de cada pais depende do capital que ele colocou no Banco. A organizagao
mais democratica, apesar de ser muito criticada, ¢ a OMC, onde cada pais tem um voto. A
OMC nao tem poder de decisdao. A sua fun¢do € organizar as discussoes entre 0s varios
paises e sdo estes que celebram contratos. Contudo, a OMC tem um poder importante:
depois de um convénio ter sido assinado, a organizacdo arbitra os conflitos e ela ja decidiu a
favor de paises do sul, contra os Estados Unidos ou a Unido Europeia.

Na area da educagio, o lugar mais importante para os paises ricos ¢ a OCDE. E o thinking
tank, como dizem os norte-americanos, isto €, o reservatorio para ideias. Sairam da OCDE a
“reforma da matematica moderna”, a ideia e a propria expressao de “qualidade da educacao”,
a ideia de “economia do saber”, a de “formacgao ao longo de toda a vida”. A OCDE ¢ o
centro do pensamento neoliberal no que tange a educagao. Nao ¢ de se admirar quando se
sabe que ela foi explicitamente criada para promover a economia de mercado.

Para os paises mais pobres, as organizagdes importantes sao o FMI e o Banco Mundial. Sao
as chamadas organizagdes de Bretton Woods, em referéncia ao lugar onde foi pensada a
reorganiza¢do da economia mundial, em 1944. A missdo do FMI ¢ evitar uma crise igual a de
1929. Para tanto, ele empresta dinheiro, a curto prazo, aos paises com problemas financeiros.
Para saber se esses paises tém condigdes de reembolsa-lo e para ajudé-los a criar essas
condigdes, o FMI estabelece com eles “planos de ajustamento estrutural”. Nestes, muitas
vezes sdo feitos cortes nos orgamentos da satde e da educagdo, que sdo gastos sem
rentabilidade de curto prazo.

O Banco Mundial tem uma missao de combate a pobreza a longo prazo. Na verdade, ¢ um
grupo constituido pelo Banco Internacional para Reconstrugcao e Desenvolvimento (Bird)
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mais quatro organizacdes a ele associadas. E basicamente um banco, cuja fun¢o ¢ emprestar
dinheiro para amparar projetos de desenvolvimento, em particular na area da educacao. Em
2004, 89 paises tinham projetos financiados, pelo menos parcialmente, pelo Banco Mundial.
No entanto, esse Banco ndo empresta dinheiro para qualquer projeto, claro estd. Avalia os
projetos que Ihe sdo submetidos, de acordo com os seus proprios critérios e, também, da
conselhos aos paises que pretendem ter projetos financiados. Tornou-se assim o principal
consultor dos paises do sul na area da educagdo. Ora, o Banco Mundial tem uma doutrina
oficial. Pensa que a qualidade da educagao ¢ fundamental para lutar contra a pobreza, mas
que nao tem e nunca terd dinheiro publico suficiente para desenvolver uma educagao de
qualidade. Dai o Banco Mundial concluir que ¢ preciso dinheiro privado. Considera que os
quatro ou cinco anos de educacdo primaria incumbem ao Estado, mas que a educacao
secundaria e superior deve ser paga pelos pais. Acha também que nos paises pobres, em
particular os da Africa, é preciso diminuir o salario dos professores, para reduzir a diferenca
entre o que eles ganham e a renda dos camponeses.

Quanto ao futuro, o assunto mais importante esta sendo discutido na OMC. Apds a Segunda
Guerra Mundial, foram abertas negociagdes, chamadas de GATT, para baixar as taxas de
importagao e desenvolver o comércio internacional. No dia 1° de janeiro de 1995, foi criada a
Organiza¢do Mundial do Comércio e assinado um Acordo Geral sobre o0 Comércio de
Servigos (AGCS). O acordo prevé uma liberalizagdo dos servigcos em janeiro de 2005, apos
dez anos de discussdes. No entanto, as negociagdes fracassaram em Seattle (1999) e Canctin
(2003). Foram abertas novas discussdes em Doha, as quais estdo em andamento. As reunides
de Seattle ¢ Canctin foram perturbadas pelas manifestagdes dos altermundialistas, opostos a
globaliza¢ao neoliberal. Contudo, ndo ¢ essa a causa do fracasso das negociagdes; as
dissensoes dizem respeito a questdo da agricultura. Estados Unidos e Unido Europeia ja
obtiveram a liberalizagdo de muitas mercadorias industriais e de alguns servigos
(telecomunicagdes, aviagdo, servicos bancarios) e estdo pedindo a ampliagao da liberalizagao
dos servigos, mas continuam protegendo a sua agricultura com taxas de importacao e
subvengdes aos seus agricultores. Liderados por Brasil, India e Africa do Sul, os paises
pobres ou emergentes, cujos principais produtos de exportagdo sdo agricolas, exigem uma
liberalizagao da agricultura em troca da liberalizagdo dos servigos.

O que aconteceria com a educagao se os servigos fossem liberalizados? Depende da
mterpretacdo do AGCS e dos resultados de negociagdes. O acordo contempla a educagao,
um dos doze setores pautados. Em principio, os servicos publicos sdo protegidos quando
remetem diretamente a soberania do Estado. No caso das For¢as Armadas, a interpretacao ¢
clara; a situagdo, porém, ¢ diferente quando se trata da educagao, uma vez que ja existem
escolas privadas. Uma interpretagao estrita do AGCS poderia até proibir o Estado de
conceder as escolas publicas um tratamento mais favoravel do que aquele que iria dar as
escolas privadas. Tal interpretagdo levaria a morte das escolas publicas: impossibilitado de
financiar todas as escolas particulares, o Estado deveria renunciar as escolas publicas.
Todavia, € apenas uma hipotese e os fatos ja ocorridos sdo menos assustadores. Os pedidos
de liberalizacao ja depositados pelos Estados Unidos, a Australia e a Nova Zelandia dizem
respeito ao ensino superior, a formacao dos adultos, aos cursos de lingua e aos servigos de
avaliacdo e nao falam do ensino primario ou secundario. A lista de pedidos da Unido
Europeia, em 2003, nada diz sobre educacdo. Resumidamente, existem riscos potenciais
muito graves, mas, até agora, 0s ensinos primario € secundario nao constam nos objetivos de
liberalizagdo. Os setores ameagados sdo o ensino superior € a formagao dos adultos.
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Como j4 destacado, a globalizagao ¢, antes de tudo, um processo socioecondmico. Todavia,
ela traz também consequéncias culturais, através do encontro entre culturas e do
aparecimento e espalhamento de novas formas de expressao. Cabe destacar a miscigenagao
entre povos devido aos fendmenos de migracio acrescida, a divulgacao mundial de
informagodes e imagens pela midia audiovisual e a Internet, a ampla difusao de produtos
culturais (filmes, novelas, séries televisuais, musicas), a generalizacao do uso do inglés ou de
uma lingua internacional baseada nele, em detrimento de outras linguas. As consequéncias
culturais e até sociocognitivas desses fendmenos ainda sao dificeis de serem avaliadas, mas
nao ha duvida de que constituem novos desafios a serem enfrentados pela escola.

Além destes fenomenos culturais, cabe destacar também que a globalizagao levanta a questao
de um possivel processo de solidarizacdao entre os membros da espécie humana. Este € o
ideal daqueles que aceitam a abertura das fronteiras, mas recusam a forma neoliberal da
globalizagao.

4. Os altermundialistas e Educacao Para Todos: o desafio de uma solidarizacao
entre os membros da espécie humana

Marx pensava que o capitalismo era um progresso em relagao ao feudalismo. Nao pretendia
voltar atrés, para o feudalismo, mas ultrapassar o capitalismo e chegar ao que ele chamava de
comunismo. Podemos raciocinar de igual modo perante a globalizacdo. Nao se trata de voltar
atrds, de fechar de novo as fronteiras. Em primeiro lugar, porque seria muito dificil fazé-lo e
isso geraria uma crise econdmica mundial. Em segundo lugar, porque a globalizacdo, apesar
de todos os seus aspectos negativos, tem um efeito positivo: ela tende a criar uma
mterdependéncia entre os seres humanos e evidencia a necessidade de uma solidariedade
entre os membros da espécie humana ¢ o fato de o planeta Terra ser um bem comum. Nao ¢ a
abertura das fronteiras que ¢ um problema; torna-se um problema porque acontece na logica
do dinheiro e dos paises mais fortes. O problema nao ¢ a globalizagao, € o neoliberalismo.
Hoje em dia, ha trés posigdes perante a globalizagao.

Em primeiro lugar, a posi¢ao dos que querem manter a situagao atual. Defendem suas
vantagens, seus privilégios, seus poderes ou recusam a abertura das fronteiras por nao
aceitarem os migrantes e, de forma geral, a figura do Outro. Por esses motivos, o Frente
Nacional, partido de extrema direita na Franca, opde-se a globalizacdo com veeméncia.

A segunda posicao consiste em aderir a atual globalizacao neoliberal, em nome da liberdade
de miciativa, da eficacia, da liberdade, da concorréncia etc.

Na terceira posi¢cdo, encontra-se 0 movimento “altermundialista” (Férum Social Mundial e
Foérum Mundial da Educagao, ATTAC etc.), que recusa, ao mesmo tempo, o mundo atual ¢ a
globalizagao neoliberal, e argumenta que “um outro mundo € possivel”. Os altermundialistas
defendem a ideia de solidarizacdo dos membros da espécie humana e destes com o planeta
Terra. Trata-se de acabar com a fome no mundo, proteger a satde de todos, alfabetizar e
educar todos os seres humanos, salvar o nosso planeta dos perigos que vém crescendo.

O movimento altermundialista considera a educacdao como “um direito humano prioritario e
malienavel para toda a vida”. Essa ideia de direito fundamental, de direito antropologico do
ser humano, ¢ que deve ser destacada. Nao basta defender a escola como servigo publico, ja
que, hoje, privatizam-se os servigos publicos. S6 uma escola publica de qualidade, porém,
pode garantir o direito de todos a educagao. Portanto, os altermundialistas, a0 mesmo tempo,
defendem a escola ptblica contra o neoliberalismo e a privatizagao e exigem uma
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transformacao profunda dessa escola, para que ela passe a ser um lugar de sentido, de prazer
de aprender, de construg¢ao da igualdade social. Consideram que a escola deve tanto valorizar
a dignidade de cada ser humano e a solidariedade entre os homens, como respeitar o que
pode ser chamado de homodiversidade, em referéncia a expressao “biodiversidade”.

Cabe assinalar também o movimento internacional que levou ao atual “Programa do
Milenario”. Em 1990, a Conferéncia Mundial de Jomtien definiu como objetivo universalizar o
ensino primario e acabar com o analfabetismo no final do ano 2000. Nesta data, o Férum de
Dacar constatou que ainda havia 113 milhdes de criangas que nao frequentavam a escola
primaria (entre elas, 60% de meninas) e 880 milhdes de analfabetos, em particular entre as
mulheres. Foi reafirmado o objetivo de Educacao Para Todos (EPT), a ser atingido, no mais
tardar, no ano de 2015, o que exige um esfor¢o particular para escolarizar as meninas. Em
2002, uma Cimeira das Nac¢des Unidas, definindo os Objetivos do Milendrio para o
Desenvolvimento, adotou as metas formuladas em Dacar no que tange a educagao.
Entretanto, ja se sabe que, com o ritmo e o investimento atuais, esses objetivos ndo podem
ser atingidos.

Por mais diferentes que sejam o movimento altermundialista ¢ os programas das Nagdes
Unidas, ambos esbo¢cam um horizonte de solidariedade e de respeito aos direitos humanos
fundamentais. Essa logica se opOe a da globalizagao neoliberal. Entretanto, ambas as logicas
tém em comum a convic¢ao de que o cenario da historia humana, de agora em diante, ¢ o
proprio mundo. Talvez seja isso o principal evento do final do século XX, com numerosas e
profundas consequéncias no que diz respeito aos rumos que a cultura e a educagao hao de
tomar.

5. Conclusao

Quatro sdo os desafios que a escola ha de enfrentar devido as evolu¢des da sociedade
contemporanea.

Por tal sociedade ter-se dado como objetivo prioritario, o desenvolvimento econémico e
social, que requer um maior nivel de formagao da populagao, a escola deve resolver os
problemas oriundos da democratizagdo escolar. Entre esses problemas, cabe destacar o da
nova relacdo com o saber: ha cada vez mais alunos que vao a escola apenas para “passar de
ano”, sem encontrar nela sentido nem prazer.

Pelo fato de a sociedade contemporanea priorizar as logicas de qualidade e eficacia, a escola
deve atender a novas exigéncias. Essas ndo s3o em si abusivas, mas resta saber o que
significam as palavras “qualidade” e “eficacia” quando referidas a escola. Pode esse sentido
ser muito diferente em uma légica do diploma e da concorréncia e em um projeto de
verdadeira formagao para todos.

Por ser a sociedade contemporanea envolvida em um processo de globalizagao neoliberal, a
educacio tende a ser considerada como uma mercadoria entre outras, em um mercado “livre”
no qual prevalece a lei da oferta, da demanda e da concorréncia. Em tal situacdo, a escola
publica sofre numerosos ataques, que poderiam se tornar ainda piores quando as
negociacoes de Doha sobre a aplicagdao do Acordo Geral sobre o Comércio dos Servigos
sairem do impasse atual.

Por ser o mundo hoje mais aberto e mais acessivel nas suas varias partes e culturas, a escola
ha de encarar novos desafios culturais e educativos, decorrentes dos encontros entre as
culturas, da divulgagao mundial de informagdes e imagens e da ampla difusdo de produtos
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culturais em lingua inglesa. Entretanto, talvez o desafio seja até mais profundo: a
interdependéncia crescente entre os homens, gerada pela globalizagao, e, ainda mais, o ideal
de solidarizagdo entre os seres humanos e entre estes e o planeta, permeando o
altermundialismo, requerem uma nova dimensao da educagdo, em que se combinem uma
sensibilidade universalista € o respeito a homodiversidade.

Ha de encarar esses desafios uma escola que manteve a forma escolar estabilizada no século
XVII, uma escola cujos conteudos se sedimentaram no fim do século XIX e no inicio do
século XX. O fato de o horizonte ser hoje o futuro da espécie humana e do planeta Terra, as
novas tecnologias de divulgacao da informagao deveriam levar a uma redefinicao dos
conteudos e das formas de transmissdo, de avaliagdo e de organizacao da escola. Nao ¢ isso,
porém, que esta acontecendo, muito pelo contrario. Com efeito, a ldgica neoliberal da
concorréncia tende a reduzir a educacao a uma mercadoria escolar a ser rentabilizada no
mercado dos empregos e das posi¢cdes sociais € isso faz com que formas de aprendizagem
mecanicas e superficiais, desconectadas do sentido do saber e de uma verdadeira atividade
ntelectual, tendam a predominar. Observa-se hoje uma contradi¢do entre os novos horizontes
antropoldgicos e técnicos da educacao por um lado e, por outro, as suas formas efetivas.
Atras da contradi¢do social, desenvolve-se uma contradi¢ao historica: a sociedade
globalizada trata o saber como um recurso econdmico, mas requer homens globalizados
mstruidos, responsaveis e criativos. Talvez essa contradi¢cao seja um dos motores da Histdria
no século que acaba de abrir-se.
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I. Texto da conferéncia proferida na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagéo da
Universidade de Lisboa, Portugal, em 14 de junho de 2007. O texto foi publicado pela revista
Sisifo: Revista de Ciéncias da Educacdo, Lisboa, v. 4, p. 129-136, out.-dez. 2007.
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Capitulo 11

Trabalho e educacao: abordagens antropologica e sdcio-historica

Trabalho e educacao: abordagens antropologica e socio-
historica

Para se entender a questdo das relagoes entre trabalho e educagdo em toda a sua
ampliddo, é preciso levantd-la em uma problematica socio-historica e com uma abordagem
antropologica. A primeira aponta para o fato de que essas relagoes nunca estdo fora do
tempo, das relagoes economicas, sociais e de poder e, portanto, sempre expressam interesses
socioeconomicos, incluidos interesses pontuais, corporativistas etc. Entretanto, é necessaria
também uma abordagem filosofica, tendo em vista que trabalho e educacgdo sdo dois
processos antropologicos fundamentais, pelos quais o filhote de homo sapiens se torna ser
humano. A espécie humana ndo existiria, com toda a sua especificidade, se ndo
trabalhasse e, gracgas a esse trabalho, humanizasse a natureza, construisse um mundo
humano e mudasse a propria espécie e suas condi¢oes de sobrevivéncia. Tampouco existiria
se ndo pudesse, gragas a educagdo, transmitir os avangos de cada geragdo para a geragdo
seguinte e, assim, substituir aos poucos ou completar a evolugdo biolégica por uma
evolucao cultural.

Por mais diferentes que sejam, essas duas abordagens nao sao alheias uma a outra, uma vez
que as posigoes e escolhas filosdficas se expressam implicita ou explicitamente nos debates
socio-historicos. Em particular, as representagdes e concepgoes do trabalho ecoam nos
debates sobre educagdo e nas posturas pedagogicas.

Comegaremos pela questao antropologica e, a seguir, esbo¢caremos um panorama socio-
historico com base nas varias formas como o Estado moderno ligou educagao e trabalho.

1. A questao antropologica: do trabalho como castigo e servidao ao trabalho
como fundamento da dignidade e da liberdade humanas

Na narrativa biblica da Queda do Homem, Deus, ao mandar Adao e Eva fora do Paraiso,
condenou-o0s, entre varios castigos, a trabalharem e se cansarem para se sustentarem. O
trabalho nesta Terra € um castigo, uma maldi¢cdo. Essa ideia ndo € especificamente crista;
encontra-se também na filosofia grega, outro pilar do pensamento ocidental. Platao
hierarquiza o0 mundo conforme um eixo vertical, com as coisas sensiveis embaixo ¢ as Ideias
em cima. O trabalho da educacdo consiste em desprender a alma do mundo sensivel e tornar
“0 olho da alma” para o0 mundo das Ideias. Entretanto, nem todos podem alcangar as Ideias.
Ha trés partes na alma e cada uma pode ser relacionada a uma classe de cidadaos: a razao,
isto ¢, a sabedoria, caracteriza o rei, que deve ser filosofo; o animo, ou seja, a coragem, a
vontade, define os guerreiros, a quem incumbe defender a cidade; o apetite, o desejo,
caracteriza os artesaos e comerciantes, encarregados do trabalho material, utilitario. Existe
uma hierarquia entre essas trés classes, evidentemente. Quem trabalha trata das coisas
sensiveis, baixas, materiais, ligadas ao corpo, o qual € a prisdao da alma; portanto, ocupa o
lugar mais baixo na sociedade e ndo precisa de muita educacao. Educar ¢ livrar a alma do

32



mundo sensivel, da dominagao pelo apetite e, portanto, afasta-la do trabalho utilitario. Por
conseguinte, a quem ¢ educado nao cabe trabalhar, pelo menos no sentido comum da palavra.
Essa postura para com o trabalho reflete a realidade socioecondmica. Quem trabalha ¢
dominado: como escravo, servo, camponés, operario. Nao recebe educagao além das bases
e, as vezes, nem a propria educagao basica; ao escravo, ¢ proibido ensinar a ler e, ainda no
século XVIII, o proprio Voltaire, apesar de seu [luminismo, sustentava que nao se deve
ensinar o latim aquele a quem incumbe puxar o arado. Ao contrario, quem recebe mesmo uma
educacgao formal nao ¢ destinado ao trabalho ou, pelo menos, ndo se dedica a um trabalho
bragal.

Queira ou ndo queira, a Filosofia classica proporciona argumentos aqueles que desprezam o
trabalho material e, afinal de contas, qualquer forma de trabalho que ndo seja a atividade
intelectual ou, melhor ainda, a contemplacdo da verdade. Houve excecdes, particularmente
Spinoza, que deu outro estatuto filoso6fico a natureza, as paixdes efc. — Spinoza que fugiu
igualmente a norma por ser artesdo (fabricava 6culos). Na maioria das Filosofias classicas,
porém, a mais alta e nobre atividade humana ¢ a da Razdo, a qual deve se desprender das
emogodes, das paixdes, das atragdes mundanas. Seria apenas um pequeno exagero dizer que a
educagao permite escapar do mundo em que € preciso trabalhar.

Assim foi estruturada, por uma Filosofia que cumpriu também uma funcao ideologica, a
relacao entre educacao e Trabalho até, pelo menos, o fim do século XVIII. Ja no Iluminismo,
Diderot e D’ Alembert dedicam muito espago ao artesanato na sua célebre Encyclopédie,
“Dicionario Raciocinado das Ciéncias, das Artes e dos Oficios”.[1] A burguesia, que ja tinha
conquistado o poder econdmico, estava subindo para o poder politico e ideoldgico. Ora,
quer ele trabalhe quer ele mande outros trabalharem para ele, o burgués valoriza o trabalho,
base da acumulacdo de riqueza no sistema capitalista. Entretanto, no pensamento ocidental,
foram, antes de tudo, Hegel e, na sua esteira, Marx, que mudaram fundamentalmente o
estatuto filosofico do trabalho e, portanto, a problematica das relagdes entre trabalho e
educacao.

Com a dialética do Mestre e do Escravo, apresentada na sua Fenomenologia do Espirito,
Hegel renova a problematica do Trabalho, ainda que essa figura seja apenas um momento no
desenvolvimento do Espirito. Entre o Mestre ¢ o Escravo existe uma relagao dialética, no
sentido conferido a essa no¢ao por Hegel: a relagao entre dois conceitos ¢ dialética quando,
a0 mesmo tempo, esses sao contraditorios, mas nao pode ser pensado um sem outro; a
dialética € o movimento pelo qual esses conceitos se confrontam e a contradigdo entre eles
passa a ser ultrapassada. Assim, ndo se pode pensar um mestre sem, no proprio momento em
que se pensa nele, pensar, a0 mesmo tempo, que € mestre de alguém e, simetricamente, nao
se pode conceber um escravo sem considerar que ele tem um mestre: os dois conceitos sao
contraditorios, mas para pensar um deles ha de se contemplar também o outro. A dialética
entre os dois € a seguinte. No primeiro momento, o mestre ¢ todo poderoso € o escravo
completamente dominado e, sendo assim, aquele impoe a este tudo o que ele quer: o escravo
tem de trabalhar para o mestre, que pode curtir a vida sem esfor¢o. Essa situagdo, porém,
leva o escravo a adquirir saberes, a construir competéncias € chega um momento em que o
mestre, a quem faltam esses saberes e competéncias, ja ndo pode sobreviver sem o escravo.
De certa forma, caiu na dependéncia do seu escravo. Essa dialética, que bem descreve, do
ponto de vista historico, a subida da burguesia nas suas relagdes com a aristocracia,
interessa-nos aqui pelo significado que confere ao trabalho. Permanece este uma obrigagao,
um marco de dominacgao e sujeicdo: € o escravo que trabalha. Mas passa também a ser um
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processo de libertacdo: quem trabalha se forma e, por isso, ganha poder, dignidade,
liberdade. O trabalho ¢ a0 mesmo tempo dependéncia, luta e conquista. Levantada assim, a
questdo da relagdo entre trabalho e educagao € colocada sob uma forma muito diferente da
que ela toma na filosofia classica.

Para Hegel, essa dialética ¢ um momento do desenvolvimento do Espirito. Para Marx, ela
torna-se o motor da Historia, enquanto dialética entre classes sociais. Marx comegou por
desenvolver uma abordagem antropologica, antes de tudo nos chamados Manuscritos de
1844 e, a seguir, privilegiou uma perspectiva socioecondmica, em particular em O Capital.
Conforme o que explica Marx nos Manuscritos Economico-Filosdficos, escritos em 1844, o
trabalho ¢ o fundamento da espécie humana. Essa ideia ¢ essencial por ser a base do
materialismo dialético e historico. Ao contrario das formas anteriores, o materialismo de Marx
¢ dialético: o fundamento nao ¢ a propria matéria, € o trabalho, pelo qual o homem transforma
a matéria. Entre o homem e a natureza, hd uma relagao dialética: sdo contrarios, mas, pelo
trabalho do homem, a contradicao pode ser ultrapassada. Com efeito, o trabalho muda a
natureza, que vira natureza humanizada e, a0 mesmo tempo, muda o homem, como ja
entendeu Hegel. Marx chama de prdxis esse processo pelo qual o homem transforma a
natureza e, nessa acao, se transforma a si mesmo. Em outras palavras, o trabalho forma a
natureza, no sentido em que lhe d4 uma forma, que ¢ a marca do homem e forma o homem,
no sentido em que lhe confere, ao longo da Histdria, novas capacidades e conhecimentos.
Assim, no decorrer da Historia, a natureza e o homem deixam de ser “naturais” e viram
produtos correlativos da praxis humana, isto ¢, do trabalho do homem. Dialético, o
materialismo de Marx ¢ também historico: € a espécie humana, coletivamente, ao longo da
Historia, que muda a natureza e a propria humanidade.

Trata-se da Historia mesma, como sucessao de épocas, eventos etc. O que era dialética entre
conceitos em Hegel vira, em Marx, dialética entre classes sociais enquanto realidades
historicas. Como diz a primeira frase do Manifesto comunista, a Historia ¢ a da luta entre
classe dominante e classe dominada, cujos nomes sao, no regime capitalista, “burguesia” e
“proletariado”. A classe dominada trabalha, ao passo que a classe dominante possui 0s
mstrumentos de producgao e, por isso, explora o trabalho daquela. Apesar de carregar o
marco da humanidade, isto €, o trabalho, o proletariado, ao longo da Historia, sofre o
trabalho como exploracao, servidao, dominagao. Sendo assim, o homem, isto ¢, o proletario,
mas também o proprio burgués, que fica igualmente afastado do fundamento da humanidade,
uma vez que nao trabalha, ¢ “alienado”, ou seja, ndo se reconhece a si mesmo no mundo
criado pelo homem. No regime econdémico ¢ politico sem classes que Marx chama de
“comunismo”, o trabalho reverte a sua esséncia: um processo criativo, sustentado pela
imaginagdo humana.

De certa forma, Marx inverte o mundo de Platdo: o trabalho deixa de ser o grau mais baixo da
situagdo humana e vira o fundamento da humanidade; a natureza deixa de ser o que afasta o
espirito das Ideias de Bem, de Bom e de Belo e torna-se a protagonista do homem na sua
construcdo de sie de uma natureza humanizada; a educacgao ja ndo se opde ao trabalho, mas
o supoe. Resta, entretanto, que o trabalho na sua forma socioecondmica real, quer seja na
¢poca de Marx, quer seja na nossa, ¢ um trabalho dominado, alienado. Pode esse trabalho ser
a base da educacao? Embora o trabalho seja fonte de criagao, de liberdade, de dignidade e da
propria humanidade, as formas socioecondmicas reais do trabalho fazem com que ele
permanega, pelo menos, um problema e, as vezes, uma maldi¢ao. Os marxistas € o proprio
Marx tiveram de enfrentar essa contradi¢do: enquanto fundamento antropologico da
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humanidade, o trabalho deve ser a base da educacao; entretanto, ha de se preservar a crianca
do trabalho explorado e alienado imposto pelo capital.

2. Trabalho e educacao: quatro posturas para pensar a relacao

Ainda vale a pena relembrar Platdo, Marx e essas elaboragdes filoséficas? Vale, até € preciso
fazé-lo, tendo em vista que, de forma consciente ou inconsciente, explicita ou implicita, essas
representagoes contraditorias do trabalho e da sua relagdo com a educagdo continuam
baseando posturas tedricas e praticas, elas mesmas contraditorias umas com outras, na area
da Educagao e da Pedagogia. Podemos identificar pelo menos quatro posturas.

Primeira postura, no polo que poderia ser chamado de platonico: deve o educando ser livrado
do trabalho. H4 muitos indicios dessa postura, ora antigos, ora contemporaneos. A propria
palavra grega skholé, que originou no portugués “escola”, significa “lazer”: a escola ¢ um
lugar de lazer porque nela a crianga tem (ou deveria ter...) tempo para estudar, refletir, tentar,
ensaiar-se, sem sofrer a pressao que experimenta no trabalho. O filosofo francés Alain, no
século passado, dizia que o aluno pode tentar, a diferenca do aprendiz, o qual nao deve
desperdicar nem matéria nem tempo; e, acrescentava Alain, s6 aprende quem pode tentar e
errar.

Também se considera, desde o nicio da Revolucdo Industrial, que a crianca deve ficar livre
do trabalho produtivo e matriculada em uma escola. Na Inglaterra em 1802 e 1833, na Franca
em 1841, foram votadas leis para regulamentar o trabalho das criangas, por fim a situacdes
em que se encontravam criangas com cinco anos de idade nas minas ou jovens que
trabalhavam nas usinas mais de doze horas por dia. Foi proibido o trabalho das criangas com
menos de oito anos (Franca) ou nove anos (Inglaterra), limitado a oito horas por dia o
trabalho das criangas na faixa etaria de oito a doze anos na Franga e, na Inglaterra, restrito a
nove horas por dia o trabalho na faixa etaria de nove a treze anos; foi decretada a obrigagao
de enviar a escola, depois do trabalho, as criangcas com menos de doze anos (Franga) ou
treze anos (Inglaterra). No entanto, quando foi organizada e generalizada a escola primaria
obrigatoria, demorou para vencer a resisténcia dos camponeses, cujos filhos proporcionavam
uma mao de obra valiosa.

Hoje em dia, o Brasil esta tentando resolver o mesmo tipo de problema com a Bolsa-Escola e
nao ¢ tao facil assim: depois de a Bolsa-Escola ser integrada na Bolsa-Familia, os pais tendem
a esquecer a contrapartida que constitui a obrigacao de enviar os filhos para a escola. Cabe
ressaltar que ndo houve debate algum a respeito da legitimidade de tirar as criangas do
trabalho para envid-las para a escola: perante o trabalho nao qualificado, muitas vezes malsao
e abusivo, a que se dedicam as criangas, pareceu evidente a todos que se deve livrar as
criancas do trabalho e ainda o parece. Alids, essa ideia de que se deve sair do lugar de
trabalho para receber uma formacao domina também a area da formag¢ao dos adultos.

Essa ideia nem sempre foi evidente. Com efeito, no polo oposto, encontra-se outra postura,
que podemos chamar de proudhoniana, em referéncia ao socialista Proudhon, arauto da
ideologia artesanal, cujas ideias dominaram o movimento socialista e revoluciondrio até que o
marxismo predomine. O principio basico ¢ simples e categdrico: € no ateli€ que se educa e sO
nele se pode educar, uma vez que somente nele se encontram, a0 mesmo tempo, as
habilidades do oficio e os valores da classe operaria. Fora do trabalho e do ateli€¢ ou da
oficina, nao ha educagao valiosa, hd s6 aquela que a burguesia ¢ a tirania tentam impor ao
povo para manté-lo sob dominagao. Portanto, Proudhon nio aceita a escola primaria “do
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povo”, denunciada por ele como a escola para dominar o povo. Alias, igual foi a primeira
posicao de Marx e dos marxistas: nao ¢ o Estado que deve educar o povo, disse Marx, ¢ o
povo que deve educar o Estado. Encontra-se ai uma suspeita que atravessa a historia desde o
século XIX: a de que ndo seja o trabalho que atrapalhe o processo educativo, mas, ao
contrario, a educagao, na sua forma escolar, que se afaste do trabalho, desconheca o seu
valor, ou, pelo menos, ndo prepare convenientemente para o trabalho.

Na antiga Unido Soviética, a ideia de escola baseada no trabalho foi defendida por varios
autores, entre 0s quais 0 mais importante ¢ Pistrak, que publicou em 1924 um livro intitulado
Fundamentos da Escola do Trabalho. Nao foi a ideologia pedagdgica dominante da ex-
Unido Soviética, mas essa ideia de educacao fundamentada no trabalho se espalhou por
outros lugares e, no Brasil, Pistrak ¢ um dos principais autores de referéncia do Movimento
dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. Cabe também evocar aqui Paulo Freire, cuja propria
ideia de conscientizagao implica que a emancipagao pela alfabetizacao e educacao nao seja
uma ruptura com o mundo da vida cotidiana e do trabalho. Cabe, ainda, mencionar o
dispositivo Nouvelles Qualifications (Novas Qualificagcdes), concebido, experimentado e
implantado na Franga por Bertrand Schwartz, no final da década de 1980 e na década de
1990: jovens alérgicos a escola foram formados com sucesso, enquanto coletivo de trabalho
eficaz, através de uma reflexao acerca dos disfuncionamentos cotidianos no seu processo de
trabalho (Schwartz, 1993). Encontra-se novamente aqui a ideia proudhoniana de que o
exercicio de um trabalho e a reflexao sobre ele formam, educam. Essa ideia permeia
igualmente a pedagogia da alternancia entre escola e lugar de trabalho, considerada por alguns
um recurso imprescindivel para formar profissionais, tendo em vista que se aprende no
decorrer do trabalho cotidiano coisas impossiveis de serem aprendidas no ensino formal.
Entretanto, a sociedade contemporanea envia as criangas para a escola e ¢ dentro do proprio
universo escolar que apareceram e, as vezes, se desenvolveram, pedagogias valorizando o
trabalho ou, pelo menos, uma postura ativa frente a vida e a educagao.

A postura da pedagogia de Célestin Freinet aproxima-se da sustentada por Pistrak: “Segura,
solida nas suas fundagdes, movel e flexivel na sua adaptagdo as necessidades individuais e
sociais, a educa¢do encontrara o seu motor essencial no trabalho” (Freinet,[2] 1967). Como
Pistrak, Freinet considera o trabalho uma fonte de educagao; como e¢le, pensa que deve ser
um trabalho coletivo e com um sentido fora do universo escolar. A principal diferenga € que a
escola de Pistrak, com uma oficina onde se trabalham metais ¢ madeira € com a preocupagao
de ensinar uma introduc¢do a técnica de produgdo no mundo moderno, articula-se mais a
producao social fora da escola, enquanto a classe de Freinet, apesar da preocupagao com a
socializacao do trabalho dos alunos, visa, sobretudo, a aprendizagem da vida coletiva e a
apropriacdo de saberes escolares com base em atividades que tenham um significado fora da
escola. O trabalho tipico da classe Freinet € o uso da imprensa para imprimir ol3] jornal da
classe, trabalho esse que permanece no campo da palavra, ainda que seja a palavra
materializada por sinais tipograficos. Poder-se-ia falar de uma transposicao didatica do
trabalho na pedagogia de Freinet: € trabalho mesmo, mas foi adaptado para produzir efeitos
educativos e essa ¢ sua principal fungdo. Freinet insiste nos “sentimentos que deveremos
levar muito em conta quando tivermos de precisar as normas da atividade infantil: objetivo
claramente visivel, caminho ja percorrido facil de avaliar, autonomia relativa na realizagao,
tendo em vista as exigéncias adultas, satisfacdo de si e aprovacado pelos que nos cercam”
(Freinet, 1967). Em Freinet, como em Pistrak, o trabalho é considerado fundamento da
humanidade, mas Freinet continua protegendo as criangas das formas do trabalho social
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“real” da época e apoia também a sua pedagogia em uma ideia da natureza da crianga a ser
respeitada, enquanto Pistrak engaja mais os jovens no trabalho produtivo, talvez por participar
de uma tentativa revolucionaria para redefinir relagcdes sociais, relagdes de producao e formas
de trabalho.

A quarta postura que merece atencao ¢ a do chamado construtivismo, que passou a ser, pelo
menos no Brasil, a postura “pedagogicamente correta”. Poder-se-ia contestar que ainda se
trate de relagdo entre trabalho e educagdo, uma vez que, do trabalho, permanece a ideia de
atividade, de obstaculos a serem ultrapassados, de problema a ser resolvido, mas sumiu o
confronto com a matéria € que o processo se desenrola por inteiro no mundo da
intelectualidade. Contudo, a materialidade tende a esmaecer-se do proprio trabalho produtivo
contemporaneo a medida que, entre o trabalhador e seu produto, se estende a mediagdo pelo
computador e pelos dispositivos eletronicos. Além disso, quando ele colocava o trabalho no
fundamento da humanidade, o proprio Marx destacava o seu valor de criacdo e de
imaginac¢do, ressaltado também pelo construtivismo.

A concepgio platdnica da verdade como contemplacdo das Ideias, o construtivismo substitui
a ideia piagetiana da atividade como fonte das estruturas intelectuais e, sobretudo, a
concep¢ao bachelardiana da formacgao do espirito por um trabalho de retificagao
permanente. Ja Platdo sabia que € necessario caminhar para atingir a verdade, mas, para ele,
esta existia independentemente da tentativa para alcanca-la, sob a forma de Ideias eternas. Na
epistemologia bachelardiana, ao contrario, a verdade ¢ construida pelos homens, no
decorrer da Historia, através da superagdo dos obstaculos epistemologicos. Sempre €
primeiro o erro, porque € primeira a vida, cuja logica ndo ¢ a da racionalidade cientifica.
Portanto, a verdade ¢ o resultado de um trabalho demorado, penoso, coletivo, de retificagdes
sucessivas, ao longo da Historia (Bachelard, 1996). Trata-se mesmo de um trabalho, em que
o espirito deve enfrentar resisténcias, obstaculos; estes, porém, decorrem da propria
atividade do espirito em um estdgio anterior da sua historia. Portanto, ao mesmo tempo que
ele constrdi a Ciéncia, o espirito cientifico constrdi-se a si mesmo, no que poderiamos
chamar de préxis cientifica, por analogia com Marx.

Do ponto de vista pedagdgico, essa concepgao da formagdo como trabalho do espirito,
enraizada em Bachelard, Piaget, mas também em varios pedagogos (Pestalozzi, Locke etc.),
leva a corrente “construtivista”’, ou, melhor, as correntes rotuladas como construtivistas: a
educacdo ndo consiste em transmitir conhecimentos acabados, mas em propor aos alunos
situagdes e problemas que desencadeiem uma atividade intelectual que, com a ajuda do
professor, leve ao conhecimento. Em outras palavras, a educagao € o resultado de um
trabalho intelectual do educando.

Proudhon sustentava a ideia de que o trabalho em si ¢ uma educagao; o construtivismo
considera que a educagao em si ¢ um trabalho. Entretanto, essas sinteses requerem uma
definicdo restrita dos termos. A educagao abrange muito mais coisas do que as que podem
ser adquiridas no ateli€¢ do artesao ou, de forma mais geral, no “chdo” do lugar de trabalho.
Também, por mais importante que seja a atividade de criacdo, de imaginacao, de retificagdo
no trabalho, as formas sociais concretas do trabalho ultrapassam essa atividade.

Para prolongar a nossa analise, precisamos ir além da abordagem antropologica e levantar o
problema das relacdes entre determinadas formas de educagdo e determinadas formas de
trabalho ao longo da Historia. Por ser essa uma tarefa impossivel de cumprir no quadro de
um artigo, vamos deter-nos as trés principais formas dessas relagdes na Histdria moderna.
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3. A abordagem socio-historica: educacio e trabalho no Estado Educador, no
Estado Desenvolvimentista e no Estado Regulador

Poder-se-ia dizer que a construgao dos sistemas escolares contemporaneos foi realizada em
trés etapas nos paises do chamado Primeiro Mundo: o Estado Educador construiu a escola
primaria para todos, o Estado Desenvolvimentista generalizou o ensino fundamental, o atual
Estado Regulador precisa universalizar o ensino médio.[4] Em cada uma dessas figuras, a
relagdo entre educacao e trabalho, cada vez diferente, ¢ fundamental para se entender a forma
do Estado.

Nos paises “emergentes” como o Brasil, a situagdo ¢ mais complexa, ja que devem finalizar a
alfabetizacdo do povo, enfrentar graves problemas de qualidade no ensino fundamental,
sobretudo nas escolas publicas, e desenvolver o ensino médio. Em outras palavras, um pais
como o Brasil tem de resolver a0 mesmo tempo problemas dos Estados Educador,
Desenvolvimentista € Regulador. Por um lado, isso complica a sua situagdo, mas, por outro,
essa defasagem lhe proporciona recursos, como televisdo, computador, pesquisa educacional
etc., que ndo existiam quando os paises do Primeiro Mundo tiveram de enfrentar os mesmos
problemas. Em todo o caso, a analise das relagdes entre trabalho e educagdo nas trés formas
de Estado clareia o assunto, sejam essas formas distribuidas em sequéncia temporal ou sejam
um tanto misturadas.

O Estado pode ser considerado Educador quando prioriza a inculcagao de valores comuns,
ndo apenas como finalidade da escola, mas também como fundamento da na¢do ou da
comunidade e do préprio Estado. Pode o Estado assumir ele mesmo essa fungao de
inculcacdo, como na Franca do final do século XIX e inicio do século XX, a qual representa
o modelo mais acabado de Estado Educador. Pode também delegar essa fungao as
comunidades que estruturam a vida social do pais, como nos paises de lingua inglesa. O
ponto principal € que a escola se dedica a divulgacao e inculcagao de valores, inclusive
através do ensino de disciplinas e da propria organizagao da escola.

Essa configuracao politico-educativa repousa sobre uma alianca de classes. A classe
aristocratica, a burguesia truculenta ou coronelista ndo apostam na educa¢ao do povo. Quem
tem fuzis ndo precisa de escolas, dizia Thiers, famoso por ter esmagado no sangue a Comuna
de Paris. A burguesia modernista, porém, investe na educagao para “moralizar o povo”,
como diziam no século XIX, e foi ela que construiu e generalizou a escola primaria (Charlot:
Figeat, 1985). Como ja mencionado, o movimento operario, socialista, revoluciondrio
comegou por resistir a esse empreendimento, quer seja na corrente proudhoniana ou marxista.
Mas ele também teve de disciplinar o povo para organizar lutas e construir grandes
organizacoes e, além disso, a partir do inicio do século XX, foi animado por operarios
qualificados, que valorizam o saber. Logo, foi concluida uma alianga entre a burguesia
modernista, por um lado e, por outro, o movimento sindical e socialista moderno, aquele que
aceitava as maquinas novas, como o torno mecanico € a fresadora e a grande industria.
Ambas essas fragdes de classes, burguesia modernista ¢ movimento operario organizado,
tinham e ainda tém igual respeito ao trabalho e a dignidade do trabalhador e, portanto, podiam
colaborar para uma escola onde o trabalho era sempre louvado, fosse o do artesdo, do
camponés ou do proprio aluno. Entretanto, aliadas no respaldo a escola publica, elas eram
adversarias, as vezes inimigas, no mundo da produgdo. Portanto, a escola podia e devia
enaltecer o trabalho como valor, evocar o trabalho do pequeno camponés ou do artesdo, mas
ndo podia falar das usinas ou das formas modernas de exploragdo do trabalho e, muito
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menos, articular-se com os lugares de trabalho. Geneticamente, isto €, na logica social da sua
construcao, a escola publica do Estado Educador celebra o trabalho enquanto valor, mas fica
afastada, ideoldgica e organizacionalmente, do trabalho social real, lugar de conflitos.
Todavia, quando a alianga de classe compartilha também o poder nas usinas, como
aconteceu, pelo menos parcialmente, na Alemanha, a escola do povo pode integrar a questao
do trabalho real, como € o caso na hauptschule alema.

No Estado Educador esta produzida certa sintese entre a postura que considera o trabalho
como fundamento da educacao e aquela que quer proteger a crianga dos perigos e das
crueldades do trabalho na sociedade moderna. Essa sintese, porém, realiza um equilibrio
entre posturas contraditorias, sem ultrapassar a contradi¢ao.

Quando as sociedades contemporaneas comecaram a priorizar a questdo do
desenvolvimento, nas décadas de 1950 e, sobretudo, de 1960, mudou a logica das relagoes
entre trabalho e educagao. O Estado ndo renunciou a uma escola que inculca valores, mas,
dai para diante, ele conferiu outra missdo primeira a escola: contribuir para o desenvolvimento
econdmico.

Tratou-se de elevar o nivel de formagao basica da populacao, para que ela pudesse ingressar
em novos modos de producao e, também, de consumo. Fez-se necessario, ainda, formar os
professores, engenheiros, técnicos, médicos, enfermeiras, operarios qualificados etc.
imprescindiveis nos novos padrdes da vida econdmica e social. Para tanto, a sociedade
precisou da escola. Passou a ser considerado basico o nivel de fim do ensino fundamental e
cresceram 0s ensinos médio e superior.

