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APRESENTACAO

A Revista Saberes se define como um espaco plural aberto as pesquisas nas

areas da Filosofia e da Educagdo, reunindo trabalhos dos mais variados matizes e
pesquisadores das mais diferentes formag¢des com trabalhos agrupados em torno de teméticas
e areas correlatas. Neste nimero especial sobre Educacdo foram priorizados o Ensino de
Filosofia, a Filosofia da Educacgdo e a relacao Ensino e Escola como eixos temadticos, abrindo
em cada nuicleo um amplo espectro de discussdo. Assim, esperamos que com este nimero
especial a revista alcance o seu objetivo de incentivar a pesquisa educacional, alargando-lhe
as fronteiras enquanto um veiculo de divulgacdo aberto a diferentes perspectivas. E desejamos

a todos uma boa leitura.

Os Editores
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DE COMO DEVE SER TRATADA A QUESTAO DO ENSINO DE FILOSOFIA

Alessandra da Silva Carrijo”

RESUMO:

O presente trabalho tem como objetivo, ao apresentar um breve histérico da presenca da
filosofia nos curriculos escolares da educacdo bdsica no Brasil, analisar e problematizar
alguns dos entraves que dificultam a sua efetivacdo no contexto escolar. Procura-se dar
especial atencdo a resisténcia bastante comum por parte de alguns educadores em reconhecer
a importancia dos saberes didaticos e pedagdgicos na constru¢do do sentido e da identidade da
filosofia na escola bdsica, bem como em reconhecer o seu valor quando se trata de auxiliar a
filosofia na proposicao de alternativas para o seu ensino. Conclui ratificando a necessidade de
uma maior articulac@o entre esses diferentes saberes, filoséficos e pedagdgicos, por acreditar
que somente dessa maneira a reflexdo sobre a questdo do ensino da filosofia ndo sé podera
avangar para além do embate entre estes campos epistemoldgicos distintos, como também
poderd contribuir efetivamente para a melhor consecu¢@o do seu objetivo enquanto disciplina
na educacio bdsica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de filosofia. Educa¢ao Basica. Epistemologia docente.

ABSTRACT:

This paper aims at presenting a brief history of the presence of Philosophy in Elementary and
High School curriculum in Brazil analysing and problematizing some obstacles that make it
hard to take place in school contexts. This paper seeks to give special attention to the common
resistance on the part of educators to recognize the importance of pedagogical and didactical
knowledge in the construction of meaning and Philosophy identity in Elementary and High
School education as well as recognizing its value when it comes to help Philosophy in its
propositions of alternatives to its teaching. This text concludes reinforcing the necessity of a
better articulation between different philosophical and pedagogical knowledges. believing that
only this way the reflection about the Philosophy teaching not only will progress beyond these
conflicts among these distinct epistemological fields as well as will contribute effectively to
accomplish its goal as a subject in Elementary and High School.

KEY WORDS: Teaching of Philosophy, Elementary and High School education, teachers
epistemology

* Mestre em Filosofia pela UFG e doutorado em Educagio pela PUC Goids. E-mail para contato:
alessandrascarrijo@gmail.com. Trabalho elaborado sob supervisdo da minha orientadora Profa. Dra.
Beatriz Aparecida Zanatta, da Pontificia Universidade Catdlica de Goiés.
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O ensino de Filosofia no nivel médio no Brasil remonta ao periodo colonial (século
XVI). Naquele periodo, explica Alves (2002), era ministrado por padres jesuitas -
encarregados pela Coroa de catequizar os indios e educar os filhos dos brancos. Possuia como
caracteristicas marcantes o fato de ser ofertado em reduzido nimero de colégios, baseado na
escoléstica e voltado exclusivamente para a formacao das elites.

Embora ele tenha estado presente no inicio da colonizacdo, o que pode ser verificado
ao se estudar a histéria politico-educacional brasileira, é o cariter instavel de permanéncia
desta disciplina nos curriculos escolares ao longo da histéria. Alves (2002), assim resume a
trajetoria legal da filosofia no nivel médio no Brasil: do periodo colonial até a republica, teve
presenca garantida, porém como pano de fundo para a preparacdo aos cursos superiores; da 1*
republica até 1964, sua presencga foi indefinida no ensino; no periodo da ditadura, de 64 a
1979, ficou ausente do ensino; a partir de 80 com a redemocratiza¢do houve o controle no
ensino de filosofia. Apés a LDB/96, a filosofia passa a ser recomendada, mas continua, em
ultima andlise, com o cardter de uma disciplina optativa.

Diante dessa condic¢ao instavel da filosofia no nivel médio, os interessados pelo seu
retorno aos curriculos escolares organizaram a partir da década de 70 o chamado movimento
nacional pelo retorno da Filosofia como disciplina obrigatéria nas escolas de Ensino Médio. A
inauguracdo desse movimento tem como marco, segundo Dias (2007), a fundagdo do Centro
de Atividades Filoséficas, mais tarde chamado de Sociedade de Estudos e Atividades
Filoséficas — SEAF, que teve na década de 1980 o auge de desenvolvimento de suas
atividades.

Apesar de todos os esforcos destes grupos organizados, foi apenas com a
promulgacdo da LDB n° 9.394, em 20 de dezembro de 1996, como j4 especificado, que se
pode finalmente vislumbrar no ambito das politicas educacionais brasileiras possibilidades
reais para o retorno da filosofia enquanto disciplina obrigatéria nos curriculos escolares. Isso
porque com a promulgacdo da LDB n° 9.394/96 passa a haver uma orientagdo oficial no
sentido de que ao final do ensino médio todo estudante demonstre dominio dos “saberes de
filosofia e de sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (Art. 36).

Sua inclusdo definitiva como disciplina obrigatéria nos curriculos do ensino médio
em todo o territério nacional se deu, todavia, somente com a aprovacdo da Lei n° 11.684 de 02
de julho de 2008, que altera o referido Art. 36 da LDB. E importante ressaltar, contudo, que
mesmo antes da aprovacao da referida Lei, ela (a filosofia) ja existia como disciplina em pelo

menos uma série do nivel médio em boa parte dos estados brasileiros em virtude da aprovagao
ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011
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de leis estaduais. Em Goids, por exemplo, a referida disciplina ja faz parte dos curriculos
escolares desde 2005. A mesma foi introduzida por meio da Resolu¢cdo n°. 291, de 16 de
dezembro e ja vem fazendo parte, desde esse periodo, da realidade formativa da maioria dos
jovens que cursam o ensino médio em todo o estado.

O retorno da filosofia aos curriculos escolares em nivel nacional, garantido pela
legislacdo vigente, reforca a idéia defendida por Ribas, Meller e Gongalves, (2004, p. 180) de
que “Hoje, mais do que nunca, € necessario criar espacos de reflexao em relacdo ao ensino de
filosofia, a fim de constatar as deficiéncias com relacdo a essa disciplina e discutir a
identidade dessa na escola bdsica, criando alternativas para o seu ensino”. Tal necessidade se
justifica pelo de fato de que se as condi¢des da presenca da filosofia neste nivel de ensino ndo
se mostrarem satisfatérias, como assevera Alves (2002, p. 71), haverd a possibilidade de os
seus objetivos, enquanto disciplina, serem inviabilizados, gerando uma situagao tal “(...) que a
presenca da filosofia no ensino médio pode resultar indcua e inexpressiva na formagdo dos
educandos deste nivel de ensino”.

Diante dessa realidade, a preocupacdo dos estudiosos tem se voltado agora nao s6
para identificar os referenciais tedrico-metodolégicos que t€m orientado o ensino desta
disciplina hoje no Brasil, bem como para verificar se de fato os professores de filosofia do
nivel médio estdo preparados para enfrentar “os desafios e as dificuldades inerentes a tarefa
de despertar os jovens para a reflexdo filoséfica, bem como transmitir ao aluno do ensino
médio o legado da tradicao e o gosto pelo pensamento inovador, critico e independente”, tal
como orientam as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Filosofia,
consignadas no Parecer CNE/CES 492/2001 e aprovadas na Resolucdo CNE/CES 12, de 13
de marco de 2002.

Existem ainda, contudo, muitos empecilhos que impedem ou dificultam a efetivacao
de seus propésitos enquanto disciplina na escola bésica. Silveira (2005, p. 19) aponta algumas

questdes interessantes nesse sentido, vejamos:

(...) muitas questdes permanecem abertas quando pensamos no ensino da
filosofia no nivel médio como, por exemplo, sobre a natureza dos contetidos
a serem ensinados, os pressupostos metodolégicos que fundamentam a
pratica do ensino de filosofia, quais as condi¢cdes que possibilitam o
filosofar, que saberes sdo necessdrios a docéncia filoséfica, como a filosofia
influencia o ensino da filosofia para além das questdes diddticas e
metodolégicas, como é possivel o exercicio livre da filosofia numa
instituicdo dominada por determinismos burocraticos etc.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011
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Embora todas as questdes levantadas pelo autor sejam relevantes, chamamos a atenc¢do para a
que se refere ao ‘como a filosofia influencia o ensino da filosofia para além das questoes
diddticas e metodologicas’, pois esta €, no nosso entender, uma questdo central quando se
trata de pensar o ‘ensino da filosofia’ hoje no Brasil, ndo s6 na educacio basica como também
no ensino superior. Isso porque € comum entre os fildsofos professores o entendimento de que
a questdo do ensino de filosofia deva ser tratada como uma questdo eminentemente
‘filosofica’, sendo que autores como Gallo & Kohan (2000); Silveira (2005), Danelon (2003)
e Cerletti (2003) referendam esse entendimento.

Os argumentos utilizados para justificar tal posicionamento sao muitos, dentre eles
podemos destacar o de Gallo & Kohan (2000, p. 191). Segundo estes autores, “Se tratarmos a
problemadtica do ensino de filosofia exclusivamente no plano pedagdgico — o que acabam
fazendo quase todos os cursos de licenciatura em filosofia — perdemos o ambito filosofico da
questdo e ela fica ‘manca’”.

Danelon (2004, p. 346), por sua vez, afirma que “a diddtica, a metodologia e o
objetivo do ensino de filosofia ndo devem se constituir em assunto especifico da ciéncia da

educagdo”. Embora o autor reconheca que

Dependendo da forma como se aborde a questdo, o ensino de filosofia pode
envolver dreas distintas do saber. Pode constituir-se em objeto de pesquisa
tanto para aqueles que trabalham com o saber pedagdgico como para aqueles
que trabalham com a filosofia ou com a filosofia da educacdo.

Afirma acreditar “ser importante pensar o ensino de filosofia desde um olhar da prépria
filosofia”. O que leva-nos a inferir que ha por parte do autor uma tendéncia em privilegiar o
olhar filoséfico em detrimento do pedagogico.

Outro exemplo pode ser encontrado no posicionamento dos membros do GT
Filosofar e ensinar a filosofar', do qual o autor supracitado faz parte. Isso porque na

justificativa de sua proposta de cria¢do, no intuito de se tornar espaco institucionalizado na

! Proposto por filésofos como: Elisete Medianeira Tomazetti, Filipe Ceppas, Junot Cornélio Matos, Marcio
Danelon, Silvio Donizetti de Oliveira Gallo, Walter Omar Kohan, dentre outros. Para ter acesso a versao
integral dessa proposta acessar: http://www.filoeduc.org/gt/gt_apresenta.html.
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Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Filosofia (ANPOF), e se constituir, portanto, em
um grupo legitimamente apto a pensar o ensino desta disciplina, ratifica-se a ideia de que o
Ensino de Filosofia seja de fato “um problema estritamente filoséfico™.

Cerletti (2004, p. 19), na mesma linha, afirma que

O problema do ensino de Filosofia ndo é um problema pedagdgico, mas,
acima de tudo, uma questdo filoséfica: Nesse sentido, a questdo de ensinar
filosofia comeca a ser vista como um problema propriamente filoséfico — e
também politico — e ndo como uma questdo exclusivamente pedagdgica.

Embora reconhecamos que a filosofia tenha condi¢des de ‘pensar sua prética de transmissao’,
tal como afirma Cerletti (2003) e outros autores, e que ela deve realmente se ocupar com esta
questdo para que desse modo as praticas pedagdgicas dos professores dessa disciplina sejam
respaldadas pela 16gica epistemoldgica propria da filosofia, a nossa tese é a de que ndo se
pode prescindir dos saberes didaticos, que tratam, como bem salienta Tardif (2002, p. 71), “da
articulacdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situagdes
contextualizadas”, bem como dos conhecimentos pedagdgicos, uma vez que, ainda segundo o
referido autor, “ensinar € uma prética educativa que tem diferentes e diversas direcdes de
sentido na formacdo do humano”. Estes conhecimentos sdo, portanto, a base sob a qual se
deve pensar e elaborar qualquer didatica de ensino de filosofia ou de qualquer outra
disciplina.

Para que isto venha a se concretizar, no entanto, torna-se necessdrio elevar o nivel da
discussdo para além do embate entre estes campos epistemoldgicos distintos e tratar a questao
do ensino de filosofia tal como ela deve ser tratada: como uma questdo complexa,
multifacetada e que envolve, necessariamente, a integracdo de saberes de diferentes areas do
conhecimento humano, e fundamentalmente os conhecimentos oriundos da educagao.

A didatica, principal ramo da Pedagogia e responsdvel por investigar os
fundamentos, as condi¢des e os modos de realizar a educacdo mediante o ensino €
particularmente importante nessa discussao.

Libaneo (2008a, p. 62) ndo s6 reconhece como ja vem discutindo ha algum tempo a
existéncia de embates nas licenciaturas brasileiras no que diz respeito ao status atribuido aos
conhecimentos oriundos da educagdo nestes espacos de formacdo. O autor chama a atencdo

para a questao da didatica de forma especial. Segundo ele

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www .periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 12

O desencontro entre os professores de didatica provenientes da pedagogia e
os professores das diddticas especificas, especializados num determinado
campo cientifico € um fato conhecido na drea da educagdo. Ha anos
professores formadores dos cursos de licenciatura afirmam que para ensinar
quimica, histéria, matemadtica, basta saber o contetido dessas disciplinas, o
resto € invencdo dos pedagogos. Outros dizem que para aprender uma
disciplina € suficiente pdr o aluno numa pesquisa ou colocid-lo num
laboratério, supondo uma relagdo de identidade entre o processo de ensino e

o processo de investigacao.

O que reforca a idéia de que hd uma tendéncia nas licenciaturas brasileiras, e a filosofia ndo é
diferente, de secundarizar os saberes didaticos e pedagdgicos, oriundos, portanto, do campo
educacional, e de cada vez mais professores formadores, cada qual dentro da sua
especialidade, assumirem para si a responsabilidade de pensar a questdo do ensino apenas sob
o ponto de vista do seu campo epistemoldgico especifico, ou seja, de forma parcializada e
unilateral.

Libaneo, (2008a, p. 62) entende que

Esses desencontros entre docentes formadores que atuam na formacio de
professores resultam na situacdo jd bastante conhecida nas institui¢des
formadoras: a autonomizagdo e a separacdo entre o conteddo da diddtica e o
das didaticas especificas. Enquanto os professores das didaticas especificas
tendem a considerar dispensivel uma diddtica denominada ‘“geral”, os
pertencentes a pedagogia fazem reparos ao pouco interesse de seus colegas
pelos saberes pedagdgicos como as teorias da educagdo, a psicologia da
aprendizagem, as teorias do ensino, e a propria didética. Os professores das
didéticas especificas dizem: os pedagogos ndo tém nada a fazer, pois sem
conhecer os conteidos especificos das matérias nada podem dizer sobre o
ensino dessa matéria. Ja os professores de didatica dirdo: ndao € possivel
alguém ensinar uma matéria desconhecendo as caracteristicas individuais e
sociais do aluno, o contexto social e cultural em que vive, os critérios de
selecdo e organizacdo dos contetidos, o papel do ensino na formagdo da
personalidade, as condi¢des mais adequadas de aprendizagem, etc.

Mas se, como afirma Libaneo (2007, p. 29), cabe a Pedagogia ocupar-se com “(...) processos

educativos, métodos, maneiras de ensinar” ndo deveria ser dela a responsabilidade de articular
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a discussdo sobre questdes relativas ao ensino (e a outros assuntos educacionais) com as
demais areas envolvidas? Nao deveria, portanto, ser ela utilizada como pardmetro quando se
intenta propor alternativas para a questdo do ensino e da aprendizagem escolares,
independentemente da drea de conhecimento a qual a disciplina pertenca?

Um dado que nos ajuda a entender melhor porque o ensino da filosofia, que € o que
nos interessa particularmente nessa discussdo, ndo pode ser tratado exclusivamente como um
problema ‘filos6fico’ estd relacionado ao fato de caber a pedagogia, tal como explica Libaneo
(2007, p. 30), “mediante conhecimentos cientificos, filoséficos e técnico-profissionais”
investigar a realidade educacional em transformacdo, “para explicitar objetivos e processos de
intervencdo metodoldgica e organizativa referentes a transmissdo/assimilacdo de saberes e
modos de a¢do”. Fato este que reforcga a tese ja explicitada de que ndo se pode prescindir dos
saberes pedagdgicos (dentre eles os didaticos) para se pensar a questao relativa ao seu ensino
porque ai sim a sua abordagem ficaria ‘manca’.

Isso porque, como bem destaca Libaneo (2007, p. 31), sdo os saberes pedagdgicos
que tém amplas condi¢des de servir de orientacdo a acdo educativa, de determinar principios e
formas de atuagdo, ou seja, sdo eles que tém condi¢des de dar “uma direcdo de sentido a
atividade de educar”. Claro que é também necessario que os saberes pedagdgicos, para terem
uma maior efetividade, sejam articulados aos demais saberes oriundos das d&reas do
conhecimento humano transformados em conhecimento escolar, pois somente a articulagdao
entre eles, como destacado, € capaz de dar o tratamento adequado a questdo complexa a que
chamamos de ‘ensino’.

