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UMA CONQUISTA

A edicao deste numero da Revista de Educagao PUC-Campinas é motivo de muita
satisfacao para nés que temos conduzido a Revista ao longo destes cinco anos, pois
conseguimos sua Indexacao no ISSN com o numero 1519-3993.

Queremos deixar aqui um agradecimento especial a Profa. Dra. Maria Rosa Cavalheiro
Marafon que sempre se empenhou muito para que o projeto da Revista se concretizasse,
acreditando em nosso trabalho a frente da Coordenacao Editorial e, a Profa. Rosa Maria Vivona
Bertolini Oliveira pelo apoio incondicional com relagao aos procedimentos para o registro no
ISSN.

Estendemos nossos agradecimentos aos integrantes da Comissao Editorial da
Revista pelo apoio constante, a Coordenagao do Mestrado em Educagao, ao atual diretor da
Faculdade de Educacao e atodos que direta ou indiretamente participam narealizagao de nossa
Revista.

Olinda Maria Noronha
Coordenadora Editorial




EDITORIAL

“(...) Quando dizemos que as pessoas que sao diferentes de nés deveriam ser julgadas de
acordo com os padrées de suas ‘identidades particulares’, ndo estamos fornecendo a cultura
dominante o dlibi de que ela precisa para condenar o outro a estar separado de nés?(...) A
autonomia absoluta transforma-se, no capitalismo global, em uma intolerancia auto-
referente e, até mesmo, em édio pela condicao do ‘outro’ (Peter McLaren, Multiculturalismo
Revolucionario).

O numero 10 da Revista de Educagéo da PUC-Campinas tem sua identidade definida pela
discussao tdo necessdria hoje nos meios educacionais sobre a questdo do multiculturalismo e da
diversidade cultural.

E necessario romper com a visdo de multiculturalismo e de diversidade cultural que esta
sendo difundida pela ideologia neoliberal através dos organismos formuladores da atual politica
educacional para os paises periféricos. Paraisso, umdos esforgos deve incidir na compreensao e critica
de alguns conceitos que estdo no nucleo do repertério neoliberal tais como os conceitos de “tempo”,
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“inclusac”, “autonomia”, “auto-organizagao”, “respeito asdiferengas”, “ordem social espontanea”, “esfera

"o n o

publica”, “chamar a sociedade para si mesma”, “auto-ajuda”, “ajuda mutua”, dentre outros.

Um editorial de revista ndo € o espago mais adequado para o desenvolvimento de um exame
mais aprofundado destes conceitos que estao na base das formulacdes das politicas educacionais e
da designacao destes problemas caracteristicos do periodo conhecido atualmente como globalizacéao
da economia. No entanto, torna-se pertinente destacar alguns elementos constitutivos deste tipo de
orientagao politico-ideologica visando situar o leitor no contexto do debate onde se inscreve a maioria
dos artigos selecionados para a presente Revista.

Algumas das premissas da sociedade “globalizada” podem ser assim resumidas: a
consideracao e a difusdo do desaparecimento do trabalho, da extingdo das formas tradicionais de
organizacgao da sociedade civil (sindicatos, partidos, etc), bem como a afirmagao de uma espécie de
“nova esfera social”, que seria regida segundo os principios daliberdade, da autonomia, da participagao
espontanea, das comunicagoes dialdgicas, da diversidade de culturas, do aprenderaaprender, da ajuda
mutua e da auto-ajuda, que levaria a configuragdo de uma “nova esfera publica” constituida de individuos
livres e autdnomos, em um mercado constantemente aberto .

Estavalorizagaodo cotidiano - junto achamada para que a sociedade volte-se para simesma
na resolucao de seus problemas - representa um desdobramento operacional do conceito de “autono-
mia”, induzindo a auto-organizacao, a producao de uma esfera publica que se auto-administra de forma
espontanea, com seus proprios recursos e de acordo com as caracteristicas culturais especificas de
cada um, diante de um Estado minimo que privatiza os direitos sociais. Este enfoque baseia-se no
argumento neoliberal de que qualquertipo de interferéncia de fora deve serconsiderada como totalitaria
e causadora de desordens e desequilibrios na sociedade.

O conceito de “autonomia” oriundo do repertorio neoliberal tem um significado politico-
ideolégico mais abrangente, pois na materializagdo das politicas sociais étraduzido emdescentralizagéo




da acédo governamental e, ao mesmo tempo, controle politico-ideolégico do modo como as agbes estao
sendo executadas pelas instituicdes e organizagdes da “esfera publica”. Deste modo, a difusao de um
pluralismo multiculturalista, que aparentemente se apresenta como uma alternativa de inclusao de
amplos setores tradicionalmente marginalizados, pelo modo como se da a acumulagao capitalista, pode
estarnaverdade apagando as possibilidades de umareal participagdo democratica, na medida emque
se funda em conceitos (impregnados de preconceitos) e praticas de exclusao estrutural e de
homogeneizagao.

O pluralismo do repertério neoliberal contido nos documentos do Banco Mundial e de outros
organismos formuladores das politicas para os paises pobres, & um pluralismo que se baseia em
preconceijtos e desprezo com relagao as chamadas sociedades periféricas. Estes preconceitos estao
servindo de substrato potencial para a exploragao e para adominagao das populagdes destes paises.

A partir destes pressupostos, o respeito a diversidade cultural bem como uma politica
educacional multiculturalista precisam ser interrogados e desfetichizados, porque podem estar (e
parecem estar efetivamente) & servigo de uma politica de intolerancia e de exclus&o que esta sendo
cuidadosamente tecida e colocada em pratica pela ideologia neoliberal nos paises pobres.

O grande desafio que se coloca hoje para os educadores é o de interrogar criticamente e de
modo permanente esse discurso formador de um consenso alinhado a uma visao que substitui o conceito
de classe pelo de “etnia”; o de ensino pelo de “aprender a aprender”; o de conhecimento pelo de
“‘informacao”; o de revolugao pelo de “progresso linear” do capitalismo globalizante.

Esta é a contribuicdo que este nimero especial pretende trazer, visando ampliar as reflexoes
e os debates de educadores e estudiosos da questao, com o objetivo de romper com o0 consenso que
parece estar sendo construido em torno destas questoes.

Abrimos a Revista Numero 10 com umaimportante entrevista coma professoraDulce Maria
Pompéo de Camargo, ha muitos anos dedicada a questao da educacgao escolar indigena. Nesta
entrevista, a0 mesmo tempo em que apresenta o resgate deste problema, a professora Dulce analisa
também as dificuldades existentes na formacgao de professores para esta area e fala da pouca
importancia que a universidade tem atribuido a esse tipo de pesquisa e extensao .

O artigode Eliete M. C. de Carvalho e Celestino A. da Silva Junior, intitulado “Superando
a Dicotomia entre 0 Senso Comum e 0 Conhecimento Cientifico”, apresenta uma reflex@o, que conduz
o leitor a perceber a importancia da superagdo da dicotomia entre senso comum e conhecimento
cientifico para o trabalho do professor. Os autores analisam as dificuldades que os professores de uma
escola publica de ensino fundamental apresentam ao tratar desta questéao, bem como as implicagoes
paraa relacdo ensino-aprendizagem.

Luiz Antonio Damas, através de seutrabalho “Novo Paradigma e seus Desafios Educacio-
nais”, nos traz uma significativa contribuicao ao analisar as dificuldades que o sistema de formagao de
professores apresenta no que se refere a articulagao entre o pensar e o agir em relagao a educacao.
Analisa o modo como o conhecimento vem sendo compreendido do ponto de vista histérico e propde uma
abordagem, a partir do pensamento de Edgar Morin para a compreensao do conhecimento como
“pensamento complexo” que poderia ser a base de um novo tipo de pesquisa, ensino e gestao da
universidade.

Entrando de modo mais particular no debate que caracteriza este nimero especial, vamos
encontrar o artigo de Dirce Maria F. Garcia, intitulado “Diversidade Cultural, Conflitos e Educagao:




algumas reflexoes tedricas”, que procura realizar uma reflexdo tedrica sobre a educacao escolar, no
contexto das sociedades industriais dependentes e desiguais, caracterizadas por grande diversidade
cultural e conflitos. Trabalha com os referencias teéricos da Antropologia, para dar conta de conceitos
tais como alteridade, diversidade cultural e multiculturalismo .

O artigo “Cultura e Multiculturalismo em Projetos Educacionais no Brasil (1937-1960)",
assinados por Ana Canen e Libania Nacif Xavier se propde a analisar historicamente o papel da
educagao em projetos de reconstrugao nacional visando investigar aemergéncia de preocupagoes com
o carater multicultural da sociedade brasileira, no &mbito de projetos educacionais oficiais implementados
entre 1937 e 1960.

Em “A Escola Igualitaria: sonho ou falacia?”, Dilia Maria Andrade Gloériadesenvolve suas
reflexdes procurando desmontar o discurso igualitario das oportunidades educacionais e suas
conseqliéncias concretas em fendmenos como a exclusao e o fracasso escolar.

Com o trabalho intitulado “A Experiéncia de Educagao Rural Bilingie com indios Terenaem
Aguidauana - MS : um relato preliminar”, Francisco Carlos Trindade Leite contextualiza e apresenta
os primeiros resultados obtidos pelo projeto de alfabetizagao bilingtie comindios Terena, que € parte de
um Programa de Educagao Intercultural implantado pela Prefeitura Municipal de Aquidauana, a partir
de 1999. O autor analisa os impactos do Programa bem como os aspectos positivos, sugerindo a
necessidade de sua continuidade.

Através da reflexdo “Como se llega a ser hombre? Acerca de la construccion estética y
simbolica de masculinidades en los textos escolares utilizados en las escuelas primarias argentinas”,
Myrian Andrada & Pablo Scharagrodsky, desenvolvem um interessante estudo, onde, a partir de
textos escolares destinados a alunos e alunas das escolas primarias argentinas, procuram investigar
como os conceitos de masculinidade e de feminilidade sdo construidos através dos livros didaticos. Ao
mesmo tempo em gque analisa a questao proposta como foco de estudo, os autores apresentam um
levantamento de fontes histéricas que poderao servir de material empirico para outros pesquisadores
interessados na tematica.

O artigointitulado “Colégios Femininos: Identidade, Histéria Institucional e Género” deFlavia
Obino Corréa Werle (com um grupo de colaboradores) apresenta um estudo onde o foco de analise
incide sobre a questao histérica da formacao para o magistério a partir de um modelo maternalista,
proposto pelo Curso Complementar de trés escolas femininas do Rio Grande do Sul, no Brasil.

Nasessdo destinada as Resenhas apresentamos a Resenhade Sidney Reinaldo da Silva
intitulada “Morin: os sete saberes necessérios 4 educagéo do futuro”, que representa uma contribuigao
importante no contexto deste niumero tematico, namedida emque expressaparaoleitor o pensamento
deste pensador francés sobre uma questao tao desafiadora quanto esta: quais os saberes necessarios
aeducagao nointerior de ummundo tao fragmentado e marcado pelas desigualdades sociais? De acordo
com o autor, o livro de Morin combate a unidimensionalidade do multicultural, ressaltando a complexi-
dade do conhecimento contra a inteligéncia parcelada, mecanicista e reducionista. A outra Resenha,
assinada porEva Aparecida da Silva, intitulada “Viva Bela Verena: a saga de uma professora negra
na meméaria de umacomunidade da mesma cor”, aautora apresenta o livio como um resgate damemoria
de Verena Leite de Brito, mulher negra e professora, membro da comunidade de Vila Belada Santissima
Trindade, em Mato Grosso, Brasil.




Finalmente na sessdo Relato de Experiéncia, Silvia Helena de Oliveira Piazentino
atravésde seutrabalho “Brasil de muitos Brasis: Universidade Solidaria - um grande desafio”, descreve
sua participagdo nesta experiéncia, ressaltando as dificuldades em se compreender e se lidar com as
diferengas e com a diversidade cultural através do trabalho pedagogico.

O artigo de José Luis Sanfelice estd sendo republicado na integra, porque na Revistan. 8
saiuincorreto.

Esperamos com este niimero temético suscitar leituras e reflexdes tao proficuas quanto os
trabalhos aguiapresentados.

Olinda Maria Noronha
Coordenadora Editorial

TRIBUTO AO PROF. CASEMIRO DOS REIS FILHO

Prestamos nossa homenagem ao emérito educador falecido no dia 24/02/2001.
Destacou-se por suas reflexées na educagéo e pela luta pela escola publica.




Dulce Maria Pompéo de Camargo
hamais de 20 anos tem se dedicado a participar
de inumeros Projetos de Formagac de
Professores Indigenas em varios estados do
pals. Licenciada em Ciéncias Sociais e
Geografia pela PUC-Campinas e Mestre em
Sociologia e Doutora em Educacao pela
Unicamp, & professora aposentada da Faculdade
de Educagio da Unicamp e atualmente &
docente da PUC-Campinas e da Faculdade de
Americana. Dos Projetos que participou e tem
participado destacamos em Mato Grosso os
Projetos Inaja l e 11 (1987-1990 e 1993-1996) e
o Projeto Tucum (1997-2000). Atualmente
trabalha nas linhas de Pesquisa “Universidade
e a Formagdo de Professores para o Ensino
Fundamental e Medio"e "Ensino, Sociedade e
Cuiltura”. Sua publicag@o central relacionada a
educagao escolar indigena € "Mundos
Entrecruzados: formagao de professores
leigos”. Campinas, SP: Editora Alinea, 1997.
Para a professora Dulce “participarcomodocente
e/ou coordenadora da area de Ciéncias Sociais
em projetos de Formagdo de Professores
Leigos Indios em vérios estados, em especial
em Mato Grosso (Inaja e Tucum) (...) possibilitou
a busca de nova compreensac e interrogagtes
acercadas atividades de ensino onde o contato
intercultural tem sido uma constante”.

Interrogada sobre o que pensa do papel
do Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEIS) a professora Dulce considera
gue "{...) o isolamento dos RCNEIs e a sua
pequena divulgacdo, dificultam o questionamento
da sociedade brasileira no que se refere ao
modelo individuo calcado no esteredtipo da
cultura branca e européia e a folclorizacdo das
demais culturas, divulgado até entdo pelos
contelidos escolares”.

No meio das inimeras atividades de
docéncia, pesquisa e extensdo, a professora
Dulce abriu gentilmente um espaco em sua
agenda para conceder & Revista de Educacdo
PUC-Campinas esta entrevista.

EDUCACAO E INTERCULTURALIDADE#

REd: Como vocé vé, do ponto de vista historico, a educacao
escolar indigena no Brasil?

Dulce:Paracompreendermos a histéria da educagao escolar
indigenatemos que nos reportar as relagoes sécio-politicas entre
indios e nao indios ao longo dos séculos, no Brasil. Neste
processo, a partirda politica “integracionista” dos indios a sociedade
brasileira, a escola se preocupou, fundamentalmente, em repassar
acriticamente, a histéria e a cultura da raga branca, o que
contribuiu ainda mais para alimentar o preconceito contra as outras
ragas.

Portanto, a construgéo da histéria da educag¢ao no nosso
pais ndo se deu a partir de principios igualitarios, mas a partir do
idealhomogeneizador que deixou umrastrode violéncia e exploragao
étnica, econdmica e cultural, associado & destruigcao das culturas,
dasreligides e das linguas de incontaveis nagdes indigenas e seus
descendentes, provocando graves impactos naidentidade étnica
de cada povo.

Apenas a partir do final da década de 70 é que se percebe
avancos significativos na legislagao referente as escolas indigenas
queforam conquistando odireito de serem especificas, diferenciadas
edequalidade, dada a garantia de autonomia paraa construgdo do
curriculo e para o desenvolvimento e avaliagdo dos contetidos a
seremtrabalhados.

Uma outra conquista diz respeito a criagao de Projetos de
Formagao de Professores indios no sentido de, através da
profissionalizagéo desses professores, garantir a presenga e a
permanéncia do professor indio nas escolas das aldeias.

REd: Como vocé analisa a realidade atual? Existem boas
escolasindigenas?

Dulce: As transformagdes do mundo atual tém exigido o
reconhecimento das diferengas, ou melhor, o reconhecimento da
igualdade na diversidade o que implica o acesso aos bens
materiais e ao capital cultural de outros povos. Nesta caminhada,
aatual organizagao escolarindigena tem contribuido muito através
de inimeras experiéncias vivenciadas. Através de uma estrutura

" Entrevista concedida a Olinda Maria Noronha
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administrativa prépria, estabelecemumcalendario
que permite ao professor fndio, nos trés anos e
meio de curso, permanecer em seu trabalho
enquanto estuda e participar do cotidiano das
aldeias.

Sao experiéncias Unicas que témadquirido,
aos poucos, umaautonomia e umaindependéncia
que se consolida na mesma proporgao em que
0s proprios indios assumem a educagao escolar
de suas comunidades.

REd: Como vocé vé a questdo da formacao
do professor indio no pais? Existem
muitos professores leigos?

Dulce: Participar como docente e/ou
coordenadora da area de Ciéncias Sociais em
Projetos de Formacao de Professores Leigos
indios em varios Estados, e em especial em
Mato Grosso (Inaja e Tucum), me possibilitou a
busca de nova compreensao e interrogagdes
acerca das atividades de ensino onde o contato
intercultural tem sido uma constante. A
heterogeneidade das formas de conhecimento,
das relagdes sociais e de concepgdes de espago
etempotornou bastante complexa e dificilnossa
atuacdo, especialmente quando o tema central
trabalhado foi terra e territério. Os conteldos
escolares desenvolvidos nos cursos foram
selecionados no decorrer do processo com a
participacdo das aldeias e, dependendo do
Projeto, das diferentes etnias envolvidas. Tal
procedimento que tem como ponto de partida
eixos tematicos, permitiu o didlogo constante
entre as diferentes culturas e destas com o
conhecimento cientifico. Em suma, ha uma
valorizagdo do LABORATORIO VIVENCIAL
(expressao de Ubiratan D'Ambrésio), onde o
‘natural’ e o ‘social' facilitam a articulagao
interdisciplinar.

No entanto, & importante esclarecer que
apesar das continuadas reflexées tedrico/
metodolégicas, temos vivenciado situagdes de
encontro/desencontro; aceitagdo/resisténcia e
de consenso/conflito que merecem ser
registrados. Além da especificidade de uma

D.M.P. CAMARGO

realidade muito diferente danossa, estes Projetos
envolvem minorias étnicas que enfrentam, na
sociedade envolvente, um processo
discriminatdrio que supera a instancia socio-
econdémica e se estende também, mais
fortemente, pelo caminho cultural.

“As escolas indigenas sao
experiéncias Unicas que tém
adquirido, aos poucos, uma
autonomia e indspendéncia
que se consolida na mesma
proporgdo em que 0s
proprios indios assumem a
educacdo escolar de suas
comunidades”.

REd: Qual é o papel das Universidades na
formacao de professores para a
educac¢do indigena escolar?

Dulce:Finalmente, a Universidade tem se
voltado & sua funcao social e tem se mostrado
preocupada em atender as demandas sociais
mais emergentes. No entanto, se percebe ainda
muitas resisténcias quanto a realizacdo de
trabalhos de extensao e pesquisadesta natureza
desenvolvidos dentro da Universidade. Trabalhar
em educacédo a partirde uma abordagem critica
etransformadora é umatarefa bastante complexa,
especialmenteem Projetos que nascemde dentro
dos préprios movimentos sociais.

Talvez, por isso, e pelas dificuldades
enfrentadas no desenvolvimento do trabalho de
campo, considero que, proporcionalmente, sdo
poucos os docentes universitarios que se dedicam
as atividadesinterculturais. Mas, mesmo assim,
é importante destacar que as experiéncias
vivenciadas que obtiveram resultados mais
significativos foramaquelas que contaramcom o
apoio e a parceria das Universidades.

REd: O que vocé pensa do Referencial
Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas? Existe alguma articulacao
com a proposta dos Parametros
Curriculares Nacionais?

Dulce: Para se conseguir que a escola
contribua para areconstrucao do Brasil para ser
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uma sociedade representativa da diversidade
evidente no seu dia a dia, existem desafios que
precisam de solucoes urgentes. Por exemplo:

« Qual escola precisamos parafazercom
que asdiversidades culturais sirvamcomo
elementos enriquecedores das culturas
de todo o pais? (Brasil, 1997)

« Como fazer uma escola que sirva de
espago e instrumental para trabalhar as
diversidades, e ndo como lugar que
justifique a exclusao sécioeconémicaea
marginalizacéo politica?

Os PCNs - Parametros Curriculares
Nacionais (1997) e a LDB - Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional (1996) poderiam
sertentativas para enfrentar os questionamentos
acima. No entanto, pela sua propria natureza
eles somente estabelecem orientacdes gerais,
deixando a cargo de cada unidade de ensino a
responsabilidade de desenvolveratividades que
refletem as realidades locais, regionais, nacionais
einternacionais. Os PCNs sao uma oportunidade
paraque essadiscussao apareca, mas é preciso
que o debate alcance a amplitude necessaria
para atingir grandes parcelas da populagéo e que
tenha uma constdncia maior (nao apenas nas
datas especiais).

Além do mais, os PCNs dao énfase maior
e direcionada para as questdes que se referem
asdiversidades étnicas e culturais deixando para
um segundo plano a discussédo sobre as
diferencas de raga e cor, questdes malresolvidas
pelascciedade brasileira.

Um exemplo disto é a falta de articulacao
entre o RCNEI - Referencial Curricular Nacional
paraaEducagao Indigenae os PCNs e ainda, a
circulagao restrita do RCNEI e sua pequena
divulgagao, o que dificulta o questionamento da
sociedade brasileira no que se refere a
folclorizag@o das demais culturas e ao modelode
individuo baseado na cultura branca ocidental
divulgado amplamente pelos contetdos
escolares.

E mais, o RCNEI merece tambem uma
avaliagao mais critica, uma vez quefoiconstruido

a partir de algumas experiéncias que nao
contemplam a diversidade étnica dos indios
brasileiros.

“Se percebe ainda muitas
resisténcias quanto a
realizagdo de trabalhos de
extensdo e pesquisa desta
natureza desenvolvidas
dentro da universidade”.

REd: Quais os principais elementos que
fundamentam o Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas?

Dulce: O RCNEI busca consolidar os
principios da educacéo indigena, uma vez que
estes possuem 0s seus proprios processos de
socializagéo e formagao. Nesta perspectiva, a
escola indigena é comunitaria, intercultural,
bilingtie/multilingtie, especifica e diferenciada. E
uma escola articulada as necessidades de suas
comunidades, que busca garantirarelagao entre
a educacdo escolar com a prépria vida e a
construgdo coletiva do curriculo e do material
didatico-pedagdgico. No RCNEI, os temas
transversais: terra e biodiversidade; auto-
sustentacéao; direitos, lutas e movimentos; ética
indigena; pluralidade cultural e educacao e satide,
sao entendidos como “umelo de discussao entre
as areas de estudo, para que passem todas a
servir a um projeto social definido pela
comunidade” (p. 93).

REd: A partir de sua experiéncia, o que vocé
aponta como ‘experiéncias matrizes’
que poderiam referenciar outros
projetos deeducacaoindigenanopais?

Dulce:Acredito que a primeira experiéncia
inovadoraemumaescolaindigena, que serviude
referéncia para outras iniciativas, foi a da aldeia
Tapirapé, situadaem Santa Terezinha-MT.Em
meados dos anos 80 a escola da aldeia ja
possufa umaproposta pedagégica discutidacom
todaacomunidade e agarantiado ensinobilingte
e diferenciado, com calendario préprio. Esta
experiéncia serviu de inspiragéo para muitos
outros Projetos, no Estado e fora dele, destinados
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a formacgéo de professores leigos indios e/ou
nao-indios. EmMato Grosso, onde atuo ha mais
de 12 anos, destaco no ensino médio: Projeto
Inaja l e Il; Projeto Tucume Projeto GerAgao. No
ensino superior, temos o Projeto Licenciaturas
Plenas Parceladas que conta hoje com 09 pdlos
em todo o Estado.

“No RCNEI os temas
transversais: ferra e
biodiversidade; auto-
sustentacdo; direitos, lutas e
movimentos; ética indigena;
pluralidade cultural e
educagao e saude, sao
entendidos como um elo de
discusséo entre as areas de

estudo...”

REd: Existe um dialogo das experiéncias
daqui com a de outros paises?

Dulce: A partir de 1989 temos, no plano
internacional, através da Convencaon.169-Con-
vencao sobre os Povos Indigenas e Tribais em

D.M.P. CAMARGO

Paises Independentes, a primeira revisao oficial
do viés integracionista que permeava o espirito
do érgdo responsavel - a OIT - Organizacao
Internacional do Trabalho. Apds a divulgagao dos
direitos estabelecidos poresta Convencao, outros
dois documentos foram elaborados, um pela
ONU - Organizagao das Nagoes Unidas e outro
pela OEA - Organizagdo dos Estados
Americanos, versandoinclusive sobre aeducacgao.

Nos Ultimos anos, gragas as conquistas
alcangadas, tem aumentado a participagao das
liderancas indigenas brasileiras em féruns
internacionais destinados tanto a apresentacao
de denuncias e propostas para solugcé&o de
problemas comuns, como para a troca de
experiéncias em campos diversos, incluindo a
educacgdo. No entanto, dada acomplexidade da
questao indigena no pais, as informagbes sao
pouco socializadas e o impacto destas
conquistas entre os diferentes povos € pequeno
ediferenciado.
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SUPERANDO A DICOTOMIA ENTRE O
SENSO COMUM E O CONHECIMENTO
CIENTIFICO

OVERCOMING THE DICHOTOMY
BETWEEN THE COMMON SENSE AND
THE SCIENTIFIC KNOWLEDGE

Eliete Martins Cardoso de CARV'ALHO‘
Celestino Alves da SILVA JUNIOR?

RESUMO

Objetiva-se neste trabalho, elucidar e contribuir para a ®
superacao da dicotomia entre o senso comum e o Artl os
conhecimento cientifico. Para o desenvolvimento desta g
pesquisa bibliografica detivemo-nos no estudo de alguns

tedricos Bachelard e Santos que trataram da temdtica senso

comum e conhecimento cientifico em suas reflexdes.

Fundamentados nestes estudos, focalizamos o trabalho

docente atraves de questionamentos feito a professores de

Educacao Fundamental de uma escola publica do estado de

Sdo Paulo. Observamos que a dificuldade de unir o senso

comum ao conhecimento cientifico muitas vezes faz com

gue um se sobreponha ao outro o que se caracleriza sempre

em prejuizo para a populagdo mais carente. Concluimos

gue o senso comum deve ser trabalhado como um elemento

viabilizador do conhecimento cientifico, porque facilita a

incorporagao do conhecimento de maneira significativa na
vida dos aprendizes.

Palavras-chaves: Senso Comum; Conhecimento Cientifico;
Aprendizagem Significativa.
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The purpose of this work is to elucidate and to contribute for the overcoming of the dichotomy
between the common sense and the scientific knowledge. For the development of this bibliographical
research we lingered ourselves in the study of some theoreticians (Bachelard, Santos) that had dealt
with the common sense theme and scientific knowledge in their reflections. Based on these studies,
we focused the teaching work through questionings the professors of Basic Education of a public
school of the state of Sao Paulo. We observed that the difficulty to match the common sense to the
scientific knowledge many times makes one overlaps the other, what are always characterized in
damage for the population most devoid. We concluded that the common sense must be worked
as a viabilizador element of the scientific knowledge, because it facilitates to the incqrporation of

“Face ao real, o que se credita saber ofusca claramente o que
se deveria saber. Quando se apresenta a cultura cientifica o
espirito nunca é jovem. E mesmo muito velho - tem a idade

dos seus preconceitos” (G. Bachelard).
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ABSTRACT
the knowledge in significant way in the apprentices lifes.
Keys-Word: Common Knowledge; Scientific Knowledge; Significant Learning
Introducéo

Existe um limite entre ciéncia tal como
praticada pelos cientistas e 0 senso comumque
as pessoas sem formagao cientifica usam em
suas observacgdes do dia-a-dia. E 0 que Gaston
Bachelard (1884-1962) chamou de “corte
epistemoldgico”. Bachelard simplesmente néao
admite a existéncia de umaciénciado geral. Sua
epistemologia visa a aplicagao e a diferenciagao,
para ele é necessario que se faga uma ruptura
entre o conhecimento comum e o conhecimento
cientifico.

Durante suacarreira de professor, procurou
evitar o engodo do sadismo pedagogico,
caracterizado pelo autoritarismo, e ser alguém
que desperta, estimula, provoca, questiona. Para
ele a ciéncia ndo é algo que se conte, transmita
ou imponha. Pelo contrario, € preciso que sua
emergéncia sejavivida.

Santos (1997) afirma que a distingao
hierarquica entre conhecimento cientifico e
conhecimento vulgartendera adesaparecerea
pratica sera o fazer e o dizer dafilosofia pratica.

Em termos gerais cada filésofo, educador, ja
parou um dia para pensar a respeito do senso
comum e do conhecimento elaborado.

Este trabalho pretende mostrar um pouco
do que Bachelard e Santos pensam, colocar
também o que alguns professores do Ensino
Basico da rede publica da cidade de Lins do
Estado de Sao Paulo estao realizando neste
sentido, fazendoumfechamentocomumaanalise
pessoal.

Nao pretendemos, entretanto, esgotar o
assunto, haja vista reconhecermos ser este,
muito amplo e que da margens a muitas
interpretacoes.

Paramelhorcompreensao gostariamos de
explicar o que consideramos senso comum e
conhecimento cientifico.

e Senso Comum - neste trabalho sera
considerado todo o conhecimentoque o
aprendiz adquiriu antes de determinada
aprendizagem, conhecimento empirico,
saido da experiéncia pratica que as
pessoas usam no seu dia-a-dia.
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« Conhecimento Cientifico - sera
considerado como aquele advindo de
critério metodoldgico, rigor e maior
capacidade preditiva, enfim o
conhecimento elaborado que a escola
de maneira geral valoriza.

O que dizem os pensadores...

GASTON BACHELARD (1884-1962),
filosofo francés, viveu no periodo em que
dominaram na Francga trés grandes correntes
filosdficas: o positivismo empirista e cientifico
inspirado em Comte; o idealismo critico
epistemolégico do qual as fontes sdao Kant e
Renouvier; e o espiritualismo, iniciado por Maine
de Biran. Bachelard sefilioua segundacorrente,
marcada pelas preocupagdes com a critica das
ciéncias e pelo racionalismo critico.

A epistemologia de Bachelard utiliza o
método histdrico-critico, o qual consiste na
abordagem recorrente da histéria das ciéncias,
reestruturacao da cultura cientifica a partir dos
novos acontecimentos daciéncia. Para ele existe
uma ruptura entre ciéncia contemporanea e a
ciéncia tradicional, bem como a ruptura entre o
conhecimento comum e o conhecimento
cientifico.

Segundo o autor, a passagem do
conhecimento comum para o conhecimento
cientifico, comporta varias etapas, dizainda, que
o espirito cientificotemum caraterdinamico, em
vitude da intima relagdo entre teorias e verificagao
deteorias, que provocamumaaceleracaode seu
progresso.

Bachelard afirma uma descontinuidade
entre o conhecimento comum e o conhecimento
cientifico. Para ele a educacao escolar peca,
porque paratornaraciéncia atraente e acessivel
ao estudante, insiste a respeito da continuidade
entre conhecimento cientifico e conhecimento
comum, reduzindo a ciéncia a uma abordagem
superficial e facil, esvaziando-a de seucaraterde
invencao e progresso de racionalidade.

17

Portanto, se o progressocientificomanifesta
sempre umaruptura, perpétuas rupturas, entre o
conhecimento comum e o conhecimento
cientifico, traz sempre a marca damodernidade.

Para estabelecer uma distincao entre o
conhecimento comum e o conhecimento
cientifico, Bachelard estabelece alinha divisoria
a partir do:

a) nivelde consciénciaem que se elabora
o conhecimento;

b) objeto de conhecimento.

No niveldo senso comumou daabordagem
pré-cientifica, os fatos se reduzemaacumulagoes
de observagdes naturais, implica uma projecao
de valores oniricos no mundo, depende de uma
subjetividade que afirma as imagens primeiras
como verdades indiscutiveis, onde a verdade do
coragao é averdade do mundo.

E assim enraizado nos valores
elementares, o conhecimento “vulgar”ndo pode
evoluir. Nao pode deixar seu primeiro empirismo.

Contudo, o que caracteriza o conhecimento
cientifico é o seu objeto, que ndo é o mundo
natural, masummundode relacdes matematicas,
de hipoteses verificadas, de teorias retificadas.
Bachelard, evidéncia o carater racional e nao
perceptivo do conhecimento cientifico, “a
consciéncia racional - liberta da fascinagdo das
imagens primeiras - cujo eixo & a invengéo,
criagcdo de um cosmos sobre o imagindrio e
sobre o sensivel'.

Para o autor, o conhecimento comum &
dominado pela subjetividade e porisso se opbe
ao conhecimento cientifico que é objetivo,
entretanto, o mesmo insiste no papel
preponderante do sujeito, para a ordenacéao
racional do mundo.

Bachelard (1978), apds analisar oito
postulados dafisica classica, elaboradaporO.L.
Reiser - proposicbes “evidentes” diante do
conhecimento vulgar - diz o seguinte: “Sao
consideracées evidentes porque sao simples e
familiares; colocam-se justamente na base do
conhecimento vulgar porque efelivamente o
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conhecimento vulgar é todo ele construido sobre
estes alicerces. Mas outras construgdes s&o
possiveis, e as novas construgoes cientificas
como a relatividade, a teoria quéntica, a mecanica
ondulatéria ouamecanicade Dirac, ndo continuam
0s conhecimentos vulgares, mas nascem de
uma critica e de uma reforma dos seus
postulados”.

Com certeza suas obras, que vao desde o
Ensaio sobre o Conhecimento Aproximado(1928)
até o Materialismo Racional (1953), tém muito a
nos ensinar sobre a “Filosofia das Ciéncias”,
contudo, foi na Filosofia do Ndo (1940) que
anunciou a necessidade de uma nova filosofia
das ciéncias.

Podemos ainda dizer que seu trabalho se
traduz numa “pedagogiacientifica”, onde o autor
critica o professorque imagina que aculturapode
serreconstruida a custa do aumento do nimero
de aulas, dizaindaque o alunojachegaasalade
aula com alguns conhecimentos empiricos
adquiridos. O trabalho do professornéo consiste
emleva-los aadquiriruma cultura cientifica, mas
emfazercomque eles mudemde culturacientifica
e superem os obstdculos que neles ja havia
criado a vida cotidiana.

Ainda segundo o autor, as Sociedades
Modernas ndo temconseguidointegraraciéncia
naculturageral, porisso preconiza o principiode
uma “cultura continuada”, invertendo os
interesses: “A sociedade serafeita paraaescola
e ndo a escola para a sociedade (1938)".

BOAVENTURA DE SOUSASANTOS, em
“Um Discurso sobre as Ciéncias”, livro que faz
parte de uma versdo ampliada da Oragao de
Sapiéncia proferidanaaberturasolenedasaulas
na Universidade de Coimbra, no ano letivo de
1986, fala que estamos no fim de um ciclo de
hegemonia de uma certa ordem cientifica.

A ciéncia Moderna constitui-se a partir da
revolucaocientificado século XVl efoidesenvolvida
nos séculos seguintes basicamente no dominio
das ciéncias naturais, ainda que com alguns
prentncios no seculo XVIII, & s6 no século XIX

EM.C. CARVALHO & C.A. SILVA JUNIOR

que este modelo de racionalidade se estende as
ciéncias sociais emergentes.

A partir de entdo se pode falar de um
modelo global de racionalidade cientifica que
admite variedade interna, mas que se distingue
e defende, dividindo o conhecimento cientifico
(irracional) em duas formas perturbadoras e
intrusas: o senso comum e os estudos
humanisticos.

As leis da ciéncia Moderna sao umtipo de
causaformalque privilegia o como funcionadas
coisas emdetrimento de qualo agente ouqualo
fim das coisas.

E poresta viaque o conhecimento cientifico
rompe com o conhecimento do senso comum,
pois, enquanto este se traduz no conhecimento
pratico, a causa e a intengdo convivem sem
problemas, contudo, na ciéncia a determinagao
da causa formal obtém-se com a expulsao da
intencdo. O modelo de racionalidade cientifica
em alguns dos seus tracos principais atravessa
uma profunda crise, o autor dizainda que esta é
irreversivel e a conceitua como “A crise do
paradigma dominante”.

Para Santos (1997), ap6s passarmos pela
euforia cientificista do século XIX e da
conseqliente aversao a reflexao filosofica, bem
simbolizada pelo positivismo, chegamos ao
século XXI| possuidos pelo desejo de
completarmos o conhecimento das coisas, com
o conhecimento de nés préprios.

Segundo o autor, o paradigma a emergir
desta“crise” ndopode apenas serumparadigma
cientifico, tem de ser também um paradigma
social, ndo dualista, um conhecimento que se
funda na superacao das distingdes dicotémicas
entre ciéncias naturais/ciéncias sociais.

O conhecimento pés-moderno, sendo total,
ndo é deterministico, sendo local, ndao e
descritivista, ele sabe que nenhuma forma de
conhecimento &, em si mesma, racional; so a
configuragédo detodas elas e racional. Enquanto
que a ciéncia moderna constituiu-se contra o
sensocomum que considerou superficial, ilusoério
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efalso. Aciéncia pos-moderna procura reabilitar
0 senso comum por reconhecer nesta forma de
conhecimento algumas virtualidades para
enriquecer a nossa relagdo com o mundo.

O autor reconhece o carater mistificado e
mistificador do senso comum, mas diz que
apesardisso e deste serconservador, o mesmo
tem uma dimens&o utopica e libertadora que
pode ser ampliada através do didlogo com o
conhecimento cientifico. Para ele o senso comum
faz coincidir causa e intengao, é pratico e
pragmatico; transparente e evidente, € superficial,
mas é eximio emcaptara profundidade horizontal
das relagbes conscientes entre pessoas e coisas.

O senso comum € indisciplinar e nao
metodico; nao resulta de uma pratica
especificamente orientada para o produzir;
reproduz-se espontaneamente no suceder
cotidiano da vida. Santos assevera que deixado
a si mesmo, 0 senso comum €& conservador e
pode legitimar prepoténcias, mas interpretado
peloconhecimento cientifico pode estarna origem
de umanova racionalidade.

O que dizem os professores do Ensino
Fundamental...

Para sabercomo vem sendo aproveitado o
conhecimento que as criangas possuem dentro
dasinstituicdes escolares, foramfeitas algumas
perguntas a professores do Ensino Fundamental.

Einteressante notarque poucos professores
se dispuseram a colaborar, existe por parte
destes uma grande preocupagao de estarem
dizendo ou fazendo algo errado e apesar de
termos clarificado que o objetivo ndo era este, a
adeséo foi pequena, Os termos “senso comum”
e “conhecimento cientifico” também nao sao
populares entre estes professores, mas apos
explicagdo se sentiram mais a vontade para
expor o trabalho realizado juntos com seus
alunos.

As perguntas utilizadas nesta pesquisa
foram:
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e Comovocé utilizaosaberque acrianga
traz de casa, o senso comum durante
as aulas?

» Vocé acha que utilizar o senso comum
facilita o seu trabalho? E as criangas
como recebem este tipo de trabalho?

A) Professorada4®série do Ensino Fundamental

Esta professora preferiu responder a
pergunta dando um exemplo:

“Afestajunina temcrendices, superstices
entédo eu dei como pesquisa, e 0s alunos
trouxeram de casa o que 0s avos e os pais
falaram. E dei também sobre plantas
medicinais para resgatar as ervas
medicinais, e eles também trouxeram de
casa o que os avos usavam. Eu acho que
facilita muito meu trabalho, em relacdo as
criangas elas gostam, e aquela que nao
temainformagdo emcasa vaiprocurarem
outros lugares, um vizinho idoso, etc”.

B) Professora da 42 série do Ensino Fundamental

“Através daquilo que o aluno vé em casa,
ou seja, do conhecimento que ele trouxe da
sua casa, por exemplo: uma vez nos
fizemos uma experiéncia de como utilizar
aabobora, e os alunos trouxeram receitas
de doces, como utilizara semente, acasca,
o0s vdrios tipos de abdboras, e nds
montamos as receitas dentro da sala de
aula. Estudamos desde o cultivo até a
chegada na mesa do consumidor. Quando
eu utilizo o conhecimento que a criangca
fraz da sua casa ela se sente muito mais
motivada, e o conhecimento de umaluno é
passado também para o outro’”.

C) Professorada 32 série do Ensino Fundamental

“Sempre quando eu comego uma aula de
historia, de ciéncias, esta parte mais
historiadora eutiro dos alunos o que eles ja
sabematravés de perguntas, porexemplo,
quando eu fui ensinar a histdria de Lins,
perguntei se alguém ja sabia de algum
caso de moradorantigo, oucomo chamava
nossacidade antes, quem vivia aquiantes,
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seeles tinham nogdo de corno eraacidade
anos atras, para partirdo que eles ja sabem
para o conhecimento elaborado”.

D) Professorada 12 série do Ensino Fundamental

“O meu trabalho é desta forma: converso
com os alunos e explico bem o que estou
querendo, em casa eles vao fazer
entrevistas com os pais. Por exemplo, em
Histéria eles vdo perguntar porque eles
receberam seu nome, entdo eles voltam
para a sala de aula com a histéria que
descobriram em casa e mais coisas ainda
sobre o seu nascimento. Com estas
atividades as criancas ficam mais motivadas
e acabamaprendendo tudo sobre a histdria
de vida delas”.

Consideracgoes Finais

Analisando e refletindo as dedugdes destes
autores, passando pelas experiéncias destas
professoras, comegamos a esbogarumcaminho
quetalvez nos leve asuperaradicotomia entre o
senso comum e o conhecimento cientifico.

Talvez sejainteressante numa viagem ao
tinel do tempo nos recordarmos de como surgiu
estadicotomia. Noséculo XVllldurante o processo
da Revolugao Francesa quando os burgueses
desalojaram os aristocratas e tomaram o poder,
comecaram afalarsobre os Direitos do Homem,
cidadao e cidadania.

Na Europa, neste periodo, os modos de
produg&o exigiam novos conhecimentos e assim
surgiu a escola para todos ou quase todos.
Comenius em suaDidatica Magnajaaanunciava
nem tao igual, mas com um minimo para todos.
Esta escola se caracterizava pelo “ensino
simultaneo”, ou seja, pela homogeneidade, ndo
se respeitavam as diferengas socioculturais,
sendo assim a cultura elaborada era transmitida
da mesma forma a todos.

Influenciada pelas correntes filosoficas da
época, a escola se tornou o reduto do saber,
qualguer conhecimento que nao tivesse sido
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criadodentro deste ambiente era desprezado por
falta de cientificidade, uma maneira facil de
manter o povo distante do conhecimento, a
escola e a ciéncia se tornava entdo um meio de
legitimar a desigualdade social, uma forma
arbitraria de poder.

No entanto, este “ensino simultaneo”
chegou a faléncia, nao vem alcangando bons
resultados, neste novo milénio vivemos uma
crise educacional (evas&o - repeténcia - violéncia
- ndo aprendizagem) um caos, num periodo em
que cada vez mais precisamos de “mao de obra”
capaz de lidar com a alta tecnologia.

Entao nos perguntamos o que leva a ndo
termos atingido a universalizacao do ensino até
hoje?

Comcerteza, ndo existe uma Unica resposta
a estapergunta, talvez coubesse até uma outra
pergunta: Sera que existe interesse de nossos
governantes em erradicar de uma vez por toda
como analfabetismo? EmoferecerumEnsinode
Qualidade? Mas isto ja € assunto para um outro
trabalho.

Aescolavembuscando novas perspectivas
para superar esta crise e neste sentido, a
pedagogia voltou a centrar-se nas organizagoes
escolares, e esta modernizacao dos sistemas
de ensino passa peladescentralizagdo do poder,
um caminho mais préximo da comunidade em
que aescola estainserida, valorizando a cultura
eosaberlocal parase alcangaratransformagéo
da mesma.

N&o podemos subordinaraculturado senso
comum a cultura elaborada e nem vice-versa.
Como diz Bachelard, é preciso que se faga um
corte epistemoldgico, uma ruptura, e como nos
ensinou Santos, ndo podemos desprezar o
conhecimento que partiu do senso comum, pois
corremos o risco de estarmos elitizando aescola
ou pulverizando o ensino oferecido aos mais
carentes.

Por estes motivos o senso comum tem de
deixar de servisto compreconceito e esteredtipos
e sim como ponto de partida para um processo
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efetivo de ensino - aprendizagem, todavia,
sabemos que aeducagao deve seremancipadora
e se ficarmos patinando no senso comum nao
conseguiremos nada.

As experiéncias passadas nos
demonstraram que “ignorar” o saber do povo, fez
comque a educagao se transformasse nummeio
de segregacao, em que poucos tém acesso, e
abriu-se espago aeducagao de segunda categoria
para o povo mais pobre.

Para superar o hiato existente entre o
senso comum e a cultura elaborada, néo basta
discursar é preciso que se reconhega o valor de
ambos, sem que um se sobreponha ao outro,
para que na préatica escolar consigamos oferecer
uma educacgao de qualidade n&o apenas para
alguns, mas para todos.

Acreditamos gue 0 senso comum apesar
de suas limitagbes acritico, empirico, mistificador
e conservador, pode servir como ponte para o
conhecimento cientifico que é posto a prova,
critico, explicativo do real.

Discordamos em parte quando Bachelard,
dizque o professorerraaotentarutilizaro senso
comum na sala de aula, é claro que como ele
acreditamos na necessaria ruptura, até mesmo
para se evitar conceitos alternativos que muitas
vezes nossos alunos carregam pelo resto de
suas vidas, mas € imprescindivel que ambos
conhecimentos se integrem. Concordamos com
Novoa (1996), quando diz que “precisamos de
uma outra ciéncia (escola): que ndo se baseie no
excesso do mesmo, mas na aceitagdo do outro,
que ndo reivindique uma explicagdo singular,
mas que se reconheca na pluralidade dos
sentidos; que compreenda os limites da sua
interpretagao e da sua agdo no mundo”,

A nova ordem mundial exige que a escola
se transforme, que oferegca maiores
oportunidades, vivemos neste novo século uma
situagdo cadtica de um lado um alto grau de
tecnologia e atrelado a ele a miséria, a exclusao
e a barbarie.

Paraalémdaingenuidade de acreditarque
aescolasozinha possaresolverestes problemas,
mas confiante nas possibilidades da mesma
oferecer maiores chances de sobrevivéncia, é
que precisamos buscar respostas inclusive no
cotidiano dagueles que a frequentam.

Através das entrevistas com os docentes,
observamos que existe a preocupagdo em
resgatar 0 senso comum em suas aulas, as
disciplinas citadas nas entrevistas foram: Historia,
Ciéncias e Geografia, nenhum dos entrevistados
citou exemplos de Lingua Portuguesa e
Matematica.

Este fato é interessante considerando que
estas sao as disciplinas consideradas
“essencias” enire os professores das séries
iniciais.

Varios alunos que freqlientam as escolas
estaduais de Lins ja venderam algum tipo de
coisanasruas, e apresentamumdominio grande
em calculos, em relagdo a Lingua Patria o
exemplo se da a partir do momento que
comecamos a falar, portanto uma experiéncia
consideravel estes alunostrouxeramdecasa, o
que nao foi lembrado pelos docentes.

Analisando as entrevistas percebemos que
falta aos nossos professores o preparo para
trabalhar de maneira a romper e ampliar estes
conhecimentos que o aluno ja possui.

Utiliza-se o conhecimento do aluno,
reconhece que os alunos ficam mais motivados,
mas inseguros na sua postura de dono do
conhecimento cientifico. Muitas vezes apesarde
questionar o que o aluno ja sabe a respeito do
assunto o professor desconsidera totalmente
esteconhecimento, banalizando o sensocomum
e hipervalorizando o conhecimento cientifico.

Sentimos que se inicia um caminho, a
escolaesta se aproximando mais da suaclientela,
falta ao professor aprender a trabalhar esta
transformagéo que vemacontecendo. O professor
precisa se tranquilizar que ao utilizar o
conhecimento empirico ele ndo estara
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desmerecendo o conhecimento cientifico, apenas
facilitando a aprendizagem dos seus alunos.

Nao pretendemos com este trabalho
incentivar os professores a trabalharem e
aceitarem o senso comum como verdade
absoluta, mas achamos interessante que este
seja visto como elemento viabilizador do
conhecimento cientifico, e relevamos a
importancia do conhecimento elaborado ser
incorporado de maneira significativana vidados
aprendizes.
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THE NEW PARADIGM AND THE EDUCATIONAL
CHALLENGE IT POSES

Luiz Antonio DAMAS*

RESUMO

Ha neste trabalho, numa primeira instancia, uma visivel indignagcao com o estado atual de inércia
quanto & maneira de pensar e de agir em educacgdo nas dreas docente, discente e na sociedade
como um todo. O presente sistema educacional exige uma mudanca urgente, urgentissima - isto
ja é sabido e amplamente discutido e, aqui, apresenta-se um confidvel proceder para a concretizagao
desta meta. E, da absolutamente crucial teorizagéo, abrem-se os caminhos para a renovacao.
Numa segunda instancia, encontramos uma discussédo sobre o papel das universidades na
sociedade em que vivemos e referéncias histéricas a conceitos de praxis pedagdgicas ja
experimentados. Na seqliéncia, sdo apresentados argumentos a favor da humanizacdo do
conhecimento e o testemunho da histéria na sua investigacdo. O reconhecimento do pensar
sistémico, complexo e ético €, entdo, a nova alavanca para a solugdo da crise paradigmatica
existente. O novo paradigma sugere uma nova dimensdo quanto as preocupacées com a formacgao
do professor, educador, e com o curriculo. Argumenta-se, finalmente, que as universidades devam
ser espagos privilegiados para a discussao da gestdo pedagdgica. Valores, missao e visdo devem
marcar transversalmente todo o trabalho académico; serdo o espirito, o clima e o dinamismo
humanizador que caracterizardo a agao educativa.

Palavras-chave: Universidades; Valores; Formagédo do Educador: Novos Paradigmas.

ABSTRACT

In this paper, we begin by expressing a visible indignation with the present state of inertia with regard
to the current ways of thinking and proceeding in Education in all areas: teaching, learning and in
society as a whole. The present educational system demands urgent changes — this is both well-
known and widely discussed — and here we present a reliable procedure to achieve this goal. Paths
for renewal emerge from crucial theoretical studies. We go on to discuss the role of the universities
in the society in which we live and the historical references to concepts of pedagogical procedures,

't Luiz Antonio Damas é Mestre em Educagao pela Universidade Pontificia Salesiana de Roma e é doutorando na PUC-SP em
Educacéao (Curriculo). Atualmente atua como diretor académico do Centro Universitario Salesiano de S. Paulo, unidade de
Americana.
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which have already been put into practice. We then present arguments in favour of the humanization
of knowledge and history as a witness of its continuous investigation. The recognition of systemic,
complex and ethical thought is, therefore, the leverage necessary to solve the existing paradigmatic
crisis. The new model suggests a new dimension with regard to the concern felt with developing
teachers, educators and the curriculum. Finally, we conclude that universities should be privileged
spaces for the discussion of pedagogical activity. All academic work should be transversely imbibed
with values, vision and mission; in other words, humanizing the spirit, atmosphere and dynamics

that characterize educational endeavours.

Keywords: Universities; Values; Educator Development; New Paradigm.

“Desconfiei do mais trivial. Na aparéncia singelo.
E examinei, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

Néao aceiteis o que é de hdbito como coisa natural,

Pois em tempo de desordem sangrenta, De confusdo organizada.
De arbitrariedade consciente. De humanidade desumanizada,

Introducgao

O ponto de partida desse trabalho foi a
minha participagdo na organizagdoe narealizagao
do Simpdsio Unisal 2000 com o tema: O Espago
do homem no Universo. Como diretor
académico, coube-me atarefadefazeraabertura
solene do evento e, como acontece, nessas
horas, la fui eu remexer minhas estantes a
procura de “boas idéias” para compor o meu
discurso.

Num clima de puro otimismo, augurei que
tanto o nosso corpo docente quanto o discente
fizessem o esforgo para transpor as barreiras
curriculares das proprias faculdades paraabrirem-
-se as outras dimensdes do conhecimento.
Convidei a todos os académicos para que se
langassem para fora dos seus “muros
disciplinares” e superassem os estreitos confins
da propria areade saber. E enquanto enaltecia os
esforcos dos organizadores, procuravareforgara
idéia do quanto era significativo aquele evento
que colocava o nosso centro universitario na
vanguarda do século XX| que estamos parainiciar.

Nada deve parecer natural. Nada deve parecer
impossivel de mudar” ( B. Brecht)

Discorri, entusiasmado, sobre o paradigma
novo do pensamento sistémico e as novas
perspectivas educacionais que estetraz. Enfatizei
o pensamento em processo, a unidade do
conhecimento e a importancia do pensar e agir
em rede. Finalizei meu entusiasmado discurso,
reafirmando que oambiente universitariodoséculo
XX| devera apoiar-se em duas novas
aprendizagens: para o ensino da religagao e a
compreensao do pensamento complexo.

O simposio teve inicio e, se por um lado,
aofertafoiimensa, poroutro, aprocuradeixou a
desejar. Analogamente ao gue acontece nas
grandeschurrascarias, tinhamos a disposigao
as mais variadas iguarias e podfamos deliciar-
-nos com os mais finos canapés do
conhecimento mais amplo e universal. Porém,
chamou-me fortemente a atengao 0 “mesmismo”
pouco criativo daqueles que buscavam sempre
se servir dos mesmos pratos. De “gostos e
cores nao se discute”, diz o provérbio popular,
afirmagao, esta sim, bastante discutivel pois,
naverdade, o belo e 0 bom sdo também objetos
de educagao e dificilmente viremos a gostar de
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um “prato novo” se 0 nosso paladar nao estiver
familiarizado com ele.

E as dificuldades nao pararam ai: houve
mae de aluno universitario perguntando pelo
telefone se era obrigatéria a participagdo no
simposio. Houve, também, pai que desacatou
nossatelefonista, dizendo queiaao Procon, pois
o filho nao estava tendo aula.

A partir desses entrechoques, percebi
quanto ainda temos de caminhar para que o
“egpirito universitario” se desenvolvaentre nés. E
com estas motivagbes pus-me a trabalhar,
buscando articular algumas reflexes sobre o
momento educacional que estamos vivendo.

Inicio fazendo um brinde ao “Espirito vivo”
que é curioso, criativo, imaginativo e exuberante
na suavontade de aprender. Procuro, emseguida,
colocar algumas idéias sobre a “investigacao
cientifica” que é co-naturalao homem, bastando
que se encontre com educadores que a faca
brotaredesenvolver.

Emseguida, ja preparando o espago cénico
para o embate entre os paradigmas tradicional e
emergente, comento os reducionismos histdricos
que vieram em parte empobrecer e embotar as
possibilidades do “espirito humano” investigador.

E da metade do artigo para frente, procuro
desenvolver as caracteristicas do paradigma
emergente e suas exigéncias educacionais,
insistindo na busca de um novo olhar, e,
investimento numa nova educagao baseada no
paradigma da complexidade.

Termino discorrendo brevemente sobre o
papelda universidade e assumo,comominha, as
inquietac6es de Ceica Almeida na apresentacéo
que fez do texto de Edgar Morin: “Complexidade
etransdisciplinaridade. A reformadauniversidade
e do ensino fundamental”. Ceica nos deixa a
pergunta:

“Deve a Universidade adaptar-se a

sociedade ou a sociedade a ela? Como abragar

amissao transecularde universidade de formaa
cultivar a autonomia da consciéncia, a
investigagao aberta e plurale primazia da verdade
sobre a utilidade dos saberes ? De que principios
e idedrios devemos nos nutrir para dialogarcom
a forte pressdo econémica que reduz o ensino e
apesquisa a receitas adequadas ao mercado, e
porisso empobrece, diluiou marginaliza a cultura
humanistica? Como transformaras informacoes
e os conhecimentos numa sabedoria que ilumine
apratica cotidiana de nossas vidas no mundo...”

1. Um brinde “Ao espirito vivo”

Ao espiritovivo! Se encontrasse estafrase
solta por ai, dificilmente a escolheria para
incorporarum projeto publicitario de umaescola
superior. Escolheria talvez palavras que
articuladas em frases, garantissem conceitos
mais empresariais, tais como: eficiéncia,
organizagao, competéncia, profissionalizagao e
porai afora.

A partir desta inscricao, afixada na frente
da Universidade de Heidelberg' na Alemanha,
gostaria de discutir e aprofundar o trabalho
educativo que estamos produzindo ou
reproduzindo nos nossos espagos universitarios.

Nos encontros pedagodgicos semanais com
os coordenadores de curso da nossa unidade,
temsido constante ainquietagdodetodo o grupo
sobre a falta do “perfil universitario” dos nossos
alunos e, qui¢a, de nosso préprio corpo docente.

Hugo Assmann (1998:29) pode nos ajudar
neste sentido: “O ambiente pedagdgico tem de
ser lugar de fascinagdo e inventividade. Néo
inibir, mas propiciar, aquela dose de alucinagao
consensual entusidstica requerida para que o
processo de aprenderacontegca como mixagem
de todos os sentidos”.

Assmann (1998:87) sobre umaorganizagao
aprendente continua: “... aquela na qual os

A Universidade de Heidelberg (Alemanha) nasceu a partir do decreto do papa Urbano VI em 1385 e comecgou a funcionar
com os cursos de teologia, filosofia e direito. Em 1388 teve inicio a faculdade de Medicina. Hoje conta com cerca de 27 mil

alunos, sendo que 15% desses provenientes de 128 paises.
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agentes envolvidos estido habilitados a buscar,
em todos os niveis, individual e coletivamente ,
aumentar a sua capacidade de criar resultados
aos quais estdo orientados ou interessados.
Aprender uns dos outros torna-se condigdo
fundamental da propria sobrevivéncia nessas
organizagoes”.

E o que viria a ser propriamente este
espirito universitario®? O Centro Universitario é ou
nao éumaorganizacao aprendente? Quetipode
gestdo pedagdgica, que conceito de trabalho
docente e discente garantirdo nossa vocagao
universitaria?

Para Demo (1993:130) “Universidade ndo
serd umcampus cheio de salas de aula, mas um
lugarpara produzirciénciapropria, comqualidade
formal e politica. O ensino decorre da necessidade
de socializagdo e da prética, mas ja nao
fundamenta o sentido basico da universidade’.

E Avila completa: “...enquanto instituicao
universal, é uma espécie de lupa que cada
sociedade constréi (institui) com as seguintes
propriedades  bdsicas: a) captar
convergentemente 0s raios das luzes do saber
universal, independente de sua natureza, forma,
tipo ou especializagdo propria; b) decodifica-los,
metabolizd-los, recria-los, aprofunda-ios e/ou
redimensiona-los emtermos de produgéo pessoal,
grupaleinstitucional; ¢) disseminad-los intensivo-
difusamente, de forma que cada atividade
desenvolvida no dmbito da universidade irradie
divergentemente as suas influéncias benéficas
a totalidade da realidade societdria...” (Avila,
1995:131).

Partilho da preocupagéo e da ansiedade
destes e de tantos outros educadores
preocupados com o tratamento excessivamente
pragmatico, instrumental e funcionalista que tem
sidodispensado na gestao pedagogicadoensino
superior. Este modelo de gestaodestina-se mais
a formagéo do profissional, do técnico e do
especialista, esquecendo-se da “pessoa”, do
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“ser humano” que é o primeiro destinatario de
qualguer processo formativo.

“Ao espirito vivo” deveria ser, quem sabe, o
cartaodevisita, o painel de apresentacao e, mais
ainda, asintese da missédo-vocacao de qualquer
universidade. Assim caracterizadas, as
universidades serdoverdadeiros “nichos” de um
novo modelo de produgao cientifica, inter e
transdisciplinar, que privilegia o ser-com-no-
mundo.

Natentativa de fazerum “brinde” ao espirito
vivo, o Centro Universitario Salesianode S. Paulo
realizou dois eventos de magnitude diversa, mas
como perfilcomumtransdisciplinar: o V Simpdsio
Unisal: “O espago do homem no universo” e o
“Plebiscito da divida externa”.

Como enfatizei na introducao, houve um
certo esvaziamento por parte de alunos e
professores, que habituados & rotina da sala de
aula, ndoperceberamariquezadesses eventos.
Na avaliacdo, das possiveis causas, ficou
nitidamente patente que naoforama“mavontade”,
ou “retaliagbes ideolégicas” que geraram este
esvaziamento, mas, sim, as imagens e
representagcdes que tanto professores quanto
alunostémdauniversidade. E necessério lembrar
que ndo sao poucos os gue entendem o Estudo
Superiorde forma pequena e pobre; apenasuma
continuacao do Ensino Médio onde deve
predominar a disciplinarizagdo, as aulas
expositivas, a maximizacao dos contelidos e a
relacdo de dominagdo do professor sobre o
aluno.