Entretanto, foram implementados varios modelos de organizagcdo produtiva e social e,
portanto, varias formas de articulagdo entre a escola e a vida socioecondmica. A Alemanha
priorizou o operario qualificado como fundamento do desenvolvimento e, por isso, valorizou
a formagao profissional e técnica. A Franca adotou o tripé executivo — té€cnico — operario
sem qualificagdo e, nessa logica, implementou um modelo escolar bastante hierarquizado. Os
paises do sudeste asiatico comegaram por explorar uma mao de obra pouco qualificada,
docil e barata e, a seguir, apostaram na formacao da populacao toda a nivel do ensino médio.
Seja qual fosse 0 modelo, o nivel de entrada e permanéncia no mercado de trabalho passou a
depender bastante do nivel alcangado pelo individuo na sua escolaridade. A fungao de
articulagcdo entre ambos os niveis foi atribuida ao diploma, atestando a formacao e abrindo as
portas do emprego. No Estado Desenvolvimentista, a ligagdo entre trabalho e educagao ¢
realizada, definida, garantida pelo diploma — ou pela auséncia dele.

Esse modo de articulacao, claro, induz efeitos no funcionamento da propria escola. Esta se
torna cada vez mais um lugar de competicdo entre alunos e, nela, os processos € modos de
avaliacdo tendem a determinar, por um processo de feedback, os contetidos e as formas de
ensino. Por exemplo, no Brasil, a existéncia do vestibular e a avaliagdo por questionario de
multiplas escolhas, implantada a partir dele, sdo as chaves de inteligibilidade do ensino
brasileiro, embora este seja organizado por textos (LDB e PCN) cuja orientagao pedagogica e
social ¢ muito diferente da logica do vestibular e do seu modo de avaliagdo — o que leva o
Brasil a essa situagao paradoxal de ter 6timas diretrizes educacionais oficiais € péssimos
norteadores das praticas escolares reais. De forma mais geral, nesse modelo de sociedade, de
escola e de articulagdo entre trabalho e educagao, mudou profundamente a relagdo com o
saber ¢ com a escola: no mundo inteiro se tornou “evidente”, nas representagdes dos alunos,
dos seus pais, dos jornalistas, dos politicos etc., que se vai a escola para “ter um bom
emprego mais tarde” (Charlot, 2000, 2001, 2005). Entra-se para a “sociedade do
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conhecimento” com mentes valorizando mais o diploma do que o préprio conhecimento — o
que aumenta o risco de que seja uma sociedade da informag¢ao mais do que uma sociedade
do saber.

Esse modo de articulagdo entre educacao e trabalho induz também efeitos no mercado de
trabalho. Hoje em dia, a formagao, que era e permanece um direito fundamental do ser
humano, e o diploma, que supostamente protege o trabalhador contra uma exploracao
exagerada da sua forga de trabalho, viraram a maldicdo dos mais fracos: quem pouco
frequentou a escola ou nela fracassou, quem nao completou o ensino médio, quem nao tem
diploma nao consegue emprego. E, na sociedade urbanizada desenvolvida, quem nao
encontra emprego nao tem como se sustentar, criar uma familia, manter uma ‘““vida normal”.
No Estado Desenvolvimentista, a educacao, isto €, na verdade, o diploma, torna-se uma
condigdo para trabalhar, e quem nem tem emprego ¢ excluido da vida social considerada
“normal”.

Hoje em dia, o Estado continua visando ao desenvolvimento socioecondmico, mas o Estado
diretamente Desenvolvimentista tende a ser substituido pelo Estado Regulador.[3] Este segue
estabelecendo as regras basicas da vida socioecondmica, mas ja ndo dirige a produgao,
diminui as suas intervengoes assistencialistas e, de modo mais geral, faz-se menos
intervencionista € mais discreto. Pode-se dizer que ¢ o Estado do neoliberalismo e da
globalizacdo, tendo em vista que ele deixa a sociedade funcionar conforme as “leis do
mercado” e desiste de cumprir as fungdes do Estado de Bem-Estar Social (Welfare State,
Etat-Providence). Pode-se considerar também que a complexidade da sociedade
contemporanea e a impossibilidade de ficar fora da globalizacdo impossibilitam a manutengao
das formas tradicionais de intervengao estatal. Nao ¢ apenas o Estado que mudou seus
modos de atuacado e gestdao, sao também as grandes organizagdes, as istituicoes, as
empresas que adotaram novas formas de governagdo, ou governanga — tradugdes em
portugués do inglés governance e do francés gouvernance.

A mudanca fundamental, de que decorreram as demais, deu-se na vida econdmica, na
organiza¢ao da producao, nas proprias formas do trabalho. O esgotamento do modelo de
producao taylorista e fordista que, por razdes técnicas e sociais, ndo conseguia mais
aumentar a produtividade e, com ela, a rentabilidade do capital, bem como a competigao
acirrada e a globalizacdo induzidas por essa crise de produtividade levaram a novas formas de
producao, em que as questdes da qualidade, da adaptacdo a demanda e, por conseguinte, da
flexibilidade, da diversidade, da velocidade de reagao se tornaram essenciais.

Para enfrentar esses desafios novos, valeu-se das novas tecnologias informaticas ¢
eletronicas, mas também, e talvez mais ainda, de novas formas de gestdo da mao de obra.
Para a produgdo das mercadorias classicas (roupa, calcado, brinquedos simples etc.) e onde
ainda ¢ socialmente possivel e economicamente rentavel, permanece a exploracao do trabalho
pouco qualificado, inclusive infantil, em beneficio de empreendedores locais ou de empresas
estrangeiras deslocalizadas. Mas, quando se trata da produgdo nos paises do Primeiro
Mundo ou da producdo de mercadorias ou servicos com alto valor acrescentado, € preciso
uma mao de obra que se engaje no seu trabalho com seriedade, dedicacao, senso de
responsabilidade, identificacdo com a empresa, inteligéncia, criatividade. Acabou o trabalho
considerado como rotina, chegou a hora do trabalho reconhecido como competéncia,
mmovacgdo, criatividade, inclusive pelos pesquisadores (Breviglieri, 2006).

Entretanto, ameagado pelo desemprego, o trabalhador deve aceitar o mando da empresa, os
salarios que ela paga e, cada vez mais, a flexibilizagdo do tempo de trabalho e a precariedade
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do proprio emprego. Ademais, a empresa interessa-se pela sua criatividade e recupera os
produtos da sua imaginagao através de circulos de qualidade e demais dispositivos e, logo, o
que era invento pessoal, marco da singularidade, da dignidade e, muitas vezes, da resisténcia
do trabalhador toma forma de nova regra formal imposta a todos.

Assim se estabeleceu um novo modo de equilibrio entre trabalho e educacao. Voltou a ideia
de que o trabalho forma, educa. Simetricamente, estudar parece mais necessario do que
nunca para se poder trabalhar. Entretanto, a relacdo entre trabalho e educa¢do continua sendo
permeada pela ameaga da dominagado, da exploragao, da alienagao.

Também permanece a suspeita de que haja uma defasagem entre o trabalho moderno e a
educacao, na sua forma escolar. Com efeito, a relacao atual entre trabalho e educac¢ao nao
remete apenas a novas representacdes do trabalho; ela leva também a questionar a validade
dos métodos educacionais. A esse respeito, trés assuntos estdo sendo debatidos.

Discute-se o significado exato da “sociedade do saber”, ou “sociedade do conhecimento”.
Nao ha duvida de que os processos de producdo e consumo contemporaneos incorporam
cada vez mais conhecimentos. Todavia, pode ser sustentada também a ideia de que nao
precisamos de muito conhecimento para utilizar os objetos ¢ servicos da vida moderna: nao ¢
necessario conhecer EletrOnica para usar um computador ou um cartdo bancario, bem como
ndo ¢ util estudar Otica para olhar através de 6culos. Ha muito saber incorporado no mundo
em que vivemos, mas temos com ele uma relagdo mais magica do que cognitiva. Do mesmo
modo, por mais evidente que seja o fato de vivermos em uma sociedade da informagao, ha de
distinguir a informagao, que apenas enuncia um dado, e o saber, que organiza dados em redes
de sentido. Posto isso, fica aberto o debate sobre o que fazer com o computador, a Internet,
as multiplas fontes de informagao para preparar as criangas para o trabalho e a vida no
mundo contemporaneo.

Outro debate focaliza a questdo da “competéncia”. Quer seja no setor privado ou publico,
acabou a época do “funciondrio”, que devia cumprir uma tarefa definida pela empresa ou
mstituicdo, e chegou o tempo do “profissional”’, a quem incumbe resolver os problemas.
Desse profissional, ndo se esperam apenas conhecimentos, mas também competéncias que
lhe possibilitam providenciar solugdes praticas em varias situagdes problematicas. Contudo,
ha um debate acerca da nogao de “competéncia”, que pode remeter a praticas eficazes e
criativas amparadas em saberes ou a meras praticas de adaptagao restrita ao posto de
trabalho. Fica aberto o debate sobre a funcdo da escola, hoje em dia: transmitir saberes,
construir competéncias, fazer as duas coisas, mas com qual equilibrio?

Por fim, mudou também a concepg¢ao da formagao profissional. Quando se transformam em
ritmo rapido os processos € as situagoes de trabalho, logo a capacitacao micial perde o seu
valor e a formacao deve ser atualizada “ao longo da vida”. Contudo, essa adaptacdo continua
requer uma boa formagao basica, de nivel do ensino médio. Esta constrdi também no
individuo competéncias intelectuais e sociais requeridas pelas situagdes modernas de
trabalho: a reflexividade e a criatividade, para resolver os problemas; o senso de
responsabilidade, para ndo estragar material fragil, caro e, as vezes, perigoso; a capacidade de
trabalho em equipe etc. Entretanto, quando passa a ser ténue a fronteira entre qualidades
pessoais, cultura basica e competéncias profissionais, torna-se pouco distinto também o
limite entre tempo de trabalho e tempo privado — € para lazer ou para “terminar o trabalho” o
computador em casa? Hoje em dia, observa-se, cada vez mais, uma invasao da esfera privada
pela atividade profissional.

O trabalho requerido pelas formas mais avangadas da economia esta liberto das formas
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classicas de taylorismo e fordismo, apresenta certas caracteristicas do trabalho valorizado
como fundamento da humanidade, mas, também, sofre formas novas de exploragao e
alienacdo, entre as quais a precariedade ¢ provavelmente a pior. Ademais, ndo se deve
esquecer que o inferno industrial do século XIX prossegue em paises pobres, as vezes
emergentes e nos poroes do Primeiro Mundo. De modo mais geral, ha de se adaptar as
analises aqui desenvolvidas as especificidades dos paises. E de se esperar que a questdo das
relagdes entre trabalho e educacdo apresente algumas caracteristicas especificas em um pais
como o Brasil, onde o trabalho tomou a forma da escravidao e, hoje, de uma ampla esfera de
atividade informal, ¢ a educagao se dividiu entre escolas publicas pouco amparadas e escolas
particulares mais preocupadas com o vestibular do que com os novos modos de trabalho, de
consumo, de vida coletiva e pessoal.

Nao haveria espécie humana sem o trabalho, ndo ha ser humano sem educac¢ao, mas ainda
nao foi construida uma solidariedade consciente, reflexiva e universal entre todos os seres
humanos. Nessa situacdo, quando levantadas as questdes do trabalho, da educagao e das
relagdes entre ambas, sempre se encontram, a0 mesmo tempo, mas sob formas que variam
conforme os tempos ¢ os lugares, a questdo da humanidade do ser humano e a da exploragao
de homens por outros homens.
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1. Grifo nosso.

2. Tradugao nossa.

3. Ou, em uma forma mais atual, o uso do computador.

4. Sdo formas do Estado que se encontram no decorrer da Historia moderna. No entanto,
estamos apresentando-as de modo esquematizado, estilizado, idealizado e, portanto, podem
ser consideradas como ideal-tipos, no sentido de Weber.

5. Entretanto, cabe assinalar que, com a crise financeira do fim do ano de 2008, a questao das
relagdes entre economia € Estado esta de novo em debate, em particular na América do Sul.
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Capitulo 111

O professor na sociedade contemporanea: uml1] trabalhador da contradicao

O professor na sociedade contemporanea: um trabalhador
da contradicao

Em 1999, Antonio Novoa publicou um artigo intitulado “Os professores na Virada do
Mileénio: do excesso dos discursos a pobreza das prdticas”. No resumo do artigo, ressaltou
os seguintes pontos:

A chave de leitura do artigo é a logica excesso-pobreza, aplicada ao exame da situagdo dos
professores. do excesso da retorica politica e dos mass-media a pobreza das politicas
educativas; do excesso das linguagens dos especialistas internacionais a pobreza dos
programas de formacgdo de professores; do excesso do discurso cientifico-educacional a
pobreza das praticas pedagogicas e do excesso das “vozes” dos professores a pobreza das
praticas associativas docentes. Nao recusando um pensamento “utopico’, o autor critica
as analises “prospectivas” que revelam um “excesso de futuro” que é, ao mesmo tempo,
um “défice de presente” (Novoa, 1999).

Quando se reflete sobre os desafios encarados pelos professores na sociedade
contemporanea, € preciso ndo esquecer a adverténcia: ao acumular palavras ou expressoes
como “globalizacdo”, “inovagodes”, “sociedade do saber”, “novas tecnologias de informagao
€ comunicagdo”, corre-se o risco de sacrificar a andlise do presente a visao profética do
futuro. Contudo, em uma sociedade cujo projeto ¢ o “desenvolvimento” e que estd vivendo
uma fase de transformagoes rapidas e profundas e em se tratando da formagao das criangas,
¢ dificil evitar a perspectiva do futuro quando se fala da educacao. Parece-me possivel
superar a dificuldade analisando as contradigdes que o professor contemporaneo deve
enfrentar. Elas decorrem do choque entre as praticas do professor atual e as injungdes
dirigidas ao futuro professor ideal. Sao elas, a meu ver, que levam ao “excesso dos
discursos”. Essa ¢ a chave de leitura deste artigo, que pretende confrontar as mjungdes da
sociedade contemporanea com o que estd vivendo o professor “normal”, isto €, a professora
que atua a cada dia em uma dessas salas de aula que constituem a realidade educacional
brasileira.

1. A escola e o professor na encruzilhada das contradi¢des econdomicas, sociais
e culturais

Até a década de 50 do século XX, a escola primaria cumpre fungdes de alfabetizagao,
transmissao de conhecimentos elementares e, como diziam no século XIX, “moralizacdo do
povo pela educacdo”. Poucas criangas seguem estudando além desse nivel primario. Alias,
no Brasil, uma grande parte da populacdo nem ¢ alfabetizada, por ndo entrar na escola
primaria ou nela permanecer pouco tempo. Quanto aos jovens das classes populares, saem
da escola para trabalhar na ro¢a, em uma loja etc., sejam eles bem-sucedidos ou fracassados.
Para as criangas do povo, a escola ndao abre perspectivas profissionais € nao promete
ascensao social, com excecdo de uma pequena minoria que, muitas vezes, passa a ensinar na
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escola primaria. Os jovens oriundos da classe média continuam estudando além da escola
primaria, mas, na maioria das vezes, esses estudos os levam as posigdes sociais a que ja eram
destinados.

Portanto, a escola ndo cumpre um papel importante na distribuicao das posigdes sociais € no
futuro da crianca e, consequentemente, a vida dentro da escola fica calma, sem fortes
turbuléncias. Alunos fracassam, mas esse fracasso ¢ apenas um problema pedagdgico, nao
acarreta consequéncias dramaticas e, sendo assim, ndo ¢ objeto de debate social. Nao se fala
de “violéncia escolar”; decerto, ha atos de indisciplina € pequenas violéncias entre as
criangas, mas estao na “ordem das coisas” € ndo preocupam a opinido publica e os
professores. Isso ndo significa dizer que nao haja debates sobre a escola, por exemplo, na
década de 1930 no Brasil. Nao se discute, porém, o que esta acontecendo dentro da escola;
debate-se o acesso a escola e a contribuicdo do ensino para a modernizagao do pais. As
contradi¢des relativas a escola sdo contradigdes sociais a respeito da escola € nao
contradigdes dentro da escola.

Em tal configuracdo socioescolar, a posicdo social dos professores, a sua imagem na opinido
publica, o seu trabalho na sala de aula sao claramente definidos ¢ estaveis. O professor ¢ mal
pago, mas ¢€ respeitado e sabe qual € a sua fungdo social e quais devem ser as suas praticas
na sala de aula.

Essa configuragao historica muda por inteiro a partir dos anos 60 e 70 do século XX. Na
maioria dos paises do mundo, a escola passa a ser pensada na perspectiva do
desenvolvimento econdmico e social; € o caso nos Estados Unidos, na Franga, no Japao e
nos paises do Sudeste Asiatico, no Brasil, nos paises africanos efc. Essa nova perspectiva
leva a um esforgo para universalizar a escola primdria e, a seguir, o ensino fundamental. Dessa
época para cd, aos poucos, ingressam na escola, em niveis cada vez mais avangados, rapazes
e mogas pertencentes a camadas sociais que, outrora, nao tinham acesso a escola ou apenas
cursavam as primeiras séries. Esse movimento de expansao escolar ¢ organizado e pilotado,
antes de tudo, pelo Estado.

Doravante, o fato de ter ido a escola, ter estudado até certo nivel de escolaridade, ter obtido
um diploma abre perspectivas de inser¢ao profissional e ascensao social. Com efeito, estudos
¢ diplomas permitem conseguir empregos gerados pelo desenvolvimento econémico e social
e pela expansao da propria escola. Comega a se impor um novo modelo de ingresso na vida
adulta, modelo esse que articula nivel de estudos a posi¢ao profissional e social. Apesar das
taxas elevadas de desemprego e da importancia da economia informal, esse modelo ja
predomina no Brasil: a historia escolar de uma crianga acarreta consequéncias importantes,
efetivas ou potenciais, para sua vida futura.

Em tal configuracdo socioescolar, a contradi¢do entra para a escola.

Primeiro, porque, doravante, importa muito o fato de ter sido bem-sucedido na escola ou, ao
contrario, fracassado, o que torna mais angustiada a relagdo dos alunos e dos pais com a
escola e mais tensa a sua relagdo com os professores. A nota, o diploma medem o valor da
pessoa e prenunciam o futuro do filho. Nao basta tirar uma nota boa e obter um bom
diploma; ¢ preciso conseguir notas e diplomas superiores aos dos demais alunos para
conquistar as melhores vagas no mercado de trabalho e ocupar as posi¢des sociais mais
lucrativas e prestigiosas. A escola vira espaco de concorréncia entre criangas.

Em segundo lugar, as novas camadas sociais que ingressam na escola, em particular no ultimo
segmento do ensino fundamental, importam para o universo escolar comportamentos,
atitudes, relagdes com a escola € com o que nela se estuda que ndo combinam com a tradigao
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e até com a funcdo da escola. Esses “novos alunos” encontram dificuldades para atender as
exigéncias da escola no que diz respeito as aprendizagens e a disciplina. Ademais, ja se
desenvolvem novas fontes de informagao e de conhecimento, em especial a televisdao, mais
atraentes para os alunos do que a escola.

Em terceiro lugar, os professores sofrem novas pressoes sociais. Ja que os resultados
escolares dos alunos sdo importantes para as familias e para “o futuro do pais”, os
professores sdo vigiados, criticados. Vao se multiplicando os discursos sobre a escola, mas
também sobre os professores. No entanto, os salarios dos professores permanecem baixos ¢,
no Brasil, muito baixos. Com efeito, o salrio auferido por uma categoria profissional ndo
depende apenas da importancia social da sua fungdo e da competéncia requerida para cumpri-
la, mas, ainda, da raridade das pessoas aptas a ocupar a mesma vaga. Ora, com a expansao
da escola, em particular nas camadas sociais populares, desprovidas das redes relacionais
que possibilitam conseguir os empregos mais cobigados, sdo cada vez mais numerosas as
pessoas diplomadas e aptas a ensiar.

Por todas essas razoes, a contradi¢ao entra na escola e desestabiliza a fungcao docente. A
sociedade tende a imputar aos proprios professores a responsabilidade dessas contradigoes.
Até as praticas pedagogicas cuja eficacia parecia comprovada pela tradigdo sdo questionadas
e criticadas: comeca a ser desprezado o professor “tradicional”.

Perduram até os dias atuais as fungdes conferidas a escola nos anos 1960 e 1970, os pedidos
a ela enderecados, as contradigdes que ela deve enfrentar e, portanto, a desestabilizacao da
fung¢ao docente. Nessa base, contudo, dd-se uma nova guinada nas décadas de 1980 e 1990.
Esta ¢ geralmente atribuida a “globalizacdo”, fendmeno bastante escuro nas mentes, mas
percebido como ameaca e exigéncia inelutavel. Na verdade, a propria globalizacao, isto €, o
desenvolvimento de redes transnacionais pelas quais transitam fluxos de mercadorias,
servigos, capitais, informagdes, imagens etc., at¢ agora surtiu poucos efeitos diretos em
paises como o Brasil (Charlot, 2007). As mudancas, incluidas aquelas que dizem respeito a
escola, decorrem das novas logicas neoliberais, impondo a sua versao da modernizagao
econdmica e social. Essas logicas sao ligadas a globalizagdo, mas constituem um fendémeno
mais amplo. Podem ser resumidas da seguinte forma.

Primeiro, tornam-se predominantes as exigéncias de eficacia e qualidade da agdo e da
producao social, inclusive quando se trata de educagao.

Em segundo lugar, essas exigéncias levam a considerar o fim do ensino médio como o nivel
desejavel de formagao da populacdo em um pais que ambiciona enfrentar a concorréncia
internacional e a abrir as portas do ensino superior a uma maior parte da juventude. Por um
efeito de feedback, crescem as exigéncias atinentes a qualidade do ensino fundamental.

Em terceiro lugar, a ideologia neoliberal impde a ideia de que a “let do mercado” € o melhor
meio, € até o unico, para alcancar eficacia ¢ qualidade. Multiplicam-se as privatizagoes,
inclusive, em alguns paises, em especial no Brasil, do ensino, quer fundamental, quer médio,
quer superior ainda mais. De modo geral, a esfera na qual o Estado atua diretamente reduz-se.
O Estado recua, em proveito do “global” e, ainda, do “local”, beneficiado pelo recuo do
Estado.

Por fim, desenvolvem-se em ritmo rapido novas tecnologias de informagao e comunicagao:
computador, Internet, CD-ROM, celular. Dessa forma, nascem e crescem espagos de
comunicacao e informagao que escapam ao controle da escola e da familia e que fascinam
particularmente os jovens: MSN, Orkut ezc.

Todas essas transformagdes tém consequéncias sobre a profissdo docente, desestabilizada
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ndo apenas pelas exigéncias crescentes dos pais e da opinido publica, mas também na sua
posicao profissional (nas escolas particulares), nos seus publicos de alunos, nas suas
praticas.

Hoje em dia, o professor ja ndo ¢ um funcionario que deve aplicar regras predefinidas, cuja
execucao ¢ controlada pela sua hierarquia; €, sim, um profissional que deve resolver os
problemas. A injungdo passou a ser: “Faga o que quiser, mas resolva aquele problema”. O
professor ganhou uma autonomia profissional mais ampla, mas, agora, € responsabilizado
pelos resultados, em particular pelo fracasso dos alunos. Vigia-se menos a conformidade da
atuacao do professor com as normas oficiais, mas avaliam-se cada vez mais os alunos, sendo
a avaliacdo o contrapeso logico da autonomia profissional do docente. Essa mudanca de
politica implica uma transformagdo identitaria do professor.

Para resolver os problemas, o professor ¢ convidado a adaptar sua acdo ao contexto. A
escola e os professores devem elaborar um projeto politico-pedagdgico levando em conta as
caracteristicas do bairro € dos alunos, mobilizar recursos culturais e financeiros que
possibilitem melhorar a eficacia e a qualidade da formagao, tecer parcerias, desenvolver
projetos com os alunos efc. Essas novas exigéncias requerem uma cultura profissional que
nao ¢ a cultura tradicional do universo docente; o professor, que ndo foi e ainda ndo ¢
formado para tanto, fica um pouco perdido.

O professor deve, ainda, pensar de modo ao mesmo tempo “global” e “local”’. Ha de
preparar os seus alunos para uma sociedade globalizada e, também, de “ligar a escola a
comunidade”.

Esse global, o professor encontra-o, sobretudo, sob a forma da cultura informatica. Esta o
coloca face a uma tripla dificuldade.

Primeiro, o acesso facil a inumeraveis informagdes, gragas a Internet, faz com que o docente
ja ndo seja para o aluno, com foi outrora, a inica, nem sequer a principal, fonte de
informagodes sobre o mundo. Sendo assim, € preciso redefinir a fungdo do professor, para
que este nao seja desvalorizado. Mas esse trabalho de redefinicdo ainda nao foi esbogado.
Ademais, o mteresse dos alunos pela comunicaca@o por Internet e por celular faz com que eles
leiam cada vez menos textos impressos, enquanto nesses tipos de texto permanece a base da
aprendizagem escolar da lingua e da cultura escolar, e inventem novas formas linguisticas em
uma comunicagao “pingue-pongue’.

Por fim, o professor ¢ convidado a utilizar essas novas tecnologias no seu ensino e as escolas
recebem computadores. O professor alega que ndo foi formado para tanto. E verdade, mas
ha dois obstaculos ainda maiores ao uso pedagogico dessas novas tecnologias. Primeiro,
existe uma diferenga entre “informacao” e “saber”: como usar as informagdes
disponibilizadas pela Internet para transmitir ou construir saberes? Se ndo for desenvolvida
uma reflexao fundamental sobre esse assunto, os computadores permanecerao nos armarios
das escolas, ou em uma sala trancada. Segundo, a “forma escolar”, isto €, as estruturas de
espago e tempo das escolas, a forma como os alunos sao distribuidos em turmas, os modos
de avaliar combinam mal com o uso pedagoégico do computador e da Internet.

Como ja mencionado, o professor defronta-se, ainda, com novos tipos de alunos, cujos
modos de pensamento pouco condizem com o que requer o sucesso escolar. Ao levar a ideia
de uma constru¢ao, ou reconstrucao, do saber pelo aluno, de forma ativa, em um processo
de mobilizagdo intelectual, as pesquisas em Psicologia, Sociologia, Epistemologia, Educagao
propdem ao professor uma solugdo, amplamente difundida pelos centros de formagao.
Contudo, a proposta “construtivista”, por valiosa que seja em si, implica formas de
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organizacao ¢ de avaliacdo escolares diferentes das que estruturam a escola atual. Resta o
construtivismo como injun¢ao enderecada ao professor, vara magica que poderia resolver os
problemas atuais da escola, dos professores e dos alunos.

Por fim, o professor sofre os efeitos de uma contradi¢do radical da sociedade capitalista
contemporanea. Por um lado, esta precisa de trabalhadores cada vez mais reflexivos,
criativos, responsaveis, autbnomos, e, também, de consumidores cada vez mais informados e
criticos. Por outro lado, porém, ela promove uma concorréncia generalizada, em todas as
areas da vida, trate-se de produgao, de servigo, de lazer ¢ até de beleza. Sendo assim, uma
formagao cada vez mais ambiciosa ¢ proposta a alunos visando cada vez mais a nota € nao
ao saber. As avaliagdes nacionais (Saeb, Enem, no Brasil) e internacionais (Pisa) € o
vestibular brasileiro, que norteia o ensino médio e, de forma indireta, o ensino fundamental e,
as vezes, o infantil, acentuam essa focalizagao dos alunos ¢ dos professores na nota.

O préprio professor encarna essa contradicao radical: sonha em transmitir saberes e formar
jovens, mas vive dando notas aos alunos. De forma mais ampla, o professor trabalha
emaranhado em tensdes e contradigdes arraigadas nas contradicdes econdmicas, sociais €
culturais da sociedade contemporanea.

2. As contradi¢coes no cotidiano: a professora na escola e na sala de aula

O professor ¢ uma figura simbdlica sobre a qual sdo projetadas muitas contradi¢cdes
econdmicas, sociais e culturais. Contudo, seria um erro considerar que as contradigdes
enfrentadas pela professora,[2] no cotidiano, sdo um simples reflexo das contradi¢des
sociais. A situagdo € mais complexa. Existem tensdes inerentes ao proprio ato de educar e
ensinar. Quando sao mal geridas, essas tensoes viram contradi¢oes, sofridas pelos docentes e
pelos alunos. Os modos como sdo geridas as tensdes e as formas que tomam as
contradicoes dependem da pratica da professora e, também, da organizagao da escola, do
funcionamento da Instituicdo escolar, do que a sociedade espera desta e lhe pede. Portanto,
as contradi¢des sdao, a0 mesmo tempo, estruturais, isto €, ligadas a propria atividade docente,
e sdcio-historicas, uma vez que sao moldadas pelas condigdes sociais de ensino a certa
época. Sao essas tensdes e contradigdes, na sua dupla dimensao, que tentarei analisar aqui.

2.1. O professor herdi e o professor vitima

Quando se observam as palestras publicas sobre a escola e os debates que se seguem,
percebe-se uma situacdo interessante: o palestrante fala a plateia como se esta fosse
constituida por professores herois, professoras santas ou militantes e, a seguir, intervém no
debate professores e professoras que se sentem vitimas da sociedade, dos pais, dos alunos,
das Secretarias de Educagdo efc. De mesmo modo, para quem falam os professores
universitarios € demais formadores de docentes? Para professoras que encarnam o
patrimonio universal do saber, que entendem tudo de Piaget, Vygotsky, Freud, Marx e alguns
demais, que adoram se comunicar com os jovens e, ainda, redigir planejamentos detalhados,
que amam todas as criangas, até as mais violentas e chatas e, além disso, que nao pedem
“receitas” para conseguirem ser heroinas e santas. O que € essa profissdo em que, para ser
um bom profissional, deve-se ser santo ou militante? No discurso pedagogicamente correto,
cadé a professora “normal”, isto €, a professora que prefere ir a praia ou namorar a dar aula
de Matematica? O que nao significa dizer que nao seja uma boa professora... Qual €
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exatamente a funcdo daquele discurso heroico?

A esse respeito, vale refletir sobre a fungdo desempenhada, nos debates sobre a escola, pelos
exemplos de escolas famosas, que se tornaram radicalmente diferentes das escolas triviais —
como, nos dias atuais, a escola portuguesa da Ponte, cuja historia € divulgada pelo Brasil,
com talento, por José Pacheco, um dos seus atores (Pacheco, 2003, 2006). Nao ha duvida
alguma que essa escola seja interessante, como € a sua apresentacao por José Pacheco. O
problema ¢ outro: por que esse exemplo comove tanto professoras que nunca tentaram fazer
0 mesmo €, na sua maioria, iriam recusar tal aventura se lhes fosse proposta? Avango a
hipotese de que tais exemplos e, de forma mais geral, os discursos heroicos sobre a
educacgdo e a escola satisfazem a “parte do sonho” que subsiste nas professoras, por mais
dificeis e afastadas do ideal que sejam as suas condi¢des reais de trabalho. O professor herdi
¢ o Eu Ideal coletivo que possibilita as professoras aguentarem o seu trabalho cotidiano. Do
lado da Instituigao de formagao, ele € a prova de que “isso € possivel”, que quem quer
mesmo mudar, pode. Desse ponto de vista, existe uma convergéncia implicita entre os
propagadores de exemplos famosos e o discurso universitario pedagogicamente correto,
apesar do desprezo explicito para com a universidade manifestado, muitas vezes, por esses
propagadores. Os discursos sdo iguais: quem quiser, pode. O discurso ¢ certo, mas
mcompleto: quem quiser, pode, contanto que assuma a postura de herdi, santo, militante. O
problema ¢ que ha, nol3] Brasil, cerca de 2,4 milhdes de “funcdes docentes”. Sera que
teremos de esperar que tanta gente se converta ao heroismo para mudar a escola brasileira?
Os docentes tém consciéncia dessa injungao heroica e reclamam. Recentemente, apos uma
palestra em que tinha explicado que os alunos se queixam da rotina escolar e avancado a ideia
da escola como lugar de aventura intelectual, recebi, por escrito, a seguinte “pergunta”, que
foi bastante aplaudida pela plateia de professores:

O professor esta sempre errado.

* ¢ jovem — ndo tem experiéncia * ¢ velho — estd superado

* chama atengdo — € grosso

* ndo chama atengcdo — nao tem moral * usa a lingua portuguesa corretamente — ninguém
entende * fala a linguagem do aluno — nao tem vocabulario * tem carro — chora de barriga
cheia * anda de 6nibus — ¢ coitado

* 0 aluno ¢ aprovado — deu mole * o aluno ¢ reprovado — perseguicdo Como implementar
uma aventura intelectual nas escolas, marcadas em transformagdes sociais?

Esse texto evidencia trés fendmenos. Primeiro: o professor tem consciéncia de estar preso em
discursos contraditorios. Segundo: ele interpreta essas contradigdes em termos pessoais,
ainda que entenda que sao ligadas a transformagoes sociais. Terceiro fendmeno: essa situagao
gera vitimizagao, indignagcdo e desmobilizagao profissional.

Por um lado, o herdi da Pedagogia. Por outro, a vitima, mal paga e sempre criticada. Falta o
professor normal, que trabalha para ganhar um salario e sustentar sua familia, que vive
situagdes esgotantes e, também, prazeres dos quais pouco fala, que se sente objeto de
criticas, mas, afinal de contas, orgulha-se do trabalho feito, que ensina com rotinas provadas,
mas, as vezes, abre parénteses construtivistas.

Ao silenciar o professor normal, conforta-se o que Peter Woods chama de “estratégias de
sobrevivéncia” (Woods, 1990). O primeiro objetivo do professor, explica ele, ¢ sobreviver,
profissional e psicologicamente, e sO a seguir vém os objetivos de formagao dos alunos.
Quanto mais dificeis as condigdes de trabalho, mais predominam as estratégias de
sobrevivéncia. Avanco a hipotese de que sdo essas estratégias de sobrevivéncia, € ndo uma
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misteriosa “resisténcia a mudanga”, que freiam as tentativas de reforma ou inovagao
pedagdgica. Quem propde uma mudanga significativa desestabiliza as estratégias de
sobrevivéncia do professor e este ndo recusa a mudanga, mas a reinterpreta na logica de suas
estratégias de sobrevivéncia — o que, muitas vezes, acaba por esvaziar o sentido da novagao.
Esse balanco do professor, entre heroi e vitima, ¢ um efeito estrutural, inerente a propria
situagdo de ensino, como serd explicitado na proxima secao deste artigo. Entretanto, pode ser
mais ou menos amplo. Quando o professor se sente amparado pela sociedade e pela
Instituicdo escolar, trata-se apenas de um balango de pouca amplitude, que se manifesta
quando ocorrem dificuldades profissionais particulares. Mas, quando a sociedade e a propria
Instituigdo escolar abandonam o professor e até o criticam, como fazem hoje em dia, esse
balanco torna-se um marco da identidade profissional e social do professor.

2.2. “Culpa” do aluno ou “culpa” do professor?

SO pode aprender quem desenvolve uma atividade intelectual para isso e, portanto, ninguém
pode aprender em vez do outro. Quando um aluno nao entende as explicagdes, a professora
tem vontade de poder entrar no seu cérebro para fazer o trabalho. Mas nao pode: por mais
semelhantes que sejam os seres humanos, sdo também singulares e, logo, diferentes. Quem
aprende € o aluno. Se ndo quiser, recusando-se a entrar na atividade intelectual, ndo
aprenderd, seja qual for o método pedagogico da professora. Neste caso, quem sera cobrado
pelo fracasso? O proprio aluno, mas igualmente a professora. Em outras palavras, o aluno
depende da professora, mas, também, esta depende dele. Sendo assim, permanentemente, ela
deve pressionar o aluno, negociar, procurar novas abordagens dos contetidos ensinados,
adaptar o nivel da sua aula, sem por isso renunciar a transmissdao do saber. Existe, portanto,
uma tensao merente ao ato de ensino-aprendizagem. Quando o aluno ndo consegue aprender,
sempre chega um momento em que € dificil ndo levantar a questdo de saber de quem ¢ a
culpa. Do aluno, “que € burro” ou da professora, “que nao sabe ensinar’? Nao ¢ apenas um
problema pedagogico; ¢ o valor pessoal e a dignidade de cada um que estdo em jogo.
Trata-se de uma tensdo, € ndo de uma contradi¢do, mas sempre a tensdo pode gerar
contradi¢cao e conflito. Com efeito, em tal situagao, logo a professora ultrapassa os limites da
pressao pedagdgica legitima e, irritada, recorre a meios que ferem o direito do aluno a ser
respeitado. O aluno, por sua vez, ndo deixa de se vingar da humilhacdo provocada pelos
xingamentos e castigos e pelo proprio fracasso em aprender.

Esse deslize da tensdo para o conflito ¢ rapido na sociedade contemporanea. Como foi
mencionado, o sucesso € o fracasso escolar ja ndo sdo somente assuntos pedagdgicos, uma
vez que acarretam consequéncias importantes para o futuro profissional e social da crianca.
Logo, a relagao pedagdgica torna-se mais tensa do que outrora. Pior ainda: enquanto o
sucesso escolar requer uma mobilizacao intelectual do aluno, este vive a escola cada vez mais
na logica da nota e da concorréncia e cada vez menos na da atividade intelectual. Nao vai a
escola para aprender, mas para tirar boas notas e passar de ano, sejam quais forem os meios
utilizados, as vezes, com o respaldo dos pais. As minhas pesquisas sobre a relacdo com a
escola e com o saber evidenciaram uma crescente defasagem entre nota esperada e
mobiliza¢ao intelectual do aluno. Para este, quem ¢ ativo no ato de ensino-aprendizagem ¢,
antes de tudo, o professor (Charlot, 2005a). Nessa logica, cabe ao aluno ir a escola e escutar
o professor, sem bagungar, brincar nem brigar. Posto isso, o que ocorrera depende do
professor: se este explicar bem, o aluno aprendera e obtera uma boa nota. Se a nota for ruim,
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serd porque o professor ndo explicou bem. O aluno que escutou o professor se sente
mnjusticado quando tira uma nota ruim: quem deveria ter essa nota € o proprio professor,
aquele que, para camulo da injusti¢a, deu-lhe essa nota!

Professor ¢ quem aceita essa dinamica, negocia, gere a contradicdo, nao desiste de ensinar e,
apesar de tudo, mas nem sempre, consegue formar os seus alunos.

2.3. Tradicional ou construtivista?

As professoras brasileiras, como a maioria dos docentes, no mundo inteiro, sao basicamente
tradicionais. Entretanto, essas professoras tradicionais sentem-se obrigadas a dizer que sao
construtivistas! Tém praticas tradicionais porque a escola € organizada para tais praticas e,
ainda que seja indiretamente, impode-nas. Declaram-se construtivistas para atenderem a
mjuncao axioldgica: para ser valorizado, o docente brasileiro deve dar-se por construtivista. A
contradicdo permanece suportavel, haja vista que, por um lado, trata-se das praticas e, por
outro, de simples rétulos. No entanto, ela entretém certo mal-estar ou até cinismo entre os
professores e tende a ocultar, atras daquela oposi¢cao entre “tradicional” e “construtivista”, as
verdadeiras dificuldades e contradigdes que enfrenta a professora brasileira.

“Tradicional” passou a ser um insulto, evocando a poeira das antigas casas e as lixeiras da
pedagogia. Além do insulto, de que se trata exatamente?

Descartemos a hipdtese de que esse adjetivo remete a transmissao de um patrimonio. Esta €
uma das fungdes fundamentais da educagao e da escola e, neste sentido e seja qual for o seu
funcionamento e sua pedagogia, uma escola ndo pode deixar de ser tradicional. A
representagao do professor considerado “tradicional”, ainda que permanega um tanto vaga,
ajunta certo feitio e supostos métodos.

E rotulado como tradicional o professor que confere uma grande importancia a disciplina, ao
respeito, a polidez, o que lhe vale a fama de ser severo. Desprezar essa postura pedagdgica ¢
um pouco paradoxal, uma vez que a sociedade contemporanea reclama da escola que ja nao
educa as criangas, ndo ensina a polidez aos alunos, ndo consegue conter a violéncia e impor a
sua autoridade efc. Mais ainda: o que ¢ assim apontado como atitude do professor ¢, na
verdade, o fundamento filos6fico da pedagogia tradicional. Para esta, educar ¢, antes de tudo,
obter que a Razdo controle e domine as emogodes e paixdes. Muitas vezes, objeta-se a
pedagogia tradicional que ela exige das criangcas comportamentos que ndo condizem com a
natureza destas. Mas ¢ precisamente porque sdo contrarios a natureza que a escola os requer.
A pedagogia tradicional visa a emancipar a Razdo humana das cadeias da emogao, do corpo,
da natureza. “Soma séma”, diz Platdo: o corpo € um timulo e a educacao ¢ ascensao do
mundo sensivel para o mundo inteligivel das Ideias (Platdo, 2002, 2003). Nos séculos XVI e
XVII, considera-se que a natureza infantil € corrupta e que o papel da educagao ¢ livrar a
crianca da corrupg¢ao. Bérulle fala “do estado da infancia, estado mais vil € abjeto da natureza
humana, depois do da morte” e os pedagogos de Port-Royal declaram: “O diabo ataca as
criangas e elas ndo o combatem” (Charlot, 1979, p. 117). Ainda no século XVIII, Kant
escreve: “A disciplina transforma a animalidade em humanidade (...). E assim, por exemplo,
que se enviam logo de micio as criangas a escola, ndo com a intengao de que la aprendam
alguma coisa, mas a fim de que se habituem a permanecer tranquilamente sentadas e a
observar o que se lhes ordena” (idem, p. 73).

Mudou por inteiro a nossa representagao da crianga, com Rousseau, com o advento da
burguesia e, mais ainda, no século XX, com a legitimagao do desejo e a valorizagao de tudo
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quanto € “natural”’. Portanto, o discurso historico da pedagogia tradicional € ultrapassado,
claro estd. Todavia, sera que se pode considerar resolvida a questdo que ela levanta, isto ¢, a
da estruturagao do sujeito humano por normas €ticas e sociais? Nao seria este o problema
fundamental enfrentado por muitas professoras, na sala de aula contemporanea: disciplinar e
estruturar criangas que vivem na cultura do prazer imediato ¢ ja nao aguentam qualquer
frustracao?

O professor € rotulado como tradicional, ainda, quando utiliza os mesmos métodos
pedagogicos dos professores das geracdes anteriores. Vale refletir sobre esse argumento.
Primeiro, ndo corresponde a realidade atual: nenhum professor ensina como faziam outrora.
Muitos gostariam de fazé-lo, mas isso se tornou impossivel, ja que tantas coisas mudaram.
Segundo, o argumento ndao corresponde a realidade historica. Acredita-se que € tradicional o
professor que ministra aulas expositivas a alunos passivos. Na verdade, esse método ndo ¢
tradicional, ¢ um desvio ocorrido no século XX. A pedagogia tradicional solicita muito a
atividade do aluno, que, no ensino primario, faz exercicios e, no ensino secundario, redige
versoes, temas, dissertacdes efc. Alain, melhor representante da pedagogia tradicional no
século XX, escreve, a respeito das salas de aula onde o professor sempre fala: “Odeio essas
pequenas sorbonnes” (Alain, 1969). A caracteristica do método tradicional ¢ outra: o
professor explica o conteudo da aula e as regras da atividade e o aluno aplica o que lhe foi
ensinado. Primeiro vém o saber e as regras e, a seguir, a atividade do aluno.