O que falta, acredita-se, para que os saberes pedagdgicos tenham o merecido
prestigio dentro das dreas especificas €, como afirma Libaneo (2007, p. 99) a aceitacao do fato
de que a pedagogia € “um campo de estudos com identidade e problemadticas proprias”, que
nao pode e ndo deve, por essa razdo, ser desconsiderado quando se objetiva pensar questoes
que envolvem a educag¢do, em suas multimas dimensdes. O que significa dizer, e isso € o que
nos interessa mais especificamente, que “todo ensino supde uma ‘pedagogizacdo’, tal como
explica Libaneo (2007, p. 34-35), isto é, supde uma direcdo pedagdgica (intencional,
consciente, organizada), para converter as bases da ciéncia em matéria de ensino” da qual nao
se pode prescindir.

‘Pedagogizar’ a ciéncia a ser ensinada significa, por sua vez, ainda conforme o

referido autor
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(...) submeter os contetidos cientificos a objetivos explicitos de cunho ético,
filoséfico, politico, que dardo uma determinada direcao (intencionalidade) ao
trabalho com a disciplina e a formas organizadas do ensino. Nesse sentido,
converter a ciéncia em matéria de ensino € colocar parametros pedagdgico-
diddticos na docéncia da disciplina, ou seja, juntar os elementos 1dgico-
cientificos da disciplina com os politicos-ideoldgicos, éticos,
psicopedagdgicos e os propriamente didaticos.

Libaneo (2007, p. 70), em uma discussdo sobre as disciplinas que se ocupam com o

fendmeno educativo, ratifica

Entre os que se dedicam a formacdo de professores de nivel superior ou de
nivel médio, ¢ comum tomarem apenas o aspecto da totalidade do fendmeno
educativo decorrente da drea de estudo em que s@o especialistas - sociologia,
psicologia, economia, filosofia, lingiiistica, etc.” (p. 70).

E assevera que os problemas surgem exatamente quando estes especialistas “(...) pretendem
generalizar conclusdes de estudos ou opinides para todas as instancias da pratica educativa”
sem levar em conta aspectos ligados a teoria geral da educagao, ou seja, aos saberes didéticos
e pedagdgicos. E € essa a preocupacdo que temos quando percebemos que os fildsofos
envolvidos com a questdo do ‘ensino da filosofia’ tendem a acreditar ser o mais correto tomar
este objeto de estudo apenas sob o ponto de vista de sua formacdo, ou seja, apenas sob o
ponto de vista filoséfico.

Para corroborar ainda mais a importancia dos saberes didédticos e pedagdgicos para
uma boa praxis educativa podemos destacar também os estudos de Pereira (2000). O referido
autor identificou em sua pesquisa alguns dilemas presentes nas licenciaturas brasileiras que
podem vir a comprometer o trabalho do professor quando este estiver atuando na educagdo
bdsica, e que, no nosso entender, sdo exatamente frutos da ndo valorizacdo da formagao
pedagodgica nas propostas dos cursos de licenciatura, dentre eles o curso de filosofia, que nos
interessa mais especificamente. O que comprova que hd sim uma falta e ndo um excesso deste
tipo de formacgdo. Dentre os dilemas apontados pelo autor podemos destacar: separacdo entre
disciplinas de contetido e disciplinas pedagdgicas, dicotomia entre ensino e pesquisa e

desarticulacdo entre formagao académica e realidade prética. Alguns deles, inclusive, ja
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discutidos por Libaneo (2007) e outros autores.

Todo o exposto até aqui serve para ratificar, no que se refere a questdo do ensino de
filosofia, que a justificativa de Gallo & Kohan (2000, p. 191) de que € preciso tratar a
problemdtica do ensino de filosofia como sendo uma questdo eminentemente filoséfica
exatamente porque ela tem sido tratada “exclusivamente no plano pedagdgico” — o que
supostamente ocorreria “‘em quase todos os cursos de licenciatura em filosofia” ndo encontra
muita sustentacgao.

Isso porque o que se constata hoje nos cursos de licenciatura em filosofia no Brasil é
a falta de reconhecimento de que sao também importantes, além do conhecimento disciplinar
(filosofico), o que Libaneo (2002) chama de ‘conhecimentos sobre educacdo e aprendizagem’,
pois somente estes promoverdo o desenvolvimento da competéncia tedrico-pratica, ou do
saber-fazer pedagdgico necessarios a profissio docente. O que demonstra, no nosso
entendimento, que a formacdo didético-pedagdgica do professor de filosofia ndo vem tendo
tanto prestigio quanto as vezes se faz transparecer, mas, ao contrario, que ela continua sendo

vista, tal como assevera Alves (2005, p. 120)

(...) Apenas como um complemento (...), algo que deverd ser acrescentado
para complementar a formacdo filoséfica do graduando, que se dedicard a
algumas disciplinas de cardter pedagdgico que o habilitardio a lecionar
filosofia no ensino médio. (...) O pedagdgico, nesta acepc¢do, aparece como
uma técnica de ensino que deverd ser assimilada pelo estudante e aplicada no
ensino da matéria de seu dominio especifico, ndo constituindo parte
integrante da formagao filoséfica geral do estudante de filosofia.

Sabendo que o que se aprende e se vivencia na formacdo inicial influencia na prética
profissional do futuro professor ao longo de sua carreira; e que a formacdo pedagdgica tem
sido relegada a um segundo plano nos cursos de licenciatura especifica, dentre eles o de
filosofia, temos, como resultado, professores de filosofia que apresentam na sua pratica
profissional, tal como explicitado por Silveira (2005, p. 155) “dificuldade de superar o
método tradicional de ensino, aprendido na Graduacao (por meio inclusive dos exemplos dos
professores).”

Por esta razdo o referido autor, (SILVEIRA, 2005, p. 22), acredita que
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A Filosofia encontra-se em situacao desconfortdvel na cultura brasileira atual
quando inserida no curriculo escolar. Pois neste contexto ela apresenta-se
fruto de toda a sua tradicdo, como um ensino verbal, baseado em leituras,
interpretacdo de textos e discussoes.

Assim, pensamos ser necessario, se intentamos modificar esta realidade e garantir a filosofia
uma existéncia efetiva no contexto escolar, que o licenciando em filosofia tenha mais acesso a
conhecimentos didaticos e pedagdgicos em seu processo de formacdo, pois somente estes,
quando bem articulados aos conhecimentos especificos, serdo capazes de lhes dar os subsidios
necessarios para efetivar eficientemente o processo de ensino aprendizagem da filosofia na
escola. Somente estes irdo instrumentalizd-lo de modo a tornd-lo apto, tal como afirma
Gauthier (1998), a mobilizar diferentes teorias, metodologias e habilidades em fun¢do da
atividade de ensino. E se isso ndo tem acontecido, demonstra que tem havido uma falta e ndao
um excesso desse tipo de formacdo que pode ser comprovada inclusive por meio da
perpetuacdo nas escolas, nas aulas de filosofia, de praticas de ensino quase que
exclusivamente tradicionais, como bem apontou Silveira (2005).

Pasquale (apud RODRIGO, 2009, p. 7), ratifica nossa argumentacdo ao chamar a
atencdo para o fato de que

O problema da filosofia (...), dentro de certos limites, ndo € unicamente
teérico, mas um problema diddtico e educativo do nosso tempo: pde as
institui¢des educativas e todos os professores de filosofia diante da questio
de mediar a riqueza de uma tradi¢do e de uma prética cultural para a massa
dos jovens alunos (grifos do original).

Fica patente, portanto, que o caminho para a resolu¢do do problema do ensino de filosofia
perpassa a criagdo de uma didatica especifica, apoiada pelos saberes pedagdgicos mais
amplos, e que ndo serd resolvido, tal como salienta Silva (2001), enquanto a filosofia ndao
parar de se negar a pensd-la para que assim possa caminhar no sentido de construir uma
metodologia adequada ao seu ensino que ndo seja somente a leitura e interpretacao de textos,
0 que sO acontecerd, acredita-se, quando ela associar ao conhecimento filosoéfico,
conhecimentos oriundos da educacao.

Diante do exposto, fica ainda evidente que a crenca de que transformando a questao
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do ensino de filosofia em uma questdo ‘eminentemente filoséfica’, resolver-se-a questdes de
cunho didético-pedagdgicas, ou mesmo a crenga de que, como acredita, por exemplo, Cerletti
(2003, P. 64) “As técnicas de ensino para as aulas de Filosofia devem ser criadas pela prépria
Filosofia ou pelos professores-filésofos que atuam nas escolas” sem que para isso haja um
didlogo frutifero com a pedagogia e seus saberes, € no minimo equivocada.

Sabendo que, nas palavras de Boavida (1001, p. 5), é preciso transformar os modos
de se fazer Filosofia,

Especialmente quando se trata de desenvolvé-la com adolescentes que se
encontram numa fase com caracteristicas comportamentais, afetivas e
cognitivas muito proprias e de uma complexidade especial, marcada pela
busca de autonomia, por um lado e de outro, por instabilidade.

E que, continua o autor, “Esse comportamento do adolescente, préprio dessa fase de
desenvolvimento, vai exigir seguramente uma didatica especial, adequada a especificidades
da Filosofia e ao adolescente”, reforcamos a nossa tese de que os saberes didatico-
pedagogicos tém papel fundamental nesse contexto.

Todos os problemas acima apontados, oriundos de uma tradicdo positivista que
insiste em delimitar de forma rigida as fronteiras do conhecimento, poderiam ser minimizados
se levassemos em consideragdo apenas a idéia de que, como explica Libaneo (2008b, p. 2) “o
nucleo bésico das praticas educativas” deve ou pelo menos deveria ser, em ultima instancia,
“(...) a formacdo e o desenvolvimento humano”, visando promover mudangas qualitativas no
seu desenvolvimento e sua personalidade. Pois se assim o fizéssemos certamente ficaria mais
facil visualizar a necessidade de integracdo entre os saberes filos6ficos e pedagdgicos, ja que
se tornaria evidente que essa integracdo implicaria em melhoria na qualidade do ensino para a
formagdo do humano, o que modificaria, por sua vez, a perspectiva da filosofia dentro da
escola basica.

O que fica claro no nosso entendimento é que, tal como assevera Libaneo, 2008a, p.
60) “A investigacdo pedagdgica voltada aos problemas didaticos precisa dedicar-se com mais
afinco ao estudo das possibilidades tedricas e praticas de integracdo entre a didética e as
diddticas dos saberes especificos”, pois s6 assim, acredita-se, serd possivel romper
efetivamente as barreiras ainda existentes € que impedem o didlogo proficuo entre a

pedagogia e as demais dreas especificas transformadas em conhecimento escolar, dentre elas a
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filosofia que, como demonstrando, tem ainda grandes dificuldades de abertura aos
conhecimentos educacionais € que por essa razdo, pouco tem avancado na discussdo e na
proposicao de alternativas vidveis para a questao do seu ensino.

Deixamos a palavra final a cargo dos professores de filosofia que atuam na educacado
basica, afinal, sdo eles que vivenciam a realidade do ensino e por certo ja perceberam que
apenas a deten¢do do conhecimento da disciplina ndo € suficiente para levar adiante as
questdes complexas que envolvem o ensino e a aprendizagem da filosofia em situacdes

concretas.
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NOTAS SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA EM NIiVEL MEDIO: A PARTIR DE
NIETZSCHE, ATRAVES DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Barbara Romeika Rodrigues Marques ’

Resumo:

Os escritos de Nietzsche fornecem elementos de reflexdo acerca do mundo moderno. E a
partir da critica que langa a Cultura de seu tempo que podemos perceber o papel da Educagdo
nesse tempo da técnica, do conhecimento que se atrela a uma aplicabilidade especifica. Faz-se
intencdo neste texto um percurso no pensamento nietzschiano quando de sua inspiracido a
formacdo de um novo homem. Para pensar, também, a atividade filos6fica em nivel médio
enquanto reflexdo e para desviar de seu trajeto o carcere do conceito que mantém o humano
longe de sua condicdo natural de ser-mais. Como, enfim, “afirma¢do do ser” poderia guiar a
atividade do “filésofo funciondrio” em sala de aula? Esse texto propde algumas observacdes
sobre Educacdo intuidas por Nietzsche bem como busca acolher o esfor¢co dos pedagogos que
se afinam aos Parametros Curriculares Nacionais. Uma tentativa primeira de que atividade
filos6fica em nivel médio faga valer o risco de sua obrigatoriedade no curriculo regular.

Palavras-chave: Nietzsche; Ensino Médio; Mundo Moderno.

Abstract:

Nietzsche’s writings provide us elements of reflection about the modern world. From
criticizing the mainstream culture we can perceive the role of education in technique-loving
times, of the embodied knowledge to an specific applicability. It is intended in this text to
provide a walkthrough into Nietzsche's thought as his inspiration for the formation of a new
man. To think, also, about the philosophical activity while in high school as a reflection and
to divert its course from the imprisonment of the concept that keeps the human away from his
natural condition of being-more. How, finally, "an assertion of being" could guide the activity
of the "employed philosopher" in the classroom? This paper proposes some comments on
Education intuited by Nietzsche as well as searches to welcome the efforts of educators who
are attuned to the National Curriculum. A first attempt to attest that the philosophical activity
in high school upholds the risk of his obligation in the regular curriculum.

Key-Words: Nietzsche; Modern World; High School.

1 DO APARATO ESTILISTICO DE NIETZSCHE

" Mestranda em Filosofia pelo PPGFIL — UFRN. E-mail: barbararomeika @yahoo.com.br, Natal, RN, Brasil.
ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www .periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 22

O “selo Nietzsche” € patrocinado por uma disposicao estilistica peculiar e incisiva —
pra se pegar dois adjetivos mais rasteiros. Ha, sobretudo, a abertura para a linguagem meio ao
caminho trilhado em sua experi€ncia propria. O exercicio de sua escrita empenhou-se em
pertencer ao dominio do improvével: o exagero, as contradi¢des e o escarnio constituem parte
de sua engenharia, aparelhagens lancadas a contraposi¢ao do edificio bem construido da
razdo. O estilo cadtico e contundente é, enfim, como escolhe tragcar sua rota para emergir
contra valores tdo bem estruturados que talvez a voz branda e amena sequer tocasse.

E o que sua poesia expressa conta com o respaldo de suas entranhas: nio se sabe ao
certo se o antuncio é resultado de seu comprometido estado de satide ou se o grito ecoa da
coragem de um corpo destemido e forte, contrdrio aquela tradicdo de filésofos racionais,
amarrados a forma e ao rigor especifico da argumentagcdo; Entusiasmo e audidcia ou
comprometimento psiquico, fato é que desde suas anotagcdes primeiras enveredou-se pela
critica de todos os valores, a fim de superad-los. A forma como ataca as pretensdes de Verdade
ou, usando seus termos, o0 homem teorico, como nomeou Socrates em “A origem da tragédia”,
aponta a intencdo de Nietzsche em restaurar o homem intuitivo, um retorno a habilidade
natural do homem de lidar com sua multiplicidade, a imprevisibilidade, a mutabilidade,
produto, enfim, do que é corpdreo.

Contra os filisteus da cultura, Nietzsche (através de Zaratrusta) diz: “entre eles tudo
€ discurso, palavras que se dissipam (...) Todas as coisas cacarejam, mas quem € que quer
ficar ainda no ninho a chocar ovos?” (NIETZSCHE, 1983) O seu Zaratrusta, pois, ndo deseja
vender o conceito. E ele proprio o retrato da soliddo, da paciéncia: ndo faz mais do que
enriquecer cada um de si mesmo, desvelar o que cada um € e o que tem de melhor, elevar
cada um a sua propria altura, procurar em suma que cada um chegue a ser o que é.

A arte € a imagem que ressoa através do eco desconcertado, do alto de sua reclusdao
voluntaria. Quando ao homem € imperativo o descaso com plumagens da vaidade, sua voz se
difunde livre, longe de toda aquela pretensdo que a pompa e o rigor requisitam. Pensar a partir
de Nietzsche €, assim, aceitar os descaminhos da palavra e construir com eles uma imagem do
mundo, em suas infind4veis possibilidades.

Ademais, para nao morrer de tédio e ndo ver o formato que tanto criticou escapar
imune anunciou a morte de Deus. O terreno estaria livre para seu super-homem transitar: a

distracdo metafisica distorce a posi¢ao real do que é humano e as imposi¢des transcendentais
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desviam-lhe sua forca e possibilidades. A dor, a divida, a experimentagdo... estar vivo seria
antes de tudo usar os sentidos e ndo confinar a razdo em um pedestal. A empreitada de fazer o
novo homem tendo a cabeca menos pesada que a do homem racional, fez validar um corpo
inflado de sensagdes. Pode-se visualizar a contraposi¢cdo vigor versus rigor e lutar, com
Nietzsche, em favor daquela. Seu experimento, enfim, aponta a atividade filoséfica o caminho
de suas refutacdes e anuncia que seu castelo de areia necessita ser desfeito para ressurgir e se

firmar com mais forca e pertinéncia.