Enfrentamos um problema culturalque nao
nos atinge somente a noés, mas € fruto de uma
concepcdo mercadolégica distorcida que
instrumentaliza a cultura e faz considerar como
desinteressante tudo aquilo que escapa ao
estritamenie disciplinar e cobrado em sala de
aula.

Porque entdo o Simpésio se esvaziou? Por
que tivemos professores que até motivaram os

# Segundo Edgar Morin deve conservar, memorizar, integrar e ritualizar uma heranca cultural de saberes, idéias e valores.
A universidade gera saberes, idéias e valores que posteriormente fardo parte dessa mesma heranca. Ela é por isso mesmo
conservadora, regeneradora e geradora (Morin Edgard, Complexidade e transdisciplinaridade, 2000, 9).
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alunos a nao descerem para participarem do
plebiscito sobre a divida externa?

Creio gue nao bastafazermos o “brinde®ao
Espirito Vivo”, deixando que o conhecimento
produzido nas nossas universidades dependa
fundamentalmente de eventos episddicos como
simpdsios, congressos e semanas de cursos,
etc. Se o conhecimento a ser produzido
coletivamente dentro do ambiente universitario
nao for fruto da agao reflexiva da comunidade
docente e discente, ndo fara cultura, isto &, ndo
criarda novas representacbes das areas
disciplinares e preocupacées tematicas dos
cursos. Uma nova cultura universitaria estara,
portanto, fundada numa nova representagao do
“conhecimento”, do “conteudo”, do “curriculo” e
o novo modelo de ciéncia dai gerado.

Somente um novo modelo de gestao
pedagogica garantirda mudancas paradigmaticas
eassimnossas universidades recuperarao aquilo
gue marcou historicamente esta instituicao, isto
€, oamore o cultivo da verdade. E o ambiente a
isto consagrado mantera o “Espirito vivo”.

2. A Investigacao e o espirito universitario

Certa vez uma pergunta estarreceu
Rousseau: O progressodas ciéncias e das artes
havia contribuido para a purificagdo dos
costumes? Este pensador em 1750, entre o
[luminismo e o Romantismo, mais roméantico do
que iluminista, foi tomado de um delirio e se
atirou ao chao, porgue lhe passou pela mente,
como um raio, a resposta. E esta seria uma
resposta terrivel que ninguém esperava, uma
resposta negativa, pois, segundoele, o progresso
das ciéncias e das artes ndo contribuiu de fato
parague istoacontecesse e a sociedade somente
se tornou pior.
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Temos com este roméantico, uma severa
criticaao paradigma*dominante do racionalismo
onde o homem, comum novo modelode ciéncia,
tornou-se senhordo mundo, podendo transformar
a natureza e explora-la, numa relacao de
dominacao onde anatureza mesmadeveria servi-
-lo, ser escravizada e obedecer.

A pergunta que atormenta os pedagogos
de todos os tempos continua a ser esta: o
conhecimento gque produzimos esta nos ajudando
a sermos mais humanos? Nosso discurso
cientifico é aporte parauma éticaque abarque a
vida do homem e a vida do mundo? E junto ao
questionamento sobre os “fins educativos”, vem
outro socbre os meios de que dispomos para
realiza-los. Como responder a perguntas desta
magnitude se nascemos e fomos educados sob
ummodelode pensamento que fragmentounossa
consciéncia e unilateralizou nossa visao? Como
voltar a acreditar na forga da pergunta e do
guestionamento, quando o modelo de virtude
cientifica vigente nos aponta para a certeza do
evidente?

E neste contexto que, voltando no tempo,
e olhando para a histéria da educacgao, reporto-
-me a experiéncia educativa do velho Socrates.
Encontronelaa esséncia do espirito investigativo
eainspiragao paraaverdadeira arte de educar.

(s

A escola de Sécrates é a “agora”, a praga
publica onde ele passeia entre os mercadores,
as pessoas humildes, os aristocratas, proseando
comum, fazendo perguntas a outro e ndo deixando
de centrar suas preocupacgoes filosoficas nos
problemas do cotidiano. E muito antes de Benoit,
esteateniense educou porque viveu intensamente
a sua cidade, a companhia dos seus e soube
refletir e fazer refletir tanto os despreocupados
quanto os pretensiosos (Brun, 1994).

Esta nao teria sido uma das primeiras
experiéncias cientificas da histéria daeducagéo?

# Do alemao “bring dir's” — ofereco esta libagéo a ti. Conceder ou fazer algo, dar de presente. Palavras de saudac&o no ato
de beber. Beber a satde pelo bom éxito de. (Aurélio Buarque H. FERREIRA. Diciongrio Novo Aurélio, 19886).

# Paradigma seria uma constelacao de crengas, valores e técnicas partilhada pelos membros de uma comunidade cientifica
(Kuhn, 1994, 225). Refere-se a modelo, padroes compartilhados que permitermn a explicacao de certos aspectos da realidade.
Implica uma estrutura que gera novas teorias e esta no inicio delas.
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O acurado senso de observacao apoiado na
reflexdo e no confronto das idéias ndo é o que
distingue a missao do pesquisador e a busca da
compreensao holisticadorealndoseriaavocacao
dauniversidade?

“O filésofo ironiza”, dizia Sécrates, e este
famigerado método nao visava desqualificar o
outro, mas ajuda-lo. Eraparaliberta-loe abri-loa
verdade. Suaironia procuravacriarummal-estar
e umatensdo no centro do homem, para que daf
proceda o movimento esperado, no proprio
interlocutor, se este ndo puder ser socorrido, no
auditor”

Sdécrates encontrava-se freglientemente,
face a face com os temiveis profissionais do
saber e da elogUiéncia: sempre seguros de si,
nunca se sentiam apanhados desprevenidos;
eram mestres que tinham respostas para tudo e
ignoravam a hesitagdo do escrupulo e a
interrogagéo dareflexao.

Entre os sofistas, Socrates foi um sofista
que “acaboumal’,um sofistaque ria da sofistica,
crivando de questdes os mercadores de belas
frases e que tinha o péssimo prazerde perfuraros
seus odres de elogUéncia. A ironia socratica
consistia em apanhar o homem sério na sua
prépria armadilha, mostrando-lhe que essa
seriedade repousava numa ignorancia que se
ignora (Brun, 1994).

Podemos fazer um paralelo entre a velha
sofisticacomsua preocupacéo enciclopedistae
disciplinarcom as discussdes educacionais que
enfrentamos. Na tentativa de tragar este possivel
paralelo, deparamo-noscomoverdadeiroe grande
problema da pedagogia que nada mais é do que
tratarcomaselegao, aorganizagao e aavaliagao
do conhecimento.

L.A. DAMAS

Mas o que é conhecer? Seria um tipo de
racionalidade que impregnatodo comportamento
humano cultural, relacional, social e permite a
pessoa humana perceber o mundo, o outro e a si
mesma? (Pellerey, 1995) E algo possuido, mais
voltado para o agir do que para o saber?

Se pudéssemos ter em maos a enorme
bibliografia dedicada ao tema, ainda assim
teriamos posicoes bastantediversas e, sobalguns
aspectos, até contraditdrias. Alinho-me aqueles
pensadores e pedagogos que entendem o
“conhecer’como possibilidade de se humanizar®.

QO conhecimento, assimcompreendido, traz
sérias conseqliéncias para adiscussao dos “fins
da educagio”. Existiria um “educar para qué”?
ou a simples palavra “educacao” ja nos da a
abrangéncia e a complexidade do desafio a ser
enfrentado?

Os sofistas fizeram, na sua época, a
escolha do mercado e, numa perspectiva
empobrecedora e reducionista, transformaramo
conheceremrepeticdes estereotipadas, dejuizos,
de confrontos elaborados nao em fungao da
verdade, mas convencimento, cujo tnico objetivo
era o sucesso na Assembléia’.

3. Dos Sofistas e suas escolhas a origem e
desenvolvimento do Curriculo

Os Sofistas, como educadores dos
cidadaos, surgem no rapido afirmar-se da
democraciaateniense porvoltado |V séculoa.C
e, como mestres, instauram aquela que
chamamos, hoje, de profissao do professor. Pela
originalidade na modalidade e nos contetdos da
sua pratica pedagdgicatrazemumaporte proprio,

& Romano Guardini, La mort de Socrate, interprétation des dialogues philosophiques, P. Ricoeur, Paris, 1956, pp 23-24.

® O processo de humanizagdo se da através da educacdo. Conhecer para agir educadamente. Conhecer para agir
eticamente, para resolver problemas e para bem avalia-los, para construir e aplicar na vida... O conhecimento que a
educacdo busca esta ligado a “saberes” que devem convergir para o desenvolvimento da capacidade de captar, esclarecer,
e sobretudo responder validamente & vida e as suas perguntas mais profundas (Michele Pellerey, 12, 1995).

™ O que podemos dizer dos sofistas é que n&o foram grandes pensadores e grandes pesquisadores da verdade, porém
eram “pedagogos” e sua preocupacgao era ensinar as pessoas. "Os sofistas dirigem-se a quem quer que deseje adquirir
a superioridade necessdria ao triunfo na arena politica” (MARROU, Henri-Irénée, Histdria da Educagdo na Antigtiidade,

Sao Paulo, Editora Herder, 1971, p.85).
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inovador e controverso, paraa histériada “Paidéia
grega™.

O aspecto positivo da sua contribui¢ao e,
sem dlvida, a centralidade da pessoa humana,
exaltada com Protagoras como “a medida de
todas as coisas’. O limite é a desconfianga, em
contraste com os filosofos, nas possibilidades
dainteligéncia humana chegarao conhecimento
da verdade. Partindo da premissa de gue a
verdade é inatingivel, abandonam, no processo
educativo, abuscadesta, preocupando-se apenas
comaarte de “formaropinides” (Brun, 1994:61).

Tivemos com os Sofistas um primeiro
modelo de curriculo® que tinha preocupagoes
bem especificas. A selegao dos contetidos nao
era arbitraria, mas obedecia aos interesses da
elite que dominavaacultura e priorizavacontetidos
voltados paraaretorica e adialética, fundamentais
para o convencimento nas assembléias. Desta
forma, eles “escolheram”, dentro do universo
pensavel, aqueles campos tematicos “mais
importantes” sobre os quais valia a pena gastar
energia, convertendo-os emtemas de discussao
e no centro dos seus escritos. Nestas escolhas
podemos perceber “suas reais preocupagdes”
(Moreno, 1998:25-30).

Por mais de mil anos, a cultura ocidental,
soba égide da Igreja, manteve-sefielao Trivium
e ao Quadrivium'?, agora tutelados pelateologia
e valorizando sobremaneira o método dedutivo
(Lundgren, 1991:41).

A fase seguinte concentra-se sobre o
questionamento do predominio religiosoe como

29

estabelecimento das pequenas, porém ricas
monarquias e de sociedades independentes na
Italia do século XlIl e X1V, criou-se as condigoes
paraas ciéncias e as artes se desenvolverem. E
durante o Renascimento, o objeto da educagao
tornou-se o homem intelectual (sapiens), o
homem estético (eloquens) e o homem moral
(pietas), mantendo como ideal pedagdégico um
curriculo equilibrado preocupado, comamente e
0 COrpo.

Apartirda segunda metade do século XVI,
com Francis Bacon, temos a virada da mesa,
quando o conhecimento ndo € mais buscado
unicamente no método dedutivo, retérico e
previsivel, masdeve seroresultadodaobservacao
e douso dos sentidos através do métodoindutivo.
Francis Bacon representou um novo ideal
educativo e inspirou o novo codigo curricular: o
codigo do curriculum realista que teve como
expressdo maxima Coménius.

Um novo curriculo, com novas disciplinas:
mecanica, geografia, histéria natural e novos
métodos, tais como: a criagao de laboratorios,
uso do microscopio e materiais audiovisuais,
marcaaeramoderna'. O principio norteadorera
odeusaroacumulo de conhecimento gerado por
muitas pessoastrabalhando, livre e criativamente,
em busca da emancipacao humana e do
enriquecimentoda vidadiaria. O dominio cientifico
danaturezaprometia liberdade da escassez, da
necessidade edaarbitrariedade das calamidades
naturais. O desenvolvimento de formas racionais
de organizagéao social e de modos racionais de
pensamento prometia a libertacdao das

® Termo grego, mais usado no periodo helénico (final do IV século a.C) que, derivando da raiz “pais” (rapaz), mais que o
processo e as intervencoes educativas através dos quais os jovens chegam & maturidade e & perfeicdo da pessoa humana,
indicava os ideais mesmos da formacio do homem grego, isto &, a realizagdo daqueles valores humanos que na sua
totalidade, os gregos também chamavam de “Arete”. O termo “Paidéia” indica o grande projeto de “arquitetura humana” que
devia estar presenie na formagao do homem grego e incluia os conceitos “ kalés” (belo) e de “agathés” (bom).

® O temo “curriculo” esta usado em “latu sensu” pois na histéria da educacéo o seu conceito remonta do século XVl e é
identificado com a Reforma Protestante, mais precisamente com o Calvinismo. Aparece pela primeira vez num atestado
de graduagdo a um mestre da Universidade de Glasgow (Escocia) no ano de 1663 (D. Hamilton. Origines de los términos
educativos clase y curriculum, in “Revista de educacién”. Historia del curriculum, 1, Madrid, 1991, 295).

(9 Este foi o primeiro tipo de cadigo curricular encontrado na cultura da Grécia antiga. Dividia o saber em duas grandes areas:
humanas (trivium — gramadtica, retérica e légica) e exatas (quadrivium — aritmélica, geometria, astronomia e fisica).

") Habermas, na sua obra “Modernity: an incomplete project” (1983), chama de “projeto da modernidade”, o esforgo intelectual
dos pensadores iluministas “para desenvolver a ciéncia objefiva, a moralidade, as leis universais e a arte auténoma nos

termos da propria logica interna destas” (Harvey, 1983).
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irracionalidades do mito, da religido, da
supersticao, liberagao do uso arbitrario do poder,
bem como do lado sombrio da nossa prépria
natureza humana.

O mundo, em constante mudanga, e os
desafios sempre novos da educagao vieram a
provarque ela mesma, a educacgao, merecia um
tratamento cientifico que garantisse a qualidade
do seudiscurso. Herbart, noinicio do século XIX
eleva odiscurso educativo a categoria de ciéncia.
Era cientifico enquanto descrevia os fenémenos
educativos e, mais ainda, indicava as relacoes
entre os fins educativos, a capacidade de
aprendizado das criangas e a organizacao e
selecdo dos conteldos educativos (Lundgren,
1991:51).

A estrutura social vai modificando-se e
madifica-se, também, o ideal educativo que tém
as classes dirigentes. Com a industrializagao e
a demanda de mao de obra qualificada, a
educacdo esta condicionada aos ideais
utilitaristas e pelo liberalismo.

Herbert Spencer (1820-1903) ilustra de
forma significativaa demanda educativa do apice
da modernidade e pergunta: Qual o conhecimento
mais valioso? Ao gue ele mesmo assim
respondeu: “Para a autopreservacdo direla.... a
ciéncia. Para ganhar a vida.... a ciéncia. Para
umaboacidadania.... aciéncia. Paraaapreciagao
da arte.... a ciéncia”.

A partir dele, a ciéncia expandiu-se e de
uma disciplina ou procedimento, tornou-se um
dogma “e os seus métodos tornaram-se
metafisica”. Esta adoragdo da Ciéncia, sua
deificacao, provavelmente atingiu seu apice no
inicio da década de 60.

A histéria esta al a nos revelar que o
conteldo do nosso pensamento é o reflexo do
nosso contexto cultural e social. Ao mesmo
tempo, a reconstrucédo cognitiva subjetiva do
mundo que nos rodeia intervém nas nossas
acdes e modifica as condicbes objetivas do
nosso contexto social e cultural.

L.A. DAMAS

4. O paradigma emergente e o novo jeito de
“Conhecer”

Procurando compreender o momento em
que estamos vivendo, percebemo-nos aturdidos
e tomando as palavras de Morais (1997),
perguntamo-nos: de onde vem esse
desenvolvimento cego e descontrolado da
tecnociéncia, gerador dessa agonia planetaria
provocadora de tantas rupturas? Qual a origem
da atual forma de pensamento, valores e
percepcdes que prevalecememnossavisao de
realidade?

A associacao de varias correntes de
pensamento da cultura ocidental gerou o
paradigma que organizou o modelo educativo
gue hoje temos. Apple (1995), comentando a
expressaode Spencer, complementaque oque
estd emjogo e norteia o debate educacional é de
fato outra pergunta: “O conhecimento “de quen”
valemais?”

Numa sociedade elitista e altamente
hierarquizada, como a Grécia, onde a prépria
democracia por eles inventada era privilegio de
poucos, excluidos que estavam 0s escravos e
as mulheres, ou seja a grande maioria da
populagao, o conhecimento de quem valeria
mais?

O modelo educativoacompanhou o método
cientifico e este continuou fiel, na sua estrutura,
ao racionalismo classico e em decorréncia de
tudoisso, tivemos umencaminhamento curricular
baseado num sistema de ordenamento linear,
sequencial, faciimente quantificavel, cominicios
claros e fins definidos. Semprefiéis a concepcao
subjacente, continuamos a considerar o
conhecimento, isto &, o conteddo do curriculo
como algo definitivo e, portanto, apenas destinado
a acumulagdo, e o material curricular (os
contelidos) como um fatoe ndoum problema’.

Percebemos quetodo o esforgo de reflexao
pedagogica que estamos realizando busca uma

2 Dentro da concepg@o classica helénica o conhecimento nos tira da contingéncia da contemplacao das sombras (mito da
caverna) e nos eleva & condigdo de contemplacéo das verdades imutaveis. O Platonismo oferecia sustentacao para
considerar o “espirito humano” destinado a esta forma de conhecimento — factual, completo, definido e imutavel.
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verdadeira “re-significagdo” do préprio conceito
de conhecimento. Uma nova hermenéutica se
faznecessaria e novos postulados devemmapear
o caminho a seguir. E como acontece na
agricultura, antes de semearmosanovasemente,
temos que limpar muito bemoterreno. Nonosso
caso, deveremos tirar alguns pressupostos
considerados, portradicao, como dados defato:

1. aprender é passar de um estado de
ignorancia para um estado de
conhecimento.

2. este fato se da mediante uma acao
direta e unidirecional de um mestre que
sabe e um aluno que nao sabe.

3. quem sabe (o professor) define o
contelido, a metodologia e 0o momento
educativo.

4. finaldo processo é que hajaumasensivel
aproximacao dos dois interlocutores,
bema maneira dateoriafisicados “vasos
comunicantes” (o professor“meiovazio”
e o aluno “um pouco cheio”).

Porque adquirimos etemos mantido estes
significados? Porque os nossos sistemas de
pensamento ndo séo independentes de sua
historia e o substrato cultural greco-romano
mapeia ainda nossa cultura ocidental. Ede forma
tal estamos marcados por toda esta heranga,
gue mesmo os novos conhecimentos cientificos
nao conseguiram erradicar velhas crencas
mantidas pela tradicao ou fossilizadas pela
linguagem™ e que atuam como se fossem
verdades do consciente coletivo (Moreno, 1998),

Oproblemaque subjazatodaestadiscussao
é amesmaconcepgao de conhecimento. Qualo
modelo da ciéncia hoje? Ostempos sao outros
e as mudancas tecnologicas exigiram mudancas
nos processos de trabalho industrial. A escola
mudou e na reorganizacao da escola, as

habilidades manuais deramlugaras habilidades
cognitivas. Jargdes pouco definidos falam de
“meta-conhecimento” ou ainda “mega-conhe-
cimento”, onde menostecnicidades darao espaco
para mais conhecimento. A pergunta, porem,
permanece: de que conhecimento estamos
falando? Como preconizou Descartes, seria o
resultado de um somatério de elos construidos
linearmente, e paulatinamente organizados por
umadefinida hierarquia que me conduzdo simples
ao complexo, das partes ao todo?

Na discussao de “qual o conhecimento”
oferecer as novas geracgbes, percebemos a
profundidade da afirmacao de Broglie: “muitas
das idéias cientificas de hoje seriam diferentes
se 0s caminhos seguidos pelo espirito humano
para chegar a elas tivessem sido outros™*.

Qualocaminhoaseguir? Qualo modelode
ciéncia hoje? Qual o referencialtedérico capaz de
norteara buscade “novos caminhos” ou umnovo
paradigma para a educac¢ao que seja capaz de
conciliar o que esta acontecendo no mundo da
ciéncia e com a necessidade premente da
construcao e da reconstrucao do homem e do
mundo?

O mal-estar existente nos leva a repensar
a nossa propria presenga no mundo. Estamos
diante de um processo de mudanga conceitual
onde esta surgindo uma forma de pensamento
totalmente diferente. Estamos diante daquilo
que chamamos “crise de paradigma” e
precisamos de uma nova chave de leitura que
seja capaz de abrir-nos as portas para a
compreensao mais ampla de nés mesmos e do
mundo.

As crises paradigmaticas sempre
acontecerametrazemconsigoadordaperdade
certezas e de segurangas. Assim aconteceu
com a revolugdo Coperniana que rompeu o
paradigma do geocentrismo; e ela nao foimenor

% Henry A. Giroux nos diz: "A linguagem em toda a sua complexidade torna-se fundamental ndo somente na produgéo de
significado e de identidades sociais, mas também como uma condigdo constitutiva para a agéo humana. E na linguagem
que os seres humanos sdo inscritos e dao forma aqueles modos de falar que constituem sua percepgao do politico, do
gético, do econémico e do social”. (Giroux Henry, Cruzando as fronteiras do discurso educacional. Novas politicas em

educacio. Porto Alegre: Artmed, 1999, 31).
") L puis de Broglie, citado por Barchelard (1975, 30).
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do que a crise gerada por Einstein, em 1905,
quando investiu contra o paradigma da ciéncia
moderna com seu artigo sobre a teoria da
relatividade da simultaneidade de
acontecimentos, colocando emcrise os conceitos
basicos da fisica tradicional sobre o tempo e o
espago.

Desta grande crise paradigmatica
deflagrada com as teorias da relatividade e da
teoria quantica, aprendemos que precisamos de
6culos novos para olhar o mundo como umtodo
indiviso, no qual todas as partes do universo,
incluindo o observador e seus instrumentos,
fundem-se numa totalidade (Morais, 1997). No
entanto, nao basta mudar as lentes, mas é
necessario mudar, outrossim, a atitude
cognocente. Precisamos como nos diz Capra
(1999) “mudar o enfoque das partes com o todo”.
Ele propde a inversao narelagaoentre as partes
eotodoe, nestanovaética, as propriedades das
partes somente podem serentendidas combase
na dinamica do todo.

A nova visdo da realidade baseia-se na
consciéncia do estado de inter-relagdo e
interdependéncia essencial de todos os
fendmenos - fisicos, biolégicos, psicoldgicos,
sociais e culturais. A concepgao sistémica vé o
mundo em termos de relagbes e de integragao.
Aabordagemsistémica enfatizanaoapropriedade
dos elementos, mas os elementos basicos de
organizagao (Capra, 1999, 260).

Com o desenvolvimento do “pensamento
sistémico”, ou segundo Morin, “pensamento
complexo”, cai porterraavelhacertezacartesiana
de que dividindo o objeto do saber no maior
nuimero possivelde suas partes, nés simplificamos
o mesmo e chegamos a sua completa
compreensao. Morin (1995), comentando Pascal
afirma; “eu considero impossivel conhecer as
partes sem conhecer o todo, assim como
conhecer o todo sem conhecer particularmente
as partes”, pois o todo & muito mais que o
somatorio das partes, estando, ele mesmo,

5 Edgar Morin. Epistemologia da complexidade.

L.A. DAMAS

presente emcada parte. Comeste axiomaexplica
o caminho do pensamento, 0 seu ir-e-vir das
partes ao todo e do todo as partes’.

O pensamento sistémico considera o
mundo em holomovimento, e enquanto aciéncia
moderna revisitou Heraclito com suas pretensoes
de certezas cristalizadas em leis, o novo
paradigma revisita Parménides, compreendendo
todo o real num movimento continuo, indefinivel
eimensuravel.

Como captaruma realidade em movimento
sendo com um pensamento em processo? Se o
universo, sobre o qual pensamos, esta em
continua transformagéo e nada é definitivo,
entao nosso préprio pensamento € movente
e setorna, como bemindicou Morin, (1996:135)
“uma aventura contraditdria porque é
necessario,aomesmotempo, analisar, re-analisar
e re-sintetisar’ o que explica o movimento
recursivo do pensamento.

Dentro do paradigma tradicional sao as
teorias'® que garantem a objetividade do
conhecimento. A “boatecria”, capaz de esgotar
as possibilidades de compreensao do fenémeno,
devera apresentar uma suficiente capacidade de
explicacao, focalizaro que é significativo e omitir
oque éirrelevante. Aboateoriapode, ainda, ser
submetida atestes variados e sempre explicara
o basico e o fundamental, primara pela
simplicidade e devera ser pratica.

O paradigma emergente, com sua
concepgdo de mundo como fluxo universal de
eventos e processos, ndo comporta mais a
decodificagao do conhecimento emblocos fixos
eimutaveis e propoe um “conhecimento emrede”
onde tudo esta interligado. Neste novo conceito
nao ha nada que seja primordial, fundamental,
primario, pois ja nao existe mais nenhumalicerce,
fixo e imutavel (Morais, 1999).

Qantigo paradigma, buscando a objetividade
cientifica, s6 admitiacomo valido o conhecimento

.

“objetivo”, isto é, sem a participagdo do

(% Entendendo por teoria uma série de conceitos coligados, definicdes e propostas que apresentam uma visdo sistematica
do fendmeno especificando relagdes entre variaveis, com o objetivo de explicar e prever o fenémeno.
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observador. O paradigma emergente propde a
reintegragéo do sujeito no processode observagao
cientifica, caracterizando a mudanga da ciéncia
objetiva para a epistémica.

O produtoda pesquisa, dentrodo paradigma
emergente, € uma criagdo complexa, densa e
reflexiva resultante da relagao dialégica/dialética
entre pesquisador e realidade. Entrelagamentos
de histérias de vida, visdes de mundo,
experiéncias pessoais e sociais, diferentes modos
deconcebere praticaraeducagao; aredeque se
tece no jogo de emogdes, linguagens e agdes
comunicativas, com uma ampla carga de
determinagdes sociais, vai se configurar como
sintese de multiplas inter-relagdes na situagéo
de pesquisa.

Fascinante, desafiadore problematico séo
adjetivos que caracterizam este modo de se
fazer pesquisa e de produzir conhecimento e
passam a ser pontos criticos que demandam
reflexdao e tomadas de decisédo criativas e
emancipadoras.

Encerro esta explanagao sobre o paradigma
emergente e suas perspectivas educativas,
afirmando que o caminho da pesquisa e o
caminhante (oinvestigador) se fazemnocaminhar.
Garantindo, deste modo, a produ¢do de um
conhecimento sempre novo e desafiador, buscado
densamente no contexto da realidade, na
interpretacdo de seus nexos, no questionamento
das interpretagdes, na problematizagao das
guestbes, na andlise das intervencdes, nas
construcdes tedricas e agbes praticas,
descobrindo novas alternativas, abrindo novos
guestionamentos e lutando para que a afirme a
sua validade emancipatéria.

5. As implicacoes educacionais do novo
paradigma e a formacao do professor

O paradigma emergente, traduzido por
Morin como “pensamento complexo”, traz
implicagbes educacionais que apontamparaum
novo tipo de gestao pedagogica e para umnovo
perfilde professor.

Uma nova epistemologia da educagao
exigira uma nova epistemologia do professor. O
novo paradigma se apoia numa visao ecolégica
que reconhece ainterdependéncia fundamental
detodos osfenémenos e o perfeito entrosamento
dosindividuos e das sociedades nos processos
ciclicos danatureza. Funda-se numa percepgao
holistica do mundo, na preocupagao com 0
contexto, como global e navisao sistémica que
enfatiza otodo emvez das partes (Morais, 1997).

Se o desafio é grande, quando se trata de
compreender a grande teia de relagoes da
natureza e do mundo, imaginemos a
responsabilidade que acompanha o educador
que é chamado a contemplar e a intervir
educacionalmente na teia de relagbes da
complexidade do ser humano. Como sujeito
educativo, o educando, terda a intervencao
educativa realizada na amplitude maior,
abrangendo corpo e mente e no alcance maiordo
bio-fisio-psiquico-espiritual.

Educar dentro da visao sistémica exige
que o proprio educadortenhaumavisao sistémica
da vida, e que esteja apto a reconhecer que,
como os organismos individuais, o0s
ecossistemas, sao sistemas auto-organizadores
e auto-reguladores em que animais, plantas,
microorganismos e substancias inanimadas
estdo ligados através de uma teia complexa de
interdependéncias, onde asrelagbesdecausae
efeito ocorrem muito raramente, e os modelos
lineares nao sao muito Uteis para descrever as
interdependéncias funcionais dos sistemas
sociais e econdmicos e culturais neles inseridos.
O Educador precisa, enfim, desenvolver uma
visdo transdisciplinar que |he permita fazer
conexoes ricas e variadas, contextualizadas
e englobantes (Capra, 1999).

A educagao, dentro do pensamento
sistémico, dar-se-a4 segundo o modelo da
“rede”. O conhecimento reticular pressupte
flexibilidade, plasticidade, interatividade,
adaptabilidade, cooperagao, parceria, apoio
mutuo e auto-organizagao.
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Diante do exposto e pensando na figurado
grandearticuladordetodo o processo educacional
(o professor) surgem perguntas dramaticas: que
ensino superior, qual curriculo e que perfil
universitario estariam aptos para formar um
profissional desta envergadura?

Autores que discutameste assuntoéoque
nao falta no mercado. A bibliografia voltada para
adiscusséo daformacaodo professoré bastante
grande. Sem a pretenséo de fazer uma grande
sintese e muito menos de fazer comentarios
conclusivos sobre o tema, pretendo alinhavar
algumasidéias, velhas e novas, que permeiamo
campo da formacgdo docente.

Buscando maior elucidagcao do conceito de
formacao, percebémo-lo, também, multifacetado,
onde, todavia, se evidencia um componente
pessoal que se liga a um discurso axiologico
referente as finalidades, metas e valores e nao
meramente ao técnico ouinstrumental, incluindo
problemas relativos aos fins e/ou modelo a
alcancar, a contetidos e experiéncias aassumir,
as interagdes sujeito-meio, aos estimulos e
planos de apoio no processo (Garcia, 1999:19).

Sacristan, traz no seu texto “O curriculo™,
uma reflexao sobre a pratica”, umcapitulointeiro
que procura discutir a pratica docente enquanto
“modeladora curricular”. Descreve, como
complexa, a missdo do professor dentro do
curriculo, pois vai muito além do “tirar e
acrescentar’; Sacristan aponta o professor como
mediador decisivo, agente ativo, modelador e
transformador dos contetidos, o contraponto e o
contrapeso contra-hegeménico. Diante de uma
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caracterizacao profissional tao exigente, o autor
ressalta algumas das principais tendéncias atuais
de formacdo docente que otornamapto amediar
num contexto de mobilidade e complexidade: a)
uma formagéo sdlida nos campos cultural,
cientifico e profissional b) os campos aplicados
exigem planejadores reflexivos e formacao
continuada nos campos cientifico, técnico e
administrativo c) formar-se ematividade, atraves
do espirito investigativo que o leva a refletir,
enquanto age d) formacao inicial e continuada
enfocada no campo pedagégico e na formagao
basica (ligada aos conteudos curriculares)
e) formacéo inicial e em atividade realizada de
forma coletiva (Sacristan, 2000).

Contribuicdo preciosa nos da Henry A.
Giroux'®, representante da “pedagogiacritica™®
queressalta aimportancia dos professores serem
profissionais “intelectuais” e, desta maneira,
equacionemsuas concepgdesbasicas arespeito
da pratica que realizam. Giroux insisteemque o
professor precisa interagir com o curriculo,
compreendendo e questionando suas escolhas.
Ele propde para isto uma nova racionalidade
curricular que deverd subordinar os interesses
técnicos as consideracdes éticas. Emesséncia,
o nosso autor propde que todos os professores
sejam, de fato, educadores criticos que tenham
ferramentas epistemoldgicas paraquestionaras
escolas e os discursos educativos enquanto
corporificacdes ideoldgicas e materiais de uma
complexa teia de relacdes de cultura e poder.
(Giroux, 1997).

Acredita-se na forga do professor como
desencadeadorde reformas educacionais, assim

M Por Curriculo entendemos um elo entre a declarac@o de principios gerais e sua tradugéo operacional, entre a teoria
educacional e a pratica pedagdgica, entre o planejamento e a agdo, entre o que é prescrito e o que realmente sucede nas
salas de aula (Vinicius SIGNORELLI. Curriculo. Um caminho que envolve muitas responsabilidades. In: * Patio: revista

pedagogica, Fev/Abril, 1997, 9)

1" Os autores da assim chamada pedagogia critica como Giroux, Apple, Perrenoud insistem que o curriculo é um territorio
domesticado, enquanto uma opcao historicamente configurada que se sedimentou dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar que acaba, como nos diz Sacristan, por exprimir o equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto através deles se realizam os fins da educagéao no ensino

escolarizado.

" Henry Giroux e Michael Apple, entre outros, representam aquela escola que chamamos “pedagogia critica” e sua
preocupagdo é a de questionar o curriculo numa perspectiva ideoldgica. Estes criticos estdo cientes de que o poder, o
conhecimento, a ideologia e a escolarizagéo estdo relacionados em padrdes de complexidade em constante transformacéo.
Em suma, a pratica docente acaba incorporando crencas e praticas que acabam estruturando as experiéncias
educacionais. Crencas e rotinas de natureza histdrica e social que devem ser objeto de auto-reflexao (GIROUX,49)
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como se percebe a escola como um local
privilegiado para o desenvolvimento desse
processo; precisamos, pois, de profissionais
capazes de reinterpretar os seus papéis e ampliar
sua formacao a servico de uma educacao
democratica (Alonso, 1999).

“O professor reflexivo numa préatica
emancipatéria” é,emsuma, o perfilideal paraum
docente chamado a sereducador no século XXI.
A ANFOPE (Associagao Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educagao), no documento
final do IX encontro nacional realizado em
Campinas, em 1998, tragcaas grandeslinhas que
devem nortear a formacao docente: 1.
Contextualizagao sdcio-politico-econdmica da
formacao, 2. Autonomia universitaria com
descentralizagdo do poderde decisdaonaareade
educacao, sem eximir o Estado das suas
responsabilidades, 3. Profissionalizagdo do
magistério e recuperacao da dignidade da
carreira, 4. Valorizacao dos cursos de formagao
de professores numa articulacao entre MEC,
Universidades, Faculdades e Centros de
educacgao.

A ANFOPE ainda sublinha aquelas
diretrizes curriculares capazes de garantir o perfil
reflexivo e emancipatério, como segue: formagao
para o humano, docéncia como base, trabalho
pedagdgico em foco, sélidaformagao tedrica
em contelidos especificos e pedagégicos,
formacéo cultural, contato com a realidade da
escola - articulagao teoria e pratica, pesquisa,
vivéncia de formas de gestdo democratica,
compromisso social e politico da docéncia,
reflexao sobre a formagéao e sobre as condigdes
detrabalho.

Freqglientando o programa de Pos-gra-
duacdo em Educacgdo, no nucleo curriculo e
formacao, da PUC-SP, neste semestre estou
fazendo o curso “formacdo do educador e
mudancanaescola”; comotemos que apresentar
um trabalho no final do semestre, nosso grupo
optou porum projeto para aformacao inicial. Ele
seriaoferecido no curso de pedagogia, no primeiro
semestre e teria por objetivo levar os alunos e
futuros professores acompreenderemasuaarea

L
n

de atuagdo dentro do novo paradigma da
complexidade. Depois de alguma discussao
sobre o perfildesse “propedéutico” universitario,
imaginamos um esbogo curricular assim
compreendido:

a) Desenvolvimento humano: O objetivo
do eixo é o autoconhecimento através
da apropriacdo do proprio corpo
(introspeccdo) e apropriacao dacultura
(expansao), com a articulacao entre as
dimensdes racional/corporal/intuitiva e
teria como carro chefe as atividades de
expressao artistica, tais como: musica,
teatro, etc.

b) Campos do conhecimento: O objetivo
do eixo é o de situar a especializagao
(licenciatura) no grande quadro dos
saberes, trabalhando academicamente
através de grandes paingis: o que é
conhecimento, 0 que sao saberes e
suas areas disciplinares, o curriculo e
suas implicagbes sociais, levando o
aluno, conforme seus interesses e
preocupacgbes, a elaborar o préprio
curriculo formativo.

c) Habito reflexivo e procedimento
metodoldgico: O objetivo do eixo é
propiciar ao aluno o gosto pela
investigagdo cientifica. Teria como
preocupacao o adequado usodalingua
portuguesa e metodologia cientifica
como ferramentas para o fim proposto.

d) Tecnologia e Ciéncia: O objetivo do
eixo & oferecer aos alunos uma
aproximacéao estratégica/operativa/
pedagdgicaas (TIC) Novas Tecnologias
da Informacao e da Comunicacgao.
Seriam abordadas, tedrica e pratica-
mente, tematicas como: a codificacao
do conhecimento, as possibilidades
educacionais das novas tecnologias,
homem X tecnologia, um novo modelo
de comunicagao.

(obs. Cada bloco, no seu projeto mais
detalhado e global, devera explicitar as
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competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas para uma avaliacéo
continuada de todo o processo)

6. Das catedrais do saber as capelinhas de
ilusdes

Depois de discutir as implicagées do
paradigma emergente para a formagdo do
professor, sinto-me provocado adiscutir, tambem,
o perfil da instituigdo universitaria, encarregada
institucionalmente de trabalharaformagaodesse
educador.

Nesta virada de milénio, confrontamo-nos
com o cenario essencialmente cibernético-infor-
matico e informacional, baseado na “inteligéncia
artificial” da, assimchamada, pés-modernidade.
Este novo cenario cultural é caracterizado pelo
fendmeno da deslegitimagao do saber onde os
“grandes relatos” que marcaram a cultura
ocidental sdo colocados em xeque.

Neste contexto, a universidade, enguanto
produtora de ciéncia, torna-se a instituicao mais
importante no campo estratégico-politico dos
Estados atuais. Como catedral da produgéo do
conhecimento, conserva, memoriza, integra e
ritualiza uma heranca cultural de saberes, idéias
evalores, que acaba porterum efeito regenerador,
porque ela se incumbe de reexamina-la,
atualiza-la e transmiti-la (Morin, 2000).

Procurarei tecer e conduzir meus
comentarios nas, jadconsagradas, trés frentes do
trabalho universitario: ensino, pesquisa e
extensao.

O ensino universitario nao escapa das
transformacdes exigidas pelo paradigma
emergente e nesta linha, Edgar Morin propoe
que, da interdisciplinaridade, tentada até agora,
passemos, de fato, para a transdisciplinaridade,
associada a esta reforma do pensamento onde
um conceito de causalidade unilinear e
unidirecional seja substituido porumconceito de
causalidade circular e multireferencial. Como
nos diz Ubiratan d’Ambrosio, a transdis-
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ciplinaridade ndo constitui uma nova filosofia,
nemuma nova metafisica, mas umanovapostura
transcultural de respeito pelas diferencas. E uma
postura de solidariedade na satisfacao das
necessidades fundamentais e busca de uma
convivéncia harmoniosa com a natureza
(D'Ambrésio, 1997).

A pesquisa universilaria ¢ o que mais
caracteriza a universidade como “organizagao
aprendente”. Na observacao sistematica, na
busca da compreensao e tabulagao dos
fenémenos observados, na reflexdo colegiada
sobre os dados adquiridos, a universidade produz
conhecimento. Como organizacdo aprendente
por exceléncia, a universidade é estimulo e
convite para que toda a comunidade & sua volta
se disponha “a aprender uns dos outros”
(Assmann, 1998).

Paraqueistoaconteca, precisamos buscar
um ambiente universitario capaz de trabalharum
novo modelo de inteligéncia, que produza um
novo tipo de conhecimento capaz de situartoda
ainformacao em seu contexto e, se possivel, no
conjunto global no qual se insere.

Um novo modelo de inteligéncia, para um
novo modelo de conhecimento que por sua vez
gere novas predisposi¢cOes que respeitem o
espirito humano na suaimanente capacidade de
propore resolver problemas.

Isto porque a inteligéncia que sé sabe
separar, rompe o complexo do mundo em
fragmentos desunidos, fraciona os problemas e
unidimensionaliza o multidimensional. E uma
inteligéncia cada vez mais miope, dalténica e
torta; etermina, a maior parte das vezes, porser
cega porque destréi no germe todas as
possibilidades de compreensao e reflexao.

A extensdo universitdria deve ser
entendida ndo como simples prestagdo de
servigos adeterminados segmentos dapopulagao,
mas, sim, sob a perspectiva da construgéo da
cidadania, em que alunos e professores
desenvolvam programas oriundos dos
movimentos sociais, das instituicdes nao-gover-
namentais, dos centros de defesa e outros.
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Aextensio, entdo, proporciona e origina projetos
de pesquisa, interferindo no processo deformagao
académica. Via de mao dupla - “uma agdo que
reflui sobre os programas de ensino e pesquisa,
dando-lhes diretriz' (Morais, 1989:20). Namedida
em que a extensao incorpora questoes novas
provenientes da realidade social, ela estara
contribuindo para uma efetivaarticulacao entre a
pesquisa e o ensino, além de possibilitar ao
académico o contato com as contradigoes da
sociedade na qual ird atuar como profissional.

A perplexidade toma conta de todos nos
guando nos debrugamos sobre o fenémeno da
proliferacao do ensino superior no Nosso pais. E
fantasticaametamorfose de velhos barracéese
pequenos edificios que comum “piscarde olhos”
transformam-se em “catedrais da educagao”sob
aégide daautonomia universitaria.

Assemelha-se muito, no ambito religioso,
ao surgimento e a proliferacdo das seitas que,
rivalizadas com as religides histéricas, encurtam,
empobrecem, manipulam e falseiam projetos
sérios que formaram arquetipicamente a
civilizagao ocidental.

Neste contexto, surgem sérios
questionamentos: que universidade queremos
ter? Que tipo de conhecimento estamos
produzindo? E como resultado dos dois primeiros,
que tipo de pessoa-no-mundo estamos forjando?

O Brasil € um dos paises com menor
relagao “matriculano ensino superior” e “nimero
de jovens da faixa etdria correspondente”,
discrepando muito dos vizinhos do Mercosul.
Diante disso, o Plano Nacional de Educacgao
definiu como prioridade absoluta a expansao do
ensino superiorno pais,commetas bemdefinidas
tanto para o segmento privado quanto para o
setorplblico (Neves, 1999:150).

Apesar das boas intengdes, a crise da
educacdo superior em nosso pais e séria. As
universidades federais e estaduais trazem sérios
anacronismos tanto quanto ao sistema seletivo
adotado, nadademocratico, como também pelo
verdadeiro “desmonte” que estdo sofrendocoma

falta de investimentos na pesquisa e a baixa
remuneragao dos professores.

No segmento privado, o problema do ensino
superior & também alarmante e encontramos
uma relagao direta entre a disseminagao
desenfreada de cursos e a baixa qualidade da
formacaoaidesenvolvida. Esta perdade qualidade
se da principalmente nonivel da graduagao onde
existe alguma preocupagéo com o ensino, mas
a pesquisa e extensao sao negligenciadas e
relegadas a planos secundarissimos.

No segmento privado, cabe-nos destacar
asinstituicbes comunitarias e confessionais que
movidas por motivagdes humanistico/cidadas
procuram desenvolver um estudo superior de
qualidade. Organizadas e associadas através da
ABRUC (Associagao Nacional das Universidades
Comunitarias), buscamampliarespacos politicos
no ambito do Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras e ja possuem
representagao propria nas comissoes consultivas
doMEC. Suamarcaregistrada é buscarsersinal
de contradicdo e alternativa viavel aos modelos
mercantilizados que bandeiam por ai.

Nao podemos deixar de mencionar a
significatividade das universidades confessionais
que procuram diferenciar-se das demais,
esmerando-se naqualidade. Com propostasbem
elaboradas, as universidades confessionais
querem contribuir para mudancas significativas
no panoramado ensino superior brasileiro. Elas
defendem a montagem de um sistema de
avaliacdo amplo, que forneca critérios objetivos
para premiacao e punigao das instituicdes de
ensino superior, independentemente do fato de
serem mantidas por associacdes privadas ou
pelos governos federal, estaduais e municipais.
As instituicGes de baixa qualidade deveriam ser
descredenciadas, devido a ganancia, a
incompeténcia, ao desleixo ou afalta de “espirito
publico”. Em contrapartida, as instituicbes de
alta gualidade deveriam ser premiadas com
recursos para o financiamento do ensino e a
pesquisa, em especial desta ultima atividade,
essencial nas universidades propriamente ditas
(Cunha, 2000:47).
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Na virada de milénio e as portas do século
XXI, somos convidados aaproveitarcriativamente
asoportunidades que anova LDB nos trouxe com
importantes mudancgas no cenario do ensino
superiorao eliminara obrigatoriedade do curriculo
minimo e ao criar afigurados cursos seqlienciais.

As IES (Instituicoes de Ensino Superior)
tém maior autonomia quanto a elaboragao dos
préprios curriculos e sdo enfaticamente instigadas
a usar da criatividade e inventividade para
adaptarem-se as necessidades de peffil
profissional exigidas pela sociedade. Neste novo
quadro é importante que se proporcione aos
alunos a participacao na construgao das grades
disciplinares, tendo inclusive a oportunidade de
realizarem atividades externas, como estagios e
iniciacdo a pesquisa, desde o inicio do curso,
reconhecidos e articulados ao programa basico
deformacao (Neves, 1999:156).

Consideracoesfinais

Acredito napossibilidade de sejuntaroque
muitas vezes parece irreconciliavel: a educacgao
formal®® e o espirito vivo, aprendente. Para isso,
¢ importante que criemos, nas universidades,
espagos privilegiados para a discussao da
gestao pedagogica.

Através do PEC (Planejamento Estratégico
Coletivo), a universidade define o seu perfil
institucional e, a partir dai, toda a comunidade
educativa estara sintonizada nos valores, missao
e visdo que nortearao seutrabalho.

Valores, missdo e visao marcarao
transversalmente todo o trabalho académico;
serdo o espirito, o clima e o dinamismo
humanizador que caracterizarao aacao educativa.

E de muito bom alvitre aceitarmos a
proposta do Congresso Internacional de
Locarnode 97, organizado pela UNESCO, sobre
aimplantacdo do “dizimo transdisciplinar” onde
um décimo doensino poderia serconsagrado a
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problemastransdiciplinares, taiscomo arelagao
cosmo-fisi-bio-antropos.

O Simposio 2000, realizado no nosso centro
universitario, teve como principal contribuicéo a
oportunidade de refletirmos sobre o perfil do
nosso alunado e sobre a congruéncia do nosso
trabalho pedagégico.

A partir das avaliaces feitas, assumimos
para nés aquilo que Assmann afirma como o
mais importante a ser considerado numa
“universidade aprendente”, ouseja, queelatenha
climas organizacionais que funcionem como
ecologias cognitivas (Assmann, 1998).
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DIVERSIDADE CULTURAL, CONFLITOS E EDUCACAO:
ALGUMAS REFLEXOES TEORICAS

CULTURAL DIVERSITY, CONFLICTS AND EDUCATION: SOME
THEORETICAL REFLECTIONS

Dirce Maria Falcone GARCIA!

RESUMO

Este artigo busca realizar uma reflexao tedrica sobre a educagao escolar, no contexto das
sociedades industriais dependentes e desiguais, caracterizadas por grande diversidade cultural
e conflitos, como a sociedade brasileira, usando os referenciais tedricos da Antropologia, para dar
conta de questées como alteridade, diversidade cultural e multiculturalismo.
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ABSTRACT

This paper tries to realize reflections about school education in the context of industrial dependant
and unequal societies, which are characterized by cultural diversities and conflicts, like Brazilian
society, using the theoretical references of Anthropology, that analyses questions like alterity,

cultural diversity and multiculturalism.

Keywords: School Education; Cultural Diversity; Inequality.

Alteridade, diversidade cultural e
multiculturalismo relacionados com a educagao,
de um lado, conflitos e crises de outro. Este
conjunto significativo de palavras permeia a
abordagem antropolégica da educagao diante
das perplexidades de nosso tempo. Sugere,
dentre outros aspectos, focalizar a
heterogeneidade, as mudangas, a homoge-
neidade, aconservacao, atotalidade, o particular,

o objetivo e o subjetivo nos varios aspectos
culturais e simbdlicos das sociedades.

Todas estas categorias revelam nas suas
inter-relagdes contradicdes e complexidade,
sobretudo, por envolver o debate entre campos
do conhecimento das Ciéncias Sociais, particular-
mente da Sociologia e da Antropologia com a
Educacio, osquais fazem, neste final de seculo
XX, acriticados paradigmas daciéncia moderna.

() Doutoranda da UNICAMP. Departamento de Ciéncias Sociais Aplicadas & Educagao.
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Neste trabalho procuramos fazeralgumas
reflexdes, a partir da vis@o antropoldgica,
sobre a educacgdo escolar, considerando,
especificamente, a escola como espago de
relacdes sécio-culturais, no contexto da
sociedade brasileira na atualidade. Isto significa
pensar a questdo da educagéo dentro de uma
sociedade plural, que participa do mundo
globalizado e que constitui uma sociedade
industrial, de consumo e de informagao, embora
de forma dependente; e, na qual, a questao
social fundada no diferente/desigual € muito
significativa.

ComoafirmaBoaventuraS. Santos: “Nunca
foitao grande a discrepancia entre apossibilidade
técnica de uma sociedade melhor, mais justa,
mais soliddria e a sua impossibilidade politica”
(1996:15).

E estaimpossibilidade politica refere-se a
uma certa paralisia da ag&o politica, parceira de
uma visao de “capitulacac” perante os rumos,
“inevitaveis”, seguidos pelas sociedades
complexas?, no atual momento do capitalismo.

Santos (1996:16) em “Para uma Pedagogia
do Conflito”, expbe que, nos Ultimos anos do
século XX, presenciamos a morte do
inconformismo e da rebeldia, em grande parte por
acao da mediacao feita pela “sociedade da
informacao” que, agindo de acordo com os
interesses dominantes, ftrivializa, banaliza o
sofrimento humano e os conflitos, pela repeticao
do presente, e pelanegagao danecessidade de
transformacao. Por trds desta visdo ha uma
teoria da Histéria em que o passado &
desvalorizado em beneficio do futuro, o simbolo
doprogresso. Fundamentando-se em Benjamim?,
o autor sugere uma teoria da historia que
devolvaao passado acapacidade reveladorados
conflitos e do sofrimento humano, e por isso
mesmo, desestabilizadora e capaz de gerar
espanto e indignagdo. Propbe, também, um
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projeto educativo, voltado para o inconformismo,
emancipador.

S6 o passado como opgao e como conflito
écapaz de desestabilizararepeticao do presente.
Maximizar essa desestabilizacdo é a razao de
serde um projeto educativo emancipatorio. Para
isso, tem que ser, por outro lado, um projeto de
memdria e de dentincia e, por outro, um projeto
de comunicacdo e cumplicidade” (Santos,
1996:17).

Coloca a questao da educagao como fator
relevante dentro do processo de mudanga em
uma sociedade em conflito, ndo pela anulagéao
do conflito porém pela apropriagdo do mesmo,
direcionando o sentido da agao politica nabusca
da construgao de uma sociedade menos desigual
e injusta. Seu projeto educativo incorpora trés
conflitos de conhecimento.

O primeiro diz respeito a uma caracteristica
do pensamento ocidental que prioriza o
conhecimento cientifico e a aplicagao técnica
deste conhecimento emdetrimento dos saberes
locais, do senso comum ou éticos. E o
conhecimento funcional, aparentemente neutro
e eficiente na solugao de problemas sociais e
politicos. Aliada a esta visdo positivista e
cientificistado conhecimento, ocorre a valorizagao
do futuro - o futuro como realizagé@o do progresso,
fruto do progresso da ciéncia. Os sistemas
educativos dos paises de tradigao ocidental sao
organizados a partirdesta dtica esao as agéncias
institucionais encarregadas de dar continuidade
a este tipo de saber, inclusive por representar
interesses fortes dos grupos hegemdnicos dentro
do sistemacapitalista. E arealidade, ao mostrar
que o progresso da ciéncia, manifesto no
progresso tecnolégico, ndo tem representado
paraagrande massada populagao asolugaode
seus problemas sociais e politicos, geraacritica

2 Sobre o conceito de “sociedade complexa”, o seu significado, uso na Antropologia, e possivel modificagéo, ver Mariza G.S.

Peirano, Uma Antropologia no Plural, Brasilia, Edit. UnB,1992, p.107-129.
@ Boaventura S.Santos remete-se a teoria da historia de Walter Benjamim construida a partir da alegoria da historia exposta

no quadro de Paul Klee, Angelus Novus, o anjo da histéria.
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e odesencanto pés- moderno* contra a ciéncia
moderna, convencional, contra o mito do
progresso, o conhecimento cientifico e a razao.
O autor sugere um modelo alternativo ao de
aplicagéo técnica do conhecimento da ciéncia,
que seria o0 modelo de aplicagao edificante da
ciéncia, comprometido comanegagao do modelo
vigente, e um dos principais eixos de projeto
educativo emancipador.

O segundo conflito refere-se ao existente
entre duas formas de conhecimento inerentes,
também, ao paradigma cientificoda modemida-
de - o conhecimento-como-regulagéo e o
conhecimento-como-emancipagao; conflito,
este, decorrente da relacdo desigual e de
sobreposicao do primeiro sobre o segundo.

“O conhecimento-como-regulacao consiste
numa trajetéria entre um ponto de ignorancia
designado por caos e um ponto de
conhecimento designado por ordem. O
conhecimento-como-emancipacao consiste
numa trajetoria entre um ponto de ignorancia
chamado colonialismo e um ponto de conhe-
cimento chamado solidariedade” (Sanios,
1996:24).

Daanalise do processo de transformacao
destas duas formas de conhecimento, associada
a valorizagao do futuro como progresso, a
institucionalizagao do colonialismo, a perda do
valorda solidariedade e a neutralizagao sociale
politica das classes populares, o autor induz a
conclusaode que houve orompimentodo equilibrio
entre estas duas formas de conhecimento. Com
isso, o conhecimento cientifico assume carater
hegeménico, de regulagédo, sobretudo. E ao
proporavalorizagao do passado, Santos espera
recompor e aprofundaroconflito entre estas duas
formas de conhecimento, incorporando outras
dimensdes: a subjetiva, a de sociabilidade
alternativa e da imaginacao, acirrando a crise
deste paradigma.

D.M.F. GARCIA

O terceiro conflito epistemoldgico a ser
incorporado no projeto da “pedagogia do conflito”
e o conflito cultural entre o conhecimento
eurocéntrico, representante também destes dois
outros conflitos abordados anteriormente, e os
conhecimentos ndo europeus. Representa o
conflito entre a visdo de mundo do colonizador,
do imperialismo cultural do Ocidente contra as
multiculturas existentes, dominadas-asculturas
indigenas, as culturas negras, as culturas das
minorias étnicas ou socio-econdmicas. Este
conflito cultural, fruto da diversidade e um dos
grandes desestabilizadores das relagées nos
sistemas educativos construidos sob a ¢tica da
hegemonia eurocéntrica, tende a se agravar.

Sao inumeras as leituras feitas desta
situacdo agravada do conflito: pelo acirramento,
em funcao de posi¢tes de defesa contra uma
possivel investida das culturas diferentes da
tradicao cultural eurocéntrica; pela luta a favor
da manutencéo das identidades culturais dos
segmentos culturais nao hegemodnicos; pela
aceitacao irrestrita das diferentes culturas, num
relativismo ultraliberal; pela transformacéo de
culturas originarias em culturas hibridas, pelo
contato que destréi as diferencas.

Segundo o autor, o debate sobre estes
diferentes conflitos culturais nao tem penetrado
0 espaco das discussdes dos sistemas
educativos. Sugere um projeto de educacao
emancipatdriamulticultural que cologue o conflito
no centro de seu curriculo, definindo a natureza
deste conflito, e permitindo aos agentes
inventarem dispositivos que facilitem a
comunicacao entre as culturas.

E um projeto de dificil realizagdo pois
necessita criar um novo tipo de convivéncia
intercu'tural, multicultural, que se originaria nas
desestabilizacdo do tipo de relacionamento
predominante entre as culturas- hierarquizado,

“ Ana Lucia E. F. Valente em “Por uma antropologia de alcance universal” (1997) faz uma anélise critica da chamada crise
dos paradigmas, e de um certo discurso pds-moderno, niilista, direcionado a algumas” “metalinguagens e, particularmente,
no que se considera ser 0" marxismo”.(1997:61) Na realidade, o chamado discurso pds- modemo ndao € homogéneo,
englobando filosofos e tedricos de varias tendéncias, necessitando ser apreendido de forma critica, e ndc como verdade
absoluta, Unica. A este respeito ver Tomaz Tadeu da Silva (org.) Teoria Educacional critica em tempos Pos-Modernos.

Porto Alegre, Artes Medicas, 1993.
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com culturas dominadas e marginalizadas
conduzindo-as e aseus grupos ao silenciamento.

Na base do desenvolvimento deste novo
modelo multicultural, a idéia de que todas as
culturas sao incompletas, contraditérias; e que
as incompletudes de uma cultura sé podem ser
avaliadas a partir da comparagao com as
premissas de outracultura. Portanto, pela pratica
da discussao e da reflexdo dos conflitos culturais
buscar uma convivéncia intercultural mais
igualitaria, mais justa, mais edificante.

M. Skilbeck, em outra abordagem da
questao educativa, associadaa Coesao Social e
as Relagdes Interculturais, sugere umaeducagao
voltada para o futuro, que mobilize recursos
potenciais de experiéncias e capacidades de
diferentes grupos culturais em dire¢do a uma
sociedade mais justa e democratica, pelo
desenvolvimento de competéncias como maior
comunicacgéao interpessoal e intergrupal, mais
responsabilidade, criatividade, participacao em
grupos e tolerdncia, procurando preservar as
sociedades da homogeneidade cultural,
garantindo coesao socialadespeito das relagées
interculturais.

Observamos que os dois autores, embora
apresentem propostas diferentes, atribuem
grande relevancia a educagao em projetos de
mudancas, referentes as relagoes interpessoais
e inter-grupais, mediadas pela cultura.s

A questdo da educacgao institucional nas
sociedades industriais modernas, sobretudo nas
que se situam na periferia do sistema capitalista,
por razbes politicas, sociais, econdmicas e
culturais constitui hoje um desafio tedrico e
pratico. Fala-se em crise da educagio. Na
realidade, sao varias as crises na educagao -
crise que diz respeito ao sistema educacional, a
sua organizac¢ao burocrética e curricular; crise
da educacao por ser instituicao reguladora e,
portanto, institucionalmente conservadora e

comprometidacoma ordemestabelecidaecom
o fracasso social dos mais pobres; crise nas
relagdes interpessoais entre alunos, e, entre
alunos e professores; crise novaloratribuido pela
sociedade aos educadores; crise pela
desvalorizagdo do saber escolar em
contraposi¢do a outros saberes; crise no
financiamento da educagao; crise nos paradigmas
da ciéncia e da educagao liberal, meritocratica,
de ummodo geral. Dependendo do lugarde onde
se esta, ede quemfala sobre o qué, odiagnostico
enfatizaeste ouaqueleaspectocritico. Naverdade,
apalavracrise diz respeito a perplexidade diante
de problemas para os quais nao tem sido
encontradas respostas satisfatorias, ao nivel
tedrico ouaonivelda pratica. Qualquer resposta
que sejadadadeve ponderarsobre asimplicacoes
das mudancas de representagdes sobre a
educacao escolar, mudang¢as nas praticas
escolares e nas representacoes das praticas,
com a ampliagdo de conflitos entre os varios
sujeitos sociais envolvidos no campo educacional.
No cotidiano da escola, o grande desafio é a
questao das diferengas entre administradores e
professores depositarios da chamada “cultura
daescola”, fundada nummodelo de escola para
elites, e uma clientela muito diferente da
idealizada, pornao partilhardo mesmo universo
simbolico, porteroutro estilo de vida, porvivenciar
outra realidade politica, social e econdémica.

Emfungaodestes aspectos acima citados,
ha uma demanda por um esforgo conjunto das
varias ciéncias sociais no estudo da educacgao
como instituicao escolar, haja vista que qualquer
analise compretensao exclusivista é insuficiente
perante os paradoxos que se apresentam a
investigagao.

Neste particular, sobre a Antropologia recai
a expectativa de iluminar questoes referentes a
diversidade®, queinduz adeterminados conflitos
nas relagoes entre pessoas e grupos ao nivelda

® Ver a este respeito John B. Thompson, O conceito de Cultura, In: /deologia e Cultura Moderna - Petropolis, Vozes,1995.