Desse ponto de vista, o construtivismo opera, de fato, uma ruptura fundamental. Ser
construtivista ndo significa, como se pensa muitas vezes, ou, melhor, como se fala sem
pensar, ser moderno, dinamico, inovador. Como se toda e qualquer inovagao fosse boa...
Ser construtivista ¢ opor ao modelo tradicional da aula seguida por exercicios de aplicagao
um modelo em que a atividade vem primeiro: ao tentar resolver problemas, a mente do aluno
mobiliza-se e constroi respostas, que sdo vias de acesso ao saber. Piaget, um dos pais do
construtivismo, mostrou que as estruturas intelectuais, desde as mais simples, isto ¢, as da
percepcao, até as mais complexas, isto ¢, as do pensamento operatorio formal, sao
construidas e transformadas pela atividade da crianga e do adolescente (Piaget, 2008).
Bachelard, outro pai do construtivismo, evidenciou que, na historia da ciéncia, o saber nasce
do questionamento e se constrdi por retificagdes sucessivas (Bachelard, 1996; Silva, 2007).
A importancia desses achados, em particular na esfera pedagdgica, € grande: hoje, ninguém
pode negar que a atividade de quem aprende ¢ o fundamento da aprendizagem. Entretanto, o
construtivismo nao fecha o debate sobre os métodos, ao contrario do que se pensa, as vezes.
Deve-se, também, levar em consideragao os aportes de Vygotsky — que esta tanto na moda
quanto o construtivismo, sem que se preocupe muito com a coeréncia entre as duas
abordagens... Primeiro, Vygotsky ressalta que a crianga nasce em um mundo onde lhe
preexistem significagOes (palavras-conceitos), que devem ser transmitidas a crianga e
apropriadas por ela (Vygotsky, 1987). Disso, podemos deduzir que a fungao do professor
nao € apenas acompanhar os alunos em processos construtivistas, mas também, de forma
mais “tradicional”’, por em circulagdo significagdes desconhecidas pelo aluno. Segundo,
Vygotsky explica que o “saber cientifico”, no qual ele inclui o saber escolar, difere do “saber
comum”, ou “cotidiano”, por possuir trés caracteristicas: ¢ consciente, voluntario,
sistematico. Cabe salientar que Piaget e Bachelard, por mais “construtivistas™ que sejam,
consideram também a sistematicidade como um marco da cientificidade. Ora, a questao da
sistematizagao ¢ o principal obstidculo em que esbarram os métodos de ensino construtivistas.
Por sis0, a atividade intelectual dos alunos nao os leva aos saberes sistematizados e
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mstitucionalizados e as palavras que os acompanham. Sempre chega um momento em que a
professora deve substituir s palavras criadas pelos alunos aquelas que sao admitidas pela
comunidade cientifica. E sempre chega um momento em que a professora deve propor, ou
completar, uma sintese do que foi construido pelos alunos; estes constroem paredes, ndo
edificam casas, muito menos aqueles palacios e catedrais que se chamam Ciéncias.

Posto isso, faz-se claro que a questdo fundamental ndo ¢ saber se a professora ¢ “tradicional”
ou “construtivista”, mas como ela resolve duas tensdes inerentes ao ato de ensino e ao de
educar.

Ensinar ¢, a0 mesmo tempo, mobilizar a atividade dos alunos para que construam saberes e
transmitir-lhes um patrimdnio de saberes sistematizados legado pelas geragdes anteriores de
seres humanos. Conforme os aportes de Bachelard, o mais importante € entender que a
aprendizagem nasce do questionamento e leva a sistemas constituidos. E essa viagem
intelectual que importa. Ela implica que o docente nao seja apenas professor de conteudos,
isto ¢, de respostas, mas também, e em primeiro lugar, professor de questionamento. Quanto
aos alunos, as vezes, andardo sozinhos, com discreto acompanhamento da professora e,
outras vezes, caminhardo com a professora de maos dadas. O mais importante ¢ que saibam
de onde vém, por que andam e, ainda, que cheguem a algum lugar para o qual valha a pena ter
feito a viagem.

Essa tensao entre construir saberes e herdar um patriménio € inerente ao ato de ensinar, mas,
como ja mencionado, a for¢a da tensao e as formas que ela toma dependem das
configuragdes socio-historicas.

As professoras ensinam em escolas cuja forma basica foi definida nos séculos XVI e XVII:
um espaco segmentado, um tempo fragmentado, uma avaliacao que diz o valor da pessoa do
aluno. Essa forma escolar condiz com a pedagogia tradicional. E nela que a professora ¢
convidada a ser construtivista € a usar o computador e Internet... Imaginemos uma
professora que leve a sério a injuncdo construtivista: mobiliza os seus alunos em pesquisas,
desenvolve projetos, pratica uma avaliagdo formadora, diagnostica e reguladora. E, no final
do més, do semestre ou do ano, a sua diretora lhe pede... a nota dos alunos! Alids, essa
propria diretora sofre a pressdo dos pais e da Instituicdo escolar, publica ou particular, que
querem notas. O que pode fazer aquela professora? Atribuir a mesma nota a todos os alunos?
“Deu mole”, como diz o professor cujo texto citei. Atribuir-lhes notas diferentes? Neste caso,
os alunos nao estudarao mais para levar a cabo a pesquisa € o projeto, mas para tirar a melhor
nota possivel.

De forma mais geral, a injungao construtivista, por fundamentada que seja do ponto de vista
teorico, negligencia muitos dados atinentes ao exercicio da fungcdo docente na sociedade
contemporanea. Destacarei aqui dois obstaculos que a professora ha de ultrapassar se quiser
ser mesmo construtivista ou introduzir momentos construtivistas na sua pratica pedagogica.
Primeiro obstaculo: os proprios alunos ndo sao construtivistas. A injungdo construtivista
supOe alunos prestes a se investirem em uma atividade intelectual. Mas o maior problema que
a professora atual encontra €, precisamente, conseguir mobilizar os seus alunos em uma
atividade intelectual. Como ja foi mencionado, eles vao a escola para, antes de tudo, tirar
notas boas e passar de ano e, ademais, consideram que ¢ a professora quem ¢ ativa no ato de
ensino-aprendizagem. Quanto maior a pressao exercida pela nota, mais os alunos
desenvolvem estratégias de sobrevivéncia: frear o professor, colar, decorar os conteidos sem
entendé-los etc. Isso ndo significa que os alunos sejam idiotas ou ndo gostem de refletir;
significa, sim, que tentam sobreviver em uma escola que os coloca em situagdes que
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contradizem os objetivos de espirito critico e autonomia proclamados por ela. Em uma
situagdo dessas, os momentos construtivistas constituem conquistas da professora, conforme
a inteligéncia epistemoldgica e pedagogica, mas a contracorrente da ordem socioinstitucional
da escola contemporanea.

Em segundo lugar, a injungdo construtivista negligencia o fato de que a professora trabalha em
uma instituicdo. Ser construtivista implica despertar nos alunos um desejo de aprender,
acompanha-los em uma caminhada cheia de obstaculos superados, de erros retificados, de
problemas resolvidos, de angustias, de mal-entendidos, de incompreensdes. Ser construtivista
¢ trabalhar em um mundo afetiva e intelectualmente turvo. Ora, o que quer a instituigao?
Definir, delimitar, organizar, gerir racionalmente, controlar. Qualquer instituicao carrega no seu
DNA um fantasma de dominio e de transparéncia: pretende assinar os objetivos, determinar
0s processos, avaliar os resultados. Decerto, as instituigdes da sociedade contemporanea,
por razdes que explicitamos, houveram de delegar responsabilidades aos atores sociais e,
assim, abriram espacos de autonomia. Mas a instituicdo escolar da sociedade contemporanea
continua, mais do que nunca, a avaliar, avaliar, avaliar e a pedir notas, notas, notas. Alids, nos
paises onde existe o vestibular, a instituicdo nem precisa insistir: o professor € o proprio
aluno interiorizaram a notacao como func¢ao central do ensino.

Em tal situagdo, o que pode fazer a professora? O que ela faz: ter praticas tradicionais, que
nem precisa esconder, e, as vezes, abrir parénteses construtivistas, que a instituigao ¢ a
propria professora realgam logo que aparece um debate pedagdgico. Uma estudante
universitaria, que chamarei aqui de Maria, contou-me a seguinte historia: quando cursava a
licenciatura em pedagogia, tinha uma professora doida pelo construtivismo e Maria, que ja
ensinava, teve de preparar e experimentar, em uma sala com quarenta alunos, em um bairro
popular, uma aula construtivista. Colocou os alunos em pequenos grupos, bateu fotografias e,
a seguir, voltou a sua aula normal, de tipo tradicional participativo. Na universidade, mostrou
as fotografias e narrou, como se tivesse ocorrido, o que teria acontecido se tivesse feito a
aula construtivista ideal ansiada pela sua professora universitaria. Esta adorou. Os demais
estudantes que ja tinham uma experiéncia de ensino entenderam de imediato o jeitinho que
Maria tinha utilizado e parabenizaram-na depois da aula: “Maria, vocé deveria fazer teatro!”
Ser4 que conseguiremos mudar as escolas brasileiras com tais praticas universitarias de
formagao dos professores?

2.4. Ser universalista ou respeitar as diferencas?

A escola ¢ universalista, pelo menos nas sociedades democraticas, € nao pode deixar de sé-
lo. Por duas razdes.

Primeiro, porque a educabilidade de todos os seres humanos ¢é, ou deveria ser, o principio
basico do professor: qualquer ser humano sempre vale mais do que fez e do que parecer ser.
Segundo, a escola ndao pode deixar de ser universalista porque a sua especificidade ¢ a de
divulgar saberes universais e sistematizados, ou seja, saberes cuja verdade depende da relagdo
entre elementos em um sistema, e nao da sensibilidade pessoal e da interpretagao de cada um.
Nao significa dizer que a escola seja puro espago da Razao e desconheca a sensibilidade, o
corpo, a imaginagao. Mas, at¢ quando ela cuida destes, ela introduz regras, normas. Inventar
uma histéria requer imaginagao, mas € necessario, também, escrever um texto, € isso nao se
faz de qualquer jeito. Uma pintura de crianga, por mais bonita que seja, ndo ¢ um quadro de
Picasso. A luta que o professor de Educacao Fisica ensina ¢ diferente da briga de rua com
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SOCOS € pontapés.

Mas, na sociedade contemporanea, o professor, trabalhador do universal € da norma, deve
também ensinar criangas a respeitarem as diferengas culturais. Essa ideia € simpatica e nao
contradiz diretamente a vocacao universal da escola: todos os seres humanos participam de
uma cultura, mas sempre se trata de uma cultura particular. O problema ¢ outro: quais sao
aquelas diferengas culturais que se deve respeitar? A cultura africana do antepassado remoto
da crianca preta de Salvador? A cultura alema, italiana, polonesa do antepassado do jovem
gaticho — o qual, ademais, tem também alguns portugueses entre os seus antepassados? Qual
diferenca cultural se deve respeitar no filho de indio saido da tribo? E de qual cultura se trata,
da dos homens ou das mulheres? O que fazer, ainda, quando essa diferenca cultural transmite
formas de dominagdo? A professora do Rio Grande do Sul deve mesmo educar jovens
gauchos “machos™? Qual € o conteado do imperativo “respeitar as diferencas culturais” e
quem explica ao docente o que significa exatamente?

Na escola contemporanea, o professor deve, também, respeitar as diferencas dos seus alunos
e individualizar o seu ensino. Mais uma vez, a ideia ¢ simpatica, mas qual € o seu significado
exato? “Colocar o aluno no centro”, disse o Ministério francés da Educa¢ao. Concordo,
desde que me digam o centro do qué... Se se tratar de dizer, sob outra forma, que a escola
foi criada para que os alunos aprendam e ndo para que os docentes ensinem, o conselho ¢
pertinente. Mas nao resolve o problema: o que significa “individualizar” o ensino de
principios e saberes universais e de normas que estruturam a atividade mtelectual? Quem o
explica a professora? A professora que se vire...

Mais ainda: a escola contemporanea nao deve apenas respeitar as diferengas; ela deve,
também, fazer aparecer e registrar diferengas entre os alunos. Voltemos a questao da nota,
central em uma instituicdo que deve produzir uma hierarquia escolar prenunciando e
legitimando a hierarquia social. Imaginemos, novamente, a situagdo da professora cujos
alunos obtivessem 10 a cada prova. O que vai lhe dizer a sua diretora? “Parabéns, colega,
vocé € uma boa professora”? Ou: “Deu mole”? No entanto, o discurso oficial afirma que
todos os alunos devem ser bem-sucedidos e que a professora deve ensinar para todos. E o
discurso pedagogico proclama que a Razao ¢ universal e que qualquer ser humano pode ser
educado e ensinado. Mas, apesar desses discursos lindos, que todos os alunos tirem a nota
10 parece um exagero € a professora que ousasse fazer isso nao ganharia parabéns e boa
fama... De fato, existe, no imaginario da instituicao, a ideia de que, em toda turma, ha alunos
preguicosos, fracos, dedicados, talentosos e até, quando a safra ¢ boa, geniais e que,
portanto, uma professora séria nao pode deixar de atribuir notas diferenciadas. Mas a
mstituicao segue discursando sobre a educabilidade do ser humano, a Razao universal € a
escola democratica.

2.5. Restaurar a autoridade ou amar os alunos?

Nao ha educagdo sem exigéncias, normas, autoridade. Educar ¢ possibilitar que advenha um
ser humano, membro de uma sociedade e de uma cultura, sujeito singular ¢ insubstituivel.
Queira ou ndo, isso implica uma disciplina do desejo e uma estruturagao do sujeito por
normas — o principio de realidade, diria Freud; o “Nome-do-Pai”, diria Lacan. Deste ponto
de vista, o objetivo da pedagogia tradicional permanece legitimo e valido, mesmo que os
recursos que ela usa, isto €, o recalque do desejo € a imposicao da norma, sejam
ultrapassados, na sociedade contemporanea em particular.
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Nao ha educagdo sem simpatia antropologica dos adultos para com os jovens da espécie
humana, aquela simpatia espontanea que nos leva a amimar e afagar os “bebezinhos” e demais
“fofinhos™ que tém a sorte ou o0 azar de cruzarem os nossos caminhos.

Esse balanco entre autoridade e mimo e, de modo mais geral, a ambivaléncia ¢ uma
caracteristica inerente a relacao dos adultos com os jovens. Na escola da sociedade
contemporanea, ele toma a forma da dupla injungdo para resgatar a autoridade perdida e para
amar os alunos. Comecemos pela questao da autoridade.

A “violéncia escolar” ¢ um dos maiores problemas que os professores devem enfrentar hoje
em dia. De fato, essa expressao genérica remete a fenOmenos bastante diferentes: agressoes
fisicas, ameagas graves, pequenas brigas, assédio, palavras racistas, indisciplina escolar,
indiferenca ostentatdria para com o ensino € a vida escolar oficial, incivilidades etc. Mas nao
se pode negar que a transgressao das normas esteja acometendo a escola contemporanea,
bem como a familia e, de modo mais amplo, a sociedade. Em face desse problema,
multiplicam-se os apelos para restaurar a autoridade (versao de direita) ou para educar os
jovens a cidadania (versdo de esquerda).

Os professores gostariam de restaurar a autoridade. Mas resta saber como...

No Brasil, historicamente, a autoridade foi definida pelas relagdes de forca impostas pela
escraviddo, o coronelismo, a ditadura populista ou militar. Nos dias atuais, para muitos
jovens, ela toma a forma da arbitrariedade e da violéncia policial. Nao se trata, evidentemente,
de promover esse tipo de autoridade, mas uma autoridade legitima. Qual pode ser, ao ver dos
jovens, o fundamento de tal autoridade?

Aidade? Claro que ndo. A sociedade contemporanea valoriza a juventude, que os adultos
procuram prolongar a todo custo, e ndo gosta dos jovens, a quem ela fecha as portas do
mercado de trabalho e culpa por todos os males do mundo. Nao hé pior mistura para
desvalorizar os adultos e, portanto, a autoridade adulta, aos olhos dos jovens.

Sera que o saber pode ser fundamento da autoridade legitima? Se fosse o caso, os
professores ndo teriam tantos problemas nas suas salas. Além disso, como uma sociedade
que elege o dinheiro como medida universal de qualquer coisa, incluidos o esporte ¢ a arte, €
que paga muito mal os seus professores pode esperar que estes restaurem a autoridade?
Resta a cidadania, de que tanto se fala nos diais atuais. O problema ¢ que, muitas vezes,
confundem-se cidadania e vinculo social. A no¢ao de vinculo social remete ao conjunto de
relagdes que estabelecemos com pessoas com quem compartilhamos um espaco de vida:
conversas, interesses comuns, agoes coletivas, respeito mutuo etc. O conceito de cidadania
diz respeito a esfera politica: ela exprime o fato de que os membros de uma determinada
sociedade tém direitos e deveres definidos por leis, que foram elaboradas em um processo
coletivo e valem para todos. Ensinar alunos a tecerem vinculos sociais de reciprocidade ¢,
claro estd, um objetivo educacional. Mas essa ambigao esbarra na existéncia das
desigualdades, dos fendmenos de dominacao e, no Brasil, daquele cinismo social
escancarado cotidianamente pelas noticias sobre a corrupgao politica. Sendo assim, o
discurso sobre a “cidadania”, que, na verdade, trata do vinculo social, tende, por bem-
intencionado que seja, a cumprir uma fungao ideologica: pobres, sejam bem comportadinhos,
nao incomodem a classe média com seus comportamentos. Ao contrario, o conceito de
cidadania tem um valor critico, haja vista que destaca a igualdade de direitos e deveres, o
interesse geral, a preeminéncia da lei. Mas ¢€ preciso levar a sério esse conceito quando se
quiser educar os alunos para a cidadania. Isto requer a existéncia de uma comunidade escolar
regida pela lei e ndo pela vontade do mais forte e pela arbitrariedade. Ora, a escola que
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vivencia o aluno, aquela que pretende educé-lo para a cidadania, ndo ¢ uma comunidade de
cidadaos.

Primeiro, o seu Regimento interno ndo ¢ uma lei, mas um diktat imposto pelos poderosos.
Nao passa de um conjunto de regras ditando deveres dos alunos e silenciando os seus
direitos — salvo o direito de estudar e ser educado, que, convenhamos, nao ¢ muito atraente
para os alunos. Uma lei define direitos e deveres. O Regimento das escolas so lista
proibicdes, as vezes, as mais estranhas. Por que as escolas proibem tatuagens, piercings,
brincos nas orelhas dos rapazes? Sem, por isso, deixar de falar de direito a diferenca e
igualdade de género... O ponto ndo ¢ saber se sdo praticas feias ou lindas, ¢ interrogar a
legitimidade da escola em se meter em tais assuntos. Até que se saiba, nenhum brinco impede
o aluno de escutar a professora — que, por sinal, usa brincos. Essa ndo ¢ uma questdo de
pedagogia ou educagao escolar; €, sim, um “arbitrario cultural” e uma “violéncia simbolica”,
como diria Bourdieu; arbitrario e violéncia inscritos no Regimento da escola.

Segundo, uma lei vale para todos, incluidos aqueles a quem incumbe aplicar a lei. Ora, o
Regimento interior da escola nada diz sobre os direitos e deveres do pessoal da escola. Nao
se trata de cair na demagogia: os direitos e deveres dos professores nao podem ser
semelhantes aos dos alunos, uma vez que existem fungdes diferentes na escola. Mas ha de
definir também direitos e deveres dos professores, do diretor, da merendeira, do porteiro efc.
Quando um aluno falta ou chega atrasado, deve justificar a falta ou o atraso. E a professora?
Os alunos nao tém de se meter nisso? Neste caso, o Regimento nao ¢ uma lei ¢ a escola nao ¢
um espaco de cidadania.

Por fim, a escola ndo respeita os Direitos do Homem e do Cidadao, aqueles que a Carta da
ONU e a Constituigao Federal Brasileira enunciam. “Ninguém pode ser juiz e parte, no
mesmo processo’’: esse ¢ um principio basico do Direito. Na escola, o professor briga com
um aluno, julga e castiga. A Constituicdo Brasileira de 1988 diz: “Aos litigantes, em processo
judicial ou administrativo, e aos acusados em geral sdo assegurados o contraditorio e ampla
defesa, com os meios e recursos a ela merentes” (artigo LV). Na escola, o aluno acusado nao
tem direito ao contraditorio, a ampla defesa, nem a um processo. O Direito € para adultos e
ndo para criancas? Neste caso, a cidadania também € para adultos e ndo para criangas.

Além de ser emaranhado em todas essas contradi¢cdes, o professor considera que deve “amar
os alunos”. Amar os alunos que nem fingem escutar o professor e até, as vezes, o insultam e
ameacam? Amar os alunos que batem uns nos outros e se injuriam com palavras racistas?
Desta vez, trata-se mesmo de heroismo.

Novamente, € preciso recorrer a analise.

Ja evoquei a simpatia antropologica dos adultos para com os jovens da espéciec humana. E
claro que quem ndo sente essa simpatia ndo deve ensiar. Se “amar os alunos” significa isso,
tudo bem. Mas esse “amor” &, por natureza, diferente do que sentimos por nossas proprias
criancas. E o sentimento que une as geragdes que se sucedem. Deste ponto de vista, o uso na
escola das palavras “tio” e “tia”, que remetem a uma relagdo entre geragdes, ¢ pertinente,
ainda que “professor” e “professora” sejam preferiveis, por serem mais especificas.

Além dessa relacao antropoldgica, quem leu Freud sabe que se desenvolvem, também,
relagdes afetivas entre professores e alunos, inclusive relagdes implicitamente e, na maioria
das vezes, inconscientemente, sexualizadas. Vale notar, por sinal, que as professoras,
sustentando a ideia de que “se deve amar os alunos”, silenciam essa dimensao da relagao.
Essas relagOes afetivas, porém, podem ser positivas ou negativas. Além disso, constituem um
fato, e ndo uma obrigacdo. Um professor ndo tem obrigagao afetiva alguma para com os
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alunos. Deve respeitar a sua dignidade, deve fazer tudo o que puder para forma-los; nao ¢
obrigado a “ama-los”. Nao se pode assentar a escola democratica sobre sentimentos. A
escola democratica ¢ aquela onde o professor ensina e educa todos os alunos, incluidos os
de quem ndo gosta e os que nao gostam dele. Claro que a situagdo € melhor quando
professor e aluno gostam um do outro, mas isto ndo ¢ obrigagao nenhuma, nem fundamento
da escola. A escola ndo ¢ lugar de sentimento, mas lugar de direitos e deveres. Esta escola €
que pode ensinar a cidadania. Se uma professora, além de ter de gerir e superar todas as
tensOes e contradicdes que mencionei, tiver, ainda, de lidar com as ambivaléncias do
sentimento, tornar-se-a, sim, heroina ou vitima.

2.6. A escola vinculada a comunidade ou a escola lugar especifico?

A escola € um lugar especifico, como ja afirmei quando tratamos da questao do
universalismo versus respeito as diferengas. A escola € um lugar que requer uma forma de
distanciamento para com a experiéncia cotidiana. O que, nesta, € situagao vivenciada e
contextualizada, objeto do meio ambiente, torna-se, na escola, objeto de pensamento, de
discurso, de texto. Ademais, a escola fala aos alunos de objetos que ndo se encontram no
mundo cotidiano deles e, as vezes, em nenhum mundo sensivel, e leva-os para universos que
apenas existem no pensamento e na linguagem. Sendo assim, a escola ¢ fundamentalmente um
espaco de palavras que possibilitam a objetivagdo do mundo e o distanciamento para com ele
e que abrem janelas para outros espacos e tempos, para o imaginario ¢ o ideal. Além disso, a
escola € um lugar onde a propria linguagem vira objeto de linguagem, de segundo nivel: na
escola, fala-se sobre a fala.

Essa especificidade estende-se aos comportamentos ¢ as relagdes. Nao se pode comportar-
se na escola como se faz fora dela; ¢ um mundo diferente. Em particular, os conflitos, que
nao podem deixar de surgir na escola, como nos demais lugares, ja que ela ¢ lugar de vida e
encontro entre seres humanos, devem ser geridos pela palavra, em determinados limites, e nao
pela pancada e pelo mnsulto.

Essa especificidade diz respeito, também, ao professor e a professora. Aos olhos dos alunos,
ainda nos dias atuais, ¢ um pouco esquisito encontrar a sua professora no supermercado,
sem sequer falar daquela que danga ou namora. Tudo o que evoca o corpo do professor e,
mais ainda, da professora, segue sendo objeto de mal-estar, brincadeira ou desejo. Os
proprios professores interiorizam essa especificidade da figura docente, em particular na sua
relagdo com o dinheiro. Por causa da sua atividade profissional, tendem a colocar o saber no
topo da escala de valores e o dinheiro no mais baixo escaldo. Ainda hoje, os professores de
Filosofia, funcionarios assalariados, criticam os sofistas, que vendiam o seu saber, €
identificam-se com Socrates que, por mais genial que fosse, s6 podia espalhar de graca as
suas ideias porque, ocioso, vivia a custa de sua mulher. Entretanto, na sociedade
contemporanea, o dinheiro mede o valor de tudo e os professores, considerando que o
salario deve corresponder ao nivel de estudo, julgam que deveriam ser muito mais pagos do
que sdo. Fazem greve. Greve dos trabalhadores do espirito e dos educadores da juventude?
Fica mal... Portanto, quando os professores fazem greve, ndo ¢ apenas para ganhar mais
dinheiro, como ¢ o caso quando se trata de outros trabalhadores; €, explicam os professores,
para poderem estudar, comprar livros e, afinal de contas, proporcionar aos alunos uma
melhor formacao.

Lugar especifico, a escola ndo ensina o que se pode aprender na familia e na comunidade,
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nao ensina nos mesmos modos que a familia € a comunidade. Se o fizesse, ndo serviria para
nada. Entretanto, a escola deve ser “vinculada & comunidade”. Para um francé€s, essa injungao
(mais uma...) soa estranho. Com efeito, na historia da Franca, a “comunidade” foi lugar de
influéncia dos nobres e dos padres e, hoje em dia, ela € percebida como espago de
propaganda do fundamentalismo islamico. Na cultura francesa, “comunidade” opde-se a
“Republica” e a escola comunitdria ¢ a negagao da escola republicana. Mas a histéria do
Brasil ¢ outra e, portanto, outros também sdo o sentido e o valor da palavra “comunidade”.
No Brasil, a comunidade foi, historicamente, lugar de resisténcia a colonizagao (os indios), a
estrutura escravista (os quilombos), as varias formas de dominagao, exploragao e
desvalorizagdo e espaco de auto-organizacao dos migrantes. A comunidade ¢ lugar de
resisténcia, de memoria, de dignidade. Sendo assim, € socialmente legitimo preconizar o
vinculo entre a escola e a comunidade. Vinculada a comunidade, a escola € “nossa” escola e
nao “a escola deles”, dos dominantes.

Essa ligagao ¢ legitima, também, do ponto de vista pedagogico. Com efeito, por mais
importante que seja a especificidade da escola, qual seria o seu valor se 0 que se aprende na
escola fizesse sentido apenas dentro da escola? Conhecer novos mundos, ter acesso a
formas ideais, objetivar o mundo e distanciar-se da experiéncia cotidiana, perceber-se a si
mesmo como ser de Razdo e de Imaginagao, tudo isso s6 vale quando diz algo,
indiretamente, a respeito da minha vida, do meu mundo, da minha experiéncia, de quem eu
sou e posso vir a ser. O universalismo e a especificidade da escola sao legitimos a medida
que contribuem para esclarecer o mundo particular da crianga singular e amplia-lo.
Legitimos, o universalismo da escola e a defesa da sua especificidade. Legitimo, também, o
projeto de vincular a escola a comunidade que a rodeia. Ademais, € possivel a conciliagao
entre as duas ambigdes. Mas ndo ¢ nada facil, sobretudo na sociedade contemporanea.
Porque, em um pais urbanizado como ¢ o Brasil, cada vez menos a professora compartilha o
espaco de vida dos seus alunos, em especial o dos seus alunos pobres, aqueles que
encontram mais dificuldades na escola. A conciliagao ¢ dificil, ainda, porque se espera cada
vez menos da professora que ela leve os alunos ao encontro do universal e que ela lhes
proporcione as chaves de compreensdo da sua vida, e cada vez mais que ela possibilite aos
nossos filhos serem aprovados no vestibular.

Heroi, o professor brasileiro? Vitima? A meu ver, na sociedade contemporanea, ele €, antes
de tudo, um trabalhador da contradicdo. Como o policial, 0 médico, a assistente social e
alguns outros trabalhadores, ele faz parte daqueles cuja fungao ¢ manter um minimo de
coeréncia, por mais tensa que seja, em uma sociedade rasgada por multiplas contradigdes.
Sao trabalhadores cujo profissionalismo inclui uma postura ética. E, se possivel for, o senso
de humor.
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L. Publicado em: Revista da Faeeba — Educac¢do e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n.
30, p. 17-31, jul.-dez. 2008. Republicado em: D’ AVILA, Cristina. Ser professor na
contemporaneidade: desafios, ludicidade e protagonismo. Curitiba: CRV, 2010. p. 15-39.

2. Uso a palavra professor quando se trata da figura simbodlica que encarna a fungdo docente e
as palavras professor ou professora quando penso na pessoa singular que cumpre essa
funcao, no cotidiano.

3. E dificil conhecer o nimero exato de docentes, uma vez que muitos tém dois empregos ou
até trés. Por isso, contabilizam-se as “funcdes docentes™.
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Capitulo 1V

A escola e ol1l trabalho dos alunos

A escola e o trabalho dos alunos

Quando os meus filhos franceses voltavam da escola, na década de 1980, eu perguntava:
“Trabalhou bem na escola?” Hoje, quando os meus filhos brasileiros chegam em casa, a
minha pergunta é outra: “Estudou bem na escola?” Essa mudanca ¢ ligada as minhas
pesquisas e reflexoes sobre a escola, mas remete também a diferencas entre a lingua
francesa e a portuguesa. Em francés, diz-se que os alunos trabalham na escola. Em
portugués, pelo menos no Brasil, ndo se diz que trabalham, mas que estudam na escola.
Da mesma forma, em portugués, diz-se que o professor ensina e que o aluno aprende. Em
francés, pode-se dizer que o professor ensina ou que ele aprende; ou seja, o professor
aprende (ensina) coisas a alunos que tém de aprender essas coisas. Uma terceira diferen¢a
parece-me interessante. Em portugués, o aluno acompanha o professor, ou a aula. Em
francés, o aluno segue o professor, ou a aula. Sao dois modelos implicitos completamente
diferentes. O modelo francés nomeia trabalho o que o aluno faz na escola, mas, de fato,
destaca a atividade do professor: este “aprende/ensina’ coisas ao aluno que o deve
“seguir”’.

O modelo implicito portugués, ou, pelo menos, o modelo brasileiro, ndo designa a
atividade do aluno como trabalho, mas ressalta a sua especificidade: o professor ensina, o
aluno aprende; sdao duas atividades que ndao podem ser confundidas.

Essas diferencas me levam a duas questdes. A questdo central € a da atividade do aluno: qual
¢ a natureza e a especificidade da atividade do aluno na escola? A segunda questdo € menos

importante, mas tem relevancia também: serd que essa atividade do aluno merece o nome de
trabalho?

1. A questao da atividade do aluno: um debate teorico e epistemologico

O que esta em jogo no debate sobre a atividade do aluno ¢ decidir se esta ¢ apenas um
reflexo da posi¢ao social ou se se trata de uma atividade especifica, que produz efeitos,
mudancas, e deve ser considerada uma dimensao fundamental do que esta acontecendo na
escola. Esse debate abrange a questdo das diferencas entre alunos oriundos de vérias classes
sociais, mas contempla também a questao do género.

1.1. A questao da atividade na Sociologia das posicoes e disposicoes

Nas décadas de 60, 70 e até 80 do século XX, a forma como se pensou a escola foi muito
influenciada pela Sociologia da Reprodugdo, em particular a de Bourdieu, isto ¢, por uma
Sociologia das posi¢oes e disposigdes. Ainda hoje permanecem prementes as explicagdes
das dificuldades escolares dos alunos pela referéncia a familia e ao meio social das criangas
e, portanto, vale a pena refletir sobre o lugar que essa sociologia atribui a atividade dos
alunos.
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Nesse modelo, o que importa € a posicdo social do aluno, definida com base na do seu pai, e
nao a sua atividade. Analisam-se a posi¢ao do aluno entrando na escola (in) e a sua posicao
saindo dela (out), comparam-se ambas e conclui-se que a escola contribui para a reproducao
social. Nessa perspectiva, o que acontece dentro da escola ndo produz nada de novo. Tal
abordagem, claro estd, leva a desprezar ou menosprezar a atividade do aluno; ndo ¢
necessario analisé-la detalhadamente.

No entanto, deve-se distinguir as sociologias da reproducao desenvolvidas por Baudelot e
Establet e por Bowles e Gintis, em que a atividade quase ndo aparece, € a sociologia de
Bourdieu, mais interessante (Baudelot; Establet, 1971; Bowles; Gintis, 1976; Bourdieu;
Passeron, 1992; Bourdieu, 1998). Bourdieu levanta a questao do que o aluno faz na escola.
Nao analisa, porém, a propria atividade, mas, sim, 0s seus recursos, ou seja, as disposi¢oes
que a sustentam, disposi¢cdes essas que dependem da posi¢cao social do aluno. Sao essas
disposi¢cdes que importam e nao o proprio desenrolar da atividade. Elas aparecem na teoria
como capital cultural e habitus.

No sistema conceitual de Bourdieu, a sociedade ¢ constituida por um conjunto de campos.
Nestes, ha lutas: cada um tenta preservar e, se possivel for, melhorar a sua posi¢ao. Para
tanto, usa os recursos ao seu alcance, recursos esses que procedem da sua posi¢cao social.
Em cada campo, as lutas para o poder dependem, antes de tudo, dos recursos de que dispde
cada um: do seu capital. No campo cultural (escola, imprensa, artes...) prevalece o capital
cultural, conjunto de conhecimentos ¢ relagdes com a cultura e a linguagem. Quem tiver mais
capital cultural pode desenvolver nesse campo estratégias mais eficazes para melhorar a sua
posicdo; no campo cultural, sdo estratégias de distingdo (Bourdieu, 2007). Portanto, na teoria
de Bourdieu, existe um espago para as lutas, mas o desenrolar e o desfecho destas dependem
dos recursos que as sustentam, isto €, afinal de contas, da posi¢ao social de quem age: o
principio de inteligibilidade da atividade ndo € a propria atividade, mas a estrutura social dos
capitais investidos na atividade. Por isso, Bourdieu ndo fala de afores, mas de agentes
sociais.

O conceito de habitus esclarece a diferenga entre ator e agente. O habitus ¢ um conjunto de
disposi¢oes psiquicas, duraveis e transponiveis, que foram estruturadas socialmente e
funcionam como principios de estruturacao das praticas e das representacoes (Bourdieu,
1989). Para compreender uma atividade, ¢ preciso compreender por que o individuo age, ¢
age de tal modo. Portanto, faz-se necessario saber quais sao as suas ideias, expectativas,
gostos etc., isto €, quais as suas disposi¢cdes psiquicas. Isso significa que, para entender uma
atividade ou uma pratica, ha de se analisar o habitus, o sistema de disposi¢des psiquicas que
a baseiam. E, para conhecer o habitus, € preciso analisar as condi¢des sociais em que ele foi
construido. Assim, afinal, o que permite dar conta da pratica sdo as condigdes sociais que
construiram o Aabitus. Portanto, em ultima instancia, a posi¢cao social € o principio de
mnteligibilidade da atividade. As posigdes sociais sao reproduzidas de uma geragcao para a
seguinte, pelo menos em termos de probabilidades: as condigdes em que se forma a crianga
moldam socialmente o seu psiquismo e este a leva a representagdes e praticas que
reproduzem a estrutura social de origem. Quem age ¢ agente das estruturas sociais, uma vez
que elas se reproduzem por mediagao do seu habitus; ndo € um ator que, por sua atuacao,
iria contrariar a ordem social das coisas.

De acordo com esse modelo sociologico, o que acontece na escola depende
fundamentalmente do capital cultural e do habitus dos alunos. Quem tem as disposigoes
psiquicas e o capital cultural requeridos pela escola se torna um aluno bem-sucedido; quem
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nao os tem fracassa. Os conceitos de atividade ou de trabalho escolar ndo cumprem nenhuma
fungao importante no sistema explicativo.

Entretanto, a questdo da atividade ndo ¢ totalmente ausente do sistema de Bourdieu, como ja
mencionado. Mas ela € senso prdtico, como diz Bourdieu: raramente o sabitus funciona em
situagdes sociais exatamente similares as que o estruturaram e, portanto, faz-se necessario
uma adaptacdo permanente, realizada pelo senso pratico. Na maioria das vezes, essa
adaptacao ndo traz problemas, uma vez que existem muitas semelhangas entre as condigdes
em que o habitus foi construido € as em que, mais tarde, tem de funcionar. Contudo, o
ultimo Bourdieu torna-se sensivel as defasagens, cada vez mais frequentes na sociedade
contemporanea engajada em mudangas rapidas, entre as disposi¢oes psiquicas fundamentais
dos individuos (os seus habitus) e as situagdes sociais em que eles vivem hoje. Essas
defasagens, porém, ndo levam Bourdieu a interessar-se pela atividade atual dos individuos,
pela transformacao dos habitus, pela construcao de novos recursos culturais. Levam-no a
destacar o sofrimento produzido por esses descompassos, a “miséria do mundo” (Bourdieu,
2003).

Sera que somos condenados a uma eternal reproducao? Bourdieu deixa uma porta aberta, o
que possibilita entender por que, apesar de tudo, o proprio individuo Bourdieu se engajou
com determinacao nas lutas sociais da década de 1990. Passado e futuro articulam-se no
habitus, chave da reprodugdo. Portanto, para quebrar a reprodugao, desconectar o futuro do
passado e, assim, mudar a sociedade, € necessario mudar o habitus. Sendo assim, a tomada
de consciéncia sociologica ¢ a condigdo fundamental da mudanga: pode mudar o mundo
quem entende que suas representacdes e praticas foram condicionadas socialmente e, ao
compreender isso, pode se livrar do condicionamento. A conscientizacdo € condi¢ao
necessaria da transformagao social, como no pensamento de Paulo Freire (Freire, 1976,
1983). Todavia, enquanto, em Paulo Freire, a conscientizagcdo pode ser efeito da formagao,
em Bourdieu ela ndo pode acontecer na escola, lugar onde as classes dominantes exercem a
sua violéncia simbolica e o seu arbitrario cultural. A conscientizacao s6 pode ser produzida
nas lutas sociais. Portanto, a atividade ¢ principio de transformagdo, mas se trata da atividade
desenvolvida nas lutas sociais e ndo da atividade do professor e do aluno na sala de aula. De
fato, Bourdieu ndo se interessa pela atividade escolar, pelo que acontece na sala de aula, mas
pelas funcdes sociais da escola, pelo processo de reprodugao social através dela.

1.2. A analise dos implicitos da atividade na Sociologia de Bourdieu e nos Estudos de
género

Quando Bourdieu presta atencao a atividade escolar, ele destaca os implicitos dessa
atividade, em detrimento, mais uma vez, do seu desenrolar. Bernstein ja tinha salientado a
diferenca entre codigo elaborado (explicito) e codigo restrito (cheio de implicitos), € a
existéncia, na escola, de um curriculo oculto, escondido (Bernstein, 1996). Caminhando pela
mesma via, Bourdieu sustenta a ideia de que os verdadeiros critérios de avaliagdo da atividade
do aluno sdo, na sua maior parte, implicitos. Implicitamente, a escola requer certa forma de
relagdo com a cultura e a linguagem e, nas suas avaliacdes do aluno, essa relagao ¢ que a
escola avalia. Em outras palavras, a escola ndo ensina o que avalia. Quem ja construiu essa
relagdo na sua familia pode conseguir éxito escolar e quem ndo o fez fracassa. Essa relagdo ¢
socialmente construida, mas, ja que fica implicita e, portanto, escondida, ela é considerada
um fato da natureza: ¢ “bom aluno” quem € naturalmente inteligente. O proprio professor,
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como Bourdieu evidenciou, valoriza o aluno talentoso, que parece ter €xito sem esforcar-se, e
menospreza o aluno que trabalha muito para atender as exigéncias da escola, considerado
“escolar demais”. Em outras palavras, e por mais paradoxal que seja, a propria escola nao
valoriza o trabalho escolar.

Ao se levar em conta essas analises, chega-se a distinguir o que a atividade escolar parece ser
e o que ela ¢ de verdade. Aparentemente, ela ¢ uma atividade de formagao oferecida a todos
os alunos. De fato, atras dessa fachada, funciona a atividade real, que permanece implicita:
legitimar escolarmente e socialmente o poder das classes dominantes. Portanto, nessa
perspectiva, o trabalho socioldgico ndo visa a analisar o desenrolar da propria atividade, mas
a desvelar os seus implicitos.

Assim, entende-se por que, por muitos anos, falou-se da escola e da desigualdade social
frente a escola sem analisar detalhadamente o que acontecia nas salas de aula. O diagnostico
estava pronto antes de ser aberta a porta da sala: nela ocorria um vasto processo de ilusdo e
engano, cujos pormenores nao importavam. A esse respeito, muito significativas sao algumas
linhas, no fim do livro 4 Reprodug¢do, em que Bourdieu e Passeron avangam a hipotese de
uma pedagogia racional, que explicitaria os implicitos da escola e, ao fazé-lo, possibilitaria o
éxito dos jovens orundos das classes dominadas. Descartam de imediato esta hipotese: por
que as classes dominantes iriam implementar na escola uma pedagogia que levaria todos ao
sucesso, enquanto a pedagogia atual beneficia os seus filhos? Nao resta duvida alguma: nesse
modelo sociologico, a democratizagdo da escola depende das lutas sociais que sao
desenvolvidas fora da escola e ndo de uma transformagao interna das praticas escolares.
Hoje, uma grande parte dos pesquisadores que investigam a desigualdade social frente a
escola interessa-se pela atividade escolar mesma. Em outra area ¢ que desvelar os implicitos
dessa atividade permanece a abordagem dominante: nos Estudos de género. Para evidenciar
os valores masculinos ocultos que permeiam o universo escolar, pesquisam-se os livros
didaticos, os comportamentos dos professores e das professoras, as praticas de avaliagao
etc. Esses implicitos foram identificados por multiplas pesquisas e sao inegaveis. Contudo,
os estudos de género negligenciam, e geralmente silenciam, um fato muito importante: em
varios paises, fol comprovado que as mogas sdo mais bem-sucedidas na escola que os
rapazes. Como isso pode acontecer em uma escola cujos valores implicitos sdo masculinos?
Muitas vezes, os Estudos de género descartam esta questdo com o seguinte argumento: as
mocas obtém mais sucesso na escola, mas elas ndo conseguem valorizar os seus diplomas no
mercado de trabalho. Esse raciocinio ressalta que as mulheres sempre sao vitimas, inclusive
quando parecem levar vantagem sobre os homens, mas nao responde a questao. A escola nao
tem responsabilidade pelo que acontece no mercado de trabalho e o paradoxo permanece: em
uma escola permeada por valores masculinos, sdo as mulheres que obtém mais sucesso. Ao
nao se levar em conta esse fato, desliza-se da pesquisa para o discurso de vitimizagao.
Adriana Marrero, socidloga uruguaia, trabalha essa questao (Marrero, 2007). Ela explica que,
além dos valores implicitos masculinos, hd também na escola um discurso explicito, a ser
levado em consideragdo. O que diz esse discurso explicito? Assevera que o €xito escolar ndo
depende do sexo ou da categoria social e que qualquer um pode ser bem-sucedido na escola,
desde que estude. Chegou a hora de ouvir também o discurso explicito da escola. Decerto,
ele ndo anula os valores masculinos implicitos, mas ele produz efeitos de mobilizagdo. Ao
ouvir que ela pode ser tdo boa quanto os rapazes, a moc¢a pode mobilizar-se na escola, pois
sente-se incitada a estudar. Essa mobilizacdo é mobilizacdo de qué? E mobilizacdo da
atividade da aluna.
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Afinal de contas, por mais masculinos que sejam os valores da escola, ndo ha muitos lugares
onde uma moga ouve este discurso: que ela pode superar os homens. A escola € um dos
poucos lugares que afirmam explicitamente a igualdade entre os sexos e que abre espago para
as mulheres superarem os homens — o que, de fato, elas fazem. Decerto, isso € parcialmente
um engano, uma ilusao, ja que os valores masculinos atravessam a escola. Sabe-se, porém,
que tal illusdo tem uma realidade social. A Sociologia chama de self-fulfilling prophecy
(profecia autorrealizavel) esse fendmeno em que uma convigao objetivamente errada acaba
por gerar o que foi previsto. Pode-se considerar o sucesso escolar das mogas e, também, o
de alunos oriundos de classes populares como uma self-fulfilling prophecy: ao afirmar que
qualquer um pode ser bem-sucedido, a escola cria as condigdes para que qualquer um o seja,
embora i1sso exfja um investimento pessoal maior quando se trata das mocas ou dos jovens
das camadas populares.