2 DO APARATO CRITICO

Ao incitar a consolidacido do homem intuitivo, ao oferecer sua propria vida e
literatura como experiéncia, e ao ser, Nietzsche, uma forte voz de combate critico ao mundo
moderno, sua filosofia se agrega ao esforco de pensar, junto com a Educacao, propostas para a
instauracdo de um pensamento livre, longe de todas aquelas amarras que apreende o seu foco
em linhas demarcadoras advindas da sobreposi¢do do uso da Razdo. E com ele que outra
cultura pode ser pensada ou que outra relacdo da razdo com o sujeito pode ser empreendida e
a partir de entdo seus derivantes.

Dentro do contexto das vivéncias contemporaneas, onde claramente se evidencia a
Educagdo direcionada ao conhecimento instrumentalizavel e direcionado a fins delimitados, a
Filosofia perde sua forca e mantém-se a cargo do que deveria ser-lhe oposi¢cdo. Os impulsos
vitais sdo afogados pelos ditames da razdo e a capacidade criativa que haveria de constituir-se
como essencial caracteristica humana € esquecida ou tem sua dire¢do desvirtuada pelos
valores morais. E quando a critica de Nietzsche vem a legitimar caréncias que também sdo as
nossas € que verificamos a cada vez que observamos nosso sistema educacional. Sua
conducdo a filosofia dionisiaca fornece-nos uma fresta perante a adquirida inabilidade de
expressarmos nossa marca humana demasiada — descobertas, sentidos, experimentagdes.

Com efeito, o homem cientifico encontra-se contornado pelas imposi¢des que
submete e estd submetido em seu tempo. Tem o corpo engessado pela necessidade de
direcionar o conhecimento para fins préticos: precisa a todo custo empreender o tempo que
lhe cabe de vida a atividade de codificar e descodificar a vigente dominacao da técnica. A

exceléncia com que o conhecimento sistemdtico se alastra no contexto das relagdes sociais
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dita o formato que deve ter o conhecimento. E entdo que se conflagra a critica nietzschiana 2
educacdo de seu tempo — por sobrepor a técnica e estorvar a possibilidade humana de
vivenciar os valores estéticos ou, enfim, todos aqueles valores que se aproximam da
experiéncia do sentir, da vivéncia estética — valores originalmente humanos.

Com Nietzsche, entendemos que o conhecimento deve estar conectado ao conjunto
das vivéncias humanas, e, portanto, dizer que a Razdo é o aparato superior e com ela o
conhecimento cientifico, € desvirtuar uma condicdo demasiada humana. Condi¢cdo humana:
aquela, em suma, que se aproxima do ambito das experi€ncias dos homens, e mantém acesa a
chama do fazer criativo. O conhecimento, enfim, ndo pode ter por objeto entidades ideais
autdonomas. Quando o homem direciona sua forca subjetiva a caca das respostas ultimas,
quando empreende com a linguagem a decodificacdo para o mundo e 0s conceitos se
estabelecem enfaticos, a habilidade humana de instaurar o novo e valer-se da aleatoriedade
que o sentir promove perde a direcdo. Assim, o que hd € um esquecimento: a linguagem
arraigada e seus entroncamentos tdo bem estabelecidos desviam o que se faz corpdreo e
instintivo. Quando o esfor¢o do homem esta voltado a apreensao incondicionada do conceito,
ele j4 ndo pode legitimar a experi€ncia criativa. O intento da técnica racionalista, que se
impde significativamente aos formatos do mundo moderno, configura o modo como o
conhecimento deve vigorar em seu meio, fazendo do impulso inventivo recurso dispensével.
O conhecimento, dessa feita, condiciona-se as necessidades praticas das relagdes humanas e a

sua instrumentalizacdo se faz imperativa.

3 FILOSOFIA E EDUCACAO

Como se sabe, Nietzsche pouco escreveu acerca da Educagdo, mas passagens como
essa observada em Schopenhauer Educador, a terceira de suas Consideracoes extempordneas,

nos fornece um caminho. E partindo da reflexao critica que desenha sua argiii¢ao:

E como vé o filésofo a cultura em nosso tempo? Muito diferente, sem
davida, daqueles professores de filosofia contentes com seu Estado.
Para ele é quase como se percebesse os sintomas de uma total
extirpacdo e erradicacdo da cultura, quando pensa na pressa geral e na
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crescente velocidade da queda, na suspensio de toda a
contemplatividade e simplicidade (...) As ciéncias, praticadas sem
nenhuma medida e no mais cego laissez faire, estilhacam-se e
dissolvem toda a crenca firme; as classes cultas e os Estados
civilizados sao varridos por uma economia monetaria grandiosamente
desdenhosa. Nunca o mundo foi mais mundo, nunca foi mais pobre
em amor e em bondade (...) Tudo estd a servico da barbarie que vem
vindo, inclusive a arte e a ciéncia de agora. O homem culto degenerou
no pior inimigo da cultura, pois quer negar com mentiras a doenca
geral e € um empecilho para os médicos. (NIETZSCHE, 1983)

O homem culto representa perigo a cultura porque a carga do conhecimento que recebe nao
conecta-se a vida, em sua abertura e possibilidade humana, mas antes alia-se aos ditames da
técnica, do fazer mercadoldgico. A cultura enfim, a que Nietzsche ironiza e detecta o pacto
com os modismos e vaidades, formata e ¢é formatada pelo papel que a educacgdo
instrumentalizada exerce. O tempo que resta aos assuntos sociais ndo é suficiente, dada a
velocidade com que o imperativo do crescimento se interpde, enfatica. Quando nao h4 mais o
artificio da contemplacdo, ndo ha, também, a pratica da leitura para crescimento pessoal. Os
leitores modernos perderam a caracteristica de empreender o tempo necessdrio a pratica da
interpretacdo de mundo e ja ndo se permitem uma atencdo distinta dos assuntos que lhe
conduzam a promogdo social. Certa completude que receberia o leitor, a partir do natural
gosto pelo conhecimento conectado ao mundo, perde-se no aparato técnico. Como, nesse
meio, pensar a educagdo, dada na configuracdo do mundo moderno vigorar o imperativo da
sintese, do que € efémero e do que, afinal, se atrela aos valores do ter?

Mais especificamente, quando se pensa a Filosofia no curriculo escolar no ensino
médio, as questdes pensadas por Nietzsche sdo de extrema pertinéncia. Quando, sobretudo em
nosso tempo, a atividade do pensamento mais e mais se ausenta da contemplacio estética e
quando tanto se distancia do auto conhecimento e mais se atrela aos ditames da sociedade de
consumo, pensar a Filosofia em sala de aula € intermediar uma possibilidade para que venha a
constituir-se um contraponto aos valores do mundo moderno. A partir dos elementos
fornecidos pela reflexdo critica, outro processo formativo pode ser pensado. Quando a
filosofia vai oficialmente para sala de aula de nivel médio, ela pode significar, de fato, uma
possibilidade daquilo que Nietzsche sugeriu como descontaminagdo a distorcdo dos valores
modernos. Pode, enfim, ser um caminho que, com o pensamento nietzscheano esteja

conectado a afirmacdo da vida, a abertura do ser, a vivéncia estética em sua experimentacao e

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www.periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 26

ao jogo demasiado humano da vida. Pensar a filosofia em sala de aula, entdo, é salvaguardar a
forca filoséfica em sua condugdo e vislumbrar a promocdo da liberdade e da experiéncia de
viver, ao passo que €, também, entender a melhor configuracdo que ela poderia ter, consoante
publico almejado.

Como pensa Nietzsche a aplicabilidade académica da Filosofia, numa citacdao
esclarecedora também para o educador que se lanca em sala de aula com atividade filoséfica

em nivel médio — ainda em Schopenhauer educador:

O que importa a nossos jovens a histéria da filosofia? serd que eles
devem, pela confusdo das opinides, ser desencorajados de terem
opinides? Sera que devem ser ensinados a participar do coro de jubilo:
como chegamos tdo esplendorosamente longe? Serd que, porventura,
devem aprender a odiar ou desprezar a filosofia? quase se poderia
pensar este ultimo, quando se sabe como os estudantes t€m de se
martirizar por causa de suas provas de filosofia, pra imprimir as ideias
mais malucas e mais espinhosas do espirito humano, ao lado das mais
grandiosas e mais dificeis de captar, em seu pobre cérebro. A tnica
critica de uma filosofia que é possivel e que além disso demonstra
algo, ou seja, ensaiar se se pode viver segundo ela, nunca foi ensinada
em universidades: mas sempre a critica das palavras com palavras. E
agora pense-se em uma cabeca juvenil, sem muita experiéncia de vida,
em que cinquenta criticas desses sistemas sdo guardados junto e
misturados — que aridez, que selvageria, que escarnio, quando se trata
de uma educacio para a filosofia! Mas, de fato, todos reconhecem que
nao se educa para ela, mas para uma prova de filosofia: cujo resultado,
sabidamente e de hdbito, é que quem sai dessa prova — ai, dessa
provacdo! — confessa a si mesmo com um profundo suspiro: “gracas a
Deus que ndo sou filésofo, mas cristdo e cidaddo do meu Estado!
(1983)

O escrito versa acerca do percurso da filosofia académica, mas suas imbrica¢des estdo tao
proximas ao questionamento acerca do ensino médio que sua dire¢do se estende a pratica
didatica. Ora, como se esquivar do evidente fato que o publico atendido pelo ensino médio é
formado essencialmente por adolescentes, ou jovens, idades em que o apelo mididtico é mais
intenso e o tempo do acontecer aproxima-se antes da fugacidade dos fatos, da farta oferta
tecnoldgica e audiovisual, tal qual o formato imbuido pelo mundo moderno.

O que, entdo, imediatamente direciona a busca do professor de filosofia, o “filésofo

funciondrio”, a uma metodologia eficaz. Afinal, além de todas as imbricagdes que envolvem a
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N

ida da filosofia a sala de aula, pensar no “com que recorte?” e “como?” mostram-se
imperativos, posto que o melhor programa ndo pode ser aplicado a uma sala de aula vazia.
Despertar o interesse, sensibilizar o aluno, e conduzir a atividade inédita no curriculo escolar
de forma convidativa e que faga sentido na existéncia e no contexto do aluno s@o principios
elementares, quando se pensa numa prética viva. E certo que todos nds esperarfamos instruir
alunos inclinados a leitura, dispostos ao pensamento critico e naturalmente propensos a
atividade filosofica, mas sabemos que quase nunca esse aluno vai existir além de uma ou
outra exce¢do. Para tal, a apatia e a negacdo do empenho subjetivo pode-se contrapor uma
pratica que se mostre dinamica, com elementos comuns a oferta de som, cor e imagem em
movimento presentes além-muros da sala de aula. Com a principal ressalva, naturalmente, que
ndo esteja a aula de filosofia apenas na dimensao do senso comum, no nivel da doxa — ou até
no ambito da aparicdo audiovisual. Uma prética, enfim, que se mostre exclusivamente
sensualista descarta a atividade do pensamento que percorreu mais de dois mil anos o
entendimento dos seres humanos. Os valores cldssicos, aqueles entendidos por Hannah Arendt
como difundidos pela “autoridade do professor”, nao podem ser eliminados da pratica didatica
pois a novidade sozinha ndo se atrela a nenhum valor duradouro, antes, difunde certezas
mecanicamente, sem nada a que se pegar. Tal qual a reunido de opinides soltas lancadas
acerca dos grandes temas se perdem se nao respaldadas pelo pensamento filos6fico. Hannah
Arendt, em suma, contribui com a pedagogia quando faz consolidar, na Educacdo, a
transmissdo de conhecimentos atrelados ao conjunto de experimentos vividos no mundo
grego, como o foi, por exemplo, com o experimento de fazer da pélis um palco para agdo
politica. O mundo plural se instaura quando seus constituintes demonstram, na a¢do politica, o
cuidado com as geragodes futuras: o conceito de natalidade € central, em Arendt, e € com ela
que podemos validar a intencao de uma Educag¢do mais humanizada. Para quem se propde a
pensar o processo educativo como elemento mediador da reflex@o critica e da consequente
retomada da ag@o politica, o pensamento arendtiano fornece pertinentes elementos. Com eles,
qui¢d a sala de aula possa vir a instigar em seus alunos o gosto pelo conhecimento, e além, o
sentimento de pertencer ao mundo e poder intervir positivamente nele.

Nietzsche, que também foi buscar nos valores cldssicos um arsenal de inspiragao,
apontou o risco eminentemente intrinseco ao mundo moderno de descartar  valores
demasiadamente humanos e compactuar com o universo da técnica, da aplicabilidade e da arte
como objeto de consumo. E com os pré-socréticos que Nietzsche se lanca na proposta imbuir

ao homem aquela fluéncia e curiosidade tao naturais ao que se queira essencialmente humano.
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Seu Hericlito remonta ao prazer de experimentar a vida a cada novo fluxo do devir, como
pretendendo afastar do homem o carcere do conceito e validar sua habilidade natural de fixar
a vida em bases imutdveis, direcionadas tdo somente pelo impulso de ser mais. Ser mais nao
se atrela, naturalmente, ao ter mais, porque o dominio dos cdédigos conceituais do saber
instrumentalizdvel, da Razdo e do conceito, sdo sintetizados por uma condi¢do nao-humana
que afasta-o do tempo e espago necessarios ao autocrescimento. Nietzsche pensa a formagado

de um novo homem e € com ele que podemos pensar nossas praticas escolares.

4 DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

A Prussia, o contexto do referencial critico nietzschiano, que até o final do século
XIX ja observava uma estrutura escolar de largo alcance, tinha suas instituicdes de ensino
superior como modelo para outros paises. No entanto, Nietzsche observava nessa estrutura o
desvio do verdadeiro papel da educagao, uma vez da efemeridade desse aparelho académico,
que nada mais era do que fantoche aos interesses do Estado, da ciéncia, das relacOes
mercadoldgicas. Afinal, quando atentou para a “tendéncia a ampliacdo da cultura”, Nietzsche
identificou o estopim da “barbdrie da cultura”, e apontou os riscos da uniformizagdo do saber.
A importancia dada memorizacdo como método de educar tolhe as habilidades humanas de
criar, inventar. A criatividade estaria arruinada por esse sistema de “treinamento”, onde o
conhecimento era amplamente divulgado a uma quantidade cada vez maior de alunos e que,
ao final, seriam os trabalhadores, os pesquisadores de novos produtos e os funciondrios do
Estado.

O mérito da preocupagio de Nietzsche € inquestiondvel e parece cada vez mais atual.
Todavia, quando a inten¢do €, a partir dela, pensar a educacio oferecida aos alunos de nivel
médio no Brasil, o papel da critica é acolhida e cede espaco a necessidade de “levantar a
questdo de como, dada essa situagdo, as coisas poderiam ser feitas de forma melhor”
(ARENDT; 2008, p. 173). Quando a filosofia vai as escolas de nivel médio, melhor seria que
0s questionamentos sobre a pertinéncia do proprio fato em si cedesse espago ao esforco de
pensar em como a condu¢do do espaco filoséfico poderia ser uma poderosa arma contra a
instrumentalizacdo do conhecimento — tdo bem apontado por Nietzsche. E, também, quem

sabe até convocar os argumentos amparados pela pedagogia, para que assim o aparato
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sugestivo advindo da mente sa de algum pedagogo venha a contribuir para a “tarefa”.
(Naturalmente, para essa “tarefa” a critica de Nietzsche seria triplicada, a tirar pelo seu
posicionamento acerca das ideias pedagdgicas vigentes em sua época).

Em todo caso, e afinal, como pensar, para o ensino médio, a condugdo da filosofia ou
principalmente como ndo desvirtuar seu legado mais original? Como a filosofia poderia
conduzir o livre pensamento e prover ela mesma os elementos para sua problematizacio e a
andlise critica do mundo?

Faz-se necessario, ja a partir dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN, que o
foco dessa preocupacdo seja anexado ao desenvolvimento pleno das habilidades do aluno de
filosofia. Para que a educacdo possa, enfim, atuar “decisivamente no processo de construgao
da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os
cidadaos, baseado nos principios democraticos” (BRASIL). Ao aluno a constru¢do de
habilidades criticas e o desenvolvimento de praticas interpretativas numa realidade
circundante. A proposta dos PCNs de elevar a “cidadania” como elemento central no
desenrolar da atividade filos6fica é passivel de criticas contundentes: poderiamos questionar
se essa sugestao enfética da “consciéncia cidada” nao afasta do legado filoséfico a vasta gama
de elementos transmitidos pela tradicio em vias de distintas argumentagdes e correntes
filoséficas. Todavia, dada a inexisténcia de um programa nacional delimitado, a pratica
didética pode ser conduzida exclusivamente pela direcdo do professor, e afinal, o que se
espera € que esse professor entenda, antes, a necessidade de visualizar os PCNs como
tentativa valida de tornar o ensino mais humanizado, distante do ja tdo arraigado
determinismo bancdrio — pensamento massificado e facilmente manipuldvel. Ademais, quicé
faca-se de Hannah Arendt uma companhia para se pensar no apelo da “consciéncia cidada”
como atrelada a intencdo de retomada da acdo politica, quando o pensar liga-se também a
convic¢do de ser do mundo.

Um ensino, enfim, que ndo seja aplicavel e perceptivel claramente na vida do seu
componente principal, que € o aluno, ndo cumpre satisfatoriamente sua missdo. Consoante os

Parimetros Curriculares Nacionais:

“Um outro dado a considerar diz respeito a necessidade do desenvolvimento
das competéncias bdsicas tanto para o exercicio da cidadania quanto para o
desempenho de atividades profissionais. A garantia de que todos
desenvolvam e ampliem suas capacidades € indispensdvel para se combater
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a dualizacdo da sociedade, que gera desigualdades cada vez maiores. De
que competéncias se estd falando? Da capacidade de abstracdo, do
desenvolvimento do pensamento sist€mico, ao contrdrio da compreensao
parcial e fragmentada dos fendmenos. Da criatividade, da curiosidade, da
capacidade de pensar multiplas alternativas para a solu¢do de um problema,
ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposi¢do para procurar e aceitar criticas, da
disposicdo para o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do
saber comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento. Estas sdo
competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural, nas
atividades politicas e sociais como um todo, e que s@o condi¢bes para o
exercicio da cidadania num contexto democrético.”