& "0 objeto da antropologia foi e € a diversidade, a diferenga entre as sociedades, suas singularidades e as formas de
construgdo dessas identidades. Assim sendo, ndo ha melhor aliado para forjar a imagem de uma sociedade caracterizada
pela sua formagao a partir de suas diversidades que a antropologia” . Lovisolo,1984.
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escola como espaco socio-cultural. Segundo
Dayrell:

“Analisar a escola como espago sdcio-cultural
significa compreendé-la na dtica da cultura
sob um olhar mais denso que leva em conta
a dimensdo do dinamismo, do fazer-se
cotidiano, levado a efeito por homens e
mulheres, trabalhadores e trabalhadoras,
negros e brancos, adultos e adolescentes,
enfim, alunos e professores, seres humanos
concretos, sujeitos socials e histéricos,
presentes na Histdria, atores na Histdria. Falar
da escola como espaco sdcio-culturalimplica,
assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama
social que a constitui enquanto instituicao”
(Dayrell, 1996:1386).

Nesta perspectiva, o olhar antropolégico
desvia-se das determinagbes macro- estruturais,
inerentes as analises funcionalistas e
reprodutivistas que percebem a acgao do social
sobre os sujeitos, para a percepgao das agoes
dos sujeitos na relagao com a estrutura social.
Sendo que a agdo dos sujeitos denuncia a
internalizagdo das normas, regras e saberes
institucionalizados que sao apropriados pelos
sujeitos. Esta apropriacdo faz-se em processo
constante, de aceitagdo, elaboragéo, reela-
boracdo ou conflitos e repulsa. (Ezpeleta &
Rockwell,1986,apudDayrell,1996:137).

Portanto, navisdo destes autores aescola
é um espago em gue processos sociais
contraditérios ocorrem, dinamicamente:
reprodugao, criagao e transformagao derelagtes
sociais e de conhecimentos; conservagao ou
n&o da memoria coletiva; dominagéo e controle
e/ou luta e resisténcia. E, dessa maneira, um
espaco de construcao, em processo constante
de construgao social, realizado por sujeitos, nao
passivos, que criam estratégias de concordancia
ou de transgressao sobre o que lhes é imposto,
de forma individual ou coletiva. Este resgate do
papel ativo dos sujeitos navida social da escola,
mediado pela cultura, garante uma visdo da
escola ampliada, por levar em conta aspectos
intersubjetivos, que contemplam formas de
transmissdo e recepg¢do de conhecimentos,

D.M.E GARCIA

regras, valores, e suas vinculacdes com as
relagdes depoder.

Aacgdodos sujeitos manifesta-se narelagcao
constantecomainstituicdo e comoutros sujeitos,
pela apropriacdo que fazem das regras e dos
saberes impostos, pelas praticas e estratégias
gue usam, a partirda posicdo que ocupam. Este
processo de apropriagao por parte dos sujeitos
ndo é homogéneo - faz-se de forma desigual
sendo identificado, muitas vezes, como inferior.

Segundo afirma Carvalho:

“Fato incontestavel é que essas formas e
expressoes culturais resultantes da
apropriagdo desigual, porque conflitiva com
o0s setores hegeménicos e, ao mesmo tempo,
combinada porque ndo consegue construir
formas simbdlico-politicas capazes de minar
a estrutura vigente, ndo se encontram
expressadas e sistematizadas pela e na
educacdo institucional” (Carvalho, 1989:22),

Ou seja, a educacgdo escolar ndo tem
conseguido captar as manifestagdes culturais
proprias do atual momento histérico e as relagbes
entre sujeitos emconflito. Percebe-se que crucial
nestaabordagem étentarresolveraambiglidade
queperpassaofendmeno educativo, que é garantir
continuidade ao sistema, promover a coesao
social e legitimar o poder cultural, ao mesmo
tempo que da conta das diferengas, das
desigualdades e dos conflitos entre visdes de
mundo, valores, identidades culturais einteresses
divergentes. Portanto ndo se trata, apenas, de
considerar o diferente mas de considera-lo
acrescido das relagbes assimétricas de poder.

Esta percepcdo é fundamental na
compreensao da “crise” da instituicao educativa,
como inerente ao movimento das sociedades
pds-modernas, ou sociedades de modernidade
tardia, na concepgao de Giddens (1994) e
globalizadas. Outro aspecto a ser considerado,
€ que, nestas sociedades globalizadas, as
relacdes das pessoas com a cultura e com os
poderes instituidos, assimcomo, como consumo
dos bens econémicos e simbdlicos sofrem a
interferéncia da intermediacdo dos meios de
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comunicacgdo de massa, eletronicos, gerando a
comunicagaointensa e simultanea entre grupos,
etnias, nacdes- estados, em todos os
continentes. E essa agao dos meios de
comunicagdo vem impregnada do poder dos
grupos que os controlam.

As sociedades complexas atuais, ricas ou
nao, por todos estes fatores acima citados,
acrescidos, para as primeiras, dos movimentos
migratérios de sentido inverso (da periferiaparao
centro)’ sao sociedades multiculturais, acirrando
os conflitos baseados nos aspectos culturais e
os debates académicos em torno da questao,
muito presente nos paises europeus. Alguns
debates focalizam a coesao social e o
multiculturalismo, ao nivel de cada estado
nacional; outros focalizam o universalismo e o
particularismo, referentes a questaodaidentidade
nacional, perante as demais nagoes.

Como afirma Souta (1997): “Fazem-se sentir
no mundo atual duas tendéncias, emcerta medida
contraditdrias: o universalismo e o particularismo.
Ofenémenodainternacionalizagdo e dacrescente
interdependéncia entre povos e nagées - bem
notorio nas questées econdmicas (Unido
Européia, ASEAN e NAFTA), ambientais e da
comunicagdo - aparece em simultdneo com o
fenémeno dafragmentacdo emtornodepertengas
cldassicas e histdricas”...em torno de questdes
de religiao, de linguagem, de politica, de etnia,
dando provas concretas da dificuldade de
estabelecermos identificacdes culturais Gnicas.

Soutafaz estas afirmagoes referindo-se a
problematica européia, sobretudo. No entanto,
podemos dizer que estas tendéncias sao
observaveis em todas as sociedades atuais.
Qualquer espaco social € multicultural e a
escola como espaco socio-cultural € um dos
“locus” dos conflitos inter-culturais e de luta pela
criacdo e recriagdo das identidades, caracte-
rizadamente multiplas, ambiguas, gerando
relaces de sociabilidade, no minimo novas e
conflitivas com os padrbes estabelecidos.

M Sobre esta questao ver L. Souta, 1997:22- 45.

Segundo Carvalho (1989:23):

“A reivindicagédo da diferenca e a exigéncia de
novas identidades culturais estao no cerne
dos processos sociais contempordneos.
Trata-se mesmo de fenémenos coletivos
novos, que se defrontam numa luta titdnica
entre relagoes de poder cada vez mais
homogeneizantes e capacidades diferenciais
crescentes”.

Segundo sua linha de pensamento, os
grupos comidentidades culturais diferentes, sob
acaodasforcas homogeneizadoras e nalutapor
espagos de poder se articulam em torno da
identidade nacional, e, normalmente, se
apresentam com um projeto politico de
construgao de uma sociedade mais igualitaria.
Neste processo, realca o papel dos sistemas de
transmissao cultural, dentre eles, especifi-
camente, do sistema educacional na negagao
das relagbes de poder vigentes; e, a sua
transformagé@o no sentido de se apropriar e
expressaros movimentos de diversidade cultural
que surgem historicamente.

Emsuaconcepgao, aidentidade cultural &
aprendizagem e fruto da criacao histérica e em
permanente mudanga. Caberia ao sistema
educativo perceber o fluxo das mudancas e dos
movimentos sociais, comprometidos com a
resolugdo politica das desigualdades e
contradigbes culturais, “se apropriar dele,
sistematizando-o, desvendando e transmitindo
seus conteudos ideoldgicos sociais a todos os
setores sociais”(Carvalho, 1989:24).

Diante das vérias colocagdes feitas pelos
diversos autores sobre questdes envolvendo
relagdes entre diversidade cultural, alteridade,
contexto cultural e educacgao, a complexidade é
o dado presente.

Estas reflexdes endossam o desafio que
se coloca para a Antropologia em sua
aproximagao com a educac¢ao, nas sociedades
complexas. A Antropologia, cujo objeto de estudo
semprefoiadiversidade, e acompreensdode um
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conhecimento que ndo € 0 “nosso”, vé-se diante
de “umoutro” que esté proximo, que politicamente
ejuridicamente é partedo “nés”. Mas, € o “outro”
que constitui “aquela parcela da sociedade nao
integrada social e/ouideologicamente’(Peirano,
1992:99). As relagOes de poder, a questéao da
inclusao/ exclusao estdo presentes perma-
nentemente no debate que envolve as relagdes
do“nés”comao “outro”, no espago da escola, sob
o olhar critico, nao ingénuo ou triunfalista, mas
também néo desesperancado, da Antropologia.
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CULTURA E MULTICULTURALISMO EM PROJETOS
EDUCACIONAIS NO BRASIL (1937 - 1960)

CULTURE AND MULTICULTURALISM IN EDUCATIONAL
PROJECTS IN BRAZIL (1937-1960)

Ana CANEN'
Libania Nacif XAVIER?

RESUMO

Situando-se na perspectiva critica e propondo a reflexdo sobre o papel da educagao em projetos
de reconstrugdo nacional, o presente artigo visa detectar a emergéncia de preocupagdes com o
cardter multicultural da sociedade brasileira, no ambito de projetos educacionais oficiais
implementados no periodo situado entre os anos 1937-1960. Argumentamos que o discurso da
construgao da identidade nacional, presente na era de Vargas e que se alastra no periodo estudado,
a0 mesmo tempo em que € associado a uma perspectiva de homogeneizacao cultural e a idedrios
de “superioridade racial’, carrega, no entanto, germes de contradicées e de insights multiculturais
de resisténcia. Tais insights, argumentamos, impactaram a visdo racista presente no imaginario
social do pds-Guerra, resultando no fomento a pesquisas educacionais voltadas deteccao de
padrées culturais locais e nas formas de incorpora-los a educagao escolar.

Palavras-chave: Multiculturalismo; Projetos Nacionais de Educagao, Historiografia.

ABSTRACT

Based on a critical multicultural perspective, the present paper aims to reflect upon the role of
education in projects of national reconstruction, focusing on the emergence of multicultural
concerns about Brazilian society as expressed in official educational projects between 1937 and
1960. Our central argument is that the discourse of national identity present in the Vargas era and
afterwards within the studied period is underspinned both by a cultural homogeneisation perspective,
with its ‘racial superiority"assumptions, and with the seeds of contradicitons and multicultural
resistance insights. Such insights, we argue, have had a strong impact upon the racist and
biologically marked vision about education which had prevailed in the social imagery up to the
aftermath of the Second World War, resulting in the sponsoring of educational research projects
turned towards understanding local, cultural backgrounds and meanings, as well as in possible
ways to incorporate them into school education.

Keywords: Multiculturalism; National Educational Projects; Historiography.
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Introducéao

Assim como o conceito de Cultura, o
multiculturalismo tem sido estudado e debatido
com intensidade crescente, no dmbito da
educagdo, como corpo tedrico de conhecimentos
ou como pratica politica. Levantando criticas
incisivas, de um lado, ou elogios apaixonados,
de outro, trata-se, no entanto, de uma area que
néo pode serignorada. E reconhecido o fato de
vivermos em uma sociedade multicultural, isto &,
constituida de uma pluralidade de identidades
raciais, culturais, de género, de religido, de
classes sociais, de padrdes lingliisticos e outros
marcadores identitarios, com desigual acessoa
bens materiais e simbdlicos e desigualmente
representadas em nossos discursos e praticas
educacionais. Como promoveroreconhecimento
da pluralidade cultural e o desatfio a preconceitos
no ambito educacional constitui-se, em linhas
gerais, a preocupacao central do
multiculturalismo.

Entretanto, conforme temos salientado
(Canen, 1997, 1999; Canen & Grant, 1999; Canen
& Moreira, 1999; McLaren, 2000; Semprini, 1997),
se este horizonte é pouco questionado, asformas
pelas quais o multiculturalismo se traduz nas
propostas e nas estratégias desenvolvidas em
seunome evidenciamapolissemiadotermoeas
contradicoes pelas quais é, freqgientemente,
concebido. Em linhas gerais, apresenta-se um
espectroamplo de perspectivas, que vao desde
uma concepgao “folcldrica” ou “de assimilagao”
dadiversidade cultural, até posturas mais criticas
de desafio apreconceitosde diferentes naturezas,
localizando os contextos histéricos, sociais e
politicos nos quais estes foram construidos e
buscando estratégias para enfrentaros processos
de exclusao social a eles relacionados. Segundo
Gongalves (1998:41), no multiculturalismo de
“assimilacao”, espera-se que 0s grupos étnicos
abandonemsuas referéncias culturais especificas
e se expressem em termos universais, “ou seja,
que se definam em fun¢ao de sua situacao de
classe”. Em tal perspectiva, acredita-se na
existéncia de uma “identidade nacional’, paraa
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qualaescolaestariacontribuindocomaformagao
de futuros cidadaos socializados nos valores
associados a essa identidade. Ja no caso de
perspectivas mais criticas- multiculturalismo
critico ou perspectiva intercultural critica
(McLaren, 2000; Canen, 1997, 1999; Canen &
Moreira, 1999) - trata-se de desafiar estruturas
desiguais de poderque constroemas diferengas
e hierarquizam padroes culturais. Nessa
perspectiva, a identidade nacional, conforme
Hall(1997), ndo pode serentendida como conceito
natural, mas sim como constru¢do social,
concebida com o silenciar de inumeras
identidades étnicas, raciais, religiosas e culturais
emsua histéria, real ou simbolicamente, cabendo
a educacdo desnudar tais representagbes e
trabalharem prol de uma educacao anti-racista,
democratica e emancipadora.

Situando-se na perspectiva critica e
propondo a reflexdo sobre o papel da educagao
em projetos de reconstrugdo nacional, o presente
artigo visa detectar a emergéncia de
preocupagdes com o carater multicultural da
sociedade brasileira, no ambito de projetos
educacionais oficiais implementados no periodo
situado entre os anos 1937-1960. Argumentamos
que o discurso da construgdo da identidade
nacional, presente na era de Vargas e que se
alastra no periodo estudado, ao mesmo tempo
em que é associado a uma perspectiva de
homogeneizagdo cultural e a idearios de
“superioridade racial”, carrega, noentanto, germes
de contradicdes e de insights multiculturais de
resisténcia. Tais insights, argumentamos,
impactaram a visdo racista e biologicamente
marcada sobre ragas, etnias e padrdes sociais e
culturais presente no imaginario social do
p6s-Guerra, resultando no fomento apesquisas
educacionais voltadas a deteccao de padroes
culturais locais e nas formas de incorpora-los a
educacgéao escolar.

Nessa perspectiva, analisamos o projeto
educacional implementado durante o Estado
Novo (1937-1954), abordando, também, algumas
estratégias de renovagao educacionallevadasa
efeito durante a gestao do Presidente Juscelino
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Kubitschek (1956-1960). Trata-se de umprograma
de pesquisas desenvolvido no Centro Brasileiro
de Pesquisas Educacionais (CBPE), 6rgao ligado
ao Ministério da Educacao, fundado por Anisio
Teixeira, em 1956. Examinaremos, mais
detidamente, o Programa de Pesqguisas em
Cidades-Laboratério, idealizado por Darcy Ribeiro,
quando ele atuou no CBPE como coordenadorda
Divisao de Estudos e Pesquisas Sociais (DEPS)
deste Centro. Inspirado nos estudos de
comunidade, o referido projeto pretendia
contemplar a diversidade cultural brasileira,
tomando cidades “representativas”das condigoes
de existéncia social de determinadas regides do
pais como campo empirico.

As tensdbes homogeneizantes e
multiculturais presentes nessas iniciativas, bem
como suas limitagGes e desafios sao o foco do
estudo, a partir da compreensao destas no
contexto das contradicdes entre a emergéncia
devisbes culturalistas e apermanéncia deideais
de progresso e de identidade nacional fortemente
marcados por vieses monoculturais e
homogeneizadores referentes a educagao
brasileira. Reforgamos, no entanto, que néo se
trata de se afirmar a existéncia do pensamento
multicultural nas iniciativas analisadas, mesmo
porgue o multiculturalismo, como corpotedrico e
perspectiva politica, € bem mais recente,
comecando a ser discutido com maior forga, no
Brasil, a partir dos anos 90s. No entanto, como
jdargumentamos (Canen & Xavier,2000), o olhar
multicultural sobre a histéria da educacao
brasileira pode nos auxiliara entenderas tensoes
entre projetos de homogeneizacao educacional
e de valorizagdo da diversidade cultural na
construgédo do pensamento educacional brasileiro.

Analisar as contradigbes que acom-
panharam o processo histérico de construgéoda
nacionalidade brasileira podera contribuir, por
um lado, para percebermos os momentos nos
quais o Estado Nacional adotou um discurso
ostensivamente homogeneizante, como ocorreu,
porexemplo, durante o Estado Novo. Analisando
outros momentos histéricos,podemos observar
gue, sob a capa de um olhar hoje visto como

multicultual, projetos alternativos de construgao
danacionalidade, ou, emmenorescala, projetos
de renovagao educacional abertos a diversidade
cultural presente na sociedade brasileira, foram
efetivamente realizados, com seus limites e
suas contradigbes. O esforgo em prol da
redemocratizagdodo pafs, que marcouasegunda
metade dos anos 40 até a primeira metade dos
anos 60 apresenta-se como um contexto propicio
para pensarmos as questoes que atravessamo
debate atual em torno do multiculturalismo,
ampliando, também, o nosso raio de visao sobre
o0 processo histérico de montagem do sistema
publico de ensino brasileiro.

Projetos Educacionais no Brasil (1930-1950):
que Brasil?

A literatura e a historiografia sobre os
primeiros anos do século XX revelam a grande
importanciaque alcangou aquestao daformagao
nacional em um pais marcado pela diversidade
cultural, como o Brasil. No &mbito da produgao
literaria, enguanto a publicacao do livro Os
Sertéesde Euclides da Cunha (1902) revelavao
problemada populagdo marginalizada que vivia
no interior do pais, Graga Aranha publicava, no
mesmo ano, a obra Canad, na qual o autor
debatia o problema da imigragdo européia,
analisando suas vantagens e desvantagenspara
a formacao do pais. Contudo, como observou
Carvalho (1989:278), nenhumdos dois enfrentou
a questdo mais obvia para a constru¢ao da
nacionalidade que eraadapopulacdo negra. No
meio intelectual brasileiro, até os anos 30, a
omissao quanto ao papeldo negro na sociedade
brasileira conviveu com as idéias de
embranquecimento da raga, tese defendida por
Silvio Romero, entre outros intelectuais de
destaque na época. Importa destacar que, de
uma maneira geral, a questao da diversidade
cultural era vistacomo umobstaculo aformagao
nacional, um impeditivo da modernizacao do
pais e de sua propria positividade enquanto
nacao.
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De fato, segundo Schwarcz (1993), a
imagem do Brasil como um grande laboratdrio
racial, um pais de ragas hibridas, foi tensionada
porteorias raciais deterministas e evolutivas que
impregnaram a sociedade brasileira nos anos 30
com nogdes de superioridade racial e étnica. A
autora aponta a predominancia, na época, de
teorias eugenistas que interpretavam a
mesticagem como traco doentio, inferior,
biologicamente marcado.

No dmbito educacional, a obra classica de
Fernando de Azevedo, A Cultura Brasileira
(1942) é exemplar da expectativa de
homogeneizacéo cultural, sendo esta entendida
como requisito para a unificagdo nacional.® Na
obraemtela, acultura brasileira étratada sempre
nosingular, o autor ndo considera a diversidade,
e quando esta emerge em sua andlise, aprece
sempre como elemento dificultador, como um
problema a sersuperado. Articulada a categoria
nacional, a cultura é representada como o
elemento de ligagdo entre ouniversal e o nacional
e a Educacdo, concebida como veiculo de
transmissdo cultural, passa a ser encarada
como fonte de elaboragéo daconsciéncianacional
(Xavier,1998:76).

Ainda nos anos 30, conforme Schwarcz
(1993:248), a obra de Gilberto Freyre - Casa
Grande e Senzala - promove a primeira ruptura
com a visao negativista de nossa pluralidade
cultural, configurando a imagem do Brasilcomo
um pais racial e culturalmente miscigenado,
imagem esta que, segundo a autora, passa a
vigorar como “uma espécie de ideologia nao
oficial do Estado, mantida acima das clivagens
de raca e classe e dos confiitos sociais que se
precipitaram, na época’. Apesar desta primeira
ruptura, o entendimento dos mecanismos
reguladores das relacdes raciais no Brasilapenas
comegava a aparecer como questao a ser
enfrentada, seja no ambito da construcao
nacional, sejano sentido da democratizagdo das
relacbes sociais. O percurso tedrico dessa
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questao, ja bastante estudado pelos cientistas
sociais, permanece, ainda, sendo umcampode
estudos a ser explorado, contudo, é tema que
foge aos objetivos imediatos deste artigo.

Educacdao no Estado Novo: monocultu-
ralismo, padronizacdao do ensino e
centralizacao administrativa

O processo de formacgao do Estado
Republicano no Brasil € outro indicativo da
negacdo das elites politicas, intelectuais e
econdmicas em aceitar a nossa cultura plural,
miscigenada, sincrética, mestica.... Aexpressao
mais acabada de organizagao do Estado
Nacional com base em um projeto de
homogeneizacao cultural é, sem duvida, a
experiéncia do Estado Novo. A politica
educacionaladotada porVargas, porintermédio
do Ministro da Educagao Gustavo Capanema
naodeixamargens para aaceitagdo dodiferente,
seja ele estrangeiro ou marginal, descendente
de indio, africano ou a sintese destes com o
europeu. Umdnico padrao de ensino deveria ser
adotado em todo o territério nacional, seja no
ambito da gestao escolar, seja no que toca aos
contetudos ensinados, assim como em relacao
ao material didatico, a religido e alingua oficial
veiculadas nas escolas.

Aprincipalatuacéo do EstadoNovonaarea
do ensino primario foi a repressiva, ou seja a
nacionalizacao do ensino promoveu o fechamento
de varias escolas no sul do pafs a fim de impedir
que filhos de imigrantes japoneses, italianos e
alemaes fossem alfabetizados em sua linguas
maternas, configurando uma politica educacional
francamente monocultural e homogeneizante,
destituida de quaisquer sensibilidades
multiculturais. De fato, o projeto educacional
implementado durante a Era Vargas, ao longo
décadade 1930, teve como orientagao primordial
aperspectivahomogeneizadora, visando promover
o processo de “integracdao” dos elementos

@ A Cultura Brasileira foi publicada em 1942, em atendimento a solicitacao dirigida pelo Presidente Getulio Vargas a Fernando
de Azevedo, para que ele escrevesse a Introdugio ao Recenseamento Geral de 1940 .
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formadores da nacionalidade segundo o modelo
civilizatorio ocidental, branco e cristao. De acordo
com a ambiéncia intelectual da época, a idéia
que orientou a construgao das instituicdes
nacionais, entre estas a escola, era a idéia de
limparatradicéo africana e indigena, submetendo
os imigrantes estrangeiros aos parametros do
ideal de povo brasileiro acalentado pelas elites
politicas e intelectuais reunidas em torno do
poder do Estado.

Enfatizando o ensino humanistana escola
secundaria, o programa oficial deslocavaparao
segundo plano aformagao cientifica e técnica do
aluno. Reforcava-se, assim, aidéia predominante
na cultura brasileira de que caberia a escola
secundaria apreparacao das elites paraoensino
superior, enquanto que as massas seriam
atendidas pelo ensino primario ou por escolas
profissionais menos valorizadas (comercial,
agricola ou industrial). Predominava, ainda, a
ideia de uma cultura erudita, superior, universal,
em detrimento da valorizacao das expressoes
culturais plurais ou mesmo da nogao de cultura
como conjunto de praticas construidas nas
relagbes sociais, a base de perspectivas
multiculturais (Canen, 1997, 1999; Canen &
Moreira, 1999; Canen & Xavier, 2000; Hall, 1997;
Semprini, 1997).

Em todo o territério nacional, o ensino
secundario e superiordeveria pautar-se, segundo
determinagéo oficial, nos moldes adotados no
Colégio Pedro Il e na Universidade do Brasil,
respectivamente. Como se vé, a organizagao,
regulamentacdo e legislagcdo do ensino
constituida durante o Estado Novo caracterizou-
se pela extrema centralizacdo administrativa e
decisoria, e pelo cerceamento a qualquertipode
inovacao ou manifestagao de pluralismo. Como
observou Schwartzman (1984), os resultados
mais evidentes desta centralizacdo foram a
burocratizacao, o controle prévio e a ineficiéncia.
Atribuindo ao Ministério da Educagédo a
incumbéncia ndo apenas de educar mas de
propriamente “formar o homem brasileiro”,
Gustavo Capanemaimplementaria uma série de
medidas com vistas a tornar o pais mais

homogéneo e atenuar as diferengas regionais e
raciais que o distinguiriam negativamente, de
acordo com as idéias vigentes na época, que
associavamracgas e temperamentos, atribuindo
a miscigenacgéao o atraso brasileiro (Cavalcanti,
1995:55).

Em sintese, a consolidacdo da
nacionalidade deveria seraculminagao detoda
a acdo pedagégica do Ministério, em nome da
qual promoveu-se um vigoroso esforco de
nacionalizagdo levado a efeito por meio de trés
frentes principais: 1) aimposicao de um contetido
nacional ao ensino - consubstanciado na
introdugéo do ensino religioso nas escolas,
posteriormente acrescida de ingredientes de
civismo e patriotismo derivados das vertentes da
histéria mitificada dos herdis e das instituictes
nacionais e o culto as autoridades. 2) O segundo
aspecto era precisamente a padronizacao, ou
seja, aexisténcia de uma universidades-padrao,
de escolas-modelo secundarias e técnicas, de
curriculos minimos obrigatdrios para todos os
cursos, de livros didaticos padronizados, de
sistemas federais de controle e fiscalizacio etc.
3) O terceiro aspecto era o da erradicagao das
minorias étnicas, linglisticas e culturais que se
haviam constituido no Brasil nas Ultimas décadas,
correspondendo ao fechamento de centenas de
escolas pertencentes a nucleos estrangeiros,
colénias de imigrantes, situadas, em sua maioria,
na regido sul do pais.

Consubstanciava-se, pois, uma politica
monoculturalque, porintermédio da eliminagao
da autonomia didatico-pedagdgica e
administrativa, participava ativamente da
construg@o de umprojeto de identidade nacional
que ssilenciavaidentidades plurais e selecionava
padrdes culturais e identitarios referentes a
grupos brancos, europeizados, econémica e
politicamente dominantes como constituidores
da nacdo. Uma das conseqiiéncias desse
quadro, conforme apontado pelo multicultu-
ralismo critico, é o fato de que essa construgao
é omitida, passando o curriculo a naturalizar os
tracos histéricos selecionados como
representativos de uma nacionalidade mas que,
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naverdade, contamapenas a histéria de grupos
privilegiados.

Os Estudos de Comunidade e seu
desenvolvimento no Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE)

Aquedado Estado Novo, em 1945, coincidiu
comodesfecho da Segunda Grande Guerra: um
desfecholamentavelnoqual o elevado nimerode
mortes de pessoas inocentes revelava o horror
causado pelaintoleranciaracial que foialimentada
pelasteorias racistas. Como se sabe, noimediato
pés-guerra, deu-se a criagcao de organismos
internacionais ligados a Organizagdo dasNagoes
Unidas (ONU), cujo objetivo era manterapaze
aseguranca mundiais e promoveracooperagao
internacional na solugao de problemas
econdémicos, sociais, culturais e humanitarios.
Dos 6rgaos que compunham a ONU, a
Organizacgao paraaEducacao, Ciéncia e Cultura
(Unesco) estava destinadaaampliarasbasesda
educag@o no mundo e levar os beneficios da
ciéncia a todos os paises, estimulando o
intercAmbio e adivulgagéo cultural. Integrada por
71 paises e formada poruma Conferéncia Geral
que a cada dois anos deveria estabelecer um
programa parao periodo seguinte, a Unesco teve
papel importante no Brasil e na América Latina,
contribuindo decisivamente para o desen-
volvimento das pesquisas sociais e educacionais
em Nosso pais.

Apreménciaem promover areflexao sobre
os efeitos nefastos da nazi-fascismo e,
paralelamente, desmontar as teorias que
defendiam a superioridade racial levouaUnesco
a mobilizar bidlogos e cientistas sociais para
debater a questao racial e divulgarao mundo os
seus resultados. Por ter sido apontado como
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exemplo de desenvolvimento de relacoes raciais
harmoniosas entre negros e brancos, o Brasil
receberia aten¢do especial porparte da Unesco
que, em 1952, subsidiou um amplo projeto de
pesquisas sobre a cultura e a sociedade
brasileiras.”

Tomando a concepgao antropolégica de
culturacomo nogao-chave, foramdesenvolvidos
no CBPE uma série de estudos de comunidade,
aplicados em diferentes regices do pais. Estes
estudos expressavama percep¢ao do pais como
lugar plural, buscando o exame de situagoes
concretas nas quais o contraste entre tradigcao e
transicéo pudesse serflagrado, permitindo assim,
a andlise do sistema social e, dentro deste, dos
processos educacionais (formais e nao formais)
emprocessode mudanga. Avangava-se, jaentao,
na necessidade de se resgatar a pluralidade
cultural sem perder de vista o particular e suas
articulagdes com o contexto maior.

Segundo Darcy Ribeiro, o objetivo dos
programas de pesquisas financiados pela Unesco
era exibir para o mundo, o que se pressupunha
ser duas realidades exemplares do Brasil: a
democracia racial e a assimilacdo dos Indios®.
Desta forma, a partir do referencial tedrico do
multiculturalismo, pode-se identificar, hoje, o
forte componente conservador e assimilacionista
(Canen, 1997, 1999; Gongalves, 1998; Semprini,
1997) aimpregnara valorizagao da diferenca ai
presente. Nesta vertente do multiculturalismo,
conforme comentado anteriormente, anogao de
uma identidade nacionalfixa, estavel, bemcomo
de valores culturais universais constituem-se
pontos focais para o desenvolvimento de
estratégias educacionais, podendo-se inferir
que, nesse caso, 0 reconhecimento da
diversidade cultural constitui-se apenas em ponto

# Dentro desse horizonte, foram organizados vérios grupos para realizarem pesquisas de observacao direta sobre a
realidade brasileira: um deles a cargo de Charles Wagley e Thales de Azevedo, dedicou-se ao estudo das relages inter-
raciais no estado da Bahia; outro grupo, liderado por Roger Bastide e Florestan Fernandes voltou-se para a observagao
das relacdes entre negros e brancos no estado de S&o Paulo; outros dois grupos de pesquisadores desenvolveram suas
pesquisas no Rio de Janeiro (sob a coordenagao de Luis de Aguiar da Costa Pinto) e em Pernambuco (sob a coordenacao

de Reneé Ribeiro). Ver a respeito: CORREA, Marisa (1988).

) Ribeiro, Darcy. entrevista ao Jornal O Estado de Séo Paulo, 25/03/1979.
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de partida para galgar as etapas que levarao a
assimilagdo da cultura dominante, esta sim
considerada universal.

Ainda que inicialmente imbuidas desta
perspectiva, as demandas oficiais para a
realizacdo de tais pesquisas foramtensionadas
pela realidade empiricacomque se deparavam,
representando, destaforma, passosimportantes
paraoreconhecimentoda natureza das diferencas
culturais e de suas construgdes na sociedade
brasileira. E interessante notarque o investimento
nas pesquisas de campo, seguindo ametodologia
dos estudos de comunidade, enfatizava o carater
regional da pesquisa, ao mesmo tempo emque
se propunha que o Estado assumisse o apoio e
incentivo a iniciativas regionais de estudo e
investigagdo. O que estava por tras dessa
formulacao eraaconcepgao de desenvolvimento
nacional articulado aos processos de transigao
verificados emcada regido do pais, oque, embora
pareca confirmaro viés hoje identificado como de
ummulticulturalismo de assimilagao ou folclorico
(Gongalves, 1998; Canen & Moreira, 1999),
apoiado navisao de umaidentidade nacional e de
uma cultura universal, ainda assim procurou
promovero encontroda educagao comocontexto
multicultural brasileiro.

Umdos projetos mais ambiciosos do CBPE
foi o Programa de Pesquisas em Cidades-
laboratério. Este programa de pesquisas foi
dealizado por Darcy Ribeiro, & frente da Divisao
de Pesquisas Sociais do CBPE, sendo
coordenado por Oracy Nogueira, que afastou-se
da Escola Livre de Sociologia e Politica e da
Universidade de Sdo Paulo, mudando-se parao
Rio de Janeiro, atendendo ao convite de Darcy,
seu ex-aluno, para integrar-se a equipe do
Centro.

n
w

Consideracoes sobre conceito de cultura e
seu impacto sobre a pesquisa educacional

Inspirado nos estudos de comunidade, o
Programa de Pesquisa em Cidades Laboratorio
pretendia contemplar a diversidade cultural
brasileiratomando cidades representativas das
condigdes de existéncia social de determinadas
regides do pafs. Como declarou Darcy Ribeiro a
época (1958:12), o principal objetivo do programa
eratomarmunicipios-tipo que se defrontassem
com problemas educacionais comuns a cada
uma das regiées mais diferenciadas do Brasil,
para constitui-los em laboratérios de estudos e,
posteriormente, de experimentagdo educacional.
Aidéia era partirparaacaracterizacaode algumas
areas selecionadas (Leopoldina e Cataguazes
(MG) Timbauba (PE), Cataldao(GO) e Santarém
(PA), para em seguida formular orientagao
metodoldgica a ser aplicada em outras regioes
do pais pelos centros regionais de pesquisa
educacional .t

Nessa linha, a pesquisa social seria
basicamente orientada paraaanalisedasformas
pelas quais a educagéao se realizavalocalmente,
observando-se a relagédo entre os padroes de
cultura local e a organizagdo dos sistemas
formais de ensino. Interessante registrarque os
artigos e relatorios de pesquisa incluidos nalinha
metodoldgica dos estudos de comunidade
justificavam a sua relevancia por contribuirem
para a compreensdo dos problemas
educacionais.”

Aidéia-forca, portanto, era potencializar o
uso e a eficacia social da instituicao escolar,
revelando, por meio da pesquisa social, 0s
padrdes de cultura local, conhecimento
consideradoindispensavel paraqualquertentativa
de adequacdo da escola as demandas e
aspiragbes dacomunidade a qual deveria servir,

© O Gentro Brasileiro de Pesquisas Educacionais possuia varias ramificagdes regionais, com os Centros Regionais de
Pesquisa existentes nos estados de Sao Paulo, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Bahia e Pernambuco.

I Por exemplo, em artigo no qual justificava a relevancia do projeto de pesquisa que coordenara no CBPE sobre as relagtes
entre a escola e seu bairro na cidade do Rio de Janeiro, Andrew Pearse (1956:78), referiu-se a um processo de busca
do exato significado social e cultural da escola na comunidade, inovando o espectro das metodologias de pesquisa no
ambito das ciéncias sociais ao aplicar o referencial tedrico proprio dos estudos de comunidade ao contexto urbano.
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invertendo o seu papel de agente de aculturacao
paratorna-laumespago de enculturagdo.? Nessa
perspectiva, o conceito de cultura tornava-se um
poderoso instrumento de explicagdo para a
Antropologia, tornando-se, também, uma
poderosa arma para combater idéias nocivas
que, embasadas nafatalidade genética, serviram,
sobretudo, para a legitimacao da desigualdade
social (Laraia,1986:77). Da mesma forma, a
articulagdo de pesquisas sociais ao planejamento
educacional apontava atendéncia emredirecionar
a implementagao de politicas setoriais, nesse
caso, da politica educacional, aluzda observacao
cientificada realidade empirica. A expectativade
algumas das liderangas do CBPE, particu-
larmente de Anisio Teixeira, era, pois, contribuir
para se estabelecer uma relagao mais organica
entre a instituicAo escolar e comunidade
circundante.

Assim, a chamada “virada cultural’ trazida
a partir, principalmente, da Segunda Guerra
Mundial, com algumas de suas vertentes
multiculturais brevemente expostas acima, foi
penetrando e se hibridizando em diferentes
contextos socio-culturais de formas especificas.
Tais nocdes, que surgem particularmente na
Europaenos EUA, chegamao Brasil e adgquirem
contornos proprios, intimamente ligados a
momentos histéricos e politicos, bem como a
grupos e movimentos que as reivindicam, sejam
eles mais ligados ao poder ou a identidades
especificas que clamam por representatividade
em instancias sociais, em que se inclui a
educagédo. Nosso foco, conforme indicado
anteriormente, foi sobre projetos desenvolvidos
pelos primeiros grupos, no ambito das politicas
oficiais de educagao entre 1937 e 1960,
debrugando-nos sobre as tensbdes entre
preocupag¢bes hoje entendidas como
multiculturais e as pretensdes homogeneizantes,
emsuas propostas. Paraisto, torna-se relevante
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acompreensdodocontextoemqueasidéiasde
valorizacdo da diversidade cultural penetramno
pensamento educacional oficial do Brasil.

O Programa de Pesquisa em Cidades
Laboratdrio era extremamente ambicioso, pois
visavamapearas particularidades de regides do
Brasil, valendo-se dos estudos de comunidade
tipicas, entendendo que seria possivel mapear
as tendéncias universais, as caracteristicas
regionais e as particularidades locais que
conformavamopais. Dadaaabrangéncia requerida
para tal estudo, os resultados esperados nao
foramalcancados e grande parte das monografias
previstas ndo chegaram a ser concluidas ou
publicadas. Noentanto, este projetode pesquisa
encontrava eco entre educadores como Anisio
Teixeira e alguns cientistas sociais nele
envolvidos: 1) Em primeirolugar, pela percepgao
de queas politicas educacionais implementadas
nopaistrabalhavamcomarepresentagdode um
Brasil hipotético,homogénea e uniforme; 2) Ligada
aesta, aconsciéncia de gue um plano unificado
(nacional e Unico) de educagéo nao dava conta
das diversidades culturais existentes no pafs; 3)
Em terceiro lugar, em fungédo da idéia de que a
racionalizacao das politicas educacionais, bem
como do funcionamento da instituicdo escolar,
requeriamumamplo programa de estudos sobre
a realidade do pais.

TaisconsideracGes remetemaemergéncia
de tensionamentos ao olhar multicultural de
assimilagdo pelo qual as pesquisas sobre a
realidade brasileira haviam sido inicialmente
pensadas, conforme discutido anteriormente.
Os avangos alcangados no Ambito das ciéncias
sociais, entre estes, 0s novos instrumentos de
observacédo, coleta de dados e andlise da
realidade empirica, assim como o impacto da
natureza multicultural da(s) realidade(s)
observadas, associados aos desafios que esta(s)
impunha(m) a escola, passaram a clamar por

¥ O coneeito de enculturacéo, foi introduzido por Herskovits, em 1948, definido-se como o condicionamento consciente ou
inconsciente, que atua no processo de aprendizagem através do qual o homem, crianca ou adulto, alcanca um certo dominio
de sua cultura. No sentido que Ihe atribuiu Herskovits, o conceito abrange parciaimente o de socializacdo e contrasta com
o de aculturagdo , pelo fato desta referir-se & aquisicdo de cultura diversa daquela que possui a sociedade de um
determinado individuo. Dicionario de Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, FGV, 1986.
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uma visao plural, construida no contexto da
realidade cultural brasileira, configurando uma
perspectiva mais critica e menos centrada em
projetos de superioridade racial e de unificagao
cultural.

A revista Educacao e Ciéncias Sociais
publicou dois artigos que antecederam a
implementagado e desenvolvimento do referido
Programa de Pesquisas. Tais artigos eram, na
verdade, avaliagbes produzidas no ambito do
CBPE, sobre a contribuicdo dos estudos de
comunidade paraacompreensaodos problemas
educacionais. Ambos os artigos - A Educagdo
nos Estudos de Comunidade no Brasil, de autoria
de Josildeth Gomes (1956) e Elementos para a
andlise dos Estudos de Comunidades, de autoria
de Maria Lais M. Guidi (1962)-avaliaramque os
estudos de comunidade desenvolvidos por
pesquisadores brasileiros e estrangeiros (norte-
americanos em sua maioria) centravam foco no
processo educativo informal, dispensando pouca
ounenhumaatencao para os processos formais
de educacgdo, ou seja, para a interacao ou
interferéncia da escola nas comunidades
estudadas. No universo dos estudos analisados,
aacaodaescolanaformacdodoindividuo ouna
divulgacaodeinformactes acomunidade, figurava
de modoindireto, quando estesfaziamreferéncia
a maneira como certos habitos apareciam na
vida das populacdes estudadas.

Na medida em que os estudos de
comunidade consideravam a educagdo como
sendo um aspectoda cultura, aeducagao formal,
isto &, a vida escolar ficava a margem, ja que a
escola apresentava-se como umoérgao estatale,
portanto, descolado, ou melhor, sobreposto a
vida comunitaria. O silenciar da escola no
processo de recuperacao e valorizagao da
diversidade cultural permitedetectarosimpasses
em abalar estruturas arraigadas na nogao de
uma escola Unica, transmissora de um
conhecimento universal, bemcomo nos desafios
emflexibilizaras formas de gestdo do sistema de
ensino, asdiretrizes pedagdgicas e aformulagao
decurriculos passiveisdeincorporar adiversidade
cultural brasileira a educagao escolar.

n
w

Aescolaerae éumainstituicdo nacional e
estatal, portanto, nao se integra no particular, no
especifico, nodiverso. Porsuavez, convencidos
daimportanciade preservarastradicoes culturais
das comunidades, defendendo assim suas
particularidades, os cientistas sociais nao se
sentiam motivados a enxergar a escola a partir
da perspectiva de Anisio Teixeira, para quem
cada escola, sendo Unica, teria vida propria e
apesar de constituirem-se em instituicées
voluntarias e intencionais, isto €, de obedecerem
a um conjunto de principios e determinagoes
externas, cada escola apresentava uma
identidade propria posto que encontrava-se
inserida em um conjunto de estruturas e forcas
sociais de onde retiravam muitas de suas
caracteristicas (Teixeira,1956).

As possibilidades abertas pela percepgéao
da variedade de modos de ser (sem duvida
favorecido pelo padrao deinfluéncias externasde
organismos como a UNESCO no contexto do
pos-guerra), permitiu a penetracao de idéias de
valorizacdo da diversidade cultural e da
necessidade de incorporar tal contexto
multicultural na educacdo e, mais
especificamente, naescola. Entretanto, conforme
argumentamos, o viés folclérico, conservador e
assimilador do multiculturalismo que hoje se
identifica nas bases das demandas oficiais
daquelas propostas (ligadas a determinantes
“nacionais” como o planejamento daagao estatal
e a expectativa na eficacia de integracao social
e econdmica da popula¢édo por meio da escola)
entraram em contradicdo com a realidade
conflitual que rege as relacdes multiculturais em
sociedades desiguais, como a brasileira. O
levantamento das culturas das comunidades,
gue deveria embasaras estratégias educacionais
voltadas a sua assimilagdo em uma cultura
dominante, tidacomo universal, ficou restrito ao
universo das comunidades, tendo a escola se
transformado emcampo de siléncio no processo
emtela. Umadas hipoteses pode seradequea

tentativade fazerconviveraidéiade umaescola
unica com o plural, o diferente, o diverso e o
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descontinuo, que explodia nas pesquisas nas
comunidades, dificilmente se sustentou.

As formas pelas quais a valorizagao da
pluralidade cultural poderia se articular com
aqueles valores culturais percebidos pelas
proprias populagdes como importantes parasua
ascensao social e que aescolaseriachamadaa
ministrar, ja& se constituiam em questoes
desafiadoras, que ainda hoje, ocupamcalorosas
discussdes no contexto do multiculturalismo
critico. Resgatar, a partir de fontes histéricas, a
presenga de tais desafios nas pesquisas
realizadas a época pode representarimportante
contribuicdo para se entender o pensamento
educacional brasileiro da época, com sua
historicidade e suas marcas politicas. Pode,
ainda, fornecer subsidios para analisar politicas
curriculares atuais e suas tensOes entre a
valorizagao dadiversidade cultural e apreservagao
de tendéncias histéricas de unificagao,
centralizagdo e homogeneizagao cultural,
objetivos que, conforme a histdria nos mostra,
sao dificilmente concilidveis.

Como demonstramos emtrabalho anterior
(Xavier,1999:163), adespeito das contradi¢cbes e
dissonancias verificadas nas relagdes entre
demanda estatal, projeto educacional e o
interesse em torno do desenvolvimento da
pesquisa social no pafs, é possivel identificar
alguma coeréncia, especialmente se
considerarmos o caso relatado do ponto de vista
do projeto de “renovagao educacional” acalentado
por Anisio Teixeira. Dito de outra maneira, essas
questdes nos remetem a articulagdo entre o
projeto de (re) construgao nacional presente no
esforgo envidado por Anisio Teixeira e seus pares
na montagem do CBPE, com destaque para o
lugaratribuido a educagao escolarnesse projeto.
Como ja assinalamos, o investimento nas
pesquisas de campo, seguindo a metodologia
dos estudos de comunidade, sinaliza uma
sensibilidade antropoldgica notrato das questoes
educacionais, traduzida na pratica, pela defesa
do planejamento regional da educagéo. Tais
caracteristicas convergem paraa expectativade
promoverademocratizagdo dasrelacdes sociais,
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expressa na possibilidade de incorporagao do
culturalmente diferente ao todo nacional por
meio da adequacao da instituicao escolar as
particularidades das comunidades nas quais se
inseriam.

Multiculturalismo e Histdria da Educacao:
algumas consideracgdes

Conforme indicado pelo proprio termo,
multiculturalismotraz atonaaidéia dapluralidade
de culturas que constituem as sociedades.
Embora esta sejaumafeicao sociallonge de ser
contemporanea, as preocupagoes em levarem
conta a multiculturalidade em praticas sociais,
incluindo ai as educacionais, pode sertracadaa
partir do pds-guerra, com a chamada virada
cultural. Conforme Nelsonetal. (1996), diferentes
tradicdes dos chamados estudos culturais (em
que se incluem o multiculturalismo, os estudos
étnicos, feministas e outros) se desenvolverama
partirde esforgos paracompreender os processos
que moldarama sociedade e a cultura modernas
edo pds-guerra, comacrescente mercantilizagao
da vida cultural, o colapso dos impérios
colonialistas, a disseminagao mundial da cultura
demassa,acompreensao e o horrorcomrelacéo
aprocessos discriminatérios e xenofobos que se
manifestaram no genocidio judeu, na Segunda
Guerra Mundial e gue ainda emergem no contexto
atual de guerras étnicas e recrudescimento de
nacionalismos em varios cantos do globo. Tais
questdesalertam para asfunestasconseqtiéncias
do o6dio as diferencas e da busca por
homogeneidade e pureza étnico-cultural,

A partir dessas preocupacdes, surge a
necessidade de se rompercomuma visao unica,
iluminista de cultura, que apostaem um processo
linear de desenvolvimento da humanidade eem
padrdes superiores culturais e étnicos. Conforme
salientado por Canen & Moreira (1999), umnovo
significado de cultura, proveniente principalmente
da Antropologia Social, enfatiza sua dimensao
simbélica, concebida como um conjunto de
praticas por meio das quais significados sao
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produzidos e compartilhados por um grupo, nao
havendo ummodelo tnico ou superiorde cultura.
Talvisaotensionaperspectivas homogeneizadoras
que percebem a educagao como umaviaparase
transmitirpadroes culturais “eruditos”, promovendo
um alargamento de horizontes nacompreensao
da diversidade cultural e de sua relevancia na
construgao do tecido social.

Para autores como Semprini (1997), o
multiculturalismo surge como um importante
indicador da crise do projeto da modernidade,
trazendo para 0 &mago de suas preocupagoes a
questdo das diferengas e de como trata-las
dentro de um sistema social. No entanto, a
polissemia do termo indica que, a partir desta
visao geral, matizes que vao desde perspectivas
mais conservadoras do multiculturalismo até
visbes mais criticas do mesmo convivem, todas
reivindicando, parasi, o estatuto de “multicultural”.

Em vertentes mais conservadoras ou “de
assimilacao” do multiculturalismo, trata-se de
“diluir’ as diferengas dentro de uma perspectiva
de “igualdade civil”. Presente principalmente em
democracias liberais, talvisao preconizao respeito
asdiferencas e a valorizagao de uma perspectiva
multicultural como ponto de partida para a
elaboragdo de estratégias que permitam que
grupos diferenciados compreendamos caminhos
a seremtrilhados, a partir de suas culturas, para
chegar a valores “universais”. As diferengas
culturais, nesta perspectiva, ficariam restritas a
esfera privada, cabendo a esfera publica,
representada por instancias tais como a
educagao e odireito civil, amanuten¢édo de suas
funcoes como guardiaes da identidade nacional,
bem como de valores da humanidade,
interpretados como “perenes” e “Unicos”.

A critica feita a este tipo de perspectiva
multicultural é a de que aquilo que se percebe
como “universal’, “perene”ou“lnico” &, naverdade,
fruto de uma construgao cultural ligada a grupos
que detém o poder. Autores como Vernego
(1997) argumentam que estetipo de perspectiva
estaria hierarquizando os sistemas sociais
culturaimente diferenciados. Dessaforma, soba

égide de multiculturalismo e de igualdade de
direitos, estar-se-ia, naverdade, corroborando a
desigiualdade. Conforme argumentado porHall
(1997), tal perspectiva naturaliza a categoria
“identidade nacional”, ignorando as lutas reais e
simbdlicas que foram travadas no sentido de
silenciamento efou afirmacgao de identidades
para a construgdo dessa mesma “identidade
nacional” (as histérias de identidades indigenas
e de negros escravizados, apagadas da
construcao da identidade nacional em livros
didaticos, pode ilustrar o ponto apresentado).

Em um outro extremo do espectro, uma
visdo relativista do multiculturalismo considera
qualquertentativade se chegaravalores universais
como mera construcdo da linguagem. Em tal
visdo, arealidade é concebida como contingente,
diversa, instavel eimprevisivel, gerandoumgrau
de ceticismo com relagdo a objetividade da
verdade ou qualquer tipo de pensamento que
tome como referéncia elementos “universais”.
Neste caso, todas as culturas sdo consideradas
legitimas, requerendo sua compreensao nos
referenciais culturais de origem. A educagéo,
nesta perspectiva, deve abrir mao de qualquer
projeto de construgdo de curriculos comuns ou
de transmissdao de valores culturais a-
prioristicamente definidos. Aidentidade nacional
é vista como construgcao lingiistica,
desnaturalizada, reivindicando-se atengao as
multiplas histérias e identidades culturais que
construiram e constroem as historias das
chamadas “nacdes”.

Conforme temos argumentado (Canen,
1999; Canen & Moreira, 1999; Canen & Xavier,
2000; Oliveira, Canen & Franco, 2000), uma
visdo intercultural critica ou multicultural critica
gue busque superara dicotomia “universalismo-
relativismo” poderia ser pensada, de forma que
se desafie a nogado de que existemvaloresacima
da construgdo humana mas que, aoc mesmo
tempo, ndo caia no extremo de reificar as
diferengas, impedindo de vé-las como
construcdes sujeitas a hibridizagdes e
superacdes criticas. Conforme salientamos, o
desafio que se coloca para o multiculturalismo
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criticoéaressignificacdo datensdo universalismo
e relativismo, de forma a conseguir “articular a
identidade universal que nos constitui enquanto
seres humanos e as identidades culturais plurais
de que somos portadores” (Oliveira, Canen &
Franco, 2000, 119).

Tais consideracbes permitem avaliar o
impacto do pensamento multicultural na
compreenséo das funcdes da educacao, bem
como levam a vislumbrar, ainda que de forma
incipiente nos limites do presente artigo, as
tensdes e contradi¢cdes presentes nas diferentes
perspectivas epistemolégicas que informam as
diversas visdes sobre arealidade brasileira. Tais
tensdes refletem-se, tambem, em diferenciadas
propostas educacionais, ainda que algumas
possamviraadvogara valorizagao dadiversidade
cultural e o respeito as diferengas como seus
principios organizadores.

Nesse sentido, é importante notar, mais
uma vez, que o multiculturalismo, como campo
teorico e politico, ganha visibilidade a partir dos
anos 90s. Isto, porém, nao significa que nao
possa ser utilizado como ferramenta analitica na
compreensao do impacto das novas visoes
relacionadas a cultura e a diversidade cultural
(que penetraram no Brasil e em outros paises,
particularmente apds a Segunda Grande Guerra,
conforme comentado anteriormente), dentro dos
projetos educacionais desenvolvidos no Brasil.

De fato, ainda que a énfase de estudos
educacionais multiculturais no Brasil se
apresente, particularmente, no ambito de
movimentos sociais e de identidades culturais
marginalizadas, com algumas incursdes em
etnografias escolares e em instituicbes de
formagéo de professores, temos argumentado
que o mergulho em projetos e diretrizes
governamentais que preconizamasensibilidade
a diversidade cultural pode indicar limites e
potenciais de tais discursos no favorecimento da
educacao multicultural no Brasil (Canen, 1997;
Canen & Grant, 1999). Em uma perspectiva
historica, o olharmulticultural sobre as pressoes
para a valorizagdo do que hoje se denomina
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multiculturalismo e as formas pelas gquais este
se traduz, convivendo ou nao com pretensoes
homogeneizantes, em outras épocas no Brasil,
torna-se focoinstigante para o campo da historia
da educacao, conforme argumentamos
recentemente (Canen & Xavier, 2000).

Nosso objetivo neste estudo foi demonstrar
gue a questdo da diversidade cultural e do
preconceitoracial constituem questdes histéricas
que acompanharam o processo de formacaoda
nacionalidade brasileira e se refletiramem projetos
educacionais implementados no pais, dos quais
aqueles focalizados nos limites do presente
artigotornam-se emblematicos.

Conclusoes

Estudos sobre determinadas experiéncias
histéricas no ambito da educacdo brasileira
podem fornecer importantes subsidios para
identificar, em processos presentes nos dias de
hoje, semelhancas, singularidades, repeticoes e
possibilidades de transformagéo. No caso de
uma educagao que se pretende multicultural, a
analise do germe de preocupactes afins em
momentos histéricos especificos, evidenciaram
siléncios, contradictes e possibilidades abertas
areflexaosobre as potencialidades daperspectiva
multicultural na educacao brasileira.

Em primeiro lugar, ficouclaro que odiscurso
multicultural “de assimilacdo” esteve presente
navisaoda UNESCO e, decertaforma, traduziu-
-se na proposta educacional brasileira, sob sua
influéncia. O mito da democracia racial e da
assimilagcao dos indios esteve presente, desde o
inicio da concepcao da proposta. Ainda que o
Programa de Estudos em Cidades Laboratdrio
levasse em conta a comunidade como local de
pluralidades, emoutros o ideal modernizadorde
planificagao e homogeneizacao estd presente.
Sob uma aparéncia multicultural, as diferencas
séoreconhecidas apenas como pontos de partida
para um projeto homogeneizador, articulado a
idéia de construgao de umaidentidade nacional.
Aomesmotempo, porém, umavirada multicultural
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pode serapreciada, apartirdo momento emque
o conceito de cultura, socialmente construida
nas relagoes sociais, passa a substituir a visao
essencialista, bioldgica, eugénica que
predominava no periodo da Segunda Guerra
Mundial, inclusive no Brasil. Destaforma, a partir
de fatos concretos ocorridos no mundo, bem
como com o desabrochar do pensamento tedrico-
critico e da centralidade do conceito de cultura,
aépoca, tentou-se aimprimirumanovadimensao
aos projetos de pesquisa em educagdo, que
buscavam Ter, nadiversidade cultural, suamarca
nuclear.

Os anos 50, marcados pelademocratizagao
e pelo desenvolvimentismo, herdariam todo o
aparatoinstitucional e legislativo do Estado Novo
que, apesardas reformulagbes realizadas, ainda
exercia influéncia marcante em muitos setores.
A legislacio referente ao ensino e as praticas
vigentes em muitas das escolas publicas
brasileiras enquadravam-se norol dos setores da
administracdo publica nos quais o peso da
ideologiaestadonovistatornavam-se evidentes.

Podemos perceber as contradigoes
herdadas de nossa histéria passada, tanto no
periodo enfocado, quanto ainda hoje,
particularmente quando se discute a diversidade
cultural preconizada em propostas curriculares
nacionais. Percebe-se nestas, a presenca de
uma aparente contradicao nao resolvidaentre a
valorizagaodo pluralemcurriculos easelegaode
conhecimentos que se pretendem “Unicos”,
“Universais. E nesse sentido que o debate em
torno do impacto do conceito de cultura sobre a
educacéao e da questao do multiculturalismo, ao
mesmo tempo em que ¢ atual, tem o poder de
ressignificar a reflexdo em torno de questdes
aparentemente superadas no ambito dapolitica

educacional em nosso pais.

Ao se traduzirem localmente, os projetos
de pesquisa analisados no presente estudo
indicam espacos de resisténcia com relagéo a
visdo de identidade nacional de forma
essencializada, pois tratava-se de reconhecera
pluralidade das comunidades e sua relevancia

paraaescola, entendidacomo necessariamente
plural. Entretanto, evidenciou-se, a partir da
documentagdo estudada, que foi, justamente,
na escola que a contradicdo entre a visao
homogeneizante e planificadora e a perspectiva
multicultural, plural, emergiu, com forca
paralisadora.

Oresultado é que as pesquisas realizadas,
a nivel de empiria e compreensao das
comunidades locais e movidas pela categoria
central da cultura, ndao chegaram a tomar a
escola como objeto de estudo, embora esta
tenha sido a proposta inicial. A relagao entre o
caraterpluralda cultura brasileira e aimposigao
deconstrucdode umaidentidade nacionalsempre
foram um dos maiores desafios a serem
trabalhados naescola.

Até hoje, o dilema multicultural encontra-
se presente no debate educacional: faz sentido
a concepgao de uma escola unica, em face da
pluralidade cultural? Ao mesmo tempo, haveria
espaco para um curriculo minimo, em torno de
uma pretensa identidade nacional? Mais ao
fundo, como assinalamos em outras discussoes
que extrapolam os limites do presente artigo,
estd a necessidade de se pensar o
multiculturalismo e a educacé&o para além de
uma pretensadicotomizacdo entre universalismo
e relativismo cultural. A perspectiva de
visualizagcdo de culturas incompletas ou de
dialogo para sinteses culturais que possuam a
éticacomo horizonte norteador, pode representar
um horizonte que va além da polarizagéao entre
uma visao de escola em que ha um “vale-tudo”
cultural - posicéo que rejeitamos - assim como,
igualmente, umaescola unica, baseadaemuma
pretensa homogeneidade cultural ou de uma a-
problematicaidentidade nacional.

A andlise dos aspectos abordados no
contexto da experiéncia do Programa de
Pesquisas em Cidades-Laboratorio evidenciou
gue tal dilema j& se encontrava presente no
ambito da pesquisa social e da politica
educacional dos anos 50, sinalizando uma
atitude de desafio ao preconceito racial presente
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na sociedade brasileira. O silenciar do espago
escolar frente ao desabrochar das pesquisas
sobre a comunidade foi emblematico da
contradicao entre propostas com potenciais
multiculturais e o ideal de uma escola unica,
nacional. Ao mesmo tempo, no entanto,
representouuma frente aberta para o repensarda
escolacomo inserida em espagos multiculturais
e desiguais, eanecessidade de se enfrentaresta
condi¢do, para garantir a democratizagado do
ensino e a valorizagio da pluralidade que marca
a nossa cultura.

A pesquisa histérica sobre fontes
documentais oficiais pode, nesta perspectiva,
representar subsidio importante para se buscar
semelhancas, mas tambémavancarnaquilo que
foi silenciado. A atualidade da questao e dos
dilemas detectados no estudo pode ser sentida
pela comparagao, por exemplo, com o discurso
dos PCNs que, ao mesmo tempo que pretendem
incorporar preocupagdes multiculturais ( por
intermédio de eixos transversais tais como o
referente & pluralidade cultural), tambémexibem
pretensdes de “curriculo nacional”, que se
tensionam com a valorizagdo da pluralidade
cultural proposta. Em um outro nivel de analise,
é importante assinalar, também, que hoje
assistimos a fendmenos de violéncia contra
identidades definidas como “ minorias” , entre
estas os homossexuais, negros e outros, a
semelhangados ideais que predominaramnaera
varguista. Argumentamos, pois, que a educagao
ndao pode mais se evadir desta questao.
Construindo sobre nossa experiéncia anterior,
com Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, podemos
ampliar, com referenciais multiculturais ja
presentes, a pesquisa sobre o multiculturalismo
em face da globalizacdo e da necessidade de
afirmacéo e representagdodas identidades plurais
nos curriculos e praticas escolares. Nesta
pesquisa, o papel da escola ndo pode mais ser
omitido: repensar as questdes e os desafios
ligados ao papel da escola, singular ou plural,
Unica ou nao, como espago de encontros e
desencontros culturais, bem como de regulacao
e producdo de significados e de identidades

A. CANEN & L.N. XAVIER

culturais, deve ser trazido a tona. Assim,
estaremos no fluxo da Histdria, ajudando a
construir uma escola inserida no contexto
multicultural concreto de hoje e preparando-a
para enfrentar os desafios do futuro.
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THE EQUALITARIAN SCHOOL: A DREAM OR A FALLACY?