A pesquisa sobre a escola deve levar em conta, a0 mesmo tempo, os seus valores implicitos
€ 0s seus principios explicitos. Ao prestar atencdo a estes, encontra-se a questao da
mobilizacdo dos alunos em seus estudos e, portanto, aquela da atividade do aluno. Faz-se
necessario, logo, um modelo de analise outro que ndo o da Sociologia da reprodugao — sem,
por i1sso, esquecer a desigualdade social e a de género.

1.3. Por que é preciso levantar a questido da atividade do aluno?

A Sociologia da educagdo conseguiu ultrapassar o discurso da reproducao e da vitimizagao
quando prestou atengdo a resisténcia dos alunos. Fo1 importante o livro de Paul Willis,
Aprendendo a ser trabalhador, mostrando que os jovens ingleses da classe operaria
desconsideram a escola e, assim, contribuem para a reprodugao social através dela. Com
efeito, essa resisténcia dos alunos as normas da escola atesta que o dominado nao ¢ um
objeto sofrendo de forma passiva os processos de dominagao. Quem melhor desenvolveu
essa ideia foi Michel de Certeau, em particular no seu livro Artes de fazer, primeiro tomo de
Invengdo do cotidiano. Evidenciou que o dominado tenta subverter a ordem dominante para
tirar dela algum proveito. Por exemplo, ele sabe que, para receber assisténcia social, deve ter
aparéncia de pobre sério, “bom pobre”. Quem ¢ dominado ndo pode desenvolver
estratégias, por lhe faltarem o controle do seu tempo € o dominio dos meios que lhe
permitam atingir os seus fins. Entretanto, nem por isso fica passivo. Ele faz uso de taticas
para aproveitar-se das situagdes que se apresentam e, assim, “inventa o cotidiano”, por uma
permanente “bricolagem” social. Resumidamente, por mais dominado que seja, um ser
humano permanece um sujeito, ele atua e a sua atividade surte efeitos.

Essa ¢ a ruptura fundamental com a Sociologia da reproducdo e da vitimizacao, e ela traz para
a frente do palco a questdo da atividade. Vale destacar que tal abordagem se inscreve
perfeitamente na tradicdo marxista: o marxismo ¢ uma teoria da luta de classes, isto €, da
atividade no conflito; ndo ¢ uma teoria da reprodugao das posi¢cdes sociais, ou, pelo menos,
nao € apenas isso. O marxismo € uma teoria da praxis: ao transformar o mundo, o homem
transforma a si mesmo. O ser humano ocupa uma posigao no mundo, mas, a partir dessa
posicao, ele tem uma atividade sobre o mundo. A atividade do aluno na sala de aula e fora
dela ¢ tao importante quanto a sua categoria social ou sexual para se entender o que esta
acontecendo na escola.

Logo, faz-se necessario explicitar o que ¢ uma atividade. Alexis Leontiev, colaborador de
Vygotsky, explica que uma atividade € uma série de acdes e operagdes, com um motivo € um
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objetivo (Leontiev, 1984). Por que fago isso? E o motivo. Para que o fago? E o objetivo.
Como atingir esse objetivo? Realizando ag¢des, que requerem operagdes. Uma atividade tem
uma eficacia e um sentido. Ela ¢ eficaz quando as operagdes permitem chegar ao resultado
visado. O sentido da atividade, segundo Leontiev, depende da relagdo entre motivo e
objetivo. Quando ambos coincidem, ¢ mesmo uma atividade; sendo, € apenas uma agao.
Usemos um exemplo proposto pelo proprio Leontiev. Se eu estiver lendo um livro para
preparar um exame, € uma acao, ndo € uma atividade: o motivo (o exame) ndo coincide com
o objetivo da agdo (conhecer o conteudo do livro). Se eu estiver lendo o livro por interesse
pelo conteudo (motivo), trata-se de uma atividade. Essa distingdo entre acao e atividade ¢
interessante por destacar as eventuais defasagens entre os resultados de uma agao e seu
motivo real.

Para analisar uma atividade, incluida a do aluno, ¢ preciso interessar-se pelo sentido da
atividade e pela sua eficécia.

Por que e para que um aluno estuda? Em minha opinido, essa € a questao basica, inclusive
quando se pesquisa a questdo das desigualdades sociais ou de género frente a escola. Afinal
de contas, quando um aluno fracassa, ndo ¢ diretamente por causa da sua condigdo social,
embora essa possa influir também na avaliagdo do professor; ¢, antes de tudo, porque ele nao
estudou o suficiente. Por que ndo estudou o suficiente? Esta questdo remete ao sentido que o
aluno atribui ao estudo. Para se entender esse sentido, € preciso levar em conta a posi¢ado
social e o sexo do aluno, que interferem bastante na sua relagdo com o saber e com a escola.
Minhas pesquisas sobre essa relagao focalizam trés questdes, ligadas. Para o aluno, em
especial para um aluno de meio popular, qual € o sentido de ir a escola? Para ele, qual € o
sentido de estudar, ou de se recusar a estudar? Qual ¢ o sentido de aprender e de
compreender, quer na escola, quer fora da escola? (Charlot, 2000, 2005a, 2009; Charlot;
Bautier; Rochex, 1992).

Trata-se, fundamentalmente, de investigar a mobilizagdo do aluno no estudo. Evito falar de
motivag¢do, prefiro usar a palavra mobiliza¢do. Com efeito, “motivar os alunos” consiste,
muitas vezes, em inventar um truque para que eles estudem assuntos que nao lhes interessam.
Prestar atencdo a mobilizagao dos alunos leva a interrogar-se sobre o motor interno do
estudo, ou seja, sobre o que faz com que eles invistam no estudo. Motiva-se alguém de fora,
mobiliza-se a si mesmo de dentro. Ao levantar a questao da mobilizagdo, encontra-se a do
desejo e, logo, a do inconsciente e, de forma mais geral, a teoria psicanalitica — que Vygotsky
e Leontiev descartavam (Charlot, 2005b).

Encontra-se a questdo do sentido por outro caminho, diretamente ligado a experiéncia
docente. Ninguém aprende sem desenvolver uma atividade intelectual; ou seja: quem nao
estuda, ndo aprende. Logo, vem a questdao do “motivo” desse investimento na atividade, para
utilizar a palavra de Leontiev. Qual o sentido dessa atividade para o aluno? Quando ndo existe
nenhum sentido, nao ha atividade alguma: ninguém faz algo sem nenhum motivo. Mas a
situagdo mais frequente na escola € aquela em que o aluno age por um motivo nao
relacionado com o proprio saber. No caso extremo, encontra-se o adolescente francés que,
um dia, disse: “Na escola, gosto de tudo, fora as aulas e os professores”. No caso comum,
acham-se os alunos que estudam para tirar uma boa nota ou ganhar o celular prometido pelo
pat. No caso ideal, o aluno estuda porque se interessa pelo conteudo estudado. Esta claro
que a eficacia do estudo ndo € igual em todos esses casos. Leontiev diria que s6 o Gltimo
trata de atividade, enquanto os demais sao agdes nas quais existe um descompasso entre
motivo e objetivo.
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Aprender requer uma atividade intelectual. S6 se engaja em uma atividade quem lhe confere
um sentido. Quando esse sentido ¢ afastado do resultado visado pela agao de estudar, o
engajamento nesta € fragil. Ao contrario, quando motivo e objetivo da atividade coincidem,
esta faz muito sentido e sente-se prazer ao desenvolvé-la e, ainda mais, ao atingir o objetivo.
Atividade, sentido, prazer: esses sao os termos da equagao pedagdgica a ser resolvida.

A questao da desigualdade social e de género frente a escola ndo € perdida de vista. Ela é
integrada em uma perspectiva mais ampla do que a da reprodugao, da vitimiza¢ao, da acao
unilateral dos dominantes: qual ¢ o sentido da escola, da atividade escolar, do saber, do
aprender quando se pertence a uma classe social ou a um sexo domimado? Esse sentido ¢
construido fora da escola, claro estd, mas decorre também, por muito, do que esta
acontecendo dentro da escola. Os alunos ndo sdo iguais frente a escola: nesse ponto, a
Sociologia da reprodugdo esta certa e os seus achados permanecem importantes. Mas, ao
levar em consideragcao a questao da atividade escolar, que ela negligenciou, torna-se possivel
descartar o determinismo sociologico e, assim, entender como € possivel que alunos dos
meios populares sejam bem-sucedidos na escola, apesar de todas as probabilidades
contrarias, € como € possivel que as mogas tenham mais €xito do que os rapazes em uma
escola permeada por valores masculinos.

Contudo, para analisar a atividade do aluno, ndo basta levantar a questdo do seu sentido; ¢
preciso, ainda, prestar atengao a sua eficacia. O que vamos fazer adiante.

2. A atividade escolar, na perspectiva da propria escola e na dos alunos

Fracassa o aluno que ndo estuda, mas fracassa também o aluno que desenvolve na escola
uma atividade outra que nao aquela que caracteriza a escola.

2.1. Qual é a especificidade da atividade escolar?

Responder detalhadamente a essa questao requer analises precisas e longas, que ndo podem
ser desenvolvidas neste artigo, de tamanho limitado. Portanto, apresentarei diretamente
algumas conclusodes, consideradas como enunciados a serem discutidos (Charlot; Bautier;
Rochex, 1992; Charlot, 2000, 2009).

A escola € um lugar onde o mundo ¢ tratado como objeto € ndo como ambiente, lugar de
vivéncia.

As vezes, esse objeto de pensamento tem um referente fora da escola, no meio de vida do
aluno. Mas, nesse caso, a relagdo com o objeto de pensamento deve ser diferente da relacao
com o referente. A Lisboa de que fala o professor de Geografia ndo deve ser confundida com
a Lisboa em que o aluno vive. De certo modo, trata-se da mesma cidade, mas a relagdo com
ela ndao ¢ similar nos dois casos: esta ¢ lugar de vivéncia, aquela ¢ objeto de pensamento.
Quando o aluno nao consegue fazer a diferenca entre ambas e se relaciona com aquela como
se fosse esta, ele tem problemas na escola. Por exemplo, o professor pergunta quais sao as
fungdes da cidade de Lisboa, o que requer pensar a cidade no seu papel de capital, e o aluno
responde narrando como ele, seus pais e seus amigos andam pela cidade.

Muitas vezes, o objeto de pensamento da escola ndo tem referente no meio de vida do aluno.
Pertence a um universo especifico, construido pela Ciéncia e pela escola. As operagdes
basicas da Aritmética tém alguns referentes nas praticas sociais fora da escola, onde os
alunos contam, adicionam, multiplicam, mas esses referentes passam a ser raros quando o
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aluno avanga na Algebra: quem, na sua vida, resolve equagdes do segundo grau? A nogdo de
peso tem um referente no mundo cotidiano, a de atomo nao tem. Controlar a relagao entre o
objeto de pensamento e os seus referentes no meio de vida, € introduzir o aluno em universos
intelectuais constituidos por objetos cujo sentido ndo decorre de uma relagdo com o mundo
vivenciado €, sob duas formas correlatas, o problema central da pedagogia escolar.

Sendo assim, temos de repensar a questao da ligagao entre 0 mundo familiar do aluno e o que
se ensina na escola. Muitas vezes, tenta-se resolver o problema do fracasso escolar ligando
tudo a0 mundo cotidiano do aluno. Essa ligagdo, porém, constitui, a0 mesmo tempo, um
apoio e um obstaculo. E um apoio porque ela da sentido ao que a escola ensina. E obstaculo
quando ela oculta o sentido especifico da atividade escolar. Assim, Vergnaud mostrou como
a representacdo familiar da subtracdo obsta a sua compreensdo matematica (Vergnaud, 2005).
O José sai de casa com trinta euros e perde dez euros: com quantos euros volta a casa? O
aluno resolve esse problema sem dificuldade porque os significados de “perder” e de
“subtrair” convergem. Agora, o Jos¢€ sai de casa com trinta euros, ganha dinheiro e volta a
casa com cinquenta euros: quanto ele ganhou? Para resolver o problema, o aluno deve fazer
uma subtragdo, o que, para ele, nao € logico, ja que o José ganhou dinheiro. Poder-se-ia dar
muitos exemplos em que a referéncia ao mundo cotidiano cria uma dificuldade para o aluno
(Silva, 2004, 2009). Poder-se-ia, ainda, evocar a nog¢ao de obstaculo epistemologico em
Bachelard e as ideias de Vygotsky, sustentando que existe uma diferenca de natureza entre
saber comum e saber cientifico ou escolar (Bachelard, 1996; Vygotsky, 1987). O que importa
¢ que o ensino tenha sentido, ndo € que esteja ligado ao mundo familiar do aluno; esta opgao
representa apenas uma solugao possivel, em certos casos, € pode ser perigosa ou impossivel
em outros.

Para relacionar-se ao mundo como objeto de pensamento, sdo fundamentais os processos de
distanciagdo-objetivagao e de sistematizacdo. A distanciagcdo possibilita ao aluno sair do
mundo subjetivo das emogdes, dos sentimentos, da experiéncia vivenciada e por o mundo
como objeto a ser pensado. Distanciacdo e objetivagao sao indissociaveis € ocorrem em um
s processo: o Eu constitui-se em um Eu epistémico, distinto do Eu empirico, no processo
pelo qual ele coloca o mundo como objeto de pensamento. Esse processo de distanciagdo-
objetivagao so ¢ possivel gragas a linguagem; somente pela linguagem podem existir objetos
de pensamento e um sujeito racional para pensa-los (Vygotsky, 1987). Se na escola impera a
linguagem, € porque esta possibilita construir objetos de pensamentos diferentes dos objetos
de vivéncia, o que ¢ a especificidade da escola.

A sistematiza¢do ¢ um processo complementar da distanciacdo-objetivacdo. E possivel
constituir objetos de pensamento sem liga-los em sistema, mas este sempre ¢ o horizonte do
pensamento, visto que um conceito € definido pelo conjunto de relagdes que ele mantém com
outros conceitos € nao por uma ligagao direta com um referente. A sistematizagao ¢ que
permite construir disciplinas (Matematica, Fisica, Historia etc.) e nao € por acaso que o
projeto interdisciplinar sempre esbarra no problema da sistematizagao. Quer em Vygotsky,
quer em Piaget, a questdo da sistematizagcdo ¢ fundamental. Para Vygotsky, ha trés diferencas
entre saber cotidiano e saber cientifico: este € o consciente, voluntario e sistematizado,
diferentemente daquele (Vygotsky, 1987). Para Piaget, chega-se ao fim da construcao das
operagoes intelectuais quando se pode pensar sistemas, isto ¢, quando o real € a realizagao de
uma possibilidade do sistema (Piaget, 2008; Inhelder; Piaget, 1976).

Distanciagdo, objetivacado, sistematiza¢do, ou seja, indissociavelmente, constituicdo do Eu
como Eu epistémico ¢ do mundo como objeto de pensamento, definem a especificidade da
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atividade escolar. Essa defini¢do vale para as disciplinas fundamentadas em enunciados
(Matematica, Historia, Portugués...), mas, também, para disciplinas que se ocupam do corpo
ou das Artes. H4 uma diferenca entre a peleja na rua, com pontapés e tapas, ¢ a luta
desportiva na escola. A luta tem regras, normas, que podem ser faladas, explicitadas,
enquanto a peleja ¢ uma vivéncia sem palavras (sendo palavroes). Da mesma forma, hd uma
diferenca entre o desenho bonitinho do aluno da escola de educagao infantil e um quadro de
Picasso: diferenga de técnica, de construgdo, de incorporacdo ou recusa ostensiva de
normas.

Existe uma especificidade da atividade escolar. Ela requer determinadas relagdes com o
mundo, com os outros, consigo mesmo, com a linguagem, com o tempo, que definem certa
relagdo com o saber e com a escola (Charlot, 2000, 2005a). Essas relagdes ndo sao
socialmente neutras, uma vez que comegam a ser construidas na classe média, que valoriza a
linguagem, enquanto a relagdo com o mundo das classes populares ¢ outra. Portanto, nao ¢
surpreendente que os filhos das classes populares tenham mais dificuldades na escola que os
filhos da classe média.

Entretanto, essa atividade escolar especifica ndo € um “arbitrario cultural”, um simples reflexo
das normas das classes dominantes, como o sustentam Bourdieu e Passeron (1992). Ela tem
um valor de formacdo, um valor antropolégico, por ser uma forma especifica e muito
elaborada de se relacionar com o mundo. E preciso evitar dois erros. Primeiro erro:
considerar essa atividade como simples imposi¢cao da classe dominante, esquecendo-se do
seu valor de formacado. Segundo erro, simétrico: considerar que so essa atividade tem um
valor. Ha outras formas de aprender, outras formas valiosas de se relacionar com o mundo,
com 0s outros, consigo mesmo, outras atividades que valem a pena de ser desenvolvidas e
aperfeicoadas em uma vida humana. A esse respeito, deveriamos refletir sobre o fato de que,
hoje em dia, a escola invadiu a vida dos jovens e tende a impossibilitar outras formas de se
relacionar com o mundo.

2.2. Sera que a atividade escolar pode ser considerada um trabalho?

A resposta a essa questdo depende, obviamente, da forma como se define o que € um
“trabalho”.

De trés pontos de vista a atividade escolar pode ser considerada um trabalho. Exige esforgo e
gasta energia. Funciona sob condi¢des de tempo, espaco, material e ¢ avaliada. Por fim,
desenrola-se em um quadro social. Portanto, ela apresenta certas caracteristicas do trabalho.
Alids, pelo menos na Franga, as criangas novas, em especial na educagao infantil, fazem
questdo de dizer que, na escola, trabalham. Ter uma atividade social e séria fora de casa,
como 0s pais, atesta que ja se ¢ “grande”.

No entanto, existem diferencas fundamentais entre a atividade do aluno e o trabalho fora da
escola. O filosofo Alain ressalta o que distingue o aluno e o aprendiz. Este ndo pode
desperdicar a matéria, nem perder tempo, porque matéria e tempo sdo dinheiro. Portanto, ele
nao pode tentar e, logo, ndo esta em boas condigdes para pensar. Pelo contrario, o aluno
pode ensaiar, tentar, fracassar, recomegar e, ao fazé-lo, nao perde dinheiro: ganha formagao
(Alain, 1969).

Do ponto de vista marxista, também, deve-se distinguir trabalho e atividade escolar. Com
efeito, esta ndo gera mais-valia, pelo menos imediata e diretamente; ela produz formagao. Por
isso, 0 aluno nao recebe salario; ganha conhecimento, competéncia, notas, diploma.
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Afinal de contas, a atividade escolar ¢ ou ndo ¢ um trabalho? Poder-se-ia dizer que os alunos
“trabalham” (entre aspas), fazendo uma coisa especifica que se chama estudar. Entretanto, os
proprios alunos tém cada vez menos consciéncia da especificidade da atividade escolar.
Como vamos ver, eles tendem a considera-la como um trabalho imposto aos jovens pelos
adultos.

2.3. Quando a atividade escolar se degrada em trabalho alienado

Hoje em dia, cada vez mais se esquece da escola como lugar de saber e se pensa nela como
caminho para o emprego. Encontra-se esta relacdo com o saber e com a escola na fala dos
pais, nos discursos dos politicos, nos artigos dos jornais, no marketing das escolas
particulares e, portanto, ndo ¢ de se admirar que ela tenha se tornado dominante, também,
entre os alunos.

As minhas pesquisas sobre a relagdo com o saber evidenciaram que muitos alunos vao a
escola para passar de ano, receber um diploma e ter um bom trabalho mais tarde. Essa
posicao ¢€ realista, claro estd, mas o problema ¢ que cada vez mais alunos frequentem a escola
apenas para isso (e, claro, para verem os amigos). A escola como lugar de saber e de
formacao esta sendo ocultada pela escola como promessa de inser¢ao socioprofissional. Ja
ouvi jovens perguntando: “Os professores recebem um saldrio, por que ¢ que nds nao
recebemos um salario?” Na logica deles, essa pergunta € legitima: a escola ¢ o inicio da
carreira profissional e, portanto, o aluno ja deveria receber um pequeno salario.

Além disso, para muitos alunos, no Brasil como na Franca, quem ¢ ativo no ato de ensino-
aprendizagem ndo € o aluno, mas o professor. O que significa estudar, para criangas
brasileiras da quarta série (quinto ano)? E fazer o que a professora diz que se deve fazer. E
escuta-la, sem baguncar, brincar, brigar (Ireland et al., 2007). Quem vai a escola e presta
atencdo ao que diz a professora cumpriu o seu dever de aluno. O que vai acontecer a seguir
depende da professora. Se ela explicar bem, o aluno vai saber e tirar uma boa nota.
Conclusao logica: a nota ruim € injusta quando o aluno escutou a professora. Se ele nao
entendeu nada, € porque a professora nao explicou bem e € ela quem deveria tirar a nota ruim.
Nessa logica, a ideia de atividade intelectual do aluno € que some. A escola torna-se um lugar
onde se devem cumprir tarefas. Por qué? Porque a professora mandou e quem nao obedece
nao vai passar de ano e ndo conseguira um bom emprego mais tarde. Para Leontiev, como
vimos, s se pode falar de atividade quando o motivo e o objetivo coincidem: estuda-se para
apropriar-se de um conhecimento. Na logica que esta se tornando dominante, estuda-se
(quando se estuda...) para ter boas notas, passar de ano, ser aprovado no vestibular, ter um
bom emprego: motivo e objetivo discordam. Portanto, ndo existe mais atividade. Sendo
assim, qual ¢ a significacao do que o aluno faz na escola? Leontiev responderia que se trata
de a¢des. Podemos dizer, também, que ¢ um trabalho: um trabalho alienado. Os alunos
devem gastar energia para cumprir normas € ganhar boas notas, mas foram desapropriados e
desapropriam a si mesmos do sentido do que fazem. Quando a atividade escolar perde a sua
especificidade, apenas sobra um trabalho alienado, quer se trate do aluno ou do professor. E
esse trabalho, temos de admiti-lo, é chato, muito aborrecido.

Devemos refletir sobre isso. Até que ponto nossas escolas fazem os alunos terem uma
atividade intelectual, introduzem-nos em universais novos, constroem outras formas de se
relacionar com o mundo? Até que ponto, ao contrario, privilegiam tarefas estandardizadas e
obedéncia as normas? Fis um elemento de resposta: quando um aluno chega atrasado a
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escola, deve ir de imediato ao escritério do coordenador para justificar-se e, assim, perde
mais um pouco da aula. Dar satisfagdo a instituigao ¢ mais importante do que aprender...
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L. Este texto foi escrito com base na Conferéncia proferida na Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacao da Universidade de Lisboa, no dia 12 de fevereiro de 2009, no ambito
do XVII Coloquio Afirse — Sec¢do Portuguesa, “A escola € o mundo do trabalho”. O texto
foi publicado pela revista Sisifo: Revista de Ciéncias da Educacgdo, v. 10, p. 89-96, set.-dez.

2009.

72



Capitulo \Y

Relacao com o saber na sociedade contemporanea: reflexdoes antropolégicas e
pedagogicas

Relacao com o saber na sociedade contemporanea:
reflexoes antropologicaslll e pedagogicas

Neste texto, focarei a questdo da relagdo com o saber, mas, levando em conta que se trata
de um coloquio de filosofia e educag¢do, vou manter-me o mais proximo possivel da
filosofia. Sou filosofo de formagdo, entretanto, afastei-me da filosofia para aproximar-me
mais da sociologia e, especialmente, da educa¢do. Gosto da filosofia porque me permite
entender o mundo; porém fico um pouco irritado quando um filosofo fala, apenas, a outro
filosofo. Reconhego que a formacdo filosdfica que tive foi fundamental, mas sai da filosofia
porque, para compreender o tema de pesquisa de minha vida, ou seja, as dificuldades da
aprendizagem das criangas, em particular, as dificuldades das criangas de meios
populares, a filosofia ndo era suficiente.

Hoje, vou cruzar as duas perspectivas: a da educagao propriamente dita e a da filosofia. Num
primeiro momento, explicarei qual foi o olhar que usei para analisar as salas de aula, os
alunos, as suas historias efc. e contraporei esse olhar ao da sociologia da reprodugao. Num
segundo momento, abordarei questdes como: por que enviamos nossas criangas a escola?
Por que a crianga tem de aprender tantas coisas e por tanto tempo (nenhuma outra espécie
tem jovens que passam tanto tempo para aprender)? Afinal de contas, o que € um ser
humano? Note-se que sdo questdes de natureza filosofica. Num terceiro momento,
direcionarei esses instrumentos para a sala de aula, para refletir sobre alguns temas,
mostrando suas articulagdes com a questao filosofica.

1. Questoes pedagogicas e epistemologicas

Qual tipo de olhar, qual tipo de abordagem permitem entender o que esta acontecendo na
historia escolar de uma crianga, seja na propria sala de aula, seja no mundo externo? A
questdo central, inclusive quando se trata de politica educacional, € a seguinte: o que se tem
de fazer para aprender alguma coisa? Por que ha criangas que ndo conseguem aprender?
Sabemos que aquilo que chamamos de Razao € universal, mas, mesmo assim, ha criangas
que nao conseguem aprender. Essa ¢ a questdao central também para transformar a escola,
porque nenhum texto legal, nenhum computador em si mesmo conseguiram, até hoje,
transformar a escola. A transformagao da escola esta estritamente relacionada com a atividade
do aluno. A ultima instancia € essa atividade: se o aluno nao tem uma atividade intelectual,
claro que ndo aprende. S6 aprende quem tem uma atividade intelectual. As vezes, explicamos
alguma coisa para os alunos ou para os proprios filhos e percebemos que eles ndo entendem;
explicamos de novo e ainda nao entendem; gostariamos de entrar no cérebro deles e
consertar o mecanismo do entendimento, mas nao € possivel. Esse € o ponto onde o ensino
mostra os seus limites. Ele ndo consegue desencadear a aprendizagem se ndo encontrar, da
parte do aluno, uma atividade intelectual que va ao encontro daquilo que se quer ensinar. S6
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aprende quem tem uma atividade intelectual, mas, para ter uma atividade intelectual, o
aprendiz tem de encontrar um sentido para isso. Um sentido relacionado com o aprendizado,
pois, se esse sentido for completamente alheio ao fato de aprender, nada acontecera. Uma
vez, um adolescente francés me disse: “Na escola, eu gosto de tudo, menos das aulas e dos
professores.” E claro que, mesmo nesse caso, a escola tem sentido para o aluno, mas esse
sentido ndo estd relacionado com o aprender. Nao ha prazer e, portanto, nao ha sentido em
aprender.

So6 aprende quem encontra alguma forma de prazer no fato de aprender. Quando digo
“prazer” nao estou opondo prazer a esfor¢o. Nao se pode aprender sem esfor¢o; nao se
pode educar uma crianga sem fazer-lhe exigéncias. Nao ha contradi¢cdo entre prazer e esforgo.
Quem faz esporte sabe que pode, por meio dele, obter prazer. Dizem que se pode obter
prazer das atividades esportivas e sabemos que elas, de forma geral, requerem muito esforco.
Para mim, o prazer e, portanto, o desejo sdo elementos fundamentais da vida escolar. Por
isso desisti de raciocinar em termos de motivagdo. Nao gosto muito dessa ideia de motivar os
alunos, porque, muitas vezes, esse ato de motivar ¢ o mesmo que enrolar os alunos para que
eles fagam alguma coisa que ndo estao a fim de fazer. O problema nao ¢ de motivagao, mas
de mobilizagdo, que € coisa muito diferente. A motivagao € externa, ao passo que a
mobilizagdo ¢ um fendmeno interno: motiva-se alguém de fora, enquanto mobiliza-se a si
mesmo de dentro. O problema ¢ saber como podemos despertar no aluno um movimento
interno, um desejo interno de aprender. O que permite uma aula ser interessante? E
interessante quando um desejo, no sentido profundo do termo, € satisfeito pelo encontro com
um contetdo intelectual. Mas como se pode gostar de uma equacdo de matematica, de uma
formula de quimica? O que e como fazer para que o préprio aluno se mobilize para aprender?
Como despertar um desejo interno?

O que aparece de imediato ¢ a questdo da relagdo com o saber. Na escola, quem aprende nao
¢ 0 eu empirico, ndo € o eu da experiéncia cotidiana; quem aprende na escola ¢ o eu
epistémico, o que os filosofos chamam de Razao, o eu pensante. Por isso, muitas vezes, a
didatica ndo serve para nada, porque a didatica supde um aluno que ja quer aprender. Mas ha
sempre alunos que ndo estdo interessados em ingressar em uma atividade intelectual. Para
esses, a didatica tradicional tem pouco a dizer. Fazendo justiga, ¢ preciso reconhecer que a
propria didatica comeca a se interessar pela relagdo com o saber: como fazer para que o
aluno se envolva em uma atividade intelectual, ou seja, como fazer advir o Eu epistémico a
partir do Eu empirico?

J& adentramos em questoes filosoficas. Na relagdo com o mundo, na relacdo consigo mesmo,
na relagdo com os outros, o aluno precisa ascender ao eu epistémico, porém sem perder a
experiéncia cotidiana. De imediato, vem a pergunta: por que ha alunos que ndo entram em
uma atividade intelectual? Na verdade, ha alunos que nunca entenderam o que esta
acontecendo na escola, nunca entraram efetivamente na escola. No Brasil, fala-se de evasao
escolar, o que € estranho porque o verbo evadir representa melhor a agdo de quem foge da
cadeia; na Franga, fala-se em abandono escolar. Em minha opinido, na maioria dos casos, os
alunos nem se evadem, nem abandonam a escola: eles nunca entraram na escola. O problema
nao € saber por que eles saem, o problema fundamental € saber por que muitos alunos nunca
entram nas logicas simbolicas da escola. Eles sdo matriculados administrativamente, estao
presentes fisicamente (algumas vezes, pelo menos), mas nunca entenderam o que consiste
estar ali.

Talvez uma das coisas mais importantes a se ensinar aos alunos seja o que significa ir a
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escola, a especificidade da escola, o que se faz na escola. Quando pergunto aos alunos, seja
na Franga, seja no Brasil, o que € realmente importante, eles me dizem: “Ah! O que importa ¢
aprender a vida.” Para eles, a vida se aprende apenas na vida e pela vida. Nessa resposta,
parece existir uma concotrréncia entre uma forma de relacdo com o aprender que funciona na
escola e outra que funciona fora da escola. Fora da escola aprendemos muitas coisas (e
coisas muito importantes) e temos uma forma de relagdo com o mundo, com os outros, com
o saber, com a linguagem, com o tempo, que ¢ diferente daquela que se encontra na escola. O
“aprender”, ou seja, o processo pelo qual aprendemos uma coisa, seja ela qual for, apresenta-
se sob formas varias e heterogéneas. Aprender na escola ¢ uma dessas formas, especifica,
valiosa, mas nao Unica. Devemos respeitar a forma escolar de aprender, mas reconhecer,
também, que existem outras.

Para mim, essa questdo da heterogeneidade das formas do aprender ¢ fundamental. A ideia de
heterogeneidade permite combater a ideia de que ha caréncias nos alunos dos meios
populares. Eles nao t€m caréncias; t€ém, sim, outra forma de se relacionar com o mundo,
outro tipo de vinculo com o mundo, outra forma de entrar em um processo de aprender. E
claro que ha alunos que sabem coisas e outros que nao sabem. Esse ndo saber, entretanto,
nao € caréncia, pois se trata de um fendmeno derivado, uma consequéncia, € ndo um
elemento primeiro que caracteriza a pessoa. O que caracteriza a pessoa € sua forma de se
relacionar com o mundo, com 0s outros, consigo mesma e, portanto, com o saber ¢, de
forma mais geral, com o aprender. Depois disso, se ainda quisermos falar em caréncias,
temos de falar de forma reciproca: os filhos da classe média t€ém muitas caréncias também.
Coloquem uma crian¢a de classe média em um grupo de jovens de meio popular, durante um
dia, e verdo quantas “caréncias” apresenta aquela crianga. ..

“Caréncia” ndo € um conceito que permite pensar o que acontece no campo do saber ou o
sentido das situagdes ou a atividade. E por isso que fago uma leitura de sentido positivo do
mundo e ndo de sentido negativo. O que ¢ uma leitura de sentido negativo? Consiste em
explicar o mundo por meio do que ndo se encontra nele. Nao ¢ uma coisa muito complicada,
fazemos isso sempre: falamos de sem-terra, sem-teto, sem-isto, sem-aquilo. Falar dos sem-
terra é falar deles do ponto de vista de quem tem terra. E uma leitura negativa do mundo. Ao
contrario, refletir sobre como pode ou como tenta sobreviver aquele que nao tem terra ¢
abordar o problema sob outra perspectiva, em um sentido positivo, isto €, do ponto de vista
da pessoa de que se fala. Igualmente, falar de aluno fracassado, como se o fracasso fosse
apenas a auséncia de éxito escolar, ¢ falar desse aluno a partir do ponto de vista do bem-
sucedido. Claro, o aluno fracassado nao tem o que tem o aluno bem-sucedido, e aquele ndo ¢
como ¢ este. Mas o que tem? Como ele €? Ele € algo ou apenas um ndo ser? Evidentemente,
ele € alguém e ndo pode, portanto, ser caracterizado em termos de caréncias.

Temos de ler o mundo com a légica dos outros, com os olhares dos outros, para entender
como se constroi a experiéncia dos outros, como se estrutura o mundo dos outros.

2. Além da questao sociologica

Podemos abordar esse tema, também, sob o ponto de vista da sociologia. O que mostrou a
sociologia? Evidenciou que existe uma correlagcdo estatistica entre, por um lado, a origem
familiar e escolar da crianga e, por outro, o grau de sucesso ou de fracasso escolar. Nao
tenho nenhuma duvida sobre isso; € um fato comprovado. Essa correlagao, entretanto,
permite falar apenas em termos de probabilidade, ndo em termos de causa e efeito. Nunca os
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socidlogos disseram (ou pensaram que estavam dizendo) que a familia € a causa do sucesso
ou do fracasso escolar. Isso € palavra de jornalista, ndo € palavra de socidlogo; € palavra de
militante ou € palavra de professor. Nunca a sociologia disse isso. Decerto, ela mostrou que
ha uma correlagao entre origem, familiar e social, de um lado, e éxito ou fracasso, de outro.
No entanto, acontece que, em uma mesma familia, as vezes, ha um filho bem-sucedido e
outro fracassado; em um mesmo meio social e cultural, alguns sao bem-sucedidos na escola,
outros ndo. Essa realidade nao pode, portanto, ser tratada em termos de causa e efeito. Pode-
se falar em probabilidade ou tendéncia de sucesso ou de fracasso, ficando, com isso, aberta
a possibilidade dos éxitos paradoxais (€xitos de criangas que nao deveriam ser bem-
sucedidas) e dos fracassos paradoxais dos filhos de classe média.

Vejamos o que diz a sociologia da reproducao por meio do conceito de habitus. Na definigao
de Bourdieu, o habitus ¢ um conjunto de disposi¢des psiquicas (cuidado: “habitus” remete
a disposigoes psiquicas e ndo a normas sociais), duraveis, transponiveis, que foram
socialmente estruturadas e que funcionam como principios de estruturacdo de praticas e de
representagdes. Isso significa que, quando jovens, construimos, de acordo com 0 nosso
meio social, formas de pensar, esquemas intelectuais, disposi¢des psiquicas... Depois,
organizamos nossas agoes € nossos pensamentos de acordo com essas disposigoes
psiquicas. Por isso, o habitus da conta, a0 mesmo tempo, da for¢a do social e da ilusdo da
liberdade. Exemplo: o gosto ¢ aparentemente uma coisa singular, que pertence a cada um de
forma especifica. Nas casas populares, muitas vezes, ha quadros (cdpias de quadros) com
figuras de cavalos robustos e de crinas ao vento. Os moradores dizem que t€m esses quadros
porque gostam. Mas as estatisticas evidenciam a frequéncia desse tipo de quadros nos meios
populares. Esse tipo de quadro também se encontra em hotéis simples e outros
estabelecimentos frequentados pelas classes populares. Encontrei essa arte no mundo inteiro.
Cada um acha que se trata de gosto pessoal, mas na verdade os gostos pessoais sao
semelhantes, similares, porque foram constituidos socialmente.

O conceito de habitus permite uma explicagdo interessante, mas ha momentos e lugares nos
quais ele ndo funciona. Nao consegue dar conta das mudangas da historia e ndo podemos
evitar a questdo da historia. Cada um de nds tem uma historia que €, a0 mesmo tempo, uma
historia social € uma historia singular. Para entender o que esta acontecendo em uma sala de
aula ou o que estd acontecendo com um aluno, ndo podemos negligenciar essa historia. Cada
um de nds tem uma forma singular de viver sua posi¢cdo social. Temos uma posi¢ao social
objetiva, mas também uma posi¢ao social subjetiva. Um exemplo: vamos imaginar uma
crianca nordestina de sete anos que migra com toda a familia para Sao Paulo. Essa crianga se
chama Lula e sua posi¢cdo social € baixa em Sdo Paulo, como era baixa no Nordeste. Essa
crianga, segundo sua posicdo social e do ponto de vista da estatistica, jamais poderia ser
Presidente da Republica. S6 que resta saber o que Lula vai fazer, subjetivamente, da sua
posicao objetiva. Ele tem varias respostas possiveis: ele pode morrer de vergonha de ser
nordestino; ele pode comecar a fazer capoeira para valorizar a cultura nordestina; ele pode se
tornar operario e lutar. H4 vérias formas subjetivas de como podemos ocupar uma posi¢ao
social objetiva. Nao estou desistindo da posigao social objetiva; claro que ela ¢ muito
importante, mas, quando conhego a posi¢cao social objetiva, eu preciso saber, ainda, o que
cada um faz dessa posigdo social objetiva. O que vai decidir na mobilizagdo intelectual dessa
pessoa ¢ a interpretagdo de sua posigao social objetiva e, portanto, sua posi¢ao social
subjetiva.

Isso parece fundamental para entender o que esta acontecendo na historia escolar de um
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aluno, sem desistir nem da perspectiva social, nem da perspectiva da singularidade individual.
Levar em conta a historia € levar em conta o fato de que somos sujeitos. Nao somos apenas
agentes sociais, somos atores. Fala-se de ator quanto se tem historia; somos atores € Somos
sujeitos. Sendo sujeitos, temos desejos. Nao podemos pensar a questdo da escola sem levar
em conta o desejo. O aluno € um sujeito que tem desejos, que interpreta o mundo e sua
situagdo nesse mundo (o que esta acontecendo e o que lhe estd acontecendo, o que ele €, o
que ele vale etc.). Ele tem prazeres e sofrimentos. Ao mesmo tempo que pode se sentir
fracassado na escola, pode experimentar a sensag¢ao de triunfo, liderando uma gangue no seu
bairro. Ele tem uma histéria que se desenrola em uma histéria mais ampla, que ¢ a historia de
uma sociedade, de uma cultura, da espécie humana. Esse aluno tem uma posigao social
basica, definida em termos de renda e condi¢des de vida, mas, também, tem véarias outras
posicdes sociais.

Por fim, ndo apenas ocupamos uma posi¢do no mundo, temos uma atividade no mundo e
sobre o0 mundo. O marxismo ndo € uma teoria da posi¢ao social; € antes de tudo uma teoria
da luta social, da atividade, da prdxis. Enquanto ser ativo, cada um luta, pode lutar, para
mudar o que esta acontecendo, para transformar a sua posi¢cao social, individual ou
coletivamente.

Sentido, historia, atividade: temos de introduzir essas perspectivas no debate para
entendermos o que acontece na escola, embora ndo possamos, claro, esquecer a importancia
da desigualdade entre as posi¢coes sociais objetivas.

3. Questoes antropologicas

Essas primeiras abordagens levam a questdes antropologicas (antropologicas no sentido da
antropologia filoséfica de Kant), requeridas para aprofundar e fundamentar a andlise. O
principio basico € o seguinte: 0 homem ndo ¢ dado, o homem ¢ construido. Ele € construido
sob trés formas. A espécie humana ¢ construida por ela mesma no decorrer da histéria; o
homem ¢ construido enquanto espécie humana. Também, ele ¢ construido como membro de
uma sociedade e de uma cultura; a sociedade e a cultura tém uma histéria e cada um de nos
pertence a uma cultura que foi constituida no tempo. Por fim, o homem ¢ construido
enquanto sujeito singular que tem uma historia singular. Portanto, a educagao ¢ um triplo
processo: um processo de humanizacao, de socializagdo, de subjetivacdo/singularizacao. Sao
trés dimensdes indissociaveis, trés processos que s6 podem acontecer gragas a educacao.

E pela educagio que a relagdo entre as geragdes ndo é apenas uma relagio de hereditariedade
biologica; €, mais que tudo, uma heranga cultural. Somos herdeiros culturais das geracdes
precedentes e ndo apenas herdeiros biologicos. Trata-se de uma especificidade da espécie
humana. A ideia ndo € nova. Ja se encontrava no mito grego de Prometeu. Os deuses criaram
todas as espécies, distribuindo as qualidades entre elas: a uma a de voar, a outra a de nadar, a
outra a de se defender. Quando chegou a vez do homem, ndo havia mais qualidade alguma
para lhe dar. Este ficou nu, sem nada. Prometeu teve pena do homem e foi a casa dos deuses
roubar o fogo para entrega-lo a ele. Prometeu foi castigado por esta proeza: foi atado em uma
rocha, tendo uma aguia a comer-lhe o figado pela eternidade afora. Esse mito ¢ muito lindo
porque significa que o homem nasceu nu e sobreviveu gragas a Técnica. Essa ja ¢ a ideia de
que o homem cria as suas proprias condi¢coes de sobrevivéncia.

Encontra-se essa ideia também em Kant. Ele explica que o homem nasce incompleto,
imperfeito, no sentido etimoldgico do termo. O animal ¢ quase perfeito (feito completamente);
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o homem ¢ imperfeito, incompleto e vai ter de se completar apds o nascimento. Kant explica
que a humanidade, a espécie humana, tem somente a razao e a vontade livre para tirar de si
mesmo o que humanidade deve ser. Ele espera que, ao final desse processo, se vai chegar a
uma paz perpétua.

Marx, por sua vez, foi mais longe. Na VI Tese sobre Feuerbach, ele disse uma coisa
fundamental: a esséncia do ser humano nao fica dentro do ser humano; a esséncia do ser
humano € o conjunto das relagdes sociais. Vygotsky e outros intelectuais explorardao, mais
tarde, essa tese de Marx. A espécie humana, para sobreviver, tem de trabalhar. O trabalho
coletivo, que ¢€ feito através da historia, permite a espécie humana nao apenas sobreviver, mas
também construir um mundo proprio. Esse processo € feito por meio da praxis. Praxis € o
processo pelo qual o homem transforma a natureza e, ao transforma-la, transforma a si
mesmo. Podemos generalizar: o homem construiu o seu mundo, inclusive a natureza (que nao
tem mais nada de natural, trata-se uma natureza humanizada), e, ao construir seu mundo, ele
se construiu. A espécie humana inventa-se através de sua relagdo de trabalho com a natureza,
no decorrer da historia. Vygotsky explica que, nessa construgcao coletiva, os homens criaram
nstrumentos materiais €, também, conceituais, porque para o trabalho coletivo ¢ necessaria a
comunicagdo. Assim foram forjadas as significagdes que sao, a0 mesmo tempo, palavra e
sentido.