Entendendo que o aluno carece de um elemento que venha a lhe desviar de préticas viciadas
do senso comum e do determinismo bancdrio, o ensino de Filosofia deve propor uma prética
interpretativa que esteja alicercada na constru¢do de uma identidade capaz de conduzir o
aluno a autonomia do pensamento.

Gramsci, ja nos anos 1930, defendia que a fungdo da escola é mediar uma tomada de
consciéncia do aluno passando pelo autoconhecimento individual e reconhecimento do seu
valor histérico e ndo apenas o doutrinamento abstrato. Ou seja, a pratica pedagdgica deve-se
voltar para a formacdo de um individuo completo, consciente de sua cidadania e ndo apenas
reprodutor de conceitos preestabelecidos. Formar um individuo capaz de sintetizar por si a
critica necessdria a realidade circundante € o ponto central do ensino de Filosofia, a partir do
qual devem partir os demais pressupostos.

Das necessidades contemporaneas da educacdo, a mais urgente é, pois, que esta
venha a se configurar como algo significativo e instigante para a vida do aluno, para que
encontre sentido no processo. Isto possivelmente serd dificultado com a execu¢do de uma aula
puramente expositiva, com metodologia tradicional, o objeto da aula centrado na figura
docente. Quando o aluno se percebe detentor de habilidades aplicdveis e pertinentes seu
empenho se redobra. E, ainda mais, quando se deixa fisgar pelas novas possibilidades e
leituras de mundo que o ambiente escolar pode vir a proporcionar. Porque, como bem atenta
(DEWEY, 1949): “a educacdo é um processo social, € desenvolvimento. Nao € a preparacao
para a vida, é a propria vida”. Nao se pode negar ao ambiente escolar, pois, que venha ele
também a usar-se de técnicas e objetos disponiveis e aplicdveis como um meio para seus
objetivos.

Ademais, transpor conteudos do curriculo oficial e pensar o aluno em sua
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integridade, permite maior significacdo dos questionamentos propostos nas distintas
abordagens diddticas. A significacdo filosofica terd maior respaldo se alicercados as
necessidades direcionadas pelo aluno. Suas imposi¢des reais, caréncias e limitacdes podem
ser mediadas sob enfoque tedrico, contanto que esteja claro o plano central de conduzi-lo a
uma conscientiza¢io dos elementos mais proximos de seu meio social e todas as questdes que
o circunda. Ao contrdrio de teorias lancadas a esmo, que se perdem no caminho da
inaplicabilidade real.

O aparato das ideias pedagdgicas e o empenho argumentativo de seus representantes
figuram pertinéncia ao esforco de zelar por essa ida da Filosofia 4 sala de aula. E entdo que,
com a boa conducdo da filosofia em sala, os germes do pensamento critico podem ser
disseminados, distanciando o que arruina tudo que ¢ humano, demasiado. Nao
necessariamente solicitando algum tipo de psicologismo emotivo (que ndo propde a reflexao
mais comprometida), podemos vislumbrar o quanto a possibilidade da atitude critica oferece a
consciéncia da mudanca necessdria; seu enfoque fornece elementos a cada um dos que
intencionem desvencilhar-se do fluxo moderno da pressa, da sintese, da falta de sentido para a
elaboragcdo do pensamento contemplativo. E o que de mais imperativo surge como
contraponto a era de barbdrie da cultura que ndao a ascensio do homem intuitivo, da

validacdo de habilidades criativas que o distancia da condi¢io de ovelha em rebanho?

5 CONSIDERA COES FINAIS

Pensar a filosofia em nivel médio como uma pratica escolar libertadora pode ser
decisiva para que daf surja variantes. E certo que o espaco-tempo de sua aplicabilidade em
sala pode ser insuficiente e incongruente com a filosofia em seu sentido mais amplo e total.
Mas, ndo hd como impor uma reclusdo as montanhas, ao modo de Zaratrusta, aqueles que
sequer dispdem dos meios elementares de execu¢do do pensamento critico. A distracdo a que
estd submetida a espécie humana € da ordem da seguranca e da necessidade elementar da
propria manutengdo bioldgica da vida. E entre sobreviver e escapar desse ciclo bem arraigado
das certezas modernas, o que exigir dessas mentes educadas para terem ocupacdes
especificas, para terem um lugar ao sol no mercado de trabalho? (J4 nem temos montanhas

suficientes para a demanda do contingente humano de nossa era moderna: a distorcao dos
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valores humanos se instaurou tdo seguramente que a propria acdo de questiond-la estd
arruinada)

N6s licenciados em Filosofia lutamos durante um considerdvel tempo para que os
alunos de ensino médio pudessem experimentar a atividade filoséfica em seu curriculo. Apds
sua regulamentacdo, o maior desafio passa a ser, entdo, que a atividade seja bem conduzida
para que nem o legado da tradi¢do se perca, nem os alunos percam a habilidade intuitiva de
vivenciar aquilo que Nietzsche sugeriu como intrinseco ao ser humano — o sentir, 0 imaginar e
a experimentagao estética. Assim, por ter o espaco para lidar diretamente com o pensamento
que ndo se alie necessariamente ao aparato técnico, a filosofia em sala de aula tem a
possibilidade de pensar a melhor maneira de instaurar, dentro da formalidade demarcadora de
sua estrutura curricular construida, aquilo que em Nietzsche figura como retorno aos valores —
demasiado — humanos.

Outra problemdtica do “como” a Filosofia pode ser transmitida aos jovens do ensino
médio perpassa o fato de que muito provavelmente para esse publico seja entdo o primeiro
contato com a linguagem filoséfica e, se ndo for essa uma experiéncia positiva, por muito
pouco toda sua configuracdo para a tal podera ser arruinada. Assim, quando a filosofia vai a
escola ela tem a possibilidade de oscilar de “antidoto” a um formato da educacao tecnicista e
direcionada até o desvirtuamento da prépria Filosofia. E entdo que o cuidado se redobra e
para onde todos os esforcos devem estar direcionados.

A filosofia de Nietzsche, enfim, fomenta-se como um caminho para repensarmos
valores humanos: nossa esquecida habilidade com o sentir, a ampla disposi¢do criativa que
nos assegura e a consolidacao da fluéncia estética que experimentamos sempre que nos damos
conta da original imagem da Filosofia. E, sempre que for preciso, podemos também pensar
nossas praticas em sala, quando afinal um espago foi regulamentado para a execugdo dessa
atividade que antes de tudo ha de ser muito préxima do que de mais humano se buscar. Os
conteddos a escolher, as préticas metodoldgicas a serem trilhadas e a preocupacio constante

em que toda significagdo filosofica tenha alguma correlagdo na vida de cada aluno.
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ENSINAR E APRENDER A FILOSOFAR: REFLEXOES

Wanderley J. Ferreira Jr ~

Resumo:

Reflexdes sobre o ensinar e o aprender filosofia, assinalando os desvios e distor¢des que
ocorrem em tal ensino nos limites de uma sala de aula. Aponta-se ainda as possiveis
repercussdes da morte do desejo de filosofia no ensino da mesma, na medida em que nossa
época mata as condi¢Oes desse desejo — a revolta, a 16gica, a universalidade e a aposta/risco.

Palavras-chave: Filosofia — Educacdo — Sociedade.

Abstract

Reflections on teaching and learning philosophy, designating the shunting lines and
distortions that occur in such education in the limits of a classroom. One still points the
possible repercussions of the death of the desire of philosophy in the education of the same
one in measured where our time kills the conditions of this desire - the revolt, the logic, the
universality and appositive/the risk.

Word-keys: Philosophy - Education - Society.

Diante da realidade cadtica que nos atropela e desafia a cada momento e da exigéncia
do ensino de Filosofia no Ensino Médio, a existéncia de professores e alunos de Filosofia tem
de ser questionada. Que papel desmistificador caberia a Filosofia diante das ideologias que
teimam em passar uma visdo homogénea, mascarando as contradi¢des reais de nossa
realidade? Que tarefa caberia a nés, professores e alunos de filosofia, diante da revolugao
tecno-cientifica de nossa época e de suas consequéncias muitas vezes maléficas? Tais
questdes assumem uma importancia vital para um pais no qual a Filosofia se reduz as figuras
de professores e alunos de Filosofia. O professor como autoridade que tem a posse do saber e
o aluno como o passivo, que vé no professor ou encarnagdao do saber, ou um chato que repete

ideias e conceitos sem sentido.

" Mestrado e doutorado em Filosofia pela Unicamp e Professor de Filosofia da Universidade Federal
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Mas por que a Filosofia € tdo marginalizada, e até mesmo ridiculariza em nossa
época como algo inutil? De quem seria a culpa, da Filosofia ou de nosso século pragmatico
que vé tudo pela 6tica da utilidade e do calculo? O fato é que vivemos um tempo no qual nao
ha lugar para a Filosofia, pois ela é realmente o que ha de mais inttil para uma época que
confunde verdade e utilidade e toma como paradigma[modelo] do conhecimento correto e
eficaz a Ciéncia. Isso ndo quer dizer que a Filosofia seja uma atividade neutra ou
simplesmente uma mera ocupagio de pessoas excéntricas e ociosas. Contudo, o compromisso
da Filosofia com os problemas de seu tempo, ndo deve comprometer ou desvirtuar sua
verdadeira vocagdo em romper os limites de uma visdo de mundo qualquer, legitimando-se
como uma busca radical pela verdade constituida no didlogo.

O Filésofo Martin Heidegger(1889-1976) reconhece, por exemplo, que a Filosofia
encontra-se necessariamente fora de seu tempo, ou porque projeta-se para muito além da
atualidade, ou porque remete-nos para um passado-presente(os gregos) que inaugurou nossa

forma de pensar, dizer e sentir enquanto povo Ocidental. (HEIDEGGER, 1969, p. 42 et seq.)

Também ndo devemos julgar a Filosofia pelos critérios de eficiéncia e
produtividade utilizados para julgar a importancia de determinada teoria
cientifica. A Filosofia é realmente algo iniitil, ela ndo serve para nada. Mas,
justamente por ser algo initil a Filosofia toca-nos de modo essencial,
convocando-nos para assumi-la como missdo (HEIDEGGER, 1969, p. 42)

Friedrich Nietzsche, por sua vez, ensina-nos que o filésofo ndo é somente um pensador, mas
um homem efetivo. Quem interpde entre si e as coisas, conceitos, opinides, livros, quem nasce
para a historia, nunca verd as coisas pela primeira vez, nunca sentird aquela admiratio, aquele
espantamento (maravilhamento) diante do mundo que impele o auténtico filésofo. Jamais
podemos confundir um erudito com um filésofo. Os eruditos nao passam de opinides alheias.
S@o homens de segunda mao que se contentam com a atitude preguicosa de apenas comentar
os filésofos. (Cf. NIETZSCHE, 1978)

E se perguntarmos que tipo de homem estamos formando em nossas escolas e
universidades, que contentam em transmitir uma ‘“‘cultura jornalistica”, utilitdria e avessa a
arte e a filosofia. Veremos que estamos formando, ou melhor, profissionalizando e

adestrando, meros servidores do Estado ou do mercado. Homens de segunda mao que

acreditam piamente na equacgdo: felicidade € igual a posse de bens materiais. Ora, na medida
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em que a filosofia é ensinada nesse contexto, ou seja, em escolas e universidades publicas,
algumas questdes podem ser colocadas: como se dd o processo de ensino-aprendizagem em
Filosofia no interior de uma instituicao escolar e estatal? Serd que podemos ensinar filosofia
enquanto discurso radical, critico e rigoroso, que pensa até mesmo contra si, se€ nos
contentamos em ser meros professores e alunos de filosofia? Talvez devéssemos pensar “...
numa cabega juvenil, sem muita experiéncia de vida, onde sdo colocados cinquenta sistemas
de palavras e outra tanto de criticas sobre esses sistemas, tudo junto e misturado. Que aridez,
que selvageria, quando se trata de uma educacdo para a filosofia.” (NIETZSCHE, 1978, p.
47)

De fato, observa Nietzsche, muitos alunos de filosofia devem suspirar aliviados:
Gracas a Deus, nado sou fil6sofo. E se este suspiro profundo fosse justamente o propdsito do
Estado, e a Educacgao para a Filosofia em vez de nos conduzir a ela, servisse apenas para nos

afastar dela. A questdo é:

Pode propriamente um filésofo, com boa consciéncia, comprometer-se a ter
diariamente algo para ensinar? Ele nfo teria de dar aparéncia de saber mais
do que realmente sabe? Nesse caso, o filésofo despoja-se de sua mais
espléndida liberdade, que é seguir seu génio para onde este o chama
(NIETZSCHE, 1978, p. 48).

Todo professor de filosofia, na verdade todo ser humano, ji se deparou com aqueles
momentos em que o siléncio € a forma mais origindria de dizer. No siléncio, dird Heidegger
em Ser e Tempo (1927), a presencga do ser € tdo contundente que prescinde das palavras. (Cf.
HEIDEGGER, 1964). E quantas e quantas vezes ndo matamos O pensar € mascaramos as
condic¢des origindrias de determinado pensamento, expondo-o como um corpo de idéias fixas
e estabelecidas. O aluno acaba se perdendo na enganosa homogeneidade dos sistemas, sem
compreender as reais motivacoes, adesdes e recusas dos filésofos estudados. O que estamos
fazendo em nossas aulas de filosofia, além de um exercicio de erudi¢do, que muitas vezes se
degenera num mondlogo ou num amontoado de belas citagdes? Na verdade, tanto na
sociedade quanto nas salas de aulas, estamos matando o desejo de filosofar e suas condi¢des:
a revolta, a logica, a universalidade e a aposta no acaso, no risco, no imponderdvel. (Cf.
BADIOU, 1994). O visivel, o mundo aparente, nao passa de fluxos de imagens que hiper-

realizam o real, mas ndo traz mais nenhum enigma. O invisivel, por sua vez, ndo é mais fonte
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de mistérios. Enfim, ndo conseguimos mais, sequer desmascarar para nossos alunos os
mecanismos que os fazem tomar o aparente, o dado, como sendo o real e o verdadeiro. Em tal
contexto nao ha realmente lugar para a reflexao filoséfica, preferimos estar em paz com nossa
consciéncia, controlar e, muitas vezes, sublimar nossos desejos e legitimar os contratos, as
instituicdes e s leis em vigor

Contudo, parece-nos que € justamente nesse contexto de morte do desejo de filosofar
e no qual a filosofia € considerada intil, que ela se torna urgente e necessaria, ainda que
prisioneira nas muletas curriculares e submetida a racionalidade instrumental que insiste na
gestdo e controle de todas as esferas da natureza e sociedade humana. Esse pragmatismo
imediatista, que confunde conhecimento com poder, e verdade com utilidade, talvez justifique
a queixa de muitos de nossos alunos, quando dizem ndo compreender o professor nem, muito
menos, o autor do texto trabalhado. Como professores de filosofia temos sempre que
perguntar - que importdncia teria determinado texto para nosso tempo, para nossa
realidade, para o nosso aluno. Nao devemos mais nos contentar em mostrar a atualidade de
determinado filésofo, mas fazer um exercicio de compreensao de nossa realidade através do
texto, reconhecendo muitas vezes, com Heidegger, que devemos compreender o autor melhor
do que ele mesmo, aprendendo a ler o ndo dito e impensado por trds de todo dito e pensado.

O fato é que a maioria de nossos alunos, e muitos de nds professores, ndo sabemos
mais ouvir, ler, escrever e falar. Usamos as palavras como se realmente fossem cédpsulas que
comportam significados que devem remeter as coisas existentes (a um referente). E se
estamos impedidos de manter uma relacdo essencial com a linguagem, também nao
conseguiremos pensar, € sem pensar perderemos inevitavelmente contato com o proprio real,
que certamente ndo se reduz aos dados imediatos da experiéncia sensivel. Nesse sentido, uma
das primeiras tarefas do ensino da Filosofia seria problematizar e questionar essa avassaladora
instrumentalizacdo da linguagem que deveria ser revertida ja durante o ensino fundamental e
no 2°. Grau. Isso evitaria que chegue as nossas universidades essa massa de individuos que

ndo exercem seu direito de pensar e dizer com significacdo sua prépria realidade.

O que se costuma solicitar a Filosofia, € que ilumine o sentido tedrico e
prético daquilo que pensamos e fazemos, ...que nos diga alguma coisa sobre
ndés mesmos, que nos ajude a compreender como, por que, para quem, por
quem, contra quem ou contra que as idéias e os valores foram
elaborados...(CHAUTI, 1987)
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Todo professor, minimamente consciente de seu papel de educador e mediador no processo de
emancipa¢do e autonomia intelectual de seus alunos, reconhece que um auténtico ato de
ensinar ndo se esgota na mera transmissdo passiva de conhecimentos ja adquiridos, e que
tanto ele quanto seus alunos vao “morrendo” ao longo do processo pedagdgico, ji que a
assimetria entre ambos tende a ser superada. Mas o que poucos mestres, educadores e
professores de filosofia sabem é que: o que de maior temos a ensinar aos nossos alunos € o
aprender. O grande mestre nao ensina nada além do aprender, tornando dis-posto (aberto) o

discipulo para novos conhecimentos.