Dilia Maria Andrade GLORIA!

RESUMO

A escola brasileira respaldada pele idedrio liberal apregoa o principio da igualdade de oportunidades
educacionais, segundo o qual a fodos sdo dados as mesmas chances de ingresso a escola,
cabendo a cada um aproveitd-la, de acordo com o seu mérito, vocagdo, capacidade, motivagao,
etc.. Analisa-se, entdo, o discurso igualitario da escola na perspectiva da Sociologia da Educacao
e discute-se as desigualdades educacionais concretizadas socio-historicamente no fracasso
escolar e na exclusao de muitos, mediante, sobretudo, as reprovacdes escolares. Defende-se o
argumento de que embora a escola ndo apresente as mesmas condicoes de escolarizacdo e de
sucesso escolar para todos, pode-se e deve-se buscar alternativas que reduzam, de fato, as
desigualdades educacionais. O estudo chama a atengdo para o fato de que a reprodugdo das
desigualdades parece persistir mesmo apds a implantagdo da proposta politico-pedagdgica de
nao-retencao escolar.

Palavras-chave: Desigualdades Educacionais; Sucesso Escolar; Nao Retengdo Escolar.

ABSTRACT

Schools in Brazil, in support of liberal equalitariam principles, have frequently proclaimed that every
citizen should be given equal educational opportunities to get access to public education.
Accordingly, the proper use of these opportunities would depend upon each person unique merits,
capacities, motivation and achievement .This study aims at discussing the school egualitarian
discourse by analysing findings and conclusions obtainned by researchers in the field of sociology
of education. | argue, that educational inequalities and recent education democratization policies
for fundamental schooling in Brazil should be analysed by establishing a distinction between the
concepts of educational deficits and that of educational differences. By analysing repetitions along
the schooling process, inequalities of education and differention founded within the schools are
explainned by : a) school failure in dealing with educational problems brought about by social and
cultural minorities, b) by processes of social exclusion within brazilian society. | argue that, schools
by itself, lack the power and knowledge to reduce educational inequalities found among students

" Professora da Escola Fundamental do Centro Pedagégico da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG.
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from different social and cultural background. Educational policies recently enforced by substituing
traditional grading system by a non-retention pedagogy seems to be aggravating the problem.

Key-words: Educational inequalities, schooling outcome, non-retention policies

A educacdo parece constituir-se num
processointrinsecoanaturezahumana. Oensinar
e o aprender sao atividades que acompanham
toda a histdria da humanidade, do homem das
cavernas, passando pela Antiglidade, até os
dias de hoje. Nao se deve, entretanto, confundir
o processo educativo com o processo de
escolarizagdo. A escola nem sempre existiu.
Somente naldade Média a educacao seconfigura
como produto da escola, mas notadamente
destinada a uma elite, e de carater estritamente
religioso. A escola publica, nos moldes atuais,
caracterizada pelo discurso de universalidade,
gratuidade, laicidade e obrigatoriedade, temsua
origemvinculada & Revolugao Francesa, noséculo
XVIII, e & assuncédo e a afirmagao da classe
burguesa (LOPES, 1986), tendo sido instituida,
de fato, em principios do século XX (VARELA,
ALVAREZ-URIA, 1992). A escola nao €, pois,
uma ocorréncia, , na verdade, construida num
cenario politico-econdmico e histérico-social
particular.

O advento da escola publicavemdemarcar
uma exigéncia da sociedade capitalista que se
caracterizava pelademandadeforgas produtivas
que atendessem a nova ordem politico-
econdmica, o liberalismo. E desde o principio, a
escolapublica, talcomoaconhecemos, apresenta
um discurso liberal que apregoa sua
independéncia diante das questdes de classe,
de religido, de politica e estabelece o principio da
igualdade, que proclama que atodos devem ser
dadas as mesmas oportunidades para competir
pelos bens socialmente valorizados, de acordo
comas competéncias e os talentos desenvolvidos.
A escola assume, entdo, desde sua origem, 0
papel de possibilitar o acesso a novas posi¢oes
sociais, a0 mesmo tempo que permite a
manutencgéo do sistema social na medida em
que define o acesso conforme a capacidade de

cada um. A educacao escolar estabelece uma
hierarquia entre os individuos segundo sua
capacidade e desempenho, 0 que, teoricamente,
definiria o lugar social a ser ocupado por esses
individuos. Nessa perspectiva funcionalista, torna-
seimprescindivel gue todostenhamas mesmas
oportunidadesiniciais de escolarizagao, de modo
que asdesigualdades traduzidas em sucessoou
fracasso escolar sejam naturalmente aceitas,
haja vista as diferencas individuais. O discurso
da igualdade de oportunidades educacionais
parece, pois, bem engendrado.

Os teéricos_ da teoria “conflitualista”
argumentam, todavia, que

“.. a escola nao seleciona os mais
capacitados ou produtivos, mas os mais
conformes as representacoes e
expectativas de um grupo particular: no
caso, aquele que dispbe do poder de
conirolar sobre o sistema de ensino e
exerce esse poder em vista de conquistar,
preservar ou aumentar poderes e
privilégios no seio da sociedade”
(FORQUIN, 1995:58-60).

O que ateoriada reprodugao aponta é que
a escola legitima, difunde e perpetua os
conhecimentos, os valores e as atitudes proprios
da classe que detém o poder, transmitindo os
padroes da cultura elitista s classes populares.
Essaanalise politico-ideoldgicaconcede a escola
um poder excepcional, o de reprodugao e
conservacao social. Mas ofato é que, se, porum
lado, a escola nao é capaz de contribuir para a
mobilidade socialem termos de uma sociedade
igualitaria e harmoniosa, de acordo com 0s
principios funcionalistas, também nao é capaz
de manté-la estatica ou a servicosomente de um
grupo social e economicamente privilegiado.
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DANDURAND e OLLIVIER (1991)
apresentam, em um ensaio sobre a Sociologia
da Educacao, trés momentos histdricos em que
aescola se definiu de modos bemdistintos. Num
primeiro momento, na pds-guerra, de 1945 a
1965, ha um desenvolvimento da escola como
instituicao emtodo o mundo capitalistabuscando-
-se progresso e justica social. Nessa visédo
otimista, a educagéao escolar é concebida como
um meio de crescimento econdmico e de
igualdade de oportunidades. Mas a escola nao
atende as expectativas e percebe-se que elanéo
tem como propiciar avancgos sociais significativos
que ultrapassem o enquadramento social. Do
otimismo pedagdgico passa-se, assim, de 1965
a 1975, aum momento de radicalismo. Na visao
de cunho marxista, as teorias da reproducao
estabelecem uma relagédo entre a escola e o
poder, e critica-se vigorosamente o papel
ideoldgico da escola de reproducgéo do sistema
capitalista em termos politico, econémico e
cultural. Aescola é acusada de exercerum papel
central na manutencao de uma sociedade
desigual. No periodo de 1975 a 1986, ha um
sentimento de desencantamento em face das
criticas radicais que veiculavam a idéia de
impossibilidade de transformacao da escola.
Mas em todos esses momentos subjaz a divida
“sobre a capacidade da escola de construiruma
sociedade mais igualitaria” (DANDURAND e
OLLIVIER, 1991:139).

Embora o conceito de “igualdade de
oportunidades” tenha sido em parte desmitificado
pelasteorias criticas que mostraramque, a partir
dasdesigualdades de condigdes concretas, nao
ha como se falarde igualdade de oportunidades
educacionais, ainda hoje parece atribuir-se a
escola o poder quase magico de transformar a
sociedade?.

65

Quandonasdécadasde 60e 70, apartirde
grandes pesquisas realizadas (l.N.ED? na
Franca; O.C.D.E.% relatorio Coleman, nos
Estados Unidos; pesquisas britanicas...),
estabeleceu-se a desigualdade de acesso a
educacado comofatoestatistico (FORQUIN, 1995),
logo se buscaram explicagdes para isso. A
disparidade cultural € um dos pontos de vista
mais desenvolvidos e pesquisados, scbretudo
pela sociologia americana. Segundo as
pesquisas, haveria uma “oposi¢cdo entre o
racionalismo ascético, o voluntarismo, o espirito
de competi¢cao e o esforgo peculiares dasclasses
altas e a passividade, o fatalismo, até mesmo a
irresponsabilidade dos membros das classes
baixas" (FORQUIN, 1995:38). Outros fatores
apontados: o clima educacional familiar que
tende ou ndo a propiciar o sucesso escolar; a
discrepancia do cédigo sociolinglistico utilizado
pela classe social e pela escola® o déficit
lingtiistico ou cognitivo das criangas das classes
menos favorecidas (o que implicou os programas
de “ensino compensatoério”). Essas explicagbes
e outras mais tém em comum o fato de
estabelecerem como ponto determinante das
desigualdades educacionais a origem social do
individuo. Segundo PERRENOUD (1999), ac se
considerar toda a trajetdria escolar do alunoe o
nivel de formagéo alcangado, verifica-se que a
correlagao entre classe social e éxito escolar é
realmente significativa. Mas deve-se também
atentar com igual seriedade, de acordo com
estudos atuais (LAHIRE, 1997), para a rede de
relag6es familiares na qual o aluno se encontra
inserido e na qual ele se constitui como sujeito
singular. A pesquisa realizada na Franga por
LAHIRE (1997) e sua equipe buscou esclarecer
como criangas oriundas de um meio social
poucofavorecido, apesarde todas as expectativas
emcontrario, apresentavam étimo desempenho
escolare outras, com condi¢des concretas mais

# 0O que néo quer dizer que a escola néo possa contribuir para essa transformacgao, embora caminhe muito lentamente nesse
a0,

sentido. )
© Sigla de Institut National dEtudes Démographiques.

U Sigla de Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico.
& Explicagao fundamentada na “teoria dos dois codigos”, o codigo restrito e o codigo elaborado, que estabelecem dois modos
diferenciados de nos relacionarmos com a linguagem e com o mundo. Teoria desenvolvida por Basil Bernstein.
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propicias, fracassavam. Portanto, a origemsocial
é um fator de peso na determinag¢ao do sucesso
ou do fracasso escolar, mas & um fator, nem
sempre o decisivo.

O fracasso ou o sucesso escolar sdo, sem
duvida, determinantes visiveis do sucesso social
alcangado. O nivel de escolarizacdo tem um
papel no acesso aos empregos e na ascensao
social, e a escola procuraconsiderar a evolugao
domercado, mas, certamente, ndo de modo tao
determinado e eficiente como se imagina. E
inegavel que o acesso e o aumentodo periodo de
permanéncia na escola se tém estendido as
diversas camadas sociais, 0 que parece atestar
o discurso da igualdade: é a escola para todos!
Entretanto, a problemédtica se desloca para a
desigualdade nodesempenhoescolardosalunos.
E, mais uma vez, estabelece-se uma relagao
com a origem social: o fracasso escolar incide
muito mais sobre os alunos das classes populares
do que sobre os demais. IniUmeras pesquisas
vém sendo realizadas ha décadas sobre as
desigualdades no desempenho escolar e
ressaltam, especialmente, os fatores culturais,
tais como os valores e as aspiracdes de classe,
aspraticas educativasfamiliares easdisparidades
lingtisticas (FORQUIN, 1995).

Pierre Bourdieutem sidoumdos estudiosos
que mais témcontribuido paraacompreensao da
funcdo da escola e das desigualdades
educacionais. BOURDIEU (1998) refere uma
cumplicidade entre a classe social dominante e
aescola, no sentido de que esta elege como valor
osabereaculturados privilegiados, discriminando
as demais representacdes culturais. Paraele (p.
53), “tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais
emdireitos edeveres, o sistemaescolaré levado
a dar sua sangao as desigualdades iniciais
diante da cultura”. A escolavem, assim,comseu
discurso igualitario, ignorando as diferencas e
perpetuando as desigualdades. As diferencas
encontram-se basicamente no capital cultural
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que o aluno herda de sua familia. O capital
cultural, “sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados” (BOURDIEU,
1998:42), contribuinaformagao de pensamentos
e atitudesperanteaculturaeaescola. Aheranca
cultural difere, pois, de uma classe social para
outra e € determinante para 0 sucesso ou 0
fracasso escolar. Recebendo criangas com
capitais culturais diversos, sendo muitos destes
bastante discrepantes daculturaescolar, aescola
nao tem conseguido cumprir sua real funcao, a
saber, “desenvolver em todos os membros da
sociedade, sem distincdo, a aptidao para as
praticas culturais que a sociedade considera
como as mais nobres” (BOURDIEU, 1998:62).
Percebe-se, pelas palavras de Bourdieu, que a
escola, apesar de uma atuacéo
predominantemente conservadora, tem a
perspectiva e o dever de exercer uma funcao
transformadora. E essa real funcdo da escola
nao deixa de apresentar um tom igualitario na
medida em que busca atender a fodos os
membrosda sociedade. Mas como poderiando
fazé-lo?

Aolongodetodaasuaexisténcia, aescola
temexcluido umcontigenteimenso de individuos:
alguns nem sequer conheceram escola; outros
dela se afastam no decorrer do processo de
escolarizagao (as vezes, muito cedo), mediante
as reprovagoes. A massa de excluidos &€ muito
significativa e tem sido motivo de impropérios
contra uma escola que passa longe do
igualitarismo sonhado® O fato é que,
historicamente, se consolidou noimaginario social
opapelda escolacomo solugéo para o problema
das desigualdades sociais. Estudar e obter um
diploma é o sonho de muitos das classes
populares que pretendemmudar de vida, o que,
na pratica, nao necessariamente equivale a
ascensao social e econdmica, mas e umcaminho
possivel ereconhecido. Aescola éumsonhoque
jasevemrealizando para umnumero crescente
de pessoas desde a sua origem até a sua real
democratizagéo, com o acesso mais ampliado.

& BOURDIEU (1975, p. 166) fala de sobreviventes, ou seja, agueles individuos oriundos das classes populares que, apesar
das condicBes objetivas aliadas as parcas esperangas de vida escolar, seguem o seu curso escolar.
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Como jafoidito, aescolacabe, sim, pelo menos,
cumprir seu papel basico de propiciar o acesso
ao conhecimento socialmente valorizado, oque
deve obviamente contribuir para uma certa
mobilidade social. Mas atribuir-lhe o papel e a
responsabilidade de erradicaras mazelas sociais
por meio da educacdo nada mais € do que uma
ilusdo. Aescola, comotoda e qualquerinstituicao
social, esta circunscrita as suas raizes historicas
eadeterminantes sociais, econdmicos e politicos
gue estao muito além de sua algada. No entanto,
como nao se pretender uma escola que seja
capaz de propiciar a todos o conhecimento que
lhes & de direito, mesmo reconhecendo o
igualitarismo como uma utopia? Falacia? Nao,
trata-setalvez de umideal sobre o qual devemos
construir as bases para uma escola mais
igualitdria. \gualitaria no sentido de buscarincluir
atodos no processo educativo escolarda forma
mais eficaz. Assim, embora nao se possa
pretender uma escola ou uma sociedade
igualitaria, pode-se, ao menos, almejare buscar
mudangas que amenizem as desigualdades
educacionais e sociais. Como bem nos diz
PERRENOUD (1999:102):

“E que ha realismo e realismo. Um deles
conservador, de visdo curta, que se esconde
por detrds das tradicdes e interesses
adquiridos para se resignar as
desigualdades com um fatalismo sombrio
ou alegre. {...)

Existe um outro realismo, mais inovador,
que se preocupa com o futuro, tanto dos
individuos quanto das sociedades, que ndo
se conforma com o fato de que tantas
criangas e adolescentes passem tantos
anos na escolapara sairdela sem dominar
verdadeiramente sualingua materna, sem
ler correntemente e gostar disso,
desamparados diante de umtexto simples,
desprovidos de meios de argumentacdo ou
de expressdo dos sentimentos. O realismo
didatico, tal qual defendo aqui, consiste em
considerar os aprendizes como sédo, em
sua diversidade, suas ambivaléncias, sua
complexidade, paramelhorleva-los a novos
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dominio. Talvez seja um realismo utopico.
Serd que temos realmente escolha?”.

Preocupantes, pois, sdo os rumos que a
escola vem tomando na atualidade. Buscando
reduzir as desigualdades educacionais, muitos
sistemas publicos de ensino, em todo o Pais,
naotém reprovado seus alunos, mesmo quando
estes nao apresentamas minimas competéncias
basicas para prosseguir os estudos. Em outras
palavras, ha alunoscomseus dez, onze anos de
idade que nao sabem lernemescrever, mas que
estéo indo para o quinto ano de escolarizagao!
Sem duvida, a reprovagao nunca resolveu o
problema educacional, pelo contrario, sempre
constituiu uma agravante. A supressédo da
reprovacgao é uma escolha politica em que “nédo
seperde nada” (PERRENOUD, 1999:164). Mas
aaprovacgao automaticaemsinao é certamente
a solucao. A escola deve comprometer-se nao
apenas com 0 acesso e a permanéncia dos
alunos, mas também com a qualidade na saida
da escola. Nao se resolve o problema das
desigualdades educacionais deslocando-asdo
acessoedapermanéncia para ofinaldo processo
de escolarizagao: “O importante na demo-
cratizagdo do ensino, ndo é fazercomo se’cada
um houvesse aprendido, mas permitira cada um
aprender’ (PERRENOUD, 1999:165).

Nesse sentido, aescolaprecisa reveresta
nova estratégia politica de nao retengéo escolar,
avaliando seriamente os custos educacionais
para aqueles que sao sempre os preteridos, os
menos privilegiados, adotar medidas viaveis e
emergenciais e cumprir, de fato, sua fungao
educacional daforma o mais igualitaria possivel.
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A EXPERIENCIA DE EDUCACAO RURAL BILINGUE COM
fNDIOS TERENA EM AQUIDAUANA-MS: UM RELATO
PRELIMINAR

THE RURAL BILINGUAL EDUCATION EXPERIENCE WITH
TERENA INDIANS IN AQUIDAUANA-MS, BRAZIL: A
PRELIMINARY REPORT

Francisco Carlos Trindade LEITE!

RESUMO

O objetivo deste trabalho é contextualizar e apresentar os primeiros resultados obtidos pelo projeto
de alfabetizacao bilingiie com indios Terena, parte de um Programa de Educagdo Intercultural
implantado pela Prefeitura Municipal de Aquidauana a partir de 1999. O projeto ja apresenta
impacto positivo na comunidade, com reflexos a serem sentidos nos préximos anos notadamente
na redugao dréstica dos indices de evasdo e retencao historicamente registrados, bem como na
sensivel melhora da auto-estima dos professores e alunos com o conseqliente reflexo no
desempenho escolar. A garantia do sucesso em sua continuidade esta centrada na manutengao
de um programa continuo de formagao de professores em servico, bem como numa atengao
especial para com a continuidade do processo de transi¢ao para a lingua portuguesa na segunda
série do ensino fundamental.

Palavras-chave: Alfabetizacao Indigena; Alfabetizagdo Bilinglie; Educagao Indigena; Educagao
intercultural; indios Terena - Alfabetizagao.

ABSTRACT

The object of this paper is to put into context and present the first results obtained from the bilingual
literacy project done with the Terena Indians, as part of a Program of Intercultural Education
implanted by the mayor's office in Aquidauana, Mato Grosso do Sul State, Brazil, beginning in 1999.
The project has already produced a positive impact in the community, waves of which will be felt
in the next few years, notably in a drastic reduction in the drop-out failure rates that have been part
of the village’s tradition. There has also been a marked improvement in the teacher’s and student’s
levels of self-esteem from this positive scholastic performance. The promise of further success is
centered in a continual program of preparing teachers in the classroom, as well as giving special

i Engenheiro Agrénomo formado em 1981 pela Fundacao Universidade Estadual de Maringa-PR. Especialista em Educacéo
pelas Faculdades Unidas S&o Luis, de Jaboticabal-SP.
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attention to the constant process of transition to the Portuguese language in the second phase of

Keywords: Indigene Literacy; Bilingual Literacy, Indigene Education; Intercultural Education;
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this fundamental education.
Terena Indians - Literacy.
Introducao

O presente trabalho contextualiza e relata
os primeiros resultados de um projeto educacional
inedito que vem sendo desenvolvido pela Prefeitura
Municipal de Aquidauana-MS nas aldeias
indigenas da Nacéao Terena, na zona rural do
municipio, queiniciacom aalfabetizacdo bilingtie
nalingua materna e cuja evolugao prevé umnovo
curriculo especifico atingindo todo o ensino
fundamental nas escolas indigenas mantidas
pelo poder publico municipal.

Trata-se da primeira experiéncia
devidamente sistematizada com alfabetizacao
bilingte na lingua Terena que se tem no Brasil,
uma vez que tais indios sO existem em
aldeamentos no Estado de Mato Grosso do Sul
e emnumero bem menornaregido de Bauru, no
Estado de Sao Paulo.

Ariquezadotrabalho se deve principalmente
aofatodealingua Terenaescrita tersidoformulada
no proprio municipio de Aquidauana a partir da
década de setenta; até entdo, era uma lingua
agrafa.

Otrabalhotras emseubojovastagamade
dados reais e inéditos quanto a cultura e
escolarizagao dos indios Terena na regiéo de
Aguidauana, apontando algumas conclusées
balizadoras para o futuro educacional local no

contexto bilingle.

Breve histérico dasituacdo dosindios Terena
em Aquidauana

O municipiode Aquidauana, localizado na
regido centro-oeste do Estado de Mato Grosso
do Sul, € um dos maiores do estado em area
territorial, com 17.008,5 km? nos quais residem
40.394 habitantes segundo a contagem
populacionaldo IBGE, 1996. Da populagao total
residente, 79% (31.977 hab.) esta concentrada
naareaurbanaeapenas21% (8.417 hab) residem
na vasta area rural do municipio.

Aquidauana abriga em sua area territorial
uma populagéo indigena da ordem de 6.058
pessoas distribuidas em 861 familias, segundo
informacées obtidas junto aos postos indigenas
daFUNAI existentes nomunicipio (PINs Bananal,
Ipegue e Limao Verde), comdados relativos aos
anos de 1997 e 1998. Isso significa que a
populacéoindigenarepresentaalgo emtornode
70% dapopulagao ruraldo municipio (ou 15%da
populacao total), setomarmos como referéncia
a contagem de populagao do IBGE, 1996. Sao
indios do grupo Terena que estabeleceram-se
em dois pontos geograficamente distintos no
municipio: naregiao dodistrito de Taunay (70 km
a noroeste da sede do municipio) e na regiao
denominada Limao Verde (30 km a nordeste da
sede do municipio). Os dados populacionais
atuais sobreacomunidadeindigenade Aquidauana
podem ser visualizados na Tabela 1 abaixo:

Tabela 1. Area e populagédo indigena do municipio de Aquidauana-MS

LOCALIZAGCAO | N°DEALDEIAS | AREAREGISTRADA | AREA REIVINDICADA | POPULAGAO | N°DE
(hectares) (hectares) TOTAL FAMILIAS
Taunay 07 6.471 -0- 4.612 575
Limao Verde 02 1.973 2.913 1.446 286
TOTAL 09 8.444 2.913 6.058 861

FONTE: FUNAI — PINs Bananal, Ipegue e Liméo Verde, 1997/1998.
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Os Terena, sub-grupo do grupo Guana, que
representam hoje o segundo maior grupoindigena
de Mato Grosso do Sul (atras apenas dos Guarani
Kaiwa), tém sua origem na bacia amazonica, de
onde migraram um grupo para o chaco paraguaio
e outro para a margem direita do rio Paraguai,
bem antes da chegada dos europeus na América
Meridional.

Apartirdasegundametade do século XVIII,
porvoltadoano de 1760, algumas tribos Terena
comegaram o processo migratério para aregiao
banhada pelos rios Miranda e Aquidauana, sendo
localizadas pelos missionarios no século XIX ja
instaladas nessa regido. Parece que tais ondas
migratérias deveram-se a fatores de subsisténcia
em relagéo a outras sociedades indigenas e a
busca de melhores terras para sobreviverem;
assim, os Terena que vivemdo trabalho daterra
irdo se mobilizar mais para o alto, distanciando-
-se do rio Paraguai em busca de terras proprias
para a agricultura, chegando até a encosta da
Serrade Maracaju. Foi esse o movimento que 0s
fizeram chegar as terras do municipio de
Aquidauana, antes mesmo de sua fundacéoem
15 de Agosto de 1892.

Apds a Guerra do Paraguai, a maioria do
territério antes ocupado por esses indios foi
loteado entre os remanescentes do conflito.
Essefato, agravado pela construgao da Estrada
de Ferro Noroeste doBrasilnoinicio do século XX
provocou um processo de desintegracgao tribal,
nao obstante ter sido promovida a demarcagao
dareservaindigena Terena naregido do distrito
de Taunay e posteriormente naregido do Limao
Verde, em Aquidauana, obrigando os homens a
buscar trabalho nas fazendas para a satisfagao
desuasnecessidades basicas, umavezqueem
suas terras ja nao era mais possivel apescae a
caca nas quantidades necessarias, e nem a
produgao de uma agricultura suficiente para a
manutengao de sua familia.

Nos dias atuais, a comunidade Terena
obtém seu sustento através do trabalho dos
homens na lavoura, cujos produtos - mandioca,
milho, arroz, feijao, abébora, banana, caju, laranja,

limao etangerina - sdo vendidos principalmente
emAquidauanae Campo Grande (produtos esses
que nem sempre sao excedentes, mas muitas
vezes subtraidos da propria ragao diaria familiar),
dacriacao e venda de gado em pequenaescala,
do trabalho assalariado nas fazendas da regiao
e nas usinas de alcool, além de algumas
aposentadorias ououtros servigosfora das aldeias
(tais como servigos domésticos ou trabalho
temporario como “empreiteiros” em atividades
variadas).

Os homens que permanecem na aldeia
continuam a praticar a agricultura de
subsisténcia. As mulheres cabe hoje o trabalho
doméstico, a educagéo dos filhos (antigamente
mais dividida com os homens) e a venda dos
produtos nas cidades, que é feita em feiras, em
locais tradicionais de venda ou entdo de casaem
casa, situagcdo em que levam seus produtos em
grandes bacias apoiadas sobre a cabeca;
algumas poucas mulheres se dedicam ao
artesanato em palha (abanicos e cestas) e a
flacdo, e raras s&o as que produzem as
ceramicas tipicas dos Terena, em corvermelha
comaderegos brancos. Atradicao de excelentes
ceramistas esta deixando de existir entre os
indios Terena de Aquidauana.

Originalmente, a sociedade Terena era
estratificada e dividia-se entre os cativos e os
Terena propriamente ditos. Estes, por sua vez
dividiam-se em dois sub-grupos: o Naati,
composto pelo cacique e seus familiares (uma
especie de nobreza) e os Waheré-txanég, a
camadados homens comuns. Atualmente, essa
divisdo nao mais existe; acomunidade e dirigida
porum “conselho tribal” e tem como executivo o
cacique, todos eleitos pela prépria comunidade
através do voto direto, numa absorcédo de
costumes da sociedade nao-india. Além do
conselho tribal e do cacique existe a figura do
chefe de postoda FUNAI, vista como autoridade
por toda a comunidade. Vale ressaltar que
antigamente o cacique era escolhido entre os
sabios da tribo, geralmente os ancidaos, que
formavamuma espécie de conselho queregiao
codigo de conduta da tribo; provavelmente a
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mudanga no sistema de escolha do cacique,
com a adogao do sistema do voto direto trazido
pelo branco, tenha sido um dos fatores que
contribuiram decisivamente para a alteragao da
estrutura social original do povo Terena.

Quanto a estrutura familiar, em tempos
antigos segundo pudemos constatar pelos
depoimentos dos Srs. Brigido Fialho, 76 anos,
Erasmo Francisco, 45 anos (cacique da aldeia
Ipegue) e da Sra. Delfina José, 104 anos, o pai
participava ativamente da educagéo dos filhos,
ao ponto de chegar a ser dito pelo Sr. Brigido
Fialho que era o pai, mais que a mae, o
responsavel pela educacao dosfilhos. Pelo relato
da Sra. Delfina José, sabemos que existiam
momentos diarios de aconselhamento e
transmissédo de valores dos pais para os filhos.
Emsuas palavras, “antigamente os pais juntavam
os filhos para aconselhar, ensinar o modo de
viver do indio, enquanto as meninas faziam a
linha (numa referéncia ao processo de tecer,
responsabilidade das mulheres). As criancas
quase ndo apanhavam, pois eram obedientes.
Hoje os jovens ndo querem obedecer nem
respeitar os mais velhos; ndo é por falta de
ensinar o que é correto. O que estraga é a
televisao, que ensina coisas sem valor para os
indigenas.”

Acontingéncia deteros homens afastados
daaldeia pelanecessidade de prover o sustento
da familia mudou radicalmente essa relagao
familiar, deixando a mae sobrecarregada com
encargos que nem sempre pode atender. Dessa
forma, acrianga e o jovemindigena prescindem
da formacao cultural dos valores proprios da
comunidade indigena, adotando muitas vezes
valores diferentes ou mesmo conflitantes com
aqueles tradicionais de sua etnia.

Quando os pais saem para o trabalho nas
usinas ou outros fora da aldeia e as maes para a
feira, algumas criangas as acompanham nas
vendas e outras ficam em casa, onde as mais
velhas cuidam das mais novas. Neste contexto,
as criancas reagem de diferentes maneiras,
algumas indo a escola sem asseio e sem fazer
tarefas, asvezes semlevaro material escolar, as
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vezes s6 para comer a merenda (pois algumas
vezes ficamsemcomida oualguémaque cozinhe
para elas emcasa), outras sequervao a escola,
tal é a falta de assisténcia e apoio por parte dos
pais, que sdo compelidos a esse expediente em
funcao de sua caréncia econdémica.

Quanto ao processo de escolarizagao entre
os Terenaem Aquidauana, teve inicio nofinal do
século passado por volta do ano de 1890, de
forma rudimentar, na aldeia bananal, com a
primeira escola surgindo formalmente noanode
1911 na mesma aldeia.

Ao analisar o surgimento da escola entre
os Terena em Aquidauana verificamos que a
mesma esta sempre ligada ou afatores religiosos
ou a conveniéncias econémicas e politicas da
época, nemsempre nointeresse dos indigenas,
nao obstante os mesmosteremadotado a Escola,
desde o seu surgimento, como uma instituicao
desejavel.

A tabela abaixo demonstra o quantitativo
de alunos matriculados nas escolas indigenas
mantidas pela Prefeitura Municipal de Aquidauana
no ano de 1999, bem como os niveis de ensino
oferecidos:

A Lingua Terena

Em quatro das nove aldeias Terena de
Aquidauana- AguaBranca, Bananal, Lagoinhae
Morrinho-alinguamaterna é faladafluentemente,
inclusive as criancas relacionam-se com os pais
e socialmente com as demais pessoas desde 0
nascimento exclusivamente nalingua materna;
nessas aldeias muitas das criancas ao chegarem
na escola ndo entendem nada de portugués, e
outras tantas entendem muito pouco. Nas outras
cinco aldeias - Coldnia Nova, Corrego Seco,
Imbirussu, Ipegue e Limao Verde - a lingua
materna éfaladaentre os mais velhos;as criancas
falam apenas o portugués. Em outras palavras,
nas primeiras quatro aldeias o Portugués € a
lingua estrangeira, enquanto nascinco tltimasa
Iingua estrangeiraé o Terena.
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Tabela 2. Numerode Alunos e Niveis de Ensino nas Escolas Municipais Indigenas de Aquidauana-MS

em 1999

Nome da Escola N2 de Niveis de Ensino

Alunos
EMI* General Rondon - Aldeia Bananal 368 Ensino Fundamental - 12 a 82 Séries
NEI** Imbirussu - Aldeia Imbirussu 16 Ens. Fund. - 12 a 42 Séries Multisseriado
EMI Feliciano Pio - Aldeia Ipegue 243 Ensino Fundamental - 12 a 82 Séries
EMI Francisco Farias - Aldeia Agua Branca 134 Ensino Fundamental - 12 a 42 Séries
Anexo Sao José 09 Educacéo Infantil - Pré alfabetizagao
EMI Marcolino Lili - Aldeia Lagoinha 178 Ensino Fundamental - 12 a 82 Séries
NEI Morrinho - Aldeia Morrinho 24 Educacao Infantil - Pré alfabetizagao
EMI Lutuma Dias - Aldeia Limao Verde 344 Ensino Fundamental - 12 a 82 Séries
NEI| Cérrego Seco - Aldeia Cérrego Seco 25 Educacao Infantil - Pré alfabetizacéao

29 Ens. Fund. - 12 a 42 Séries Multisseriado

TOTAL 1.370

* EMI = Escola Municipal Indigena

**NEI = Ndicleo Escolar Indigena

FONTE: Secretaria Municipal de Educagio, Cultura e Esporte - Aquidauana/MS

A lingua é o mais forte trago cultural que
identifica um povo; tudo o que a culturapossuise
expressa através da lingua. O conhecimento
produzido pelo estudo de uma lingua indigena
contribui decisivamente pala a solugao de
problemas educacionais, umavez quealinguaé
achave que nos permite conhecertodo o universo
cultural de um povo.

O Terenaé hoje asegundalinguaindigena
brasileira em nimero de falantes, s6 perdendo
parao Tikuna.

Linguisticamente falando, o Terenapertence
& familia ARUAK, a qual também pertencem
varias linguas faladas por povos da regiao
amazonica (o que comprova que os Terena
ancestrais migraramda regiaoamazonica parao
chaco paraguaio antes de chegara estaregiao.
A familia ARUAK por sua vez, esté ligada ao
tronco lingtiistico MACRO-JE, que juntamente
com o tronco Tupi, constitui-se na principal base
lingtifstica indigena do Brasil.

A lingua Terena, a exemplo das demais
linguas indigenas brasileiras era agrafa, sendo
que sua formatacdo escrita e consequente

documentacdo gramatical data dos primérdios
da década de setenta, com o trabalho das
lingtistas Elizabeth Ekdhal e Nancy Butler,
iniciado nas aldeias situadas no municipio de
Miranda e se desenvolvido e consolidado nas
aldeias de Aquidauana, para onde as mesmas
se mudaram em 1979 e até hoje permanece
residindo a lingtiista Nancy Butler, atualmente
coordenando o projeto de alfabetizac&o bilingtie
implantado pela Prefeitura Municipal de
Aquidauana a partir de 1999.

Aformulagaodaortografia Terenacomegou
a partir dos fonemas, pois o sistema fonol6gico
Terenando apresentacomplexidade; os sonsda
esmagadora maioria dos fonemas em Terena
correspondem com os sons do alfabeto em
portugués.

Umadas poucas polémicas que ocorreram
comaquestao fonolégica no estabelecimento da
lingua Terena escrita foi a questdo da
representagdo dos sons “ca, que, qui, co, cu’.
Poropgaodaslingtistas, inicialmente foiescolhida
a representagao grafica “ka, ke, ki, ko, ku”para
tais sons.
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Por ocasido do inicio do processo de
formulacédo gréfica dalingua, havia entre o povo
Terena o sentimento de que o seu alfabeto e
padrdo silabico deveria ser o mais parecido
possivel como portugués. Esse eraumsentimen-
to generalizado a época, até mesmo em fungéao
do estimulo governamental que pregava mais do
guenuncaa “homogeneidade” como umdos prin-
cipais pressupostos do nacionalismo exacer-
bado. Assim, a Portaria N2 75/N de 06/07/72 da
FUNAI, em seuitem 3traduziacom propriedade
o pensamento governamental: “A grafia das
linguas indigenas para textos de consumo dos
grupostribais deve seramais aproximadapossive/
da grafia do portugués”(FUNAI, 1972:1).

Essesentimentolevouacomunidade Terena
a se manifestar (em meados dos anos 70) no
sentido de quefosse alterada a grafia do *ka, ke,
ki, ko, ku" para ‘“ca, que, qui, co, cu”, as
linguistas, verificando que eram poucas as
pessoas alfabetizadas primeiroem Terenapara
depois aprenderem a ler em portugués,
respeitaram o desejodacomunidade e mudaram
a ortografia, substituindo o k por c/qu.

Entretanto uma década mais tarde, por
volta dos anos 1987/88, difundia-se entre a
comunidade Terena os primeiros sinais do
processo de auto-determinagao, manifestos
através dalingua escrita. Naquela ocasiao crescia
o sentimento de que aortografiadalinguadeveria
refletir a realidade Terena ao invés de seguir
rigorosamente os padroes dalingua portuguesa.

Nesse contexto & que comecgarama surgir
as primeiras manifestagoes no sentido de subs-
tituir oe/gu pelok, voltando a ortografia original.

As linglistas solicitaramentdo asliderancas
que tomassem uma decisao definitiva sobre o
assunto. Assim, varias reunides sucederam-se e
por fim ficou definitivamente adotado o “ka, ke,
ki, ko, ku”na ortografia Terena ao invés do “ca,
que, qui, co, cu”. Essa decisdo atende ao item
4 da mesma Portaria N2 75/N da FUNAI, de
06/07/72jacitadaanteriormente, eque diz (ainda
quede certaformaconflitecomoitem 3 paraeste
caso): “Deve-se adotar como norma geral, na
grafiadas linguas indigenas, o principio Idgico da
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representacdo de um fonema por um unico
simbolo.”(FUNAI, 1972:1).

A polémica transcrita nos paragrafos
anteriores ilustra bem a complexidade do
processode formatagdo graficadeumalingua; a
questao de umaortografia pratica, de umalfabeto
viavel, tem que levar em consideragéo tanto
aspectoslinglisticos quanto aspectos praticos,
como por exemplo a viabilidade de se produzir
trabalhos gréficos impressos. E necessario
considerartambém as repercussdes de conflitos
ou semelhangas com a ortografia da lingua
nacional e principalmente os sentimentos do povo.
Alingua Terena, gragas asuasimplicidade foné-
tica, ndo apresentou muita polémica nessa area.

Um outro aspecto que merece destaque
nesta breve consideracao sobrealingua Terena
é a questao da acentuagao.

O sistema de acentuacéo em Terena é
muito eficiente, compacto e bonito, emborabas-
tante complexo. ParalerfluentementeemTerena
¢ indispensavel um bom dominio dos acentos;
compoucas excegdes, quasetodas as palavras
em Terenalevam oacento agudo ou ocircunflexo,
além do que existem palavras que séo diferen-
ciadas apenas pelaacentuagao:énomea (cunha-
dadele, cunhadodela) eendmea (talvez muitos)
ou ainda koékuti(qualquer) e koekuti (coisa).
Existemcasos de verbos onde aacentuagaoea
Unica diferenca entre duas ou trésformas verbais,
como no caso de simo (ele veio), simo (quando
ele veio) e simé (foi ele que veio).

Nos substantivos, as duas Unicas posicoes
dos acentos relacionam-se com possessao.
Nesses casos, 0 que se chama de primeira
posicdo de acento é o que marca possuidor
definido, e a segunda posi¢ao de acento,
acrescida do sufixo —ti, marca possessao
indefinida: /hikaxovoku (escola dele) e
ihikaxovokuti(escola de alguem).

Ja as palavras nao acentuadas muitas
vezes mudam quando ditas sozinhas ou
acompanhadas de objeto, como no caso de
alguns verbos. Por exemplo, o verbo nikdti (ele
estd comendo) dito sozinho, sem objeto, leva o
acentocircunflexo; porémomesmo verbo quando
seguido imediatamente pelo objeto, perde o
acento - nikoti lapape (ele esta comendo beiju).
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Figura.Alfabeto Terena

Emresumo, alingua Terena, emfuncaode
nao apresentar complexidade no sistema
fonoldgico e padrao silabico, e principalmente
por ser uma lingua bastante uniforme - possui
quase sempre um simbolo por som e um som por
simbolo - proporciona umafacilidade adicional as
criancas em seu aprendizado, razao pela qual
elas aprendem a ler mais rapido em Terena do
que em Portugués. As pequenas dificuldades
apresentadas, como no caso do sistema de
acentuacdo, sédo facilmente solucionaveis se
utilizamos a metodologia adequada para o
aprendizado.

Os fatores determinantes para um programa
de educacao intercultural bilingiie em
Aquidauana

Falar dos fatores determinantes do
programa de educacao intercultural em
operacionalizagdo junto aos indios Terena em
Aquidauana-MS deve necessariamente comecar
com a chegada das linguistas Elizabeth Ekdhal
e Nancy Butler a regiao do distrito de Taunay na
segunda metade dos anos 70, quando teminicio
o processo de formulacdo da escrita e da
gramaticadalingua Terena; sem aforma escrita
dalingua, dificilmente teriamos um programade
educacao intercultural cujo eixo principal esta
centrado na questaolingliisticacomo oretratode
toda a culturado povo. As lingliistas, missionarias
da Sociedade Internacional de Linguistica - SIL
preocuparam-se, além de dar forma escrita a
lingua, em produzir as primeiras cartilhas de
alfabetizacdo e de transicdo para a lingua
portuguesa, embrides das cartilhas hoje utilizadas
para a alfabetizag&o na lingua materna.
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~Mm - Nn— Oo — Pp—Rr - Ss -
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Em concursos publicos realizados nos
anosde 1988 e 1993 pela Prefeitura Municipal de
Aquidauana, ainda que naofossemdiferenciados
e especificos para a area indigena, alguns
professores indios foram aprovados (cinco ao
todo) e tomaram posse no quadro efetivo do
magistério municipal. A partir dai comegam a ser
criadas, ainda que involuntariamente, as
condicbes praticas que culminariam com a
implantagdo de um programa de educagao
intercultural.

Entre os anos de 1992 e 1994, trabalhos
realizados pelo Nucleo de Educagédo Escolar
Indigena da Secretaria de Estado de Educacéo,
em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacéo, Cultura e Esporte de Aguidauana
despertou entre os professores que trabalhavam
nas escolasindigenas, ointeresse nadirecaode
uma educacao diferenciada e intercultural. Ainda
que nao tenha tido continuidade, chegou-se a
produzir alguns materiais escritos e até mesmo
uma proposta de grade curricular e regimento
escolar especificos para as escolas indigenas.

As sementes langadas a principio de forma
aleatéria e até mesmo desordenada, tomam
corponoanode 1998 porocasiao das discussoes
comunitarias aolongo do processode elaboragao
do Projeto Politico Pedagdgico das escolas
indigenas. Acirradas discussbes e estudos
ocorreram entre professores, diretores,
coordenadores, pais, alunos, liderancasindigenas
e estudiosos da questaoindigenanaquelaocasiao
(de Fevereiro a Maio de 1998). Os participantes
das discussdes, em especial os professores,
mostraram-se preocupados com a questdo
lingtiistica, uma vez que o desenvolvimento
linguistico da crianga estaintimamente associado
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com o desenvolvimento cognitivo, sentindo-se
despreparados para enfrentar a questdo da
alfabetizacao indigena, em que o aluno precisa
aprendersualinguamaternaealinguaportuguesa,
a fim de garantir o desenvolvimento cognitivo e
promover a valorizagao cultural e linguistica.

A consciéncia obtida através das
discussoes e estudos por ocasiédo daelaboragao
do Projeto Politico Pedagégico foi, sem duvida,
decisiva para odeflagrardo processo de educagao
intercultural.

Em 1997 a Associacdo de Educacgdo
Catdlica de Mato Grosso do Sul formou sua
primeira turma de professores do curso de
Magistério para o Contexto Indigena, o que dava
acondicao legalaos mesmos de seinscreverem
em concursos para o exercicio da fungao de
professor.

Finalmente, emJunhode 1998, a Prefeitura
Municipal de Aquidauana, através da Secretaria
de Educacao, Cultura e Esporte fez realizar um
concurso publico diferenciado e especifico para
professor indigena, contendo inclusive prova
escritanalingua Terena. Das 22 vagas oferecidas,
16 foram preenchidas com professores indios
legalmente habilitados e com conhecimento da
lingua Terenaescrita.

Estavam criadas as condigbes
administrativas que permitiriam deflagrar o
programa de educagdo intercultural. Faltava
entretanto a seguranca pedagdgica e uma
experiéncia balizadora. Questbes importantes
afloravam, muitas vezes semresposta: como se
comportariam nossos professores ministrando
aulasemTerena? Apesarde todos dominarema
lingua oral, sera que tinham conhecimentos
suficientes da estrutura gramatical da lingua
escrita? Que metodologia utilizar? Seraque nédo
causaria confusdo nos alunos ensinar a lingua
materna escrita e ao mesmo tempo a lingua
portuguesa? Esses sdao exemplos de questoes
que afligiam a equipe técnica da Secretaria
Municipal de Educacéao a época. A ansiedade
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era no sentido de nao errar, para nac causar
prejuizo as criangas.

A resposta a essas questdes veio através
da lingtista Nancy Butler, que juntamente com
um casal de voluntarios - Laucidio Sebastiao e
Lindomar Lili Sebastido (ele leigo e ela formada
em magistério, ambos indios) - na aldeia Agua
Branca, emlocal denominado Sao Jose, vinham
desenvolvendoumprogramade educacaobilinglie
com criancas ao nivel de pré-escolar.

Nessasaladeaulavoluntaria,com9alunos
com idades entre 5 e 6 anos, as cartilhas
escritas pelas lingtistas foram amplamente
testadas. A metodologia partia do real para o
abstrato, com intensa utilizagao de material
concreto de baixo custo, produzido no local. Os
resultados eram surpreendentes! O
desenvolvimento daleitura e do raciocinio l6gico
nascriangas era infinitamente superior aodas
criangas das escolas municipais do mesmo
nivel. A alegria das criancas era contagiante.

O que acontecia em Sao Josg, na Aldeia
Agua Branca, dava as respostas as perguntas
gue os técnicos da Secretaria Municipal de
Educacaofaziam.

Assim, a Prof. Nancy Butler foi contratada
como consultora pela Prefeitura Municipal de
Aquidauana e o projeto de educacgao intercultural
tomouforma, para serdeflagrado na pratica,em
todas as escolas indigenas da Rede Municipal
trés meses depois, no inicio do ano letivo de
1999,

Nao existem registros, até o ano de 1998,
de qualquerprograma de educacao intercultural
bilingle sistematizado e gue tenha sido
desenvolvido em carater continuo no &mbito da
Rede Municipal de Ensino de Aquidauana, nao
obstante existirem alguns estudos e materiais
produzidos dentro da filosofia intercultural
notadamente nos anos de 1995 e 1996.

Outro aspecto digno de registro & que até
0 momento, nao obstante atradi¢cdo agricola do
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povo Terena, nenhum curriculo privilegiou ou
mesmo contemplou ainda que superficialmente
em seu bojo, componentesligados aotrabalho e
producao na terra, constituindo-se, juntamente
com a questao do resgate artistico e cultural do
povo Terena, o grande desafio paraaformulagao
de um curriculo especifico para a area.

O que se tem observado nos dltimos anos
com relacé@o a educacgao escolar indigena em
Aquidauana sao indices alarmantes de fracasso
escolar nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente no nivel de
alfabetizagao (12 Série), conforme retrata o grafico
abaixo.
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Figura 2. indices de Retencdo nas 1% séries
das Escolas.

Na média dos ultimos 6 anos, de cada 100
alunos que ingressam na 12 Série, apenas 45
chegama 22série, o que nos da um indice médio
de 55% de evasao + retencédo anual.

Quando analisamos os mesmos dados,
porém ampliando o universo para as sériesiniciais
doensinofundamental (12 a 42 Séries), verificamos
que a situagaonao se desenhamuito diferente do
gue observamos ao analisar a 12 Série
isoladamente. O grafico a seguirilustraa situagao
da retencdo nas séries inicias do ensino
fundamental nas escolas indigenas de
Aquidauana:
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Figura 3. indices de Retencdo de 12 a 42
séries nas escolas indigenas de
Aquidauna-MS.

Varios sao os fatores que colaboram para
a obtencéo de resultados tao sérios quanto os
apresentados nos graficos acima. Nossa tese &
a de que a questdo do dominio da lingua
portuguesa esta entre as principais causas do
insucesso nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Toda a estrutura cognitiva da crianca
indigena, até os 6 anos de idade,
aproximadamente, é construida em sua lingua
materna. Subitamente, aos 7 anos (em média),
essa crianga é inserida no contexto da
escolarizagao formal dentroda prépria aldeia. Na
escola, o professor-que algumas vezes nemfala
a lingua Terena - comega o processo de
alfabetizagao em portugués, exigindo da crianca
a decodificacao de simbolos escritos em uma
lingua estrangeira com a qual a crianga ndotem
qualquerfamiliaridade nemmesmoemrelacaoa
suaoralidade. Tao ou mais grave é asituagdoem
queo professordominaalingua Terenae procura
alfabetizaracrian¢a em portugués estabelecendo
comparagdes orais entre duas linguas
estruturalmente diferentes, o que causa
confus6es mentais que a crianga quase sempre
carrega por toda a sua vida escolar.

Ora, se a crianga ndo consegue romper a
barreira da lingua, naturalmente o seu
desempenho na questdo do raciocinio
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matematico, das ciéncias e dos estudos sociais
estara fatalmente comprometido.

Com o objetivo de verificar a real situagdo
das criangas indigenas nas classes de
alfabetizag@o em lingua portuguesa, a Secretaria
Municipal de Educagao, Cultura e Esporte
realizou no 4¢ bimestre do ano de 1998 uma
avaliacdo diagnostica que atingiu 89,9% dos
alunos matriculados na 12 Série em todas as
escolas indigenas do municipio. Essa avaliacao
foi efetuada diretamente com o aluno, através da
utilizagéo de instrumentos e critérios que visavam
constatar até que ponto esse aluno alfabetizado
em portugués ja havia desenvolvido as
competéncias minimas de leitura e de produgao
escrita esperadas para o seu nivel, no ultimo
bimestre do ano letivo. Os resultados sao
apresentados no grafico abaixo.
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Figura 4. Resultados das Avaliagbes com
alunos alfabetizados em Portugués
nasescolasindigenasde Aquidauana/
MS - 4° Bimestre/1998

De todos os alunos avaliados apenas 29%
liam, no inicio do 42 bimestre do ano letivo; os
outros 71% ou soletravam (21%) ou liam
absolutamente nada (50%). Com a escrita, a
situacao nao foi muito diferente: nenhumaluno foi
capaz de produzir bem textos simples; apenas
47% produziram alguma coisa e 53% néo foram
capazes de produzir qualquer tipo de escrita.

O fracasso escolar historico observadonas
séries iniciais do ensino fundamental, aliado a
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constatacao de que os alunos trabalhados em
classes de alfabetizacao em lingua portuguesa
nao conseguiam evoluir dentro de padroes
minimos aceitaveis foram fatores determinantes
que precipitaram a implantacao do projeto de
educacao intercultural na Rede Municipal de
Educacdo de Aquidauana, em virtude da
gravidade da situagao.

A Concepcao e a Metodologia

Para entendera concepcao, € importante
nao considerar a alfabetizagéo bilingtie comoum
fim em si mesmo. Tal agao & parte de um
programa maior, cujo objetivo € implantar a
pratica da educacéo intercultural nas escolas
indigenas mantidas pelomunicipiode Aquidauana,
dentro dos estritos principios do respeito e da
valorizagaodadiversidade cultural.

Considerando que o desenvolvimento
linglistico e o desenvolvimento cognitivo estao
inter-relacionados e sdo fundamentais no
aprendizado escolar, oideal paraascomunidades
indigenas nas quais as criancas tém a lingua
materna como primeira lingua, é que elas sejam
alfabetizadas em suaslinguas maternas. Dessa
forma, o desenvolvimento cognitivo que vem
acontecendo através do uso da lingua materna
n&o é bruscamente interrompido com a entrada
da crianca no processo de escolarizacdo formal.

Ora, sealingua é a expressaoemminiatura
de toda a cultura de um povo, como ja vimos
anteriormente, um programa de educagao
intercultural deveria necessariamente comecar
pelo aspecto lingtiistico. A partir dessa premissa
é que o Projeto Raizes do Saber - Alfabetizacao
na lingua materna, tornou-se a primeira acao
concreta dentro do programa de educacao
intercultural desenvolvido pela Prefeitura Municipal
de Aquidauana através da Secretaria de
Educacéo, Cultura e Esporte.

E claro que, uma vez alfabetizada em sua
lingua materna, a crianca aprendera com maior
facilidade alingua portuguesa, inclusive podendo
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estabelecer comparagdes entre ambas e evitar
os vicios de linguagem comuns a pessoas
alfabetizadas originalmente em uma ‘lingua
estrangeira”. Entretanto o maior beneficio
parece ser o de que essa crianga, além de
cultuar e valorizar sua origem étnica, tera
preservada a relagao entre desenvolvimento
lingtistico <> desenvolvimento cognitivo,
caminho seguro para 0 sucesso no campo
do conhecimento sistematizado e consequen-
temente para o sucesso escolar. Caminho
seguro, portanto, para que possa exercer
plenamente a cidadania em perfeita integracéao
nasociedade nacional, preservandoevalorizando
sua identidade étnica.

O problema que historicamente se
apresentanas escolas da areaindigenaé que a
crianga aprende a ler mecanicamente, sem
compreensao, isto &, conhece ovalordas letras
e |é palavras, mas nem sempre compreende 0
sentido das frases. Isso deve-se, em boa parte,
ao fato de serem alfabetizadas em uma “lingua
estrangeira” (no caso o portugués), o que
desestimulaacuriosidade e a paixdoporaprender
e contribui grandemente para os altos indices de
evasao e retencao observados.

O objetivo maior do alfabetizador é fazer
com que o aluno leia com compreensao. Uma
crianga que aprende a ler sem compreensao,
apenas mecanicamente, quase nunca atinge a
plenitude de seu potencial de desenvolvimento
cognitivo, pois a leitura - componente essencial
na aquisicao do conhecimento na sociedade
moderna - torna-se uma atividade desagradavel,
enfadonha.

A aprendizagem sempre comega (ou
sempre deveria comegar) do conhecido para o
desconhecido; em nosso caso, o conhecido é
representado pela lingua oral e o desconhecido
pelalinguaescrita. Nocasodascriancasindigenas
cujaprimeiralinguaéalinguamaterna, o processo
dealfabetizacdo emportugués leva-asapartirde
um desconhecido - o portugués oral - para outro
desconhecido - o portugués escrito. O processo
€ grandemente dificultado e as chances de

fracasso sao enormes. As estatisticas
comprovam.

Na alfabetizag&o na lingua materna essa
distorg@o é corrigida. E um processo légico onde
a crianga india é proporcionada a mesma
oportunidade das demais criangas da sociedade
nacional, pois as mesmas partem do conheci-
do - o Terena oral - para o desconhecido - o
Terena escrito; isso elimina uma barreira muito
grande que as criangas das escolas indigenas
vém enfrentando ao longo dos anos anteriores.
Depois de serem alfabetizadas em sua lingua
materna, & tarefa relativamente facil fazer a
transigéo dessas criangas para o portugués. O
processo bilinglie prepara a crianga para serum
participante ativo no processo educacional, pois
garante que seus processos mentais e l6gicos
deraciocinio se desenvolvamde maneira normal,
0 que nem sempre ocorre quando essa mesma
crianga é alfabetizada emoutra lingua que nao a
materna.

Quanto a metodologia adotada, temcomo
fundamento principal o maximo envolvimento e
participagdoc do educando no processo
educacional; o aluno € um elemento ativo no
processo, e Nao passivo, recipiendario.

O material didatico impresso especialmente
para a alfabetizacéo baseia-se no conceito do
“inteiro para as partes”. Cada nova atividade
apresenta uma “palavra-chave”, sempre
contextualizadacomarealidade ruraldo diaadia
vivido pelacrianga na aldeia-cada palavra-chave
temumforte significado real para ela. Da palavra-
chave é extraida a “silaba-chave”da qual, porsua
vez, é extraida a vogal-chave. Faz muito mais
sentido a crianga ouvir uma palavra inteira, que
paraelatem significado, e a partir dela perceber
outros sons que acompde, do que partirde uma
familia silabica que em si mesma carece de
significado real.

Somente a partir do momento em que a
crianca ja tém o conceito de que as palavras
compdem-se de silabas, passa-se a ensinar os
nomes das letras do alfabeto, trabalhando
inicialmente apenas com as vogais, para s6
depois apresentar as consoantes.
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Em cada atividade (licdo) no material
impresso, existe uma pequena leitura
correspondente onde é utilizada fartamente a
palavra-chave relativa aquela atividade; o objetivo
é que o professor faga a leitura e os alunos
reconhegam a palavra-chave no texto.
Gradativamente, com o evoluir das atividades a
crianga passa a conhecer silabas ou palavras
suficientes paracomecaraacompanharnotexto
aspequenas leituras. Reforgoimportante comas
palavras-chave e silabas-chave é asua utilizagao
constante em recursos tais como o guadro de
pregas, fichas, dominés, quadro-negro, etc.

N&o obstante a simplicidade da lingua ao
nivel das silabas e dos fonemas, na gramaticaa
questdo da acentuagao & um tanto complexa.
Conforme dissemos anteriormente, ndo obstante
o sistema de acentuacgio ser eficiente, bonito e
compacto, ele é bastante complexo, existindo
inclusive palavras que sdodiferenciadasemseu
significado apenas pela acentuagao. Porém tal
complexidade nao apresentabarreiranoprocesso
de alfabetizagao. A chave para o aprendizado do
sistema de acentuacio estd em apresenta-los
agrupando palavras com o mesmo numero de
sflabas, o mesmo tipo de acento e a mesma
silaba acentuada. Apresentando os acentos por
grupos de palavras onde as mesmas soamiguais
em virtude do mesmo padrdo de acentuagao,
facilita grandemente o aprendizado.

O segundo pilar de sustentagédo da
metodologia esta na intensa utilizagdo de
materiais concretos tais como o quadro de pregas,
o dominé de silabas e letras, etc. Utiliza-se
muito fichas escritas com as palavras contidas
nas leituras de cada atividade, estimulando as
criangas a ordena-las daformacorreta, ouainda
tirarcertas fichas com palavras solicitadas pelo
professor, ou entdo verificar se as palavras
estdo postas na ordem correta do texto. Essa
estratégia serve para verificar se a crianga sabe
a palavra em outro contexto além daquele
apresentadono materialimpresso, evitando assim
a pura memorizagdao do conteudo da leitura
apresentada. Além desses materiais, jogos e
outras atividades ludicas atraentes e prazerosas
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nas quais as criangas se envolvam ativamente
sdo fartamente utilizados como reforgo de
aprendizagem.

O Terena é uma 6tima lingua para
alfabetizar, pois a estrutura silabica é
completamente desprovida de complexidade.
Existem apenas quatro padrées sildbicos - CV,
CVV, Ve VV, onde “C" representa consoante e
“V"representavogal. O fato de existiremapenas
4 padroes silabicos em Terena contrasta
enormemente com a complexidade da lingua
portuguesa, que possui mais de quinze diferentes
padrdes. Quanto mais complexo o padrao, maior
adificuldade para o alfabetizando.

OutrafacilidadedalinguaTerenaemrelagao
a alfabetizagdo é a uniformidade total existente
na ortografia; temapenas um simbolo porsome
um som por simbolo. Nao existem casos como
“x e “ch” na lingua portuguesa, isto &, dois
simbolos representando 0 mesmo som (ex:xuxa
echapéu). Essa uniformidade ortogréfica, aliada
aauséncia de complexidade no padréao silébico
facilitagrandemente o processo de alfabetizagao.

A tltima etapa da alfabetizacdo bilingtie &
atransicdo para o portugués escrito, gue ocorre
normalmente a partirdo 4° bimestredo ano letivo
ou pouco antes, dependendodo grupo. Na etapa
de transicdo, para a qual também existe um
material especialmente impresso, se ensina e
treina as diferencas na ortografia e no padrao
silabico comparados. Entretanto, desde os
primeiros dias de aula os alunos jatémaulas de
portugués oral sem utilizar ou fazer qualquer
referéncia a material escrito em portugués. O
objetivo dessafase é desenvolveraoralidade na
lingua portuguesa, preparando a crianga para a
fase de transigéo escrita.