A educagdo ¢ o movimento pelo qual uma geracado recebe as criagdes culturais das geragdes
antecedentes e as transmite, ampliadas, as geragcoes seguintes, continuando, desse modo, o
processo de criagdo da espécie. Mas, ao receber esse legado, cada um de nos, a0 mesmo
tempo, se constréi como um ser singular. Isso € fundamental para compreender a educagdo.
Nascemos como possibilidade € vamos nos tornando seres humanos concretos por meio da
educagdo, que nos permite incorporar o que foi criado pela propria espécie humana no
decorrer de sua historia (ou, pelo menos, uma parte do que foi criado). Isso significa duas
coisas: 0 homem nasce quase sem nada, mas, quando ele nasce, ele chega em um mundo
humano que o antecedeu. Ou seja, a esséncia do ser humano (o que faz com que sejamos
seres humanos) ndao ¢ uma coisa que esta dentro de nos; esta fora de nos, na forma de
patrimonio criado pela espécie humana no decorrer da historia.

A consequéncia fundamental e primeira do fato de nos tornarmos humanos pela incorporagao
da historia da espécie € que temos direito a educagdo. A educagao € um direito
antropologico. O fato de que nascemos como possibilidade significa que o principio basico €
o da educabilidade. O principio de educabilidade ¢ um principio fundamental e permanente
da condigao humana: o ser humano nunca ¢ completo, nunca pode se fechar, nunca coincide
completamente com o que pode vir a ser. Nao existe ser humano em si; por condigdo, o ser
humano ¢ certa realizagao social e cultural da humanidade (ou da ~Aumanitude, como, as
vezes, dizem), que sempre fica aberta.

Ademais, ¢ uma realizagao singular da humanidade. Com efeito, sempre o ser humano se
realiza como ser singular, mesmo que nem sempre tenha consciéncia disso. Se tomarmos dois
gémeos univitelinos, veremos que mesmo eles sao diferentes; isso porque, em primeiro lugar,
cada um deles tem um corpo. Nunca devemos esquecer que cada ser humano tem um corpo.
Por termos um corpo, nascemos em um lugar determinado, em um momento determinado e
ninguém vai ocupar exatamente 0 mesmo espago no mundo do que nds, porque nao tem
espacgo para dois corpos no mesmo lugar. Temos corpo; somos seres singulares. Esse fato,
entretanto, nao nega o social. Ao contrario, refor¢a-o. Somos originais e singulares porque
SOmos sociais €, quanto mais sociais formos, mais singulares seremos. Imaginemos dois
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vizinhos que nascem na mesma aldeia e nunca saem dali. Um vai ser muito parecido com o
outro ou, pelo menos, eles serdo mais parecidos do que se ambos ganhassem o mundo e
vivessem outras experiéncias sociais. Se fizerem isso, conquistardo mais originalidade; quanto
mais interagdes sociais tiverem, mais diferentes se tornardo. E preciso que isso fique bem
assentado em nossa compreensao: para sermos originais ndo podemos nos afastar do social;
ao contrario, temos de atravessar o maximo possivel de experiéncias sociais.

Somos diferentes e singulares porque temos corpo, mas, também, porque temos desejos. O
homem tem desejos, ou melhor, 0 homem ¢ desejo. Da mesma forma que € mais correto falar
que o homem ¢ historia, em vez de dizer que ele tem historia, deve-se falar que o homem ¢
desejo, em vez de dizer que ele tem desejos. O desejo surge dessa incompletude que
experimentamos. Nao coincidimos nunca conosco mesmos (a ndo ser em pequenos
momentos de éxtase) e, por isso, somos seres desejantes. De forma genérica, buscamos a
felicidade. O que ¢ a felicidade? Por que queremos a felicidade? A felicidade € o fato de nao
se sentir dividido consigo mesmo. Isso pode acontecer apenas por pouco tempo porque
temos uma consciéncia, que sempre nos divide, sempre levanta novos problemas, o que, por
sinal, impulsiona radicalmente o processo de humanizagao e de socializagao.

Dessas andlises, decorre o fato de que nao se deve falar em natureza humana. Por defini¢ao,
nao temos uma natureza humana; o que vivemos ¢ uma condi¢do humana. O que ¢ a
condicdo humana? E o fato de ndo ter natureza. Essa diferenca entre natureza e condicio
humana ¢ que fundamenta e embasa a educabilidade do ser humano: por ndo termos natureza
¢ que somos educaveis, sempre somos educaveis. Portanto, atribuir ao ser humano (ao aluno)
uma natureza ¢ uma coisa terrivel. Nao deve existir pior erro pedagogico do que atribuir uma
natureza ao aluno, porque ¢ a propria negacao da educabilidade, da condigao humana. Ao
naturalizar o aluno, estamos desumanizando o aluno. Entretanto, estamos fazendo isso
sempre, temos uma tendéncia espontanea a naturalizar o aluno. Quando dizemos, por
exemplo, que o aluno ¢ “preguicoso”, o que estamos dizendo? Quando um professor me diz
que tal aluno ¢ preguicoso, eu pergunto: — Mas por que vocé diz que ele € preguicoso?

— Porque ele ndo quer estudar.

— Por que vocé acha que ele ndo quer estudar?

— Porque ele ¢ preguicoso.

Ser preguicoso e ndo querer estudar significa exatamente a mesma coisa, s0 que, se eu disser
que ele ndo quer estudar, vou ter de explicar por qué. Nao ¢ normal ele ndo querer estudar. Eu
tenho trés filhos brasileiros e mais trés na Franga. Entre os brasileiros tem um de quinze anos
que adora estudar, outro com treze anos que nao gosta ¢ uma filhinha com um pouco mais de
dois anos e meio. A filhinha estd doida para entender o mundo, ela abre todas as gavetas e
adora as revistas pedagogicas; ela quer saber de tudo, ela ndo € nada preguicosa. O de treze
anos geralmente diz: “Ah! Papai, estou cansado de estudar!” O que acontece nas nossas
escolas e nas nossas familias que permite entender por que uma crianga de dois anos quer
devorar o mundo e, onze anos depois, talvez seja considerada preguigcosa? Ninguém ¢
preguicoso por natureza. Dizer que alguém € preguicoso € supor que o fato dele ndo querer
estudar ¢ um dado da natureza, que € a sua propria natureza. “Preguicoso” ¢ uma palavra que
visa a encerrar o questionamento, enquanto a pergunta deve permanecer aberta: Por que ele ¢
preguicoso? Por que ndo quer estudar?

Essa pergunta toca em cheio na questdo do saber. Por que fazemos isso, ou seja, invocamos
uma natureza da crianga? Acho que € porque sentimos, pressentimos, que, atras da
mobilizagdo intelectual ou da auséncia de mobilizagao intelectual, ha alguma coisa. H4 uma
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coisa: toda a construcao da relacdo com o saber, da relagdo com o mundo, da relagdo com
os outros. Ha tudo isso atrds do fato de se mobilizar intelectualmente na escola. Mas, por nao
compreendermos bem essa situagcdo, consideramos o aluno como tendo uma natureza. Isso,
entretanto, equivale a desumaniza-lo.

Por fim, gostaria de abordar, de forma breve, alguns outros temas que me parecem
pertinentes na perspectiva deste coloquio.

Comego pela questao do universal e da diversidade. Conforme j4 assinalei, humanizamo-nos
através de determinada forma social e cultural. Nao ha ser humano que ndo tenha certa forma
social e cultural. Isso significa que ndo tem, de um lado, o universal e, de outro, a diversidade
cultural, como, muitas vezes, se pensa. Tem-se a impressao de que precisamos escolher entre
o ponto de vista do universal € o ponto de vista da diversidade. Nao faz sentido. Nao ha
universal que ndo tenha uma forma social e cultural articulada. O universal ndo esté fora da
diversidade; o universal permeia a diversidade e se manifesta nela. Por exemplo, ao examinar
as angustias, as questoes fundamentais, as tentativas de interpretacdes que se encontram nas
diversas culturas (vida e morte, entre outras), nota-se que as respostas sdo diferentes, mas as
questoes sao as mesmas. SO nesse ambiente diverso, pode-se tratar adequadamente o
problema do universal. Nao hé universal fora da diversidade, mas, sim, através da
diversidade.

Ao abordar esse tema, deve-se mencionar a questdo da contradicdo. Considero que essa
questdo deve ser uma preocupacao permanente do pesquisador. Nao ha vida humana que nao
seja permeada por contradicdes e que nao gere contradigdes e conflitos. As sociedades
vivem em contradi¢cdes internas e contradi¢des entre elas; o sujeito singular vive em uma
permanente rivalidade dos desejos; a historia ¢ o movimento das contradigdes. Hegel, Marx,
Freud, Nietzsche, Foucault € a maioria dos grandes pensadores da contemporanei-dade
foram pensadores da contradi¢cdo e, nas Ciéncias Humanas e Sociais, o pesquisador deve
assumir o papel de trabalhador da contradi¢do. Por sinal, isso significa que lutar contra a
violéncia na escola ndo ¢ acabar com o conflito, o que seria acabar com a vida e construir
uma cultura da paz que seria cultura da morte, do siléncio, do recalcamento. Lutar contra a
violéncia ¢ promover formas civilizadas de viver o conflito: pela palavra, e sem querer a morte
do adversario, seja ela simbdlica ou nao.

Wlto a questao da diversidade cultural. A educagdo como humanizagao, a educagao como
socializacdo e a educagdo como subjetivagao estdo marcadas pela contradi¢ao, pois sdo
processos historicos. Vou usar exemplos: a professora gaucha tem de respeitar todas as
diferencas da cultura gaucha? Ela vai educar o aluno (o guri) para ele ser macho mesmo ¢ a
moga para gostar desse machismo e ser submissa? Ou ela vai ensinar a igual dignidade de
todos os seres humanos, seja qual for o seu sexo? O jovem indio que sai da sua tribo pode
fazé-lo ou deve ficar la porque tem “direito” a diferenga? Sdo exemplos de contradi¢cdes entre
humanizagao, socializagdo e singularizagao. O trabalho do professor ndo € o de resolver as
contradicdes, mas de esclarecé-las e evidenciar as varias formas de legitimidade que podem
existir em cada uma.

Por fim, ndo se deve confundir “universal” e “global”. O universal ¢ definido em relagao a
condi¢ao humana; o global ¢ o que decorre da globalizagao, que, na sua forma atual, expressa
uma relacdo de forga. A globalizagdo que se desenvolveu sob a forma neoliberal valoriza a
concorréncia de cada um contra todos, o cinismo, uma liberdade que é também um
abandono do sujeito, o dinheiro como medida de qualquer coisa (por quanto foi vendido esse
quadro de Picasso? Quanto vale o Ronaldinho? etc.). Os grandes imagindrios sociais, as
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grandes Utopias sociais e politicas (Socialismo, Comunismo, Terceiro Mundismo etc.)
desmoronaram. Diante disso, o que pode fazer o jovem? Sonhar em ir ao Big Brother Brasil?
Hoje, precisamos de uma nova utopia, que possa sustentar o projeto educacional. Ela ¢
necessaria e € possivel. Com efeito, as fronteiras abriram-se e sera dificil e seria
provavelmente contraproducente feché-las: a Internet, a televisao, o comércio internacional
vieram para ficar. O problema, na verdade, ndo € abrir ou fechar: a abertura do mundo ¢ um
fato irreversivel e que pode ser benéfico, desde que se entenda que “Um outro mundo ¢
possivel”, como afirma o Forum Social Mundial. Hoje em dia, o mundo ¢ o horizonte de vida
de cada um; esse é, pelo menos, o legado feliz da impiedosa globalizagdo. A medida que o
mundo se abriu e se abre, tornou-se € esta se tornando cada vez mais claro o fato de que
existe uma solidariedade fundamental entre os seres humanos. Ademais, esta se impondo, aos
poucos, a ideia de solidariedade entre os seres humanos e o planeta Terra. Nunca antes essas
solidariedades foram tao evidentes. Elas podem fundamentar uma nova Utopia civilizacional e
educacional, em que o global, isto ¢, uma cultura da solidariedade que ndo despreze as
diferencas, convirja para o universal.

4. Volta as questoes pedagogicas

Por nascer inacabada, a cria da espécie humana tem de aprender tudo: gestos, agdes,
comportamentos, sentimentos, formas de se relacionar com os outros, linguagem,
conhecimentos que lhe possibilitam se adaptar a seu meio de vida, artes, saberes cientificos
etc. Essas formas do “aprender” sdo varias e heterogéneas, como ja foi mencionado, e tem-se
de respeitar essa heterogeneidade. Portanto, ¢ preciso acabar com o discurso arrogante da
escola, que fala como se o aluno ndo pudesse aprender nada fora dela. Aprendem-se muitas
coisas importantes fora da escola. Mas cuidado: temos também de acabar com uma forma de
“denuncismo” contra a escola, porque ha pessoas que dizem que se aprendem muitas coisas
fora da escola, para, com base nesse argumento, desvalorizar a escola. Aprendem-se coisas
fundamentais dentro da escola e fora da escola. Sao coisas especificas e temos de respeitar a
especificidade dos varios lugares e situagdes em que se aprende.

Nascendo inacabado, o recém-nascido humaniza-se por encontrar um mundo humano que o
antecedeu. Dessa forma, a educagao ¢, a0 mesmo tempo e indissociavelmente, um processo
de autoconstru¢ao e um processo de apropriagao de um patrimoénio, um movimento de
dentro (a crianga educa-se) e de fora (a crianca ¢ educada). Portanto, temos de acabar
igualmente com o debate artificial entre “professor tradicional” e “construtivista”. Os
professores brasileiros, bem como os franceses, sdo basicamente tradicionais, porque a
organizagao da escola impoe praticas tradicionais. A forma escolar tradicional, construida
nos séculos XVI e XVII, permanece vigente. SO que os professores brasileiros t€m uma
caracteristica um pouco especial: suas praticas sao tradicionais, mas eles dizem que sao
construtivistas. Hao de dizer que sdo construtivistas para ndo terem problemas. Nao vamos
mudar a escola assim! E preciso terminar com esse faz de conta! O problema fundamental é
outro: por um lado, ndo ha formacgao sem atividade intelectual; mas, por outro lado, a
formacao ¢ transmissdao de um patrimonio cultural e intelectual. Tornar-se humano €, ao
mesmo tempo, aprender pela atividade intelectual e receber um patrimonio cultural. Esse € o
problema do professor: como ele pode, a0 mesmo tempo, um tempo que sempre lhe parece
nsuficiente, incentivar e valorizar a atividade dos alunos e transmitir um patrimonio humano
acumulado por varios séculos?
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E esse o problema fundamental a ser resolvido e niio a questio da escolha entre a pedagogia
tradicional e a construtivista. Ambas, por serem pedagogias, apesar das suas diferencas,
valorizam a atividade de aprendizagem e visam a transmissao de um patrimonio humano. A
solugdo tedrica desse problema existe. NOs, professores, somos exageradamente professores
de respostas e pouco professores de questionamentos. Fazer nascerem novos
questionamentos e, a seguir, levar ou fazer construir respostas, ¢ a forma fundamental do
ensino. E o questionamento anterior que d4 sentido as respostas, isto é, aos contetidos
escolares ¢ a atividade para construi-los ou apropriar-se deles. O essencial ¢ que o aluno se
aproprie de conhecimentos que tenham sentido para ele e que, ao responderem a questdes ou
resolverem problemas, esclarecem o mundo.

Por ser a educagdo, indissociavelmente, constru¢cao de si mesmo e apropriagdo do mundo
humano, ela ¢ um movimento de dentro alimentado pelo que o educando encontra fora de si
mesmo. Portanto, sdo imprescindiveis, a0 mesmo tempo, a mobilizagcao pessoal do aluno ¢ a
acao do professor (ou de qualquer incentivo a aprender); o resultado do processo de ensino-
aprendizagem decorre dessas duas atividades, intimamente articuladas. Se o professor nao
oferecer um ensino (pedagogia mais tradicional) ou uma situagao (pedagogia mais
construtivista) que possibilite ao aluno se apropriar de um saber ou construi-lo, o processo
de ensino-aprendizagem fracassa. Reciprocamente, se o aluno ndo quiser entrar em uma
atividade intelectual, apesar de todos os esforcos do professor e da utilizagdo de qualquer
que seja a pedagogia, o processo fracassa também. Quem fracassa? O aluno, claro; porém, o
professor também vai ser cobrado por esse fracasso. Em outras palavras, o aluno depende
do professor, mas existe uma contradependéncia do professor para com o aluno. Essa
interdependéncia explica por que, no mundo inteiro, sempre o professor se sente ameagado:
serd cobrado pelo resultado de um processo que ndo depende apenas, nem sequer
diretamente, dele. Essa situagdo permite entender, ainda, por que o professor pressiona o
aluno, por meios legitimos, visando a despertar no aluno o desejo de aprender, ou, as vezes,
ilegitimos, quando desrespeita os direitos do aluno ou fere a sua dignidade. Neste caso, o
aluno replica por meio da indiferenga ostensiva ou, até, pelo desaforo ou pela violéncia.

A situagdo ¢ ainda mais dificil para o professor quando uma grande parte dos alunos pensa
que quem ¢ ativo no ato de ensino-aprendizagem ¢ o professor. Hoje em dia, muitos jovens
consideram que o aluno deve ir a escola, escutar, nao fazer bobagens demais e que o restante
depende do professor. Nessa logica, se o aluno tirar nota ruim, a culpa ¢ do professor: fui a
escola, diz o aluno, escutei o professor e, portanto, se ndo sei nada, ¢ porque o professor
nao explicou bem; o professor ¢ quem deveria tirar nota ruim! Em tal l6gica, o aluno
desconhece a propria estrutura antropologica do ato de ensino-aprendizagem, da educagao e,
de forma mais geral, da ligagdo entre as geracdes humanas. Por sinal, o professor faz o
mesmo quando considera a escola como um lugar onde se ensina, enquanto, na verdade, ¢
antes de tudo um lugar onde se aprende, sendo o ensino apenas um meio para que se possa
aprender e ndo uma finalidade em si. A estrutura antropologica do processo de ensino-
aprendizagem decorre da condicdo humana. Por nascer inacabada, a crianca deve aprender e,
para tanto, mobilizar-se em uma atividade, em particular uma atividade intelectual. Por nascer
em um mundo que a antecedeu, a crianga deve ser ensinada. Nao se pode aprender se ndo se
¢ ensinado, de uma forma ou de outra; ninguém pode ser ensinado, seja qual for a pedagogia,
se nao se mobiliza a si mesmo em uma atividade. O ato de ensino-aprendizagem nao ¢
unicamente um encontro entre dois individuos, professor e aluno; €, mais profundamente, um
processo antropoldgico que embasa a especificidade da espécie humana.
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Nao se deve esquecer, ademais, que a educagdo nao ¢ somente humanizagao e subjetivagao: €
também socializagdo. Portanto, o ato de ensino-aprendizagem depende, igualmente, das
estruturas e relagdes sociais. Hoje em dia, o saber ndao se apresenta s como atividade e
como patrimonio, mas, também, como mercadoria: o saber como passe, que permite passar
de ano e passar no vestibular. Cada vez mais alunos nao vao a escola para aprender, mas
apenas para passar de ano, sem preocupacao nem com a atividade intelectual, nem com o
patrimonio humano. Decerto, querer passar de ano e adentrar uma universidade ¢ uma
ambicgao legitima e realista; o problema, porém, ¢ quando a logica do saber some da escola;
ora, cada vez mais alunos nunca encontraram na escola o saber como sentido e o aprender
COMo prazer.

As escolas, sobretudo as do ensino particular, estimulam essa relagdo com a escola e com o
saber. Para apaziguar o mal-estar dos pais, falam em projetos, construtivismo etc. Mas a sua
logica profunda aparece nas faixas que colocam na fachada das casas ou dos prédios:
“Fulano, aluno da nossa escola, foi aprovado no vestibular”’. Nunca vi uma faixa
parabenizando fulano por ter conseguido entender como se resolve uma equacao do segundo
grau... As criangas nao sao idiotas, elas entendem a mensagem: ndo se vai a escola para
aprender, vai-se a escola para ser aprovado no vestibular. Ademais, os pais, em especial os
da classe média, falam aos filhos na mesma logica: “Se tirar nota boa em Matematica, ganhara
um celular”. Traducao: “Estude a Matematica, meu filho, sei que ¢ muito chata, mas, em
compensacao, ganhara um celular para ligar para sua namorada”. ..

Esse ¢ um problema de sociedade e, talvez, de civilizagdo: ao passo que se fala em Sociedade
do saber, o saber esta perdendo o seu valor de uso, para virar s6 valor de troca. Dizem que o
mundo contemporaneo requer produtores € consumidores mais reflexivos, mais criativos,
mais autbnomos, mais responsaveis e, portanto, mais bem-formados, educados e instruidos
de um modo mais inteligente. No entanto, a sociedade globalizada atual incita a concorréncia
permanente. Ja ha vestibulinho no jardim de infancia de escolas particulares... Essa logica da
concorréncia gera uma forma idiota de ir a escola: se vai para repetir, decorar, colocar o X na
casinha do questionario de prova. Ha ai uma contradigdo fundamental da sociedade atual.
Essa logica da concorréncia causa, também, um sofrimento geral, o dos alunos, dos
professores, dos pais. Talvez esse sofrimento seja, além da sua dimensao subjetiva e social,
um sintoma de ferida antropologica: quando aprender, ou seja, participar da aventura humana,
passa a se adquirir um capital que possibilita dominar outros seres humanos; € a propria
espécie humana que sofre. Outra op¢ao € possivel: apostar na solidariedade entre seres
humanos, cuja dependéncia com os demais, inclusive a escala mundial, se torna cada vez
mais evidente. Portanto, apostar em outra forma de subjetividade, em outro tipo de relagdes
sociais; apostar em uma espécie humana seguindo a sua aventura com a consciéncia de si
mesma enquanto conjunto de seres humanos solidarios no espago € no tempo; apostar em
outras formas de educar a cria do homem.
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I. Conferéncia proferida no “IIl Seminario Internacional sobre Filosofia e Educagao:
racionalidade, diversidade e formagao pedagogica”, ocorrido na Universidade de Passo
Fundo, Rio Grande do Sul, de 24 a 26 de setembro de 2008. A conferéncia foi transcrita
pelos académicos de filosofia Eduardo Morello e Lizbeth Kossmann e revisada pelo
professor da Universidade de Passo Fundo, Jaime Giolo, e pelo proprio autor. O texto
mantém, portanto, como nao poderia ser diferente, o tom coloquial caracteristico de uma
exposi¢ao oral. O texto foi publicado em: CENCI, Angelo Vitorio et al. (Orgs.). Sobre
filosofia e educagdo: racionalidade, diversidade e formagao pedagogica. Passo Fundo: Ed.
Universidade de Passo Fundo, 2009.
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Capitulo V1

Qual o lugar para as Artes na escola da sociedadelll contemporianea?

Qual o lugar para as Artes na escola da sociedade
contemporanea?

Qual o lugar para as Artes na escola da sociedade contemporanea? No Brasil, a Lei de
Diretrizes e Bases de 1971 instituiu uma “Educagdo Artistica”, com professores
polivalentes, e a LDB de 1996 considerou a Arte como uma componente do curriculo
obrigatorio, a ser ministrada atraves de quatro linguagens, com professores especializados:
Artes Visuais, Danc¢a, Musica e Teatro. Mas, de fato, o ensino das Artes fica marginal, bem
como o da Educacdo Fisica.

Nao se encontra em todas as escolas, sejam elas publicas ou particulares. Muitas vezes,
foca a preparacgdo da festa de fim de ano ou demais festas, cujo objetivo remete menos a
pedagogia do que ao marketing: permitir ao papai bater fotografias bonitas da sua crianga
fofinha.

Por fim, Arte ndo é uma disciplina do vestibular que todos devem enfrentar; ainda bem, de
certa forma, mas tal omissdo ndo deixa de ser significativa do pouco valor que a sociedade
e a instituicao docente conferem as artes.

Elementos de conhecimento das artes sdo abordados por outras disciplinas, notadamente
Historia e Literatura. Mas trata-se de um “discurso acerca de...” (da pintura, do teatro, da
poesia etc.) e ndo de um ensino da propria arte. O caso do teatro € particularmente
interessante: fora de escassas excecoes, a escola estuda as obras de teatro como textos, sem
sequer levantar a questdo da encarnagao do texto em uma representagao, no palco. Do teatro,
a escola s6 conhece o texto e, na maioria das vezes, o aluno nunca ouvira falar do teatro
como gesto, cendrio, luz, maquiagem nem como voz que pronuncia o texto frente a uma
plateia.

Por que a Arte fica assim nas margens da escola? Por que o aluno deve saber que ha peixes
agnatos, gnatostomados, cartilaginosos, 0sseos — 0 que nem suspeitam professores
ensinando disciplinas outras que nao a Biologia... — € nunca encontrard, talvez, Velasquez,
Delacroix ou Portinari e, provavelmente, Ingres ou Chirico? Por que a Gramatica e nao a
Danga? Por que o homem ¢ linguagem? Claro, mas ele ¢ também corpo em movimento no
espaco. Por que as escolas desconhecem a Musica, tdo importante na vida dos jovens, em
particular no Brasil? Por que, em muitas escolas, a masica sé aparece... nas aulas de Inglés?
Nao ¢ preciso refletir muito para encontrar uma primeira resposta: porque a escola tende a
ensinar o que pode ser dito por palavras e a negligenciar, desprezar e, as vezes, combater o
que envolve o corpo e a sensibilidade. Cabe, entretanto, entender por que, historicamente, a
escola, no mundo ocidental, fez tal escolha e saber se essa ainda ¢ pertinente na sociedade
contemporanea.

Em nossas andlises, Danca e Teatro serdo nossas referéncias preferidas, embora nao tnicas,
ja que constituem o duplo foco deste livro.

1. Por que, historicamente, a sociedade ocidental e sua escola marginalizaram
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as Artes?

Teria de escrever muitas paginas para responder a essa questao, mas podemos, pelo menos,
percorrer 0s principais momentos de uma resposta. A questao inicial €: 0 que se deve ensinar
as criangas? De certa forma, poder-se-ia responder: tudo.

O ser humano nasce inacabado. Essa ideia encontra-se em pensamentos tao diferentes como
o mito grego de Prometeu e as reflexdes antropologicas de Kant ou de Marx. Os deuses,
conta o mito, encarregaram os titds Epimeteu e Prometeu da criacdo dos animais, incluidos
os homens. Epimeteu distribuiu varias qualidades aos animais: uns podem correr rapido,
outros nadam ou voam efc. Mas, quando chegou a vez do homem, ndo sobrava nenhuma
qualidade. Para resolver o problema, Prometeu roubou o fogo divino e ofereceu-o ao homem:
este nasce sem qualidade dada pelos deuses, nu e fraco, mas pode conquistar o que ele
precisa para sobreviver, gragas ao fogo, isto €, a técnica e ao trabalho. Kant explica que, ao
contrario do animal, que nasce “perfeito”, ou seja, completamente feito, o homem nasce
imperfeito e deve tirar dele mesmo todas as qualidades da humanidade (Kant, 1996). Marx, na
sua VI Tese sobre Feuerbach, sustenta que a esséncia do homem nao fica dentro de cada
individuo que nasce, mas € o conjunto das relagcdes sociais (Marx, 1982; Séve, 1979). A ideia
bésica, fundamental do ponto de vista da antropologia e da teoria da educagdo, ¢ a mesma no
mito, em Kant e em Marx: o ser humano ndo ¢ definido por uma natureza, ele constréi-se. E
humano o que a espécie humana construiu no decorrer da sua historia e a cria dessa espécie
torna-se humana apropriando-se desse patrimonio, ou, pelo menos, de uma parte dele. A
educacgao € o processo pelo qual se realiza essa apropriagao, ou, considerando a situacao
pelo outro termo, € o processo pelo qual uma geragdo transmite a seguinte o que ela mesma
recebeu da precedente, as vezes com alguns acréscimos. A educagao ¢ um triplo processo de
humanizag¢ao, de socializagdo e ingresso em uma cultura (ndo ha ser humano sem sociedade e
sem cultura), de singularizagao-subjetivacdo (cada ser humano ¢ um sujeito singular, embora a
consciéncia de sé-lo s6 aparega aos poucos na histéria da espécie) (Charlot, 2000, 2005a).
Sendo assim, o que se deve ensinar as criangas? O tudo que define o ser humano e, portanto,
o tudo que os homens e as mulheres criaram, em algum lugar e algum tempo da historia
humana. O que, obviamente, € impossivel...

Em absoluto, qualquer saber humano, no sentido mais amplo da palavra “saber” (enunciado,
gesto ou técnica, forma de relacionar-se com os outros € consigo mesmo...), pode ser
legitimamente ensinado, ja que ele ¢ produto da espécie humana. Portanto, sempre se pode
encontrar um argumento para justificar o fato de ensinar isso ou aquilo. Com um esforgo,
poder-se-ia encontrar motivos até para ensinar que peixes podem ser dgnatos,
gnatostomados, cartilaginosos, dsseos.

Contudo, ndo ¢ possivel, de fato, ensmar tudo, ja que uma vida humana inteira ndo bastaria
para apropriar-se de todo o patrimonio humano. Portanto, uma sociedade ensina o que, em
um determinado momento da sua historia, ela considera pertinente € necessario ensinar aos
jovens. Desse ponto de vista, sempre o ensino envolve uma “violéncia simbdlica”, conforme
o conceito proposto por Bourdieu e Passeron. Impuseram-me acompanhar aulas sobre os
peixes agnatos etc., o que achei particularmente chato. Mas um aluno apaixonado pelos
peixes poderia considerar uma violéncia simbdlica a substituicdo dos agnatos e
gnatostomados pelos quadros de Ingres ou Chirico, o balé classico ou o teatro de Brecht.
Sempre a sociedade deve operar escolhas entre tudo quanto pode ser ensinado. Essas
escolhas sdo culturais, sociais, ideoldgicas, politicas, religiosas e sempre se pode opor-lhes
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outras escolhas legitimas. Entretanto, esse “arbitrio cultural”, como dizem Bourdieu e
Passeron, ndo ¢ um arbitrio social: as escolhas operadas por uma sociedade no que diz
respeito ao que se deve ensinar a juventude expressam e traduzem a representagao de si
mesma e de seu futuro por essa sociedade e, em Ultima mstancia, as relagdes sociais que a
definem e a estruturam.

Podemos voltar, agora, a nossa questao: por que, historicamente, a sociedade ocidental e sua
escola marginalizaram as Artes? Alguns elementos de resposta encontram-se na propria
funcao historica da escola ocidental.

A escola nasceu em Atenas como lugar onde o escravo pedagogo, isto €, aquele que “conduz
a crianga”, levava a crianga (entre sete e catorze anos) para ela ser alfabetizada. De imediato, a
escola foi ligada a palavra, a alfabetizagdo, aos enunciados e isso permaneceu na escola do
mundo cristdo, onde se aprendia a ler (sobretudo a Biblia) e escrever (em especial o seu
nome para poder assinar documentos). Historicamente, a escola foi e permanece o lugar da
palavra escrita. Nao ¢ de se admirar, portanto, que ela valorize o que pode ser enunciado.
Outra caracteristica, esclarecida por Vygotsky, define a fungdo da escola: o saber escolar, a
diferenca do saber cotidiano, ¢ consciente, voluntario e sistematico (Vygotsky, 1987). A
fungdo propria da escola € ensinar o que ndo pode ser aprendido por simples impregnagao no
meio de vida, vivéncia, imitagdo e precisa de um processo especifico de ensino, consciente e
voluntario; esse processo nao transmite apenas informagoes, ele ensina “disciplinas”, ou seja,
saberes sistematizados.

Por seu uso da palavra, a escola transforma tudo em objeto de pensamento e de andlise. O
sentimento, por exemplo, ndo ¢ mais 0 que se vivencia, ele tem um nome e torna-se possivel
falar das suas varias formas e citar novelas, pecas de teatro, poemas que o evidenciam ou
ilustram. A escola ndo ¢ lugar do Eu singular, vivenciado e empirico, ela pretende ser lugar do
Eu epistémico, universal.

Uma escola assim instituida historicamente ndo podia conferir as artes uma vaga de relevo.
Mas isso ainda nao basta para entender o ndo lugar das artes na escola ocidental. Deve-se
levar em conta, também, o 6dio ao corpo que caracteriza a cultura ocidental classica.

Platdo disse-o em duas palavras, no Feddo: soma séma, isto €, o corpo ¢ um timulo, o
tumulo da alma (Platao, 2002). A educacdo deve tornar o olho da alma para o céu das Ideias
e, portanto, livra-la do mundo sensivel, do desejo, do corpo (Platdo, 2003). Logo, ndo se
pode aceitar o poeta na Cidade ideal, sendo chamado de poeta quem produz representagdes
como comédia, tragédia e até epopeia. O poeta imita, representa, enquanto se trata de
encontrar a propria coisa, que ¢ Ideia. Platdo homenageia o poeta, da-lhe uma coroa e manda-
o embora da sua cidade.

Esse dualismo corpo/alma encontra-se também na religido catolica e embasa muitas posi¢oes
da Igreja, ainda hoje. A Igreja desconfia do corpo em geral ¢ da sexualidade em particular,
valoriza celibato e castidade, celebra a Virgem Maria ¢ mantém as outras mulheres na periferia
da Igreja. Para ela, o corpo ¢ um inimigo. Dualismo e 6dio ao corpo fundamentam a
“pedagogia tradicional”, desenvolvida pela Contrarreforma catolica nos séculos XVI e XVII e
sistematizada pelos jesuitas. Essa pedagogia considera a alma da crianga como corrupta por
natureza. Prova disso € o comportamento da crianga, sempre agitada, sem controle do seu
corpo e prestes a fazer alguma bobagem. Alias, como a crianga poderia ser outra, uma vez
que ela nasce do ato sexual, de que sempre se deve desconfiar? Por outro lado, porém, Jesus
veio para redimir a alma dos homens e a tarefa ¢ mais facil com a crianga, cuja alma ainda ¢
nova (Snyders, 1965; Charlot, 1979). Essa ¢ a educagdo: um combate contra a natureza, para
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tirar a alma da crianga fora da corrupgao. O desejo, o corpo: esses sao os inimigos do
pedagogo tradicional. Sendo assim, a educacao deve ser, antes de tudo, inculcagao de
normas ¢ aprendizagem de regras. Base de toda educacao escolar: aprender a ficar sentado
sem se mexer, durante bastante tempo, ou seja, aprender a domar o seu corpo, a sua
espontaneidade, os seus desejos. A seguir, ensinam-se disciplinas, isto €, conjuntos de
saberes sistematizados cujo primeiro objetivo ¢ disciplinar a crianga.

Uma sociedade cuja cultura era estruturada por tal ideologia ndo podia sendo desconfiar das
artes. A Igreja Catolica rejeitou-as, as vezes com uma inacreditavel violéncia simbodlica. Santo
Agostinho denunciava “esta loucura lasciva chamada danga, negocio do diabo” (apud
Garaudy, 1980, p. 28) e, no século XII, a Igreja excluiu da liturgia as rondas acompanhando
os Salmos, embora seguisse utilizando outros elementos herdados dos ritos pagdos, como
sinos, velas, incenso, canto. Os camponeses ¢ 0s nobres dangavam, nas suas festas, mas ¢
nos guetos judeus que sobreviveu uma tradicao da danga como coreografia. O primeiro
Tratado de Danga foi escrito por Guglielmo Ebreo (isto €, Guilherme, o Judeu), coredgrafo
do duque de Urbino e, depois, de Lourengo, o Magnifico. Catarina de Médicis, bisneta de
Lourengo, levou a danga para a Corte francesa e assim nasceu o balé classico, no século XVI
— ou seja, no mesmo século em que foi definida uma “pedagogia tradicional”. Ja no século
XVII, com a codificagao da Danga por Pierre Beauchamp, esbogaram-se o academismo ¢ a
evolucdo da danga para o virtuosismo e a perfeicao técnica. Aos poucos, o balé classico
passou a ser o espetaculo dado por uma bailarina aérea, tentando negar a gravidade com as
suas pontas e seus saltos, superando os limites do seu corpo (Garaudy, 1980).

Corpo domado, superado; alma que se eleva a procura da beleza das formas: bal¢ classico e
pedagogia tradicional sdo duas formas de um mesmo projeto cultural. Sendo assim, nao
deveria ter objecOes para acolher o balé classico na escola tradicional: sdo duas tentativas
para impor a regra ao corpo. Mas ha objecdes de fato. A bailarina ¢ mulher, sendo secundario
o papel do homem no balé classico, enquanto a escola visa, antes de tudo, a educagdo dos
rapazes. A disciplina do corpo pela danga requer bastante tempo de treinamento, € o povo,
que mais precisa controlar o seu corpo e seus desejos, nao dispde desse tempo, e tem de
trabalhar. Por fim, a bailarina vive do seu corpo, mesmo que seja um corpo domado e, sendo
assim, ela sera percebida, ao longo da historia ocidental moderna, como uma prima de luxo
da prostituta. E dificil imaginar duas representacdes sociais mais opostas do que as da
bailarina e da professora. Portanto, escola tradicional ndo ¢ lugar de danca, embora os
fundamentos tedrico-antropoldgicos das duas sejam compativeis.

A relagdo da escola tradicional com o teatro ¢ diferente: € s6 esquecer o palco ¢ a
representagao e considerar apenas o texto para que o teatro possa entrar na escola. Nao se
trata, porém, do teatro do ator, mas do teatro do autor e, mesmo assim, nao ¢ considerado
legitimo qualquer tipo de texto.

A Igreja Catolica ndo gosta do teatro, seja como for.[2] Nao gosta do teatro quando é
Arlequim e commedia dell arte, farsa, teatro de feiras, teatro barroco, com seus aspectos
improvisados, burlescos, irreverentes, o que ndo € surpreendente em se tratando de uma
autoridade social e de uma instituicao patriarcal com forte hierarquia. Entretanto, a Igreja
tampouco gosta do teatro de Moli¢re, coOmico, mas ponderado, sério e até pedagogico e,
embora Moliere organizasse festas na propria Corte de Luis XIV, quando ele morreu, a Igreja
ndo abriu excegao e recusou que fosse enterrado em cemitério cristdao. De forma mais geral, a
Igreja condena o riso, considerado vergonhoso e diabolico e ela afirmou, ao longo de varios
séculos, que Jesus nunca riu (Minois, 2003). A propria tragédia ¢ suspeita aos olhos da
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religido. Por influéncia dos seus mestres jansenistas e apesar de grandes sucessos anteriores,
Racine abandonou o teatro em 1677, quando estava apenas com 38 anos € s0 aceitou, muito
mais tarde, escrever duas tragédias biblicas, Ester em 1689 e Atdlia em 1691, porque se
tratava de obras destinadas a educacdao de mogas do orfanato real de Madame de Maintenon,
a mulher morganatica do rei Luis XIV.

Ha, entretanto, um teatro classico, estudado na escola enquanto texto. Na escola tradicional,
sdo textos consagrados pela tradigdo: na Franga, Corneille, Racine, Molicre. O pedagogo
adora, em particular, a regra das trés unidades (agdo, tempo, espacgo), pela qual alguns autores
oficiais, a pedido de Richelieu, cardeal que governava a Franga, encerraram o teatro francés,
por um século e meio, em normas mais rigidas do que as regras enunciadas por Aristoteles na
sua Poética (Roubine, 2003).

Pedagogia tradicional, balé classico e teatro classico pertencem ao mesmo universo cultural: o
da norma, da disciplina, do sério. O corpo fica imobilizado na sala de aula, domado pelo
treinamento e o sofrimento da bailarina, negado pela redugao do teatro ao texto. Mundo do
letramento e da regra, a escola tradicional ndo podia ser, também, o das artes. No maximo, ela
podia aceitar a representacdo de uma peca do teatro classico na celebragao do fim do ano
letivo.

O Iluminismo, no fim do século XVIII, e o Positivismo, no século XIX, modificaram
profundamente a representacao da natureza da crianga e da educacdo, mas reproduziram, sob
formas novas, a desconfianga para com o corpo ¢ a sensibilidade e, com ela, a pedagogia
tradicional e seu desconhecimento das Artes.

Na imntimidade da familia burguesa prevalece o carinho pela crianga (Aries, 1981). Além disso,
o tempo da burguesia ¢ o futuro do capital que cresce e do negocio que se desenvolve,
portanto o tempo dos filhos, enquanto o tempo da aristocracia, ¢ aquele do antepassado
fundador. Valorizada, a crianga ndo ¢ mais pensada como ser cuja natureza ¢ corrupta.
Permanece, porém, o risco de que o herdeiro desperdica a fortuna familiar. Existem, também,
os riscos representados por um povo agitado, perigoso, em particular esse povo urbano que,
no século XIX, vivia amancebado e celebrava o que ele chamava ironicamente de Saint-
Lundi (Santa Segunda-Feira), isto ¢, recusava-se a trabalhar nesse dia da semana. Portanto, ¢
preciso moralizar o povo pela educagdo, como a burguesia francesa andou repetindo ao
longo de todo o século XIX. E, também, moralizar pela educagao as proprias criangas da
burguesia (Charlot; Figeat, 1985). A crianga ndo € mais corrupta, mas, por outros
argumentos, a educagao permanece, antes de tudo, um trabalho para disciplina-la. Esse
projeto, ademais, atende as exigéncias do novo ambiente cultural, que reproduz o dualismo
sob novas formas: a Razdo deve mandar, as emog¢des devem ser controladas, a paixao ¢ um
disturbio perigoso, chegou o tempo da Verdade e da Ciéncia.

A Revolugao Francesa fechou os colégios do Antigo Regime, mas Napoledo instituiu liceus
que reproduziram o modelo desses colégios. No ensino primario, Igreja e burguesia
republicana aderiram ao mesmo modelo pedagogico de escola. Enfrentaram-se acerca dos
fundamentos da moral, religiosos ou laicos, mas concordaram quanto a seu conteudo.
Portanto, pelo menos até as décadas de 50 ou 60 do século XX, continuou vigorando uma
pedagogia tradicional, definida pela disciplina, a regra, o controle do corpo. Nao ha
diferencas fundamentais, deste ponto de vista, entre os dois modelos escolares que as
sociedades ocidentais difundiram pelo mundo: o modelo francés controla o corpo para o
triunfo do intelecto; o modelo inglés disciplina-o para o bem da comunidade (Raveaud,
2006). Nos dois casos, as artes ficaram fora da escola.
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Essas artes nao sofreram mudangas fundamentais. O século XIX foi a “idade de ouro do balé
como arte de evasao da realidade” (Garaudy, 1980, p. 36). Na segunda parte do século, ele
ganhou novas raizes, quando, em 1847, Petipa, primeiro bailarino da Opera de Paris, foi
contratado pelos Teatros Imperais de Sao Petersburgo, onde ele levaria o balé classico a seu
alto grau de perfeicao técnico, como bailarino e, a seguir, até¢ 1903, como maitre de ballet
(Garaudy, 1980). O teatro ganhou formas novas e novos debates, com Diderot, Hugo, Zola e
muitos outros: drama burgués, teatro romantico, cena naturalista etc. Mas ele continuou
sendo, antes de tudo, um texto, mesmo quando o seu autor era sensivel ao trabalho do palco,
como Diderot ou Hugo. Este tltimo publicou um Cromwell “irrepresentavel em 1827, mas
também irrepresentavel hoje” (Roubine, 2003, p. 99) e “o naturalismo, em suas tentativas de
realizacao teatral, ndo passou de transposi¢des para o palco de seus romances mais
marcantes”, antes de tudo os romances de Zola (p. 114). Foi s6 no final do século XIX, com
Antoine, na Franga, e Stanislawski, na Russia, que a questao do teatro se tornou mesmo a do
palco, do ator, do cendrio, da iluminagao, dos figurinos etc.

Escola e Artes permaneceram dois mundos quase estanques até o século XX, a ndo ser que
fosse uma arte da palavra, como Literatura, Poesia ¢ até texto de Teatro, sem palco.