E bem sabido que ensinar é ainda mais dificil que aprender. Mas raramente
se pensa nisso. Por que ensinar é mais dificil que aprender? Nao porque o
mestre deva possuir um acervo de conhecimentos e os ter sempre a
disposi¢do. Ensinar é mais dificil que aprender, porque ensinar significa
DEIXAR APRENDER. Aquele que verdadeiramente ensina ndo faz
aprender nenhuma outra coisa que nido seja o APRENDER...No
relacionamento do mestre que ensina e dos alunos que aprendem, quando o
relacionamento € verdadeiro, jamais entram em jogo a autoridade de quem
sabe muito... Por causa disso € ainda uma grandeza ser mestre - que € bem
outra coisa do que ser um professor célebre. Se hoje, onde tudo é medido
sobre o que € baixo e conforme o que baixo - ninguém mais deseja ser
mestre, isso € devido sem ddvida ao que esta grande coisa implica...(M
(FARIA, 1985, p. 54)

O fato € que a insercdo hoje da Filosofia como disciplina obrigatéria no Ensino Médio, mais
que uma imposicdo legal, constitui-se numa exigéncia do proprio processo educativo
auténtico em seu combate a qualquer forma de alienagdo e opressao nas principais esferas de
atuacdo humana — no trabalho, na politica ou na criagdo simbdlico-cultural. Hoje se
reconhece a necessidade da Escola e universidade atenderem as demandas de trés tipos de
racionalidade — a racionalidade técnico-cientifica, instrumental, ainda hegemonica; a
racionalidade estético-expressiva (sensibilidade) e a racionalidade ético-politica. Obviamente,
essa necessidade de uma formacao integral do homem nao poderia dispensar ou prescindir do
trabalho da reflexdo filoséfica e da vocacao da filosofia a interdisciplinaridade e para colocar
em questdo alguns dos pressupostos bdsicos do processo educativo (o Homem, o
conhecimento, os valores, as relacdes de poder e a ideologia).

No caso especifico do ensino de filosofia nos limites de uma sala de aula e em
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horérios pré-determinados, o professor deve ter a coragem e a capacidade para convidar os
alunos a refazerem o percurso da indagacgdo filos6fica, apontando a forma prépria [o estilo]
que cada fil6sofo tem para colocar suas questdes e elaborar suas respostas. Assim, é a forma
peculiar que a Filosofia tem de abordar as questdes sob o ponto de vista da radicalidade, do
rigor, da critica e da totalidade, que de deve ser aprendida por todo aquele que quer ser um
eterno aprendiz na Filosofia, e ndo apenas um erudito, um intelectual, colecionador de
sistemas e conceitos.

Esse aprendizado para o filosofar, ndo para a filosofia pronta e acabada, significa
uma transformagdo da experiéncia imediatamente vivida e contextualizada em experiéncia
compreendida e interpretada/refletida, enfim, em experiéncia do pensamento que supera os
limites da experiéncia imediata testemunhada por nossas consciéncias dogmaticas e ingénuas,
alcancando um nivel de reflexdo que nos permite, além de compreender nosso contexto,
encontrar a génese de seu sentido e o fundamento do que pensamos, queremos, fazemos e
falamos.

Portanto, apesar da precariedade e descaso com que € “ensinada” e “aprendida” em
nossas Escolas e universidades, a Filosofia pode ajudar professores e alunos a superar os
preconceitos e o cardter fragmentdrio de suas experiéncias imediatas, revelando-lhes a
densidade de sentido que elas ocultam. A Filosofia deve assim exercer um papel
desmistificador diante das ideologias, institui¢cdes e formas de pensar que teimam em passar
uma visao fragmentada da realidade mediante um discurso dogmatico, lacunar ¢ homogéneo.
Nesse sentido, a questdo da contextualizacao dos contetudos de filosofia torna-se problematica
na medida em que a ela exige que ultrapassemos os contextos e os limites da experiéncia
imediata, na busca de sua génese e sentido.

A Filosofia sente-se mal no ja feito. Ela exige uma desconstru¢do de nossas
verdades, valores e habitos cotidianos pelo exercicio constante da critica, do estranhamento.
Lembrando que ser critico no sentido da filosofia, ndo significa apenas se opor, dar opinido,
assumir uma postura tética contraria a uma posicdo qualquer. Mas significa compreender a a
realidade como algo dindmico e complexo, as coisas sdo resultados precdrios e instaveis de
processos, relacdes, remissdes e nunca estdo plenamente em sua verdade se vistas de forma
isolada, fragmentada. Ora, esse cardter desmistificador da filosofia ndo permite que ela seja
julgada e avaliada pelos critérios com os quais se avalia a produtividade e eficiéncia da
Ciéncia. A filosofia ndo pode cair na tentagio de oferecer respostas imediatas para problemas

de ordem prética. Isso ndo significa que ela deva se alienar num mundo de signos e conceitos
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abstratos e nada diga sobre nossa realidade mais imediata, o mundo da vida. Contudo, a
filosofia sempre se nutrird dessa “utopia de uma posse a distancia” (Cf. PONTY- Merleau,
1988).

Outro aspecto a ser considerado no ensino de filosofia € a pretensdo de muitos
professores de ensinar a pensar de forma autdbnoma apenas oferecendo aos alunos um
conjunto de conceitos, defini¢cdes, sistemas, tendéncias e pensadores requentados, que
supostamente representariam as “partes mais certas” da Filosofia desde seu nascimento entre
Gregos. Acreditamos que o mais importante seja apontar os problemas, perspectivas,
caminhos e estratégias que os pensadores utilizaram para pensar 0 que pensaram, € em que
medida podem nos ajudar a decodificar e compreender a condicdo humana e nossa propria
época.

Nesse sentido, o ensino da Filosofia deve criar condicdes necessdrias para que a
escola e a universidade se tornem também um ‘“espaco de resisténcia” a uma determinada
ordem estabelecida imposta por um “pensamento Unico” que nds deixa como Unica alternativa
0 “adaptar-se” ao deus todo-poderoso chamado mercado. A Escola e universidade ndo podem
se contentar em reproduzir as relacdes de dominacdo vigentes na sociedade, ou apenas
profissionalizar, em vez de formar. A Escola, com o auxilio da Filosofia e demais disciplinas,
deve antes de tudo desmascarar o discurso lacunar e homogéneo das ideologias, que insistem
em mascarar as reais contradi¢des da realidade, fazendo com que alunos e professores tomem
o aparente pelo real. Ora, a Filosofia exige uma transformacao da experiéncia imediata, vivida
e contextualizada em experiéncia compreendida e interpretada/refletida, enfim, em
experiéncia do pensamento, o que implica um certo estranhamento e distanciamento do dado
imediato.

Essa exigéncia da filosofia de estranhamento e distanciamento em relacdo a realidade
imediata-vivida, desensibilizando-a na criacdo de conceitos, torna problematico seu ensino e
aprendizagem numa época afundada num pragmatismo imediatista, que tudo avalia pela 6tica
da produtividade e eficiéncia. Além disso, o professor de qualquer outra disciplina, como
Fisica, Matematica, Portugués ou Geografia, ndo tem tantas dificuldades, quanto o professor
de filosofia, para definir o campo, a metodologia, os limites e as possibilidades da ciéncia
com a qual trabalha. Essas disciplinas conseguem estabelecer um conteido programatico
minimo, escalona as dificuldades, além de estabelecer pré-requisitos para compreensdo de
conceitos mais complexos. Tudo isso se torna problemético na Filosofia uma vez que, apesar

de ser uma drea especifica do conhecimento, ela pretende fundamentar e
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organizar/sistematizar todas as outras formas de saber, além de nos dar a impressao de que ela
sempre retoma os mesmos e antigos problemas, oferecendo-lhes respostas diversas.

Caberia a nés, professores de filosofia, mostrar aos alunos e a propria sociedade que
a historia da filosofia ndo € uma “galeria de opinides”. H4 uma espécie de nexo légico (Hegel)
entre os diversos filésofos na forma de colocar suas questdes e abordar determinados temas.
Entretanto, em meio a crescente desconfianca em relacdo as metanarrativas [Ciencia,
Filosofia, Histdria, Politica) cada vez mais se consolida a idéia de que nao ha “a Filosofia”,
mas “filosofias.” Considera-se, particularmente os autores considerados “p6s-modernos” (Cf.
LYOTARD, 1991), que a filosofia ndo pode mais pretender ser uma explicacdo sistemdtica e
global, uma metanarrativa, mas deve privilegiar temas particulares, como a questdo da
sexualidade, do desejo, do corpo. O que devemos evitar é que essa tendéncia a micro-anélise,
a pluralidade de narrativas, ao carater singular, efémero, imprevisivel e irrepetivel do evento,
sacrifique uma das condi¢cdes fundamentais do desejo de filosofar, a universalidade. A
filosofia sempre pretendeu compreender e colocar em questdo o mundo, a natureza € a
condicdo humana na perspectiva da totalidade. Ela, dird Alain Badiou (1994), ndo é nacional,
mas ultrapassa toda cultura particular, toda tradicdo e seu verdadeiro destino ndo € a sala de
conferéncia ou de aula, mas a rua, a praga publica, enfim, a cidade. Mas essa universalidade
ndo € dada. Ela supde uma ruptura, um engajamento, uma aposta. A universalidade buscada
pela filosofia esta ligada a uma decisao arriscada, onde hd um acaso. (Cf. BADIOU, 1994)

Outro complicador para a atividade de ensinar filosofia é que, a rigor, ndo hda um
“comeco”, um pré-requisito para se introduzir a Filosofia. Podemos até mesmo questionar se é
possivel uma “introducdo” dentro daquilo no qual ji nos encontramos desde sempre. Pois,
assim como nunca estamos fora da histéria, também nunca estamos fora da Filosofia. Nesse
sentido, um dos objetivos bdsicos do ensino de Filosofia deve ser, ndo apenas a leitura e
interpretacdo das grandes obras dos grandes pensadores, mas promover uma reforma no
pensamento, que hoje se reduz ao calculo e planificagdo de tudo sob o dominio de uma
“inteligéncia cega” (Cf. MORIN, 2005), que apenas separa, isola e fragmenta uma realidade
que € essencialmente complexa e inesgotavel ao célculo.

Nao € por acaso que hoje ninguém pergunta: Para que Matemdtica? Para que
Histoéria? Para que Portugués? Contudo, o professor de Filosofia, j4 em suas primeiras aulas,
invariavelmente se depara com questdes do tipo: “Para que serve a Filosofia?”, “E mesmo
necessdria esta disciplina? “Se Filosofia ndo cai no vestibular, por que temos de estudd-

la?”[Cf. PCNEM, 1999]. Causando certa perplexidade nos alunos, poderiamos responder:
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realmente ndo existe hoje nada mais inudtil do que a Filosofia, mas ela ndo deixa de ser
necessdria. Ela ndo tem uma utilidade na perspectiva do pragmatismo imediatista reinante na
sociedade de consumo [Verdade = Utilidade], pois sua finalidade estd nela mesma, como uma
sonata de Bach. Contudo, nada mais necessario que a Filosofia se quisermos, além de falar
com mais significacdo, fundamentar nossas teorias e praticas visando a efetiva humanizagao
do homem em seu sentido integral.

O que se observa é que toda tentativa de transformar a Filosofia em meio para
determinados fins desvirtuou o cardter radical, rigoroso e critico do discurso
filoséfico,transformando-o em ideologia, visdo de mundo ou sabedoria de vida.

O fato € que todo nosso sistema educacional adestrou, ainda que de forma deficiente,
nossa razao instrumental, técnico-cientifica, mas abandonou as dimensdes estético-expressiva
e ético-politica na formacdo de nossos cidaddos. Preocupou-se em abastecer o insacidvel
mercado de “especialistas e técnicos”, na tentativa de oferecer uma resposta “adequada” a
demanda de desenvolvimento e modernizacdo do mundo industrial-tecnolégico [Cf. PCNEM,
1999]. Educadores, pensadores e gestores desse modelo tecnicista de educacdo nao
perceberam o que hoje é explicitado pelo proprio mercado e sistema produtivo: a necessidade
urgente de conferir ao individuo uma educa¢do mais humanista e abrangente que compreenda
as relacdes de producdo [trabalho], as relacdes de poder [ético-politica] e a criagdo
simbolica[Arte, Religido, Filosofia, etc]. A filosofia, certamente, tem um papel bastante
relevante a cumprir nesse processo de formagao de um novo tipo de homem e sociedade.

Nao podemos esquecer que a filosofia ao longo de sua histéria, de diversas formas e
em contextos diferentes, sempre enfatizou sua vocacdo pedagdgica, colocando o filésofo
como educador de seu povo. Como exemplo temos a proposta platdnica de uma
“paidéia”’[formacgao] para formar Reis fildsofos sdbios e bons. Na Alegoria da Caverna [Cf.
Platdo. A Repiiblica. Liv. VII], os recém libertos das correntes voltaram para o convivio dos
demais, ap6s terem contemplado as coisas mesmas [Idéias] no mundo inteligivel sob a luz da
idéia de Bem. FEles tém um compromisso com a Paidéia, com a formacdo do
temperamento/carater filoséfico dos cidadaos. Hoje o educador possuiria um novo papel: ele
ndo mais dirige o processo como conhecedor da “verdade” e do Bem, como autoridade que
detém a posse do saber ou como um guru. O que se exige hoje do professor, em todos os
campos do conhecimento, é que ele ofereca condi¢des para que o proprio aluno construa seu
conhecimento critico e se oriente na dire¢ao da autonomia da agao.

Reportando ao ilustre historiador da Filosofia Francois Chételet, podemos considerar
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que:

a contribuicdo especifica da Filosofia que se coloca ao servigco da liberdade,
de todas as liberdades, é a de minar, pelas andlises que ela opera e pelas
acoes que desencadeia, as instituicoes repressivas e simplificadoras: quer se
trate da ciéncia, do ensino, da traducdo, da pesquisa, da medicina, da
familia, da politica, do fato carcerdrio, dos sistemas burocrdticos, o que
importa é fazer aparecer a mdscara, deslocd-la, arrancd-la... [Chatelet,
1973, Vol. 08, p. 309].

O fato é que se observarmos as diversas defini¢cdes de Filosofia ao longo de sua histéria,
veremos que a vocacdo bdsica da filosofia € a colocacdo de problemas e ndo oferecer
respostas ou solucdes. Apesar da Filosofia nem sequer poder oferecer uma defini¢ao
consensual de si mesma, ela pode ser vista como uma reflexdo critica a respeito do
conhecimento e da acdo, a partir da andlise dos pressupostos do pensar e do agir e, portanto,
como fundamentacio tedrica e critica dos conhecimentos e das préticas individuais e sociais.

Por fim, a filosofia proporia uma certa ruptura com o dogmatismo ingénuo do senso
comum e a “atitude natural” (Husserl) da ciéncia. Nesse sentido, um curso de filosofia deve
oferecer elementos e condi¢des para que o professor-aluno examine de forma critica as
certezas recebidas e descubra os preconceitos muitas vezes velados que as permeiam. Assim,
ao refletir sobre os pressupostos das ciéncias, da técnica, da ac@o politica, do comportamento
moral, o ensino de filosofia pretende auxiliar o educando a lancar outro olhar sobre o mundo e
a transformar a experiéncia vivida numa experi€ncia compreendida/refletida. Isso nao
significa que o professor de filosofia deva fazer o papel de guia ou guru, conduzindo o aluno
“das trevas a luz”. Ele é apenas um mediador entre o educando e a realidade a ser
compreendida e interpretada numa perspectiva filoséfica, ou seja, a partir de seus
pressupostos, condicdes de possibilidades, significados e finalidades.

Concluiremos nossas reflexdes sobre o ato de ensinar filosofia, seus limites e
possibilidades, colocando duas questdes: qual o cardter e os elementos constitutivos do desejo
de filosofar? E em que medida esse desejo de filosofar encontra-se em perigo em nossa
época? Uma época indigente, que ndo pensa, mas apenas planifica e calcula. Em tal época,
sustenta Heidegger, a filosofia chega a seu fim mediante sua realizacdo nas Ciéncias
tecnizadas (Cf. HEIDEGGER, 1987) e o espirito degrada-se em inteligéncia instrumental (Cf.

HEIDEGGER, 1969). Vivenciamos, assim, o mal-estar de uma época que dificulta uma
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relacdo mais essencial, origindria e interativa com as coisas, o0 mundo, o ser, a linguagem e os
outros, uma vez que tudo se mostra em sua mera disponibilidade ao cdlculo. Até mesmo o
homem € visto, muitas vezes, como uma espécie de ruido, que deve ser eliminado para maior
otimizacdo da performance do sistema. Em uma sociedade na qual as imagens hiper-realizam
o real, mediante um processo de des-referenciacdo do objeto e des-substancializacdo do
sujeito, como recuperar ou salvar o desejo de filosofar que nutre da revolta, da 16gica, da
universalidade e da aposta/risco?

O pensador francés Alain Badiou em uma de suas conferéncias brasileiras intitulada
A situagdo da filosofia na contemporaneidade coloca a seguinte questdo: “Como se
caracteriza o desejo de filosofia?” (Cf. BADIOU, 1994, p. 35). Na tentativa de caracterizar o
desejo de filosofar, Badiou aponta quatro condi¢des constitutivas do mesmo: a revolta, a
l6gica, a universalidade e a aposta/o risco. Ora, mas como ensinar e a aprender filosofia numa
época que sistematicamente mata o desejo de filosofar?