Arigor, o processodealfabetizagaobilinglie
sOterminanasegunda série, comaconsolidagao
da transigdo para a lingua portuguesa, para as
criangas que nao tenham freqlentado a pré-
escola. Para aquelas oriundas da pré-escola, o
processo de alfabetizacdo bilinglie estara
consolidado ao final da primeira série do ensino
fundamental.
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A execucao

A execucao do programa de educagao
intercultural comegou, a rigor, com a aprovagao
de um novo quadro curricular de 12 a 42 séries
para as escolas indigenas, em Novembro de
1998, no qual ja esta prevista carga horaria
especificapara o aprendizado dalinguamaterna.
Nao obstante a pratica ja apontar hoje a
necessidade de nova reformulagédo em tal
instrumento legal, evoluindo-o para o sistema de
ciclos e diminuindo a segmentagao disciplinar,
foi esse quadro, ora em vigor, que deflagrou na
pratica o programa de educagao intercultural.

A partirdai, o passo seguinte foi efetuara
selecdo dos professores que atuariam no
programa no ano de 1999. Todos os vinte
professores indios ativos no quadro efetivo da
Secretaria Municipal de Educacéo, Cultura e
Esporte participaram do processo seletivo
coordenado pelalingtista Nancy Butlererealizado
noiniciodo mésde Fevereiro de 1999. O objetivo
eraaveriguaro conhecimento prévio dagramatica
e escritadalingua Terenae apré-disposi¢gaoem
experimentarum processo de profunda mudancga
conceitual e na pratica pedagogica até entao
calcada quase que exclusivamente em métodos
tradicionais, para uma pratica pedagogica
baseada numa metodologia mais progressista,
interacionista e intercultural. Dos vinte professores
avaliados, onze foramaproveitados nesse primeiro
momento.

Os professores selecionados foram
submetidos entao a intenso programa de
treinamento metodoldgico e de aperfeicoamento
na gramatica e ortografia da lingua Terena
ministrado pessoalmente pela lingtista Nancy
Butler. Num primeiro momento, foram 40 horas
concentradas em uma semana. A partirdai, sao
oito horas por semana de treinamento, estudo,
confeccao de material e troca de experiéncia,
que perdurara até o final do ano letivo de 1999.

Todos os professores sdo remunerados
com 8 horas semanais adicionais especificas
para estudo e aperfeicoamento, além de sua
jornada normal de 22 horas. Isso permite que

todos eles tenham oportunidade de se reunir
semanalmente em duas sessoes de 4 horas
cada uma, com a presenca da linglista
coordenadora do Projeto e técnicos da Secretaria
Municipal de Educagao. Uma professora india,
lotada no 6rgéo central da Secretaria de
Educagdao, esta permanentemente
acompanhando todo o processo, in loco,
garantindo assimuma eficiente e rapidainterface
entre o que acontece na sala de aula e as
decisbes/interferéncias/providéncias necessarias
por parte do ¢rgao oficial.

Dos onze professores selecionados e
treinados, trés exercem a fungao de “professor
volante”, termo pelo qual é conhecido o professor
que ministra aulas em varias escolas e turmas.
Tais professores atendem a disciplina “Lingua
Materna” nas 22, 3% e 4* Séries das escolas
indigenas, num programa especial que consiste
nao em alfabetizar, mas em ensinar a forma
escrita da lingua Terena as criangas ja
alfabetizadas.

A avaliacao é continua e nao mais resulta
em medidas quantificaveis matematicamente,
mas em registros descritivos centrados nas
competéncias adquiridas pela crianga emrelagao
aquelas esperadas para a etapa. Tais registros
sao consolidados em portfolios individuais para
cadaaluno, agrupados porbimestre. O regime &
odaprogressaocontinuadada 12 paraa2®série.

Eimportante registrar, finalmente, que logo
no inicio da implantagdo do projeto houve
resisténcia por parte dos pais e de algumas
liderancas, quanto a alfabetizagdo na lingua
materna. Entendiam esses pais e lideres que o
processo de escolarizacao estava ligado
exclusivamente a lingua portuguesa, que no
entenderdeles é aqueinteressa. Chegava-sea
afirmar, em alguns casos, que era “perda de
tempo” aprender a lingua escrita, uma vez que
ela “nao tem finalidade”. Sucessivas reunides
com pais e com liderangas locais promovidas
pela Secretaria de Educacao, nas quais era
explicada de forma bem objetiva e concreta a
concepgao e os beneficios do projeto, aliado ao
fato de os proprios pais estarem constatando o
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rapido desenvolvimento escolar dos filhos, tem
contribuido grandemente para superar as
resisténcias, hoje quase inexistentes.

Os primeiros resultados

Osresultados aquidescritos referem-se ao
acompanhamento da execucao do projeto até o
dia 11 de Junhode 1999. As avaliagdesindividuais
realizadas com os alunos, referenciadas mais
abaixo, foram realizadas no periodo de 26 de
Maio a 8 de Junho. Para que o leitor situe-se em
relacao ao calendario escolar, o ano letivo de
1999 teve inicio no dia 8 de Fevereiro de 1999.

O primeiro aspecto aressaltar, dizrespeito
ao ambiente na sala de aula. A nova dinamica
adotada com a metodologia do projeto trouxe
alegriae movimento as salasde aula; as criancas,
antes tristes e silenciosas, rigorosamente
sentadas em filas linearmente organizadas,
trabalhando individualmente, na maioria do seu
tempo ouvindo o professor, timidas e retraidas,
hoje apresentam um perfil completamente
diferente. Estdo participativas, extrovertidas,
cooperativas, falantes. Ha alegria naescola, que
se tornou um local prazeroso.

Provadisso é que os alunos estdochegando
regularmente a escola com até 1 hora de
antecedéncia ao horario de inicio das aulas. O
indice de faltas é extremamente baixo - durante
o periodo acompanhado as faltas de todos os
alunos, acumuladas, nao atingiram 2% do total
das aulas dadas. A evasao, até 11 de Junho de

1999, nao havia atingido os 0,5%.

Entretanto, & no aspecto da aquisicao da
leitura e da escrita que residem os resultados
mais surpreendentes, principalmente quando
comparados com 0s mesmos resultados obtidos
no ano de 1998 e ja descritos anteriormente.

Aavaliagédorealizadanoquartobimestre do
ano letivode 1998 com os alunos das classes de
alfabetizacao emlingua portuguesa das escolas
indigenas municipais repetiu-se no segundo
bimestre do ano letivo de 1999, com as classes
de alfabetizagaobilingtie. Os resultados chamam
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a atencao, quando comparados. Enquanto a
avaliacao de 1998 com as classes de
alfabetizacdo emlingua portuguesa das escolas
indigenas atingiu um universo de 89,9% do total
de alunos matriculados, a avaliagdo realizada
em 1999 atingiu um total de 96,3% do total de
alunos matriculados nas salas de alfabetizacao
bilingtie.

Nas salas de alfabetizagao em lingua
portuguesaem 1998, nodecorrerdo42bimestre,
apenas 29% dos alunos liam; nas salas de
alfabetizacao bilinglie em 1999, no decorrer do 22
bimestre, 54,6% dos alunosjaléem. Comrelacao
aescrita, adisparidade é ainda mais acentuada:
enquantona avaliagao de 1998 nenhum aluno foi
capaz de produzir bem um texto simples em
lingua portuguesano decorrer do 42bimestre, em
1999 um total 47,4% dos alunos conseguiam
produzirbemtextos simples nalingua Terenano
decorrerdo 22bimestre. Osdados encontram-se
traduzidos no grafico comparativo abaixo:

60
50I
40 |
% 30 |
20 |
10
o' al L 4=.. ;

Léem  Soletmm Naokéem  Escrevem  Fserevem Nan

@ 1998
O 1999

tem pouco  esereven

Figura 5. Comparativo das avaliacdes
realizadas comos alunosnasclasses
de alfabetizag¢ao: 1998 - Alfabetizacao
em portugués, 4¢ bimestre
1999 - Alfabetizacao bilingte, 2°
bimestre

E importante registrar que as maiores
dificuldades encontradas no aspectodaleiturae
da escrita, nas avaliacGes realizadas em 1999,
concentram-se nas criangas repetentes. Esse
fato, parauma analise mais apurada, merece um
estudo aprofundado de suas causas.
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A permanecer a tendéncia apresentada
pelos resultados obtidos até o momento, tudo
indica que o processo de transi¢ao paraalingua
portuguesa escrita, previsto para o 42 bimestre
do ano letivo, possa ser adiantado.

Conclusao

Os primeiros resultados ja observaveis no
processo de alfabetizagao bilinglie, apresentam-
se alvissareiros. Como parte de um programa
maior, de educag&o intercultural, o processo de
alfabetizac@o bilinglie desempenhaum papelde
extrema importancia, que podemos dizer ser
decisivo para o sucessoouofracassodoprograma
como um todo.

Nesse sentido, todo o projeto esta calcado
no desempenho do professor, 0 que requer um
programa intensivo e eficiente de capacitagao
continuada ao longo dos préximos anos, dentro
da metodologiaadotada.

Parece-nos claro que uma queda
significativa nos indices de evasao e reprovagao
nas salas de alfabetizagaobilinglie éirreversivel,
entretanto é necessario prever acontinuidade de
todo esse processo na segunda série, que
acreditamos ser decisiva para a consolidagéao e
oaperfeigoamento datransi¢ao para o portugués
escrito. Um eventual despreparo do professor
recipiendario desses alunos nasegundaseérie no
aspectodaeducagao intercultural bilinglie podera
por a perder todo o sucesso obtido no processo
de alfabetizagao.

E necessario, por fim, garantir a evolugao
desse processo até a oitava série do ensino
fundamental, avaliando continuamente para
asseguraroalcance dos objetivos emtermos de
qualidade de ensino e daconcepgaointercultural.
Nesse sentido imediatas medidas precisam ser
adotadas paraacriagao de uma“teia” de relagoes
entre as varias facetas culturais caracteristicas
daNag&o Terena, evoluindo paraumnovocurriculo
especifico, para que nao surja a tendéncia de a
alfabetizagao bilingtie vir a constituir-se, num
futuro proximo, em um fim em si mesma.
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THE GLOBALIZATION AND THE INTERCULTURAL
PERSPECTIVE IN EDUCATION: ITS IMPLICATIONS ON
MATHEMATICS TEACHING
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RESUMO

O objetivo deste artigo € apontar algumas reflexdes sobre as implicacées da globalizagdo para
a Educacgdo através do destaque dado a perspectiva intercultural no cendrio educativo europeu.
Para isso, o autor vai se valer de uma pesquisa por ele realizada em Portugal relativa a essa
temdtica. A partir dai, buscar-se-d apontar algumas reflexes sobre as implicagdes dessa
perspectiva para o ensino de Matemadtica no Brasil.

Palavras-chave: Interculturalismo/Multiculiuralismo; Educagdo Intercultural; Globalizagao e
Educacao Matemadtica.

ABSTRACT

The purpose of this article is to show some reflections on the implications of globalization in
education matters, through the highlight given to intercultural perspective in the European educational
scenario. With this objective, the author will use his research done in Portugal related to this subject.
Starting from this point, some considerations will be featured on the implications of these perspectives
for the mathematics teaching in Brazil.

Keywords: Interculturalism/Multiculturalism; Intercultural Education, Globalization and Mathematics
Education.

" Professor Doutor do Departamento de Educacao da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - UNESP - Campus de Presidente
Prudente

# Os termos "interculturalismo” (intercultural, interculturalidade) e “multiculturalismo” (multicultural, multiculturalidade) sao aqui
considerados conceitos distintos. A perspectiva intercultural denota uma relagéo entre culturas. A perspectiva multicultural
denota a multiplicidade de culturas sem referir-se a relagéo possivel entre elas. As reflexdes aqui apresentadas apontam
para as implicagdes da perspectiva intercultural na educacdo (e na educagdo matematica).
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Consideragoes iniciais

No quadro atual das pesquisas em
Educac&o no Brasil é crescente a preocupagao
com a discusséo do papel da escola diante de
um mundo que se globaliza cada vez mais. No
interior dessa discussao, emerge ja com uma
certa frequéncia, debates a respeito da relagao
entre educacdo e  multiculturalismo/
interculturalismo?. Em linhas gerais, esses
debates convergem para umadiscussao quanto
a necessidade de se respeitar as diferengas
culturais no momento da efetivagdo do processo
pedagogico de socializagdo do saber escolar.

Embora seja possivel verificarque o debate
relativo a relagé@o entre escola e cultura tenha
progressivamente se manifestado a muito mais
tempo, verifica-se que somente com Paulo Freire
(trata-se da abordagem do processo de ensino-
aprendizagemdenominada por MIZUKAMI(1986)
de abordagem socio-cultural), aquestao cultural
na educacao tenha aparecido como elemento
central do debate educacional. Importante
também observar que no cendrio da Educacao
Matematica, a obrade Paulo Freire influenciou o
surgimento da denominada tendéncia
sécioetnocultural com a Etnomatematica tendo
Ubiratan D'Ambrdésio seu maior representante
(Cf.FIORENTINI, 1995:25).

Hoje, ograude preocupagéocomadquestéo
cultural naeducacao étao urgente que o préprio
Ministério da Educacao, através da publicacao
dos “Parametros Curriculares Nacionais”(1997),
apresenta algumas considera¢des para a
viabilizacdo de um trabalho didatico com as
disciplinas escolares mediante um enfoque
multicultural/intercultural baseado no respeito
das diferencas culturais. Tais consideragoes
estdo presentes num tépico exclusivo
denominado “Pluralidade Cultural®.

Janocenariointernacional, o debate sobre
a educagao e o multiculturalismo/ intercultu-

ralismo ja comparece ha muito mais tempo de
formadestacavel, sendo hoje objeto de pesquisa
em muitos paises.

O presente artigo traz algumas conside-
ragoes relativas a pesquisa de pés-doutoramento
do autor realizada em Portugal® em que se
pretendeuanalisaraquestéaodecomoofenémeno
da globalizagdo imprimiu a reflexdo sobre a
pespectivaintercultural na Educagéao em Portugal
(como reflexo da discussao ja realizada na
Europa) e,comoa partirdai, & possivel se pensar
na especificidade da realidade brasileira na
construgdo de uma educagdo matematica
intercultural.

Nesse sentido o artigo se compde de dois
momentos:

Num primeiro momento, intitulado “A
globalizagdo e a perspectiva intercultural na
Educacéo: das instituicbes européias a realidade
portuguesa”, o objetivo é tecer algumas
consideracdes relativas ao surgimento da
perspectiva intercultural na Europa a partir da
compreensao dofendmenodaglobalizagdo como
elemento geradordessa perspectiva.

Num segundo momento deste artigo,
intitulado “Reflexées sobre a perspectiva
intercultural para o Ensino da Matematica no
Brasil"vaisevalerdaandlise de uma experiéncia
de ensino realizada em Portugal. A partir dai,
algumas consideragbes serdo apresentadas
como subsidios & elaboracgéo e sistematizagdo
de propostas de ensino de matematica na
perspectivaintercultural.

Nas consideragdes finais, alguns pontos
sao apresentados como uma contribui¢do para
suscitar novas reflexées.

I: A globalizagdo e a perspectiva
intercultural na Educacdo: das
instituicbes européias a realidade
portuguesa.

# Pesquisa de Pds-doutoramento intitulada “Reflexdes sobre o papel da escola e do ensino de matematica em tempos de
globalizacao: multiculturalismo efou ‘monoculturalismo? ?”, pesquisa financiada pela Fundagao de Amparo a Pesquisa do

Estado de Sao Paulo - FAPESP.
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A globalizagao em curso na esfera mundial
é hoje fator de preocupagao para a maioria dos
paises dadas as profundas transformagoes que
a esses paises inflige.

Implementada no &mbito econémico atraves
da expansao a escala mundial dos centros
operacionais da economia dos grandes paises
industriais (nomeadamente Estados Unidos,
Japdo e paises da Europa Ocidental), sua
amplitude se estendeu para os &mbitos cultural
e social.

Para isso, condicbes objetivas foram
materializadas: progresso das tecnologias dos
transportes, das comunicacoes e dos sistemas
de informagao (Cf. SIMOES, 1998).

No entanto, os avangos, homeadamente
na informatica, € em conseqiiéncia, 0 acesso
répido e facilitado ao conhecimento, se fez no
quadro das desigualdades sociais da sociedade
capitalista.

Dessa forma, visando a expanséao e
enriquecimento cada vez maior da economia dos
pafses mais industrializados, ofosso entre paises
ricos e pobres se agravou ainda mais.

Nesse sentido CASTILHO (1999:28)
comenta:

“O Relatdrio do Desenvolvimento Humano
1998, recentemente trazido a estampa,
deixa-nos perplexos. Ld se constata que
mais de mil milhées de pessoas nao tém
possibilidade de satisfazer as suas
necessidades bdsicas; que 85% da riqueza
mundial é detida por 23% da populagao e
que a barreira entre ricos e os pobres
duplicou nas Ultimas trés décadas; que
estes pobres contribuiram, entre 1983 e
1990, comuma renda anual de quase 3000
milhées de contos afavordos paises ricos,
consequiéncia de ummecanismo de célculo
de juros da divida do terceiro mundo aos
paises industrializados, que os guindou a
taxa incrivel de 17% (enquanto a mesma
taxa se cifrou, para os ricos, em 4 %)".

Essa realidade determina uma série de
contradicbesfrente ao discursoliberal de acesso

J.R.B. GIARDINETTO

igualitario aos produtos do avango tecnologico e
auma realidade em que esse acesso e facultado
a muitos.

A internacionalizagdo da economia
determina a internacionalizagédo das culturas.
Isso porque o rompimento das barreiras territoriais
se da na forma de obtengdo de novos
consumidores. Assim, as culturas néo
hegemdnicas sofrem a absorgao dos costumes
daculturacapitalista de formaa se transformarem
em consumidores dessa cultura dominante.

Esse processonao se dade forma passiva.
Muito pelo contrario, a globalizagao faz ressurgir
movimentos étnicos no interior de paises de
forma que a proclamada unidade global torne
ameagada por conflitos locais.

Nesse sentido HARGREAVES (1998:
59) afirma:

“A medida que a globalizagdo se intensifica,
qgue o McDonald’s abre em Moscovo, que
os bares sushi prosperam em New York e
que as paisagens urbanas internacionais
se assemelham cada vez mais entre siem
termos da mercantilizacdo global da vida
comunitdria, assistimos ao ressurgimento
de identidades étnicas, religiosas e
linglisticas de uma natureza mais
localizada. As identidades nacionais,
postas em perigo pela globalizagéo, estao
a serreconstruidas aumritmo frenético.(...)
Neste contexto, a rebalcanizagdo
contempordnea da Europa de Leste é
apenas umexemplo particularmente vivo e
extremo da forma como a globalizacdo
econémica e a incerteza ideoldgica estdao
a criar, a nivel mundial, um recuo em
direcdo a reconstrugdo de identidades
étnicas, religiosas e lingliisticas mais
localizadas, claramente delimitadas e, por
vezes, de natureza profundamente
competitiva. Emtermos nacionais, ninguém
parece ja saber quem é I

Comoadventodaglobalizagéo, as reagbes
de cunho étnico se afloram e revelam a enorme
muitiplicidade de etnias existentes até entdo
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escamoteadas, como atesta a citagao abaixo de
MOREIRA (1996:21).

“Numa amostra de 132 Estados-nagao
apenas 12, ou seja, aproximadamente 9
porcento sao Estados constituidos porum
s6 grupo culturalmente homogéneo: em25
Estados - 18,9 porcento -um grupo cultural
representa 90 por cento da populagdo
total; noutros 25 Estados o grupo étnico
predominantemente alcanga 80 por
cento da populag3o. Por sua vez, em 31
Estados - 23,5 por cento do total - o
conjunto cultural mais significativo alcanca
apenas 55 porcento dapopulagdoeem 39
Estados - 29,5 por cenfo - o maior
contingente cultural nunca alcanga metade
da populagao estatal. Por ultimo, em 53
Estados, quer dizer, em 40,2 por cento do
total, a populacao esta dividida em cinco ou
mais grupos culturalmente significativos
(...) Outras das formulagées do problema
regional é o seguinte: ha pelo menos, 862
grupos diferentes, regiées ou culturas
distintas que subsistern com maior ou
menor evidéncia nas nagdes-Estado em
que se divide o globo. Nestas, 239
encontram-se ao suldo Sara[Saara - JARBG],
95 em volta do Mediterraneo, 93 na Eurasia
oriental, 128 no Pacifico insular, 218 na
Ameérica do Norte e 89 na América Central
e do Sufl”.

Oconceito de minoria étnicaaquiempregado
é o conceito utilizado por CARDOSO (in
SCOPREM,1998c:24): “Minoria étnica e um grupo
étnico ou ‘racial’ que, no contexto de uma
sociedade alargada, tem status menot/inferior
emtermos de poder, de direitos e de acesso aos
valores e bens estimdveis dessa sociedade
(educacao, habitacdo, saude, participacdao
politica, etc.)”

Ainda sobre o conceito de minorias étnicas,
segundo ROCHA-TRINDADE (1995:222), além
do sentido numérico da etnia envolvida, esse

conceito denota também que essa etnia
considerada é claramente identificada quer seja
pela suas caracteristicas fisicas ou pelas
caracteristicas sociais, comportamentais. Além
disso, essa etniaapresenta-se numaposicadode
desigualdade emtermos econdmicos e politicos
frente a sociedade majoritaria. Em fungao das
discriminacgdes, essa etniaapresentaatendéncia
aforteslagos de coesdo social que os diferencia
frente a maioria.

Diante dessadiversidade étnica, constata-
-se que a maioria dos conflitos existentes no
mundo tem como origem, questdes étnicas:
“Como referem Said e Simmons, nos 164 casos
de violéncia ocorridos no mundo, de 1958a 19686,
apenas 15 conflitos bélicos envolveram dois ou
mais Estados. O resto, ou seja, 91 por cento,
teve por causa conflitos étnicos, tribais, em
suma, culturais” (ibid:22).

E mais “Estudos da Universidade de
Uppsala (Suécia) sobre a origem dos conflitos
registrados no mundo no periodo de 1989a 1994,
mostram que dos 90 conflitos armados
detectados, 86 sdo de natureza local, isto é
guerras civis que ocorremno interior de umtnico
estado”(SCOPREM, 1996:117).

A diversidade étnica presente nos paises,
até entao adormecida, transformou-se em
elemento de conflitos entre paises e no interior
deles porque a mundializagdo da economia
permitiu a redefinicao dos territorios. Mas essa
redefinicdo se deuatravés de umalégica peculiar:
“os que estavamunidos, querem separar-se e 0s
que estavam separados querem unir-se” (Cf.
PAIVA, 1994:07).

Alemdisso, com os movimentos migratérios
de paises de economias enfraquecidas para
paises mais desenvolvidos, viu-se ocorrer uma
reagdo dos paises receptores aos grandes
contingentes migratérios, ocasionando o
acirramento de movimentos racistas e de
intolerancia contra as minorias étnicas que se
instalaram nesses paises 0 que corresponde
aoscrescentes problemas oriundos da xenofobia*
e da violéncia contra as minorias étnicas.

# Segundo ROCHA-TRINDADE(1995:p.381), xenofobia € o “conceito que descreve a predisposicac de um individuo ou de
um grupo para a aversao ou a rejeicao dos individuos cujos padroes de cultura e praticas sociais considera diferentes
dos seus, sendo por isso encarados como estranhos e indesejaveis.”
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Os conflitos, de grande monta, passarama
ser elemento de preocupagao das poténcias
industrializadas, pois, nao deixam de expor as
diferencas entre paises cadavez maisricos e 0s
paises cada vez mais pobres.

A tematica multicultural passa a ser um
elemento importante de reflexdo estendendo-se
para as diversas instancias da estrutura social,
entre elas, a escola.

A Educacao Intercultural passa a seruma
necessidade de nosso tempo. Na Europa, a
Educacdo Intercultural, através de suas
instituicdes, manifesta-se como umanecessidade
frente & problematica do insucesso escolar das
criangas e adolescentes filhos dos migrantes.
Na esfera escolar, o debate multicultural surge
por conta dos problemas oriundos das
migragbes®.Isso é claramente percebido pela
analise de alguns documentos do Conselho da
Europa®.

Composto por 23 paises (dentre eles
Portugal), o Conselho da Europa, em matériada
Educagao, tem como finalidades (Cf. RICCI in
ALVARENGA, 1997:17):

- Levar, ao conhecimento de todos os
Estados membros, as idéias, as técnicas
e as realizagoes novas de umou outro de
entre eles;

- Estudar as questées que a Conferéncia
Permanente dos Ministros Europeus da
Educacdo, o Comité dos Ministros dos
Negdcios Estrangeiros do Conselho da
Europa, e a Assembleia Parlamentar
Jjulguemimpaortantes;

- Reforcar as relagoes e a cooperagdo
entre educadores europeus;
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- Encorajar os Estados membros a melhor
seentreajudarem;

- Sensibilizar os povos para a heranca
comum e para as suas obrigagdes
comuns enquanto europeus;

- Instaurarentre europeus e entre europeus
e povos de outras partes do mundo um
climadecompreensdoactiva e de respeito
relativamente as qualidades e as culturas
de cada um. (itdlicos no original)

Em 1975, o Conselho da Europa, na 9?
sessdo da Conferéncia Permanente dos Ministros
Europeus, em Estocolmo, emitiu as seguintes
resolucdes relativas a educagao dos migrantes
(BAPTISTA,1997:27):

“Garantir e/ou promover o acesso a
educagdo e igualdade de oportunidades; -
oferecer aos migrantes meios de
encorajamento que lhes permitam adquirir
um conhecimento suficiente da lingua e
cultura do pais de acolhimento assimcomo
as do pafs de origem com vista ao
desenvolvimento da personalidade; - pro-
mover meios de formagéao geral e técnica
e fornecer instrumentos de educacao
permanente que lhes permitam adaptar-se
e integrar-se no meio, salvaguardando as
suas possibilidades de retorno; - tomar
medidas para implementar ‘classes de
acolhimento” e “classes especiais”, para
facilitar a integracao; - fornecer material
did4ctico gratuito; - oferecer alojamento e
bolsas de estudo; - formacao de
professores, educadores e animadores
culturais; - promogdo e participacao dos
pais nas actividades escolares; - reconhecer

3]

Os conceitos de emigragio e imigragdo aqui utilizados apresentam o mesmo significado de ROCHA-TRINDADE(1995:p.31):
O termo emigragao designa tradicionalmente o acto de emigrar, isto &, a saida de alguém com auséncia suposta de duracéao
significativa, do pais que €& seu por relagéo de nacionalidade e por vivéncia no territério que politicamente Ihe esta adstrito
(...) Emigrar significa, portanto, deixar a patria ou a terra propria para se refugiar, trabalhar temporariamente ou estabelecer
residéncia em pais estranho; os protagonistas desta acgao serdo designados, por quem os considere como ausentes e
enquanto essa situagdo se mantiver, por emigrantes.

Do outro lado do itinerério espacial da emigragao, no destino que foi encarado como objectivo e alvo da decisao de partir,
a visdo e as perspectivas sao diferentes, embora complementares. Os mesmos protagonistas sao agora encarados como
aqueles que chegam do exterior e, por parte de quem os sabe chegados, serdo considerados como imigrantes.  (grifos
no original)

Instituic&o criada em 1949 com o objetivo de “aprofundar o patrimonio comum dos povos europeus e a protecgéo dos Direitos
Humanos e das Liberdades Fundamentais” (Cf. ROCHA-TRINDADE,1995:p.362).
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oficialmente a contribuicdo do sector

privado e coordenaresforgos nodmbito da

ajuda a migrantes e suas familias;
assegurar recursos a investigacao no
dominio da educagao linguisticado migrante

e da sua familia (quer do pais de origem,

quer do acolhimento) que lhes permita a

adaptacdo e integragao.

Em Dezembro de 1981, em Strasbourg, o
Conselho da Europa promove umareuniao entre
especialistas paradebatera questao daeducagao
edesenvolvimento cultural dos migrantes. Intitula-
-se “Projet n? 7 du CDCC", ‘La Culture d’origine
et la culture des migrants'” (Cf. CONCEIL
DEL'EUROPE, 1982:15). Segundo ROCHA-
-TRINDADE (1988:302), este Projetoteve como
objetivos:

o estudarasvarias componentes ligadasa
educacao e cultura de migrantes;

« adequar os métodos educativos e de
dinamizagao cultural a todos os grupos
etarios da populagéo;

« estabelecer acdes concretas a
desenvolvernoambito de umaorientagao
intercultural.

A preocupagao do Conselho da Europa
decorre do contexto histérico daguele momento,
como muito bem comenta ALVARENGA
(1997:18):

“..desde o comeco dos anos 80, se assiste
a um aumento de: intolerancia entre os
diferentes grupos sociais; movimentos
politicos e ideoldégicos nacionalistas
xendfobos; multiplicacao de “atitudes
racistas” em vdrios pafses que pertencem
ao Conselho da Europa. A esta
recrudescéncia parece estar assocfada a
“instalagdo definitiva de importantes
comunidades imigradas extra-europeias, a
chegada massiva de refugiados politicos
dos paises asidticos, a persisténcia da
crise econémica, a falta de emprego (em

89

certo pontos da Europa) e fenémenos de
resisténcia a difusdo duma cultura
cosmopolita, transfronteirica, vinculada
pelos novos media”.

No contexto do “Projecton?7”, viu-se gerar
uma série de documentos sistematizados sobre
a tematica da Educacao para os Migrantes. O
documento inicial de apresentagcdo das
finalidades e dos objectivos do projeto, datado de
08 e 09 de Dezembro de 1981, é fruto de uma
primeira reunido com especialistas nessa
tematica, reunido presidida por Louis Porcher. A
importancia do “Projecto n® 7" do Conselho da
Europa esta na sua contribuicao para a tomada
de consciéncia entre os paises envolvidos, de
uma progressiva reflexao de cunhointercultural.

Em 1986, em mais um documento
elaborado a partir deste Projeto, se verifica a
posicdo do Conselho da Europa por defender a
necessidade de se passar da constatagdo da
multiculturalidade para a¢gdes que promovam a
relacao entre as culturas, a interculturalidade
(CONSEILDEL’EUROPE, 1986:04):

Le Conseilde 'Europe

partant duconstat que nos sociétés sont
devenuesmulticulturelles, et qu’elles le
deviendront de plus en plus enraison des
facilités et de [l'accroissement des
déplacements,

- considérant le multiculturalisme comme
unesource derichesse potentiellepour
l'ensemble de la société,

- affirmant que chaque culture a ses
spécificités propres, respectables en
tant que telles, a priori équivalentes et
ne constituant aucune menace les unes
envers les autres,

- etnotantque l'interculturalisme n'estpas
seulementun buten soimais également
un instrument pour promouvoir I'égalité
des chances et une insertion optimale
des minorités économiques et socialies,
propose de développer une stratégie,

7 “A cultura de origem e a cultura dos migrantes” (tradugdo de JRBG)
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dans le but de passer du
“multiculturalisme” a Tinterculturel”, pour
favoriser I’'interpénétration des
différentes cultures sans pour autant
gommer l'identité spécifique a chacune.

Cette interpénétration ne doit pas tendre a
unmétissage culturel, mais a développerla
connaissance des points de vue réciproques
et favoriser 'acceptation de l'autre.

(...) Linterculturalisme est avant tout un
choix de société humaniste qui opte
résolument pour l'interdépendance. Il ne
concerne pas seulement les migrants, mais
la société tout entiére. (grifos do original)?

Em 1987, o Conselho da Europa organiza
o seminario “Interculturalidade e Educag&o”
(ibid:28) e, dois anos depois (1989), desenvolve-
se o Seminario Europeu de Professores com a
tematica “Para uma educagao intercultural: a
formacao de professores com alunos ciganos”.
Nesse mesmo ano, o Conselho da Europa,
publica o trabalho intitulado “A luta contra a
intolerancia e a xenofobia” (ibid:28).

A Comunidade Européia,em 1993, através
da “Declaracédo de Viena” elege a Educacéo
Intercultural como uma de suas prioridades (Cf.
SCOPREM,1998a:p.15).

Ja em 1997, a Unido Européia decreta o
“Ano Europeu contra o Racismo”.

&l O Conselho da Europa

JLR.B. GIARDINETTO

Cumpre ainda ressaltar os Programas
Europeus Comunitarios quetinhamcomo objetivo
maior, promover através da Educacéo, umfator
estruturante de construcao da Europa e, como
tal, tornaram-setambémumférumde discusséo
e viabilizagdo de praticas interculturais.

Segundo GALVAO (1998), a evolugédo dos
Programas Europeus Comunitarios apresenta
trés geragoes®,

Aprimeirageragao, refere-seaos Programas
Comunitarios “Erasmus”, “Comett”, “Lingua”,
“Petra” e “Juventude paraa Europa”.

A segunda geragéo, em meados dos anos
90, apresentam uma conotagao intercultural mais
explicita. Isso pode ser explicado pela época
historica em que os problemas racistas e
xenofogos se avultaram. Fazem parte desta
segunda geracéo, os Programas “Sécrates” e
“Leonardoda Vinci™®.

A terceira geracdo de Programas
Comunitarios, iniciadaem 01 de janeirode 2000 .
Apresenta como subsidio, um documento
elaborado em 1997 pela Comisséo Européia,
intitulado “Por uma Europa do Conhecimento”.

O que se verifica nas agdes institucionais
da Europa, é adifusaodaidéiasegundoaquala
escola compete a promocado do respeito a
diversidade étnica-cultural de forma que as
desigualdades sociais possam ser minimizadas.

- partindo da constatacdo de que as sociedades europeias se tornaram multiculturais e que elas se tornarao, cada
vez mais, em razao das facilidades e crescimentos dos deslocamentos,
- considerando o multiculturalismo como uma fonte de riqueza potencial para o conjunto da sociedade,

9

19

]

- afirmando que cada cultura tem suas préprias especificidades, respeitadveis enquanto tais, a priori, equivalentes
e ndo constituindo nenhuma ameaca uma as outras,

- e notando que o interculturalismo néo é s6 um fim em si, mas igualmente um instrumento para promover a igualdade das
oportunidades e a insergcdo das minorias sociais,

propde desenvolver uma estratégia, com o objectivo de passar do "multicultualismo” ao “interculturalismo”, para favorecer
a interpenetracao das diferentes culturas sem apagar a identidade especifica de cada uma delas. Esta interpenetracéo
néo deve tender a uma mesticagem cultural, mais ao desenvolvimento do conhecimento dos pontos de vista reciprocos
e favorecer a aceitagdo do outro.

(...) Qinterculturalismo & antes de tudo uma escolha da sociedade humanista que opta decididamente pela interdependéncia.
Ela nao se destina somente aos migrantes, mas a sociedade como um todo. (tradugéo de JRBG)

N&o se vai aqui explicitar cada um dos Programas Europeus. Para maiores detalhes, além de GALVAO(1998), ver também
Porfirio SILVA(1988).

Segundo reportagem do jornal "O Expresso” de 08/01/2000, mais de 18 mil portugueses (considerando professores e
estudantes) se beneficiaram desses dois Programas.

No jornal "O EXPRESSQ", de 08/01/2000, ha nota do Ministério de Educagéo - Gabinete de Assuntos Europeus e Relacoes
Internacionais (GAERI) informando abertura de inscrig@es para a segunda fase do Programa Sdcrates (Sdocrates |l), fase
que abrange o periodo de 01 de janeiro de 2000 a 31 de Dezembro de 2006.
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O mesmo se verifica em Portugal.

A nivel das instituicbes governamentais
portuguesas, constata-se que as agbes relativas
ao debate multicultural refletem as idéias das
instituicbes mais amplas (Conselhoda Europae
Comunidade Européia) referente a educacgao dos
migrantes.

Portugal, embora ja apresente na
Constituicdo da Republica referéncias a
interculturalidade'®, somente em Margo de 1991,
se compromete efetivamente com a problematica
dainterculturalidade quando, através do Ministério
da Educacgéo, langa o Secretariado Coordenador
dos Programas de Educacao Multicultural (o
SCOPREM, mais tarde chamado “Secretariado
Entreculturas”).

Einteressante verificarque, se porumlado,
o debate sobre a questdao multicultural na
Educacgéao é assumido por Portugal somente no
inicio dos anos 90, por outro lado, no plano
genérico do continente europeu, essa questao
perdura a mais tempo. Como se verificou, as
acdes maisincisivas das Instituicdes da Europa,
frente aos problemas contra as minorias étnicas,
remontama meados da décadade 70. Constata-
se, portanto, um relativo “atraso” de Portugal,
frente aos demais paises, no que concerne a
preocupacao intercultural no contexto moderno
atual. CARDOSO(1996:p.23) aponta, como
fatores desse “atraso”, o fato do denominado
“império colonial portugués” e o movimento
Salazarista ter existido até meados dos anos 70:

‘Até 1974, a idéia de «Portugal uno e
indivisivel do Minho até o Timor"
correspondia, no sistema educativo, a um
quadro de fundo branco, europeu,
profundamente catdlico, autoritdrio e
centralizador, que determinava a
exclusividade das orientagbes assimi-
lacionistas e etnocéntricas na educagao”.

Ofato éque, apds 1974, coma Revolugéo
de Abril, implementaram profundas transfor-
magdes na sociedade portuguesa que nao
deixaram de provocar novas reflexées sobre o
sistema educativo.

EssamesmaRevolugao, trazem seu bojo,
a descolonizagédo de suas ex-col6nias™ e em
consequéncia, um enorme fluxo de imigrantes
dessas ex-colonias e de portugueses de retorno
a Portugal.

Acrescenta-se, no movimento de retorno,
que os portugueses selangaram para emigragao
em outros paises europeus, motivados pela
necessidade de fugirda guerra colonial existente,
bem como das condi¢gbes de debilidade
econdmica e social na épocade Salazar. Coma
abertura politica, em 1974, muitos desses
portugueses decidiram também retornar, juntando-
-seaosportugueses que sairamdas ex-colénias.

Particularmente, quanto ao fluxo emigratério
portugués, ROCHA-TRINDADE (1988:34) assim
sintetiza:

-até a 22 Grande Guerra, o fluxo de
emigracao portuguesa era o Brasil;

- 0 grande "boom" emigratério portugués
paraa Europasitua-se noiniciodadécada
de 60;

- em 1963, o Brasil perde o posto de principal
destino emigratorio;

MATOS (1997) esclarece que, nos anos
60, esse fluxo emigratério portugués tem como
causas, a crise da mao-de-obra devida
basicamente pela destruigdo provocada na 22
Grande Guerra. A autora afirma (ibid.:p.96) que:
“entre 1960 e 1973, perto de um milhdo e meio de
portugueses dejixou opais emdireccdo a Europa.
Nesse mesmo periodo, quase um milh&ao fixou-
-se em Franga, deste numero, mais de metade
abandonou o pais clandestinamente”.

'@ Le-se na Constituicdo da Republica, capitulo Il referente & Educagao (Cf.: CARDOSO,1996: p. 22): Todos tém direito ao
ensino com garantia do direito & igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar (art2 742 1) O ensino deve contribuir
para a superacgao de desigualdades econémicas, sociais e culturais, habilitar os cidaddos a participar democraticamente
numa sociedade livre e promover a compreensdo mttua, a tolerancia e o espirito de solidariedade. (art2 742 2)

% A Revolugéo do 25 de Abril de 1974 promoveu no tocante as col6nias portuguesas da época, isto &, Angola, Mogambique,
Guiné Bissau, Sd0 Tomé e Principe, Cabo Verde, Timor e Macau, as suas imediatas emancipagdes (Cf. MARTINHO e

ARAUJO,1990:p.427-430)
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ARROTEIA (1983)in BAPTISTA (1997:5),
afirma que ja na década de 50 o movimento
emigratério portugués se estendeu para
Venezuela™, Canad4, Franga e Republica Federal
da Alemanha.

Mas, com a abertura politica em 1974,
Portugal recebe um grande nimero de jovens
provindos do estrangeiro, quer sejam dasex-
-colénias, quer sejam portugués em retorno.

Comisso, verificaram enormes problemas
sociais gerando reflexos no sistema educativo.
Particularmente quanto aos descendentes
africanos'?, essas dificuldades foram muitas:

“Freqiientemente vitimas de atitudes
racistas e xenofobas, o seu desenraiza-
mento é muito grande: nomomento da sua
instalacdo entre nds, devem fazer a
aprendizagem de uma nova cultura e, por
vezes, de uma nova lingua, adaptar-se a
um habitat [italico da autora - JRBG], em
muitos casos, degradante, suportar ritmos
de trabalho intensos; além disso, sao
maiorita-riamente originarios de meios rurais
e devemfazerasuaintegragdo nas grandes
cidades - ou na periferia destas - onde as
probabilidades de encontrar trabalho sao
maiores. Estaconjugagdode factorestorna
ainsercdo uma tarefa drdua. Os seusfilhos
serdo, consequentemente, portadores de
dificuldades acrescidas a enfrada para a
escola”(MATOS,1997:93)

Percebe-se que toda reflexao de cunho
intercultural tem como base de sustentagéo a
problematica decorrente dos movimentos
migratérios. O debate intercultural se realiza pela
necessidade de se criarem possibilidades de
respeito e convivéncia mitua entre sociedades
formadas por grupos étnico-culturais distintos. A
Educacdo Intercultural é vista como uma
estratégia do Conselho da Europa, idéia que
também se mantém no cenario portugués.

J.R.B. GIARDINETTO

Comacriacaodo Secretariado Coordenador
dos Programas de Educagdo Multicultural
(SCOPREM) pelo Ministério da Educacao
portugués, tem-se em 1993, acriag@o do Projecto
de Educacao Intercultural (PREDI), projetocriado
no Ambito do SCOPREM .

Uma leitura atenta sobre o documento de
criagao do SCOPREM evidencia os fatores que
justificam a criagdo do SCOPREM:

- asmudangas domercado europeuaose
expandir no quadro de uma Uniao
Européia, determinamudancgas internas
nos paises em todos seus setores.
Particularmente & educagdo, essas
mudangas impdem um entendimento
plural das sociedades européias;

- diante dos “problemas de convivéncia
intercultural” (ibid:96) que se agravam
comas acbes deintolerancia, aeducacao
compete formar individuos para a
promogao da “solidariedade, toleranciae
respeito pelo direito a diferengca”
(ibid:96).

Nesse sentido

“Ao Secretariado Coordenador dos
Programas de Educagdo Multicultural,
adiante designado por Secretariado,
compete coordenar, incentivare promover,
no ambito do sistema educativo, 0s
programas e as acg¢des que visem a
educacdo para os valores da convivéncia,
datolerancia, do didlogo e da solidariedade
entre diferentes povos, etnias e culturas”
(ibid:96).

Ji a criagdo do PREDI, surge como
extensdo a criacdo do SCOPREM: em face a
constatagdo de que “nas sociedades modernas
tendem a agravar-se problemas de convivéncia
intercultural, manifestagées de intoleréncia e de
violéncia fisica e psicologica exercidas sobre

4 A pesquisa de BAPTISTA(1997), aponta que na Venezuela, os portugueses ocupam o segundo lugar de imigrantes

residentes naquele pais.

5! Segundo dados do SCOPREM, os angolanos, guineenses, caboverdianos formam a maior comunidade de imigrantes que

vivern em Partugal.
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minorias étnicas™® (ibid: 98) e dada a constatacao
de um numero significativo de alunos de minorias
étnicas nas escolas portuguesas'” e, também,
das muitas dificuldades de convivéncia e
integragao dessas minorias paracoma populagao
escolar restante, o PREDI surgiu como ‘um
conjunto de acgbes que visem a educagao para
os valores de convivéncia, do didlogo e de
solidariedade entre diferentes povos, etnias e
culturas”(ibid: 98).

Os objetivos do PREDI sao (ibid:98):

a) Incentivar uma educagéo intercultural
que permitadesenvolveratitudes de maior
adaptacdo a diversidade cultural da
sociedade portuguesa;

b) Dinamizar a relagao entre a escola, as
familias e as comunidades locais;

c) Incrementar a igualdade no acesso e
usufruto dos beneficios da educagao, da
cultura e da ciéncia,

d) Considerar e valorizar os diferentes
saberes e culturas das populagoes
servidas pelas escolas abrangidas neste
projecto;

e) Criar ou intensificar a oferta de, pelo
menos, um ano de pré-escolaridade as
criangas na areaservida pelas escolas;

f) Apoiar social e psicologicamente 0s
alunos e suas familias;

g) Promover a qualificagao do pessoal
docente e nao docente no ambito da
educacao intercultural;

Verifica-se que, no plano institucional, a
criagdo do SCOPREM e do PREDI ¢ justificada
aos educadores como uma necessidade de
promocao da tolerancia, de respeito a diferenga
em sala de aula, como caminho de superacao
dos conflitos étnicos. Levada aessestermos, as

iniciativas educacionais no ambito da
interculturalidade recaem em questoes pontuais
a praticas curriculares.

No entanto, mesmo considerando ser
necessario e pertinente aprofundar essas
questdes, é preciso nao perder de vista 0s
fatores sociais, politicos e econémicos pelos
quais a Escola se condiciona. Esse dado !
percebido por alguns educadores portugueses
como VALENTIM (1997:93) que alerta:

“a educagao intercultural pode traduziruma
mudanga importante, ao proceder a uma
valorizagdo das diferentes culturas
estranhas a escola, através da qual as
suas criangas nao sdo caracterizadas so
pela negativa (ndo tém, ndo sabem,...),
mas sobretudo pela positiva (tambémtem,
também sabem,...). Certo: ndo é so
caréncias, ndo é sé “ndo tem”, também é
“ém”. Mas, mesmo neste dominio, é bom
ndo esquecer que o que ‘tém’, por mais
valorizado que seja por um relativismo de
préticas e saberes, se encontra numa
situagdo de dominado e subordinado a
critérios que, mais cedo ou mais tarde, a
escola ndo deixara de poremfuncionamento
(...) Se a transformagao de uma diferenca
numa caréncia é uma questao politico-
social, a relativizagdo da cultura escolar
nao éomenos. Uma cultura que se expande
& escala planetdria dificilmente pode ser
considerada como uma meracultura entre
outras (cf. OCDE, 1987). Ha aqui aspectos
de cardcter ndo sé cultural, mas também
de dominagao politica e tecnoldgica, nos
quais o proprio sistema de ensino
desempenha um papel fundamental.(...)
Se é legitimo, embora nao seguro, supor
que permitema passagem do outro de uma
forma turistico-exdtica ao reconhecimento

18 Destacavel a mengéo ao agravamento dos problemas de convivéncia e intolerancia. Entre a criagdo do SCOPREM(1991)
e a criagao do PREDI (em 1993) passam-se dois anos. E os problemas avolumaram, como assim se faz crer na leitura do

texto.

M O maior nimero é constituido por individuos oriundos das ex-colonias africanas. Segundo o SCOPREM(1995¢:p.11) “mais
de 174 das escolas tém uma porcentagem de criancas de etnia africana superior a 40% do total de criangas.” Dentre os
africanos, a etnia cabo-verdiana é o maior grupo étnico. E significativo também a atencao dada a etnia cigana. Isto porque
“embora representadas em menor porcentagem, estao presentes em cerca de 3/4 das escolas “(ibid.:;p.11)
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e até ao respeito pela diferenga, mantém-
se intacta a questdo de saber como é
possivel ultrapassar as condigcbes de
dominagdo, marginalizacdo e de
silfenciamento a que essas culturas sdo
voltadas. Ou seja, mesmo com o respeito
pelas diferencas que caracteriza a leitura
relativista das culturas, ndo sendo estas
igualitarias ern termos de recursos, como é
que - mantendo-se “diferentes”- deixamde
sertambém “inferiores” nos quadros socials,
politicos e econdmicos dominantes,
marcados pela eficacia, pela supremacia
da cultura técnico-instrumental (e pela regra
damaioria)?”

As consideragbes aqui apresentadas
evidenciam os condicionantes pelos quais a
tematica intercultural se fez valercomo tema de
maior relevancia na Europa e, particularmente
emPortugal. A Educacao Intercultural origina-se
da necessidade e da possibilidade daescolaem
viraminimizaros conflitos étnico-culturais através
de praticas interculturais que promovessem o
respeito a diversidade. No entanto, colocando-se
como mera possibilidade de minimizar os
conflitos, a Educacéo Intercultural daformacomo
tem se apresentado, ndo faz emergir as
contradi¢gbes entre uma realidade globalizada
que promove as diferengas sociais, econdémicas
e culturais entre grupos culturais e umarealidade
que proclama, no plano pedagogico, umdiscurso
de promocaodaigualdade entre grupos culturais.

No proximo item sera apresentado algumas
consideracdes sobre aimplementacao da pers-
pectiva intercultural no ensino de matematica.

J.R.B. GIARDINETTO

liReflexoes sobre a perspectivaintercultural
para o Ensino da Matematica no Brasil

Dados os limites deste artigo, as reflexdes
sobre as possibilidades de implementacao da
perspectivaintercultural no ensino damatematica
se baseardo apenas na andlise do documento
“Sugestbes de trabalho para uma abordagem
intercultural do programa de matematica”
apresentado no volume 10 do SCOPREM
(1998c), “Colegéo Educacao Intercultural™®. No
total, as experiéncias de Ensino Intercultural
para a Matematica presentes nas publicacdes
do SCOPREM abrangem os volumes 219, 6°° e
10 do SCOPREM.

Apd6s a analise do referido documento,
algumas consideragtes serdo apresentadas
referentes a implementagdo da perspectiva
intercultural para o Ensino da Matematica no
Brasil.

E possivel iniciar a andlise:
[I.1 Sugestbes de trabalho para uma

abordagem intercultural do programa de
Matematica.

Tratam-se desugestdes apresentadas no
volume 10 do SCOPREM, Colecgao Educagao
Intercultural(1998c¢). Essetrabalhofoicoordenado
pelo Prof. Doutor Carlos Manuel Cardoso?, a
convitedo SCOPREM

As sugestdes visaram apresentar alguns
elementos paraumtrabalho intercultural a partir
do entendimento de que existe no curriculo
formalescolar, “uma margem de mancbra”para
que os professores possamadequar “o curriculo

U9 A “Colecdo Educacdo Intercultural’, composta até o momento de 10 volumes (ver bibliografia), permite uma rica andlise
da questao intercultural numa perspectiva que permite visualizar varios aspectos que nao se limitam a uma mera descricao
sobre o que Portugal tem feito, pois, abrangem questdes conceituais da Educacao Intercultural, bem como apresentam
dados sobre experiéncias de outros paises. Nessa perspectiva, esmiucar os 10 volumes até o momento publicados dessa
colegao, significa entender os debates de ponta hoje colocados, ndo s6 em Portugal, na busca de uma Educacdo

Intercultural,

1% Trata-se de “Educacéo Intercultural como publico alvo a etnia cigana” com referéncias a trabalho educativo em disciplinas

escolares, inclusive matematica.

(2% Trata-se de “Educacao Intercultural: relatos de experiéncias” em que se encontra uma analise de trabalho cooperativo em

matematica.

12 Aconselha-se a leitura da obra desse autor (CARDOSO,1996) em que sdo abordados varios aspectos tedricos da

concepgao de Educagdo Multicultural.
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formal a diversidade dos alunos que trabalham”
(Cf. ibid: 12)*

As sugestdes apresentadas, seguem a
sequéncia do Programa do 1°Ciclo do Ensino
Basico para todas as disciplinas com excegao
daLingua Portuguesae “Area Escola”. Cumpre
apresentar aqui, as sugestoes relativas a
disciplina de Matematica elaboradas por Lina
Vicente, Ana Vieira Lopes e Maria Jodo Lagarto
(Cf. ibid:129-140).

Segundo esses autores, a perspectiva
intercultural ao ensino da Matematica se imprime
através da “visdo historica” dessa ciéncia e,
também, da “compreensdo da natureza da
matematica e a sua importdncia na vida da
humanidade” (Cf. ibid:129).

As sugestoes de trabalho mantém-se nos
temas explicitos no programa de Matematica do
12ciclo: nimeros e operacgdes; forma e espaco;
grandezas e medidas (nota-se a semelhanca
com os “Parametros Curriculares” no Brasil).

Em funcao da concepgao intercultural em
que se busca valorizar os costumes culturais
através do conhecimento do contexto socio-
-cultural dos alunos, os temas do Programa
foram desenvolvidos em fungcdo de tdpicos
especificos a essa concepgao intercultural (cf.
ibid:131).

Assim, paraotema “Numeros e Operagées”,
ostopicos foram: a méo, calculo mental, sistemas
de numeragdo oral, abaco, sistemas de
numeracdo, rimas e adivinhas, quadrados
MAagicos.

Para o tema “Forma e Espaco” os topicos
foram: puzzles, origami, padroes decorativos,
casas tradicionais e maquetes.

Por dltimo, para o tema "Grandezas e
Medidas”, os tépicos foram: medidas de

comprimento/medidas corporais, medidas
tradicionais de peso e massa, receitas
tradicionais, dias festivos e calendario.

Para otema “Numeros e Operagoes” tem-
58!

Amao:; apresenta-se referéncias historicas
ao calculo mental em varios paises em épocas
remotas. Mencao especial a india, Indonésia,
China e Maias.

Apontam o jogo “par-ou-impar”, jogo muito
comumentre ascriangas portuguesas, francesas,
marroquinas e chinesas, como umbom exemplo
deinstrumento ltidico para o desenvolvimento do
calculo mental e da prépria identificagcdo dos
numeros pares e impares.

O célculo mental: variados procedimentos
de célculo mental foram implementados na
Europa durante séculos até a introducao dos
numeros indo-arabicos. Destaque édado parao
método da duplicagdo para realizar as
multiplicagbes®.

Sugere-se também nesse topico a
utilizacdo de jogos como o Ouri®*, jogo muito
comum na Africa sub-sahariana e muito presente
em Portugal na comunidade cabo-verdiana (Cf.
ibid:132).

Sistema de Numerac¢ao Oral: sugere-se
odesenvolvimentode atividadesemsalade aula
de comparacao entre os sistemas de contagem
de diferentes linguas ou dialetos.

Abacos: verdadeiras “maquinas de
calcular”, diversos povos utilizaram-se de abacos
(alguns ainda hoje utilizam). Os dbacos muito
bem servem para a apropriagéo darelacao entre
as unidades, dezenas, centenas e milhare para
acompreensaodaldégicado“vaium”nas adigbes
e subtragdes.

Sistemas de numeracao: através da
apresentacdo de sistemas de numeragao
desenvolvidos em diferentes povos, como 0s

2 Tal idéia denota que o trabalho intercultural se faz possivel dentro dos limites da grade curricular. Nao se trata, portanto,
de excluir ou acrescentar determinado tépico mas imprimir a feicao intercultural na grade curricular ja estabelecida.

@ Por exemplo 15X15 era calculado da seguinte forma:

15X 10=150; 15 X 2 =30; 15 X 2=30 e 15 X 1 = 15. Depois somam-se os resultados, assim: 150 + 30 + 30 + 15 obtendo

o resultado final 225 (Cf. ibidem,p.132)
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egipcios, romanos e chineses, pode-se mostrar
aos alunos que o sistema hindu-arabico nem
sempre existiu.

Rimas e adivinhas: séo provenientes da
tradigao oral portuguesa. Sugere-se suaUtilizagao
como forma de interpretacao matematica. Alia-
se, dessaforma, alinguamaternaeamatematica.
Sugere-se a procura desse tipo de expressaoem
outros povos. A nivel de ilustragao reproduz-se
abaixo duas rimas e adivinhas apresentadas no
texto (Cf. ibid:135).

Uma meia meia feita,
outra meia por fazer,
diga la minha menina,
quantas meias vém a ser ?

Sete e sete sao catorze,

com mais sete sao vinte e um,
tenho sete namorados

e nao gosto de nenhum.

Quadrados Magicos: também presente
emvarios povos, trata-se hoje de umjogonumérico
que no passado, era relacionado a magia, ao
sobrenatural, chegando a ser talisma contra a
Peste Negra na Europa Medieval e faz parte da
religido mugulmana. Podem ser explorados
didaticamente para a apropriacao das
propriedades dos nimeros inteiros e operagoes
numeéricas. O texto apresenta um exemplo de
quadrado magico, o “Lo-Shu”, quadrado magico
chinés. O quadrado é dito “magico” porque a
soma dos ntimeros de qualquerlinha, coluna ou
diagonal, se mantém constante (Cf. ibid:135):

4 9 2
3 5 7
8 1 6

Para o tema “Forma e Espaco”, tem-se:

Puzzles: na verdade, no texto se percebe
que se trata do “Tangran”, jogo milenar com
otimos recursos para a apropriagao das formas
geométricas.

Origami: arte muito antiga, proveniente do
Japao. Os origami séo figuras construidas por
dobragens de papel.

29 Maiores esclarecimentos ver SILVA(1994).

JR.B. GIARDINETTO

Padroes decorativos: presentes emvarios
povos, permite uma interdisciplinaridade entre
Matematica e Educacéo Artistica.

Casas tradicionais e maquetes: através
do estudo das habitagdes e sua relagdo com a
regiao, clima e outros fatores, pode-se elaborar
magquetes explorando “o sentido espacial dos
alunos” além de também promover a
interdisciplinaridade com a Educacéo Artistica
(expressao plastica) e o Estudo do Meio.

Finalmente, para o tema “Grandezas e
Medidas”, tem-se:

Medidas corporais: atraves da medicao
dos pés, palmo, polegada, cévado, jarda ou
braca dos alunos e até dos familiares, e como
esses procedimentos vieram a ser utilizados
entre varios povos, pode-se introduzir o conceito
de unidade padrao

Medidas tradicionais: trata-se de
promovera pesquisa sobre unidades de medidas
de capacidade e de massa utilizadas emregices
e paises promovendo a necessidade de
elaboragcao de sistema de equivaléncia entre
elas.

Receitas tradicionais: através de receitas
pede-se que os alunos trabalhem com unidades
de medidas diversas como “colheres de sopaou
de cha, chavenas, quilogramas, litros, etc” além
de propiciar a investigacao de “habitos
alimentares de diferentes povos” (cf. ibid: 139)

Dias festivos e calendario: a hetero-
geneidade étnico-cultural napropriasaladeaula
pode sersentida através daanélise do calendario.
De acordo com os diferentes contextos culturais,
pode-se apontar os diferentes dias de festas.

Feita a analise dessa experiéncia, é
pertinente agora tecer algumas consideragtes
sobre essa perspectivade interculturalidade para
o Ensino da Matematica.

1.2 - Algumas consideracfes visando a
implementacao da perspectiva intercultural para
o Ensino da Matematica no Brasil.
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No geral, as experiéncias interculturais de
Matematica desenvolvidas em Portugal, abordam
uma préatica de salade aula cuja atividade comos
alunos é de grupo e de projeto, em gue 0s
contetidos matematicos sdo contextualizados
emfungao do modo de vida da etnia da clientela
trabalhada. Quando essa contextualizagao nao
é associada diretamente coma etniados alunos
envolvidos, percebe-se que a perspectiva
intercultural se da através da dimensao historica
dessa ciéncia (ressaltando a contribuicao dos
diferentes povos) e pelo resgate das
manifestagdes do conhecimento matematico nas
diversas atividades do homem (nas artes, no
cotidiano, etc).

Tais possibilidades imprimemumaserie de
exigéncias para o trabalho docente. Dentre tais
exigéncias, cumpre aquicomentaras seguintes:

« um profundo estudo da Histoéria da
Matematica;

« Uma busca em procurar destacar a
presenca da Matematica nas diversas
atividades humanas (jogos, passatempos,
culturas populares, etc)

« desenvolvimentode atividades de salade
aulabaseadoemtrabalhosde grupoede
projeto (aprendizagem cooperativa).

Sobre a Historia da Matematica, a
perspectivaintercultural no ensinode Matematica
trouxe como um dos principais contributos a
melhoria do ensino desta ciéncia, a necessaria
re-valorizagcao da historia desta ciéncia e a
consequente reflexdo sobre oempregoda histéria
no seu ensino. Dessaforma, adisciplina “Histéria
da Matematica” presente nos cursos de
Licenciaturaem Matematica, até entaorelegada
a segundo plano em muitos desses cursos,
muitas vezes considerada como uma mera
curiosidade, com a perspectiva intercultural, &
recuperadaquantoasuaimportancia, se firmando
como elemento ineliminavel na formagao dos
futuros professores. A perspectiva intercultural
exige uma reflexao sobre os contextos sécio-

culturais que determinaram a génese do
conhecimento matematico.

Quanto a caracterizagao da Matematica
nas diversas atividades humanas (jogos,
passatempos, culturas populares, etc) trata-se
de uma dimensao de carater mais ludico ao
Ensino da Matemética que exige umtrabalho de
investigagao por parte dos professores.

Verifica-se entre os professores um pouco
uso de bibliografias nesse sentido. Embora
existam muitos livros espeeificos sobre isso®,
esses livros sao em sua maioria, importados, o
quedificultasualeitura, dado seuprego e o baixo
poder aquisitivo dos professores. Além disso,
freqlientemente, essas bibliografias nao se
apresentam organizadas para o uso imediato
emsalade aula o que ndo motiva os professores
para sua utilizagao.