2. Pedagogia “nova”, Danca “moderna”, Jogos teatrais: a guinada do século
XX

Hoje em dia, o ensino das artes permanece marginal na escola, mas, pelo menos, existe e foi
até institucionalizado pela lei. Como as Artes, em especial a Danga e o Teatro, conseguiram
entrar na escola? Mudaram muitas coisas: a arte, a danga, o teatro, as relagoes entre norma e
subjetividade e até a propria escola — pelo menos um pouco. Historia complexa, da qual
evocaremos aqui apenas encontros significativos, como fizemos na se¢ao precedente.

Vozes solitarias criticando a pedagogia tradicional ndo faltaram no decorrer da historia:
Montaigne, Locke, Rousseau, Pestalozzi efc. No final do século XIX e micio do século XX,
porém, apareceram e desenvolveram-se escolas que tentaram implementar umal3] pedagogia
“nova”, “ativa”, “moderna”, na Inglaterra (Cecil Reddie, 1889; A. S. Neill, 1921), na Franga
(Edmond Demolins, Paul Robin, Sébastien Faure, entre 1880 e 1904), na Bélgica (Decroly,
1907), na Itdlia (Maria Montessori, 1907), na Alemanha (Paul Geheeb, 1910 e, depois da
Primeira Guerra Mundial, as escolas libertarias de Hambourg e a escola Waldorf de Rudolf
Steiner). Célestin Freinet, cuja acdo originou um Movimento Internacional, criou a sua
cooperativa em 1928 e a sua escola em 1935. Em 1915, Adolphe Ferri¢re redigiu uma Carta
da Educagao Nova, que embasou a Liga Internacional para a educagao nova, fundada em
1921.

A pedagogia nova nao desconfia da natureza da crianga, bem pelo contrario. Respaldada em
certa interpretagdo de Rousseau e na relagdo romantica coml4] a natureza, ela contribuiu para
construir e divulgar a ideia de que tudo quanto € natural ¢ bom e a representacao atual da
crianga como inocente e criativa. A Psicologia experimental de Claparede, que criou, em
1912, em Génova, um Instituto Jean-Jacques Rousseau, e, mais tarde, as pesquisas de Piaget,
que dirigiu este Instituto, providenciaram uma garantia cientifica dessa nova relacdo com a
natureza. A ideia de que a educagdo deve acompanhar o desenvolvimento natural da crianga ¢
fundamental nas obras de Montessori, Decroly, Freinet e, de forma geral, na pedagogia nova,
bem como na Psicologia genética de Piaget (Charlot, 1979). A pedagogia nova apoia-se,
ainda, nas ideias de John Dewey, que fundou em 1896 um Laboratorio de Psicologia
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Aplicada, em Chicago, e defendeu uma educacao ligada aos interesses e a agao da crianga.
Essa nova pedagogia enraiza-se, também, em ideias sociopoliticas que, por mais varias que
sejam, sempre pertencem a correntes de esquerda e advogam a liberdade da crianga: as ideias
de Rousseau a respeito do Contrato Social, o liberalismo politico de Dewey, o socialismo
marxista de Freinet, o anarquismo de Neill e das escolas libertarias alemas.

Todas as fontes de inspiragao da pedagogia nova, sejam elas filosoficas, cientificas ou
politicas, levam a respeitar o ritmo de desenvolvimento da crianga, a sua liberdade, a sua
criatividade, os seus interesses e, também, a dar-lhe uma educagdo integral, preocupada com
0 seu corpo, a sua sensibilidade, a sua sociabilidade e ndo apenas com o seu intelecto.
Levam, também, a considerar a atividade da prdpria crianga como a base da sua educacao, e
ndo mais a regra inculcada pelos adultos.

Obviamente, hd um lugar para as Artes nas escolas que se definem com referéncia a
pedagogia nova. O que interessa a escola, entretanto, ndo € a obra de artes, embora ela ndo a
exclua, ¢, antes de tudo, o fato de que a crianga possa exprimir-se. No ambiente da pedagogia
nova, ha um lugar para a produgao artistica enquanto expressao natural da crianca e forma
especifica da expressao humana.

Quase na mesma época em que se desenvolvia uma corrente de pedagogia nova, apareceu a
“Dang¢a Moderna”. No micio do século XX, Isadora Duncan, a pioneira, dangava a sua vida
em Londres, Paris, Berlim, Sao Petersburgo, sem pontas, mas, ao contrario, de pés nus para
manter o contato com a terra ¢ a vida e, evocando as dangas dionisiacas da Grécia e
Nietzsche, pretendia devolver a Danca a espontaneidade e a liberdade. A também norte-
americana Ruth Saint-Denis e seu marido Ted Shawn consideravam que a esséncia da danga ¢
religiosa e que nela se supera a divisdo entre corpo e espirito, arte e religido. Ruth abriu o
Ocidente as dangas e religioes do Oriente, Ted criou a primeira companhia de danga
inteiramente masculina e os dois fundaram e animaram, entre 1914 e 1929, uma escola de
Danca, a Denishawn, onde se formaram futuras estrelas da segunda geracdo da danca
“moderna”, como Martha Graham e Doris Humphrey. Essa danga valoriza raizes que variam
de acordo com as teorizagdes, mas sempre se trata de exprimir uma coisa fundamental: a
propria vida e os ritmos da natureza (Isadora Duncan), a transcendéncia do homem e o
sentimento religioso (Ruth Saint-Denis e Ted Shawn), as lutas, paixdes e esperancas
contemporaneas (Martha Graham), o movimento que expressa o espirito de uma época
(Doris Humphrey) (Garaudy, 1980). “Expressividade” ¢ também uma das quatro categorias
fundamentais do sistema que Rudolf von Laban construiu entre 1910 e 1930 para analisar e
registrar os movimentos e que Irmarg Bartenieff completou e divulgou (Fernandes, 2006).

As fundadoras das vérias correntes da dangca moderna criaram escolas que desempenharam
um papel importante na historia do movimento, em particular a Denishawn. De modo mais
geral, a danga moderna preocupou-se com o ensino. Rudolf von Laban, na Inglaterra, propds
uma modern educational dance e defendeu a ideia de “danca educativa”. Margaret
H’Doubler, nos Estados Unidos, afirmava que o ensino da danga ndo deve ser modelagem do
corpo, mas experiéncia do movimento expressivo natural na crianga. Sob varios nomes
(danca criativa, educativa, expressiva, danga-educacao, expressao corporal), desenvolveram-
se praticas de ensino valorizando a educagao do ser integral, a livre expressao, a
espontaneidade da crianga, o seu movimento natural (Marques, 1999, 2003). Essas ideias
dominaram o ensino da danga até, pelo menos, a década de 1980. Ainda hoje, essa corrente
pedagdgica tem um grande impacto nas escolas brasileiras — quando elas ensinam a danga. ..
Por exemplo, um artigo de 2001 de Marta Thiago Scarpato, intitulado “Danga educativa: um
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fato em escolas de Sao Paulo”, defende essas ideias, referidas explicitamente a Rudolf von
Laban e Célestin Freinet: A dan¢a na escola ndao deve priorizar a execu¢do de movimentos
corretos e perfeitos dentro de um padrdo técnico imposto, gerando a competitividade entre
os alunos. Deve partir do pressuposto de que o movimento é uma forma de expressio e
comunica¢do do aluno, objetivando tornd-lo um cidaddo critico, participativo e
responsavel, capaz de expressar-se em variadas linguagens, desenvolvendo a autoexpressdo
e aprendendo a pensar em termos de movimento (Scarpato, 2001, p. 59).

Nao se pode imaginar ideias mais contrarias aos fundamentos da pedagogia tradicional.
Como vimos, porém, novas ideias pedagogicas, valorizando a expressao, entraram nas
escolas.

O teatro do século XX ndo teve de se livrar da dominagao do teatro classico e da sua regra
das trés unidades, a contrario do que aconteceu com a danga para com o balé classico. Com
efeito, como ja mencionado, novas formas de teatro apareceram ja no fim do século XVIII e
no século XIX, em particular o drama burgués, a cena historica, o teatro romantico, mais
tarde o teatro naturalista, o simbolista, nomeando apenas as correntes mais importantes até o
micio do século XX. Também, no final do século XIX, o teatro escapou ao imperialismo do
texto e a questdo do palco, da representagao e dos seus recursos foi colocada e trabalhada
(Roubine, 2003). Essa preocupacdo com a representagdo combina bem com um dos
principios da pedagogia nova: aprender fazendo.

Por fim, na mesma época da afirmacao da pedagogia nova e da danga moderna, apareceu um
movimento para um teatro “popular”, “civico”, “proletario”, “politico”, na Franga (Pottecher,
ja em 1895; Gémier, Coppeau), na Alemanha (Piscator e o Teatro Proletario em Berlim, em
1920; Brecht, comegando a falar de teatro épico na década de 1920) e no movimento
revolucionario, com a pratica da agit prop (Roubine, 2003). Mais tarde, esse movimento
desenvolveu-se, em particular com Jean Vilar e o Festival de Avignon na Franga, Augusto
Boal e o Teatro do Oprimido no Brasil e 0 movimento militante que prolongou as revoltas de
1968. A ideia de teatro politico induz, a0 mesmo tempo e, as vezes, formas contraditorias, a
levar até o povo o teatro consagrado, classico ou moderno, e a dar a palavra ao povo, aos
operarios, aos oprimidos, tentando fazer teatro com essa palavra. Quer seja na forma épica de
Brecht, na forma de Boal ou nas performances que desistem da sala a italiana e se oferecem
na rua, o teatro com vocacao social ou politica pretende exprimir a experiéncia do povo,
muitas vezes recuperando a sua propria fala, ou criar uma oportunidade ou um evento para
que 0 povo se exprima.

Foitambém como expressao que o teatro entrou na escola. Em 1917, nos Estados Unidos,
Caldwell Cook escreveu sobre o uso da dramatizagao (play way) como método pedagdgico.
Esbogou-se, assim, uma “abordagem pedagogica anglo-saxonica do jogo dramatico infantil”
(Japiassu, 2006, p. 39), cujo maior expoente foi Peter Slade e seu livro Child Drama,
publicado em inglés em 1950. O jogo dramatico nao visa ao ensino do teatro, mas ao
desenvolvimento da criatividade dal3] crianga, da sua livre expressado, da sua moral (Japiassu,
2006).

Na Fran¢a da década de 1930, o movimento escoteiro € 0 Movimento de Educagao Popular
usaram também o método dramatico na sua acao junto aos jovens. No Brasil, com as
mudangas promovidas pela Escola Nova, a partir do final da década de 1920, o ensino de
teatro comecgou a entrar nas escolas. Como no caso da danga, trata-se, antes de tudo, de

respeitar o desenvolvimento global da crianga e a sua expressividade natural (Machado et al.,
2004).
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Na década de 1960, Viola Spolin, cuja obra constitui hoje a referéncia fundamental no ensino
do teatro na escola e foi divulgado no Brasil por Ingrid Koudela na década de 1970, propds a
nocao de jogo teatral e um “sistema de jogos teatrais”. “Diferentemente do jogo dramatico, o
Jogo teatral € intencional e explicitamente dirigido para observadores, isto ¢, pressupoe a
existéncia de uma ‘plateia’” (Japiassu, 2006, p. 25). “O processo de jogos teatrais visa
efetivar a passagem do jogo dramatico (subjetivo) para a realidade objetiva do palco”
(Koudela, 2001, p. 44). Assim ficou levantada a questao da relagao entre jogo dramatico
espontaneo da crianga (que, por exemplo, brinca de doutor) e ensino do teatro, que requer a
abordagem de problemas ligados a representagao e ao palco. O ultimo paragrafo do livro de
Japiassu evidencia o problema a ser resolvido.

A proposta metodologica para o ensino do teatro ancorada no sistema de jogos teatrais
spoliniano, exposta na segunda parte deste livro, busca sinalizar a supera¢do do
“espontaneismo” e da “livre expressdo”, que tanto caracterizaram o ensino das artes
durante os anos 60 e 70, sistematizando procedimentos que redimensionam o papel do
teatro na educagdo escolar e, consequentemente, solicitam do professor o compromisso
pedagogico com a organiza¢do de ambientes para o aprendizado das possibilidades
esteticas e comunicacionais da linguagem cénica (Japiassu, 2006, p. 220).

O ensino de danga esbarrou no mesmo problema, como explica Isabel Marques. Até o micio
da década de 1980, a sua preocupagao maior foi o desenvolvimento da criatividade,
associada ao espontaneismo, a autoexpressao, ao laissez-faire na sala de aula. Os anos 1980
e 1990 tentaram afirmar a “arte como conhecimento”, conforme o slogan da época. No
Brasil, Ana Mae Barbosa, pioneira da arte-educagdo, formulou a sua proposta triangular: fazer
arte; ver e apreciar arte; contextualizar arte na sua historia (Barbosa, 1978; Marques, 1999).
De fato, essa €, hoje em dia, a questdo fundamental: o que entrou na escola, nesse movimento
cultural do século XX, associando novas ideias pedagdgicas, danga moderna
/contemporanea, jogos teatrais na sala de aula? Entraram Danga, Teatro, Artes visuais,
Masica? Ou entraram formas de expressao de si utilizando recursos da danga, do teatro, das
artes visuais ¢ da musica? Qual € a situagdo atual? Qual € o lugar da danga, do teatro e do seu
ensino na sociedade contemporanea?

3. O ensino da Danca e do Teatro na sociedade contemporanea

Sempre a educagdo ¢ encontro da atividade do educando e de um patrimonio a ser-lhe
transmitido. Quando ha patriménio sem atividade, a situagdo de ensino fica chata e, muitas
vezes, o processo fracassa. Quando ha atividade sem patrimonio, a situacao pode ser
agradavel, por causa do prazer gerado pela propria atividade, pode até treinar capacidades,
mas ela ndo imscreve a pessoa em uma historia, aquela da sua sociedade, da sua cultura, da
espécie humana e, sendo assim, ela ndo a educa. Nao ha educagao quando a crianga deve
memorizar saberes que ndo tém sentido para ela. Mas tampouco ha educagao quando o nivel
qualitativo da atividade ndo muda entre o micio e o fim, sendo a qualidade definida por
normas especificas a cada tipo de atividade. As normas da Danga e da Matematica ndo sao
iguais, nem as normas do balé classico e da dangca moderna, mas cada uma dessas atividades
tem uma normatividade e s6 hd educa¢ao quando o aluno progride na apropriagao das
normas especificas da atividade.

Mas nunca ¢ facil articular atividade e patrimdnio, sentido e normatividade. A pedagogia
tradicional, embora ndo negligenciasse a atividade, privilegiava a transmissao do patriménio e
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a estruturagao de qualquer atividade por normas, muitas vezes rigidas. A atividade era
atividade de aplicacao de regras ja ensinadas; aprender a dangar era incorporar movimentos
antinaturais do balé classico; estudar o teatro era entender a estrutura normativa de um texto.
Pelo menos, tal era o tipo ideal da pedagogia, o que conferia legitimidade ao processo de
ensino-aprendizagem, mesmo que as situagdes reais sempre fossem mais complexas e
contraditoérias do que suponha o tipo ideal. Aos poucos no século XX, o tipo ideal mudou e,
nas décadas de 60 e 70, imperou a contranorma de expressividade e criatividade: desta vez,
privilegiaram-se a espontaneidade da atividade e o sentido, em detrimento da estruturagao da
atividade e da transmissao de um patrimonio cultural, embora, novamente, as situagdes reais
fossem mais complexas e contraditorias.

Qual € a situagdo na sociedade contemporanea? Poder-se-ia dizer que a principal
caracteristica ideal tipica dessa sociedade, no que diz respeito as questdes pelas quais nos
mteressamos neste texto, ¢ que nao ha mais norma considerada legitima por si mesma, nem
aquela norma tradicional que consistia em dominar o seu corpo e seus desejos, nem essa
contranorma de fato que exigia de cada um espontaneidade, expressividade, criatividade.
Hoje em dia, normas e praticas sao plurais € coexistem em um ambiente de tolerancia... E
indiferenca. Por um lado, cada um pode escolher ser quem ele quiser, inclusive naquele
dominio onde a norma, historicamente, foi a mais brutal, o da sexualidade. Por outro lado, as
escolhas confrontam-se, de fato, em um mercado “livre”, isto €, regulado pelo dinheiro € nao
mais por debates teoricos. Essa pluralidade das normas e, ainda mais, as contradigdes entre
normas consideradas legitimas, ¢ uma fonte de perplexidade e de confusao para a escola e os
professores: ensinar o qué? Ensinar como?

Nunca a pedagogia nova conseguiu impor-se nas salas de aula, sendo em algumas escolas ou
com alguns docentes. Sempre foi uma pedagogia de combate, que impds debates, mas ficou
marginal. J ndo estamos na época em que Freinet foi excluido, ao mesmo tempo, da escola
publica e do Partido Comunista. Mas estamos em uma época em que se homenageiam
Dewey, Freinet, Freire e, ato continuo, organizam-se vestibulares com questionarios de
multiplas escolhas. No Brasil, hoje, as praticas pedagogicas sdao basicamente tradicionais;
alids, a propria organizacao da escola, com espago e tempo segmentados e avaliagdo
individual, impde, de fato, praticas tradicionais. Mas o professor tem de enfrentar uma dupla
contradicdo. Em primeiro lugar, a pedagogia tradicional ja ndo funciona em uma sociedade
que tenta satisfazer os desejos € ndo mais os denuncia e combate. Em segundo lugar, o
discurso oficial, o dos formadores, dos pesquisadores, das proprias autoridades académicas,
despreza a pedagogia tradicional e valoriza um “construtivismo” cuja realizacao pratica em
salas de aula normais permanece um tanto misteriosa. Entre uma estrutura organizacional
tradicional e um discurso oficial construtivista, os professores tentam sobreviver por uma
bricolagem pedagogica cotidiana, em que, sob o fundo de praticas tradicionais, eles abrem
parénteses construtivistas: expressao e desenho livres; debates na sala, inclusive “debate
cientifico”; momentos de trabalho em grupo, de pesquisa coletiva, com base em documentos
ou na Internet etc. (Charlot, 2008).

Igual confusao, perplexidade ou, se se preferir, pluralidade, encontram-se no ensino da danca.
Professores atuantes na area de dan¢a no Brasil tém o privilégio de poder perguntar: que
ensino de dan¢a queremos? Pois quase tudo ainda esta por ser feito e pensado. Estamos
passando por uma fase de transicdo em que o fazer-pensar danc¢a na escola brasileira esta
sendo construido — sendo construido por nos (Marques, 2003, p. 33).

As ideias de Ana Mae Barbosa, divulgadas, em particular, por Isabel Marques na area da
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Danga, parecem obter um consenso: fazer, ver e contextualizar arte.

A construg¢do de conhecimento no campo das artes implica trés tipos de saber diferenciados
e, ao mesmo tempo, complementares (...): o conhecimento direto, sem intermediag¢do das
palavras (ou do inglés “knowing this”), o conhecimento sobre as artes (do inglés “knowing
that”) e o conhecimento de como fazer algo (do inglés “knowing how”) (Marques, 1997, p.
23).16]

Em suma, os conteudos especificos da danca sdo: aspectos e estruturas do aprendizado do
movimento (aspecto da coreologia, educa¢do somdtica e técnica); disciplinas que
contextualizem a dancga (historia, estética, apreciagdo e critica, sociologia, antropologia,
musica, assim como saberes de anatomia, fisiologia e cinesiologia) e possibilidades de
vivenciar a dang¢a em si (repertorios, improvisa¢do e composi¢do coreogrdfica) (Marques,
2003, p. 31).

Encontra-se em Débora Barreto igual concepcao do ensino da danga. “O que ensinar de
danga na escola?”, pergunta ela. Ela responde: “Contetidos de danga” (“técnicas de
expressao de danga” e “contetidos coreoldgicos™), “contetidos sobre a danca” (“‘anatomia,
cinesiologia, historia da danga e musica”), “contetidos de sensibilizacao” (“‘contetdos do
cotidiano”, “fruicdo estética” e “apreciagao estética”). Essa lista inclui, a0 mesmo tempo,
improvisagdo, exercicios de danga classica, moderna, folclorica, contato com obras de arte e
espetaculos de danca (Barreto, 2004, p. 67-8).

Esse aparente consenso, porém, oculta uma situagcdo um tanto complexa e contraditoria.

Em primeiro lugar, a situagao do balé cladssico permanece ambigua. Ele € criticado pelos
autores de referéncia, as vezes com palavras muito duras, e também nas universidades.
Garaudy chama-o “arte de evasdo da realidade”, “gosto da proeza gratuita e do maneirismo”
e, no inicio do século XX, “arte decorativa, desumanizada como uma rainha fuitil e bonita,
embalsamada no seu caixdo de vidro” (Garaudy, 1980, p. 36-7, 41). Isabel Marques critica no
balé classico a concepgdo do corpo como “instrumento da danga”, “algo a ser controlado,
adestrado e aperfeigoado, segundo padrdes técnicos que exigem do dangarino uma
adaptacdo e submissao corporal, emocional € mental aquilo que estd sendo requerido dele
externamente” (Marques, 2003, p. 110). Contudo, Isabel Marques evoca outra possibilidade:
“Um ensino de balé classico critico, contextualizado, desconstruido e explicitamente
reconstruido dentro de uma perspectiva contemporanea” (Marques, 2003, p. 69). Resta saber
o que significa reconstruir o balé classico dentro de uma perspectiva contemporanea. Pode-se
substituir o tutu pelas calcas jeans e até renunciar as sapatilhas e as pontas, nem por iSso o
balé classico se tornara danga contemporanea. O projeto do balé classico, como vimos, €
fundamentalmente diferente do da danga moderna. Por que ndo aceitar esse projeto, por que
recusar a ideia de que pessoas, e até criangas, possam encontrar uma forma de profunda
satisfagdo pessoal ao controlar ¢ aperfeigoar o seu corpo e as suas emogoes? Fala-se a cada
hora do direito a diferenca. Serd que o gosto pelo balé classico sobrara como a tnica
diferenca naceitavel? Considera-se o balé classico como politicamente incorreto (“rainha futil
e bonita” em Garaudy, “submissdo... aquilo que esta sendo requerido externamente”, em
Marques). Mas por que o controle do seu corpo, gragas a longas horas de treinamento, ¢
considerado pratica elitista e leviana quando se trata de balé classico e maravilha encantando
o povo quando se trata dos dribles de Ronaldinho ou de Neymar? Tentar impor a pratica do
balé classico a uma crianga que ndo encontra sentido nenhum na dor do seu corpo ¢ atentar
contra os seus direitos humanos. Desprezar a pratica do balé classico por quem pretende ser
dono/dona do seu corpo, inclusive na dor e pela dor, ¢ atentar contra o direito a diferenca.
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A situagdo no que diz respeito a danca reduzida a expressao corporal espontanea ¢ ambigua
também. De fato, essa ideologia segue permeando o ensino da danga em muitas escolas: a
improvisagao/expressdao permanece a base do ensino de danga em muitos lugares. A ideia de
que a espontaneidade se conquista e a criatividade se aprende ainda ndo consta das ideias
pedagdgicas dominantes.

A dificuldade para definir uma préatica de referéncia constitui outro obstaculo. Balé classico,
danga moderna, contemporanea, folclorica, ritual (no candomblé, por exemplo), samba do
carnaval, valsa, tango e dangas de saldo, e, claro, danga que permite constituir casais no
sabado a noite nas boates (forrd, disco...): onde parar? Segundo Marques, a selegao dos
conteidos depende de cada situacdo educativa, em uma “articulagao multipla entre o
contexto vivido,l”] percebido e imaginado pelo/do aluno(a) e os subtextos, textos ¢ contextos
da propria danga” (Marques, 1997, p. 25). A proposta ¢ pertinente, mas deixa para cada
professor o trabalho de escolher. Sendo assim, grande € o risco de o professor pensar que o
importante, afinal de contas, € dangar, seja qual for a danca — o que acaba por remeter,
novamente, a danca como expressao € improvisagao.

Por fim, existe um risco de instrumentalizacdo da danga. Sejam quais forem as excelentes
intengdes, ao pretender colocar a danga ao servigo das lutas a favor da pluralidade cultural,
da ética, da ecologia, da saude, contra a discriminagao de género ou social efc. (Marques,
2003), corre-se o risco de perder a Danga e a sua especificidade educativa. Gragas a danga,
aprende-se uma forma especifica de viver-se como sujeito-corpo, em um espago muitas
vezes compartilhado com outros, em um tempo organizado por ritmos: esse ¢ o objetivo
fundamental do ensino da danga. As vezes, ela pode contribuir para outros objetivos, no
quadro de uma atividade interdisciplinar, mas esses nao passam de objetivos secundarios,
derivados de outros projetos.

De certo modo, a situagdo ¢ muito mais clara no que diz respeito ao Teatro... haja vista que
ndo se ensina teatro, mas jogos teatrais. Entretanto, nesta mesma diferenga reside o problema
principal.

A pluralidade das formas de teatro ¢ ainda maior do que a das formas de danca. Porque as
estéticas de referéncia sdo multiplas: teatro classico, romantico, naturalista, simbolista, épico,
do absurdo efc. Porque, ademais, o texto de teatro € escrito em uma determinada lingua
(portugués, francés, inglés, espanhol...), o que abre ainda mais o leque das escolhas a serem
feitas; embora nao haja gestualidade universal, a danga escapa em grande parte a essa
dificuldade: nds, ocidentais, entendemos alguma coisa, pelo menos um pouco, da danca
oriental. Porque, enfim, a historia conserva a memoria e acumula as obras de teatro que
envolvem um texto, embora tenha perdido, como no caso da danga, o que existiu sem texto
(commedia dell’ arte, teatro de feiras etc.). Até as performances, que fogem completamente a
logica do texto escrito e “representado”, deixam hoje tragos (textos, fotografias, videos...).
Essa pluralidade apresenta-se, hoje em dia, como apaziguada. Nem sempre foi o caso. A
“Querela do Cid”, em 1637, a “Querela dos Antigos e dos Modernos”, em 1688, a “Batalha
de Hernanr” em 1830, foram eventos de grande violéncia simbolica. Ainda nos anos 60 do
século XX, a polémica que op0s o teatro politico, simbolizado por Brecht ¢ o teatro do
absurdo, representado por Ionesco, nao se desenvolveu com um tom ameno. Em 1967,
Ionesco escreveu que esses autores politicos “querem nos violar”, que cada um deles “tem
um mau para punir, um bom para recompensar’ € que “€ por isso que toda obra realista ou
engajada € apenas melodrama” (citado em Ryngaert, 1998, p. 45). Entretanto, ndo houve na
area do teatro, a diferenga do que aconteceu na danga com o balé classico, uma forma teatral
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que monopolizasse a legitimidade artistica por mais de dois séculos. As formas teatrais
esteticamente dominantes variaram conforme as épocas € o teatro cldssico permanece
respeitado, embora ndo esteja mais imitado. Talvez seja por isso que o mundo do teatro vive
uma pluralidade mais tranquila do que a do mundo da danca.

O sincretismo que parece prevalecer atualmente ¢ consequéncia de um espirito de liberdade
e de tolerancia. Cada um tem o direito de fazer o que quer, e de roubar seu mel onde acha
que vai encontra-lo. (...) Ninguém pretende mais impor nem dogma nem modelo a
coletividade. Cada um teoriza para si sem que seja necessdrio polemizar — portanto, no
limite, a explicitar — em um texto publico, essa reflexdo. (...) Caso se tente definir um
modelo contempordneo, ira se falar de cruzamentos, de mesticagens, em suma de um
“teatro no plural” que conjuga elementos heterogéneos. Mas um dos efeitos perversos
dessa evolug¢do ndo seria um indiferentismo teorico? (Roubine, 2003, p. 201-2).

Tal situagao poderia trazer grandes problemas ao ensino do teatro: ensinar qual tipo de teatro?
Contudo, ha um consenso quanto a resposta: ndo se trata de ensinar uma forma especifica de
teatro, mas, sim, jogos teatrais. Os livros de referéncia, utilizados pelas universidades para
formar os futuros professores de teatro, muitas vezes reeditados e, portanto, muito lidos, nao
deixam nenhuma dtivida quanto a essa orientacdo dominante: — Augusto Boal. Jogos para
atores e ndo atores. 122 edicao em 2008.

— Viola Spolin. Improvisagdo para o Teatro. Publicado em 1963 em inglés e 42 edigdo no
Brasil em 2000. Da mesma autora, Jogos featrais na sala de aula: um manual para o
professor. Publicado em 1986 em inglés. Traduzido em 2007, com reimpressao ja em 2008.

— Maria C. Novelly. Jogos Teatrais: exercicios para grupos e sala de aula. Publicado em
1985 em inglés e 122 edigdo no Brasil em 2010.

— Ricardo Japiassu. Metodologia do ensino de Teatro. 62 edicao em 2006.

— Ingrid Dormien Koudela. Jogos Teatrais. 42 edigao em 2001.

Em principio, a diferenga entre jogos dramaticos e jogos teatrais foi bem explicitada, por
Slade, Spolin, Koudela, Japiassu etc. Além disso, a triangulagcdo proposta por Ana Mae
Barbosa pode funcionar na area do teatro bem como na da danga: fazer, ver e contextualizar
teatro.

O trabalho pedagogico com sua metodologia de ensino do teatro permite que os alunos
experimentem o fazer teatral (quando jogam), desenvolvam a aprecia¢do e compreensao
estéticas da linguagem cénica (quando assistem a outros jogarem) e contextualizem
historicamente seus enunciados estéticos (durante a avaliagdo coletiva quando também se
autoavaliam) (Japiassu, 2006, p. 42).

Ao analisar os textos, porém, a situagdo ndo € tdo clara assim. Sobram trés dificuldades.
Primeira dificuldade: sera que o jogo teatral visa mesmo ao ensino do teatro? Augusto Boal
levanta explicitamente a questdo a respeito do Teatro-Forum: “Teatralidade ou reflexao?”. E
propde a seguinte resposta: “Normalmente, num teatro, ¢ quase inevitavel que a tendéncia seja
para a teatralidade (...). Quando, porém, se trata de pequena plateia constituida de pessoas
igualmente motivadas, a reflexdo predomina, e a busca pode ser mais frutifera” (Boal, 2008,
p. 332-3). A questdo ¢ complexa, haja vista que, nas concepgoes de Brecht ou Boal, a
reflexdo € um objetivo fundamental do teatro. Mas Brecht sempre foi bem claro nesse
assunto: por visar a reflexdo, o teatro ndo deixa de ser teatro. Se se esquecer desse principio,
0 jogo teatral, com o alibi de ser ensino do teatro, fica instrumentalizado ao servigo de outros
objetivos, que, por mais legitimos e nobres que sejam, ocupam um lugar que ndo ¢ seu.
Segunda dificuldade: o jogo teatral como expressdo espontanea e, a0 mesmo tempo,
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aprendizagem de técnicas teatrais. Japiassu explica, na pagina 220, que o jogo teatral “busca
sinalizar a superacao do ‘espontaneismo’ e da ‘livre expressao’”’, mas escreve também, na
pagina 26: “O principio do jogo teatral ¢ o mesmo da improvisagdo teatral, ou seja, a
comunicacdo que emerge da espontaneidade das interagcdes entre sujeitos engajados na
solugdo cénica de um problema de atuacao”. Superar o espontaneismo por interagoes
espontaneas? A propria Viola Spolin mtitula “A Experiéncia Criativa” a primeira secao do seu
livro Improvisagdo para o Teatro e, nela, apresenta “sete aspectos da espontaneidade”. Um
desses aspectos diz respeito as “técnicas teatrais”. Spolin escreve: Quando o ator realmente
sabe que ha muitas maneiras de fazer e dizer uma coisa, as técnicas aparecerdo (como
deve ser) a partir do seu total. Pois é através da consciéncia direta e dinamica de uma
experiéncia de atuag¢do que a experimentagdo e as técnicas sao espontaneamente unidas,
libertando a aluno para o padrdo de comportamento fluente no palco. Os jogos teatrais
fazem isso (Spolin, 2000, p. 13).

Encontra-se a mesma ideia na ultima frase do seu livro Jogos teatrais na sala de aula:
“Depois de familiarizados com os jogos, os atuantes irdo descobrir que as habilidades,
técnicas e espontaneidade necessarias no teatro irdo se tornar rapidamente ¢ para sempre
suas” (Spolin, 2008, p. 272). Na verdade, trata-se de uma aposta: o jogo teatral possibilita
adquirir técnicas teatrais sem perder a espontaneidade da crianga e do ator. Essa aposta €
comum aos autores que escrevem sobre o jogo teatral. Assim, Maria Novelly escreve: “Essas
atividades deverao auxiliar o despertar da criatividade do ator e o desenvolvimento de
habilidades técnicas no palco” (Novelly, 2010, p. 9).

Que uma Viola Spolin fosse capaz de gerir e superar a tensao entre espontaneidade e técnica,
isso € muito provavel. Mas o que acontece quando essa aposta constitui um desafio para o
professor “normal”? Ora, € para esse professor normal que Spolin escreve esses livros em
que expoe seus jogos teatrais. “Destinado a professores que tenham pouco ou nenhum
treinamento em teatro, este livro € uma guia (...)”: assim comeca o livro Jogos teatrais na
sala de aula, de Spolin. “Nao ¢ um livro de estudos para atores. Serve como um recurso
para professores e orientadores de teatro, animadores culturais, lideres de grupos de jovens
em igrejas € para promotores de atividades recreativas e dirigentes de agremiagcdes”, explica o
segundo paragrafo do livro Jogos Teatrais: exercicios para grupos e sala de aula, de Maria
Novelly. Esse livro, acrescenta ela, “nao exige experiéncia com adolescentes ou treino
dramatico prévios” (Novelly, 2010, p. 9). Sem “nenhum treinamento em teatro” (Spolin) e
sem “experiéncia com adolescentes” (Novelly), o professor vai mesmo conseguir fazer com
que o aluno aprenda através da improvisagcao espontanea as ‘“habilidades e técnicas (...)
necessarias no teatro” (Spolin, 2008, p. 272)?

Terceira dificuldade: esse ensino do teatro por jogos teatrais sO se preocupa com o ator, a sua
fala frente a um problema, eventualmente os seus gestos — e com o espectador enquanto ator
potencial. Mas o teatro ndo € apenas atuagdo, ¢ também cendario, espago, luz, maquiagem,
figurino e aquela sintese que constitui a encenagao (Ryngaert, 1996).

Que o jogo teatral eduque, que ele leve a reflexao, que ele socialize em uma sociedade onde o
encontro cotidiano com o outro obedece a uma logica dramatica (Goffman, 1975), disso nao
se pode duvidar. Mas as trés dificuldades que acabamos de analisar levam a mesma
preocupacdo: a de que, no jogo teatral, sejam perdidas muitas especificidades da atividade
teatral, uma grande parte do que chamamos a normatividade da atividade. Mais, claro, a
propria obra teatral construida pelas geragdes anteriores, que nem sequer aparece Como um
dos temas do debate pedagodgico sobre o ensino do teatro. Livrado da obje¢cdo da técnica e a
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da obra, o discurso sempre volta ao tema da expressao e da criatividade, apesar da critica
explicita a ideologia espontaneista. E, quer na danga, quer no jogo teatral, vigora, como
principal atividade, a improvisacdo, menina dos olhos da ideologia espontaneista. Nao
condeno a preocupacdo com a “improvisagdo”, a “espontaneidade”, a “criatividade”, embora
sejam nogoOes pouco claras e bastante suspeitas em uma sociedade que, como mostraram, em
particular, Bourdieu e Foucault, molda as nossas representagdes € 0s nossos gostos sem
sequer que o percebamos. Mas defendo a ideia de que a educagao a arte, a arte-educacao, ou
seja qual nome que se queira dar ao projeto, ndo pode ser apenas improvisagao ¢
espontaneidade e requer encontro com obras e trabalho reflexivo sobre a atividade.

4. Sujeito, Desejo e Arte na sociedade contemporanea

A pedagogia tradicional nao foi uma pedagogia errada. Bem pelo contrario, ela traduziu de
forma pertinente as condigdes de vida e as relagdes sociais vigentes na historia dos homens
até recentemente — e ainda hoje em varios lugares do planeta. Historicamente, a escassez de
comida e de bens foi o estado normal das sociedades humanas. Na sociedade da pobreza, o
que se deve ensinar ao povo? Nem ¢ necessario explicar-lhe que ndo pode satisfazer todos os
seus desejos: sabe-o0, por experiéncia cotidiana. Mas deve-se ensinar-lhe, na igreja, na familia,
na escola, que o sacrificio do desejo, a fome, a doenga, a morte sd@o normais € constituem ate
um bem: quem peca, quase sempre pelo corpo, acabard no Inferno; quem vive na ordem de
Deus, isto ¢, conforme as ordens da Igreja e dos senhores, conhecerd a felicidade eternal do
Paraiso. Aos filhos da aristocracia domiante também, € preciso ensimar o sacrificio do
desejo e do corpo: para preservar a fortuna € o0 nome da familia, s6 o filho macho mais velho
herda e, portanto, filhos mais novos tornam-se padres ou soldados e filha casa com quem a
familia decidir, ou entra no convento.

Historicamente, aquelas sociedades que pretenderam disciplinar o corpo por uma pedagogia
chamada hoje de tradicional foram sociedades da austeridade. Nelas, o teatro classico dava
mais um exemplo do poder das regras e providenciava, de acordo com a filosofia de
Aristoteles, uma oportunidade de catarse das paixdes, ou seja, de purificagdo. Quanto ao balé
classico, ele oferecia o maravilhoso espetaculo de uma bailarina esguia ndo por fome, mas
por ter conquistado um corpo que escapava aos movimentos do mundo natural. Tanto por
sua beleza como por ser criatura de sonho, a bailarina encarnou o corpo desejavel e,
paradoxalmente, emblema da disciplina corporal, ela passou a ser, ainda, simbolo de corpo
livre e de mocga-sexo.

A chegada da burguesia ao poder nao foi suficiente para mudar essa configuragao cultural
historica: os filhos da burguesia também devem aprender a ndo desperdicar o capital familiar e
a cultivar as virtudes da poupanca. Essa configuracdo s6 comegou a sofrer fissuras no final
do século XIX e inicio do século XX, naquele momento que os franceses chamam de Belle
Epoque (Bela Epoca): a economia mundial desfrutava uma nova fase de crescimento depois
de uma longa crise; entrava-se em um novo mundo, com petrdleo, eletricidade, telefone,
telégrafo sem fio, bicicleta, automoével, avido, cinema; nascia uma cultura do divertimento, em
particular nos cabarés; Alemanha, Estados Unidos, Russia, Japao juntavam-se a Inglaterra e a
Franga enquanto poténcias industriais. Vigorou um sentimento de liberagdo da vida, de
progresso, de futuro promissor, que levou a valorizagao da juventude, da espontaneidade, da
criatividade. E, ainda, a uma nova valorizagcdo do corpo: em 1894, no anfiteatro da Sorbonne,
simbolo de saber e de educacio, o bardo Pierre de Coubertin anunciou a renascenga dos
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Jogos Olimpicos, organizados em 1896.

Nem por isso acabou o sofrimento, como atestam os 9 milhdes de mortos na Primeira Guerra
Mundial (1914-1919) e, mais tarde, os milhdes de desempregados da Crise de 1929 e os 62
milhdes de mortos da Segunda Guerra Mundial (1939-1945). Para significar esse mundo, a
danga moderna exprime, em muitas das suas correntes, a tensao, a luta, o conflito, a
resisténcia ou a queda, o terror, o sacrificio, o desafio, a concentragao e a explosao de vida.
O teatro, com Artaud, sonha na volta da cerimonia sacrificial, no teatro-crueldade ou, para
transformar esse mundo, politiza-se cada vez mais.

No movimento de longo prazo, entretanto, o século XX pariu, além de suas guerras e crises
mundiais, a sociedade do desenvolvimento € do consumo. Aos anos de reconstru¢ao pos-
guerra seguiram-se anos de crescimento rapido e, ap0s a crise dos anos 1970, vieram as
décadas de 1980 e 1990, em que a produgao de riqueza foi concebida com referéncia a um
mundo “global”. Decerto, as desigualdades permaneceram e, as vezes, aumentaram, no
mterior das sociedades e entre elas. Mas desde a década de 1960, o objetivo explicito das
sociedades humanas ¢ o desenvolvimento. Logo, os fundamentos culturais da maior parte das
sociedades vacilaram e eles mudaram definitivamente apos 1968.

Do que precisa uma sociedade que visa ao desenvolvimento? Do consumo e, portanto, do
desejo. Findam-se séculos de discursos morais, religiosos e filosoficos sobre o controle dos
desejos pela Razdo e, logo, acabam também séculos de repressdo sexual. Ja ndo se fala de
poupanga, que requer uma suspensao da satisfacdo dos desejos, mas de crédito, que
possibilita satisfazé-los o quanto antes e de publicidade, que desperta novos desejos e,
portanto, nutre o crescimento econdomico. Acabou o mundo da norma que constrange o
desejo. Chegou o tempo do direito a felicidade, da legitimidade dos desejos, das formas
plurais de sexualidade efc. De modo mais geral, chegou a hora do sujeito e dos seus direitos:
a felicidade, a diferenga, a expressao, a criatividade, a espontaneidade e quase a juventude e a
beleza até a morte. Queira-se ou ndo, goste-se ou nao, esse ¢ o novo fundamento cultural da
nossa sociedade. Nao ¢ de se admirar que, nesse mundo novo, o ensino da danga e do teatro
seja, muitas vezes, uma oportunidade para exprimir a si mesmo, improvisando e escapando
ao constrangimento que, supostamente, cria qualquer norma.

Contudo, expressao nao €, por siso, arte e, logicamente, veio do proprio seio das artes uma
reacdo contra a ideologia expressionista, quer seja na danga, no teatro ou nas artes visuais.
Na danga, Merce Cunningham, que foi por muito tempo primeiro bailarino de Martha
Graham, criou sua propria companhia em 1953 e opos-se aos principios de Martha Graham e
a ideia de que a danca deve ser uma forma de expressao. Para ele, a Danga ¢ a Arte do
Movimento. Este ndo precisa constituir uma totalidade harménica, como no balé classico,
nem exprimir sentimentos € emogdes, como na danga moderna, ele vale em si. Cada bailarino
danga a sua parte, isolado dos outros e, também, cada parte do seu corpo danga sem ter a
obrigagao de levar em consideracdo as demais. Tampouco se deve tentar articular
movimento, musica, cenario: as artes sao autdnomas e devem interagir aleatoriamente. De
forma mais geral, haja vista que a danca ndo tem finalidade alguma, nem beleza nem
expressao, nenhum principio tem de orientar a coreografia, nem sequer o principio de
causalidade e, portanto, qualquer coisa pode suceder a qualquer outra ou a ela estar
associada, ao acaso. Quem deve reparar em tal ou qual movimento, escolher, relacionar
elementos soltos, € o espectador, que cria um espetaculo como base na matéria-prima a ele
ofertada, o seu espetaculo, diferente daquele que os demais espectadores constroem, cada
um por si (Garaudy, 1980; Marques, 2003). Robert Dunn, com suas aulas no estudio de
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Merce Cunningham, o Judson Dance Theatre, criado em 1962 com base em trabalhos
desenvolvidos com Dunn, o Grupo de improvisacao Grand Union, entre cujos membros
varios saiam do Judson Dance Theatre, seguiram trilhando as pistas abertas por Cunningham
e, cada vez mais, associaram o proprio espectador ao espetdculo (Marques, 1999, 2003). Nas
décadas de 1980 ¢ 1990, com Pina Bausch e varios dancgarinos, a reacdo contra 0s excessos
dessa corrente levou a uma “ressementiza¢do da danga” (Marques, 2003, p. 190).