Como fazer nossos alunos entender que o desejo de filosofar comporta e exige algo
aparentemente paradoxal, ou seja, uma certa “revolta logica”? Revolta sim, porque a filosofia
enquanto discurso radical, rigoroso, critico e universal sempre coloca em questio o
conhecimento, os valores e ideais instituidos. Para o filésofo muitas vezes “é melhor ser
Socrates descontente do que ser um porco satisfeito." (Cf. BADIOU, 1994, p. 36). O fato é
que a filosofia é descontente com o mundo tal como ele é. E descontente até consigo mesma,
pois tem o habito de pensar contra si mesma. Mas essa revolta, rebeldia da filosofia, que pode
até ajudar sua aceitacdo, assimilagdo pela juventude, ndo é uma rebeldia sem causa, uma
revolta que apenas desconstroi e nega o instituido. A revolta constitutiva do desejo de
filosofar exige, por paradoxal que possa parecer, uma légica. E uma revolta fundada na
discussdo normatizada pela razdo. A revolta da filosofia busca a construcdo de argumentos
racionais para justificar sua critica radical. E uma revolta que erige uma lei para si mesma,
balizando-se pelo bom senso e pelos principios da racionalidade, que certamente extrapola os
limites da razdo instrumental cientifica.

Mas o desejo de filosofar também se alimenta de uma certa tensdo entre a
universalidade/necessidade pretendida pelo discurso filosofico e a idéia de acaso, de aposta,
de imponderdvel. Nesse sentido podemos considerar que hé na filosofia um grande desejo de
universalidade, na medida em que ela se dirige a todo pensamento e a todo homem, sem
excecdo. “Ela(a filosofia) ndo é nacional, mas internacional. Ela quer ultrapassar toda

cultura particular, toda tradigcdo. Seu verdadeiro destino ndo é a sala de conferéncia, mas a
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rua, a praga publica, o mundo inteiro...A filosofia se dd para todo pensamento; ela se dd
para o principe e para o escravo.” (BADIOU, 1994, p. 38)

Entretanto, ao mesmo tempo que o desejo de filosofia € desejo de universal é,
também, sentimento do risco e do acaso. Ou seja, a filosofia sé pode aspirar a universalidade,
se apostar no acaso, no engajamento, no risco, na imprevisibilidade do encontro. O desejo de
filosofar €, portanto, perpassado por uma revolta, recusa a ficar instalado e satisfeito. Uma
recusa que exige uma lei, uma norma, uma légica que expressa o desejo de uma razao
coerente. Mas o desejo de filosofar também se nutre do universal e necessario, da recusa ao
particular e imediato, contudo essa universalidade é buscada mediante a aposta no risco, no
engajamento, no acaso € na experiéncia irrepetivel do encontro. (Cf. BADIOU, 1994)

Apo6s essa breve caracterizacdo dos elementos constituintes do desejo de filosofar,
uma constatacdo se impde: o mundo contemporaneo, o nosso mundo afundado num
pragmatismo imediatista, € oposto ao desejo de filosofar. Ele nega e se opde veementemente
aos quatro componentes do desejo de filosofia. Nosso mundo, dird Badiou, ndo gosta da
revolta nem da critica. “E um mundo que cré na gestio e na ordem natural das coisas... Ele
pede a cada um para adaptar-se. E um mundo do simples cdlculo individual”. (BADIOU,
1994, p. 48). Nosso mundo também € avesso a coeréncia racional, estd submetido a l6gica de
imagens e signos que simulam e hiper-realizam o real. Esse mundo das imagens, mundo da
midia, é instantineo e incoerente. E um mundo muito rapido e sem memdria, efémero e fugaz.
Onde a tnica permanéncia é a impermanéncia. E o reino da substitui¢io de tudo por tudo. Em
tal mundo das imagens, em que a forma sobrepde ao contetido, é muito dificil sustentar uma
l6gica do pensamento.

Outro elemento constitutivo do desejo de filosofar que perde espaco em nosso
mundo € a universalidade, uma vez que a uUnica universalidade que ele conhece € a do
dinheiro, a universalidade daquilo que Marx chamava de equivalente geral. Fora da
universalidade do mercado e da moeda, cada um esta encerrado em sua tribo. Cada um
defende sua particularidade. Em nosso mundo a falsa universalidade do capital € contraposta
ao gueto das culturas, das classes, das racas, das religides. (Cf. BADIOU, 1994).
Paradoxalmente, ao mesmo tempo que assistimos a globalizacdo das leis de mercado,
emergem demandas de grupos e etnias reivindicando ao mesmo tempo maior insercao social
com respeito as suas particularidades e diferencas. Ou seja, é cada vez maior a exigéncia de
uma ética da diversidade e singularidades que coloca em cheque a visdao de homem, enquanto

sujeito e razdo universal abstrata em relagdo a qual pode-se referenciar certos
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imperativos,direitos e deveres, tidos também como universais.

Por outro lado, a aposta, o acaso, o risco, o engajamento, também sido negados e
dissimulados pelo mundo do célculo, da previsdo, da seguranga € no qual vence o mais
adaptado. Badiou considera que vivemos em um mundo obcecado pela seguranca...”... um
mundo onde cada um deve, o mais cedo possivel, calcular e proteger o seu futuro. E um
mundo da carreira e da repeticdo. Um mundo onde o acaso é perigoso. Um mundo onde ndo
devemos nos abandonar aos encontros.” (BADIOU, 1994, p. 39)

Podemos entdo considerar que nosso mundo contemporaneo é oposto ao desejo de
filosofia. Nele a filosofia estd ameacada, ndo encontra direito de cidadania. A Filosofia
encontra-se tdo marginalizada que sua principal questdo na atualidade é saber como ela pode
proteger e salvar o desejo de filosofar. Contudo, a filosofia ndo pode se esgotar num discurso
que insiste em mostrar sua “utilidade” ou cair num vitimismo fechando-se sobre si mesma.
Na realidade, se a filosofia hoje tem que justificar sua existéncia e necessidade, o problema
nao € da filosofia, mas de uma época na qual acontece a massificacdo e bestializacdo do
homem, idolatria do Estado, a crenca de que a felicidade estd diretamente relacionada a
propriedade e, por fim, a morte do desejo de filosofar e de suas condicdes: a revolta, a 16gica,
a universalidade e a aposta/o risco.

Em uma de suas Consideracoes Extempordneas (Cf. NIETZSCHE 1978), Nietzsche
nos alerta de que “ um tempo que sofre da assim chamada cultura geral, mas sem civilizacdo
e sem unidade de estilo em sua vida ndo saberia fazer nada de correto com a Filosofia, ainda
que ela fosse proclamada pelo génio da verdade em pessoa nas ruas e nas feiras.”
(NIETZSCHE, 1978, p. 53) De fato ndo temos uma civilizagdo, nossas escolas e
universidades formam profissionais, homens de segunda mao, bestas do trabalho,
“incompetentes sociais” (Chaui), mas nao homens com estilo, com carater e forca para fazer
de sua existéncia um constante exercicio de criacdo e afirmagdo da vida, mesmo na dor e no
sofrimento. Mas, o que vemos? Por tudo lado o chamamento: adaptem-se, € a tinica coisa que
nos resta a fazer diante da ditadura do pensamento tnico neo-liberal, que proclama a morte
das utopias e da consciéncia histdrica, eternizando o presente. O fato € que em tal tempo, a

filosofia apresenta-se, no dizer de Nietzsche, como um:

mondlogo erudito de um passeador solitdrio, ... ou oculto segredo de
gabinete reduzido a inofensiva tagarelice entre ancidos académicos.
Ninguém ousa cumprir a lei da Filosofia em si mesma, ninguém vive
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filosoficamente, ... Todo filosofar moderno e contemporaneo estd politica e
policialmente limitado a aparéncia erudita, por governos, igrejas, academias,
costumes, moda... (Nietzsche, 1978, p. 53)

Nao realidade, na sociedade do espetdculo, na qual as imagens hiper-realizam o real, a
Filosofia, a reflexdo, ndo tem direitos. Contudo, se deixdssemos a filosofia falar era poderia

nos dizer:

Povo miseravel! E culpa minha se em vosso meio vagueio como uma cigana
pelos campos e tenho de me esconder e disfarcar, como se fosse eu a
pecadora e vos meus juizes? Vede minha irmd - a arte. Ela estd como eu,
caimos entre barbaros e nao sabemos nos salvar. Aqui nos falta, é verdade,
justa causa, mas os juizes diante dos quais encontraremos justica tem
também jurisdi¢do sobre vés, e vos dirdo: Tendes antes uma civilizacdo, e
entdo ficareis sabendo o que a filosofia quer e pode. (Nietzsche, 1978, p. 53)

Apesar das circunstancias adversas ao desejo de filosofar, a filosofia deve preservar seu senso
critico e sua revolta e habito de pensar até mesmo contra si. A filosofia ndo pode abrir mao de
seu papel desmistificador diante das ideologias vigentes, que teimam em passar uma visao
homogénea, mascarando as contradi¢des reais de nossa realidade. Através de seu ensino e
aprendizado, a filosofia pode e deve contribuir para que possamos tornar explicitos os
mecanismos que nos fazem tomar a aparéncia pela realidade, isso certamente exigiria um
processo de desbaniliza¢do do banal, que deveria levar o aluno a se estranhar com sua propria
realidade imediata e experiéncias fragmentdrias do senso comum.

Para Badiou, além de preservar a revolta, a 16gica e a universalidade, a filosofia deve

preservar ainda o sentido da aposta e do risco.

Ela deve estar ligada a experiéncia dos encontros, das decisdes, das rupturas
subjetivas. ...Deve ser ndo apenas um pensamento do que €, mas um
pensamento do que surge, do que € improvavel, indecidivel. No fundo, a
filosofia s6 pode resistir no mundo tal como é se souber discernir as
experiéncias que sdo heterogéneas a lei deste mundo: as experiéncias
politicas radicais, as invengdes da 'ciéncia, as criagdes da arte, os encontros
do desejo e do amor. (BADIOU, 1994, p. 40)
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O fato € que hoje sdo colocadas certas exigéncias a Filosofia que certamente devem repercutir
no modo em que se aprende e se ensina filosofia em nossas escolas e universidades. H4 uma
certa exigéncia de que a filosofia seja “uma filosofia do evento, antes que da estrutura. Que a
filosofia seja uma filosofia... da singularidade universal. Quer dizer: daquilo que é, a cada
vez, absolutamente singular, como um poema, um teorema, uma paixdo, uma revolucdo; e
contudo, para o pensamento, absolutamente universal.” (BADIOU, 1994, p. 43). A filosofia
deve ainda utilizar uma lingua flexivel. “Uma lingua capaz tanto de citar e interpretar um
poema como de citar e interpretar um axioma ou um teorema. Uma lingua que circule entre
o0 equivoco [ambiquidade] poético e a transparéncia cientifica.” (BADIOU, 1994, p. 44)

A filosofia deve, assim, articular uma linguagem que permita-lhe transitar pelas
férmulas cientificas e pela l6gica, pelos equivocos do poema e da arte, pelo acaso do desejo e
encontros e pela politica, enquanto criagdo de novas formas de convivio social e ruptura com
o estabelecido. Isso pressupde que a Filosofia tem que abrir mao de um conceito univoco,
universal e necessdrio de verdade. A filosofia deve admitir diferentes tipos de verdades
pronunciadas e legitimadas por diferentes narrativas, para nada sacrificar do desejo de
filosofia. Contudo, a verdade esta ligada a um evento que se d4 no quadrilatero determinado
pela ciéncia (mathema), pela arte(poema), pela revolugdo e pelo desejo/amor. Ela ndo se
esgota, pois, na mera adequacdo do pensamento a coisa, nem na coeréncia interna das
proposic¢des cientificas. Ela nao € um mero exercicio do pensamento, ela depende do acaso de

um evento.

Uma.verdade deve ser ao mesmo tempo singular e universal. ... O que quer

dizer que uma verdade é ao mesmo tempo situada e que, na situacdo, é
alguma coisa de andnimo, que ndo se deixa totalizar por um

2

predicado...Uma verdade nunca é redutivel a uma figura estabelecida do
saber. (BADIOU, 1994, p. 45)

O fato € que, ndo importa a estratégia de ensino adotada, se um curso de filosofia de carater
temaético, problematizador ou que toma a Histdria da filosofia como referencial basico. O que
importa € que essa filosofia consiga realmente levar a autonomia intelectual e a uma
cidadania mais ativa e responsavel, sem distorcer o pensar e o dizer dos pensadores, nem

matar o desejo de filosofar no aprendiz, intoxicando-o de sistemas, conceitos € nomes sem
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sentido e vinculo com sua experiéncia de vida.

Por fim, gostaria de confessar que como professor de filosofia sinto-me, as vezes,
constrangido quando me deparo com aqueles momentos em que o siléncio € a forma mais
origindria de dizer. E quantas e quantas vezes ndo matamos O pensar € mascaramos as
condig¢des origindrias de determinado pensamento (Admira¢do, Divida, Angustia), expondo-o
como um corpo de idéias fixas e estabelecidas. O aluno acaba se perdendo na enganosa
homogeneidade dos sistemas, sem compreender as reais motivacgdes, adesdes e recusas dos
filésofos estudados. Enfim, quantos de nds ja ndo caimos na tentagdo de reduzir a Filosofia as

belas citacdes.
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DIDATICA MAGNA: INFANCIA, TRAGEDIA E NIILISMO

Deniz Alcione Nicolay*

Resumo:

O presente artigo trata da relagdo histérica entre o conceito de infancia na Diddtica Magna de
Comenius e os procedimentos de ensino na Modernidade. A partir de conceitos da filosofia de
Friedrich Nietzsche procura analisar a construcdo dessa infancia na Pedagogia Moderna.
Assim, constata a auséncia de fundamento artistico sobre os mecanismos que edificaram um
modelo de escola para as politicas de educacdo burguesa. Percebe, nesse sentido, que tal
constru¢do conduzird a infincia, inevitavelmente, ao seu extremo niilismo. Assim, ndo vé
outra saida para as acdes negativas da pratica docente que niao sejam agdes calcadas no
resgate do saber tragico, da sensibilidade artistica no ensino.

Palavras-chave: Infiancia. Eterno Retorno. Vontade de Poténcia. Niilismo.

Abstract:

This article discusses the historical relationship between the concept of childhood in Didactics
Magna Comenius and the teaching procedures in Modernity. From concepts of philosophy of
Friedrich Nietzsche seeks to analyze the construction of childhood in Modern Pedagogy.
Thus, notes the lack of artistic foundation of the mechanisms built a model school for the
politics of bourgeois education. You see, accordingly, that such construction would lead to
childhood, inevitably, to their extreme nihilism. Thus, there is no other way out of the
negative actions of teaching practices that are not trampled upon redemption of shares tragic
knowledge, artistic sensitivity in teaching.

1 INTRODUCAO

Como pode acabar o que ainda nem comegou? Como pode ter chegado ao
esgotamento aquilo que é uma novidade perene? Como a figura identitaria da crianca-aluno
aprisionou a diferenca potencial da prépria infancia? Como refutar o circulo vicioso do
historicismo, que esgota as poténcias afirmativas, artisticas, a propria forca pldstica de um

povo, em proveito de narrativas morais e disciplinares, como as narrativas da Pedagogia
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N z

Moderna, por exemplo? Como reverter a prépria valoracdo dos valores infantis para um
quadro mais saudédvel de vida, de arte, de alegria? Como descristianizar a infancia e o
salvacionismo das préticas pedagdgicas? Como desacreditar das no¢des apocalipticas do “fim

3

da infancia” e fazer valer uma “infancia sem fim”? Como aniquilar as forgas reativas, o
niilismo, para promover o triunfo das forgas ativas e, conseqiientemente, da vontade de
poténcia afirmativa na nogao de infancia?

A nog¢do de infancia, presente no texto da Diddtica Magna de Comenius, € forjada
nos atributos de uma poténcia negativa de expressao. Isso ocorre na medida em que a infancia
€ separada de suas potencialidades, de suas forcas ativas, da naturalidade de suas fun¢des para
ingressar nos mecanismos disciplinares do processo de escolarizacdo. Ao priorizar, de uma
forma ou outra, a formacgao cientifica e religiosa da crianca, Comenius (2002) fortalece as
forgas reativas tributdrias de um saber racional e idealista. For¢cas que encontram sua raiz no
assassinio da arte trdgica na Grécia classica, tal como descreve Nietzsche (1992) na obra A
Origem da Tragédia. Nesse sentido, religido e ci€ncia estd no mesmo nivel, uma vez que
representa, no seu gérmen, a decadéncia dos instintos estéticos em proveito da falsificacdo dos
valores. A saida dos gregos, contudo, para enfrentar a sabedoria do deus Sileno € representada
pelas entidades estéticas de Dionisio e Apolo, ou seja, a arte tragica. Na Diddtica Magna, a
formacdo artistica foi legada a um segundo plano de sua preocupacio pedagdgica, de modo
que ficasse restrita a modelos de imitacdo do mundo natural ou de figuras sacras dos
evangelhos. Essa foi uma tentativa dos reformadores e de Comenius, de um modo especifico,
de neutralizar os efeitos estéticos provocados pelo Renascimento, ja que este ndo professava
necessariamente uma fé crista, porém um retorno ao paganismo cldssico grego-romano.