Nesse sentido, cumpre porparte dos cursos
deformacéo e de reciclagem de professores, a
organizagdo de cursos que possibilite uma
adequacaodesseslivros para atividades de sala
de aula. E preciso uma adequagdo desta
bibliografia aos conteudos escolares de formaa
nao apresentarem dissociados da tarefa de
contribuir para apropriacao dos contelddos
escolares. Sem essa associagdo, essa
bibliografia aparece como curiosidades sem
aplicacbes mais diretas para a sala de aula.

Finalmente, quanto as atividades de grupo
e de projeto nas salas de aula de Matematica,
tratam-se de recursos poucos utilizados noensino
da Matematica. No entanto, essas atividades em
muito contribuem para a apropriagaoc dos
conteddos matematicos, pois, suscitam uma
interacao entre alunos que em muito facilita a
aprendizagem.

Além disso, o que € muito importante, as
atividades de grupo e de projeto propiciam o
debate sobre as formas distintas de raciocinio
utilizados pelos alunos, fato esse muito
enriquecedor para o ensino/aprendizagem da
Matematica.

5 Um bom exemplo é a Colegé@o “O Prazer da Matematica” da Editora Gradiva de Lisboa. Ver o site http:/www.gradiva.pt
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Sobre a atividade de projeto cumpre ainda
observar que se trata de uma perspectiva
interdisciplinar. E preciso maiores esforgos para
aelaboracaode atividades de projetos. Ecumpre
aquiapontara Modelagem Matematicacomo um
recursointeressante.

O que se percebe € que a perspectiva
interculturaltraz de positivo a necessidade de se
imprimir profundas transformacées no modo de
conceber e realizar o ensino da Matematica, o
que exigird aformacado de um professorgue nao
pode mais se limitar apenas ao dominio restrito
do contelido matemético. Esse profissionaldevera
ter um entendimento da Matematica em sua
dimensdo social e histérica. O conteudo
matematico continua sendo um elemento
necessario, porém, a interculturalidade vem
apontar que nao basta dominar o contetudo
matematico, é preciso entendé-loinserido nessa
perspectiva das culturas.

Consideragoes Finais

As reflexdes aguiapontadas evidentemente
nao esgotam o assunto. A luz das implicacdes
mais gerais a Educacao, cumpre refletir sobre
alguns aspectos suscitados quando darealizacéo
da pesquisa em Portugal.

Emprimeiro lugar, éimprescindivelindagar
em gue medida uma escola que promove a
tolerancia modifica ou é “engolida”, por uma
sociedade globalizada que geraaniveis cadavez
mais profundos a intoleréncia. Trata-se de uma
guestao importante e gue merece maiores
reflexdes. E preciso considerar os limites e
conseqléncias do condicionamento da escola
frente a realidade social. Os movimentos sociais
implicam reflexos na instituicdo escolar. E em
decorréncia dos problemas sociais de ordem
racial e étnica, que o debate intercultural se
tornou objeto de preocupacéo na esferaescolar.
Se, porum lado, esta ingeréncia dos problemas
sociais a escola propicia, por parte da escola,
guestionamentos e praticas que contribuem para
questionar a estrutura maior em que a escola é
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um elemento, por outro lado, tais praticas se
apresentam como meras possibilidades. Como
tal imprimir a Educacéo Intercultural o poder de
determinar o apaziguamento das injusticas
sociais frente a elaboragdo de uma educacao
que possibilitariaacadaindividuo aliberdade de
se manter a sua identidade étnica tem que ser
vista em seus limites.

A questao central aqui apontada é que a
sociedade moderna é a sociedade globalizada.
O fendmeno da globalizagao, tem estendido o
campo de atuacao do lucro do capital a niveis
cada vez maiores. E com isto, vé-se criar o
agravamento das desigualdades sociais, raciais,
étnicas com explosao de lutas no plano étnico-
-cultural. E este oambiente de fundo da sociedade
multicultural caracteristico da sociedade moderna.
Se por um lado, uma Educacao Intercultural
pode emergir a reflexao e desvelamento dos
mecanismos sociais injustos, poroutro lado, ela
por si s6 nao determina a possibilidade de uma
sociedade multicultural justa. Aos olhos do capital,
uma Educacao Intercultural pode até mesmo
servirparaharmonizar, no sentido de camuflaros
conflitos, servir para proclamar aos individuos,
valores, ideais de igualdade de ragas e etnias
quando na praticas tais valores nao sao
respeitados. Dai que uma Educacao Intercultural
que se pretendeirafundo emsuasimplicagdes,
precisa apontar as contradicées da sociedade
que a engendra até as ultimas consequéncias.
Precisa apontar para o plano dainsuficiéncia de
convivéncia entre uma sociedade injusta e uma
sociedadeigualitariaformada por etnias distintas.
Se assim nao faz, essa Educacéo Intercultural
pode acabar contribuindo, embora assim nao
queira, para um discurso de igualdades que
muito bem serve a logica do capital, pois, este
nao é ameagado, pois, sua dinamica estrutural
intrinseca nao e descortinada.

Emsegundo lugar, aquestdo das minorias
étnico-culturais. Se por um lado, no plano
europeu, essas grupos sociais séo claramente
delimitados, por outro lado, o mesmo nao
acontece no Brasil dada a mesticagem na
composicao do povo brasileiro. Determinadas
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etnias perdem sua definicdo e precisam serem
vistas na perspectivade uma filtragem” dada a
descendéncia de 22, 32, e outras geragdes. Isto
exige leituras sobre como isto tem sido visto no
Brasil. Uma hipétese é pensaramulticulturalidade
no plano dos grupos sociais (ragas, classes
sociais) minoritarios existentes no Brasil. A
mudanca de grupos étnicos para grupos sociais
necessariamente langanovos parametros paraa
investigacao sobre a tematica.

E, por fim, o conceito de cultura. E preciso
questionar o conceito de cultura diante da
globalizagdo emcurso. E neste aspecto, cumpre
questionar o papel da escola na formacgao dos
individuos. Compete a escola socializar os
conhecimentos ditos universais para a insercao
doindividuo as exigéncias da sociedade moderna.
Estatarefadadaaescolanecessariamente deve
serrefletida considerando arelagaoentre olocal
e o global. E preciso considerar, respeitar o
conhecimento local mas tendo como ponto de
chegada o conhecimento global exigido pela
sociedade moderna que impbe o dominio de
determinados aspectos expostos nas disciplinas
escolares aclongo dos anos escolares(cumpre
indagar “o que”, “para que” de Matematica é
preciso hoje).

Embora careca de maiores reflexdes, o
autordeste artigo entende, tendo como parametro
sua pesquisa relativa a temética da superva-
lorizagdo do saber matematico cotidiano
(Cf.GIARDINETTO,1999), que muitas pesquisas
que apontam para a produ¢do matematica de
determinados grupos sociais marginalizados,
tem valorizado por demais o local, perdendo-se
de vista, a dimensao da relagao do local com o
global. Mais que pontuar, esmiugar a produgao
matematica de determinados grupos (pescadores,
moradores de favelas, trabalhadores rurais, etc)
é preciso indagar qual formagao matematica
compete daraumindividuo situado num mundo
globalizado. Esta formacao, ao contrario do que
tem sido feito na escola atual, tem que ser vista
na perspectiva da interculturalidade,
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considerando os diversos aspectos pontuados
relativos ao ensino da matematica. Nesta
perspectiva, o local é destacado, mas na sua
necessaria relagdo com o global. Valorizar o
local sem relaciona-lo com o global, & limitar o
individuo ao conhecimento que ele ja produz de
forma assistematica nao Ihe permitindo o acesso
ao conhecimento sistematico, elaborado,
presente na escolae que é exigido pelasociedade.

Sem duvida, as questdes aqui apontadas
langam para novas reflexdes e, nesse sentido,
espera-se que o presente artigo seja uma boa
contribuicao.
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RESUMO

Trata-se de um estudo onde a partir de textos escolares destinados a estudantes das escolas
primarias argentinas, investiga-se como os conceitos de masculinidade e feminilidade sao

construidos.
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ABSTRACT

The main objective of this paper is to analyze how the manhood and womanhood concepts are
constructed in the didactic books in the Argentinian primary schools.

key-words: Didactic Books; Argentinian Primary Schools

Introduccién unaperspectivagenerizada. Paraello se utilizaron
como fuente de analisis doscientos treintatextos

Elpresente trabajoindagaenlos procesos escolares destinados a los alumnos y alumnas

que configuran ciertos modelos de infancia desde de las escuelas primarias argentinas. Dichos
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textos se dirigen a distintos grados o afos de la
ensefianzabdsica, aunque se focaliza elanalisis,
principalmente, en los textos de tercer a sexto
grado - este recorte obedece a la evidencia
encontrada enrelacion con eltema de estudio. El
periodo abordado se ha situado desde las
primeras décadas del siglo XX hasta los tltimos
anos de dicho siglo. Tal periodizacion responde
a una dinamica micropolitica vinculada
estrictamente con la producciony distribucionde
saberes que moldeanalainfancia generizada en
situacion de escolarizacion.

El andlisis ha sido abordado a partir de la
iconografiay dellenguaje que acompanaadichas
imagenes en los textos escolares de aquellas
épocas. Los aspectos considerados han sido:e/
uso de la vestimenta: zapatos, medias, ropa
interior (ausente), pelo recogido, pantalones,
remeras, ropa en general (limpia, prolija, sucia,
desprolija), etc.; los usos del cuerpo como
resultado de un proceso escolar de
institucionalizacion: ciertos desplazamientos,
ciertos movimientos corporales, ciertas posturas,
ciertas ubicaciones de las manos en relacion al
cuerpo, ciertos gestos, cierta relacion entre el
cuerpoy el espacio arquitecténico, cierta relacion
entre el cuerpo y el tiempo escolar.

Hablando y dibujando masculinidad y
femineidad

La evidencia obtenida en este estudio,
permite afirmar que a través de los textos
escolares, se construye cierta masculinidad y
cierta femineidad. Tanto a partir del analisis del
lenguaje como del andlisis iconografico utilizado
en los textos escolares se han identificado las
siguientes continuidades y rupturas:

1) Desdelas primeras décadas delsiglo XX
hasta aproximadamente la década del
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70 del mismo siglo, el control del aseo
sobre el infante ha sido ejercido por la
figura materna, es decir por la mama o
madre. Talcontrol ha recaido tanto para
nifios como para nifias. Sin embargo,
los términos que acompafan a cada
género son distintos. En caso de estar
acompanado en el bafio es la mama
quien esta corporalmente mas cerca y
estan literalmente en contacto corporal.
La figura femenina que representa a la
madre (integramente vestida y tapada,
peinada con rodete o pelo recogido)
acaricialacabezade suhijooletomala
mano. El padre (tiene bigotes y una pipa
signos de que es un hombre) cuando
aparece en las imagenes de aseo se
encuentraen unaactitud corporal erguida
y mas distante enrelacion conlamama.
Esta tltima, no tiene el cuerpo erguido
sino que se encuentra cubriendo al nifio
- idea de proteccion, de intimidad, de
afectividad-. La postura del nino, en
cambio, pareciera ser receptiva.
Reiteradamente, eslamadre quienlava
y seca al nifio luego del bafio corporal.
Estatendenciacomienzaaperderpeso
apartirde ladécada del 60 del siglo XX.

2) Abundan las prescripciones morales que

estan referidas a ciertos habitos,
costumbresy comportamientos: lavarse,
peinarse, despertarse, sentarse,
ordenarse, limpiarse, dormirse, ser
educado, ser valiente, ser obediente,
respetaralpréjimo, sertrabajador, utilizar
el tiempo en formas no ociosas, ser
feliz, ser simpatico, ser moralmente
limpio, sermodesta, sersuave, serfragil,
serdecorosa, ser bonita, ser prolija, no
ser desordenada, etc. Todos estos
modos que configuran un estilo de vida
determinado se “encarnan” en los

@ Por “encarnacion” se entiende, siguiendo a McLaren, la “relacion dialéctica entre la organizacion material de la interioridad
y las formas y los modos culturales de la produccién material en las que vivimos subjetivamente”. La encarnacion no
solamente se refiere alainsercién del sujeto en un orden simbdlico preexistente o preconstituido, sino también a lainvestidura
afectiva por parte del sujeto. Encarnarse no es solamente apropiarse de simbolos, sino identificarse con el simbolo del que
uno se esta apropiando. MClaren, P. (1993). Pedagogia critica, resistencia cultural y la produccion del deseo, Buenos

Aires: Aigue, p. 91-93.
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cuerpos en forma diferencial. En este
punto la diferencia se instala como
sinonimo de “jerarquia™. Ser nifa es
diferente a ser nifio.

3) Entrefinesdeladécadadel 60y principios

de los afnos 70 del siglo XX,
paulatinamente, se han identificado
ciertas rupturas en el lenguaje de los
textos escolares. Entre los quiebres
mas significativos podemos mencionar
uncierto “relajamiento”: de ladisciplina,
elorden, laobedienciaylacorreccion se
pasa a otras regulaciones corporales
con términos como: descubrimiento,
creatividad, didlogo (los nifos emiten
opiniones propias, discuten con los
adultos, etc.), afianzamiento, vivenciaro
expresar. Otras tantas ‘fisuras’ se han
identificado a partir de estos mismos
afos para el caso de los modelos de
familias, tal como se demuestra en la
investigacion de Wanerman y Heredia
(1999) y particularmente enrelaciénala
infancia, la aparicién del conflicto en las
lecturas dedicadas a las familias y
cambios en la especificidad del amor
maternal y el amor paternal (Andrada,
2000).

4) Los textos escolares desde principios

desiglo XX hasta mediados deladécada
del70 muestranrecurrentemente lafigura
de varones, tal como se ha demostrado
en otras investigaciones (Wainermany
Heredia, 1999), desde una perspectiva
de género. Sin embargo, cuando
aparecenfigurasfemeninaslas mismas
refieren a ciertos mandatos muy

acotados,vinculados a la maternidady
al espacio doméstico. Asimismo, la
construccién de unacierta masculinidad
esta asegurada a partir de actitudes,
gestos, desplazamientos y mandatos
vinculados a ciertos roles. En el nifio ser
valiente, ser caballero o ser viril; en el
padre, ser proveedor, ser el ejemplo o
estarlaboralmente ocupado en el espacio
publico. Cuando se muestran a nifias,
sus actitudes, gestos, desplazamientos
y ~mandatos son claramente
constructores de femineidad
“subordinada’: laboralmente ocupadaen
el espacio privado y/o doméstico.

5) El aseo del cuerpo es dirigido a ciertas

partes del mismo y no a otras: cara,
orejas, cuello, dientes y manos.® Las
imagenes del aseo corporal se
encuentran recurrentemente
protagonizadas por nifos -tal como se
muestra en las imagenes del Anexo Il-.
Por otra parte, en ningin momento se
mencionan y mucho menos atn, se
muestranimagenes de partes vinculadas
al aparto genital, a las axilas, al ano, a
los senos, etc. Asuvez, todavez que se
mencionancuestiones sobre la ‘pulcritud’
con relacion a las nifias, las mismas se
proponen destacar el cuidado y la
delicadeza que ellastienen para con su
ropay objetos personales. Vale lapena

* recordareltrabajo del historiador Georges

Vigarello (1988), acercade la historia de
la pulcritud, ya que contribuye a
demostrar como las practicas y
significados vinculados a la limpieza de

¥ La diferencia jerarquizada de propiedades, funciones y recursos asignados a mujeres y a varones conlleva la consideracion
de lo masculino como dominante, superior y fuerte y lo femenino como dominado, inferior y débil. Tal consideracion de la
diferencia es homologable (y legitima) a la desigualdad.

© Las zonas corporales que vigilaban tradicionalmente los tratados de urbanidad (manos y rostros, bocas y dientes) se
convierten de pronto en algo de lo que se ocupaban los tratados de higiene. La higiene escolar toma a su cargo la regulacion
de ciertos comportamientos corporales afirmando su iazo con la moral. El aseo del cuerpo implica una necesidad social
de limpieza contra los individuos sucios, un modelado del psiquismo a *ravés de la limpieza corporal y una educacién de
la voluntad, dtil para un buen equilibrio productivo. Siguiendo a Vigarello a partir del siglo XIX los fines de la limpieza se
emparentan con la resistencia, el vigor y el control del orden sacial. Vigarello, G. (1991) Lo limpio y lo sucio. La higiene
del cuerpo desde la Edad Media. Madrid: Alianza.
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los cuerpos, no se mantienen estables
en el tiempo e incluso, pueden variar
segun las culturas. La pulcritud
evoluciond através de practicas secas,
sin la utilizacion de agua. La privacidad
corporal surgié de una historia que
desplazélanocionde apropiadoy limpio
desde la superficie del cuerpo (usarropa
limpia) alaintimidad (banarse o tenerel
cuerpo limpio). Y recién a partir del siglo
XIX, vinculado a la difusion de discursos
cientificos, comienzaaconsiderarse que
la limpieza tenfa una finalidad y utilidad
fisicaprecisa: incrementabalos recursos
organicos, producia cuerpos mas
vigorosos y aseguraba el orden (citado
en Dussel, 2000).

6) Desde principios de siglo hasta principios
deladécadadel 70, los cuerpos aseados
sonmostrados cercade unlavatorio con
espejo (no de un bidé) o una silla. Se
insiste hasta el cansancio en la
asociacion limpieza - civilizacion®:

“E| hombre civilizado es aquel que dedica

gran parte de suatencionalaseo personal.

Elhombre salvaje apenas se acuerdade la

higiene. Lavaos nifos!, higienizad vuestros

cuerpos para que los poros de la piel
cumplan su tarea. No os parezcais al

salvaje” (Macias 1915).

La abundancia de las imagenes de aseo
corporal contindan vigentes, sin cambios
significativos, durante las décadas del 40 ydel50
del siglo XX. Asi, por ejemplo, se mencionan o
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citan las mismas partes del cuerpo que en
décadas anteriores, aungue se hace més hincapié
en el ritmo y la frecuencia con que dichas
acciones deben llevarse acaboyreiteradamente,
se indican los momentos:

“Manuel y Benito son muy aseados. Al
levantarse se lavan y peinan con esmero.
Despuéstoman eldesayuno...Quienes los
ven pasar piensan: qué nenes tanlindosy
aseados! (Eguren, 1946).

“Dardo se levante siempre temprano.
Después de darse un buen bano de lluvia,
se viste, se limpia los dientes y las ufias, y
luego, antes de tomar el desayuno, hace
unpocode gimnasia. Dardo llegaraaserun
hombre agilyvigoroso. Sufortalezaserael
escudo de su salud.” (Luchia, 1945).

También se destaca la frecuencia con la
que las acciones se desarrollan:

“Yomelavo lacarados vecespordia.”,“yo
me lavo la cabeza dos veces por semana
en invierno, y mas a menudo en verano”.
(Escuelas Pias, 1940).

“Hoy me olvidé de peinarme -dice José-. -
;Si?. Pues yo acabo de hacerlo -contesta
Héctor. Esto del aseo -agrega Jose- me
resultadivertido”. (Idem).

Apartirde ladécadadel 60, laimportancia
asignadaalaseoyalahigiene’decrece, tantoen
el nimero de imagenes sobre el tema, como en
la cantidad de referencias en el lenguaje de los
textos analizados. En otras palabras, la
problematizacion® de un cuerpo limpio comienza

5 Segun Elias el proceso civilizador no es el resultado de algtn plan a largo plazo; mas bien es un producto historico “cuya
transformacion se produce sin un plan previo, aunque sin embargo sigue un orden peculiar”. Para caracterizar el desarrollo

de la civilizacién occidental se identifican tres procesos: el incre
relaciones sociales, los procesos de concentracion econo
y la emergencia de conductas civilizadas. Elias, N. (199

mento de la interdependencia y de la diferenciacion en las
mico y militar dando lugar a la emergencia de naciones-estados
3). El Proceso de la Civilizacidn. Investigaciones sociogenéticas

y psicogenéticas, Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica.

]

o la vida saludable.

® El concepto de problematizacién, es utilizado aqui en el

Términos como el aseo y la higiene dan paso a otros cuya proyeccion seméantica es diferente, como el caso de la salud

mismo sentido que en los trabajos de Foucault (1988, 1989y 1996)

y Larrosa (1998): en tanto una problematizacion hace que - en ciertas condiciones y en ciertos momentos - se nos manifieste
un objeto, una cuestion o un aspecto que hasta entonces no era percibido come foco de atencion. Cada problematizacién

tiene su historia.
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a decrecer apareciendo lecturas e imagenes
mas vinculadas aljuego de los nifios, travesuras
y otras actividades en la escuela o en el interior
delhogar, pero con significativas ausencias alas
relacionadas con la limpieza corporal.

7) Enlasimagenes de los cuerpos, desde
comienzos del siglo XX hasta principios
de la década del 70, se manifiestan
ciertas tendencias enrelaciénasu uso®.
En este sentido, el cuerpo del nifio
aparece en forma recurrente erguido o
levemente inclinado hacia alfrente y en
menormedida hacia atras. Enelanalisis
no se han identificado imagenes en las
que el mismo, aparezca acostado o
arrodillado. En el varén, el pelo esta
siempre corto y en general es de color
oscuro (negro o gris). Tampoco hay
pelos visibles (vello) en el resto del
cuerpo. En lafigura del padre los vellos
se instalan e identifican en el cuerpo,
como por ejemplo en los bigotes. Enla
nifita el cuerpotambién aparece erguido,
aunque en general el tamano de ella es
menoral de él. Elcabello, en generales
largo y tiene mas rizos. Tampoco hay
pelos visibles (vello) en el resto del
cuerpo. La figura de la madre es menor
entamanoaladel padrey generalmente,
sus manos sujetanalos hijos. Pareciera
que las manos de la madre tienen un
mandato corporalmente afectivo. Sin
embrago, no sucede lo mismo con el
padre. Pareciera que la expresionen el
rostro de la mama es mas afectiva.

Los nifos no se tocan corporalmente. Tal
como sucede enunade lasimagenesdellibrode
lecturaGirasoles (1952)enlas que uno sostiene
una rama. Los brazos nunca se muestran
levantados, casi siempre miran hacia abajo. En
este mismo libro y de igual forma que en la
mayoria de los analizados, los nifios visten

guardapolvo blanco (con un cinturén y bolsillo,
monio en el cuello y muchos botones, muy similar
al de las nifias) y entre las conversaciones se
mencionan ciertas cualidades -atributos y
mandatos sociales destinados alos nifios varones-
como: arriesgados, animo de emprender alguna
aventura grandiosa, remontar rios caudalosos,
leerhazafias, etc. Por otraparte, sibien, los roles
asignados a los nifos difieren de los asignados
a las ninas, no sucede lo mismo si se focaliza la
mirada en la vestimenta escolar -la que se
presenta altamente indiferenciada para ambos
sexos-. No obstante ello, los textos escolares
contribuyena construirsubjetividades diferentes
y, especificamente el andlisis de la vestimenta
en situaciones distintas a la escolar, si permite
diferenciar a nifios de nifas, en formas casi fijas
o estables.

8) Las imagenes de la vestimenta en el
nifio presenta unatendenciaclara. Desde
principios de siglo hasta principios de la
década del 70 los nifos (y no las ninas,
que usanpollerasentodaslasimagenes
analizadas) usan pantalones hasta la
rodilla, en general de coloroscuro. Esta
practica se presenta como exclusiva del
varon y constituye uno de los
antecedentes al uso de los pantalones
largos, los cuales garantizaran lacarrera
hacia una determinada masculinidad -
tal como semuestraenlasimagenes del
Anexo Il queacompanan este trabajo-:

“Ponerse pantaloneslargos obligaaportarse
muy bien... Manuel Ramoén debié querer
empezar a ser hombre, tenia derecho a
fumarademorarseenlacalle, afaltarenla
escuela, a buscar amigos mayores que el
y a salir con ellos...”

“Yo no me pondré pantalones largos para
parecer hombre; me los pondré para
comenzar a ser hombre”.'® (Capdevilla y
Velloso, 1957).

® Tales usos del cuerpo configuran lo que Boltanski en su clasico libro ha denominado cultura somatica. Sin embargo, tal cultura
somatica es diferente si se refiere al varén o a la mujer. Boltanski, L. (1975) Los usos sociales del cuerpo, Buenos Aires:

Periferia.
0 | a cursiva es de la fuente original.
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“-SenorPérezyaestiempode que ustedse
ponga pantaloneslargos-todoelmundose
dispuso a obedecerle. Envano apunte yo,
timidamente: -Pero sefior, aun soy muy
chico...

-¢ Y queimporta sefior? dijo mirandome fria
y severamente-. ;Piensa usted, acaso,
graduarse con pantalones cortos?- Y me
endilgo unlargodiscurso sobrelaestrecha
relacién que existe entre la autoridad
magistral y la longitud de los pantalones”.
(Tolosa, 1954).

En esta misma linea, otras lecturas tienen
como tema principal, la compradel primertraje -
es importante aclarar que en las imagenes, los
trajes para ninos sibiensuelenincluirunacamisa,
saco y corbata, el pantalén no es el ‘clasico’
pantalén largo, ya que se trata de pantalones
cortos o pantalones ‘a media pierna’, largos
hasta las rodillas - siempre para el caso del nifio
y es la figura paterna quien lo acompana a
realizar la compra de esta prenda de vestir.
Coincidentemente, con algunas de las
conclusiones a las que arriba Badinter (1993) en
sutrabajoacercadela masculinidad, es elpadre
y no la madre quién inicia en la masculinidad al
nifiovarén.

“Papa, comprame un traje -pidi¢ Cachito a
supadre.-

-Pap4a, este traje marinero es el que me
agrada.

-Bien, hijito, veo que tienes buen gusto; es
bonito y te sienta bien- y muy complacido
le compré el traje deseado. (Sanz, 1949).

Elrestodelavestimenta utilizada presenta
la siguiente tendencia: la remera, en general es
blanca y los zapatos son cerrados (en décadas
posteriores aparecen zapatos con cordones) y
de color negro o gris. Las medias, a veces
recogidas sobre el tobillo y otras hasta casi la
rodilla. Las mismas son de color negro. Salvo la
parte del cuerpo que vadesde larodilla hasta los
tobillos, el resto del cuerpo esta cubierto. También
las manos y la cara estan descubiertas. La
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remera esta arremangada hasta el codo. Hay
imagenes de varones conciertos uniformes como
el de “marinerito”.

Hacia mediados de la década del 60 las
imagenes muestran a nifos con pantalones
cortos y también con pantalones largos. Ello
pareciera sugerirque la presencia de ciertosrites
de passage - ritos de paso - que convertian y
simbolizaban elcambio de sernifioaserhombre,
dejan de aparecer como requisito a cumplir por
parte de los nifios varones, justamente, a partir
decambios corporales vinculados a sudesarrollo.

En este estudio, se utiliza el concepto: rito
de paso orito de pasaje, enelmismo sentidoque
en los estudios clasicos de la Antropologia
social y cultural, en referencia a ciertas
ceremonias propias delas formas no historizadas
de educacion, tipicas de tribus y grupos
aborigenes. Entre estos estudios, se destacan
los de: Mead (1928), Evans-Pritchard (1940),
Erikson (1950), Van Gennep (1960), Bock (1969),
para los cuales el rasgo mas relevante de todas
estas ceremonias -nacimiento, compromiso,
matrimonio, funerales, viajes o “pasoterritorial”,
etc.- es que tienen que vercon el movimiento de
individuos (o grupos) de una posicion social
(satus) a otra. El cambio puede referirse a la
situacién corporal, afiliaciéna un grupo o avance
dentro de una carrera social, peroen cada caso,
segin Van Gennep (1960) las ceremonias
contienen al menos, tres etapas: 1) separacion,
2) transicion e 3) incorporacion.

Esdecir, gue siunindividuo se encontrara
atravesando este proceso de cambio de un
status social a otro, primero se separariafisicao
simbdlicamente de su posicion actual; después
pasaria por una etapa transitoria; y finalmente,
se reincorporaria a la sociedad, pero con un
status diferente. Ladescripcion de este proceso
guarda muchas semejanzas con las situaciones,
representaciones de los nifios varones y el
lenguaje que presentan lostextos escolares, en
relacion a la tematica. Por ejemplo, el paso de
los pantalones cortos a los pantalones largos, el
comenzar a usar reloj pulsera (puntualidad), el
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fumar, lafortaleza corporal, laprimera entrevista
laboral, entre otros.

No obstante el registro de la ausencia de
lecturas dedicadas a explicar la importancia de
estos ritos de paso, no implica vacio de ritos,
simbolos o cierta estética propia de la
masculinidad en el @mbito escolar. Lo que si se
ha podido constatar es que los requisitos para
llegar a ser hombre sufren una serie de
mutaciones, asociadas poruna parte, acambios
en la disposicion espacial y a las caracteristicas
que el cuerpo masculinopresentaenlasimagenes.
Porotraparte, se haidentificado unapronunciada
ausencia de lecturas dedicadas exclusivamente
a resaltar cualidades que un nifo varon debia
alcanzary hacersuyas parallegaraconstituirse
enun“verdadero” hombre.

Un proceso similar ocurre para el caso del
“primer reloj con cadena o pulsera”. Ya que se
han identificado lecturas dedicadas a resaltar la
importancia del cumplirconlos horarios, unavez
alcanzadalaedadde 12 afnos, aproximadamente.
En estos casos, también las lecturas muestran
lafigura del abuelo o delpadre -nuncaalaabuela
o ala madre- obsequiando al nifio varén -y no a
la nina- el reloj que habia pertenecido a su
progenitor o a su abuelo, durante su ‘juventud’:

“Perolo que no sabe ninguno de ustedes -
intervino el papa- es que el relojsera siempre
el testigo de nuestra actividad o tal vez el
inoportuno de nuestra pereza; peroentodos
los casos, hijos mios, un testigo utilisimo.
Porque nos recordaralaobservanciadela
puntualidad, que, si para él es sencilla
obligacién mecanica, para nosotros es un
verdadero debermoral.” (Ruiz, 1941).

“Ven para aca Rubén. No he olvidado que
hoy cumples doce afios...Aqui tienes mi
libreta de calificaciones escolares...Aquel
relojhabia sefnaladola actividad de unavida
honesta y laboriosa. El reloj podia estar
tranquilo: seguiriamarcando horas fecundas
de su vida, como lo habia hecho con las

serenas y fructiferas del horado anciano.
(Davel de Dambrioso, 1941).

La vacancia de ritos de paso: ¢hacia la
disolucion de la representaciéon moderna y
unidimensional de infantes masculinos?

Las lecturas que incluyen alguna clase de
rito de paso o ceremonia de iniciacién para los
niflos varones -comolas descriptas anteriormente,
dejan de encontrarse enlos textos escolares con
fecha de edicion, a partir de principios de la
década del 60 del siglo XX. La evidencia hallada
en el marco de este estudio, pareciera mostrar
que la desaparicion de los ritos de paso para
llegar a ser hombre, borran o al menos tornan
muy difusa la existencia de etapas o momentos
claves entre adultos y nifios (varones). La
evidenciaen estalinea, alimenta la hipétesis que
vienensosteniendo variosinvestigadores (Baquero
y Narodowski, 1994; Corea y Lewkowicz,1999;
Narodowski, 1999) en torno al fin de la infancia
modernay/o aladesaparicion odisolucionde las
etapas de espera o el progreso (caracteristicas
de lainfancia moderna). Desde el punto de vista
de estos investigadores, se trataria del
agotamiento de la potencia instituyente de las
instituciones que forjaron la infancia moderna.
Fenomeno explicado, principalmente, apartirde
las mutaciones socioculturales registradas desde
mediados del siglo XX paraelcaso de los paises
occidentales, entanto, la produccién institucional
delainfancia entérminostradicionales seria hoy
practicamente imposible.

Si la infancia moderna concebida como
etapa de latencia, la cual contribuia a forjar la
imagen del nifiocomo hombre o mujerde mafnana
y expresada através de unconjunto de practicas
estatales burguesas instituidas sobre el cuerpo
infantil: produciéndolo como cuerpo docil durante
casi tres siglos, las que produjeron ciertas
significaciones conlas que la modernidad trato,
educd y produjo nifios: la idea de inocencia, la
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idea de docilidad y la idea de latencia o espera
(Corea y Lewkowicz,1999) se encuentran en
crisis, como cualidades que permiten definirala
nihez -en tanto concepto moderno- en la
actualidad' (Narodowski, 1999), surgen varios
interrogantes: cémo se establece la diferencia
simbodlica entre hombre y nifio varén, o expresado
en forma mas extrema auin, qué masculinidad o
masculinidades son ‘forjadas’ durante el proceso
de escolarizacion, a partirde mediados del siglo
XX

Tal como explican Corea y Lewkowicz
(1999), en la institucién escolarmoderna el nifo
no existe como sujeto en el presente sino como
promesa en el futuro. Tendra que pasar por una
serie de etapas de formacion, de ritos de paso
para el caso de los nifios -en el sentido de los
identificados en este estudio- hasta hacerse
hombre. Como selo supone décil'?, laescuelaes
una institucion eficaz. En ella se cumple la
mision social de educar al futuro ciudadano; la
escuela es el ambito en que la nifiez espera, 4,0
esperaba al futuro?.

La paulatina desaparicion de las lecturas
dedicadas a resaltar las cualidades que un nifo
varéndebiaasumirdurante su carreraparallegar
aserhombre, puede asociarse aladesaparicion
practica de la distincién entre edades de la vida.
Alcaerdel paradigma moderno delprogreso, cae
con él la concepcion genética de las edades,
para la cual la infancia constituye la etapa de
esperadelaadultez (Coreay Lewkowicz, 1999:
118). Es decir, cae el modo de concebir a la
infancia como edad en lo que no se es, en
oposicién alaadultezcomoedadenlaquesees.
Pero, si para llegar ser hombre, un nifio ya no
necesitade losritos de pasaje, laideade latencia
propia de la etapainfantil, cae; el nifoya es, y la
infancia se disuelve como edad de espera.
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Porotra parte, el registro de estos cambios,
suele asociarse con las transformaciones
registradas en los ideales: la juventud ya no es
una etapa de espera de la vida del hombre, el
imperativo social es serjoven (Lipovetszky, 1994)
y segun Sarlo (1994) en su ensayo acerca de la
vidaposmodernaen Argentina, la culturajuvenil
tiende a ser universal y, de hecho, atraviesa las
barreras entre clases y naciones. La infancia,
casi ha desaparecido, acorralada por una
adolescencia tempranisima. La infancia “ya no
proporcionaria un sustento adecuado a las
ilusiones defelicidad, suspensiontranquilizadora
de la sexualidad e inocencia” (Sarlo, 1994: 41).
La juventud se convierte enunterritorioen el que
todos quieren vivir indefinidamente y las
estrategias para definirlo permitido y lo prohibido
entrarian en crisis.

Lainvestigadora Beatriz Sarlo (1994) afirma
que, laedad delindividuo como jerarquia superior,
ya no cuenta, al menos del mismomodo que en
la modernidad. Al desarticular el paradigma de
etapas vitales, el mito actual de la eterna juventud
disuelve el sentido moderno de lainfancia. Estas
modalidades de institucion de la infancia que
preparan para unavida adulta cuya subjetividad
opera como meta, caracterizan las sociedades
que tienen un modo particular de relacioncon la
temporalidad. Silainfancia es preparatoriay sila
sociedad sabe como preparar a esos ninos,
entonces esa sociedad funciona en base a una
temporalidad programable (Corea y Lewkowicz,
1999).

El pasaje de nifio, muchacho, muchachuelo
a hombre: ;Macho: se nace o se hace?

Laiconografiayellenguaje que se refierea
lainfanciaescolar (entrelos 8y 12 afios) presenta

" Narodowski (1999) sostiene que esta crisis no es una crisis de vacio o de vacancia, sino de una crisis en la que la infancia
moderna, declina hacia dos grandes polos. Uno es el polo de la infancia hiperrealizada, la infancia de la realidad virtual.
El otro punto de fuga que presenta es el de la infancia desrealizada y con ella se refiere a la infancia independiente, que
es auténoma, porque vive en la calle, porque trabaja a edad muy temprana.

112 Concepto en referencia al significado acufiado por Foucault (1986). Es decir, “Es décil un cuerpo que puede ser sometido,
gue puede ser utilizado, que puede ser fransformado y perfeccionado”. p., 140.
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cietas caracteristicas especificas y fijas o
estables. Conrespecto allenguaje unabateriade
lexemas o términos establecen proyecciones
semanticas diversas. Dicha variacion esta
vinculada, porun lado, con el juego del lenguaje
enrelacionalrestode los términos que conforman
unenunciado®, y porelotro, conla especificidad
propiadeltérmino. Vale decir, nifio, muchachuelo,
chicuelo, muchacho y hombre adquieren un
sentido con atributos y propiedades distintas. El
nifo, elmuchacho, elmuchachuelo se diferencian,
en los textos escolares, no sélo en su aspecto
corporal, sinotambién en la vestimenta utilizada
y, en especial, en los mandatos sociales que le
son atribuidos. Esto ultimo implica una fuerte
responsabilidad de la institucion escolar en la
contribucién a la construccion de una cierta
masculinidad y cierta femineidad.

Lastendencias manifestadas en los textos
escolares permiten identificar ‘mandatos’
asignados a los niflos varones; es un deber del
nifo ser feliz -una tendencia semejante se ha
identificado en un trabajo anterior, en relacién a
las cualidades de los modelos de familias que
presentanlostextos escolares™ -, no sercobarde,
soportarlasdiversidadesde lavida: “Serpacientes,
y aceptarconpaciencia el billete que nostocaen
la loteria de la vida” (De Toro y Gomez, 1926).

Ser sereno, esforzarse, no ser travieso,
jugar pero también estudiar:

“Alos muchachos les gusta jugar, y eso no
es malo; perotambién debe gustarlesirala
escuela y estudiar. Hay tiempo para todo:
parajugary paraestudiar.” (Vasquez, 1910).

La simpatia y la fortaleza corporal, son
también cualidadesresaltacas como propiedades
de los varones:

“Lasimpatiaunafuerzacomparablealadel
iman, por supoderde atraccion. Entranen
ella varias cualidades que forman la
verdadera superioridad de unas personas
sobre otras. En la simpatia hay sinceridad
de sentimientos, modestia, firmeza,
tolerancia...” (Almagro, 1929).

“-Sdis pequenos, séis alegres, jugais: estais
enlaedadfeliz.” (De Toroy Gémez, 1932).

“Los varones protegen a sus hermanas,
que son mas debiles; en cambio las
hermanas soncomo madrecitas que cuidan
asus hermanos entodo lo que es propiode
una nina.” (Martin, 1930).

Porel contrario, elhombre se diferenciadel
nifoatravés delaasignacion de ciertos mandatos
como: prevision, ahorro, teneruntrabajo, escuchar
atentamente, no ser ocioso, entre otros. Dichos
atributos estan fuertemente vinculados con la
organizacion econémico-productiva y también
familiar. El modelo de familia es monolitico,
unidimensional y con una compulsivatendencia
haciala heterosexualidad.

A su vez, la imagen del hombre esta, en
muchos casos representada por el padre, cuyas
funciones son ser proveedor de la familia con el
sudor de su trabajo:

“El papa de Luisitoy Zelmita es un hombre
alto, fornido, de anchas espaldas y rostro
inteligente yvaronil...Merced a sushdbitos
de orden y economia; merced a su

1% Buenfil, Burgos, R. (1995) “Horizonte posmoderno y configuracion social”, en Alba, A. (comp.) Posmodernidad y Educacion,
México: Porria. Ningun discurso es fijo o estatico sino relacional. Cada término adquiere sentido en funcion al juego del

lenguaje en el que esta inmerso.

1 A comienzos del siglo XX, las imagenes muestran y hacen referencia a la figura de la madre, como la Unica capaz de lograr
el aumento de la felicidad del hogar, a traves de diferentes acciones domésticas y la demostracion de afecto, las madres
monopolizan la ternura. En cambio, a partir de la segunda mitad del siglo XX se identifican discontinuidades en la hegemonia
de ese modelo familiar, sustentadas en cambios en el ndmero y tipo de integrantes, sus actividades y trabajos, cualidades
personales y relaciones afectivas entre ellos. Este desarrollo integra el trabajo: Andrada, M. (2000) Happy families
according fo the schoolbooks used in primary school in Argentina, ponencia presentada en la XXl th. International Standing
Conference for the History of Education, Alacala de Henares. Mimeo.
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acendrado amar al trabajo; merced a sus
vigorosas iniciativas y acrisolada’™
honradez, se ha labrado una posicién
holgada...” (Montes, 1909).

Ser el padre asegura ciertos mandatos
como “dar lecciones”. Por el contrario, la madre
brindaconsejosy envarias ocasiones se convierte
enlamediadora paratomaralgunadecisiénentre
el padre y el nifio o la nifa. Sin embargo, en los
textos escolares, aparece el padre como poseedor
de “laultima palabra”, es decir,de aquellaque es
considerada lacorrectay adecuada porlos nifios
y/o nifas.

Otra caracteristica propia del hombre es no
serholgazan, niserharagan. Tales atributos son
sindnimos de masculinidad denigrada. Asi lo
atestigua la evidenciaencontrada: “Los que estan
siempre ociosos, cuando llegan a hombres no
sirven paranada” (Vasquez, 1910).

“Del taller salié formado el ciudadano ya
hombre, sin una mancha en sunombre, ni
unasombraensuhonradez. Eneltallerde
la patria se formé buen ciudadano virtuoso,
digno, cristiano, generosoy varonil...Honro
al hijo del pueblo que en el trabajo se eleva
y en élengrandece y prueba su abnegado
corazon! (De Toroy Gémez, 1926).

No sélo existe una diferenciacion entre el
nifio, el muchacho, elmuchachueloy elhombre.
La nifa también es configurada como tal. No
obstante, el proceso es absolutamente distinto.
Asignandosele cualidades y acciones como las
siguientes: “A Juana le compran vestidos y
sombreros (De Toroy Gémez, 1926).

Debe ser elegante y todos esos
comportamientos son a la vez, tanto fisicos
como morales. Todos estos comportamientos
son a la vez que tanto fisicos como morales. Asi
lo confirman numerosas frases: “La unica
superioridad que debemos tenerencuentaes la
superioridad moral’ [idem]

M. ANDRADA & P. SCHARAGRODSKY

Asimismo, ser mujerimplica ser estudiosa,
obediente y ordenada. También las actividades
lidicas constituyen potentes practicas que
configuran subjetividad generizada. Lasimagenes
de los nifios muestran una variedad mayor de
movimientos que en las nifias. Asimismo las
‘nifiitas’ son caracterizadas de la siguiente
manera:

“La nifia estudia con empefo, escucha
atentamente las explicaciones de la
maestray hace sus deberes con prolijidad.”
(De la Vega, 1941).

“Unanina debe serdulce, suave, carinosa
siempre...Siempre con buenos modalesy
condiscrecion, pues nada hay masfeoen
una nifia y en una mujer, que la falta de
femineidad. (Estrella Gutierrez, F.y Estrella
Gutierrez, 1942).

Las nifiitas son limpias y lindas. Encambio,
el nino es un destrozon de ropa y calzado:

“Tenia yo nueve afios, y era, como la
mayoria de los chicos de esa edad, un
soberano destrozén de ropa y calzado.”
(Berrutti, 1918).

“Pero, hijo!. Hay que tener mas cuidado
con las cosas; bueno ya esta pegado el
botén.” (Berdiales, G. e Inchauspe, 1944).

“Carmencita no tiene mas que un
guardapolvo. Todos los lunes o lleva limpio
yplanchado. Lo cuida paraque se conserve
sinmanchastodalasemana. (Arena, 1956).

Esposible plantearcomo hipotesis, a partir
de lasimagenesy del contenido de las lecturas,
que de nifia o nifita el rito de paso o pasaje,
destacado enforma exclusivaenlostextosesel
matrimonio, en cambio, y tal como se ha
desarrollado anteriormente, para el caso de los
nifos existen toda una serie variada de ritos de

05 E| resaltado de las palabras marcadas pertenece al texto original. En la lectura se incluye el significado otorgado a esos
términos: fornido: robusto; varonil: fuerte, valeroso; habitos: costumbres; acendrado: puro, sin manchas, ni defecto;

acrisolada: purisima.
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paso, de pertenencia masculina. Entre estos
ritos se hanidentificado: los primeros pantalones
largos'®, el primer reloj pulsera, el primertraje con
corbatay pantalones largos, el primer sombrero
elegante, fumar, la primera entrevista laboral.

En cambio, el camino de nifita a mujer, en
los textos escolares, pareciera serun pasaje con
menos desafios ycambios.'” No se haencontrado
evidenciaempiricade hechos similares a los del
varon. Pareciera que de la nifiita a la madre hay
un solo pasaje: el matrimonio y el hogar.

Si bien, este estudio se encuentra en su
etapa inicial, ya que se pretende continuar con
estetipo de abordaje, realizando un analisis mas
exhaustivoenrelacionalusodellenguaje, merecen
destacarse ciertas cuestiones terminologicas.
Se identifican términos como: muchachito vy
muchachuelo y no sus opuestos muchachita y
muchachuela. El ‘muchachuelo’ tal como se
encuentra en algunos textos como Estudio de
1918 y en especial el muchacho, transgreden,
realizan acciones que no estan permitidas al
‘nino’. Entre ellas, tirar piedras a un perro como
se observa en el libro Lectura expresiva en su
edicion de 1919, fumar cigarrillos, tal como se
muestra en Compariero -s/fecha de edicion-,
entre otras. La vestimenta cubre toda la pierna
ocultando los vellos de la misma. La vestimenta
comienza a diferenciarse, respecto de la del
nino, ya que cuando se hace referencia a
‘muchacho’, laimagen que lo representa, incluye
un gorra y saco.

Consideracionesfinales

Estetrabajo presento algunos de los focos
de analisis que se consideran mas relevantes,
para un estudio genealdgico de los infantes
masculinos a través de los textos escolares:

cuales han sido, cudles son y qué tipo de
iconografia y discursos les han dado origen. A
partir de los datos apostados, pareciera que
desde fines de la década del '60 del siglo XX los
textos escolares permiten identificar
transformaciones significativas respecto a la
estéticaylos simbolos atravésde loscuales, se
representan las diferencias sexuales, en el
proceso de escolarizacién: los roles asignados a
la mujer y al varon, la vestimenta, los usos del
cuerpo, los gestos y movimientos, los atributos
morales, entre otros.

Esta serie de cambios implican la
configuraciénde unnuevoescenario de relaciones
de sabery poder entre ambos colectivos. Se ha
intentado demostrar que ciertos mecanismos
vinculados a la construccién de la masculinidad
en las instituciones escolares, dejan de ser
preponderantes y otros se instalan en su lugar.
En esta ultima linea se pretende continuar este
estudio, profundizando el analisis aqui
presentado, pues, sin dudas, las institucion
escolar continta produciendo cuerpos
generizados.

Por otra parte, puede afirmarse que hasta
mediados de la década del 60 del siglo XX los
textos destacan cierto modelo de infante burgués,
anclado en cierta unidemensionalidad de la
masculinidad. Recién a partir de esos afios, se
reconoce en los textos escolares una cierta
diversidad, comienza a admitirse la diversidad -
especialmente enlarepresentacién de los nifios
y enlavariedady heterogeneidad de cualidades
que le son atribuidas. Las prescripciones sobre
usos del cuerpo y acciones hacia los infantes
masculinos decrecen de manera significativa, a
partir de los afios '80 del siglo XX. Se opera un
cierto desplazamiento hacia otras actitudes,
posturas corporales, otras vinculaciones entre
ninos y nifias: en los que la investigacion,

1"l Entre la década del 40 y 50 se identifican lecturas sobre el tema de los pantalones largos.
" Continuamente se cita en las lecturas dedicadas a los ritos de pasaje de nifio a hombre la importancia de “estar preparado

para...."
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indagacion, descubrimiento, tolerancia,
convivencia, pasan a ocupar el centro de las
lecturas escolares. Resultados, tal vez, del
rechazo del deber austero (Lipovetsky, 1994)
propiode una “sociedad posmoralista’ consagrada
a la explosion y satisfaccion de los deseos, a la
busqueda de la felicidad y del placer, en la que
una ‘moral de la obligacién’ ha sido reemplazada
por la ‘moral del sentimiento’.
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RESUMO

O foco de andlise deste estudo incide sobre a questdo histdrica da formagao para o magistério, a
partir de um modelo maternalista.
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ABSTRACT

This study focuses the historical question about teachers’ preparation according to a “mother-figure”
mode!

Key-words: Education and Gender; Teachers Preparation

Este texto foi produzido no contexto do producéo: a sistematizagao da memaria social
Projeto de Pesquisa “Escola Complementar: de Escola Complementar do Rio Grande do Sul,
praticas e instituicdes”. Dentre seus objetivos? Brasil, compreendendo-aemsuas possibilidades
destaco os que mais se aproximam da presente de preparagao da mulher e de candidatas parao

' Coordenadora do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo.

© E um projeto de pesquisa realizado no Programa de Pés-Graduagéo em Educacao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
com o apoio do CNPq e FAPRGS e, inclui também dentre seus objetivos: * A produgdo de um CDROM com os dados da
pesquisa de cada escola retornando-o para a instituigao que representa, acompanhando o impacto inicial e avaliando suas
possibilidades interventivas na construgdo do processo de identificagao institucional da escola. * A possibilidade de
desencadear um processo de comprometimento das instituicbes para com sua prépria histéria mediante o envolvimento
de uma professora de cada na equipe de pesquisa, fomentando uma cultura de preservagac de passado, de questionamento
e busca da historicidade dos acontecimentos, pessoas & relacées sociais. * E o compromisso de subsidiar a reflexao sobre
a escola de educacio basica e os processos de formagéo de professoras bem como sobre o papel social e politico da
mulher professora refletindo a partir de sua insercao num estabelecimento educativo & num corpo profissional.
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magistério publico, de profissionalizagao e de
construcéo/reforcamento de esquemas de agao,
contribuindo para pensar historicamente aescola
do presente ea posi¢gao damulherna sociedade;
e a identificagao da forma e das peculiaridades
comque as diferentes escolas que ofereceramo
Curso Complementar se constituiram como
instancias institucionais de poder e formagao de
professoras, analisando-as como locais de
geracao e reforcamento de praticas sociais
femininas a partirde suavinculagao aos processos
de formagdo docente e suas inter-relagdes com
instancias do sistema politico-administrativo da
educagao. Discute componentes tedricos
referentes ainstituigdes, identidade institucional
e ao modelo de formacéo maternalista proposto
pelo Curso Complementar em trés escolas
femininas® que até os dias de hoje oferecem
curso de formagdo para o magistério.

Instituicoes: o que as caracterizam

Vivemos em instituicoes. Dentre elas, a
escola é uma das mais marcantes na vida das
pessoas.

Véarias sdo as caracteristicas das
instituicdes. O saber &€ umcomponente fundante
das instituicoes assegurando-lhes coesao
(Enriquez, 1997) e produzindo, pela proposta
formativa, pelo disciplinamento e coagéo, pela
interiorizacao da lei através da obediéncia e
submissao, uma adesao em seus membros.
Este conjunto de elementos produzem marcas
naqueles que fazem parte da instituigéo.

As instituigbes sao lugares de agéo social
e, como tal, marcadas pelo tempo, espagos e
pessoas. Em geral, na origem das instituigoes
ha uma pessoa principal que lhes da uma
paternidade/maternidade a qual esta vinculada
um saberfundador. Alémde uma personalidade
marcante, fundadora, asinstituicoes como formas
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sociais, sao dotadas de organizagao juridica e
material. Elas sdo o espago real, tanto objetivo
como subjetivo, no qual vivenciamos relagoes,
valores, normas, poder, experiéncias de
liderancas, rivalidades, conflitos e competigao.
Seu estudo envolve a andlise de suas origens,
génese, estabilidade, rupturas e processos de
formagao.

Ha nas instituicbes uma tensao entre uma
forma cristalizada que tende a autonomiza-las*
do movimento histérico e um movimento
instituinte que constantemente as recria e que
as insere e vivifica como produtos da atividade
material e imagindria da sociedade.

Este texto alinha elementos tedricos para
a discussao de identidade institucional, historia
institucional e estudos de género, tendo como
base empirica dados referentes a trés escolas
femininas mantidas por duas ordens religiosas,
criadas entre 1872 e 1905, no sul do Brasil.

Identidade e instituicdes:

Uma questao importante a discutir
inicialmente & se elementos tedricos referentes
adiscussao de identidade se aplicam a analise
de instituicoes.

“Para compreendero que faz daidentidade
um conceito tdo central, precisamos
examinar as preocupagoes
contempordneas com questdes de
identidade emdiferentes niveis. Na arena
global, porexemplo, existern preocupacées
com identidades nacionais e com
identidades étnicas; em um contexto mais
‘local’, existem preocupagdes com a
identidade pessoal como, por exemplo,
com as relagées pessoais e com a politica
sexual”(Woodward, 2000:18).

© As escolas envolvidas sao de natureza privada, mantidas por congregacdes religiosas catdlicas.

© Refiro-me a “transformacéo progressiva dessas instituigdes em artefatos, quer dizer, em conjuntos que, criados de inicio
pelo homem, sdo colhidos num processo de autonomizagéo que os destaca de seus criadores, gue os faz funcionar numa
esfera independente que tem suas leis e seu jogo proprio ... * (Enriquez, 1997:75).
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Evidencia-se no trecho transcrito a
multidimensionalidade e a diversidade de niveis
com que o conceito de identidade tem sido
empregado. Se grande parte dasvezes é utilizado
na discussdo de caracteristicas de grandes
grupos e suas relacdes frente a questdes como
raca, credo, género, pode tambémserempregado
para a compreensao dos processos de cunho
pessoal, bemmais restritos do que os anteriores,

Chantal Mouffe discute a precariedade
dinamicae as decorréncias dotratamento destes
diferentes niveis contidos naidéia de identidade,
apontando uma tensao entre o sujeito que se
constitui dinamicamente e referentes coletivos
que utilizamos para expressar nossa
compreenséao do mundo social e cultural.

“E porisso que cada posi¢do de sujeito se
constitui dentro de uma estrutura discursiva
essencialmente instdvel, posto que se
submete a uma variedade de praticas de
articulagdo que constantemente a
subvertem e transformam. Por isto nao ha
nenhuma posicao de sujeito cujos vinculos
comoutras estejamassegurados de maneira
definitiva e, portanto, ndo ha identidade
social que possa ser completa e
permanentemente adquirida. Isto ndo
significa, no entanto, que ndo possamos
reter nogées como ‘classe trabalhadora’,
‘homens’, ‘mulheres’, ‘negros’ outros
significantes que se referem a sujeitos
coletivos” (Mouffe, 1999:34).

Esta tensao entre permanéncias e
instabilidades, entre as posicdes de sujeito e os
coletivos universais nos quais estes se incluem
éumaelementoimportante quetambémperpassa
as discussdes acerca de instituicbes.

Na busca de articular um instrumental
tedrico para situar a possibilidade de estudo da
questéao daidentidade institucional, recorro ainda
a outros conceitos tedricos para auxiliar neste
debate.

Tomaz Tadeuda Silva, emseuvocabulario
critico referente a teoria cultural, compreende a
identidade cultural, como decorrente de sua
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conexédo com a produgao da diferenca, a qual
ocorre pormeio de processos sociais discursivos
(Silva, 2000:69).

Rutherford, apud Woodward (2000:19), nos
apresenta o quanto as relacdes de tempo estao
presentes nanocaodeidentidade:“...a identidade
marca o encontro de nosso passado com as
relacées socials, culturais e econémicas nas
quais vivemos agora ...”.

E explicita Woodward que identidade opde-
seafixidez, estabilidade e coeréncia, implicando
em deslocamentos: “A discussdo sobre
identidades sugere a emergéncia de novas
posicoes e de novas identidades, produzidas,
por exemplo, em circunstancias econdémicas e
sociais cambiantes” (Woodward, 2000:19).

Os trechos acima indicam como centrais
naidéiadeidentidade, a diferenca, odiscurso, a
relacdo do passado com o presente e, presente
em todas estas caracteristicas a dinamica
envolvida, a produgdao sempre renovada da
identidade.

Ora este texto coloca em seu titulo a
articulagdo entre identidade e historia
institucional, pressupondo que nao ha como
tratar de identidade a néo ser retomando, as
historias, as narrativas construidas ao longo do
tempo e emdiferentes momentos e por diferentes
sujeitos, as identidades que sdo lembradas e
queforamfaladas e que estdo sendo retomadas
pelas escolas comoinstituicdes e pelos sujeitos
guedelafizeramoufazemparte. Estaconcepgéao
indica que ndo hatotal unidade e homogeneidade
entre as compreensdes, formulacdes e posicdes
dos diferentes elementos da instituicao e dela
para consigo mesma ao longo do tempo.
Portanto, pressupfe-se muitas possiveis
identidades em cada instituicao, chega-se a
nog¢ao de “identidades” no plural e nao a um
identidade com una, Unica, constante e
permanente.

Chantal Mouffe (1999) acrescenta que toda
a identidade € contingente e ambigua; ha um
duplo movimento, uma dialética de
descentralizacdo e recentralizagdo. A
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descentralizagao evita a fixacao de posicdes,
produzindo instabilidade, entretanto, ao seulado
ocorrem fixagdes parciais, pontos que tentam
fixidez. A autoradiz que ndo hameracoexisténcia
de uma pluralidade de posi¢oes de sujeito, mas
um movimento de “constante subversao e
superdeterminacdo de umas pelas outras, oqual
possibilita a geragdo de ‘efeitos totalizantes’
dentro de um campo que se caracteriza por ter
fronteiras abertas e indeterminadas’ (Mouffe,
1999:33).

Seaplicarmos estaidéiade indeterminagao,
constante subverséo, de descentralizagéo e re-
centralizacdo, as discussbes acercadaidentidade
e histéria institucional ndo podem pretender
chegar a formulagao, a esséncia da identidade
dainstituicao. Ademais, a compreensao tedrica
acerca da instituicdo aponta para uma tensao
semelhante entre o movimento instituinte e o
instituido.

Compreende-se que para discutir a
identidade institucional sera necessario aceitar
que ela podera ser construida por muitos
discursos, muitas interpretagbes nem sempre
convergentes, e que sera necessario considerar
nao apenas seu presente e sua viséao de futuro,
mas sua histéria institucional.

Como afirma Stuart Hall, “A identidade
plenamente unificada, completa, segura e
coerente € uma fantasia’; aoc contrario, elaé uma
“celebragao movel”, definida historicamente (Hall,
1999:13). E preciso pois ter claro que nao se
chegara a “esséncia dainstituicao” discutindo a
identidade institucional mas a diversificadas
compreensdes a respeito da mesma.

Assim, sempre tendo presente a idéia de
identidades, de nao fixidez das interpretagdes
produzidas, de que serao construidas diferencas
(diferentes interpretagdes e nao consensos,
rupturas com visdes institucionais que venham
sendo praticadas e diferencia¢oes frente aoutras
instituicbes e acerca de suas rela¢cdes mutuas)
e detendéncia ndo completadaainterpretacoes
de “efeitos totalizantes”, parece-nos possivel
discutir identidade institucional. Entretanto, a
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discussao empirica acerca da identidade de
instituicbes concretas, precisa contar com
elementos que lhe déem embasamento e
possibilitemcompreendersuagénese. Paratanto,
um suporte documental é necessario e uma
sensibilizagdo para a preservagac histdrica,
documental, oral e digital. E acerca da base
documental que a seguir discutiremos.

Algumas consideracdoes metodoldgicas
convergentes com este quadro tedrico

Um estudo acerca da identidade
institucional contara por certo com a base
documental disponivel na instituigdo, na casa
mae da congregagao (na medida em gue
trabalhamos comescolas privadas) que mantem
a escola, em arquivos publicos locais.

Recorrerarelatérios, planos, atas, ficharios,
livros escolares, fotos, consultar narrativas acerca
da instituicdo construidas em seu interior e
externamente, publicadas ou sob a forma de
diarios, e outros materiais, além de percorrer
seus espacos, considerar plantas, imagens,
favorecera a construcao da identidade
institucional e a compreensao de que ndo ha
uma unica e essencial histdria institucional,
mas muitas que variam no tempo.

Neste trabalho a datagéo de materiais e
fatos @importante mas naoapreocupacaocentral.
Atensao entre instituido e instituinte, os tempos
diferenciados para as diferentes bases da
instituicdo — a base material tem um tempo
bastante longo -, o distanciamento da nogao de
essencialidade institucional e a aproximacao
das possibilidades de conter o contraditério, o
multiplo, o conflitante; afasta a necessidade de
produzir compreensdes acerca da instituicao
numa perspectiva de continuidade e datacao
estrita. O quadro tedrico com que estamos
trabalhando permite explicar e compreender
registros que numa primeira impressao seriam
desconexos e inconsistentes. Por vezes a
datacao de umdeterminado documento pode ser
dificultada pois muitos ambientes, uniformes,
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mobilias, espagos foram usados porlongo tempo,
décadas. Quemassinalouumadataeapartirde
que indicio a escreveu numa foto pode ser um
elemento diferenciador e explicativo do porqué
imagens iguais trazem datas diferentes, ou um
Unico fato é contado de forma diversa, um
endereco de escola € modificado quando
mencionado em um relatério trinta anos depois,
como que atualizado para a designagao e
numeragao das ruas.