Merce Cunningham colaborou com vérias estrelas da pop art, em particular o masico John
Cage, que “transformou a misica em sons” (Marques, 2003, p. 184), e os artistas plasticos
Robert Rauschenberg ¢ Andy Warhol, que conceberam cenarios e iluminagcdes para
coreografias de Cunningham. Para a pop art, ndo € o objeto apresentado/representado que
faz a arte ser arte. O dadaismo realizou a provocacado mais radical, quando Marcel Duchamp
enviou para um concurso de arte um urinol com assinatura. Duchamp propds o conceito de
ready made (ja feito, pronto), objeto da vida cotidiana levado para o mundo das artes (como
Picasso, Braque e outros ja tinham feito com os collages). Andy Warhol pintou garrafas de
Coca-Cola, latas de extrato de tomate, retrato de Marylin Monroe. Trata-se de uma
dessacralizacao da Arte através da banalizagcdo do seu objeto. Também, para Cunningham,
“qualquer movimento pode servir de matéria-prima” (Garaudy, 1980, p. 154) e, para Dunn,
“todo movimento ¢ danga” (Marques, 2003, p. 183).

Como j4 mencionado, o teatro contemporaneo existe sob multiplas formas. Nem todas
condizem com a estética da fragmentacao e da dessacralizacdo da arte que se encontra em
Cunningham ou nal81 pop art. Bem pelo contrario, uma corrente enraizada nas ideias de
Antonin Artaud, com o Living Theatre, o Bread and Puppet Theatre, Bob Wilson ou
Grotowsky, visa a devolver ao teatro o seu carater sagrado, liturgico, sacrificial. Apesar de
valorizar o gesto e o grito e, portanto, certa forma de expressdao em detrimento do texto, esse
teatro ndo ¢ expressionista, nem espontaneista.

O palco entdo se torna um altar. O ator é ao mesmo tempo o sacrificador e a vitima.
Porem, diz Artaud, o sacrificio do ator ndo poderia ser entregue a sua iniciativa pessoal.
Para alcancar uma maior “eficacia’, deve ser enquadrado por um ritual minucioso que o
garantird contra acasos imprevisiveis e incontrolaveis. (... As técnicas) deveriam permitir
controlar, e portanto amplificar, essas forcas obscuras que o ator traz a superficie e as
quais deve dar uma forma e uma representa¢cdo (Roubine, 2003, p. 172).

Tal teatro ¢ uma experiéncia dos limites, conforme o proprio Artaud e, portanto, ¢ dificil levar
esse projeto ao palco e impossivel propd-lo a uma escola, para criangas e adolescentes.
Entretanto, as duas outras correntes dominantes, embora desenvolvam estéticas diferentes e
conflitantes, apresentam caracteristicas que convergem com as da danga contemporanea e da
pop art. Quer seja o teatro chamado de “metafisico” ou “do absurdo” (Beckett, lonesco...)
ou o teatro épico e politico de Brecht, o teatro contemporaneo rejeita as grandes narrativas
unificadoras. “Muitos autores contemporaneos escolhem narrar por quadros sucessivos,
desconectados uns dos outros, (... que eles) denominam cenas, fragmentos, partes,
movimentos” e que produzem efeitos de caleidoscopio ou de prisma (Ryngaert, 1998, p. 86).
O que Ryngaert escreve a respeito do teatro contemporaneo aplica-se perfeitamente a danga
contemporanea inspirada pela estética de Cunningham: “Uma estética do fragmento e da
descontinuidade com certeza ganhou com isso, assim como uma estética de sutilizagao da
ilusdo. Tudo pode se encadear ou se entrechocar, tudo pode se transformar” (p. 68).

A narrativa, se ¢ que ainda se pode usar essa palavra, ndo ¢ apenas fragmentada, quebrada,
ela € também incompleta e, muitas vezes, alusiva. Os textos do teatro metafisico “fornecem
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poucas informagdes que ajudam a construir uma historia, ou, piot, algumas informagdes
aceitas sem verificagdo conduzem a falsas pistas, a fragmentos de historia que nao levam a
lugar nenhum” (Ryngaert, 1998, p. 28). Quanto a Brecht, ele faz questao de ndo fechar a sua
peca, ndo dar a “boa resposta’.

Por fim, o teatro contemporaneo considera, como a pop art, que se podem fazer artes com
qualquer coisa. Pode-se “fazer teatro de tudo”, conforme a famosa declaracao de Vitez em
1976: de textos nao previstos para o teatro, como romances, ¢ da fala cotidiana na sua maior
banalidade. “Nao ha, portanto, nenhuma razao para que o teatro ndo possa se apropriar dos
fragmentos deste texto unico que ¢ escrito pelas pessoas, perpetuamente” (citado em
Ryngaert, 1998, p. 64-5).

Se ndo hd objeto de arte em si, se os bailarinos dangam cada um a sua parte sem
preocupacdo com uma totalidade harmoniosa, se o teatro apresenta fragmentos
desconectados e banalidades cotidianas, onde fica a arte? Quer seja na area da Danga, do
Teatro, das Artes plasticas, da Musica, da Literatura etc., a resposta da Arte contemporanea ¢
a mesma: a arte fica no olhar, na escuta, na interpretacao do espectador, ouvinte, leitor; o que
faz um objeto ser arte ¢ o olhar que o constitui como tal. Essa estética da recepcao ¢ o
consenso profundo que define a arte contemporanea, além da pluralidade e da conflituosidade
das suas formas.

Pode-se considerar que uma cumplicidade do leitor ou espectador sempre foi necessaria para
que haja arte: quem pula no palco para bater na personagem ruim ou chama a policia para
cuidar de uma louca que, na verdade, ¢ uma performer atuando na rua, nao entendeu nada.
Sartre analisou muito bem o prazer estético em paginas que levam a repensar radicalmente o
projeto realista ou naturalista: gostamos da historia ndo apesar de ela ndo ser real, mas porque
sabemos que € imaginaria (Sartre, 2008).

Em um segundo nivel, esse principio da recep¢ao pode ser representado na propria obra.
Por exemplo, no quadro Las Meninas, de Velasquez, o espectador é o ponto de
convergéncia do quadro: o pintor, a Infanta real e varias pessoas representadas olham para o
lugar onde fica quem contempla o quadro. Encontram-se outros exemplos interessantes na
Literatura, quando, no proprio texto e ndo em um prologo, o autor fala ao leitor do livro
enquanto leitor de um livro, o que € o caso de Machado de Assis, em varias obras,[°] e de
José Saramago no seu ultimo livro, Caim.

A arte contemporanea vai além: o trabalho feito pelo leitor/espectador € constitutivo do
proprio objeto de arte. O diretor da companhia de danga ou de teatro ndo propoe um balé ou
uma peca, ele providencia a matéria-prima que permite a cada um construir a danga ou a pega
a qual assiste. Nessa logica, o ultimo passo a ser dado € incorporar o espectador ao
espetaculo (Judson Dance Theatre), fazer dele um “espectATOR” que decide do texto e atua
(Teatro-Forum de Boal).

Assim, as estéticas contemporaneas criticam a ideologia espontaneista, mas, afinal, sustentam
que o espectador, ou seja, cada um de nds, ¢ criador de arte. Quer seja na ideologia
expressionista € espontaneista, quer seja na estética da recep¢do contemporanea, o sujeito €
quem faz a arte advir. A questao da especificidade técnica da arte e aquela da obra de arte
saol10] menosprezadas, pelo menos nas justificadas. O discurso da arte contemporanea tende
para uma arte sem obras. Novamente, como no caso da pedagogia tradicional e da estética
classica, ndo se trata de um erro tedrico, mas do efeito da logica cultural da época. Aos
poucos, no decorrer do século XX, de forma mais nitida a partir da década de 60 ¢ acelerada
a partir da década de 80, o sujeito passou a ocupar o centro de gravidade da configuragao
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cultural contemporanea: sua felicidade él11] o critério da ética e, cada vez mais, da religido e
sua atividade estética define o que ¢ arte.

Definir a arte a partir da atividade do sujeito e dos seus desejos traz problemas quanto a
fungdo social da arte. Com efeito, essa valorizagao cultural e ideologica do sujeito e dos seus
desejos acontece em uma sociedade cuja logica fundamental, estrutural, ¢ completamente
outra. O que pedimos aos nossos jovens? Que vao a escola, gostem ou nao; que estudem,
mesmo quando o tema da aula for chato; que entrem cedo na concorréncia com outros
jovens, sejam aprovados no vestibular e obtenham um diploma, para conseguir um bom
emprego. Desde que aceitem tudo isso, eles t€ém o direito a felicidade e a diferenga, podem
namorar, escutar a musica que quiserem, dangar danca africana ou forrd (apesar de que seria
melhor que ela gostasse de balé classico e ele de futebol, mas vamos respeitar o seu direito a
diferencga), fazer o que eles estiverem a fim de fazer. Mas que nao esquecam a prova... E a
historia continua, adaptada a cada idade da vida: no mundo do trabalho, no dominio publico,
social, lutem, sejam os melhores — e na sua vida privada podem fazer o que quiserem, sao
sujeitos livres, com os seus desejos singulares.

Qual a fun¢ao da arte em tal sociedade? Danga-se em academias, para emagrecer, € em
boates, para vencer a solidao. Praticam-se musica, pintura, teatro, para relaxar, esquecer,
sentir-se humano, para ndo matar o seu chefe nem a si mesmo. Em uma sociedade que impde
uma correria cotidiana e uma concorréncia impiedosa, a atividade artistica corre o risco de
nao passar de uma compensagao psiquica. Nesse caso, a arte torna-se espago de
recuperagdo, turismo no interior de si mesmo.

Qual a arte-educacao em tal sociedade? O que ela tende a ser hoje em dia: uma atividade de
expressao nao constrangida por normas e, por isso, considerada espontanea e criativa.
Apesar dos esforgos, das criticas, do consenso tedrico acerca da triangulagdo proposta por
Ana Mae Barbosa, sempre voltam aquela concepc¢ao da arte-educagado e as praticas que a
acompanham. Aquela concepg¢ao volta porque ela € socialmente pertinente: condiz com o
discurso contemporaneo acerca do sujeito e dos seus desejos € cumpre, na propria escola ou
nos lugares dedicados aos jovens, essa fun¢do de expressao/compensagao/recuperagao cada
vez mais necessaria em uma sociedade que pressiona cada vez mais os individuos.
Entretanto, por mais pertinente que seja do ponto de vista social, uma arte-educagao presa
nessa ideologia expressionista nao € pertinente enquanto educagao.

A estrutura antropologica da educacao requer atividade e patrimonio; desconectados, ambos
perdem seu valor educativo. O ser humano nasce inacabado e a educacao ¢ o processo pelo
qual ele se humaniza, se socializa, se singulariza. Esse processo s funciona quando se
articulam um movimento do proprio sujeito que se educa e um contetido (enunciado, gesto,
sentimento...) proposto pelo mundo e podendo nutrir esse movimento. Nao ha educagdo se
o educando nao mobiliza a st mesmo, ndao faz uso de si mesmo como um recurso, isto €, nao
entra em atividade. Portanto, ndo hd educacgao artistica se a crianga nao faz arte: essa ¢ a
verdade da corrente contemporanea. Mas tampouco hd educagao se o educando nao
encontra um patrimonio, isto €, obras, praticas, normas da atividade, que foram criadas pelas
geracOes anteriores. Portanto, ndo ha educagao artistica se o aluno fica trancado na sua
propria atividade, sem contato com as obras de arte € com as normas especificas que as
possibilitaram.

A espontaneidade e a criatividade ndo sdo pontos de partida, ao contrario do que pensa o
senso comum. Sao efeitos de uma educagao que proporciona varios modelos de atividade, a
serem adaptados, criticados, misturados, combinados, superados. O que faz um texto, um
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objeto ou um evento ser arte € o olhar que o constitui como tal. Aceitemos o principio
contemporaneo. Mas o olhar se educa.
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L. Publicado em: CHARLOT, Bernard (Org.). Danga, Teatro e Educa¢do na sociedade
contemporanea. Ribeirdo Preto: Alphabeto, 2011. p. 9-41.

2. E o protestantismo, muitas vezes, tratou o Teatro de forma ainda pior.

3. No Brasil de hoje, fala-se de “construtivismo” para exprimir iguais ideias.

4. Atribuir a Rousseau a ideia de que a natureza é boa é uma interpretagdo muito contestavel.
Apesar de alguns textos pré-romanticos de Rousseau, ele considera que a natureza, por ser
natureza, nao pode ser avaliada com critérios da moral e, portanto, nem ¢ ruim, nem ¢ boa; ela
¢ natureza, for¢a das coisas.

5. Em uma versao mais recente, o jogo dramatico ¢ uma estratégia para ensinar contetdos
(linguas, estudos sociais) (Japiassu, 2006).

6. Neste texto, Isabel Marques refere-se a um texto em inglés de L. A. Reid, publicado em
1983.

7. Destaque da propria autora.

8. De certos pontos de vista, pode-se, também, evocar aqui o nouveau roman (Robe-Grillet,
Sarraute...) e o cinema (Alain Resnais) da mesma época (Garaudy, 1980).

9. Por exemplo, em Memorias postumas de Bras Cubas ou em Quincas Borba. “Este
Quincas Borba, se acaso me fizeste o favor de ler as Memorias postumas de Bras Cubas, €
aquele mesmo naufrago da existéncia, que ali aparece, mendigo, herdeiro mopmado, e
inventor de uma filosofia” (Machado de Assis, 2002, p. 15). “Antes de prosseguirmos com
esta instrutiva e definitiva historia de Caim a que, com nunca visto atrevimento, metemos
ombros, talvez seja aconselhavel, para que o leitor ndo se veja confundido por segunda vez
com anacronicos pesos € medidas, introduzir algum critério na cronologia dos
acontecimentos” (Saramago, 2009, p. 13).

10. Haja vista que a realizagao do espetaculo requer, de fato, um importante trabalho técnico,
nos espetaculos apresentados por Martha Graham, Cunningham, Beckett, Brecht € os demais.
1. As Igrejas nascidas do “livro” (Antigo e Novo Testamentos e Cordo) ndo aderem a essa
nova configuracdo cultural, mas o proprio fendmeno religioso individualiza-se cada vez mais:
acompanha-se a Igreja em que se sente mais a vontade.
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Capitulo V11

O que chamamos de “Natureza”? Contribuicio para uma abordagem critica
em Educacao Ambiental

O que chamamos de “Natureza”? Contribuicao para uma
abordagem critica emlll Educacao Ambiental

A preocupacdo com a Educagdo Ambiental esta progredindo em varios paises, incluido o
Brasil. Quem se interessa pela educag¢do ndo pode deixar de parabenizar essa evolugdo,
uma vez que se interessar pela educagdo significa ser comprometido com o futuro da
espécie humana; esta ndo pode seguir a sua aventura se o meio ambiente ndo lhe
providenciar os recursos de que ela necessita. Contudo, talvez chegue a hora de aprofundar
a reflexdo sobre o que queremos transmitir a nossos filhos através da Educagcdo Ambiental.
Com efeito, educar ndo é apenas ensinar conteudos, ainda que seja também isso; ¢, ainda,
ajudar as criangas a construirem certa relagdo com o mundo, certa concepgdo do que é o
ser humano. Qual relagdo, qual concepg¢ao veicula a Educag¢do Ambiental? Ainda hoje,
muitas vezes, ela apresenta-se como uma defesa da “Natureza” contra as agressoes
perpetradas pelos homens. Por um lado, as vitimas: rios, arvores, bichos ameacados; por
outro, o vildo da historia: o homem explorador, irresponsavel, cruel etc. A contracorrente
desta narrativa romantica é um tanto ingénua, tentaremos, neste texto, trazer a luz os
significados complexos, ao mesmo tempo contraditorios e complementares, veiculados pela
palavra “Natureza’.

Em uma primeira parte, sustentaremos a ideia de que ja ndo se pode pensar a Natureza
isoladamente do homem, uma vez que a Natureza foi humanizada no decorrer da historia da
espécie humana.

Na segunda parte, com base na Psicandlise e na Literatura, exploraremos os significados
inconscientes associados a ideia de “Natureza”.

Por fim, explicitaremos o papel que cumpriu esta ideia na historia da Pedagogia.

Nao sera possivel, claro esta, desenvolver plenamente cada uma dessas andlises. Basta-nos
estabelecer que a Educagdao Ambiental deve, a0 mesmo tempo, desconfiar do uso da palavra
“Natureza” e trabalhar com os alunos os varios sentidos que esta desperta neles.

1. O homem ¢ produto da Historia. A Natureza atual também

O homem nao ¢ um produto da Natureza, mas,[2] sim, da Historia. Dai decorre que ele tem
uma relagdo muito especifica com a Natureza.

Decerto, a vida humana repousa em uma base genética. O comportamento do homem,
porém, nao se deduz do seu material genético, que so surte efeitos através da cultura. Homem
e chimpanz¢ tém 95% de material genético comum. Isso ndo significa que o homem seja 95%
igual ao chimpanzé e 5% diferente. O fato de terem material genético quase igual ndo traz
como consequéncia um comportamento quase igual. O homem ndo ¢ um ser da Natureza,
apesar de ter uma base material genética.

Sabemos, também, que 0 homem ¢ produto da evolugdo natural. Mas a espécie humana
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originou outro tipo de evolucao: historica e cultural. Hoje em dia, a aventura humana nao ¢
diretamente ligada a evolugao natural, pelo menos a escala do tempo historico, mas, sim, a
uma histéria cultural.

Essa especificidade decorre do fato de que al3] humanitude, isto €, o que € proprio do
homem, foi criada pela espécie humana ao longo da sua histdria. Biologicamente, a espécie
humana originou-se da evolugao natural, mas a propria humanitude ¢ produto da Historia e
nao da Natureza. Alias, ndo se pode separar completamente evolugao natural e historia
cultural, ja que a organizacao coletiva e os instrumentos materiais € conceptuais que 0 homem
elaborou contribuiram e ainda contribuem, de forma decisiva, para a sobrevivéncia bioldgica
da espécie.

A tese que estamos sustentando repousa sobre trés argumentos, pelo menos.

Em primeiro lugar, convém prestar atencao ao fenomeno de neotenia. Este remete ao fato,
observado em algumas espécies de répteis, insetos e batraquios, de que certas espécies se
reproduzem quando os individuos ainda estdo em estagio larvar. O individuo reproduz-se
antes de chegar a forma adulta, procriando crias inacabadas, do ponto de vista da espécie de
referéncia. De mesmo modo, a cria humana nasce inacabada, prematura ¢ continua o seu
desenvolvimento ao longo de muitos anos de infancia.

A neotenia tem como consequéncia a plasticidade do ser que vem ao mundo: por nascer
incompleto, o homem desenvolve-se sob formas culturais muito diferentes, conforme a
época, o lugar e a sociedade em que ele vem a luz. A educagao € o processo que “termina”
um ser que nasce inacabado, prematuro.[4] A educagdo ¢ um triplo processo de humanizagao,
pelo qual a cria da espécie humana se apropria da humanitude, de socializagao e enculturagao,
que faz com que o ser humano entre em uma cultura, e de singularizacdo e subjetivagao,
sendo cada um de nds um ser singular. Desse ponto de vista, 0 homem nao ¢ produto da
natureza; ¢ produto da educagao.

Em segundo lugar, a tese aqui sustentada encontra respaldo no pensamento de Marx. Na VI
Tese Sobre Feuerbach, Marx afirma que a esséncia humana € o conjunto das relagdes sociais
(Marx, 1982; Seve, 1979; Charlot, 1979). Desenvolvendo a ideia, pode-se dizer que a esséncia
do ser humano fica fora do individuo: a humanitude € o conjunto de tudo que foi criado pela
espécie humana no decorrer da sua historia. O filhote da espécie humana torna-se um ser
humanizado apropriando-se duma parte do patrimonio humano. O homem, enquanto espécie,
¢ construido pela sua historia, e, enquanto individuo, pela sua educagao.

Essa historia da espécie humana €, antes de tudo, uma longa luta para sobreviver, o que
implica o confronto coletivo com a Natureza, através do trabalho. O homem transforma a
Natureza por seu trabalho e, ao fazé-lo, transforma, também, a si mesmo: esse processo € que
Marx nomeia prdxis. Sob outra forma, o homem ndo ¢ produto da Natureza, ¢ produto do
trabalho sobre a Natureza: o materialismo de Marx € dialetico. Assim, o homem constrdi o
seu mundo e a sua propria humanitude no decorrer da sua historia: o materialismo de Marx ¢
historico. Cabe ressaltar que nao € apenas a ele mesmo que o homem, por sua praxis,
constroi; €, ainda, o seu mundo: 0 que era natureza anterior a0 homem passa a ser natureza
transformada por ele, natureza humanizada. Produtos de uma longa histdria, ndo estamos
vivendo em uma natureza original, mas em uma natureza que, pelo melhor ou pior, espelha a
acao anterior do homem. Quando estamos passeando no campo, nao estamos andando “na
Natureza”, mas em um mundo que foi modificado pelo homem, que tem a marca dele.
Humanizada, a natureza atual traz a marca da razao e da loucura do ser humano. Ela tem o
rosto do homem.
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Por fim, em terceiro lugar, Vygotsky nos ajuda a entender que nosso “meio ambiente” ndo ¢
“a Natureza”, mas um mundo, um universo de significagcdes. Ao longo da historia, o homem
nao criou somente mstrumentos materiais, mas, ainda, instrumentos conceptuais, palavras-
significacdes (Vygotsky, 1987; Silva, 2004). Quando a crianga nasce, ndo deve transformar a
natureza para sobreviver, mas seduzir os homens que chegaram a este mundo antes dela, em
particular a sua mae. O recém-nascido ndo encontra “a Natureza”, mas sinais € palavras, ou
seja, o enigma da significagdo, do sentido. Deste ponto de vista, mesmo que seja associada a
um crescimento bioldgico, a educagdo nao ¢ “desenvolvimento natural”’, mas, sim,
apropriagao de significados construidos pela espécie humana em uma longa historia.
Decerto, ao falar da Natureza, a Ecologia levanta o problema da sobrevivéncia da espécie
humana, das bases materiais necessarias para que esta e as demais espécies vivas possam
sobreviver, e ndo negamos que seja preciso colocar essa questao. Queremos ¢ destacar que
Natureza ¢ homem nao sao duas realidades exteriores uma a outra. Quando o homem se
relaciona com a Natureza ou fala dela, ele relaciona-se, também, com ele mesmo, fala dele
mesmo, do que ele herdou e do que ele ir4 legar as proximas geragdes. A Natureza ndo ¢ um
objeto com o qual o homem se defronta; além de ser um conjunto de recursos para sua
sobrevivéncia, ela ¢ um conjunto de significados e de sentidos, conscientes e inconscientes.
Longe de negar a questdo ecologica, a nossa abordagem destaca a profunda solidariedade
entre a espécie humana e uma natureza humanizada, tanto pela agao anterior do homem,
quanto por a Natureza ser uma fonte de significados para o homem.

Nesses significados e sentidos € que iremos nos interessar na segunda parte deste texto.

2. A mae boa, a mae ma, o pai: os significados associados a ideia de Natureza

Pretendemos, nesta parte, evidenciar que nosso entendimento, consciente e inconsciente, da
Natureza ¢ bastante ligado as imagos da mae e as nossas representacdes das relacdes entre a
mae € o pai

A Psicandlise chama de imago uma representagao inconsciente e fantasmatica dos
personagens com quem temos as nossas primeiras relagdes, antes de tudo a mae e o pai. Ha
uma imago da mae boa e outra da mae ma, e essas imagos remetem a estruturacao psiquica e
nao ao comportamento da mae real. A mae boa ¢ aquela que nutre e da colo; a mae ma ¢é
aquela que frustra. Uma vez que ndo podemos viver sempre sob o dominio do principio de
prazer, em particular ser alimentado e mimado ja, cada um de nds tem uma imago de ambas
as maes.

O que é a Natureza? Fala-se dela como se fosse uma mie. E a terra nutriz, que alimenta,
amamenta,[5] protege, consola das malevoléncias dos homens. E mie boa. Mas é, também,
mae que frustra, que nos recusa a chuva, que destroi as nossas plantagdes e que pode até se
tornar perigosa. E mie ma. A Natureza é, a0 mesmo tempo, aquela mae maravilhosa que da
ao turista o mar, a praia, o sol e essa mae impiedosa que, de repente, mata-o com um
tsunami.

[6] Nao ha mae sem pai, pelo menos no inconsciente. Nele, o pai simboliza a Lei, que Lacan
chama Nome-do-Pai, o progresso, a técnica (Lacan, 1998). O pai domina a mae; ele agride a
mae boa; ele protege contra a mae ma. Encontram-se ecos dessas representagdes
inconscientes no discurso ecoldgico. Nele, em geral, o progresso, a técnica (o pai) prejudica,
danifica, estupra a Natureza, mde boa, embora, as vezes, proteja contra as explosdes de raiva
da mae ma.
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Talvez se tenha duvidas no que diz respeito a essas interpretagdes, apesar de estas serem
baseadas em andlises clinicas. Vamos, portanto, confirma-las a partir da Literatura, usando
citagcOes propostas por Gerard Mendel no seu livro La Révolte contre le pere (1968), em que
ele analisa os eventos de 1968 como uma revolta contra a autoridade, a sociedade de
consumo, a técnica, ou seja, contra o pai, em nome da defesa da mae.

Comegamos por uma citagdo de Jean-Jacques Rousseau, no livro Les Confessions (citado em
Mendel, 1968, p. 87): Oh Nature, Oh ma mere, me voici sous ta seule garde; il n’y a point
ici d’homme adroit et fourbe qui s’interpose entre toi et moi.

Oh Natureza, Oh minha mde, eis-me aqui sob tua unica prote¢do; ndo ha aqui algum
homem esperto e enganador que se interponha entre ti e mim.l]

Natureza, minha mae, mae boa, somos sozinhos, estas me protegendo € nenhum homem
interpde-se entre ti € mim: trata-se, claramente, de uma relagdo com a Natureza originada no
esquema que a Psicandlise iria esclarecer um século € meio mais tarde.

Encontramos, ainda, essa Natureza boa mae em um poema de Alfred de Vigny, grande poeta
bastante estudado nas escolas francesas (citado em Mendel, 1968, p. 89-90): Pars
courageusement, laisse toutes les villes (...)

Les grands bois et les champs sont de vastes asiles (...)

La Nature t’attend dans un silence austere

Vai embora corajosamente, deixa todas as cidades (...)

As grandes florestas e os campos sdo abrigos vastos (...)

A Natureza espera-te num siléncio austero

Contudo, essa Natureza protetora muda de rosto alguns versos adiante: Ne me laisse jamais
seul avec la Nature, Car je la connais trop pour n’en avoir pas peur (...)

On me dit une mere et je suis une tombe.

Nunca me deixa sozinho com a Natureza,

Pois a conhegco demais para ndo ter medo dela (...)

Dizem que sou uma mde, mas sou uma tumba.

Desta vez, aparece no poema a Natureza perigosa, mortifera, a mae ma.

Mae boa e mae ma entram cedo no universo psiquico da crianga, através das historias que lhe
contamos, sob forma da boa fada e da bruxa ma, aquelas mulheres que se debrugam para o
ber¢co do recém-nascido, como faz a mae, ou sob forma da madrasta malevolente. Pode-se
mesmo pensar que essas imagos da fada, da bruxa, da madrasta ndo interferem na relacao da
crianca com a Natureza e ndo incidem sobre o que o aluno entende do discurso da professora
sobre o meio ambiente?

Essas imagos encontram-se, ainda, nos grandes sistemas religiosos. O Catolicismo ¢ a
religido do pai, sendo o chefe da sua Igreja um Papa, representante na Terra do Deus todo
potente. Ela invoca duas imagens femininas. A primeira ¢ a de Maria, isto ¢, a da mae, mas
uma mae virgem, como sao virgens muitas das martires e santas. A mae boa ¢ pura; nunca se
comprometeu com o pai; por seu lado, o padre (o pai) pronuncia voto de castidade. A outra
imagem feminma € a de Maria Madalena, uma prostituta, a mae md, mas uma prostituta que foi
perdoada por Jesus, isto ¢, pelo Filho. Quer virgem, quer objeto de consumo, a mulher ndo
existe como mulher legitimamente sexualizada. A religido catolica repele a sexualidade como
fato natural. Ela ndo ¢ uma religido da Natureza, mas do Espirito, terceira pessoa da
Santissima Trindade. E, logo, so € legitima uma sexualidade santificada pelo sacramento do
casamento. Quanto as mulheres que conhecem a Natureza e dela extraem plantas medicinais,
sdo suspeitas de serem bruxas e, muitas vezes, acabam na fogueira.
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Contra essa religido do distanciamento para com a Natureza, desenvolvem-se correntes
religiosas que, sob forma evangélica, pentecostalista ou budista, reabilitam uma relacao
fusional com a divindade, sendo a fusdo a primeira forma de relacionamento entre a crianga €
sua mae.

Pelo contrario, o candomblé ¢ uma religido da Natureza. Seus orixas personificam forgas da
Natureza. Iemanja ¢ a mae boa, que rege os lares, gere o amor, da sentido, coesao e
personalidade ao grupo formado por pai, mae e filhos; €, assim, a orixa da educagdo. lansa
nao ¢ mesmo a mae ma, apesar de ter muitas caracteristicas desta; a sua figura remete, ao
mesmo tempo, a esta € a do pai. lansa ¢ a orixa da paixdo, da raiva, do fogo, dos raios, dos
ciclones, dos furacdes e dos vendavais. Ela é o vento, o calor, o abafamento, o incéndio,[8]
mas ¢, também, a brisa que alivia o calor, o tremular dos panos, das arvores, dos cabelos. Ela
relaciona-se com todos os elementos da Natureza e foi ela quem espalhou as plantas
medicinais (como as “bruxas”...). Guerreira e poderosa, ela ¢ senhora dos cemitérios, mas,
igualmente, guia dos espiritos desencarnados. Ademais, ¢ sedutora: seduziu muitos orixas,
ainda que ndo tenha atraido Obaluaié. lansa € uma figura feminina muito mais complexa que a
dupla Maria-Maria Madalena, e aquela figura remete a uma relagdo muito mais profunda com a
Natureza. Quanto ao filho, ele também aparece sob forma diferente da que apresenta a religiao
catolica. Com efeito, cada orixa tem duas formas: uma jovem, outra adulta. Sera que a
convivéncia com os orixas nao interfere na relagao do aluno baiano afrodescendente com a
Natureza? Sera que a Educagao Ambiental nao deve levar em consideragao, pelo menos no
Brasil, e talvez em outros lugares, essa interessante Filosofia da Natureza que embasa o
Candomblé?

Por fim, além da Literatura e da Religiao, cabe destacar que nossa época, a do chamado
“p6s-modernismo”, leva de volta formas de irracionalismo.[®] Nio é por acaso que grandes
sucessos literarios contemporaneos sao os livros sobre Harry Potter, os devaneios de Paulo
Coelho sobre alquimia e magos e O Codigo Da Vinci. Esses livros sdo interessantes, pelo
menos as vezes, € fascinantes, precisamente porque encenam imagos profundas. Mas
consideramos que a Educagado Ambiental ndo deve ser mais uma forma do irracionalismo
contemporaneo. Deve, pelo contrario, desenvolver uma relagao racional e critica com o meio
ambiente, o futuro da espécie humana, a chamada “natureza” (sem maitscula...).

Sendo, corremos o risco de levar jovens a relagdes com a natureza que expressam o que ha
de pior no irracionalismo, quer nas seitas, quer no nazismo. Nao se deve esquecer, com
efeito, que este repousa em um irracionalismo em que a ideia de natureza cumpre uma fungao
essencial. “A natureza eterna se vinga impiedosamente quando se transgridem seus
mandamentos”, escreve Hitler em Mein Kampf (Meu Combate) (citado em Mendel, 1968, p.
244). O nazismo ¢ uma alianga com a mae ma, natureza impiedosa. Hitler pretende resgatar
uma mae original e pura, a raga, que foi poluida por um pai que usurpou o poderl10] social,
isto €, no delirio nazista, pelo judeu. Contra este pai, o filho, isto ¢, o nazista, mobiliza sua
forga juvenil, sua brutalidade natural (a mae m4) para vingar a mae maculada e ocupar
legitimamente o lugar do pai. Nem sempre os adeptos da Natureza sdo hippies apregoando o
amor universal. Podem ser, também, idedlogos da conquista, da forca, da raca pura,
mstrumentos da mae ma e vingativa.

3. O tema da Natureza no pensamento pedagdgico

A Natureza nao ¢ apenas um tema de ensino; ¢, ainda, uma referéncia fundamental do

110



pensamento pedagogico, quer na Pedagogia “tradicional”, quer na Pedagogia “ativa”.

A Pedagogia tradicional, aquela que foi construida historicamente e ndo essa coisa nunca
definida que, hoje em dia, o discurso pedagogicamente correto deve condenar, €,
fundamentalmente, uma pedagogia contra a natureza. Nao serve para nada reclamar do
mestre, dizendo-lhe que suas praticas contradizem a natureza da crianga. Se estiver informado
e consequente, respondera que € precisamente por contrariarem a natureza da crianca que
essas praticas tém um valor educativo. A Pedagogia tradicional considera a crianga um ser
selvagem, cujo comportamento ¢ instavel e dominado pelas emogdes, pelos desejos. A
educagao deve substituir essas inclinagdes da natureza pela regra, que supre a Razao, que a
crianca ainda ndo desenvolveu. A Pedagogia tradicional ¢ uma pedagogia da disciplina, nos
dois sentidos desta palavra “disciplna”. A disciplina € obediéncia a regra, mas chama-se,
igualmente, de disciplina um conjunto de saberes (Fisica, Historia etc.). Ensina-se uma
disciplina ndo apenas para transmitir conhecimento, mas, igualmente, para instituir a Razao na
crianga.

Essa concepcao da educacdo ja se encontra na Antiguidade, em particular em Platdo, mas ¢
nos séculos XVI e XVII que se constitui de forma coerente, com base no pensamento
cristao, uma filosofia da pedagogia tradicional. A crian¢a nasce do ato sexual, isto ¢, do
pecado original e, por isso, sua natureza ¢ corrupta; o diabo ataca as criangas e elas ndo o
combatem, dizem os pedagogos de Port-Royal (Snyders, 1965; Charlot, 1979). Contudo, por
outro lado, Jesus, o Salvador, o Redentor, possibilitou aos homens escaparem do estado de
pecado. Essa possibilidade ¢ maior na crianga, mais facil de ser educada do que os adultos.
O Homem deve ser educado, porque nasceu do pecado e pode sé-lo, porque foi salvo por
Jesus. A crianga € o ser humano, a0 mesmo tempo, mais proximo ao pecado ¢ mais
suscetivel de ser salvo, gragas a educagdo. Portanto, esta €, antes de tudo, um combate
contra a natureza corrupta da crianga.

Essa concepc¢ao da natureza infantil como selvagem e instdvel permanece até quando o
pensamento pedagogico se livra das suas referéncias cristas. Assim, Kant, proximo ao
[luminismo, escreve: O estado selvagem é a independéncia com relagdo as leis. A disciplina
submete o homem as leis da humanidade e comega a fazé-lo sentir a pressdo das leis. Mas
isso deve ter lugar cedo. E assim, por exemplo, que se enviam logo de inicio as criangas a
escola, ndo com a inteng¢do de que la aprendam alguma coisa, mas a fim de que se
habituem a permanecerem tranquilamente sentadas e a observar precisamente o que se
lhes ordena, de modo que, por conseguinte, possam ndo colocar real e imediatamente suas
ideias em execucdo (citado em Charlot, 1979, p. 73).

Nao ¢ de se admirar que sociedades da austeridade, em que ndo € possivel satisfazer todos
os desejos, tenham desenvolvido uma pedagogia do dominio do desejo pela Razdo. No fim
do século XVIII, contudo, chega ao poder a burguesia, cuja relagdo com o desejo, a
natureza, a infancia ¢ muito diferente. Permanece dominante a pedagogia tradicional, mas
aparece uma nova cotrente, valorizando a infancia e a natureza da crianca. Enquanto a
aristocracia € voltada para o passado, tempo dos ascendentes que legitimam a sua posi¢ao
social, a burguesia olha para o futuro, tempo da acumulagao de riqueza. Em ambos os casos,
o filho representa um risco: o de sujar o nome da familia nobre ou o de desperdigar o capital
acumulado pela familia burguesa. Ao disciplinar o desejo, a pedagogia tradicional protege
contra ambos 0s riscos e, portanto, permanece a forma dominante de educar as criangas.
Todavia, a situacdo da burguesia ¢ diferente daquela da aristocracia: o filho representa,
também, uma promessa de acréscimo da fortuna; o consumo, que lhe € necesséario, requer o
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desejo; a natureza pode ser explorada como fonte de riqueza. Ademais, enquanto a
aristocracia, a cada geragao, ha de sacrificar os demais filhos em proveito do mais velho,
herdeiro do nome, a burguesia pode apostar em cada um deles. Assim, nasce outra forma de
familia, lugar de intimidade onde os espagos publico e privado sdo distintos, pequeno grupo
afetivo e econdmico no qual cada filho tem valor (Ari¢s, 1981). A crianga deixa de ser
simbolo da corrup¢ao da natureza humana e torna-se aposta no futuro.

Na historia da pedagogia, o nome associado a essa mudanga € o de Rousseau. Este ndo disse
que a natureza ¢ boa, ao contrario do que se afirma muitas vezes. Quem apresentou a natureza
assim foi Bernardin de Saint-Pierre, em Paulo e Virginia (1986). Para Rousseau, apesar de
alguns devaneios pré-romanticos, a natureza nao € boa nem ruim, o que, em si, ja constitui
uma ruptura com as representacoes anteriores. O problema fundamental de Rousseau é
politico (Rousseau, 1995, 2006). Ele explica que, pela educagao do seu tempo, criam-se
jovens acostumados a obedecer a vontade alheia cujas ordens lhes aparecem arbitrarias;
depois de obedecerem aos pais, sujeitar-se-ao a vontade do tirano. O futuro cidaddo do
contrato social ndo pode ser educado assim, como um escravo. Se fosse possivel ndo fazer
nada antes de a crianga chegar a idade de Razao, o que Rousseau chama de “educagao
negativa”, seria a melhor opcao. Contudo, nao se pode deixar a crianga sozinha. Mas o
preceptor de Emilio, cuja educacdo Rousseau imagina, ndo lhe dara ordens: organizara o seu
espaco e acompanha-lo-4 para que Emilio se defronte, ndo com a vontade alheia, mas com a
forga das coisas. Decerto, isso leva Emilio a crescer seguindo os impulsos da sua propria
natureza, até ser capaz de obedecer a sua Razdao, mas esta natureza, longe de ser uma guia
infalivel, esbarra na forga das coisas (Rousseau, 1995).

Essa ruptura com a representagao tradicional da natureza corrupta da crianga originou duas
correntes de pedagogia “nova”, “ativa”, em cujos nicleos permanece a ideia de natureza.
Uma dessas correntes, que tende para uma pedagogia afetiva e ndo diretiva, embasa-se na
ideia de que, por natureza, a crianga ¢ boa, inocente, criadora (Charlot, 1979). Desta vez, € o
adulto que, implicita ou explicitamente, ¢ considerado corrompido. Um dos efeitos desse
discurso, no Brasil contemporaneo, € a ideia de que, quando se € professora, deve-se “amar
os alunos”. Como se todas as criangas fossem anjinhos e fofinhas... Como se a situagao
pedagdgica fosse a da mae boa mimando o filho dos seus sonhos. Na verdade, crianga ¢
sujeito humano, pelo melhor e pelo pior. Muitas vezes, sua ingenuidade ¢ simpatica, mas ha,
também, criancas brutais, racistas ou, simplesmente, insuportaveis. Os pais devem amar suas
criangas, o que nem sempre ¢ facil. Os docentes devem instruir, educar e respeitar as
criangas, ndo por essas serem maravilhas da Natureza, mas porque a educagao ¢ um direito
antropologico de cada ser humano: quem chega a luz macabado, em um mundo humano, tem,
por sua propria condi¢do, o direito inalienavel de ser educado pelos homens que o
precederam (Charlot, 2005). Decerto, ¢ preciso que o docente sinta certa simpatia
antropoldgica para com as geragdes novas, mas essa ¢ uma condi¢cao de eficacia e de boa
convivéncia, nao pode ser um fundamento do ensino.

Outra corrente sustenta que a educacao deve respeitar o “desenvolvimento da crianga”. Essa
ideia possibilitou a Psicologia da crianga, em particular a de Piaget (2008). Nao se deve
pensar que ¢ essa Psicologia que mudou a nova representacao da crianca. Pelo contrario, € o
olhar novo sobre a crianga que permitiu a construcao de uma “Psicologia cientifica”: quando
se acha que a crianga € selvagem, nao se pode estuda-la de forma cientifica, uma vez que a
selvageria ndo tem regularidade, lei, estrutura; quando se considera a infancia como um
processo de amadurecimento, torna-se possivel estudar cientificamente os estagios do
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“desenvolvimento da crianga” (Charlot, 1979). Mas nem por isso desaparece a ideologia que
permeia as teorias, por cientificas que sejam, quando usam a no¢ao de natureza.

Assim, Claparede, fundador da “psicologia experimental” e mestre de Piaget, pretende, em
1909, fundar cientificamente a inferioridade intelectual das mulheres (Claparede, 1956).
Quanto mais longa a infancia de uma espécie, explica ele, mais ela se desenvolve
intelectualmente; € por isso que, a0 mesmo tempo, a espécie humana tem um longo periodo
de infancia e € mais inteligente do que as demais espécies. Ora, as mulheres entram na
adolescéncia mais cedo do que os homens e, portanto, a sua infancia ¢ mais curta do que a
dos homens. Conclusao logica: as mulheres sao menos inteligentes do que os homens...
Outro exemplo interessante ¢ o de Adolphe Ferriere, fundador do Bureau International
d’Education Nouvelle (1899) e um dos fundadores da Ligue Internationale pour I’ Education
Nouvelle (1921) e, portanto, homem sério, internacionalmente reconhecido. No seu livro 4
escola ativa, publicado em 1920, ele apresenta uma tabela que estabelece uma
correspondéncia entre evolu¢do da humanidade, evolugao do individuo e tipo de
individualidade, sendo essas trés expressdes da Natureza. Embaixo, encontram-se os
cagadores primitivos isolados, que correspondem a idade de zero a dois anos e ao tipo
humano sensorial, vegetativo e tatil dos selvagens. A seguir, vém os cacadores associados em
tribos, a idade de dois a quatro anos e o tipo sensorial muscular do operario ndo
especializado da industria. Em alguns escaldes mais altos, apresentam-se professores e
educadores, de tipo intuitivo puro, com tendéncia ao individualismo e a uma relativa anarquia,
relacionados com os construtores dos tempos modernos e a idade de catorze a dezesseis
anos, ¢poca da puberdade. Acima da hierarquia, aparecem os cientistas, que correspondem a
idade de vinte a vinte e dois anos ¢ ao tipo racional e defensor de uma liberdade refletida
(Ferriére, 1965; Charlot, 1979). Indios e operérios ndo especializados sdo criancas de dois a
quatro anos e o tipo mais evoluido de humanidade ¢ o cientista, ou seja, Ferricre ele mesmo.
Esse ¢ o veredicto da Natureza... Pode-se sorrir ao ler isso, resta que o livro foi considerado
sério e internacionalmente divulgado no inicio do século XX.

Quando se fala da Natureza, sobretudo com uma maituscula, sempre se fala de muitas coisas
além do meio ambiente. Fala-se da mae, do pai, do desejo e da frustragcdo, da vida, do futuro,
da hierarquia entre espécies e entre os proprios seres humanos, de politica efc. E, quando se
fala a criangas da Natureza, a situagao ¢ ainda mais complexa, uma vez que essa ideia de
Natureza permeia nossas concepgoes do que € uma crianga. O risco € que a mae boa ensine a
Natureza virgem a criangas ideais. A Educacdo Ambiental contribui para a formagao de um
espirito critico e de um individuo solidario com os demais seres humanos, as demais
espécies vivas e o planeta Terra quando, a0 mesmo tempo, ensina contetidos cientificos a
respeito da relacdo do homem com o seu meio ambiente e da a refletir sobre a profundeza, a
complexidade ¢ as ambiguidades dessa relagao.