Com a derrocada da ultima grande expressdo artistica, o Renascimento, os
mecanismos comenianos de escolarizacao encontraram um solo fértil para se instalar. Através
da gradacdo, da instrucdo simultdnea e do principio da ordem exata em tudo, Comenius
(2002) empregou a grande reforma nas escolas, a ponto de instaurar praticamente todos os
principios da Pedagogia Moderna. Uma pedagogia que, cada vez mais, vai especializando-se
como arte de controle do corpo infantil. Alids, a reforma de Comenius nao teria condicdes de
se desenvolver nao fosse pela neutralizagdao das forgas ativas da infancia. Neutraliza¢do que
encontra na versao disciplinar sua mais precisa forma de caracterizacdo, na medida em que
introjeta uma espécie de mnemonica escolar e cria a préopria figura da crianca-aluno. A forma
de disciplinarizacdo, utilizada por Comenius (2002), € ilustrada de modo significativo pela

potencializacdo da idéia do pecado original. Como criatura pecadora, o infantil deve
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conscientizar-se de que tem responsabilidades para com Deus, ou seja, de que também é
culpado pela decadéncia do género humano. A culpa, aos poucos, j4 na sua versdo de ma
consciéncia, é representada por um sentimento de falta, de inacabamento, de imperfei¢cao. O
infantil € sempre aquele que estd em falta, com uma divida infinita para com o “deus-adulto”
da pedagogia e da didética. Desse modo, a nocdo comeniana de gradagdo, por exemplo,
instaura os critérios de idade e pré-requisito como condi¢do insubstituivel para que o infantil
ingresse nas atividades escolares (e nelas prossiga). A rotina do mundo do trabalho tem
correspondéncia com a da escola, na medida em que a mesma disciplina de organizagao serve
para ambas. Por isso, os mecanismos de escolarizacdo valendo-se na idéia de falta, atuam de
modo coextensivo na construcao da infincia. Nesse sentido: “Para orientar e guiar as criangas,
s30 mais uteis os exemplos do que as regras: se algo € ensinado a uma crianga, pouco fica
gravado, mas se for mostrado o que os outros fazem, ela logo os imitard, sem precisar de
ordens” (COMENIUS, 2002, p.86).

Infancia que, de sua vontade de poténcia afirmativa, como um tipo ativo inicialmente
na Diddtica de Comenius, passa a ser o “demonio-infantil” da arte didatica. O tipo reativo, o
“deus-adulto”, faz um caminho inverso, na medida em que separa a forca ativa da infancia e
faz triunfar sua forca reativa. Movido pelo espirito do ressentimento que condena a inocéncia,
a irresponsabilidade, a alegria, o “deus-adulto” consegue perverter os valores iniciais da
infancia. Desse modo, a infancia € produzida sob o triunfo das forcgas reativas. Uma forma de
expressao, portanto, calcada no mais profundo sentido niilista da vida, uma vez que nega toda
a possibilidade criativa de sua vontade de poténcia (o querer da infincia), em proveito de
hierarquias disciplinares. Hierarquias que funcionam tanto de modo subjetivo como objetivo,
pois ao afirmar a infincia no interior dos mecanismos de escolarizacdo, Comenius (2002)
exerce duplamente o controle do corpo infantil. Ou seja, uma vez pela obrigatoriedade do
infantil freqiientar a escola e, outra, pela interiorizacdo da ma-consciéncia crista, fruto do
pecado original. O que nos leva a predizer que uma infancia, tal como produzida pela
Diddtica Magna, s6 poderd culminar no esgotamento, tendo em vista seu sentido niilista. E
como se os valores reativos dessa infancia chegassem ao esvaziamento maximo da poténcia
negativa, o que provocaria sua autoaniquilagao. Por isso, ndo nos parece estranho falar do fim
da infancia, na medida em que esta alcanca sua auséncia de sentido, sua forma de extin¢dao
passiva. Claro, que nos referimos a infancia histérica, produto do niilismo cristdo, construida
no interior dos mecanismos de escolarizagao.

Como produto do niilismo cristdo, essa infancia a moda comeniana, € equipada de
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uma potente memoria regulatdria, resultado de séculos de praticas da Pedagogia Moderna. Por
isso, nada de novo pode surgir no horizonte da sagrada arte de ensinar, a diddtica de
Comenius. Pois se o desafio radical, a infancia, € engessada como modelo de aplicacao, como
um corpo decodificado por fases, niveis ou graus de abstracao, ela perde toda a energia ativa,
o impulso instintivo da criatividade, a violéncia das acdes produtivas, para ser apenas o alvo
imoével das forgas reativas. Talvez pela boca do Zaratustra, que na apresentacdo das trés
metamorfoses do espirito°coloca a crian¢a como a tltima metamorfose, possamos aprender a
importancia de um novo comeco, de uma forga ativa contra toda e qualquer negacdo da vida.
Talvez um dizer “sim”, mesmo que este “sim” signifique o risco da desagregacao. Pois € a
energia, na sua forca maxima desestabilizadora, que possibilitard o retorno da diferenca,
nunca do mesmo ou do igual. Talvez fosse importante levar ao “pé da letra” as li¢des sobre
esquecimento do filésofo de Sils Maria, j4 que esta agdo € vista como algo extremamente
positivo para potencializar a criatividade e, com isso, o desenvolvimento do préprio instinto

estético nos individuos.

2 INFANCIA E HISTORIA

Com efeito, Nietzsche chega a defender ao longo de sua produ¢do uma verdadeira
memoria do esquecimento como condicdo para superar o fardo dos valores niilistas,
inculcados nos modos de vida. Um exemplo preciso disso estd na Segunda Consideracdo
Intempestiva — Da utilidade e desvantagem da historia para a vida, onde Nietzsche (2003)
critica o historicismo da cultura alema por sua improdutividade, alegando que o excesso de
cultura histérica € prejudicial para o movimento das forgas vitais que se coadunam na
interpretacdo do conhecimento. Ora, o que o filésofo quer dizer, atacando a raiz hegeliana da
histdria, € que a critica pela critica ndo produz nada de novo, ndo cria valores potencialmente
afirmativos, pois estd presa na negagao, no julgamento do que foi ou nao foi dito. Por isso, ele
afirma a capacidade de sentir “a-historicamente” (Idem, p.12), ou seja, o instante do
esquecimento em que algo de novo pode, efetivamente, surgir. E como se o préprio instante

da criagcdo abdicasse do tempo, dos valores, da cultura, para promover a efetuacdo do novo, do

% “Nomeei-vos trés metamorfoses do espirito: como o espirito tornou-se camelo e o camelo, ledo e o ledo, por
fim, crianca.” NIETZSCHE, Friedrich. Assim Falou Zaratustra. Sao Paulo: Circulo do Livro, 1986, p.45.
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impensado. Nesse sentido, a criacdo estaria em beneficio da vida, uma vez que interrompe a
viciosidade e a improdutividade do conhecimento histérico e, com isso, possibilita uma forma
ascendente de pensar, fora da negacdo e da reacdo. Dai, o esquecimento ser apreciado pelo
filésofo como uma virtude positiva, na medida em que confere ao pensamento o grau de
desprendimento e liberdade necessdrios para restabelecer uma for¢a mais elevada, um vir a
ser excessivamente frutifero.

Talvez, por causa disso, neste mesmo texto, Nietzsche (2003) avalia a capacidade da
cultura de um povo pelo teor de “for¢a plastica” que ele apresenta. Ou seja, sua capacidade
regenerativa de incorporar e transformar o passado em proveito da vida presente. Ora, essa
“forca plastica”, que refere Nietzsche, € uma forma de contrapor arte e ci€ncia, uma vez que
atribui suas funcdes de modo semelhante a antinomia tragica Apolo-Dionisio. Assim, sao
propriamente as fung¢des curativas e catdrticas da arte contra a racionalidade da dialética
socrdtica que, nesse caso, € representada pelo historicismo hegeliano. No texto, ela esta
relacionada com a possibilidade do saber a-histérico e, portanto, oposta ao historicismo da
cultura moderna na Alemanha. Além do mais, considerando o percurso filos6fico da producao
nietzschiana, bem como sua complexidade conceitual, podemos deduzir que a “forca
plastica”, referida na Segunda Consideracdo Intempestiva, passard nas obras posteriores do
filésofo para a formulacdo do conceito de Vontade de Poténcia. Nesse caso, a ligacdo entre
Vontade de Poténcia e arte possibilita o amadurecimento necessdrio para que além das
fungdes de esquecimento, regeneracdo e dissolucdo, a arte possa ser vista também como uma
instancia produtiva, positiva, potencialmente doadora de sentido. Na Genealogia da Moral,
por exemplo, as funcdes ativas do esquecimento sdo destacadas novamente na segunda
dissertacdo, sobre a “culpa” e a “ma consciéncia” (Cf. Nietzsche, 1998, p.47), onde o fil6sofo
chama essa capacidade de “memdria da vontade” (Idem, p.48), ou melhor, a forca ativa capaz
de superar o sentido niilista da culpa e da mé consciéncia e, com isso, possibilitar estados
mais sauddveis para a vida e o pensamento. Se ela € uma forca ativa € porque cria, produz
movimentos para além de qualquer hierarquia moral, como a frenética danga dionisiaca que
ndo se submete ao ordenamento apolinio. E somente dessa forma, aproximando cada vez mais
a Vontade de Poténcia com a arte, que o fildsofo busca superar a falsificacdo de verdades e,
conseqiientemente, o afastamento da moral cristd e seu legado histérico.

Mas se a arte, na produgdo inicial de Nietzsche, parece estar préxima de uma ligacdao

com o passado da humanidade, exercendo fun¢des regeneradoras, ja que possibilita o aumento
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da pulsdo ativa e, com isso, o €xtase que alivia a dor’. Ela passard como um verdadeiro
modelo, com todo cuidado que esse termo deve ter na filosofia dos valores de Nietzsche. E
como se a conciliagdo inicial da arte tragica entre Apolo e Dionisio, tal como descrita na
Origem da Tragédia, fosse complexificando cada vez mais suas relagdes a ponto de fundirem-
se como um verdadeiro modo de vida, ou seja, a vida toda como um instinto estético, como
um querer incondicional. Todavia, esse crescimento positivo da no¢do da arte trigica em
Nietzsche ndo produziria tal alcance se ndo fosse atravessado pelo seu pensamento abissal, na
sua expressdao: “a mais elevada forma de afirmagcdo que se pode em absoluto alcangar”
(Nietzsche, 1995, p.82), o conceito de Eterno Retorno. Ora, se a no¢cdo de arte estd muito
proxima da Vontade de Poténcia, € somente no interior do Eterno Retorno que essa fusao,
efetivamente, produzird a mais consistente expressdao. Dai, a arte assume propor¢des para
além de qualquer convencionalismo legitimado pela consciéncia, pelo individuo ou pela
moral. Ela excede, supera, transborda, produz, afirma a poténcia positiva da vida como
necessidade para a valoracdo dos valores. Por isso, afirmamos que a arte constitui um
verdadeiro modelo na producao do filésofo de Sils Maria, uma vez que ela se opde as forgas

reativas (produtoras de tipologias ressentidas) e do préprio sentido niilista da vida.

3 ETERNO RETORNO E VONTADE DE POTENCIA

Essa intensidade de movimentos, contudo, € resultado de um potente progressivismo
do pensamento de Nietzsche. Resultado de um pensamento que reelabora suas proprias idéias,
numa economia intensa, que se traduz no estilo e no uso das palavras. De modo a oferecer ao
atento leitor um enigma, um hierdglifo para ser decifrado ou ruminado ao modo bovino, como
ele gostava de afirmar. Assim € sua escrita aforistica, cuja expressdo remete ao
perspectivismo da filosofia dos valores, ou seja, agregar aos exercicios de interpretacdo e
avaliacdo as pretensas verdades do conhecimento. Tendo como critério, a propria Vontade de
Poténcia, isto €, tudo aquilo que diminui a poténcia de vida é negativo; em contrapartida, tudo

aquilo que aumenta a poténcia de vida € afirmativo. Conseqiientemente, conceitos

3« _talvez nada exista de mais terrivel e inquietante na pré-histéria do homem do que a sua mneumotécnica.
Grava-se algo a fogo, para que fique na memoria: apenas o que néio cessa de causar dor fica na memoria.”
Essa é uma das passagens em que o filésofo ilustra a histéria do passado cultural da civiliza¢io (Cf.
NIETZSCHE, 1998, p.50).
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potencialmente ativos como Vontade de Poténcia e Eterno Retorno sdo apresentados em
forma de enigmas na arte aforistica de Nietzsche, ou como pardbolas pela boca de Zaratustra.
O conceito de Eterno Retorno, nesse sentido, € apresentado em duas passagens enigmaticas da
producdo nietzschiana. Uma na obra Gaia Ciéncia e, outra, no proprio Assim Falou
Zaratustra. Entre ambas, a intensidade estética e expressiva de sua escrita fornece elementos
que nos possibilitam aproximar a condi¢do da arte trdgica como, talvez, a Unica possibilidade
de superar o sentido niilista da vida. Para assim, promover a transvaloragao dos valores, na
simbologia encarnada do super-homem, no nosso caso, da superinfancia ou infancia sem fim.

Na Gaia Ciéncia, no aforismo 341, o conceito do Eterno Retorno é apresentado
como um movimento insuportdvel para a condi¢cdo humana, como uma forca centrifuga capaz
de submeter ao seu nucleo toda e qualquer negacdo, toda e qualquer vontade para fazé-la
retornar afirmativamente. Desse modo, como uma verdadeira energia desestruturante dos
valores e da propria fonte de valoragao desses valores, o Eterno Retorno assume aspectos de
um pensamento, densamente, ético e seletivo. Etico, porque supera a interpretagio moral do
mundo e do conhecimento, ou melhor, destréi toda e qualquer moral para afirmar a Vontade
de Poténcia como unica forca condutora da vida e, com isso, estabelecer as proprias
condig¢des para sua realizagcdo. Seletivo, porque leva ao esgotamento as forgas reativas, como
se fosse selecionar, enxutar, reverter tudo aquilo que impede a plena realizacdo de seu
movimento. Nas palavras de Deleuze: “O pensamento do Eterno Retorno elimina do querer
tudo o que cai fora do Eterno Retorno, faz do querer uma criacdo, efetua a equacdo querer =
criar.” (1976, p.56). Nesse sentido, representa o ultimo grau do niilismo, a sua prépria
destruicdo, j4 que as forcas reativas ndo podem retornar, pois foram literalmente
transmutadas, ficando fora de seu nucleo posicional, produtor da negacdo. Numa palavra, o
devir-reativo torna-se devir-ativo.

Mas esses movimentos s podem ser apreciados, na sua extensao, a luz do aforismo
341. Por isso, sua transcri¢do, tal como referida na Gaia Ciéncia, merece seu destaque
integral, a fim de possamos perseguir a simbologia nietzschiana e, com ela, produzir a

possibilidade de uma infancia sem fim contra o apocaliptico fim da infancia. Vejamos:

O maior dos pesos — E se um dia, ou uma noite, um demodnio lhe aparecesse

furtivamente em sua mais desolada soliddo e dissesse: “Esta vida, como vocé

a estd vivendo e ja viveu, vocé terd de viver mais uma vez e por incontdveis

vezes; e nada haverd de novo nela, mas cada dor e cada prazer e cada suspiro

e pensamento, e tudo que é inefavelmente grande e pequeno em sua vida,
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terdo de lhe suceder novamente, tudo na mesma seqiiéncia e ordem — e assim
também essa aranha e esse luar entre as arvores, € também esse instante e eu
mesmo. A perene ampulheta do existir serd sempre virada novamente — e
vocé com ela, particula de poeira” — Vocé ndo se prostraria e ndo rangeria os
dentes e amaldicoaria o demonio que assim falou? Ou voc€ ja experimentou
um instante imenso, no qual lhe responderia: “Vocé € um deus e jamais ouvi
coisa tdo divina”. Se esse pensamento tomasse conta de vocé, tal como vocé
é, ele o transformaria e o esmagaria talvez; a questdo em tudo e em cada
coisa, “Vocé quer isso mais uma vez e por incontdveis vezes?” Pesaria sobre
0s seus atos como o maior dos pesos! Ou o quanto vocé teria de estar bem
consigo mesmo e com a vida, para ndo desejar nada além dessa ultima,
eterna confirmagdo e chancela? (NIETZSCHE, 2001, p.230).

A expressdo ‘“como vocé a estd vivendo e ja& viveu’ sugere uma interpretacdo,
excessivamente, ascética da doutrina do Eterno Retorno, pelo menos na sua configuragdao
inicial. O tempo transcorrido foi um fardo. Foi uma infelicidade que ndo possibilitou nada de
afirmativo para a vida. Apenas, a sua conservacao nos estados em que as forcas reativas, tanto
de modo interno quanto externo, dispuseram na realidade peremptéria um modo niilista de
sentir e viver a vida. Nesse ponto, o devir-reativo € que opera uma forma de selecdo no
interior do Eterno Retorno, pois tanto o que € “grande ou pequeno em sua vida” pode retornar.
Claro que Nietzsche estd se referindo a tipologia do fraco, do escravo, daquele que num
investimento do interior (ressentimento e ma consciéncia) nega toda a realidade exterior,
empregando o sentido niilista da vida em todas as suas acdes. Por isso que o grau méximo do
niilismo € o ideal ascético, na medida em que encarna a expressdo das forgas reativas num
modo de vida, que encontra no medo e na conservacdo da espécie o seu instinto supremo. Mas
o Eterno Retorno surge como um movimento condicionado pela prépria Vontade de Poténcia:
“ou vocé ja experimentou um instante imenso”. Essa é uma expressdo que coloca a
possibilidade de superar o medo e, conseqiientemente, o sentido niilista da vida. Para isso, as
forgas reativas devem ser levadas ao seu esgotamento, de modo a confrontarem-se e, com
isso, “esse pensamento o transformaria e o esmagaria talvez”. O Eterno Retorno e a Vontade
de Poténcia surgem como uma desagregacdo, desestruturacdo de tudo que, até entdo, estava
firmado como referéncia de vida, a vida niilista. Pois ainda ndo sentimos a afirmacdo em toda
sua extensdo, nem o devir-ativo das forgcas capaz de trazer a afirmagdo incondicional do
proprio ser, o ser do Eterno Retorno. Desse modo, consideramos a insuficiéncia do devir-
reativo para executar o processo seletivo. Pois a baixeza do pensamento (com ele) sempre

retornard. Entdo, Nietzsche coloca o imperativo do “Vocé quer” como o impulso necessario
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para mover o Eterno Retorno. Ora, € a propria Vontade de Poténcia que opera no nucleo
interno das forcas e realiza a selecdo, na medida em que se torna a Unica referéncia para a
valoragao dos valores. Ela € a unica medida de avaliagdo, ja que “pesaria sobre os seus atos
como o maior dos pesos”.