A base documental é importante para a
histéria institucional mas, além dela é preciso
considerar a base subjetiva, aquela que os
sujeitos que nela viveram acerca da mesma
construiram e reconstréem pela memoria.
Discutiremos a seguir as instituicoes como
espaco objetivo e subjetivo e a possibilidade de
construirsuasidentidades a partirdaconsideragao
destes dois espagos.

As instituicbes sdo um espaco objetivo,
material, concreto, real, a partirda consideragao
de sua base material a qual constitui o primeiro
elemento de sua materialidade, a ancoragem
primordial da instituicdo. A experiéncia da
instituicdo e seus espacos oferece a sensagao
de existiraqui, de estar nestasituacao, permitindo
percepcdes, observagoes, descricoes e
representacdes. (Butelman, 1996:14). As
instituicdes tém um espago fisico demarcado
frente as demais e, internamente, as diferentes
propostas, também estabelecemdemarcagoes,
criando niveis, especificagcdes expressas
materialmente.

O espago objetivo de demarcagéo das
instituicoes frente as demais é fundamentalmente
o prédio. O prédio escolar € um elemento
importante nabuscadeidentidade dainstituicao

educacional funcionando como agentefisico ativo
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nas subjetividades e na materialidade da cidade.
Expressa uma visdo da funcionalidade
institucional presente no momento em que foi
erigido, trazendo um fardo de histéria pelas
relagdes e vivéncias construidas emseuinterior
earredores. Muitas vezes, emnome dainovacgéo
e sob desculpas de desgaste fisico, o fardo da
histéria sofre intervengbes que o Vao
descaracterizando e tirando a historicidade. As
pessoas que nele viveram ao revisita-lo sao
surpreendidas pelas alteracoes (reformas,
ampliagdes, demolicoes) percebendoquase como
uma traicdo as alteragbes introduzidas nos
espagos que emolduravam os acontecimentos
guardados namemoria (Werle, Buhler, Dornelles,
2000)°.

O prédio traz histéria mas também uma
visao de futuro na medida em que abriga uma
proposta pedagégica, expectativas quantitativas
e qualitativas de atendimento, e com isto uma
forma de explicitacdo de suas fungbes numa
dimensao prospectiva. Assim pode-se identificar
uma forte atengdo a fungdo de preparacéao
profissional, em laboratérios e oficinas, maquinas
e equipamentos escolares. Ou ainda, uma forte
marca de cuidado com a satide e comocorpo se
expressa nos patios, canchas esportivas,
equipamentos de ginastica e gabinete medico,
janelas e preocupagdo com arejamento e
iluminagao, dimensoes das classes e cadeiras
utilizadas pelos alunos.

No caso de instituicbes educativas a
materialidade de seu prédio as localiza frente as
demais escolas e no espago da cidade comoum
todo. Ainstitucionalidade material da escolanao
é um aspecto circunscrito & comunidade esco-
lar - alunos, professores, administradores,
funcionarios, pais -, mas ampliado para acidade.

® O trecho transcrito a seqguir indica como a depoente se refere a um tempo que néo é o de hoje no qual ela fala, e no qual
os espagos e funcdes eram localizados diferentemente do que hoje se encontra na escola. “Lembro sempre do Sévigné
antigo. Infelizmente, o corredor de entrada, o hall da capela desapareceram... Mas a Capela ali estd como um tesouro, uma
obra de arte... * (Rezende, 2000; 118). A expressdo usada pela depoente néo é “lembro do Sévigné”, mas “lembro sempre
do Sévigné antigo” (grifo nosso) e complementa “Infelizmente o corredor de entrada, o hall da capela, desapareceram ...”.
A depoente diferencia o Sévigné atual (base material) de um outro, o antigo, ao qual ela se referia. Sua expressao é de
desagrado e tristeza — infelizmente — referindo as modificagdes introduzidas no hall e no corredor de entrada. Este é um
exemplo do sentido de traicdo da meméria quanto a alteracdes na base material das instituigdes.
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A materialidade da escola tem significado nao
apenas para a propria instituicdo mas para os
moradores e instituicOes das cercanias, mesmo
gue ndotenham estudado, trabalhado ou enviado
seusfilhos ounetos para aquela escola. A cidade
como um todo pertence o prédio escolar e
portanto as questdes referentes as instituicdes
escolares estao afetas ao ambiente no qual a
escola se insere, as ruas e demais prédios, a
vizinhanca, bairro, cidade, as demais escolas,
aos cidadaos da cidade. Memdria institucional
nao é apenas memdria da instituicdo escolar, de
seus agentes, e das demais instituicGes
educativas com que manteve relacionamentos,
mas € memoria da cidade.

Assim, falar de identidade institucional
implicaemfalardaidentidade da cidade, dolugar
gue a escola ocupou e ocupanocenario material,
social e cultural da cidade.

Por outro lado, o espago objetivo de
demarcacao das instituicées frente as demais
sao também suas propostas. A capacidade de
formulacao de propostas, planos e projetos, de
expressao e operacionalizagdo de intencdes que
respondem afungdes sociais e atragos culturais
importantes para a comunidade em um certo
tempo e lugar, constitui uma forgaimpulsionadora
relevante para situar a instituigao escolar frente
asdemais e no contexto da cidade. O surgimento
e funcionamento das propostas ocorrem e
produzemdiferenciagdes internas, criando niveis,
especificagdes no interior das instituicdes
caracterizando-as também frente asdemais. As
vivéncias decorrentes das posi¢ées diferenciadas
de alunas externas e alunas internas, de
funcionarios e de professores, de docentes de
Ciéncias Exatas oude professores de primeiras
letres, entre os turnos de funcionamento,
estadelecem demarcacdes que configuram as
insti' uices como um espaco real tanto objetivo
com» subjetivo de vivéncias, relagdes,
confitualidades e convergéncias. A base de
gestio - regimentos, normas, curriculos,
proci dimentos e seus administradores - sao um
espa: oconcretode manifestagao dainstituicao.
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Discutir aidentidade institucional exige revisitar
também estes elementos.

Entretanto, as instituicbes sdo também
um espaco subjetivo pois se reconstréem na
meméria a partirdas relagdes vividas emtempos
e espacos definidos, compreendidos e
rememorados a partir das subjetividades
particulares dos que nelas viveram e se
relacionaram. Sdo um espaco subjetivo pois,
embora elementos universalizantes, gerais e
abrangentes a todos os que nela formam ou se
formaram, nelastambém se inscrevemrelacbes
de autonomia, de liberdade, na medida em que
ha uma pluralidade de modos de pertencimento
e maneiras de interagir que produzem
compreensdes diferenciadas acerca da propria
instituicao.

Ainstituicao como espaco subjetivo é uma
outraformade designaro “substrato nao material
das instituic6es”, segundo o qual a instituicao é
a idéia que os seus membros fazem dela e a
definicao que a comunidade da a respeito da
mesma (Malinowski, apud Lourau, 1995:125).
Este “substrato ndo material das instituigbes” de
alguma maneira traduz as diferentes posigdes
de sujeito e as articulagbes que entre siecoma
instituicao constréem e que subverteme recriam
permanentemente as identidades dainstituigao.

Trabalharcom esta dimenséao subjetivana
qual a instituicdo se produz, implica em aceitar
multiplas formas de caracteriza-la, ligada aqueles
que nelaatuaram, seus papéis, visdes de mundo
e relacionamentos. Assim ndao ha uma, mas
multiplas histdrias da instituicdo, de acordo com
0S grupos que as contame coma eépocaemaque
vivenciaram a instituicdo. Desentranhar estas
memorias e histérias da instituigdo contribui
paratorna-lamaisviva, evitarseu esclerosamento
e a hipertrofia do instituido. Dar fala a seus
diferentes atores que emdiversas posigéeseem
diferentes tempos viveram a instituicao revela
suas multiplas estratégias de construgéo e as
variadas e muitas vezes conflitantes identidades
institucionais e os processos de rejeicdo e
aproximagao que em seuinteriorse construiram.
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A consideracdo dos espagos objetivos e
subjetivos em que as identidades da instituicao
se constroem, de alguma formaexplicaaidéiade
identidade como “celebragdo mével”, e reconhece
0 constante movimento de descentralizagao e
recentralizagao de identidade que anteriormente
foi discutido.

Curso Complementar: delineamento
preliminar

As Escolas Complementares se
desenvolveram no Rio Grande do Sul no periodo
de 1906 a 1946 e tinham objetivo de formacgao
profissional.

“Art. 3° - O ensino complementar serd
ministrado em escolas complementares e
destinado a alunos que se mostrarem
habilitados nas matérias do curso
elementar.

Art. 4° - Cada escola complementar tera
tantos professores quantos forem
necessarios, segundo o numero de secdes
em que for dividido o respectivo curso.

Art. 52 - O ensino complementar terd,
quanto possivel, cardter pratico e
profissional com o fim de desenvolver o
ensino elementare de prepararcandidatos
ao magistério publico primario”. (Decreto
Estadual 874, de 28 de fevereiro de 1906).

Anteriormente a este periodo, a Escola
Normal ocuparao espago deformagdo doprofessor
e, posteriormente, a Lei Organica do Ensino
Normal alterou profundamente o curriculo
oferecendo, mediante o desdobramento da
disciplina de Pedagogia em disciplinas
especificas, conhecimentos técnico - cientificos
ao trabalho docente.

As Escolas Complementares no Estadodo
Rio Grande do Sul foram predominantemente
femininas, e desenvolvidas pelainiciativa privada
decongregacotesreligiosas. Transpassavam-
-nas as praticas de género da época. Chama a
atencao o papeldas mulheres nadiregao destas
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escolas. Dados do ano de 1943 informam que
havia no estado 25 escolas de formacao de
professoras sendo sete oficiais, quinze
particulares e trés rurais, com predominancia
marcante portanto, das escolas privadas.

No final dos anos vinte, os Cursos
Complementares oferecidos por instituicées
privadas, se inspecionados pelo poder publico,
passavam a expedir diplomas reconhecidos e
validos para o exercicio do magistério publico.

Escolas femininas e a perspectiva
maternalista no Curso Complementar como
uma das faces de identidade institucional

Como colocado anteriormente, as
instituicbes se constituem por processos que
pretendem uma estabilizagdo mas que
constantemente séo subvertidos, alterados, em
tensido permanente entre instituido e instituinte.

Para o estudo das instituicoes escolares
envolvidas nesta investigagéo, procurou-se um
quadrotedrico que fornecesse umacompreensao
da proposta formativa do curso complementar.
Tais referéncias tedricas acenam para uma
tendéncia predominante identificada em tais
processos, tratada como tendencial e
predominante mas nao como exclusiva ou
monalitica.

A perspectivamaternalista prestaatencao
amaternidade e ddenfoque especial ao privado.
Sua caracterizacio, utilizada por Dietz (1999)
para discutir a cidadania e as mulheres, auxilia
a compreender e explicar as propostas das
escolas femininas estudadas.

“Opensamento maternal ndo sé depuraria
o publico ‘arrogante’ (masculino);
proporcionaria além disso a base para uma
concepgdo dopodertotalmentenova, assim
como da cidadania e do &mbito publico. O
cidadao que surge é um ser afetuoso que,
nas préprias palavras de Elshtain, esta
‘dedicado a protecdo da vulneravel vida
humana’ e tenta fazer das virtudes da
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maternidade o ‘molde’ de um novo mundo
ptiblico mais humano”(Dietz, 1999:18).

As escolas femininas formavam mulheres
comprometidas com os demais pela atencéo e
amor para com os outros, pautadas para a “ética
do cuidado” (Gilligan apud Dietz, 1999:18)
centrada naresponsabilidade, nas relagéeseem
necessidades decorrentes de situacdes
especificas. A éticado cuidado de Carol Gilligan,
comenta Mouffe, se alinha com “umconjunto de
valores baseados na experiéncia das mulheres
como mulheres, ou seja, a experiéncia da
maternidade e do cuidado que realizam no ambito
privado da familia” (Mouffe, 1999:35).

Asescolasfemininas, paraalémdocurriculo
escolar, reconheciam e desenvolviam
capacidades, atributos e atividades
especificamente ligadas a condicao de mulheres
as quais eram requeridas pela sociedade da
época.

Embora Dietz e Mouffe critiqguem a
perspectiva maternalista na discussao da
cidadania e agéo politica por considerarem-na
essencialista, pode-se utilizar tal instrumento
tedrico para expressar a formacao e proposta
das escolas femininas catolicas onde o Curso
Complementar era oferecido. Estas escolas
privilegiavam e desenvolviam a identidade das
mulheres como maes, portanto no &mbito privado
da familia, articuladamente a formacgao
profissionalda professora, dimensao estaque as
colocava nodominio publico, pois as preparavam
paratrabalharemescolas elementares publicas.
As escolas elementares muitas vezes ficavam
distantes das escolas onde haviamsidoformadas,
distantestambémdaresidéncias de suasfamilias,
exigindo das alunas-mestrasrecémformadas no
Curso Complementar, capacidades para lidar
comumambiente diverso daquele emque haviam
sidoeducadas. As escolas elementares publicas
estavam fundamentadas nos valores liberais da
igualdade, liberdade e universalidade.

“As maternalistas também afirmam que o
discurso publico e a cidadania deveriam
estar inspirados nas virtudes da

maternidade - amor, atengdo, compaixao,
cuidado e ‘absorcdo’ - em resumo, em
todas as virtudes que o ambito liberal
estatal e publico despreza” (Dietz:19).

A perspectiva maternalista tem entretanto
um certo sentido de cidadania e consciéncia
politica ao defender a re-humanizacao da
participagdo na sociedade e o reconhecimento
daimportancia dointer-relacionamento humano
(Dietz, 1999:19). Os dados sugerem que este
sentido de cidadaniaeraassumido e desenvolvido
pelas escolas femininas, embora uma formacao
de cunho politico voltada para um aberto
compromisso publico, coletivo e a participagao
em assuntos da comunidade - bairro, cidade,
regido, estado, nacao - ndo fosse proposta.

Os dados sugerem gue as escolas
preparavam predominantemente para o mundo
maternal (afetuoso, privado, virtuoso) e ndo para
um mundo masculino (competitivo, publico e
estatal) (Dietz, 1999:20) embora, como se
considerou anteriormente, a preparagao para o
magistério possa ser considerada como uma
timida forma de tratar virtudes privadas como
publicas em decorréncia de uma certa abertura
da perspectiva maternalista.

Pode-se dizer também que as escolas
femininas pautavam-se por um feminismo
essencialista ao considerarem muito
centralmente a identidade das mulheres como
maes, sua acao no &mbito privado da familia e,
em decorréncia, a agdo docente inspirada nas
“virtudes especificas da familia, ou seja, de
amor, intimidade e compromisso com o ‘outro
concreto’™ (Mouffe, 1999:36, comentando a
posicdo de Jean Bethke Elshtain).

A concepgdo essencialista, associada a
perspectiva maternalista, pode ser identificada
na homogeneidade da formacgéo proposta, nos
procedimentos disciplinares utilizados, como
queforjando umtipo-padrao de mulher-mae-
-professora. O internato era um espago que
favorecia a formagao voltada para esta
essencialidade feminina pois tirava a jovem da
sociedade e a devolvia quando estava emidade
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de casamento, de assumir sua familia ou, como
professora®, um lugar no mundo publico. Havia
uma certa idealizacido da familia e do casamen-
to - corte e costura, boas maneiras faziam parte
daformagéao.

Entretanto uma forte carga de controle e
distanciamento dos corpos femininos estava
presente: salas de banho individualizadas com
banheiras em pecas separadas, banhos com
camisola e comduragao controlada, supervisao
das amizades evitando companhias intimas - as
alunas deviam andar de trés em trés e nao de
duas a duas - uniformes que encobriam as
formas femininas - saias longas, mangas
compridas, golas altas. As alunas (as externas,
principalmente, pois as internas viviamnum mundo
muito mais controlado em que os tragos de
futilidade nao tinhamlugar) eram repreendidas e
controladas em seus penteados, maquiagens e
pinturas das unhas, de forma que tragos mais
mundanos e que manifestassemaindividualidade
fossem deixados fora da porta da escola.

Contribuia para a proposta formativa uma
formagéao religiosa e moral que opunha razao,
controle, disciplina e comportamento feminino a
desejo e sensualidade.

Os dados sugerem que havia de parte das
escolas umreconhecimento dacondi¢aofeminina
e suas especificidades e lugar no mundo social
eculturale no espago publico da época. Pode-se
identificar uma concepcao essencialista’ na
propostaformativa, namedidaemque asescolas
buscavam formar mulheres identificadas com a
famflia, comamaternidade e, sendo professoras,
com o cuidado de criangas. Assim o tipo de

FO.C. WERLE

pessoa aformar-mulhere professora-tinhauma
esséncia e identidade comum, era homogéneo,
uniforme, estavel e coerente.

Pode-se também identificar na proposta
formativa das escolas femininas estudadas,
elementos do feminismo social em sua “tentativa
de encontrar algo Unico na identidade das
mulheres como maes (potenciais)’ (Dietz b,
1999:49)8, pela “defesa dos ‘lacos familiares "e
da prética da maternidade” (Dietz b, 1999:50) e
pelo fato de “incrementar a identidade das
‘mulheres como mées “e estabeleceraprimazia
moral da familia, assim como do dmbito privado
da vida humana” (Dietz, b, 1999:51).

“Para o feminismo social, a familia é o
ambito primordial e mais elevado da vida
humana’ (Dietzb, 1999:52). “Os valores de
intimidade, amore atengdo caracterizam o
dmbito do privado; a maternidade, como
prdtica social, gera uma postura que
preserva a vida e ressalta a atengdo com
osoutros, e é pessoal, empaticaeamorosa’
(Dietz b, 1999:53).

Assim, as escolas femininas em estudo,
além de formarem mulheres para praticas
familiares e damaternidade, preparavam parao
mundo publico quando formavam professoras
para o magistério no ensino elementar.

Elementos conclusivos

Trabalharcomescolas privadas deformagao
de professoras exige a compreensao de que as
mesmas sao marcadas no tempo e espaco, tem

©# Apenas se tivessem mais de 18 anos as professoras eram remuneradas pela atividade de lecionar, mesmo que recém-
formadas no Curso Complementar. Muitas se submetiam a esta condigdo pois trabalhavam nesta condi¢do, como
professoras substitutas, na medida em que contavam este tempo para a aposentadoria (Werle, 1997),

7

Stuart Hall discute o sujeito do lluminismo “como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado de capacidades de

razao, de consciéncia e de agao, cujo ‘centro” consistia num nucleo interior, que emergia pela primeira vez quando o sujeito
nascia e com ele se desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente o mesmo —continuo ou idéntico a ele —ao longo

da existéncia do individuo” (1999:10-11).

® Mary G. Dietz em seu artigo "Cidadania com cara feminista. O problema com o pensamento maternal” (1999:48-69), opde-
se ao pensamento maternal e ao feminismo social, apresentado, no inicio de seu texto, uma reconstrucao do pensamento
de Jean Belthke Elstain, formuladora do feminismo social, apresentando seus argumentos para caracterizar o feminismo
social. Nesta base tedrica me apéio para explicar o tipo de feminizacdo do magistéric que encontrei na base empirica com
que trabalho, embora Dietz, para defender seu ponto de vista com referéncia a defesa de uma politica feminista, apresente
criticas profundas ao feminismo social de Jean Belthke Elstain.
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uma organizagao juridica e material e obtem a
adesao de seus membros pela obediéncia a lei,
disciplinamento e coacao. Que o sentido de
identidade da mesma nao é dado, permanente,
Unico, pois nao ha uma esséncia institucional a
seridentificada, mantida, preservada, contada.
Os sentidos da instituicao sdo multiplos conforme
os tempos, as intervencgoes, os sujeitos.

Trabalhar com a identidade institucional
naoimplicaabandono do passadoinstitucional e
numa construcdo definitiva a ser atingida, mas
em construgbes provisorias que vao se
subvertendo, superando e buscando novas
identificacoes.

O estudo feito sobre trés escolas femininas
que ofereceram o Curso Complementar
possibilitou a compreensao que uma das
perspectivas identitarias das mesmas foi, por
ocasiao da formacgdo de complementaristas, a
maternalista, voltada para a ética do cuidado, e
aoincremento da identidade das mulheres como
maes, e a defesa dos lagos familiares.

A profissionalizagao para o magisterio
apresentava uma nuance nova e diferenciada
frente a este maternalismo, comele se misturando,
emboraaceitando ainsercao femininano mundo
publico, por meio do magistério em escolas
publicas elementares atividade esta com tragos
dareferida perspectiva maternalista.

Esta € uma narrativa que interpreta a
formagao dada no Curso Complementar e que
oferece um fragmento da identidade das
instituicoes femininas estudadas.
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BRASIL DE MUITOS BRASIS:
UNIVERSIDADE SOLIDARIA - UM
GRANDE DESAFIO!

Silvia Helena de Oliveira Piazentino?

“O que vale na vida nao e o ponto de partida
e sim a caminhada. Caminhando e semeando.
No fim, terdas o que colher” (Cora Coralina).

O anode 1999, ultimo ano da graduacao, foi um ano especial,
rico em experiéncias desenvolvidas, cumprindo as exigéncias do 4°
anodo cursode Pedagogia. Uma das experiéncias foi a participagédo
no Programa Universidade Solidaria.

No final de 1998, houve a inscricdo dos universitarios que
pretendiam participar do Programa Universidade Solidaria, um dos
inumeros programas desenvolvidos pelo Comunidade Solidaria,
programa este, de mobilizacao de universitarios, gue permite conhecer
melhor a realidade do pais e participar de um exercicio de
responsabilidade social, no qual os estudantes divulgam informacdes
e promovem atividades para a melhoria das condi¢es de saude,
educacao e organizagdo das comunidades, trabalhando com
liderancas locais que possam atuar como agentes multiplicadores.
E portanto, uma forma de aproximarmos o conhecimento académico
e a populagao que nao tem acesso ao mesmo.

Através de um sorteio se estabelece a universidade® que
atendera determinadomunicipio. A PUC-Campinas coube desenvolver
seus trabalhos no municipio de Mancio Lima, no Estado do Acre.
Enviouum professorprecursorparafazerodiagnéstico dasdemandas
municipais.

Méancio Lima, cidade desde 1976, situa-se a vinte quilémetros
de Cruzeiro do Sul, segunda maior cidade do Estado do Acre.

1l Esta experiéncia é parte integrante da monografia elaborada como exigéncia
parcial para a obtencgao do titulo de Licenciado em Pedagogia pela Faculdade
de Educacao da PUC-Campinas, com o titulo “Relagao Familia e Escola: uma
vivéncia de esperanga”, sob a orientacdo da Profa. Eliana Pires da Costa.

# Pedagoga formada pela Faculdade de Educagao da PUC-Campinas em 1999,

mestranda do Programa de Pos-Graduagao em Educacao da mesma instituicéo,

bolsista CAPES e orientanda da Profa. Dra. Clinda Maria Noronha.

Para participar do Programa Universidade Solidaria, universidades e municipios

interessados se inscrevem, sendo que os Ultimos sdo escolhidos pelas

caréncias apresentadas.

3]

Relato de
Experiéncia
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Anteriormente coldnia de seringueiros, contava,
na época, com dez mil habitantes; € uma cidade
pobre, mas nao havia a miséria com que nos
defrontamos diariamente em cidades como por
exemplo Campinas. E composta por vérias
comunidades, que procuram se auto-gerir,
evitando-se assim, o éxodo para o centro.

As prioridades diagnosticadas envolviam
dez cursos, a saber: Jornalismo, Psicologia,
Educacao Fisica, Engenharia Sanitaria, Nutri¢ao,
Enfermagem, Pedagogia, Medicina, Odontologia
e Biblioteconomia.

Cada curso enviaria apenas um aluno, e
como foram selecionados varios, houve sorteio
paradecidirquemiria. A Faculdade de Educagao,
com duas alunas selecionadas, néao realizou o
sorteio, optando pela aluna com experiéncia
docente. Porém, o curso de Odontologia nao
manifestou interesse e esta vaga foi sorteada,
cabendo ao curso de Pedagogia.

Todos os universitarios e o professor
coordenador*, responsavelpelo grupo, receberam
as vacinas necessarias para a viagem a regiao
considerada endémica.

Cada area iniciou a elaboracgao de planos
de acao, a selecao de material didatico de apoio
e a confecgao de recursos necessarios.

Otreinamento durante o més de dezembro
de 1998, envolveu todos os cursos; a cada dia,
através da contribuicAo de um docente dos
cursos, ocorria o esclarecimento dosintegrantes
do grupo sobre as ag¢ées possiveis de serem
desenvolvidas paraatingir o objetivodo Programa
Universidade Solidaria, que é levar algumas
contribuicdes para a comunidade e ndoresolver
seus problemas; aprendertambém era o nosso
objetivo, porisso o elemento fundamental sera
solidariedade, entre os membros do grupo, entre
0 grupo e a comunidade. Vale a pena ressaltar
que a grande diferenca entre este programa e o
extinto Projeto Rondom, é o seucarater preventivo
e nao assistencialista.
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Este treinamento foi importante para que
cada universitario soubesse um pouco sobre
cada area e para o entrosamento do grupo, que
iria conviver vinte e oito dias longe de seus
familiares, com pessoas diferentes, estranhas,
num lugar totalmente desconhecido.

Apos o treinamento, entregamos para a
Coordenadoria Geral de Extensao (COGEX),
que administra os programas de extensao da
PUC-Campinas, o material didatico-tedrico e
material confeccionado, denominada bagagem
técnica; entregamos também o plano de agéao
individual da area educacional, contemplando as
diretrizes de agdo — metodologias e objetivos,
além do plano geral, elaborado pelo professor
coordenador, auxiliado pelo grupo, baseado
nos planos individuais anteriormente citados.

O plano de acao especifico da educacgao
compreendia a alfabetizagao noensino basicoe
a alfabetizacédo de jovens e adultos, o ensino
especial, as rotinas burocréticas da escola e a
utilizagdo de sucatas, principalmente madeira,
gue é abundante naregiao.

O encontro de todas as universidades
envolvidas no Programa Universidade Solidaria
sedeunaBase Aérea de Guarulhos, Sao Paulo,
em 9 de janeiro de 1999, embarcando para
Manaus, instalando-se no quartel do Centro de
Instrugdode Guerrana Selva (CIGS)—Comando
Militarda Amazdnia, paraarealizagao do Estagio
de Adaptacao Amazénico, que nosinstruiu sobre
a regiao e como sobreviver as suas condigoes
naturais.

Foi muito interessante e nova a relagéo
estabelecida com as Forgas Armadas do Brasil
(Exército, Aeronautica e Marinha), alterando um
pouco a concepcao que a maioria de noés temos,
baseada na ditadura militar que vivemos e gue
nos marcou demasiadamente. Além de
protegerem nossas fronteiras, as atividades
sociais realizadas nesta regiéo tao desfavorecida,
merecem louvor.

“ Prof. Bruno Fuser (Jornalismo), Patricia Capovila (Jornalismo), Andréa F. Martins (Psicologia), Leonardo B. Pignata
(Educacao Fisica), Daniel G. Carvalho (Engenharia Sanitaria), Patricia Anicézio (Nutricao), Marcela R. Santos (Enfermagem),
Onéa S. Arruda (Pedagogia), Juliana B. Cruz (Medicina) e Marinés C. Ribeiro (Biblioteconomia).
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O tempo do estagio foi meticulosamente
organizado para que fosse cumprido, incluindo
até atividades de lazer e turismo programadas
pelocomandante do CIGS. Apés o encerramento
destaetapa, embarcamos emumavidoHércules
C-130, que nos levou até Cruzeiro do Sul, onde
fomos recebidos pelas autoridades de Mancio
Lima, pela bandamilitardo 61°BIS (Batalhdo de
Infantaria da Selva) e pelo comandante
responsavel pelo respectivo batalh&o. Ressalta-
se que a responsabilidade de locomogéo de
todas as equipes, por terra, agua e ar, é das
Forcas Armadas, cabendo aos municipios
proporcionaracomodacao e alimentagéo.

Ficamos alojados no Centro Betania, de
propriedade da Igreja Catdlica e tivemos um
micro-6nibus designado para nosso transporte
durante a estadia.

Anossagrande surpresaforamasinumeras
inscricoes feitas para os cursos que os “técnicos
da PUC-Campinas” iriam ministrar, ampla e
erroneamente divulgadas pela prefeituramunicipal.
S6 para a area de educagao tivemos mais de
duzentos inscritos. A populagéo considerava
que teriam cursos profissionalizantes e dada as
dificuldades vividas por ela, entendemos a
enormidade de inscrigdes.

Essa falha de interpretacéo do Programa
Universidade Solidaria pelas autoridadeslocais,
fez com que todos nds universitarios, auxiliados
pelo professorcoordenador, refizéssemos nossos
planos de acédo. Para tanto, estabelecemos um
cronograma para dois dias, objetivando o
reconhecimento da cidade e da comunidade,
reunides do grupo para reelaboracédo das
atividades, reunides com os lideres locais para
esclarecimentos necessarios.

A proposta elaborada pelas alunas de
Pedagogia, emvirtude do nimero de inscrigdes,
estabeleceu um dia para trabalharmos a
administracdo escolar, umdia para a supervisao
escolar, trés dias para planejamento educacional,
enquanto a alfabetizac&o utilizou quatro dias.

Fixamos os programas em locais
estratégicos nocentro e nos bairros, aproveitando

S.H.O. PIAZENTINO

todas as oportunidades para nos mantermos
informados. Comas visitas aos bairros, pudemos
perceberaprecariedade domunicipiocomrelagao
ao saneamento basico, sistema de
abastecimento de 4gua, o estado precario das
unidades escolares e das casas dos moradores.
A maioria dos bairros contacomposto de saude,
igreja, escola e local paraaintegragéao elazerda
comunidade. Todas as comunidades tém uma
casadefarinha etodostrabalham na“farinhada”.
De cada cinco sacos de cinglienta quilos, vinte
e trés quilos ficam com o lider da comunidade,
parausaroseuvalornaadministracdo. Todos 0s
bairros tém o rogcado de macaxeira atras das
casas, sendoa (inica produgao agricolado local,
dadaadegradacaodaterra, naqual antes eram
cultivados café, feijao e cana-de-acgtcar.

O centro da cidade, chamado Vila,
concentra o comércio, Correios, Igreja Matriz,
Prefeitura, Camara Municipal, dentre outros. Foi
oUnicolugarque encontramos casas dealvenaria,
diferente dos bairros, onde as casas séo de
madeira. Passa pela cidade de Mancio Lima, o
rio Japiin (nome de um passaro nativo) que ao
chegarem Cruzeiro do Sul, recebe o nome de Rio
Moa, desembocando no Rio Jurua. Osigarapés
existentes sdo utilizados para a lavagem de
roupas e loucas.

Apos tracar este panorama da cidade,
vamos nos ater a area da educacao. De acordo
com o Secretario Municipalde Educacao, arede
municipal ndo eraumsistema organizado, poucas
escolas tinham um regimento escolar, seguindo
o Regimento Estadual. Pouco tempo antes da
nossachegada, houve o primeiro concurso publico
municipal para os cargos educacionais, docentes
e naodocentes, sendo aprovadas pessoas com
curso de Magistério e pessoas que concluiram
apenas a 42 série do Ensino Fundamental. Na
zona urbana, os professores tinham essa
formacao, enquanto na zona rural, conhecida
como ribeirinha, os professores eram leigos na
sua maioria.

A Secretaria Municipalde Educacao seguia
todas as orientagbes dadas pela Inspetoria de
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Ensino Estadual (equivalente as Diretorias de
Ensino do Estado de Sao Paulo). Na rede
municipal, o prefeito indicava quem ocuparia os
diversos cargos, utilizando como critérios a
formagao e o partidarismo politico. Na rede
estadual, ocorriam eleigbes para os cargos de
direcdo, e asdisputas eramtéo acirradas quanto
as disputas politicas. Poucos fizeram ou fazem
o curso de Pedagogia em Cruzeiro do Sul
(faculdade ligada a Universidade Federaldo Rio
Branco), e ao longo dos trabalhos, através de
observagdes e didlogos estabelecidos com os
participantes das atividades, percebemos ser
um curso de Magistério mais elaborado, com
grade curricular bem diferente da ministrada no
curso de Pedagogia da PUC-Campinas, no ano
em guestao.

As maiores dificuldades e problemas
elencados pelo SecretarioMunicipalda Educagéao
estio relacionados a qualificagao pessoal, falta
de compromisso e assiduidade, defasagemidade/
série dos alunos, repeténcia, desisténcia e
conseqliente evasdo escolar.

Qutro fato que nos chamou a atencéo diz
respeito ao supervisor escolar, que nada mais e
gue o professor coordenador da rede estadual
paulista. O trabalho de supervisédo, equivalente
ao do Estado de Sao Paulo, é realizado pelo
inspetor de ensino. Levando-se em conta a
existéncia de dois grupos gue se revezam no
poder, a cada mudanca se altera o responsavel
pelalnspetoria de Ensino (representaa Secretaria
Estadual de Educacao), o que afetaacontinuidade
de qualquertrabalho a ser realizado.

Além destes problemas relevantes, nos
pediram que organizassemos a Secretaria
Municipal de Educagao e Cultura. Esclarecemos
asnossas limitagdes, nos colocando adisposigao
para coleta de dados/informacgdes quando do
nosso retorno, para envio posterior. Infelizmente,
as comunicagdes nao se concretizaram.
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A primeiradamado municipio, responsavel
pela agao social, coordenava o Projeto Brasil
Crianga Cidada, atendendo cerca de cento e
quarenta criangas, entre sete e quatorze anos.
Ha uma marcenaria queconfecciona jogos com
madeira daregiao (Marupd), e comonao podem
profissionalizar, as criancas n&o lidam com as
maquinas, exercendo apenas servicos de
lixamento e pintura. Além disso, desenvolvem
atividades de lazer, esportivas, atividades lUdicas,
oficinas e reforgo escolar (informagdes recebidas
da primeira dama que nédo puderam ser
confirmadas dado o periodo de férias escolares).

Iniciamos as atividades relacionadas com
administragao escolar, suprindo as necessidades
do publico atendido (total de cinguenta e trés
pessoas), relacionadas comas fungbes dodiretor
e a organizacao da secretaria das escolas®.

Com o desenvolvimento do encontro foi
perceptivel a falta de preparo e capacitagao da
grande maioria presente, o que pode ter sido
elemento responséavel pela pouca participagao.
No entanto, percebemos nitidamente que todos
estavamatentosaoque eratratado. Eramsempre
as mesmas pessoas que se manifestavam,
questionavam.

O segundo dia de trabalho foi sobre
supervisdo escolar e o grupo era composto por
cinquenta e nove pessoas. A participacao foi
muito maior, e a nossa preocupagao tambemfoi
grande em trabalhar utilizando a denominacao
conhecidaporeles.Nos pediram esclarecimentos
guanto aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), ressaltando aimportancia dos mesmos
teremsidoanalisados no curso de Pedagogiada
PUC-Campinas.

Nos trés dias seguintes o trabalho foisobre
planejamento, esclarecendo os conceitos, as
diferencas e relagdes entre planejamento e
planos, os varios niveis de planejamento
(esmiucando o Projeto Politico Pedagdgico),

® Cabe ressaltar a importancia da participagdo em sala de aula durante a graduagao e a importancia de realizar estagios de
forma compromissada pelas alunas e supervisionada com competéncia pelos docentes, pois com a auséncia de suporte
tedrico — as equipes tinham um limite de peso para a bagagem técnica e pessoal -, as vivéncias no decorrer das aulas e
estagios foram relevantes para o desenvolvimento dos trabalhos.
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Planosde Curso e de Aula. Acadadiatrabalhamos
com um nimero grande de pessoas (noventa e
quatro, cinglienta e quatro, setenta e nove), e
além dessa dificuldade, tivemos que lidar com
situagbes nas quais o partidarismo politico se
apresentava, de forma constrangedora.
Atualmente, com o aprofundamentodas reflexdes
realizadas no curso de Mestrado em Educagao
da PUC-Campinas, e auxiliada por diversos
autores, como por exemplo Morais (2000),
entendemos porque isso ocorria:

“Por comodismo ou excessiva (mas
inconfessavel) limitacéo, escolhem-se uns
poucos dogmas como referenciais e avalia-
se tudo em virtude deles. Eis porque
denominamos atitudes assim como a
ingenuidade do furorcritico, pois, na melhor
das hipdteses, isso € ingénuo, e, napior, é
incompetente mesmo”(Morais, 2000:55).

Encerrou-se a primeirasemanadetrabalho,
que contou com momentos de integracao da
equipe, proporcionada pelas atividades,
brincadeiras, dindmicas, desenvolvidaspeloaluno
de Educacdo Fisica, eleito responsavel pelo
entretenimentodo grupo. Todas as oportunidades
de participagdo nas atividades desenvolvidas
pelos outros universitarios, foram aproveitadas,
conforme o acordo prévio de trabalho conjunto.
Interessante observaraintegragéo entre osalunos
dos cursos diferentes; uma integragéo possivel
napratica, que poderiaacontecerno cotidiano do
espago académico também — transpondo
barreiras, socializando experiéncias, articulando
ensino e pesquisa, e tantas possibilidades mais.

O final de semana foi utilizado para
descanso, para um passeio pelo rio Japiin,
programado pela esposa do prefeito, para
revermos as proximas agoes.

O primeiro dia da semana seguinte, foi
preenchido com diversas atividades, inclusive a
participagao na solenidade de trocade comando
do612Batalhaode Infantariada Selva. O comando
reservoulugares para a equipe do Universidade

S.H.O. PIAZENTINO

Solidéaria, ressaltando nos discursos de despedida
e de posse, a relevancia do nosso trabalho.

Iniciamos a tltima etapa dotrabalho previsto.
Durante trés dias, desenvolvemos contetidos
relacionados com a alfabetizacao. No primeiro
dia trabalhamos com setenta e quatro pessoas,
desenvolvendo aspectos tedricos da
alfabetizagéo, auxiliadas pelo aluno de Educagao
Fisica, que realizou atividades praticas com o
grupo relacionadas aos pré-requisitos para o
processo de alfabetizacao.

Dividimos o grupo em trés turmas para a
realizagdo das oficinas pedagdgicas, que
aconteceram no periodo da manha e tarde. A
dificuldade de algumas pessoas ementenderem
a confecgao dos diversos jogos e sua utilizagao
foinotoria.

No ultimo dia de trabalho com este grupo,
foi realizado o Projeto Leitura, com exposicéo
tedrica e atividades praticas. No dia seguinte, as
alunas do curso de Pedagogia se dividiram para
desenvolvero Projeto Leituraemescolas detrés
bairros do municipio, que foram abertas paraisto,
visto que no momento estavam em férias
escolares. As criangas participaram de maneira
timida inicialmente, se soltando com o
desenvolvimento dos trabalhos.

Estetrabalhotambémfoidesenvolvido com
a participagao dos universitarios de diversas
areas, com contribuicbes riquissimas,
confirmando assima necessidade da humildade
emreconhecer que nosso saberné&o é absoluto,
total, precisamos do coletivo, necessitamos
reconstruir o conhecimento ligando-o com o
social, fazendo-o ter uma funcéo social (Demo,
1997).

No final de semana realizamos o passeio
programado pela prefeitura paraa Serrado Moa,
no pé da Serra do Divisor (divisa do Brasil com
Peru). Esta viagem foi uma aventura e tanto.
Viajamos de voadeira® pelo rio durante sete
horas, debaixo de uma chuva torrencial, nos
alojamos na casa de uma familia ribeirinha,

# Embarcagéo do tipo canoa com motor, que atinge velocidade surpreendente.
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dormindo em redes, todos juntos, casa esta
utilizada como residéncia, como hospedaria,
como saldo de forré, e durante o periodo letivo,
como escola.

\Voltamos para Mancio Limanos preparando
para o encerramentodo Programa Universidade
Solidaria, que aconteceu no Unico local de lazer
dacidade, o Clube Céu. Tivemos que providenciar
certificados para os participantes, dada a
importancia disto para eles. As despedidas foram
emocionantes, e apesarde todas as dificuldades
encontradas nos sentimos realizadas, afinal,
muitos questionamentos foram levantados neste
periodo, fazendocomque a populagaocomegasse
aperceberasua realidade se unindo numesforgo
coletivo para mudancas. Esse processo de
conscientizagao politico-social € demorado como
o processode aprendizagemque “fem seu tempo,
pois passa pela elaboragéo, interpretagao,
reconstrucéo, e ndo apenas porumprocedimento
de gravacao mecéanica" (Demo, 1997:28).

Esta experiéncia nos fez refletir sobre a
dificuldade de se lidarcomas diferengas. E neste
pais elas sdo inumeras, abrangendo aspectos
sociais, econdmicos, culturais..., presentes em
todos os contextos e relagdes sociais. Se esta
diversidade, presente no trabalho pedagdgico,
nao for respeitada, o processo de ensino e de
aprendizagem se torna vazio, dificil de ser
concretizado.

Sio inimeras as contradi¢gdes existentes
e todas elas sdo fundamentais para que nos,
educadores, fagamos umaandlise reflexiva, nos
comprometendo com a opgdo politica que
fizermos, como bem diz Paulo Freire (1996).

A partir da vontade dos homens, da
organizagdo coletiva em torno de objetivos
comuns, é que ocorrera o processo de
transformac&o social. Caso contrario, se nos
mantermos passivos diante da concepgao
dominante, aceitaremos todos os problemas
educacionais como sendo meramente
administrativos.

Valelembrar Castanho quando afirmaque
“a educagdo, como processo vivo e dinamico,
cresce na qualidade do servigo que presta, na
medida em que vive no dia a dia a intima e
indissocidvel relagao técnica/politica’ (Castanho,
1996:55), criando condigbes que favoregam a
participagao, ndo apenas no contexto escolar,
mas nos inumeros contextos que permeiam a
nossavida.
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MORIN: OS SETE
SABERES ~NECESSARIOS
A EDUCACAO DO FUTURO

Sidney Reinaldo da SILVA'

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessdrios a educacao do futuro.
Traducgao de Catarina Eleonora F. Silva e Jeanne Sawaya. Sao
Paulo, Cortez; Brasilia, DF, 2000.

‘A compreensdo € ao mesmo tempo meio e fim da comunicagao
humana. O planeta necessita, em todos os sentidos, de
compreensdes mutuas. Dada a importancia da educagao para a
compreensao, em todos os niveis educativos e em todos as idades,
o desenvolvimento da compreensao necessita da reforma planetdria
das mentalidades; esta deve ser tarefa da educacdo do futuro”
(Edgar Morin).

O livro Les sept savoirs nécessaires a I'éducation du futur
(1998), escrito pelo pensador francés Edgar Morin, conforme
solicitagdo da UNESCO, configura-se numa proposta desafiadora
paratodos os educadores. Estaresenha refere-se arecente traducéo
portuguesa. Nao viso avaliar o trabalho das tradutoras, mas o
contetido da obra e seus aspectosfiloséficos. Trata-se de umaobra
instigante, que apresenta diversos pontos de vista: o epistemolégico,
0 pedagogico, o ético e o politico. Essas perspectivas sdo
apresentadas, para usarmos uma expressao do autor, de forma
complexa. Os “sete saberes” sdo expostos em partes separadas,
mas eles estdo intimamente articulados entre si e com aqueles
pontos de vistas.

O livro combate a unidimensionalizagao do multidimensional.
Nele é ressaltada a complexidade do conhecimento contra a
inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e
reducionista. Essa visdo do conhecimento humano é solidaria da
concepgao de mundo do autor. Para Morin, apregoador da
mundializacéo, expressao francesa para a globalizagao, o global“é
mais do que o contexio, é o conjunto das diversas partes ligadas a
ele de modo inter-retroativo ou organizacional’ (p.37) . O planetaterra
€ ao mesmo tempo o todo “organizador e desorganizador de que

" Graduado em Filosofia pela PUC-Campinas, Mestre e Doutor em Filosofia pela
UNICAMP, Professor de Filosofia da UNIMEP.
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fazemos partes” (ibid.). Esse todo abriga uma
contrariedade expressa nofatode que o processo
de “unificagdo mundializante faz-se acompanhar
cada vez mais pelo préprio negativo que ele
suscita, pelo efeito contrario: a balcanizagao”
(p.64), a fragmentacdo. Ainda que esse
antagonismo seja tomado como esséncia da
mundializacdo, ele deve ser superado pela
cidadania terrestre, através da propagacao da
denominada “ética da compreensao planetaria”.
Segunda esta, a consciénciada humanidade na
era planetaria “deveria conduzir-nos a
solidariedade e a comiseragéo reciproca de
individuo para individuo, de todos paratodos” (p.
78). O livrode Morin apresenta-se como proposta
de uma ética e uma politica para a globalizacao
oumundializagao.

E muito comum ouvir-se dizer que boa
parte dos atuais professores brasileiros, dos
mais diversos niveis, ensina a ciéncia do século
XIX. Dai a importancia de se discutir uma
proposta para o ensino do século XX, tal como
nos oferece o pensadorfrancés. Paraeducadores
gue ainda nao trabalham nem com a ciéncia do
século passado, asidéias contidas no texto Sete
saberes necessdrios a educagdo do futuro
certamente sdo motivo de perplexidade e
estranhamento. Perplexidade devido a prépria
nocao deciéncia aliapresentadae estranhamento
perante a importancia que é dada aos outros
saberes nao-cientificos, em especial a forma
como ¢ tratada a ética, “disciplina” que sé
recentemente vem sendo resgatada pelas
escolas.

O conceito de ciéncia apresentado por
Morin € problematizado pressupondo, sobretudo,
a impossibilidade de se suprimir os efeitos da
afetividade na produgé@o doconhecimentoe,com
isso,tambémasincertezas. A ciéncia apresenta-
-se como empreendimento intelectual:
“conhecimento, sob forma de palavra, de idéia,
de teoria” (p.21). Trata-se de um processo de
“traducao/reconstrugao pormeiodalinguageme
do pensamento” (ibid.). Ao analisar os elementos
que comumente estdo associados a ciéncia, tais
como racionalidade, especializagéo, redu-

cionismo, o autor o faz acentuando a condigao
de que aotraduzirarealidade, e ndo meramente
refleti-la ou espelha-la, ndo podemos eliminar o
erro que seria inerente atoda atividade humana
detranscrigéo, pois “nossarealidade nao é outra
sendo nossa idéia da realidade.” (p. 85) Ao
circunscrever-se polemicamente nesse ambito
da incerteza, ao qual todo saber humano néao
metddico é pacificamente incluindo, o saber
cientifico deve buscarnovasfontesdelegitimagao
diversas da procedéncia pela mera garantia de
infalibilidade dos supostos meios de se eliminar
ailuséo e erro.

Para Morin, a linha demarcatéria dos
saberes nao pode ser desembaralhada. Isso
torna o ideal de umaciéncia sinénimode certeza
apenas um programa protocolar ou um
compromisso dos pesquisadores em promover o
rigor dos procedimentos. Mas esse rigor nédo
suprime as incertezas da ciéncia. O desafio é
sempre o de mapear para poder se orientar.
Dentro da casamata defensora das ameagas
dos erros e das ilusdes, aninham-se os fatores
que a desviam dessa tarefa, Nesse sentido, o
autor retoma idéia kuhniana de paradigma. Os
paradigmas, diz, controlam a ciéncia e podem
desenvolver ilusbes e erros. Aos desvios
referentes a essa forma de as ciéncias se
constituirem somam-se os erros mentais e
intelectuais. Os 6rgdos e as estruturas cognitivas
séo constituidos de tal modo que ndo podem ser
imunizados do erro e da ilusdo. A incerteza é
racional e ha irracionalidade na certeza da
racionalizacao. Esta “se cré racional porque
constitui um sistema Iégico perfeito,
fundamentado na dedugdo ou intuicao, mas
fundamenta-se em bases mutiladas ou falsas e
nega-se a contestagdo de argumentos e a
verificagdo empirica” (p. 23). Ja a “verdadeira
racionalidade” conheceria os limites da légica,
do determinismo e do mecanicismo e saberia
“gue a mente humananéo poderia seronisciente,
que a realidade comporta mistério” (ibid.).
Portanto, por forga da autocritica, ela esta apta
paranegociarcoma irracionalidade, o obscuro,
o irracional. E essa denominada “verdadeira
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racionalidade” que possibilitaria a ética da
compreensao, proposta pelo autor.

Perante a crise da crenga em um saber
inabalével e daimpossibilidade de preverofuturo,
Morinfalada primazia de se ensinar a “enfrentar
asincertezas” e de se ensinar“acompreender”,
No primeiro caso, trata-se de admitir as
consequiéncias éticas da idéia de que o futuro
“permanece aberto e imprevisivel”. Perante a
incerteza ndo podemos mais tomar decistes
baseadas na idéia de progresso, que embora
seja possivel, é incerto, o que o torna invalido
para justificar qualquer atitude relevante. O que
caracteriza a ecologia da acdo humana agora &
a necessidade de “levar em consideragéo a
complexidade que ela supde, ou seja, o aleatorio,
o acaso, iniciativa, decisao, inesperado,
imprevisto, consciéncia de derivas e
transformagdes” (p. 87). O principio norteador &
o lema pés-modermno segundo o qual ndo devemos
buscarseguranca, mas aprenderaconvivercom
osriscos easincertezas. Logoaagao é decisdo,
escolha, mas é também “uma aposta”. Se o
principio do progresso supoe que se deve agira
partir de nossas convicges a respeitos dos
beneficios a auferir, o principio éticodaincerteza
exige a consciéncia de se estar preparado para
lidarcom os efeitos perversos de nossas escolhas.

Essaconduta deve serpreparada poruma
educacgao apropriada. Dai a importancia dada
pelo autoraoensinaracompreender, a“apreender
em conjunto” (p. 94). A compreensao € uma
forma de abordagem da complexidade do real -
da inseparabilidade dos diferentes elementos
interativos que constituem o todo em suas
unidades multidimensionais -, superando a
dicotomia sujeito-objeto e a insuficiéncia da
analise, que daria lugar a “mobilizacdo da
consciéncia geral”; Acompreenséao apresenta-
setambém como principio éticodatolerancia, da
solidariedade entre individuos, sociedadeecultura,
e da abertura para a planetarizagao dos povos.
Articulada na “consciéncia terrena”, a
compreensao envolve adimensaoantropoldgica
da unidade e diversidade humana, a ecoldgica,
substituindo o principio da convivibilidade da
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biosfera pelo do dominio do universo, a civica
terrena, daresponsabilidade e solidariedade com
todos, aespiritualidade da condi¢cdao humana, do
pensamento complexo amplamente critico e
compreensivo (p. 76). Trata-se, outrossim, de
ensinar a “enfrentar as incertezas” cérebro-
mentais, logicas, racionais, psicoldgicas; de
despertar a auto-critica e despertarpara a ética
dacorrelagéoindividuo-sociedade-espécie, que
“apoiam-se, nutrem-se eretinem-se” (p. 105); de
promoverademocracia como sistema complexo
deorganizagao politicaque preservaadiversidade,
apluralidade, o didlogo, o consenso e o conflito,
demodoamanteracomunidade semeliminaras
pluralidades, as concorréncias e o0s
antagonismos.

Mas uma questdo basica persiste
irredutivelmente minando a ética propostaemOs
Sete Saberes necessdrios &4 Educagao do Futuro:
como falar de “compreensao desinteressada”
num mundo moldado pela Midia atrelada aos
interesses econdmicos, por imposigcoes
arbitrarias de politicas conservadoras a povos
indefesos e/oudesarticulados. Como ensinaras
nacbes condenadas a desaparecer pela
incapacidade de se superar a miséria, devido,
sobretudo, a exploracao e/ou a indiferenca
econdmica e politica das elites locais e mundiais,
a“compreenderaincompreensao”, ensinando o
“bem pensar” e a “introspecc¢ao”. Enfim, qual
democraciaamplamente aceitavel poderiaalargar-
se a ponto de tornar-se capaz de solucionar 0s
conflitos atuais e superar as injusticas sociais?

Essa critica que se faz a obra de Morin é
mais politica do que ética. Até que ponto a
compreensao permitird “salvar a humanidade
realizando-a", em especial incrementando as
democracias, democratizando amidia, o acesso
aos beneficios culturais, econémicos e
tecnoldgicos. Qual “compreensao” deve ser
ensinada paratransformaracondigdo humana?
A histéria nos mostra que na falta do consenso
e mesmo do entendimento daquilo que se esta
buscando um acordo, resta apenas uma saida:
oprevalecimento dointeresse dos maisfortesou
detentores dos meios mais violentos de
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“persuasac”, dos mais bem articulados
politicamente, daqueles que tém acesso as
informagdes mais pertinentes. A supremaciade
guem, de certo modo, controla os processos de
mundializacdo se da com a manipulagéo,
suspensido e/ou supressdo do debate e/ou
constrangimento bélico. Frente as insuperéveis
dificuldades de se chegaraacordosemtornodas
regras do mercado mundial, de se estabelecer
critérios para definir fronteiras e de se elaborar
um protocolo para as questdes ecologicas, tem
prevalecido solucdes unilaterais, incapazes de
contemplarema todos. Ainda estamos longe de
supressac da politica compreendida como a
capacidade de lidar com o desentendimento.
Acredito ser mais adequado ensinar a
compreender essa condi¢ao radical de
desentendimento. [sso seria mais importante do
que nos desentendermos sobre 0 quem vem a
serum auténtico entendimento entre individuos e
entre povos.

Seadmitirmos que osintolerantes sé podem
sercombatidos pelaforga, de modo que aquestao
estariaemcomo decidircomprecisdo quemsao
eles, ndo poderiamos aceitar uma ética da
compreensao politica, principalmente quando
sabemos que a intolerdncia vem das mais
poderosas organiza¢fes imperialistas
(empresas, nacdes e elites locais), que controlam,
a Midia, a educagao e governos, para quem é
conveniente abortar ou impedir projetos
alternativos de coexisténcia humana, com
propostas voltadas para valores divergentes
daqueles impostos pela atual globalizagao.

Para superarmos o imperialismo é
necessario descobrir uma forma de integrar
contracorrentes que sao irredutiveis, nao pelo

seu carater fragmentario e balcanizador, mais
por serem propostas divergentes de
mundializacao. Num cenario otimista, no qual
acredita Morin, as contracorrentes tenderiam a
se interpenetrar e “constituir multiplos focos de
transformacao’ e a“verdadeiratransformagdo so
poderia ocorrer com a intertransformacgdo de
todos, operando assim uma transformagéo
global, que retroagiria sobre as transformagoes
individuais® (p. 73-74). Nao se trata de negar a
possibilidade dessa retroacgdo, que supbe um
mundo sem centro, portanto nao imperialista,
mas dos termos (éticos) segundo os quais
devemos prepara-la ou estar pronto para ela.

Em que devemos apostar? Se o futuro
chama-se incerteza e permanece aberto e
imprevisivel, porque devemos jogarnossasfichas
no cenario de compreenséo indicada porMorine
nao nos prepararmos para o desentendimento?
Aprudéncia exige que trabalhemos com diversos
cendrios, inclusive com o do confronto e da
incompreensao mutua. Estamos longe dotempo
da superacao dos fanatismos fundamentalistas
e da intolerdncia religiosa e racial, e é um
compromisso ético lutar para uma maior
compreensdo mutua dos povos nesse sentido.
Contudo, as raizes econdmicas da discriminagéo
e da opressao nao podem ser “compreendidas”
e sim combatidas e o grande desafio da politica
e da ética da solidariedade é o de se encontrar
meios e formas de confrontos capazes de
transformar as situagdes injustas. A superagio
das injusticas econémicas, ao meu ver, se dara
mais pelaincompreensdodeclarada. Asciéncias,
em especial as sociais, malgrado a incerteza e
a irremediavel subjetividade, devem também
contribuir para fundamentar essa declaragao.
Isso também deve ser ensinado.
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A SAGA DE UMA PROFESSORA NEGRA

Eva AparecidadaSILVA

GONCALVES, Marlene. Viva Bela Verena: a saga de uma professora negra na memdria de uma
comunidade da mesma cor. Ceilandia, DF: |déa Editora, 2000.

O livro Viva Bela Verena: a saga de uma
professoranegranamemoaria de umacomunidade
da mesma corde Marlene Gongalves, professora
da rede plblica de Mato Grosso e pesquisadora
da UFMT, resgataa memériade VerenalLeite de
Brito, mulher, negra e professora, membro da
comunidade de Vila Bela da Santissima
Trindade/MT, regido constituida majoritariamente
por negros até a década de 70,

Ao resgatar a histéria de vida de Verena,
por intermédio de lembrancas individuais, e o
seu significado para a comunidade de Vila Bela,
como construgdo de uma meméria coletiva,
Gongalves recupera a visibilidade da mulher,
especificamente da mulher negra que atua, no
interior do seu grupo étnico, de maneira
diferenciada, assumindo um posicionamento
educacional, politico e religioso em prol da
preservacao das tradi¢oes dacomunidade negra,
a gual pertence.

A atuacdo de Verena no campo
educacional, de acordo com a autora, permite
compreender “arelagdo entre educagao e cultura,
bem como a contribuicdo para se pensar a
democratizacdo da escola sob o enfoque da
diferenciag@o étnico-cultural” (p.13), dando a
entender que a pratica educativa deve ser
construida a partir da experiéncia e do saber
local, articulando-se as tradigdes étnico-culturais
diferenciadas, que levem em consideracao as
especificidades culturais e as aspiragoes de
grupos e comunidades.

O livro é composto, inicialmente, por uma
Introducdo, em que Marlene Gongalves expoe 0s
motivos de sua opgao em analisar a historia de
vida de Verena Leite de Brito em VilaBela, como
tema de sua Dissertagdo de Mestrado pela
UFMT, seu contato com a cidade no momento
emque fora professorade suarede publica, bem
como as diregcbes metodoldgicas que assume
na investigagdo, quais sejam: a pesquisa
bibliografica e a pesquisa de campo.

A primeira, constituida porumaporte tedrico
diversificado, objetiva a andlise da comunidade
de Vila Bela: as determinagtes econdémicas
sobre aquestao de género; apresencafeminina
no espaco urbano, bem como o siléncio dos
arquivos sobre a vidadamulher, especialmente
ainvisibilidade das mulheres do povo; adimensao
antropoldgica da secundarizagao da mulher; as
lembrangas individuais e coletivas; a relagao
entre memoria e histéria.

A segunda, a da pesquisa de campo, &
constituida pela pesquisa etnografica,
observacdo, entrevistas, coleta de dados na
escola com professores, alunos e membros da
comunidade, como forma de perceber, atraves
dos depoimentos, a presenca viva (mitificada e
ancestralizada) de “Dona Verena”nacomunidade.

Em seguida, o livro compbe-se de trés
capitulos: “Verena Leite de Brito”, “Mestre sempre
viva, ancestral mitica”, “Verena. A (des) memoria
escolar’ e para finalizar aautora nos apresenta
as Consideragdes finais, em que retoma a idéia
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de que o posicionamento pedagogico de Verena
constitui um exemplo da relagéo entre educagao
e culturae dademocratizagdo da escola, através
do reconhecimento da diferenca étnico-cultural.

De forma sucinta, no primeiro capitulolivro,
a autora faz uma incurséo pela histéria de Vila
Bela, passando pelo momento de suaformagao,
pelo contexto da crise econdmica durante a
Primeira Republica, no qual“Verenapassaasua
adolescéncia, compartilhando com todos os
sentimentos e acontecimentos comunitarios”
(p.45), enfatizando o carater de comunidade
negra, consolidada a partir da solidariedade
comunitaria, da afiliacao racial e da identidade
étnico-cultural até culminar no momento da
ocupacdodasterrasvazias de VilaBela,emque
ha uma migracéobrancaaceleradaearesisténcia
ao dominio dos brancos, detentores de uma
visdoracista, “que véem naraga negraumaraca
subalterna, culturalmente atrasada; ou seja, eles
tinham como parametro de progresso e de cultura
a sociedade branca a qual pertenciam” (p.39).

E ,ainda, nesta parte dotexto que Gongalves
nosfalasobreaformacaoeducacional de Verena
e do seu espirito de lideranga, que a torna o
orgulho dacomunidade e a expressao do coletivo
e, posteriormente, a ancestral mitica de Vila
Bela, especificamente devido a sua atuacgao
como professora alfabetizadora das duas
primeiras séries do ensino fundamental, da Escola
Mista Rural Santa Terezinha, e como arezadeira
da comunidade {papel anteriormente exercido
por homens), responsavel por suas praticas
religiosas, sendo a depositaria das tradicbes
religiosas e a mediadora entre comunidade e
Igreja (zeladora), atuando, também, como agente
de saude. Fatos que demonstram a presenca
feminina em espacos, até entdo, considerados
masculinos.