Hoje em dia, ¢ moda criticar o “Positivismo”. Auguste Comte definiu uma lei dos trés estados
da Ciéncia: teologico, com explicacdes religiosas; metafisico, com intervengdo de forgas
misteriosas; positivo, com observacao de fatos e elaboragao de relagdes entre eles, sob
forma de leis (Comte, 1996). Nao ha duvida de que se deve ultrapassar uma concepgao
ingénua dos fatos, como bem o sabe a Ciéncia moderna que, por ser nada positivista, levanta
permanentemente a questdo das condicoes de observagdo dos fendmenos. Mas, hoje em dia,
no discurso sobre a Ciéncia ou o Progresso, observam-se tentativas de regresso a idade
metafisica ou até teologica, mais do que ultrapassagem de um positivismo ingé€nuo. Ao
entalar-se, as vezes, em discursos sobre “a Natureza”, a corrente ecologica participa desse
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regresso. Ao explicitar as ambiguidades da relagdo do ser humano com o seu meio ambiente,
a Educagao Ambiental pode, e deve, contribuir para uma abordagem critica da questao
ecologica.
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L. Texto publicado em: CRUZ, Maria Helena Santana (Org.). Contribuicées para pensar a
educacgdo, a diversidade e a cidadania. Sao Cristovao-SE: Editora UFS, 2009. p. 209-30.
Este texto foi escrito e publicado com Veleida Anahi da Silva, doutora em Ciéncias da
Educac¢ao da Universidade de Paris 8, professora no Departamento de Educacao e no Nucleo
de P6s-Graduagao em Educagao (NPGED) da Universidade Federal de Sergipe e
coordenadora do Nucleo de Pos-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica
(NPGECIMA/UEFS) e lider do Grupo de Estudos e Pesquisas CNPq/UFS Educagao e
Contemporaneidade (Educon).

2. Quando falamos do “homem”, pensamos, claro esta, na espécie humana, que inclui homens
¢ mulheres.

3. Usamos essa palavra, copiada do francés (Séve, 1979), para distinguir a Aumanidade
enquanto conjunto dos seres humanos, por um lado, e, por outro, a humanitude, enquanto
caracteristica especifica da espécie humana.

4. Usamos aspas porque, na verdade, o0 homem nunca se “termina”, por nascer em um mundo
cultural e ndo poder se apropriar de todo o patrimdénio humano.

5. Vale destacar que iguais representagdes sao associadas a ideia de patria.

6. Trata-se de imagos ¢ ndo dos personagens reais. Esse pai ¢ definido por sua fungdo e ndo
por caracteristicas singulares e reais. Quando nao ha pai na familia, existe, apesar dessa
auséncia, uma representacao inconsciente do pai.

7. As tradugdes das citagdes sdo nossas.

8. Ver: http://www.mulhernatural. hpg.ig.com.br/trablux/iansa.htm

9. Por nossa parte, preferimos falar de Segunda Modernidade, por ndo aceitarmos a ideia pos-
moderna de esgotamento do progresso e suas tendéncias irracionalistas.

10. Trata-se, claro estd, de uma andlise das ideias nazistas com que, evidentemente, nao
compartilhamos.
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Capitulo VIII

Educacio para a Cidadania a época da globaliza¢ao: moralizacdo do povo ou
aspiracao de novos valores?

Educacao para a Cidadania a época da globalizacao:
moralizacao do povo ou aspiracaoll] de novos valores?

O debate sobre a Educacgdo tem seus tempos — e suas modas. Os temas aparecem, ocupam
o palco, minguam, somem, as vezes ressurgem, de acordo com logicas cuja pertinéncia é
mais social do que cientifica. Para onde foram a ndo diretividade pedagdgica e a
“sociedade sem escola”, temas prediletos de debates calorosos na década de 70 do século
XX? Quanto a autogestdo pedagogica, ela saiu da pauta da extrema esquerda para
renascer como autonomia dos estabelecimentos escolares e até como management eficaz
destes, na logica neoliberal — enquanto os militantes da autogestdo passavam a defender,
contra o liberalismo educacional, o poder do Estado. De mesmo modo, hoje, fala-se menos
de fracasso escolar e de igualdade das oportunidades e mais de qualidade da escola e de
sociedade do saber.

Os debates em torno da educacao focalizam objetos sociomidiaticos, isto €, questdes que
comovem a sociedade e sdo encenadas pela midia (Charlot, 2000). Muitas vezes, 0s
pesquisadores apoderam-se desses objetos, tanto mais que as verbas para pesquisar, 0s
espagos para publicar, certa fama social acompanham o interesse publico para eles. Até 14,
nao hd nada a dizer, ja que nao se pode incriminar o pesquisador por trabalhar questoes
socialmente sensiveis, bem pelo contrario. Surge o problema quando o proprio pesquisador
adota o objeto sociomidiatico como se este fosse cientifico, em vez de reformular as
questdes com um espirito critico. Face a tal objeto, a honestidade cientifica consiste em
apresentar um projeto de pesquisa valorizando as palavras magicas que trazem verbas e,
obtido o dinherro, utiliza-lo para realizar investigacoes cientificas cujos resultados possibilitam
deslocar o proprio tema do debate.

“Cidadania” €, hoje, um dos principais objetos sociomidiaticos que permeiam os discursos
sobre a escola. Por que, hoje, tanto se fala de cidadania? Por que um antigo tema, que tinha
sumido dos discursos, até¢ dos mais formais, voltou como estrela no palco educacional?

1. Por que, hoje, tanto se fala de cidadania? Argumentos, duvidas, suspeitas

Nao ¢ a toa que uma palavra se impde no debate publico; ela expressa uma preocupagao
social, um problema. Para identificar este, um método consiste em reparar os demais objetos
sociomidiaticos que emergem na mesma época. Entre as palavras que os discursos atuais
sobre educacao usam até a exaustao, encontram-se, além de “cidadania”: “exclusao/inclusao”
e “violéncia”. Sdo palavras que remetem a questdo do vinculo social. Robert Castel, no seu
livro As metamorfoses da questdo social, recusa a nogao de “exclusdao” e propde a de
“afiliacao”. Ninguém fica fora da sociedade, “excluido” de modo absoluto, explica ele, mas
certas pessoas ocupam posicdes cujas relagdes com o centro s@o mais ou menos distensas:

trabalhadores desempregados, jovens que nao conseguem emprego, individuos que pouco
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frequentaram a escola efc. Sua marginalizagao decorre de processos sofridos, também, por
pessoas que ainda ndo foram marginalizadas, mas correm o risco de sé-lo. Para ser afiliado a
nossa sociedade, o processo basico é a integragdo no trabalho. E possivel sentir-se afiliado,
ainda, quando se pertence a redes de sociabilidade sociofamiliar. Portanto, ndo ha duas
posicoes: inclusdao/exclusao, in/out, centro/margem, mas, como se percebe ao combinar 0s
dois processos de afiliagao, quatro espagos de sociabilidade:

— a zona da integracdo, com trabalho e vinculos relacionais solidos;

— a zona das vulnerabilidades, com trabalho precario e fraqueza relacional; — a zona da
desafiliagdo, com auséncia de trabalho e isolamento social; a palavra “exclusdao” remete a essa
desafiliagdo, de modo pouco rigoroso; — a zona da assisténcia, com impossibilidade de
trabalhar, mas com inser¢ao social forte (Castel, 1998).

A questao da afiliagao/desafiliacdo constitui um problema fundamental de nossa sociedade.
Esta sente o risco de distensdao dos vinculos sociais, o que a leva a destacar o problema da
violéncia e a falar de “exclusdo” e, como remédio, de “cidadania”. Resta saber se esta palavra
¢ mais pertinente do que aquela.

Os discursos que apelam para a cidadania repousam sobre a convicgao de que a escola € o
lugar para resolver o problema de afrouxamento dos vinculos sociais. Tal convic¢do remete a
um processo geral: cada vez que um problema desponta, qualquer que seja ele, a opinido
publica — e os jornalistas e politicos que, a0 mesmo tempo, a expressam € orientam o seu
olhar — volta-se para a escola, por esta ser o lugar onde se encontra a juventude e, portanto,
onde pode ser resolvido o problema, a médio prazo. Contudo, essa esperanga torna-se mais
forte ainda quando se trata do vinculo social. Com efeito, a escola, além de ter uma missao
educativa, ¢ o primeiro espago publico e institucional onde uma crianga encontra os demais
membros da sociedade, sejam eles outras crian¢as ou adultos cumprindo funcdes oficiais. E
um espaco onde o jovem ha de conviver com os seus pares, a ele iguais, pelo menos em
principio. Logo, a escola é considerada o melhor lugar para aprender “a cidadania”.

Essa ideia ¢ bastante simpatica. Entretanto, de imediato surgem duvidas e suspeitas, a respeito
da funcao social do discurso sobre a cidadania e do funcionamento real da escola na
sociedade contemporanea.

Em primeiro lugar, fala-se de educacao para a cidadania, sobretudo, quando se trata das
escolas para os pobres. Na Franga, o tema permeia as reflexdes sobre as “zonas de educagao
prioritarias”. No Brasil, ele faz sucesso quando se consideram as escolas publicas dos bairros
pobres. Pouco se fala de educagao para a cidadania nas escolas particulares brasileiras
voltadas para a aprovagao dos filhos da classe média no vestibular. Portanto, nasce a suspeita
de que esse discurso cumpre a fungdo que Erving Goffman nomeava “cooling the mark out”,
ou seja, em frances, “calmer le jobard” ou, em uma tentativa de tradugao para o portugues,
“apaziguar o tolo” (Goffman, 1952). Depois de “enrolar” a sua vitima, o estelionatario deve
acalma-la, para que ela ndo cause transtornos que o prejudiquem: ele apazigua o tolo. De
mesmo modo, pode-se avangar a hipotese de que “a educacdo para a cidadania” tenha hoje,
de fato, a funcdo social de apagar as veleidades de revolta dos pobres, convidados a
desistirem da violéncia e a se tornarem cidadaos respeitosos da pessoa e da propriedade dos
demais. Dito de outra forma: de qual “cidadania” se trata quando se fala de educagao para a
cidadania?

Em segundo lugar, podemos ter duvidas quanto a possibilidade de produzir vinculos sociais
e cidadania em uma escola que isola os individuos e nao respeita os principios basicos do
Direito em suas relagdes com os alunos.
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A escola € um lugar onde um professor isolado e pouco investido em um trabalho
pedagdgico coletivo ensina a alunos que estudam sozinhos, sdo avaliados individualmente e
sdo considerados com desconfianga quando colaboram para realizar as suas tarefas. E dificil
Imaginar uma estrutura menos propicia a aprendizagem da solidariedade e do interesse
comum e, portanto, a da cidadania, do que a escola, pelo menos a escola na sua forma atual.
Mais ainda: a escola nao respeita os Direitos do Homem e do Cidadao. Segundo estes,
ninguém pode ser a0 mesmo tempo juiz € parte em um litigio. Ora, quem presta justica
quando professor e aluno brigam? E o professor, parte no conflito. De mesmo modo, é
norma fundamental do Direito que ninguém deve ser condenado sem ser ouvido e que o
acusado tem sempre o direito de ser defendido por um advogado. Serd que essa norma
vigora na escola?

Nao pretendemos, de forma alguma, incriminar os professores. Apenas observamos que a
escola, a despeito dos sentimentos democraticos dos professores e do principio
constitucional de “gestdo democratica”, ndo € um espago de cidadania. Poder-se-ia objetar
que a escola lida com criangas e que sua missao ¢ formar para a cidadania jovens que,
justamente, ainda nao sao cidadaos ¢ ndo podem ser tratados como se ja o fossem. Pode
ser... Mas pode aprender a cidadania quem estuda em um lugar onde ndo vigoram os
principios da cidadania?

Qual forma de escola pode educar para a cidadania? E para qual cidadania? Ainda faz
sentido, na sociedade contemporanea em processo de globalizagao, pretender educar para a
cidadania? Ou trata-se, no melhor dos casos, de um pedido ingénuo que ultrapassa as
possibilidades da escola ou, no pior, de uma nuvem de fumo cuja fun¢do ideologica €
mascarar a inten¢ao de “apaziguar o tolo”?

Para decidir o assunto, convém resgatar o sentido historico do conceito de cidadania e
entender por que esse tema nasceu a €poca do Estado Educador, sumiu no Estado
Desenvolvimentista e voltou no Estado Regulador.

2. Educacao e Cidadania no Estado Educador

Historicamente, ja aconteceu que o Estado cuidasse de educagdo sem, por isso, preocupar-se
com a “na¢do” ou “a cidadania”. Assim, o rei francés Luis XIV, que asseverava: “O Estado
sou Eu”, promulgou em 1698 um edito mandando que fosse criada uma escola em cada
paroquia do remo. Nao pretendia educar para a cidadania, mas firmar a religido catolica e,
logo, a ordem publica.

Ocorreu, ainda, que o Estado atente na educagao por pensar na Cidade ou na Nag¢ao, sem, no
entanto, refletir em termos de “cidadania”. Esta ndo era a preocupagao do Estado prussiano
quando, nos meados do século XIX, tomou apoio na educagdo para forjar a nacdo alema.
Quando Platdo definiu formas diferentes de educagdo para as trés classes da Cidade, pensava
na poténcia desta e ndo na cidadania dos seus membros, pelo menos no sentido moderno da
palavra “cidadania”. De forma mais geral, por séculos, o vinculo social, ou seja, a
participagdo em grupos humanos (tribo, comunidade, sociedade...) fundamentou-se no que
Durkheim chama “solidariedade mecanica” ou “solidariedade por semelhangas”. “Ha uma
coesao social cuja causa reside em certa conformidade de todas as consciéncias particulares
com um tipo comum, que € o tipo psiquico dal2] sociedade” (Durkheim, 1967-1893, p. 73).
Este tipo ¢ “um conjunto mais ou menos organizado de crengas e de sentimentos comuns a
todos os membros da sociedade” (p. 99). A solidariedade mecanica ¢ a forma dominante de
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vinculo social nas sociedades em que a divisdo do trabalho ndo foi muito desenvolvida.
Nessas sociedades, a educagao deve, antes de tudo, transmitir os valores e as representagoes
que as alicercam. Quanto mais comunitaria uma sociedade, mais importancia ela confere a
consciéncia coletiva e, portanto, mais ela valoriza a funcdo de transmissdo de valores pela
escola. E a essa funcdo que visam muitos discursos atuais sobre a cidadania. Mas nio se
deve confundir essa socializagdo por transmissao de crengas, sentimentos, representagoes €
valores com a cidadania.

Outra ¢ a raiz da no¢ao de cidadania, nascida do Iluminismo e da Revolugao Francesa e
ligada a um projeto de universalizagdo da instrugao e da educagao. Nesta configuragao
politico-educacional especifica, o objetivo ndo € apenas juntar os membros da sociedade em
torno de representagdes coletivas, €, sobretudo, formar cidaddos. Esta foi a ambicdo da III
Republica Francesa, no tltimo quarto do século XIX: Cidadania e Instrugdo, estreitamente
associadas, foram consideradas os fundamentos da Republica.

Na Franga, essa configuracdo comecou a ser construida com a expulsdo dos jesuitas (1762)
[3] e 0 apelo para uma educacao nacional, em particular no livro de La Chalotais, Essai
d’éducation nationale: “Toda nagdo tem um direito inalienavel e imprescritivel de instruir os
seus membros; porque as criancas do Estado devem ser criadas por membros do Estado”
(La Chalotais, 1763). A Revolugao Francesa, o Império napolednico e a III Republica
implementaram, sob varias formas, essa escola para “as criangas do Estado”. A escola
gratuita, obrigatoria e laica foi institucionalizada entre 1881 e 1886 por Jules Ferry, o grande
ministro francés da Instru¢ao Publica.

Essa configuracao, por francesa que seja, inspirou outros paises, em particular paises da
América Latina influenciados pelos ideais iluministas. J4 em 1877, no Uruguai, José Pedro
Varela instaurou a escola publica, gratuita e obrigatéria e limitou o ensino religioso. Na
Argentina, em 1884, no prolongamento da a¢ao precursora de Domingo Faustino Sarmiento,
fo1 promulgada uma lei estabelecendo a educacao universal, obrigatoria, gratuita e laica. No
Brasil, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo ¢ os Pioneiros da Educagao Nova (1932)
tendiam, eles também, para o Estado Educador.

Essa configuracao politico-educacional fundamenta-se na definicdo do contrato social e da
vontade geral por Jean-Jacques Rousseau. O contrato implicito pelo qual um povo se institui
como tal expressa-se na seguinte formula: “Cada um de nos coloca em comum a sua pessoa
e toda sua poténcia sob a suprema direcdo da vontade geral” (Rousseau, 1963-1762, p. 68).
O cidadao ¢ quem se submete a vontade geral sem, por isso, alienar sua liberdade, e, ao fazé-
lo, ele obedece, na verdade, a si mesmo. Para entender esse pacto social, ¢ preciso distinguir
a “vontade geral” e “a vontade de todos™: ““H4 muitas vezes uma grande diferenca entre
vontade de todos e vontade geral; esta s6 considera o interesse comum; aquela considera o
interesse privado, € ndo passa de uma soma das vontades particulares: mas tire destas
mesmas vontades 0s mais € 0s menos que se compensam, resta como somal4] a vontade
geral” (p. 82).

O interesse geral ndo € a soma dos interesses particulares: essa € a chave da no¢do de
cidadania. Um exemplo simples possibilita entender essa diferenca: ninguém gosta de pagar
impostos e, portanto, a soma dos interesses particulares incita a abolir a Receita Federal;
acabar com os impostos, porém, impossibilita as estradas, as escolas, os hospitais publicos
etc., o que ndo quer a vontade geral. Pode-se manter o vinculo social negociando-se um
ponto de equilibrio entre os interesses particulares, que sempre sao conflituosos. Mas essa
negociacao nada tem a ver com a cidadania, que nao remete a um acordo entre os interesses

119



particulares, mas a determinagao do interesse geral. “Vinculo” € um conceito sociologico;
“cidadania”, um conceito politico.

Deste decorrem varias consequéncias. Entre elas, trés merecem um destaque especial quando
¢ levantada a questdo da educacao.

Em primeiro lugar, os conceitos de cidadania ¢ vontade geral levam a ideia de que ndo ha
nada acima do povo. A vontade geral é soberana, inalienavel e indivisivel. Em outras palavras,
relacionadas com os debates contemporaneos, ¢ a decisdo politica fundada no interesse geral
que deve determinar o rumo de um pais; ndo pode ser “a lei do mercado” ou uma
“governagao” compartilhada por instituicoes publicas, representantes da sociedade local e
grandes empresas. O conceito de cidadania implica a preeminéncia da res publica, ou seja, da
coisa publica. S¢ existe cidadania em uma Republica, no pleno sentido desta palavra, isto €,
em um regime politico voltado para o interesse geral. Essa situagao ¢ muito diferente daquela
em que vigoram apenas a conciliagdo dos interesses particulares, a convivéncia pacifica entre
os membros da sociedade, crencas e representacdes coletivas.

Em segundo lugar, o conceito de cidadania remete aos individuos e nao contempla as
diferencas comunitarias. Quando cada cidaddo opina de acordo com a sua opinido, “os mais
e menos” se compensam ¢ a vontade geral emerge da deliberagao, ou seja, do sufragio
universal. “Mas quando se constituem brigas, associacdes parciais em detrimento da grande,
a vontade de cada uma dessas associagdes torna-se geral em relacao a seus membros, ¢
particular em relagdo ao Estado” (Rousseau, 1963-1762, p. 84). No escaldo politico, a
Republica ndo reconhece comunidade alguma e ndo mexe com as diferencas.

Por fim, deste ultimo ponto decorre a exigéncia de laicidade. Esta ¢ geralmente mterpretada
em referéncia a questao religiosa. Decerto, a ideia de educag¢ao nacional nasceu contra a
influéncia da Igreja, isto ¢, do Papa e dos jesuitas, mas a laicidade ndo se opde a propria
religido. Ademais, e sobretudo, a questao religiosa ndo passa de um ponto especifico em um
assunto mais geral. O principio basico ¢ o seguinte: em uma Republica norteada pelas ideias
de cidadania e de vontade geral, a diferenca ndo hé e ndo pode ter legitimidade alguma na
esfera publica, seja qual for a sua natureza. Ora, para a Republica, a religido ndo passa de uma
diferen¢a entre outras. A disputa em torno da laicidade ndo € um confronto entre quem
defende a religido e quem a combate, mas, sim, entre quem vé€ na religido um interesse
particular e quem a considera expressao de um Absoluto que se impdoe a todos, inclusive ao
Estado. Cabe ressaltar que, na Republica, ¢ 0 mesmo principio que fundamenta a laicidade e
a liberdade religiosa: religido ¢ interesse particular e, portanto, o Estado ndo deve se
preocupar com ela, nem positiva nem negativamente.

Para que funcione a Republica dos cidadaos, a educagao e a escola sao essenciais: o cidadao
que delibera deve ser “informado” (Rousseau, 1963-1762, p. 83). Nao foi a toa que Rousseau
se interessou pela educacdo. No Emilio, ele defende a ideia de “educagao negativa”: até que
Emilio atinja a idade de Razdo, o melhor ¢ ndo fazer nada e deixa-lo sofrer as consequéncias
naturais de seus atos. “Mantenha a crianga na Uinica dependéncia das coisas” (Rousseau,
1958-1762, L. II-XX). A crianga nao pode entender as razdes do adulto: “a infancia € o sono
da razao” (L. [I-XXVI). Portanto, ndo se deve raciocinar com ela. O adulto dara a sua
decisdo a for¢a das coisas e, sobretudo, nao entrara em relagcoes de exigir, seduzir etc., o que
seria construir na crianga o espirito de submisso a tirania e a opressio. E preciso educar o
futuro cidadado segundo as leis da Natureza e, a seguir, as da Razdo e ndo pelas exigéncias da
vontade alheia.

Rousseau nao confere adjetivo algum a Natureza: ela ndo ¢ boa nem ruim; ¢ Natureza, anterior
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a Razdo e a Moral. No entanto, a no¢ao de Natureza ¢ ambigua nas obras de Rousseau e, as
vezes, pode ser interpretada como Natureza Boa, em oposi¢ao a Natureza Corrupta, atribuida
a crianca pela Pedagogia tradicional dos séculos XVI e XVII (Charlot, 1979). Essa
mterpretacdo sustentou uma tradigdo pedagogica rousseauista, em que se misturaram
valorizacao da comunidade, educacao pela cooperagao, convicgao ecologista ¢ formas de
socialismo utopico. Nesta pedagogia, a cidadania ¢ confundida com a comunhao fusional
entre membros da comunidade.

Quem tirou as consequéncias educacionais profundas da ideia de cidadania nao foi Rousseau:
foi Condorcet. A reflexdo de Rousseau sobre a Vontade, ele acrescenta as exigéncias da
Razao (Kintzler, 1984). Para ser legitima, ndo basta que uma decisdo expresse a vontade
geral; ela deve, ainda, exprimir a verdade. Ora, quando os cidadaos sdo ignorantes, a vontade
geral erra. Por conseguinte, ¢ preciso instrui-los e, para tanto, providenciar escolas; estas
devem ser publicas, ja que se trata da res publica.

Em sintese, “cidadania” ¢ um conceito politico, pertinente em uma sociedade que se pensa
em referéncia a fundamentos politicos. Ela ndo se define por representagcdes coletivas e
comportamentos comuns aos membros da sociedade, embora nao os exclua. Ela ndo tem
sentido algum em uma sociedade considerada como ajuntamento de comunidades e,
portanto, tampouco se confunde com o respeito as diferencas; a republica dos cidadaos
protege a diferenca no mundo dos interesses particulares, mas lhe recusa qualquer
legitimidade que seja na esfera publica. A cidadania ¢ definida pelo respeito ao interesse geral,
determinado pelo sufragio do povo, sendo este esclarecido pela razao. Portanto, a cidadania
requer a instru¢do do povo, em escolas publicas.

Sera que esse conceito de cidadania e a escola a ele ligada ainda faz sentido na sociedade
globalizada atual?

3. Educacao e vinculo social nos Estados Educador, Desenvolvimentista e
Regulador

Rousseau, Condorcet e, de forma geral, o Estado Educador, excluem os interesses
particulares do campo politico-educacional definido pela triade Republica-Cidadania-Escola
publica. Ao fazer isso, eles protegem este campo contra a corrupgao por aqueles interesses,
mas, também, deixam a questdo socioecondmica fora das preocupagdes da Republica e da
sua escola. “O pobre ndo precisa de educacao; a de sua condi¢ao ¢ forgada; ele ndo poderia
ter outra”, escreve Rousseau no Emilio (L. I-IX). La Chalotais, o idealizador da “educagao
nacional”, considerava que os conhecimentos do povo “ndo devem ultrapassar suas
ocupacoes” (1763). Dito de outra forma, a escola do Estado Educador junta igualdade
politica e desigualdade socioecondmica, o que € possivel quando se distinguem interesse
geral e soma dos interesses particulares.

A realidade da escola publica institucionalizada pela III Republica Francesa confirma essa
discrepancia entre um discurso politico igualitario € universalista, o da “cidadania”, e relagdes
sociais desiguais, hierarquizadas, as vezes claramente opressivas. Principio republicano: cada
crianca tem o direito e a obrigagdo de ser instruida. Realidade social: essa instrugdo varia de
acordo com a condigdo social dos pais. Outra realidade social: as mulheres, por pertencerem
ao mundo privado e ndo ao publico, ndo tém direito de voto e a educagcdo das meninas difere
da dos meninos. Mais uma realidade social: a republica pode legitimamente levar as suas luzes
aos povos supostamente ndo civilizados e coloniza-los. Alids, nos grotdes da propria Franga,
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existem populagdes “atrasadas” que a escola republicana pretende levar @ modernidade,
mterditando o uso das suas linguas especificas e desprezando as suas culturas. Ao nome do
mteresse geral e da cidadania, a Republica Francesa e a sua escola emanciparam o povo e, no
mesmo processo, oprimiram tudo quanto apresentava diferencas linguisticas e culturais. A
escola republicana ndo se abre a comunidade que a rodeia; ela tem a missao de educa-la para
a cidadania — o que significou, muitas vezes, rejeitar suas especificidades.

No entanto, a burguesia republicana se interessa pela educacao do povo. Com efeito, um
povo nao educado constitui uma ameaga permanente para a paz social, sobretudo em um
pais onde as revoltas e revolugdes fazem parte da cultura nacional. Guizot, que promulgou
em 1833 a primeira lei organizando de forma sistematica o ensino primario francés, escreve:
“Se fosse possivel condenar o povo a uma ignordncia irrevogavel, por injusta que fosse
essa proibi¢do, poder-se-ia entender que as classes superiores, com a esperanga de
firmarem o seu império, tentassem pronuncia-la e manté-la. Mas a Providéncia ndo
permitiu que essa injustica fosse possivel; e ela atou-a a tamanhos perigos que o interesse,
em acordo com o dever, proibe aos governos de cometé-la(...). A ignordancia torna o povo
turbulento e feroz, faz dele um instrumento a disposi¢do dos facciosos, e em todo lugar
encontram-se ou sobrevém facciosos dispostos a se servirem desse instrumento terrivel”.
Entretanto, “o so desenvolvimento intelectual, o desenvolvimento intelectual separado do
desenvolvimento moral e religioso, vira principio de orgulho e, consequentemente, de perigo
pela sociedade” (citado em Charlot; Figeat, 1985, p. 92).

Esta ¢ a ideia basica: deve-se mstruir o povo, mas sem exagero; ¢ preciso educa-lo ndo para
que ele mude sua condicdo, mas para que entenda que “saber ser contente com a sua sorte
constitui a verdadeira filosofia popular” (Gerando, 1839; citado em Charlot; Figeat, 1985, p.
92). O projeto da burguesia “progressista” e “modernista” ¢ moralizar o povo pela educacao.
Portanto, a educagdo cumpre uma dupla funcao: firmar o vinculo politico e manter vinculos
sociais apesar dos conflitos de classes. Ela possibilita a existéncia do povo, entendido como
conjunto das pessoas que constituem o corpo de uma nagao, € mantém sob controle o povo,
no sentido de conjunto das pessoas pertencentes as classes pobres. Ela educa para a
cidadania e moraliza o povo pobre pela educacao. Portanto, existe permanentemente o risco
de confundir os dois tipos de vinculos, as duas fungdes e de justificar esta por argumentos
referentes aquela: em nome da cidadania, busca-se moralizar o povo pela educacao, ou seja,
“apaziguar o tolo”.

No Estado Educador, permanece a distincdo entre vontade geral e interesses particulares,
cidadania politica e vinculo social. Nos Estados Desenvolvimentista ¢ Regulador, a diferenga
torna-se menos clara e, portanto, cresce o risco de deslize semantico.

Nas décadas de 50 ou 60 do século XX, o Estado Desenvolvimentista substitui o Estado
Educador. A questao central nao ¢ mais a dos fundamentos da nacao (versao francesa) ou
das bases da comunidade (versao inglesa e norte-americana); passa a ser a do crescimento
econdmico e do desenvolvimento. Essa mudanga ¢ mundial. Acontece nos paises
industrializados e democraticos, onde os conflitos de classe sao regulados por dispositivos
mstitucionais ou consensuais. Observa-se, também, nos paises “emergentes” ditatoriais, onde
o poder militar se mantém apenas enquanto consegue promover o desenvolvimento
econdmico; foi o caso da Coreia do Sul e do Brasil e ¢, hoje, o da China. Até os paises
africanos que acedem a independéncia politica na década de 1960 sdo regidos pela logica
socioeconomica. A logica politico-educacional da cidadania teria sido muito proveitosa a
estes paises, divididos e multiétnicos, mas era tarde demais: conquistaram a sua
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independéncia politica na década em que passou a ser dominante a logica socioecondmica do
desenvolvimento. Minados pelas guerras internas e pela corrup¢ao, nem conseguiram tornar-
se nagdes, nem entraram nos processos de desenvolvimento e na globalizagao.

Em uma sociedade que se d4 como prioridade o desenvolvimento socioeconémico, a propria
natureza do vinculo social muda. Nao ¢ mais a “solidariedade mecanica” entre individuos que
compartilham as mesmas crengas e representagoes, nem a comum cidadania; passa a ser o
que Durkheim chama “solidariedade organica”. Esta ¢ gerada pelo “sistema de fungdes
diferentes e especiais” constituido pela divisao do trabalho (Durkheim, 1967-1893, p. 99). Os
individuos ja ndo sdo solidarios pelas suas semelhangas, sdo-no pelas suas diferengas
complementares. Cada um, “apesar de ter uma fisionomia e uma atividade pessoal que o
distinguem dos demais, depende deles na propria medida em que deles se distingue” (p. 205).
Quando prevalece a solidariedade mecanica, o principio do vinculo social fica em cada
membro da sociedade, sob formas de valores e representagdes coletivas. De mesmo modo,
no caso da cidadania, “¢ o que € comum aos interesses particulares que forma o vinculo
social” (Rousseau, 1958-1762, L. II-I). Ao contrario, quando predomina a solidariedade
organica, o vinculo social decorre do ajuntamento de partes diferentes. Nesta configuragao
social, ndo faz mais sentido raciocmar em termos de cidadania. O problema passou a ser
outro: o do rasgamento do tecido social, caso pessoas ficassem fora do ajuntamento, ou seja,
o da desafiliagdo induzida pelo desemprego ou o desligamento sociofamiliar. Essa racha gera
varias formas de violéncia, o que leva a sociedade a falar de “educacao para a cidadania”.
Que haja um problema a ser resolvido, € claro. Pensar que a cidadania ¢ a solugao desse
problema € anacronismo.

No periodo do Estado Desenvolvimentista, nao ha rasgamentos e ndo se fala de educagao
para a cidadania. O crescimento econdmico proporciona empregos para todos, o Estado de
Bem-Estar protege cada um, o desenvolvimento faz consenso. Espera-se da escola que
atenda as necessidades das empresas e, quando se ¢ aluno, que ela leve a “um bom emprego
mais tarde”. A sua missdo fundamental ja ndo € inculcar valores, sejam elas representacoes
coletivas ou principios republicanos, mas contribuir para a formagao diferenciada e a
hierarquizacdo de criangas que ocupardo posi¢coes complementares na divisdo social do
trabalho.

Nessa época, o debate sobre a escola ndo focaliza a igualdade politica dos cidaddos, mas a
desigualdade social entre os membros da sociedade, aquela “reprodu¢do” evidenciada pelos
sociologos. O tema central dos confrontos politico-educacionais dos anos 1960 e 1970 ¢ a
“igualdade das oportunidades”. Os pensadores que promoveram o Estado Educador
mantinham separadas a questdo politica, resolvida pela igualdade entre cidadaos, e a questao
social, abandonada as desigualdades “naturais” e ao acaso do nascimento. Nesta época, a
“reprodugao” nao era uma critica ou uma suspeita, era admitida explicitamente, sendo
considerada como ordem das coisas. A partir da década de 1960, ¢ levantada a questao da
igualdade social, e nao apenas politica. No entanto, o principio de “igualdade das
oportunidades” traz exigéncia de igualdade inicial, mas, também, consente implicitamente as
desigualdades no desfecho da corrida escolar e social. Igualdade das oportunidades nao
significa igualdade social, mas iguais chances iniciais de ocupar tal ou qual lugar em uma
sociedade que aceita as desigualdades.

Nas sociedades que sofrem uma ditadura militar ou partidaria, permanece uma luta politica
pela liberdade. A conquista desta, porém, nao traz de volta uma logica de cidadania. Esta nao
foi o eixo da vida politica no Brasil ou na Russia apds a sua redemocratizacdo... Acabou,
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definitivamente, a era da “cidadania”, no sentido historico do conceito.

A escola do Estado Desenvolvimentista oferece reais chances de ascensao social, apesar da
“reproducdo” e do frequente fracasso escolar dos alunos oriundos das novas camadas
sociais que tém acesso aos estudos. De certo modo, pode-se dizer que ela continua
moralizando o povo, mas, desse momento em diante, fa-lo mais pelas esperancas que
providencia do que pelos conteudos que ensina.

O Estado Desenvolvimentista entra em crise no final da década de 1970. Aquindo ¢ o lugar
para analisar as causas desta crise, que, de fato, consiste em uma reestruturagao do sistema
capitalista. Interessam-nos os seus efeitos. Novas logicas econdmicas e sociais emergem,
resumidas pelas palavras que dominam os atuais discursos: concorréncia, produtividade,
qualidade, eficécia, parceria... Reduz-se a esfera de acdo do Estado, que segue visando ao
desenvolvimento como objetivo prioritario, mas restringe a sua atuagao a regulacao dos
mstrumentos fundamentais da vida econdmica e social: o Estado Desenvolvimentista vira
Estado Regulador. Impera o neoliberalismo, que apenas conhece a “ler” do mercado.
Expande-se a globalizacdo, que torna cada vez mais interdependentes as economias, as
sociedades, as culturas. Impde-se o imperialismo agressivo dos Estados Unidos e tenta
impor-se o islamismo fundamentalista e terrorista — dupla negacao dos Direitos do Homem e
do Cidadao. Paralelamente, o recuo do Estado liberta o “local”, pelo melhor, com o
renascimento de culturas locais, ou pelo pior, com o ressurgimento de nacionalismos
agressivos. Mudou o mundo, em pouco tempo. Essas mudancgas trazem consequéncias
sociais e escolares.

Em algumas sociedades do chamado Primeiro Mundo, cresce o desemprego; em outras,
decrescem os salarios; em todas, faz-se mais dificil conseguir um emprego, inclusive quando
se tem um bom nivel de escolarizagdo. No mesmo tempo, esmorece o Estado de Bem-Estar.
Sendo assim, os individuos sdo cada vez mais abandonados a sua propria sorte, em uma
sociedade em que a concorréncia vira norma legitima de relacionamento. Outrem ja ndo ¢ um
cidadao com quem se compartilham o presente e o futuro; tornou-se um concorrente. Nos
paises reputados emergentes, como o Brasil, o0 desemprego e a luta para a sobrevivéncia nao
sdo coisas novas, mas a onda neoliberal, que os submerge também, enfraquece as formas
tradicionais de solidariedade familiar ¢ comunitaria. Na sociedade globalizada, seja ela
“desenvolvida” ou “emergente”, o “cada um por si”’ torna-se norma ¢ o dinheiro passa a ser a
medida de todas as coisas.

Paralelamente, as sociedades contemporaneas valorizam cada vez mais o individuo, o que
decorre logicamente de suas evolucdes. Essa valorizacdao nao constitui, em si mesmo, um
problema. Com efeito, € preciso distinguir a individualizagdo e o individualismo. Este remete
ao individuo que s6 conhece os seus interesses particulares € desejos pessoais, enquanto
aquela afirma o valor de cada ser humano e, portanto, da atengao a outrem. Os processos de
individualizagdo podem levar ao que chamaremos de vinculo social individualizado. Essa
forma de relacionar-se com os demais existe nas sociedades contemporaneas, em especial
entre os jovens. No entanto, o individualismo também est4 se propagando. Com efeito, as
nossas sociedades nao valorizam apenas o individuo, elas promovem igualmente o desejo.
Uma sociedade que prioriza o desenvolvimento precisa do consumo e, logo, do desejo.
Assim emerge no palco publico, como figura predominante da subjetividade, o Individuo
centrado sobre si mesmo e seus desejos, vencedor da competicao “Eis Eu aqui”, estrela da
imprensa people e dos reality shows. Paris Hilton encarna esse Sujeito que se cria a si mesmo
como um espetaculo permanente.
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A escola do Estado Regulador sofre as consequéncias indiretas dessas evolugdes sociais e
culturais. Além disso, ela também ¢ presa nas novas logicas. Ja nao se lhe pede que ela forme
o cidadao, nem sequer que garanta a igualdade das oportunidades — tema que saiu da pauta
dos discursos; exige-se dela que seja uma escola “de qualidade”. Quem poderia recusar tal
pedido e argumentar a favor de uma escola ruim? O problema ¢ definir o que se entende por
“qualidade”. Hoje, na lei da concorréncia impiedosa, esta palavra remete a ideia de passar de
ano, ser aprovado no vestibular, contribuir para a inser¢ao bem-sucedida do pais nas redes
da globalizagdo. Além disso, a concorréncia virou o modo de funcionamento normal da
escola. Qual o lugar do Brasil na avaliagdo internacional Pisa? Quais os resultados no
vestibular da escola particular onde estuda o meu filho?

Nao € de se estranhar que uma sociedade impondo a concorréncia universal, valorizando e
abandonando o individuo, legitimando o desejo, seja permeada por crescentes fenomenos de
violéncia, nem que uma escola em que cada um hé de superar os demais ndo escape a
violéncia. Face a violéncia e, de modo mais geral, ao individualismo e a desafiliacao, ressurge
a questdo dos valores e reaparece no debate publico a palavra “cidadania”. O que significa
esta palavra, porém, em um periodo de recuo do Estado e em um momento da Historia
humana em que o fundamento do viver juntos ja nao € politico-educacional, mas
socioeconomico? O que significa “educagao para a cidadania” quando a escola funciona na
logica da concorréncia e, no Brasil, ¢ dividida entre um setor publico, em que prevalecem
estratégias de sobrevivéncia, e um setor particular norteado pelo vestibular? Apela-se para um
conceito politico para represar os efeitos sociais de uma logica socioeconémica. No melhor
dos casos, trata-se de um anacronismo, decorrente da ignorancia. No pior, tenta-se
modernizar o projeto oitocentista de moralizar o povo pela educagao, isto ¢, de apaziguar o
tolo.

Resta outra interpretagao, contemplando a generosidade das intengdes daqueles que evocam
a educacdo para a cidadania, pelo menos de uma parte deles: esse apelo remete a aspiragao a
outro vinculo social que nao a interdependéncia no mercado do trabalho e do dinheiro; ao
anseio por ligagdes sociais baseadas em valores, em representagdes coletivas; ao pedido por
uma simbélica coletiva que ultrapasse a comum adeséo a Selegdo. E possivel atender tal
aspiracdo a época da globalizacdo e da individualizacdo? E possivel, na sociedade
contemporanea, reinventar uma forma de vinculo social que, embora ndo seja a “cidadania”, a
qual pertence a uma configuracao politica hoje extinta, focalize o interesse geral e tenha um
conteudo universalista, sem, por isso, desconhecer as novas realidades socioecondmicas?
Na logica neoliberal atual, tal projeto ndo tem sentido, sendo apaziguar o tolo. Mas o
neoliberalismo ndo ¢ uma fatalidade, pode-se sonhar em outras formas de globalizagao, no
“outro mundo possivel” que inspira 0 Forum Social Mundial, o Férum Mundial de Educacao
e, de outro modo, o Projeto do Milénio das Nacdes Unidas. Ao mesmo tempo que ela se
desenrola na logica das relagdes de forga, a globalizagao evidencia a interdependéncia dos
seres humanos e, pela primeira vez na Historia, ¢ possivel pensar o destino da espécie
humana como tal. O vinculo a ser contemplado, hoje em dia, ndo ¢ mais o que une cidadaos
de um pais, € aquele que liga os seres humanos entre si e estes com o planeta Terra. J4 ndo se
trata de educar para a cidadania, mas para a humanidade.

Nao ha davida de que esse projeto € compativel com a irreversivel individualizagao das
existéncias, desde que ela seja entendida como valorizagao de todos os sujeitos humanos, e
nao como individualismo. Podemos considerar, também, que o projeto, por utdpico que seja,
¢ conciliavel com o curso econdmico do mundo: a quantia global de riqueza produzida vai
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crescendo, embora seja mal distribuida, e faz-se possivel sonhar em um mundo sem fome,
sem pobreza, com educacao e saude para todos.

A escola ha de mudar para contribuir para a constru¢cao desse outro mundo possivel. A
sociedade, os pais, os professores devem aliviar a pressdo hoje exercida sobre os jovens,
desapertar os parafusos de uma maquina escolar que, atualmente, machuca por demais os
alunos, inclusive os “bons”. A logica da concorréncia deve ser substituida pela l6gica da
exceléncia, democratica, desde que se considere a variedade das formas de exceléncia. A
logica do armazenamento solitario de informacdes deve ceder o lugar a da reflexao, da
nvenc¢ao, do trabalho em equipe, o que, alias, a Internet possibilita € a sociedade globalizada
pede. E preciso, ainda, que a escola assuma o fato de que, hoje em dia, ela é o principal lugar
de socializagdo da juventude, e repense a vida juvenil na escola.

Zenao de Citio e os estoicos disseram-se Cidadaos do Mundo. O Renascimento glorificou o
Homem nas suas produgdes artisticas. O Iluminismo e a Revolu¢cao Francesa forjaram o
conceito politico de cidadania. Marx e o Socialismo convidaram os proletarios de todos os
paises a se unirem. Foram sonhos, utopias, mas contribuiram para dar a realidade as suas
formas atuais. Hoje, faz-se possivel dar mais um passo para frente, ao pensar a solidariedade
a escala da prépria espécie humana. Assim, esboga-se uma nova Utopia, uma nova
Simbolica, um novo Imaginario Coletivo. Tera provavelmente a sorte das utopias que a
precederam: sera interpretada, desviada, traida, mas mudara o mundo, através de multiplas
contradi¢oes. Essa utopia ndo promete o Fim da Historia, mas abre uma nova pagina da
aventura humana. A educagéo, cabe participar dessa aventura. Nao pela “educagio para a
cidadania”, mas pela educagdo para a humanidade.
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L. Publicado em: NEVES, Paulo S. C. (Org.). Educag¢do e cidadania: questdes
contemporaneas. Sao Paulo: Cortez Editora, 2009.

2. Traducao nossa do texto francés, com base na edi¢do francesa do livro. Primeira edi¢do:
1893. De modo geral, quando citamos a versao francesa de uma obra, somos nds que

traduzimos.
3. No mesmo ano, foram publicados, e condenados, Emilio ¢ Do Contrato Social, de

Rousseau.

4. Merece destaque o argumento matematico aqui utilizado por Rousseau, argumento esse que
se origina no Calculo diferencial e integral concebido, independentemente, por Leibniz e
Newton, poucas décadas antes de Rousseau escrever as suas obras.
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