Segundo a autora, Verena, como
professora, assume um posicionamento
diferenciado ao articular a educagao escolar as

tradicoes comunitarias do grupo étnico de Vila
Bela, utilizando-se do saber escolar como
instrumento de formacao dos individuos como
membros da comunidade, preservando suas
manifestagées culturais e aoc mesmo tempo
preparando-os paraas relagdes de alteridade, no
contexto da sociedade mais ampla:
“Transformando a escola num escudo para
amortecera violéncia do contato coma sociedade
regional, persuadindo a comunidade a ver na
escola o escudo publico de resisténcia” (p.54).

Cabe aqui observacao que: em meio a
diversidade cultural existente no ambito escolar,
arelacdo entre educagao e culturaassume papel
fundamental para estabelecer as bases do
conhecimento ou, ainda, para a construgéao do
saber, combase noreconhecimentodaalteridade,
emque os diferentes sujeitos estejamemrelacao
uns com o0s outros.

Neste sentido, a pratica educativa deveria
pautar-se em um modelo cultural que nao fosse
unico e controladordo “diferente”, possibilitando,
assim, uma pratica pedagégica descentralizada
e nao homogeneizadora, construida mediante
constantes conflitos, como nos diz a Pedagogia
do Conflito de Santos': modelo Unico de saber
versus diferentes saberes; conhecimento como
regulacao versus conhecimento como
emancipacdo; etnocentrismo versus
multiculturalismo (reconhecimento da existéncia
de diferentes culturas).

Percebo, porém, que embora a autora
destaqueaimportanciadarelagao entre educagao
e cultura na atuagao profissional da professora
Verena Leite de Brito, no caso especificode Vila
Bela, em que sua comunidade & predomi-
nantemente negra (até a década de 70), esta
relagao e utilizadacomo um mecanismo de auto-
-defesa, o qual ndo coloca o sujeito negro em
relagdo com o outro (branco), mas o “protege”
deste. Dai a escola ser vista como um “escudo
publico de resisténcia”.

" Santos, Boaventura Souza de. “Para uma Pedagogia do Conflito”. In: Silva, Luiz H. etal (orgs). Novos Mapas Culturais. Novas

Perspectivas Educacionais. Porto Alegre: Ed. Sulina, 1996.
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Parece-me que, por intermédio da
educagao, procurou-se que a cultura adquirisse
um carater estético, congelado, garantindo a
continuidade, ou ainda, a preservagdo das
tradigbes comunitarias e identitarias da populagao
negrade Vila Bela, comoformade resisténciaao
novo, ao incerto.

Vale aqui a afirmagéo de Bornheim?, no
que diz respeito a cultura como tradicdo: “a
tradicao se pretende eterna, determinando nao
apenas o passado e o presente, mas o proprio
futuro, porquanto tudo pode ser previsto, exige-
se a antecipagao: tudo vai ser sempre idéntico,
sem percalgos maiores com o possivel surto da
alteridade. A tradicdo se pretende, assim uma
grande seguranca...” (1987:18).

No segundo capitulo, Gongalves faz
algumas consideracdes acerca da construgao
da histéria de Verena, através de memorias
individuais, organizadas numamemdria coletiva,
ja que estdo inscritas num mesmo contexto
social, a partir da experiéncia cotidiana de cada
membro do grupo.

Relata que a recuperagdo da memoria de
Verena, de forma mitificada e ancestralizada, faz
com que os vilabelenses resgatem, tambem, a
histéria da comunidade negra de Vila Bela,
revivendo sua cultura e reafirmando-se como
sujeitos de uma histéria particular, dentro de
nossa sociedade, construidos socialmente em
torno do ser negro, grupo étnico ao qual Verena
representava:

“A ancestralidade de Verena € uma forma
de preservacdo de sua memdria, o que, de
certaforma, éapreservagéo dacomunidade
que ela representa. Verena mitificada é a
representacdo étnica de Vila Bela, que tem
em Verena o seu retrato... Verena serd
sempre a Verena cuja vida serve deexemplo.
E sobretudo, continua viva na memdria das
pessoas, num momento em que a
comunidade negra, enquanto identidade
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étnica, enquanto visdo de mundo e
enquanto valores, se vé cada vez mais
ameacada pela ‘invasdo’ do capitalismo
urbano-industrial que a alcangou no
movimento de expansdo da fronteira
pioneira na década de 70" (p.84).

E interessante notar que, o fato de Verena
servir como referencial étnico durante sua vida,
emyvirtude de suas agdes junto a comunidade de
VilaBela, valorizando e preservando aidentidade
étnico-cultural dos vilabelenses, com o objetivo
de “protegé-los” do contato como desconhecido,
especificamente com o racismo, faz com que,
apoés sua morte, seja divinizada e transformada
na ancestral mitica desta comunidade.

Orecursoaancestralidade e aomito parece
significar, simbolicamente, uma “valvula de
escape”, através da qual o grupo negro de Vila
Bela retorna a suas “origens”, como forma de
reafirmar a sua negritude, principalmente no
momento em que sua identidade negra € posta
emxeque. Momento este, marcado pelapresenca
e pelo dominio branco no ambiente que constitui
a expressao maior dessa identidade - a escola,
como veremos a segulir.

A necessidade deste constante regresso
as origens, as raizes, a tradicao, caracteriza o
caraterestatico atribuido anocao de cultura, tida
como propria e essencial da comunidade negra
de Vila Bela, representada pela figura da
professora Verena Leite de Brito, bem como &
reveladora da estaticidade imposta a nogéao de
identidade, natentativa de preservagao do grupo
étnico-cultural vilabelense.

Julgo necessariochamaraatencao parao
fatode queaidentidade, passa porumasucessao
de mudancgas, de acordo com os contextos e
realidades, comos quais vamos nos defrontando,
devendo serconcebidanarelacdoentreo®eu’e
o “ele”, entre “nés” e o outro”. Sendo assim, nao
podemos pensar em uma identidade essencial
“negra” ou“branca”, mas emuma “multiplicidade

@ Bornheim, Gerd A . “O conceito de tradi¢ao”. In: Cultura Brasileira: tradicdo/contradic&o. Funarte (coord.). Rio de Janeiro:

Jorge Zahar Editor, 1987.
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deidentidades emcadapessoa”, provenientede
um processo de integragao cultural.

Podemos notar, entdo, a insisténcia da
comunidade negra de Vila Bela em cristalizar
uma “culturanegra”, bemcomo uma “identidade
negra”, no sentido de evitarainter-relagao entre
as diversas culturas e identidades, como forma
de poupar-se de um confronto com o “outro”,
neste caso o “brancoe”, e com 0 racismo,
sinénimos de mudancas, incertezas e
insegurancas. Dajadificuldade destacomunidade
emreconheceradinamicidadeinerenteacultura.

No terceiro capitulo, a autora retrata o
processo de branqueamento da Escola, emque
Verena havia sido professora e atuava como
diretora, sendo que durante “frinta e trés anos a
escola de Verena manteve em Vila Bela uma
educacao voltada para sua etnia, umaeducagao
de negros para negros” (p.94).

Como ja foi mencionado, anteriormente,
Vila Bela foi uma comunidade majoritariamente
negra até a década de 70, quando ha umu
migragdo acelerada. Até entao, havia apenas
contatos eventuais com o branco, como por
exemplo aquele que se refere & presenca da
missao protestante e sua escola.

O processo de branqueamento da ‘escola
de Dona Verena’ ocorre, portanto, emvirtude de
determinagdes econdmicas ocorridas de fora
para dentro, caracterizadas pela ocupacéo de
terras vazias naregiaode VilaBelae amigracao
em massa, com o objetivo de acumularriquezas
(expansdo da fronteira pioneira) aliadas a
institucionalizagao da Escola de Verena pela
Secretaria de Educacao do Estado.

Com a institucionalizagéo, Verena deixa
de ser diretora, por ndo possuir o Curso de
Magistério, em nivel de 22 grau, assumindo se |
posto uma “normalista branca, detentorade uma
visdo etnocéntrica, baseada na ‘superioridade’
de ser branca e por ser a normalista que
modernizaria a escola de Mato Grosso” (p.102).

Esta escola, a Escola Estadual de | e |l
graus, com curso de magistério em nivel de 22
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grau, “Verena Leite de Brito, que ganha seu
nome por imposigdao da comunidade de Vila
Bela, como forma de oficializar aancestralidade
de Verena e como representagao publica de
resisténcia, passa a serum retrato de todas as
outras escolas publicas do Estado e seus
problemas como instituicoes padronizadas, pois
segundo aautora:

“A nivel de postura pedagdgica, a escola
perdeu o sentido comunitario. Curriculo,
programas e estilos de relacbes
harmonizam-se ao modelo estadualvigente,
preocupado com a instrugdo, com a
transmissdo de conhecimentos, sem
relacdo comarealidade. Desta maneira, a
Escola 'Verena Leite de Brito'é uma escola
publicacomo as demais escolas do Estado
de Mato Grosso, mais a servigo do Estado
do que da comunidade, seguindo sem
objecao as recomendagdes da SEDUC,
distanciando-se das tradicées da
comunidade. .” (p.106).

De acordo com Gongalves, ha a ruptura
entre a educacao escolare acomunidade negra
de Vila Bela e sua ftradicao cultural,
estabelecendo-se umarelagéo problematicaentre
educacao e cultura, naqualacomunidade negra
nao reconhece mais suaidentidade etnico-cultural,
através da escola, mas na ancestralidade de
Verena, umavez que “para eles, nos limites de
suas possibilidades, continuam resistindo, pois
ensinam a seus filhos a conhecer e a respeitar
Verena..." (p.117). Fato que ocorre porintermedio
da oralidade, na transmisao de geragao para
geragao.

Diante do exposto, constato que o processo
de branqueamento da escola de Vila Bela, a
desestabilizagédo da identidade étnico-cultural
da comunidade negra vilabelense, bem como a
chamada “ruptura” entre educagao e cultura sao
provenientes dadinamicidade préprias dacultura,
caracterizada por um processo de renovagao
constante, em meio 4s mudangas politicas,
econdmicas, sociais e educacionais ocorridas
no ambito da sociedade mais ampla.
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Nesse sentido, oponho-me a uma nogao
imutavel de cultura, como me pareceu serproposta
pela autora, a qual permitiria o isolamento e a
preservacdo de uma suposta unidade étnico-
culturalque, nocasode VilaBela, centrava-se na
relac@o entre a educacgao escolar e as tradicoes
comunitdrias de sua comunidade negra,
idealizada na figura da professora Verena.

Em minhas considerages finais coloco
que, por um lado, a leitura do livro de Marlene
Gongalves mostra-se relevante a medidaemque
esta autora nos chama a atengédo para a
importanciadarelagéo entre educagéo e cultura,
onde a pratica educativa deveria enfatizar a
experiéncia e osaberlocal, e paraanecessidade
de se pensar a democratizacéo da escola sob o
enfoque da diferenciagdo étnico-cultural.

Por outro lado, o livro fornece elementos,
através do exemplo da escola de Vila Bela da
Santissima Trindade/MT, para pensarmos a
construgédo da pratica educativa apartirdarelacao
entre educacéo e cultura e da diferenciagdo
étnico-cultural, desde que nao seja centrada no
isolamento, no segregacionismo e na valorizacao
de uma nogao monolitica de cultura (negra ou
branca), pautada pelos principios da
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multiculturalidade®, conformeValente*, mas na
valorizagao da relagéo entre os sujeitos (brancos
e negros), tendo como principio & intercultu-
ralidade®, como nos informa Vieira®.

Sob esta perspectiva, a pratica educativa
poderé ser construida mediante a relativizacao
entre o modelo educacional instituido e aquele
que se pretende construir, partindo de uma*zona
de tensao”, como campo mediador, entre o
modelo etnocentrista e o multiculturalista, entre
o modelo do equilibrio, permitindo a regulagao/
conservagdo e o do conflito, que possibilite a
transformacéao, e assim sucessivamente.

Parafinalizar, esta pratica educativapodera
serconstituida, ainda, ndo através do abandono
de todos os vestigios da cultura dita dominante,
oque podelevarauma buscafitil porraizes pre-
modernas, ou do abandono da busca por
identidade, o que pode levarao assimilacionismo
ou a perda da acao histérica critica, mas por
intermédio do conflito entre estes dois
posicionamentos, que vai além da légica entre
esteouaquele. Dainossas observagbes acerca
dotrabalho realizado pela pesquisadora Marlene
Gongalves, um trabalho que deve ser lido, em
virtude de seus acertos e desacertos.

@ Constatag@o das diferengas culturais entre os grupos sociais ou entre individuos, sem estabelecer a conexac com a
dindmica das relagbes sociais, contextualizadas no processo historico
# VALENTE, Ana Licia E. F. Para além do multicufturalismo: a educacao intercultural na Europa. Revista Brasileira de Estudos

Pedagodgicos. Brasilia, v.79, n.1919, p.7-18, jan/abr/1998.

& Referente & nogéo de reciprocidade e troca, em gue haja a comunicacao entre diferentes, nao de forma desigual, tendo
como pano de fundo a dinamica das relagdes sociais, no decorrer do processo histérico.

& VIEIRA, Ricardo. “Da infancia a adultez: o reconhecimento da diversidade e a aprendizagem da interculturalidade”. In:
ITURRA, Raul {org.). O saber das criangas. Cadermnos ICE, 3. Instituto das comunidades educativas. Setubal, 1996.
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MARAFON, Maria Rosa Cavalheiro. "ARTICULACAO POS-GRA-
DUACAO E GRADUACAO: DESAFIO PARA A EDUCACAO
SUPERIOR". Tese de Doutorado em Educacio. Unicamp, 2001,
208p. Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

Neste trabalho, analisa-se a articulacéo entre a pés-graduacio e a
graduagdo no Brasil, tendo se identificado o surgimento da
pos-graduagao como um nivel de ensino sobreposto a graduagao
com a incumbéncia, dentre outras, de uma nova e especifica
qualificagao paraagraduacao. Questiona-se o processo de integracao
preponderante no sistemade ensino, propondo-se, entao, aarticulacéo
entre os dois espacos de ensino como um movimento de mao dupla,
construido no interior da universidade, sustentado em determinada
concepgao de homem, de mundo, de educacéo, de ciéncia, e criador
de possibilidades de rompimento de barreiras entre a pés-graduacéo
e a graduacdo no processo de formacdo profissional e de
producéo e socializagao de conhecimentos. O foco de referén-
cia € aPUC-Campinas, onde esta pesquisadora é docente, e 0s
indicadores apresentados para a articulagdo entre a pés-graduagéo
e a graduagao, dada sua dimensao, abrem possibilidades para
outras universidades que pretendam tratar a questao em seu projeto
institucional.

PARREIRAS, Sandra Heloiza Criscuolo. “DESAFIOS AO
ENSINO UNIVERSITARIO: PROPOSTAS INOVADORAS JUNTO
A INGRESSANTES’. Dissertacdo de Mestrado em Educacéo,
PUC-Campinas, 1999, 106 p. Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar
Balzan.

Centrado na Linha de Pesquisa Docéncia em Instituicdes de Ensino
Superior, este estudo tem como objetivo fundamental conhecer
como determinados professores trabalham face as deficiéncias de
aprendizagem dos ingressantes, apontando possiveis propostas e
solugbes para que o aluno iniciante venca as suas dificuldades de
aprendizagem. Através da abordagem etnografica, que supde
prolongadas permanéncias do pesquisador no meio natural,
observando e participando da pratica escolar cotidiana, procuro
observar atividades desenvolvidas pelos professores junto aos
ingressantes em duas conceituadas Universidades da cidade de
Campinas: Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP - e
Pontificia Universidade Catolica de Campinas - PUC-Campinas.

Resumos de
Teses e
Dissertacoes
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Inicialmente busco conhecer a histéria e a
caracterizagao das Universidades seleciona-
das, o perfil e desempenho dos ingressantes
no vestibular, identificando professores que
realizam trabalho inovadorcom esses alunos.
Em seguida, parto para o campo onde passo
a viver o cotidiano da sala de aula dos
professores selecionados, entrevisto-os,
converso com eles informalmente. Experiencio
e vivencio o dia-a-diada Universidade, busco
conhecer os desafios vividos porprofessores e
alunos. A andlise e interpretacao dos dados
partiram de dois eixos, que emergiram das
observacoes realizadas: as dificuldades

RESUMOS DE TESES E DISERTACOES

discentes - referem-se as deficiéncias de
aprendizagem dos ingressantes e o interesse
que eles tém para supera-las; as propostas
dos docentes - que utilizam-se de atividades
inovadoras resultando na melhoria da
aprendizagem dos alunos. Finalmente sao
levantados pontos para reflexdo que
possivelmente poderao contribuir para a
qualidade do Ensino Superior, envolvendo
professores criticos, criativos, ousados em
inovar suas praticas pedagodgicas e
ingressantes que apresentam defasagemem
termos de conteldos basicos, porém,
potencialmente interessados em aprender.

SABINO, Maria Clara Moraes. "UM OLHAR SOBRE A 52 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL”.
Dissertagdo de Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas, 1999, 137 p. Orientador: Prof. Dr. Newton

CesarBalzan.

A presente pesquisa teve por objetivo uma 5¢
série do ensino publico estadual, trazendo atona
sua trajetéria na busca de compreenséao dos
problemas vividos pelos alunos da série referida,
de um modo generalizado. Valendo-nos da
abordagem metodol6gica denominadaqualitativa,
buscamos alcancar o objetivo mediato desta
pesquisa: acompreensado do desajustamento de
criangas e adolescentes no convivio com uma
realidade que ndo atende as necessidades nem
de uns, nem de outros (52 série do Ensino
Fundamental). Nosso olhar para a 5% série,
conforme proposta inicial de trabalho fez-se pela
intersecdo de sensacgbes diversas, em que se

ouviramasvozesdealunos, professores, diretora,
coordenadora, inspetorade alunosda 52sériee
também de paide aluno, pormeio deinstrumentos
variados - entrevistas (com os adultos), redacdes
e desenhos (alunos-criangas e adolescentes),
questiondrios (com os professores) o que nos
permitiu a visao da série referida (52 série) como
uma ponte suspensa mal ancorada, emrazao de
nao seterlograda comareformulagao doensino
(Comunicado SE. De 22-3-95) a integragao das
8 séries que constituem o Ensino Fundamental.
O estudo feito pretende-se como abertura a
novas pesquisas na busca de propostas de
solugao para o problema.

PARIZZI, Sénia Regina Meira. “MULTIPLAS IDENTIDADES: A FORMACAO E A ATUACAO DO
PSICOPEDAGOGO". Dissertagéo de Mestrado em Educagédo, PUC-Campinas, 2000, 106 p. Orientadora:
Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

O objetivo do presente trabalho, ligado alinhade
pesquisa Docéncia no Ensino Superior, € situar
a Psicopedagogia no contexto histérico-social
brasileiro e valorar o seu significado diante da
educacédo do homem que aprende e que ensina.
O estudo reflete sobre as multiplas identidades
do Psicopedagogo, bem como analisa a sua

formacdo e atuacdo. Questiona o Objeto da
Psicopedagogia que historicamente passa de
Distirbio de Aprendizagem para o Ser do
Conhecimento, hoje vistocomo “sercognoscente”.
A Interdisciplinaridade € enfocada juntamente
com a importancia da relagao dialégica que
sustenta essa drea. A Organizagdo da
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Psicopedagogia no Brasil nesse trabalho é
balizada pela contribuicdo da Associagao
Brasileira de Psicopedagogia (ABPp) e 0s cursos
de especializagdo sdo analisados de acordo
com a Resolugédo CFE n2 12/83, considerando
todas as alteragbes posteriores. Quanto a
Regulamentacgao daprofissao, buscalevantaras
discussoes que estao movimentando a proposta.
Quantoa Formagao do Psicopedagogo no Brasil,
é questionado o papel dos cursos frente a
formacao e ainformacao e a Teoria Curricular &
vista como possibilidade de abrir novas visdes
nos cursos de Psicopedagogia. A partir de
pesquisas via Internet, saolevantadosemtodoo
pais 0s cursos de especializagédo, analisados
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em graficos quanto a quantidade de cursos por
Estado, denominagéo, carga horaria, duragao,
dias oferecidos, publico alvo, formagao dos
coordenadores, valores dos cursos. Percebe-se
que cada profissional tem a suaidentidade prépria
eque estariaai umdos grandes entraves quando
se pensa em delimitar a identidade do
psicopedagogo, considerando que os futuros
especialistas sdo graduados em diferentes
camposdeagaoque norteiamo seuentendimento
bemcomo sua pratica. Trazinformacgdes quanto
a Laboratorios e Centros de pesquisa em
Psicopedagogia, no Brasil, e no mundo,
especialmente, na Argentina, Espanha, Portugal
e México.

RIBEIRO, Waldere FabriPereira."DO PROJETO POLITICOA IDENTIDADE SOCIAL: OPROCESSO
DEAVALIACAOAE.E.W.B. SEGUNDO SEUS EGRESSOS”. Dissertagao de Mestrado em Educagao,
PUC-Campinas, 2000, 126 p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

O trabalho apresentado tem como objeto de
pesquisa a Escola de Enfermagem Wenceslau
Braz, instituicao de ensino superior, inserindo-
-se, portanto, naLinhade Pesquisa Avaliacao
Institucional. O objetivo do estudo foi o de
refletir o seu Projeto Politico Pedagdgico e a
opiniao dos egressos sobre a Enfermagemcomo
profisséo. Privilegiou-se uma abordagem de
campo doxoldgico, onde se procurou desprende-
-se das pré-nocdes, das aparéncias, do senso
comum, procurando chegar a esséncia do
fendbmeno, sem deixar de considerar o
relacionamento entre o conhecimento cientifico
e as praticas espontaneas (opinides de senso
comum). Privilegiamos na abordagem
metodolégica a andlise histdrica na medida em
que esta possibilita a compreensao dos
determinantes histéricos das condicoes
estruturais do social, e considera o homem um
ser social e histérico, embora determinado por
contextos econdmicos, politicos e culturais,
sendo o criador da realidade social e o
transformador desses contextos. Esta
abordagem permitiutrabalharcomas categorias:
Totalidade, Contradicao, Mediagao e Hegemonia.
Analisaram-se questdes da formagéo do
enfermeiro e da Enfermagem nasociedade atual,.

Pudemos constatarque, emrelagao aformacgao
do enfermeiro, ainda hoje sao tomados como
ponto de referéncia, aspectos formativos deste
profissional quando da primeira Escola de
Enfermagem no Brasil; aformagé&o privilegiando
o aspecto curativo onde sao visiveis varias
dicotomias: salude/doenca, prevencao/cura, e
outras. Em relacdo & pratica da profissao, a
hegemoniamédicanasaldee,conseqlientemente,
na Enfermagem; aindefinicao daposicdo que este
profissional ocupa na divisdo técnica e social do
trabalho, entre outras. Nas consideracgdes finais,
desenvolvemos algumas reflexdoes que,
possivelmente, podemdirecionardiscussées que
devem privilegiarmudangas basicas necessarias
ndao s6 em relagcdo ao ensino/formagédo do
enfermeiro como também a pratica da
Enfermagem. Sugere, como possivel saida para
os problemas da profissao, a construgao de um
novo projeto pedagogico-histérico-politico-filoséfico
e social para a Enfermagem brasileira, para que
estainoveoseusaber/fazere, através doenfermeiro
possa exercer 0 seu compromisso social; e este,
enquanto sujeito da histéria contribua para a
[relconstrugao de uma sociedade mais justa e
humana, onde os direitos humanos possam ser
preservados.
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PERALTA, Sueida Soares. "A TERCEIRA DIMENSAO DA AVALIACAO INSTITUCIONAL: UM
ESTUDO DE DIFERENTES AVALIACOES". Dissertacé@o de Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas,
2000, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Mara Regina Lemes De Sordi.

Este trabalho insere-se na linha de pesquisa:
Avaliacao Institucional e analisa as diferentes
dimensdes presentes nos processos avaliativos,
ao focalizar experiéncia desenvolvida em uma
IES, de natureza privada, a partirdos resultados
obtidos em dois de seus cursos em uma
dimensdo que precisa ser estimulada nas
Instituicbes, pois propicia uma visao
panoramica dos resultados das diferentes
avaliagoes, de forma critica e complementar,
ao construir um novo olhar e ao resignificar a
capacidade de compreender e problematizaro
processo avaliativo, em prol da melhoria de
qualidade do ensino superior. Destacaainda, de
formacritica, qual deveria sero papeldodocente

universitario, numasociedade do conhecimento,
as possiveis articulagdes coma politica nacional
de educacao superior e o papel do avaliador
oficial externo, considerando os fatores
intervenientes na avaliacéo. Propoe-se aanalisar
os achados numa perspectiva qualitativa,
histérica e dialética num esforgo ético, do
cruzamento da Auto-avaliagao/Provao/Parecer
de Comissao de Especialistas para CondigGes
de Oferta, de se aproximardavisao de totalidade
da Instituigdo a fim de mensurar as decisoes
decorrentes da avaliagdo numa légica e diregéo
que respeitem as marcas do projeto institucional.
Exercita-se assim a re-avaliacao que é uma
dimensao.

ORRU, SilviaEster. "O PROCESSO DE FORMA CAO DE EDUCADORES NA PERSPECTIVA DA
MODIFICABILIDADE COGNITIVA ESTRUTURAL EA PESSOA COMAUTISMO". Dissertagao de
Mestrado em Educacéo, PUC-Campinas, 2000, 177 p. Orientadora; Profa. Dra. Maria Eugénia de

Lima e Montes Castanho.

O presente trabalho encontra-se inserido nalinha
de pesquisa “Universidade e a Formagao de
Professores para o ensino Fundamental e Médio”
do Programa de Pés-Graduacao em Educagao
da Pontificia Universidade Catélicade Campinas.
Foi desenvolvido com cinco professoras e dez
alunos com autismo da Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais de Espirito Santo do
Pinhal. A pesquisa centra-se na Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural desenvolvida

pelo Professor Dr. Reuven Feuerstein. O objetivo
foi a formacdo das professoras, visando uma
educacao qualitativa para os alunos comautismo
e, conseqiientemente, umamelhorqualidade de
vida. As perspectivas a partir dos resultados
obtidos com professores e alunos apontampara
apossibilidade de novas estratégias de ensinoa
partir da pratica docente dentro de um processo
de mediatizagdo continuo entre o aluno, a
dinamica do professor e o conhecimento.

MILANESI, Irton. “INS TITUIDO INSTITUINTE: A TRAVESSIA DE UM CURRICULO LINEAR PARA UM
CURRICULO INTEGRADO/INTERDISCIPLINAR NA FORMACAO DE PROFESSORES”. Dissertagao
de Mestrado em Educacao, PUC-Campinas, 2000. 81 p. Orientadora: Profa. Dra. Mara Regina Lemes
De Sordi.

O presente estudo situa-se na area de
concentragaoEnsino Superior, linha de pesquisa:
Universidade e Formagédo de Professores para o

Ensino Fundamental e Médio. Tem os seguintes
objetivos: a) desenvolvero conhecimento a partir
do curriculo formalfragmentado (reconstituindo
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suaconstrucao histdrica paramelhorcompreendeé-
-lo-explicitando suas contradigoes); b) subsidiar
tedrico-metodologicamente a constru¢ao do
curriculo integrado/interdisciplinar, para que
sejam implantados seus principios nos Cursos
de Formagédo de Professores para o Ensino
Fundamental e Médio. Partimos do pressuposto
de que, o professor, compreendendo melhor o
processo historico de construgao da formagao
docente fragmentada, reunira mais “energia” no
sentido de se levaracabo aconstrugdo do “novo”
paradigma curricular de formagdo que vem
emergindo, ointegrado/interdisciplinar. Anossa
investigacao deabordagem qualitativa, centrou-
se em dois grandes momentos: o primeiro, foi o
do levantamento bibliografico intensivo, o que
nos permitiu a interlocu¢ao com os tedricos do
curriculo formal e do aberto; o segundo foi o do
didlogo com 8 (oito) professoresque desenvolvem
o Projeto Coletivo de Estdgio Supervisionado,
projeto este, institucionalizado ha mais de trés
anos na Unemat (Universidade do Estado de
Mato Grosso) - Campus de Caceres. Procura-se
no trabalho de formagéo docente interdisciplinar
contribuir para a mudancga/transformagao do
contexto da formacgao aliada ao contexto das
escolasonde se realiza a pratica de ensino sob
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a forma de estagio supervisionado. Quanto as
conclusdes, trata-se da elaboragdao de uma
sintese, a que chamamos de sintese provisdria,
a qual aponta: 1) As principais contradi¢oes do
curriculo fragmentado técnico linear, como: a) o
estimulo excessivo a competitividade e a
individualidade; b) aimplantacao da concepgao
utilitarista naeducagao; c) o privilégio dadimensao
técnica sobre a ética; 2) Os pressupostos
fundamentais do curriculo integrado/
interdisciplinar, como: a) anecessidade de reviséo
histérica de nossa formacgao profissional
fragmentada, para melhor entendé-la; b) a
mudanca de atitude emrelagao ao conhecimento,
de umaconcepgao fragmentada para outra mais
alargada; 3) Os principais obstéculos e avangos
obtidos pelos professores do Projeto Coletivode
Estagio da Unemat, como: a) as suas
confluéncias e os seus confrontos; b) a abertura
de novos espacos fisicos e de conquista; e 4) O
modo de operacionalizar o curriculo integrado/
interdisciplinar, como: a) anecessidade decriagao
de espacgo ambiente para os professores e 0s
alunos se encontrarem; b) o entendimento de
que uma “nova cultura” de base interdisciplinar
nao se constréi sincronicamente, porém
diacronicamente; além de outros.

COSTA, Eliana Junqueira Barbosa. ‘MODELAGEM MATEMATICA - UMA METODOLOGIA
ALTERNATIVA PARA SE ENSINAR GEOMETRIA: REFLEXOS NA FORMACAO DO DOCENTE”.
Dissertacao de Mestrado em Educagdo, PUC-Campinas, 2000. 149 p. Orientador: Geraldo Pompeu

Junior

A avaliagdo pedagogicamente mais critica da
Educacao brasileira permite afirmarque o ensino
da Matematica nos curriculos das séries iniciais
tem se pautado, historicamente, na simples
transmissdo de conhecimentos e saberes
alicercadatao-somente emférmulas e conceitos,
caracterizando-se por uma postura inerte do
docente no &mago desta situagao e, ademais,
sempre posicionou a disciplina como um
instrumento “coadjuvante” para outras Ciéncias
julgadas mais nobres. Dentro desse contexto,
decidi-me pordesenvolverum projeto, inserido na

linha de pesquisa “Universidade ea Formacaode
Professores para o Ensino Fundamental e Médio”,
que me permitisse concluir pela viabilidade de
uma metodologia alternativa, direcionada a
alcangar um ensino mais interessante e
significativamente mais motivador para o aluno,
no processo ensino-aprendizagemda Geometria
euclidiana elementar: aModelagem Matematica.
No desenvolvimento do projeto, analiso,
inicialmente, dois importantes documentos: as
diretrizes tragadas pelo National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM), que apontam
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as habilidades cognitivas béasicas em
Matemaética para a formagao do cidadao do
século XX, e as propostas dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que apresentam
sugestbes pedagdgicas para o ensino
fundamental brasileiro. O projeto, com um
direcionamento para o alcance de todas essas
expectativas, foi desenvolvido junto a uma
classe de 52 série de uma escola publica
municipal e teve, como pressuposto, a
construcdo de um modelo matematico, cujas
varidveis principais contemplam os
conhecimentos matematicos adquiridos pelos
alunos em sala de aula e a realidade do seu
dia-a-dia. Com vistas a atender as diretrizes

RESUMOS DE TESES E DISERTACOES

delineadas pelos PCN, o projeto contempla a
aplicagdo pratica da transversalidade da
Matematica com um dos temas transver-
sais - 0 meio ambiente - e aspectos da possivel
interdisciplinariedade da disciplina com outras
areas do ensino. Os resultados alcancados
com o projeto permitem-me afirmar que a
Modelagem Matematica, ao possibilitar a
modificagdo do modelo “teoria-aplicagao-
exercicio de fixacao" para o “realidade-
Matematica-realidade” dentro de umasalade
aula, constitui-se em uma estratégia alternativa
para 0 processo ensino-aprendizagem da
Geometria e, indubitavelmente, contribui para
aformagao do cidadao do século XXI.

CARVALHO, Rita de Cassia Gongalves de. FORMACAO DE FORMADORES NA CONSTRUCAO
DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DO CURSONORMAL: CEMEP - PAULINIA”. Dissertagao
de Mestrado em Educagdo, PUC-Campinas, 2000, 85 p. Orientadora: Profa. Dra. Dulce Maria

Pompéo de Camargo.

Este estudo insere-se na linha de pesquisa
“Universidade e Formacao de Professores para
o Ensino Fundamental e Médio”. A dissertacao
aborda o processo de formagao de formadores,
a partirdaconstrugao de um projeto politico-
-pedagogico para o curso normal de ensino
médio: CEMEP - Paulinia. Analisa, por meio de
uma metafora, as tentativas, asdificuldades eas
conquistas dos formadores no processo de
organizagao e construcdo do projeto. No primeiro
e segundo capitulos, recupera a trajetoria
historica das mais importantes mudancas do
sistema educacional brasileiro; reflete sobre as
politicas neoliberais que hoje interferem na
politica educacional brasileira, em especial a
atual LDB/96; aideologia presente nos decretos,
nas campanhas educacionais e projetos
governamentais, ao mesmo tempo emque abre
espaco para a reflexao sobre as tentativas de
articulagao de projetos pelos formadores, para
enfrentar os mecanismos da lei e da politica
educacional. No terceiro capitulo, defende a

formagao continuada em servigo, como nucleo
fundamental para o inicio do processo de
construgao do projeto politico-pedagogico, objeto
desta pesquisa. Finalmente, destaca as
contribuicdes deste trabalho de formacéo, que
vem ainda hoje se concretizando, seja através
de levantamento de tematicas, seja através da
organizagfo de grupos de estudos e elaboragao-
-agao de projetos de trabalho em equipes
integradas. No quarto capitulo, apresenta os
resultados das entrevistas, questionarios e o
levantamento de fontes primarias e bibliograficas
que ofereceram um material riquissimo para a
concretizagdo desta pesquisa. Apresenta, ainda,
a interpretagdo das categorias levantadas a
partirdaandlise dos dados, onde séo destacadas
as perspectivas e a postura dos formadores
frente as mudangas no curso. “O projeto € como
o liméo...” e o sumo deste concentrou-se nas
reunides pedagdgicas, espago continuado para
a reflexdo pratica da pratica.
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PINTO, Umberto de Andrade. 'OS CURSOS DE COMPLEMENTACAO PEDAGOGICA E A
FORMACAO DE PEDAGOGOS NA CIDADE DE SAOPAULO (1970-2000)" Dissertagao de Mestrado
em Educagao, PUC-Campinas, 2000, 115 p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

Este trabalho vinculado a linha de pesquisa
“Avaliacao Institucional” tem por objetivo
examinar a experiéncia desenvolvida pelos
cursos de Complementacao Pedagdgica em
“habilitar o especialista de ensino no professor
de 5% série em diante”. Esta modalidade do
curso de Pedagogia, prevista pelo Parecer
252/69 do MEC, foi oferecida de 1970 ao ano
2000, para professores jalicenciados emuma
graduacgdo. O estudo de carater historico,
busca registrar a experiéncia acumulada por
estes cursos na cidade de Sao Pauloaolongo
deste periodo. Os dados da pesquisa foram

coletados em cinco instituicbes de ensino
superior, junto aos alunos, professores e
coordenadores de curso nos anos de 1989 e
2000. A analise dos dados evidencia que a
experiéncia docente dos alunos facilita a
articulagéo entre a “teoria” (contetdo veiculado
aocurso) ea “pratica” (pedagdgica) naformacao
do especialista. As conclustes do estudo séo
interpretadas nointerior do debate atual sobre
o curso de Pedagogia, recomendando aofinal
que a formagdo do pedagogo escolar seja
acessivel somente aos professores com
experiéncia de sala de aula.
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EPISTEMOLOGIA E TEORIAS DA
EDUCACAO!

EPISTEMOLOGYAND EDUCATIONAL
THEORIES

José Luis SANFELICE?

RESUMO

Este texto é uma breve reflexao sobre possiveis relacdes de
algumas questées epistemoldgicas e as Teorias da
Educacao tomadas como manifestacbes de concepgdes
essencialistas ou existencialistas do homem. A
perspectiva de superagao da dicotomia essencialismo versus

[ ] o~
existencialismo € apresentada como desafio para uma Republlcagao

nova sociedade.

Palavras-chave: epistemologia, teorias da educacao,
educacao essencialista e educacdo existencialisia

ABSTRACT

This text is a brief reflection about possible relationships
between some epistemological questions and educational
theories taken as manifestations of essentialist or existentialist
conceptions of man. The perspective of overcoming the
essentialism versus existentialism dichotomy is presented
as a challenge for a new society.

Keywords: epistemology, educational theories,
essentialist education and existentialist education.

Assim que voltei minhas preocupacodes para tratar do tema
proposto, senti-me com uma gama de incertezas que me conduziram
a uma série de perguntas, que divido, neste momento, com os
presentes: que objetivos visavam os autores desta propostatematica?

M Artigo apresentado no Il Coléquio de Filosofia e de Filosofia da Educagao.
Universidade Federal de Vigosa, 26 a 30 de abril de 1999. S s ; T
# Professor da Pos-Graduagdo em Educacao - Unicamp. = S s
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Quais as relagdes que eles imaginavam que se
poderia estabelecer entre a Epistemologia e as
Teorias da Educagao? Pensavam eles numa
relagaonegativa, naqual epistemologia e Teorias
da Educacao se opdem? Pensavam, pelo
contrario, uma relagao positiva em que a
epistemologia se oculta ou permeia as Teorias
da Educagao? O que estaria sendo entendido por
TeoriasdaEducagao? As perguntas, na verdade,
acabaram se pondo para mim mesmo, pois
permanecia o desafio de terque tratarotema e
de explicitar, ndo s6 umcerto possivel contetdo
seu, mas também o lugar tedrico de onde eu
mesmo estou falando e tentando compreendé-lo.

Uma primeira tentativa de ordenar-me foi
revisitando o verbete “epistemologia” em
dicionarios filoséficos onde deparei-me apenas
com a indicagao: “Conhecimento, Teoria do”
(ABBAGNANO, 1960), ou “Ciencia, Conocimiento
y Gnoseologia” (MORA, 1971). O verbete
epistemologia mesmo, nada continhaquanto ao
seu significado.

No verbete “Conhecimento, Teoria do”
encontramos o termo “epistemology” com um
usomais freqliente eminglés e menoscomumente
o uso de gnoseology; em francés a situagéo se
inverte: o termo mais comum é “gnoséologie” e
mais raramente “épistémologie”; idéntica situacao
se apresenta na lingua italiana, enquanto em
alemao “erkenntniss theorie” € o comum e
“gnoseologie” menos. Fomostambéminformados
que “todos esses nomes tém o mesmo significado:
néoindicam, como muitas vezesingenuamente
se cré, uma disciplina filosdfica geral, como a
l6gicaou a éticaou aestética, mas, de preferéncia
o tratamento de um problema que nasce de um
pressuposto filosofico especifico, isto &, no A&mbito
deumadeterminadadiretriz filoséfica”. Amesma
fonte considera que a Teoria do Conhecimento
perdeuseu primado e significado desde que uma
certa Teoria do Conhecimento de pressupostos
idealistas (o dado primitivo do Conhecimento é
interioraconsciéncia ou ao sujeito) foi contestada
e, contemporaneamente, vemsendo substituida
por outra disciplina, a metodologia, como “a
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andlise dascondigdes e dos limites de validade
dos processos deinvestigacao e dos instrumentos
lingtiisticos dosabercientifico”(ABBAGNANO,
1960). Mas, como tudo em filosofia, é evidente
que estas informagoes seriam discutiveis.

Isto posto, pareceu-me satisfatério entender
epistemologia, gnoseologia, teoria do
conhecimento como termos sinénimos e sem
estabelecer entre eles especificidades
diferenciadoras, o que paraalguns especialistas
da area, seria uma possibilidade. Isto significa
dizer que em relagdo ao tema proposto, um dos
seus eixos é, entdo, relacionado a teoria do
conhecimento ou as teorias do conhecimento.
Estariamos entdo falando de teorias do
conhecimento e teorias da educacgao.

Indo além, enveredei-me pelo verbete
“conhecimento”, como havia sido recomendado
acima, para resgatar a informagao de que as
perguntas classicas sobre o conhecimento (que
é o conhecimento? em que se funda o
conhecimento? como € possivel oconhecimento?
etc.) pertencem a Teoria do Conhecimento,
considerada ou nao uma disciplina filosofica
(MORA, 1971). Como entdo relacionar estas
questdes classicas, abordadas fartamente pelo
pensamento filoséfico, com as Teorias da
Educacao? Filosofos e educadores, responsaveis
historicamente pelaformulacdo de determinadas
Teorias da Educacgao, teriamtratado, explicitado
ou concebido também correspondentes teorias
do conhecimento? Se nao o fizeram, teriam se
aproveitado de Teorias do Conhecimento
disponiveis paraabsorvé-lasemsuas Teoriasda
Educacao? As Teorias da Educacao implicam
sempre em uma Teoria do Conhecimento?

Finalmente, para completar a sugestéo
recebida, remeti-me ao verbete “ciéncia” que,
apos consultado, me fez concluir que havia sido
indicado porque se constituiemumcerto resultado
do conhecimento. Ciéncia equivale, inclusive
etimologicamente, a saber (do verbo scire), um
determinado tipo de saber uma vez que nem
todos os saberes sao cientificos. Um modo de
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definir este saber diferenciado é considera-loum
saberculto, um saberdesinteressado, um saber
teorico suscetivel de aplicagao pratica e técnica
ou, entdo, um saber rigoroso e metddico. A
ciéncia, de uma certa maneira, pode ser
considerada uma resposta as teorias do
conhecimento. Os homens fazem ciéncias,
conhecem, adquirem saberes, utilizam-se deles
praticamente e comprovando sua eficécia. Eu
poderia mesmodizer que as grandes e classicas
questdes tedricas das teorias do conhecimento
vao historicamente sendo solucionadas pela
praxis humana coletiva. Mas, omeutemanao é
ciéncias e teorias da educagdao e sim
epistemologia e teorias da educagdo. Volto
portanto a ele, sem grandes progressos, mas
talvez convencido pelos aclaramentos anteriores,
todos de amplo dominio dos ja iniciados, que
quando se propds o tema, o seu primeiro eixo,
possivelmente estava centrado nas questdes
classicas e contempordneas das Teorias do
Conhecimento, revisitadas sistematicamente
pelas multiplas filosofias. Ou seja, quando se
sugeriu o tema, estavaimplicito o desejo de que
algumas questoes das Teorias do Conhecimento
se pronunciassem.

Quanto ao segundo eixo dotema-Teorias
da Educagao- contive-me fazendo umadigressao
menor, ndo porque o termo “teoria” seja
filosoficamente menos complexo, mas porgue
considerei suficiente para esta ocasido levarem
conta que teoria designa, em geral, “uma
construgéo intelectual que aparece como
resultado do trabalho filoséfico ou cientifico (ou
ambos)”. No caso dasteorias que dizemrespeito
a realidade humana (e nao a realidade fisica) é
preciso considerarque elas témum potencial de
transformacao desta mesma realidade: sao
resultados de uma atividade humana relativa a
agoes humanas, comas implicagbes Obvias que
daiadvémemrelacao a ética (MORA, 1971). No
caso do nosso tema, 0 seu segundo eixo seria
entao a referida construcao intelectual resultante
do trabalho filoséfico ou cientifico, cujo objeto
constituiu-se no fendmeno humano designado
poreducacéao (Teorias da Educacao).

J.L. SANFELICE

Posto desta forma, restaria decidir porqual
caminho podemos nos aproximardas Teorias da
Educacaoumavezque me ocorremas seguintes
possibilidades: a) identificar individualmente os
principais nomes/autores que contribuiram
significativamente para com a elaboracéo das
Teorias da Educagéo; b) explicitar escolas ou
tendéncias que aglutinando determinados autores
viabilizam explicitar uma determinada teoria da
educacao através dos tempos, ou: ¢) periodizar
cronologicamente a predominancia de certas
teorias da educagao.

Minha opcao, por razdes de uma tentativa
de adesaocritica auma determinada concepgéo
tedrica, é, semduvida, pela segunda alternativa.
Por conta disto, passo a acompanhar
sucintamente o pensamento do polaco Bogdan
Suchodolski em sua obra A pedagogia e as
grandes correntes filosdficas, publicado em
lingua portuguesa nadécadade 70 e, claro,
conforme minha leitura. Esse autor assim
propoe:

1) “No processo histdorico de
desenvolvimento do pensamento
pedagdgico moderno a prioridade
pertence as concepgoes que atribuem
a educacao a fungdo de realizar o que
o0 homem deve ser. Como deve ser o
homem? E a sua esséncia que o
determina ou, como foi exprimido comn
mais precisdo, a sua ‘esséncia
verdadeira’? A grande heranga do
idealismo antigo e cristao constitui a
base destas concepgdes. O retorno
constante a estas tradigées levou a
distinguiro eu ‘'empirico’do homeme a
suaesséncia ‘real” (p. 18). Platao, sem
duvida, € a grande inspiragdo. A
conseqliéncia, na linguagem que
estamos usando nesta ocasido, é que
se constituiu uma Teoriada Educacgao
da esséncia que descuida do que &
empirico (corpo, desejo, sentidos) no
homemeemtornodohomemeconcebe
“a educagao como medidas para
desenvolverem no homem tudo o que
implica a sua participacdo na realidade
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4)

ideal, tudo o que define a sua esséncia
verdadeira, embora asfixiada pela sua
existéncia empirica’ (p. 19).

“O cristianismo manteve, transformou
e desenvolveu a concepgéo platdnica.
Realcou ainda com mais forca a
oposicado de duas esferas da realidade:
verdadeira e eterna por um lado,
aparente etemporal poroutro. Acentuou,
ainda com mais intensidade, o confiito
interior do homem dilacerado entre o
queoligou avida material e o que o une
ao mundo espiritual’ (p. 20). Esta
concepcao, entretanto, ndo esgota a
tradicao cristd, porque Aristételes e
Tomas de Aquinotrilharam porcaminhos
diferentes de Platdo, mas o seu modo,
permaneceram essencialistas.

“Na época do Renascimento, a
pedagogia da esséncia desenvolveu-se
ainda mais. Este desenvolvimento
caracteriza-se pela sua ligagdo as
fradicbes laicas e racionalistas do
mundo antigo, a concepg¢do do homem
‘ser pensante’” Erasmo de Roterda
“expbs como deve ser entendida a
natureza humana. E aquela propriedade
comum a todos os homens cuja razao
éaforca que orienta a vidahumana. Em
conformidade com este carater
fundamental da natureza humana, a
educacdo deve combatertudo o que se
Ihe opée e desenvolvertudooquelhe é
préprio” (p. 23).

Mas, o Renascimento também fez
renascer concepg¢des opostas a
tradicdo: a esséncia do homem nao
consistira justamente nariqueza da
diversidade?Nasceu aio problema
da individualidade. “Terd o
homem uma esséncia completa desde
o0 inicio ou estara em formacdo, em
transformacdo, pelo menos nalguns
dominios?Assim nasceu o problema
do desenvolvimento do homem’

6)

8)

(p. 25). “As idéias da pedagogia da
existéncia, ainda vagas, masjafortes e
vivas, manifestavam na obra de
Montaigne tendéncias para revoltar-se
contra a pedagogia da esséncia; esta
revolta condenava ndo somente os
principios de adestramento postos
em dudvida pela maioria dos
humanistas, mas também as
afirmacées fundamentais da
pedagogia da esséncia, islo é, a
submissdodo homem aos valorese
aos dogmas tradicionais e eternos”
(p.27).

No século XVIl a pedagogia da
esséncia tem sua manifestacao
mais tradicional na obra dos jesuitas
(Ratio studiorum) com uma postura
essencialmente reacionaria.

Na forma moderna, a pedagogia da
essénciamanifestou-se através de uma
filosofia que utilizava a nocédo de
Natureza. Afuncdodesempenhadano
sistema de Platdo pelo mundo das
Ideiasfoiretomada pela“Natureza” que
se tornou lei e modelo supremo
(Comenius).

O século XVII também produz
concepcdes filoséficas que vao
alimentar, mais a frente, a pedagogia
da existéncia: ali se formulam
concepgoes que sereferema natureza
empiricado homem; concepgdes sobre
oproblemada individualidade.

A pedagogia de Rousseau foia primeira
tentativa radical e apaixonada de
oposicao fundamental a pedagogiada
esséncia e de criagio de perspectivas
parauma pedagogia de existéncia. Sao
seus seguidores Pestalozzi e Froebel.

Ainda no &mbito da pedagogia da
esséncia, de formatotalmente renovada
e também com profundas diferencas
entre si, Kant, Fichte e Hegel elaboram
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9)

preciosas contribuigées (criticismo e
idealismo objetivo).

Aresposta dapedagogia da existéncia,
cada vez mais presente a partir do
século XIX, seradadaporKierkegaard,
Stirner e Nietzsche.

ParaKierkegaard, apesardadimenséao
religiosa e teoldgica de sua obra, “
individuo € uma pessoa que nao se
repete, é a Unica, condenada a ser
ela mesma, devendo recomecgar
perpe-tuamente uma lutadramética para
setornarelapropria, porquantoaspiraa
algodemais elevado do que ela”(p. 48).

Stirnerlangou umalutaradicalcontraa
pedagogia da esséncia partindo dos
direitos ilimitados do individuo e
Nietzsche defendeu a vontade egofsta
dos eleitos e do menor nimero que
deviam ter a coragem de se opor a
qualquer ideal comum, ou a gualguer
norma comum (p. 52).

10)Mas a pedagogia da esséncia nao

estava morta e modernizou-se num
humanismoracionalista (continuidade
aos autores do sistema natural da
cultura), procurando “definir os
caracteres universais e permanente do
ser humano, com o fim de estabelecer
os fundamentos da luta em defesa da
igualdade de direitos para todos.
Encontrando estes tragos comuns e
universals na razdo, formulou um
programa educativo que dava prioridade
a formagédo do espirito e fazia desta
formacgéo a base de toda a educagdo”
(p. 55). E criticada pela universalidade

perenidade do contetdo fundamental
darazao.

11)A pedagogia da existéncia, sob a

influénciado evolucionismo socialde H.
Spencer, foi proposta como uma
pedagogia da luta pela vida: a) “o que
serve para a manutengao da vida e da
salde; b) o que contribui para procurar

J.L. SANFELICE

meios de subsisténcia; ¢) o que é util
paraaeducag¢ido das criangas; d) o que
serve para manteros contatos sociais;
e) o que permite repouso e € motivo de
contentamento na vida.” (p. 59). Tem
um carater utilitario e instrumental.

Pela primeira vez, sob estasinfluéncias,
a pedagogia da existéncia tornou-se,
além de revolta contra a pedagogia da
essénciaeprogramageraldeacgao,um
sistemadeterminado de investigacdes,
um conjunto de meétodos e aquisi¢des
na via do conhecimento. Estavam
abertas as portas para muito do que se
sistematizou na Escola-Nova e a sua
decantada revolugdo: a crianca, seus
interesses e suavida eramo que de fato
importava.

12) Finalmente, registre-se uma
existencializacdo da pedagogia da
esséncia quanto a uma assimilagéo

- mais de métodos do que de principios
eno dmbito da pedagogia da existéncia,
a convivéncia de duas correntes que
vém se conflitando: a) a oposigéo a
pedagogia da esséncia em nome da
vida da crianca e, b) a oposicdo a
pedagogia da esséncia em nome da
vida dos grupos sociais.

Creio que foi necessaria essacaminhada,
com imperfeicdes, imprecisdes e as vezes um
tanto reducionista, para que eu pudesse formular
agora, apés cumprir 0 que anunciei, ou seja,
minha aproximacdo as Teorias da Educacéo
pela apresentacdo de escolas ou tendéncias
que, aglutinandodeterminados autores, viabilizam
explicitar uma determinada teoria da educagéao
através dostempos, pois, rigorosamente falando,
temos assistido & construgdo apenas e tao
somente de duas Teorias da Educagao, as
quais, na linguagem de B. Suchodolski, foram
denominadas de Pedagogia da Esséncia e de
Pedagogia da Existéncia. O autorem questéao é
prédigo em demonstrar como essa construgao,
ao longo dos séculos, mantém-se nesta
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polarizacao irreconciliavel, apesardas multiplas
maneiras pelas quais cada uma das Teorias se
manifestou, quer com filésofos, comhomens das
ciéncias ou com educadores. No meu
entendimento reproduz-se aqui, 0 mesmo quadro
que toda a Histéria da Filosofia sempre nos
apresentou: “Do ponto de vista filosofico” e, eu
diria, do ponto de vista dos a prioride cada uma
das Teorias da Educagéo focadas, “aoposigaoe
aincompatibilidade de materialismo e idealismo
sao absolutas”.

“Eles formam duas correntes
fundamentais, em luta perpétua; uma
considera a natureza como o fator primario,
enquanto o outro faz exatamente o contrario”.
Insisto, uma postura irreconciliavel quanto
ao a priori e alerto que materialismo aqui
ndo é sinénimo de marxismo”(LEFEBVRE,
1979:58).

Este alerta éimportante porque € possivel
falar-se também de um materialismo metafisico
que essencializa a natureza. Além disso, as
filosofias e, consequentemente, as Teorias da
Educacédo delas decorrentes, “podem ser
examinadas sob outros dngulos que nao a do
‘problema’ doutrindrio que contrapde materialismo
e idealismo. Do ponto de vista da histéria das
idéias, as doutrinas idealistas e materialistas
ndo se mantiveram uma diante da outra;
penetraram-se reciprocamente; reagiram entre
si numa interagao perpétua, umas criticando as
outras e esforgando-se porcompleta-las; umas e
outras, nessa critica reciproca, tinham razao”
(LEFEBVRE, 1979: 59).

Retornando & minha inferéncia de que
quando se propds o tema, a idéia teria sido de
que o seu primeiro eixo estivesse possivelmente
centrado nas questbes classicas e
contemporaneas das Teorias do Conhecimento,
considero que, apos ter percorrido sucintamente
também as Teorias da Educagao Essencialista
eda Existéncia (idealistae materialista), € possivel
dizerque, grosso modo, a elas corresponde uma
epistemologia, ou seja:

1) para que o conhecimento se torne um
“problema” & precisoque aandlise separe

e isole 0 que é dado efetivamente
como indissoluvelmente ligado: os
elementos do conhecimento, o sujeito
e o objeto. Essa operagao foi efetuada
pela maioria das doutrinas do
conhecimento. Elas definem
isoladamente o sujeito e o objeto. Por
definicao, chama-la-emos de
metafisicas. O problema do
conhecimento torna-se insoluvel.
Como relacionar duas realidades
assim definidas, ou seja, uma exterior
a outra e uma sem a outra? E até
possivel, nesta 6tica, concluir que o
conhecimento & impossivel. Tanto
quanto a Teoria Educacional da
Esséncia, ontologia e epistemologia
metafisicas traduzemumcerto desprezo
pela vida concreta, um hiato entre sua
teoria e sua pratica uma vez que seu
dominio favorito da vida real, como a
propria palavra diz, € num além do
mundo fisico. Disto resulta que todos
os essencialistas, inclusive osda Teoria
da Educacgao, essencialistas
idealistas, sdo metafisicos. Todo
idealismo & metafisica: pbe o
conhecimento como algo acabado,
numa idéia misteriosa, antes
daquilo do que e conhecimento, o
pensamento absoluto antes do
pensamento humano e da experiéncia
humana, condenando-se atomaruma
pequena parte do conhecimento, uma
parcela da ciéncia atingida em seu
tempo, e atransporta-la no absoluto. E
emdecorrénciadisto que em educagao
busca-se o que o0 homem deve ser. A
busca de sua esséncia verdadeira.

E preciso umaressalva: haidealistas
objetivos, como Hegel, que admitem
umcertovalor paranossos instrumentos
de conhecimento e idealistas subje-
tivos - Berkeley -, segundo os quais
todo nosso conhecimento ndo passa
de uma construgao artificial - solipsis-
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mo - (s6 o pensador existiria e nada
mais). Em questbes de epistemologia
ha mais acordos entre os idealistas
objetivos e os materialistas. Isto
interfere fortemente nas Teorias da
Educacdo Essencialista ou da
Existéncia, exatamente no que diz
respeito as suas respectivas
epistemologias. Aquijanao secolocaa
guestdo como mero antagonismo do
idealismo e o materialismo;

inversamente, para os materialistas o
conhecimento é umfato: a) fato pratico;
fato social e fato histérico. O postulado
que os materialistas sustentam entre si
e contra o idealismo é a admissao do
mundo exterior, da existéncia dos
objetos fora da nossa consciéncia e
independentemente dela. Os
materialistas metafisicos, como ja foi
dito, sdo ontologicamente materialistas,
mas absolutizam a natureza ou parte
dela (o atomismo de Epicuro). Nesse
sentido foramapontados indicios de um
materialismo as vezes metafisico na
Teoria da Educacao da Existéncia e,
talvez, por esta ter atingido sua maior
expressao tao somente no &mbito da
sociedade capitalista burguesa, por
exemplo com o movimento da Escola
Nova, parece seragrandetdnicade boa
parte da producdo pedagégica;

o materialismo moderno constata a
existéncia real, efetiva e eficaz da
consciéncia e do pensamento. Nega
gue essa realidade possa ser definida
isoladamente e destacar-se da historia
humana (social) do organismo humano
e da natureza.

O mundo humano organizado, o mundo
dapercep¢ao, os objetos determinados,
é o produto do trabalho e ndo o
produto do espirito.

Logo:

J.L. SANFELICE

a) oconhecimentosupde: um “objeto”
real exterior, penetrado no cursoda
pratica, da ciéncia e da filosofia;

b) oserhumano é um “sujeito-objeto”
-pensa, masndo se separade uma
existéncia objetiva e,

¢) hdumainteragdo entre o sujeitoe o
objeto (LEFEBVRE, 1975).

E em decorréncia destes pressupostos
dos idealistas e materialistas que Suchodolski
(1978), sugere que a antinomia - esséncia e
existéncia -, s6 pode resolver-se em condigdes
nas quais a educacdo e a sociedade sejam
concebidas a escala do homem:

.. 0 pensamento pedagogico perde-se
quando escolhe a pedagogia da existéncia,
quando opta pela pedagogia da essénciae
qguando tenta uniresses dois principios em
fungdo das condigbes histdricas e sociais
existentes. A pedagogia devia ser
simultaneamente pedagogia da existéncia
e da esséncia, mas esta sintese exige
certas condicbes que a sociedade
burguesa ndo preenche, exige também
que se criem perspectivas determinadas
de elevacdo da vida quotidiana acima do
nivelatual. Oideal ndo deve nem sancionar
a vida atual, nem tomar uma forma
totalmente alheia a essa vida”(p. 117).

Com Suchodolski passamos para uma
dimenséo dialetica da classica oposicao
epistemoldgica e das Teorias da Educagéo
(idealismox materialismo; pedagogia da esséncia
X pedagogia da existéncia). Temas decorrentes
como o desenvolvimento dos individuos e a
necessidade de adapta-los a sociedade ou, 0s
interesses individuais e os interesses sociais,
tomados como excludentes, nao fazem sentido.
Ha, entretanto, umelemento fundamental nesta
otica de superacao das antinomias, ou seja: a
realidade futura. E arealidade futuradesejada, a
realidadefutura paraalémdas determinagdesda
sociedade capitalista burguesa que nos aponta
umaterceirapossibilidade tanto epistemolégica
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quanto de outra teoria educacional. Claro esta
que esta tendéncia origina-se no pensamento
pedagdgico que ndo admite “.. que o principio
da adaptacdo ao presente fosse o principio
capital da educagao nao como um convite para
evadir-se do presente, mas como um apelo
para melhora-lo”(SUCHODOLSKI, 1978:119).

Decorre, portanto, do que acaba de ser
exposto, que esta Ultima postura alicerga-se na
afinidade coma pedagogia da esséncia, enquanto
propde a construgao de um novo homem e,
funda-se na pedagogia da existéncia com a
énfase no homem de hoje e na agao do homem
de hoje, como a real oportunidade de construgao
do futuro.

Concluindo, mais uma vez remeto-me a

Suchodolski: “.. a concepgdo da ‘esséncia’

humana ndo pode darorigemauma existéncia do
homem correspondente a esta ‘esséncia’; no
entanto, nem toda a ‘existéncia’ humana da

necessariamente origema ‘esséncia’do homem.
Oque importa é facultara vida humana condigoes
e encorajamento, garantias e organizagao tais
que possatornar-se base do desenvolvimento e
da formacdo, base da criagdo da ‘esséncia’
humana’ (1978:117).
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