A Vontade de Poténcia, como elemento genealdgico das forgas, promove o livre
percurso dos devires, na medida em que desestrutura as hierarquias fixas do individuo nos
seus modos de sentir e pensar. No dizer de Azeredo: “O mdvel de todo agir, de todo o pensar
e de todo o sentir € a Vontade de Poténcia, pois ela € o proprio agir, pensar e sentir” (2000,
p.44). Desse modo, com a afirmac¢do “de quanto vocé deveria estar bem consigo mesmo e
com a vida”, Nietzsche coloca a necessidade de um investimento do interior, do devir-ativo
das forgas para transmutar o sentido niilista da vida, a Unica realidade exterior conhecida. Isto
quer dizer que se o Eterno Retorno € o ser do devir (Cf. Deleuze, 1976, p.58). E este devir é
duplo, ou seja, devir-reativo e devir-ativo, do qual s6 conhecemos o modo ascético de vida
como referéncia do ser. Por isso, o que pode retornar € somente o devir-ativo, pois o devir-
reativo, tal como o conhecemos, produz somente a negacdo, o niilismo do ser. Numa
afirmacdo radical, o devir-reativo nao tem ser. A Vontade de Poténcia, portanto, emprega um
movimento que vai do interior para o exterior, na medida em que afirma o “querer” ativo e,
com isso, excede as forcas reativas, de maneira que os valores depreciativos da vida ndo
podem retornar sem a valoracdo negativa da poténcia origindria.

A outra passagem da producdo nietzschiana em que, de maneira emblemadtica, é
apresentado o pensamento do Eterno Retorno € nas paginas do Assim Falou Zaratustra. Na
secdo intitulada Da visdo e do enigma, Zaratustra narra a visao que tivera aos seus animais. A
visdo trata de um jovem pastor, no qual uma negra cobra pendia de sua boca. Zaratustra tenta
ajuda-lo, mas ndo consegue. Uma voz grita, entdo, de dentro de Zaratustra: “Morde! Morde!
Decepa-lhe a cabeca! Morde!” (Nietzsche, 1986, p.167). Em seguida, € o préprio pastor que
morde a cabecga da cobra e a cuspi longe. Esse pastor, depois disso, ndo é o mesmo, mas “um
ser transformado, translumbrado, que ria! Nunca até aqui, na terra, riu alguém como ele ria!”
(Idem, p.168). Essa é passagem em que Nietzsche novamente, assim como na Gaia Ciéncia,
apresenta o seu pensamento abissal do Eterno Retorno. Mas o que significa uma cobra
decepada? Qual o sentido do homem, o jovem pastor, transformar-se em outro homem? E
porque ele ri, estrondosamente, depois de cuspir a cabega da cobra? Porque uma voz grita de
dentro de Zaratustra?

Na interpretacdo de Deleuze (1976) em Nietzsche e a Filosofia, o Eterno Retorno é
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retratado sob dois aspectos. O primeiro aspecto € como doutrina cosmoldgica e fisica; e, o
segundo aspecto, € como pensamento ético e seletivo. Ora, sobre o segundo aspecto tratamos
na passagem da Gaia Ciéncia (da selecio empregada pela Vontade de Poténcia e do
aniquilamento das forcas reativas, da consumacao do sentido niilista da vida pelo devir-ativo
do ser do Eterno Retorno). Isso quer dizer que a passagem do Zaratustra, onde reaparece o
pensamento do Eterno Retorno, nos parece corresponder ao primeiro aspecto da leitura de
Deleuze, ainda que isto ndo constitua uma regra para a leitura da pardbola de Zaratustra.
Desse modo, como doutrina cosmoldgica e fisica, o Eterno Retorno significa a quebra da
hipétese ciclica do tempo. Ou seja, a histéria humana concebida em termos de causa e
conseqiiéncia, produzindo apenas os atributos do mesmo e do igual, como se um suposto
finalismo remetesse ao proprio estado inicial, que ai serve como modelo. Por isso, uma
serpente que morde o proprio rabo é uma imagem perfeita para traduzir essa circularidade do
tempo. Estdo nessa condi¢do o platonismo na Filosofia e o cristianismo na Teologia, na
medida em que prendem toda a diferenga origindria na referéncia de modelos identitdrios, o
que esgota a possibilidade da criacdo, da novidade e, conseqiientemente, de um novo sentido
para a existéncia. Como doutrina fisica e cosmoldgica, portanto, a interpretacdo de Deleuze
remete as concepgdes de ser e de devir e de seu conseqiiente aprisionamento pelo historicismo
da filosofia moderna. Nesse sentido, Deleuze vé o Eterno Retorno como a matriz potencial de
um pensamento capaz de superar a nogdo cldssica de identidade e, assim, quebrar a hipétese
ciclica. Nas palavras de Deleuze: “Por isso sé podemos compreender o préprio eterno retorno
como a expressao de um principio que € a razdo do diverso e de sua reproducdo, da diferenca
e da sua repeticao” (Deleuze, 1976, p.40). Ao mesmo tempo, portanto, que o Eterno Retorno
leva a cabo uma tradicdo interpretativa, que se estende desde Platdo, ele supde a tnica
condicdo para produzir a diferenca pura, isto €, um inicio, uma novidade radical em termos de
vida e pensamento.

Mas o emblemadtico enigma de Zaratustra esconde outros segredos. As imagens
utilizadas possibilitam associar o Eterno Retorno com o0s conceitos potencializados pela
producgdo nietzschiana. Neste caso, a figura do jovem pastor sugere uma aproximacao com a
no¢ao de ideal ascético, uma vez que o sacerdote ascético € a elevacdo maxima do modo
niilista de vida. Contudo, resta uma duvida: porque o pastor tem que ser, necessariamente,
“jovem”? Pressupomos que esse atributo esteja associado aos impulsos caracteristicos do
movimento das forcas. O jovem estd em pleno vigor de suas atividades fisiolégicas e,

portanto, o delirio religioso atua de modo subliminar a propria excitacdo sexual. Num dos
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fragmentos pdstumos, que compunham a obra Vontade de Poténcia, Nietzsche pergunta:
“Que € que agrada a todas as mulheres piedosas, velhas e novas? Resposta: um santo com
pernas bonitas, ainda jovem, ainda idiota...”*. Talvez, por isso, a adjetivacdo de “jovem” ao
sacerdote, na medida em que este tenta controlar suas emocdes instintivas, naturais a
vivacidade fisica, porém desestruturante de seu proprio sentido moral. A negacdo dos
instintos vitais, em proveito do asceticismo que oferece o préprio corpo como marca do
sofrimento e da dor. Alids, é somente pelo sofrimento fisiol6gico que o niilismo serd capaz de
alcancar sua expressividade mais acabada, no sentido de encarnar um verdadeiro modo de
vida. Nesse sentido, provocando seu préprio aniquilamento. E pelo préprio veneno que o
niilismo acabard perecendo. Dai, a enigmdtica visdo da cobra pendendo para a boca do
sacerdote, como se este a estivesse engolindo.

A voz interna de Zaratustra que profere a sentenca “Morde! Morde!” é a prépria
Vontade de Poténcia, enquanto um querer incondicional movido pelas forgas ativas. A voz é
ouvida externamente pelo pastor, isto quer dizer que a atividade interna da Vontade de
Poténcia é capaz de mudar a realidade externa. Nao apenas de mudar de lugar na hierarquia
do senhor e do escravo, por exemplo. Mas mudar o préprio sentido originario da valoragcao
dos valores, afirmando o devir-ativo das forcas. A cobra decepada, a luz do sagrado e do
profano, significa que “a serpente simboliza o Caos, o amorfo, o ndo-manifestado. Decapité-la
equivale a um ato de criagdo, passagem do virtual e do amorfo ao formal” (Eliade, 1992,
p.52). Representa, antes de tudo, o corte no tempo ciclico, o instante em que o Eterno Retorno
opera a producio do multiplo e do diverso. Quando o pastor cospe fora a cabeca da cobra, ele
€ outro, estd transformado. Ora, € o ser que retorna com o devir-ativo das forcas, por condi¢dao
da Vontade de Poténcia, numa palavra, o super-homem nietzschiano. O riso é a marca
dionisiaca que simboliza a desestabilizacdo das hierarquias internas, do aparelhamento de
consciéncia do proprio individuo.

Entre as duas apresentacdes do Eterno Retorno, na Gaia Ciéncia e no Assim Falou
Zaratustra, bem como do elemento movente desse pensamento, a Vontade de Poténcia, existe
algo sem o qual dificilmente se alcancaria a energia necessdria para sua tonificacdo. Uma
forgca vertiginosa, que atua na Vontade de Poténcia, e que € capaz de arrastar tudo em seu
derredor, em proveito da liberacdo das pulsdes. Algo capaz de destruir, violentamente, todos

os valores morais conhecidos pelo individuo na sua trajetéria civilizacional. Um resquicio,

*NIETZSCHE, Friedrich. In: fragmento citado na obra de VATTIMO, Gianni. As Aventuras da diferenga.
Lisboa: Edicdes 70, 1980, p.108.
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talvez, da “Era dos Grandes Homens” que ndo temiam a morte, nem a mutilacdo de seus
membros, pois o prazer da regeneracdo tinha gosto de divino. E dos pedagos de uma derrota
ressurgiam os elementos para dar prosseguimento a batalha e, com isso, as forcas dobravam
de tamanho. Algo como o riso frenético de Zaratustra pelos vales sombrios. Aquilo que
excede a condi¢do de uma vida, para a mobilizacdo das forcas, das emog¢des, dos impulsos,
capazes de trazer a possibilidade de viver outras vidas. Essa experiéncia vertiginosa
acompanha a filosofia nietzschiana desde a Origem da Tragédia, porém intensifica-se nos
periodos e nas obras posteriores do fildsofo. Claro, que as pistas sdo precisas e evidentes

nesse sentido. Falamos da arte tragica, a energia da Vontade de Poténcia.

4 O TRAGICO E A INFANCIA

A arte tragica é o lugar onde o instinto dionisiaco encontra o espaco mais
significativo para sua expressdo. E ele que possibilita a desestruturacio de todo e qualquer
modelo transcendental, metafisico ou humanista. O artista trdgico é aquele que sente e possui
a vida em excesso. Por viver a vida em excesso, ele extravasa suas paixdes, seus impulsos
internos para possibilitar a fluéncia da forga criativa, necessdria a produgdo estética. Por isso,
o artista tragico € compardvel a uma crianga, apesar de antropologicamente diferente, ele vive
as paixoes e as emogdes como crianga, isto é, com violéncia e impeto. A danca de Zaratustra,
por exemplo, ndo € nenhum pouco simétrica ou ordenada (a0 modo apolineo). Mas
extravagante como tudo que vem de fundo dionisfaco. E a arte tragica, portanto, que oferece
elementos densamente positivos para a Vontade de Poténcia, a ponto de estabelecer as
condic¢des tragicas como principios (ainda que ndo evidentes) para executar o Eterno Retorno.
Para isso, basta lembrar os dois aspectos do Eterno Retorno, destacados por Deleuze. Ou seja,
como pensamento ético e seletivo e como doutrina fisica e cosmoldgica. Em ambos, a
destruicdo nunca estd ausente, mas € uma verdadeira regra pratica para a criagdo do novo,
uma vez que a Vontade de Poténcia reduz as forcas ao seu estado origindrio e, com isso, libera
as energias instintivas.

Nesse sentido, a arte trdgica pode ser fundida com a prépria Vontade de Poténcia, na
medida em que pretende produzir o mundo e a prépria vida como uma obra de arte. No

Crepiisculo dos Idolos (ou como filosofar com o martelo), por exemplo, num conjunto de
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aforismos sob o titulo “Como o“ Mundo Verdadeiro “acabou por se tornar fdbula”,
Nietzsche (2000, p.31) ataca todas as interpretacdes que abdicaram o direito de verdade no
conhecimento humano, seja Platdo, o cristianismo, Kant ou o positivismo. No ultimo
aforismo, ele refere: “Suprimimos o mundo verdadeiro: que mundo nos resta?... Mas nio!
Com o mundo verdadeiro suprimimos também o aparente!” (Idem, p.32). Isto quer dizer que
ndo existem verdades, tudo ja € interpretacdo. Interpretacdo de interpretacdo. Isso faz com que
a interpretacdo seja também uma arte, uma fabula, ou seja, produgdes simbdlicas resultantes
de forcas coextensivas, mas que, em dado momento, uma dessas forcas passa a prevalecer
sobre a outra. Segue-se dai, que a configuracdo do valor da interpretacdo empregada por seu
autor, pode tanto aumentar o potencial produtivo da Vontade de Poténcia ou, na maioria das
vezes, diminui-la. Por isso as verdades, para Nietzsche, sao todas falsificacdes da realidade,
uma vez que nao estdo em proveito da vida, apenas dos esfor¢os de representacdo de modelos.
E somente pela forca ativa, criadora, que a Vontade de Poténcia pode dar forma positiva a
vida e ao mundo, como uma tela multicor ou a melodia de uma musica.

Uma infancia sem fim é o préprio ser do Eterno Retorno. Ela encontra na arte tragica
os elementos necessdrios para realizar a transvalorizacdo das forgas reativas e, assim, tornar-
se o devir ativo das praticas pedagdgicas. Por isso, “E preciso desaprender o aprendido para
poder ser participe da forca de transformacgdo, transfiguracdo, procriacdo e criagdo da
educacio” (Corazza, 2005, p.13). E como se a afirmacio incondicional da poténcia do “querer
e ser infantil” tracasse uma regra rigorosa, sobretudo, uma ética do infantil, sobre o infantil.
Desse modo, o sentido niilista do fim da infancia significa, apenas, o esgotamento de suas
forgas reativas e, conseqiientemente, dos valores produzidos no interior dos mecanismos de
escolarizacdo da Pedagogia Moderna (presentes na Diddtica Magna). Somente a arte, como
modelo intensivo para a valoracdo da poténcia infantil, serd capaz de dissolver o
aparelhamento da consciéncia identitdria da crianca-aluno, bem como desestabilizar as
hierarquias disciplinares, produzidas pela Vontade de Poténcia negativa do mundo adulto.
Assim, no fluxo permanente de suas potencialidades, na afirmacdo de seus desejos e paixdes,
a infancia ndo tem um tempo linear para existir, nem um objetivo para alcancar em longo
prazo, como a preocupacdo formativa da Pedagogia. Isto ndo quer dizer, porém, um suposto
fim da escola ou do ensino, mas a produ¢do do aprender como uma forca ativa que toma

forma a partir do prazer e do querer, como condi¢des para aproximar vida e pensamento.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

Uma tragédia da infancia na Diddtica Magna do pastor Comenius traz a
possibilidade de um fim e um comeco. Fim do negativo da infancia e comeco do positivo da
infancia, como o movimento do Eterno Retorno no pensamento nietzschiano que produz o ser
do devir a partir da selecdo e da destruicdo das forcas reativas. Nesse caso, a Vontade de
Poténcia, como instancia doadora de sentido, motor do Eterno Retorno, encarna sua expressao
no proprio sentido da vida. De modo que possamos afirmar uma infancia como uma obra de
arte, porque traz a0 mundo a novidade radical, o desafio do novo, o desconhecimento de
qualquer verdade que se disse sobre sua propria existéncia. Num aforismo da obra Vontade de
Poténcia’, intitulado “O niilismo europeu”, Nietzsche (2004, p.97) define o que podemos
chamar de conseqiiéncias da aniquilacdo do niilismo e, desse modo, a instauracdo de uma
verdadeira Idade Tragica, qual seja: “1) nele os fracos se despedacam; 2) os fortes destroem o
que resiste; 3) os fortes ultrapassam os valores que julgam”(Idem, p.104). Essas afirmagdes
constituem, para Nietzsche, o surgimento de uma Idade Trdgica na civilizacdo. Talvez, na
Pedagogia, ja h4 estamos vivendo em torno da no¢do de infincia. Da infancia produzida pelos
mecanismos comenianos de escolarizagdo. Talvez, esse tempo trdgico da infancia, seja aquele
que Corazza (2005, p.17) chama de tempo do “Desafio da diferenca pura” da Pedagogia e do
Curriculo. Um tempo e uma infincia que ndo sao os mesmos que aqueles, cronologicamente,

pensados por Comenius, mas um desafio didrio na inusitada arte de ensinar.
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O REVERSO DA IMITACAO A PARTIR DA EDUCACAO DAS PAIXOES

Diogenes G. M. Silva’

Resumo:

Este texto pretende discutir um fragmento do livro IV da obra: Emilio ou Da educagdo; neste
fragmento o ator aborda uma peculiaridade sobre o tema das paixdes. Segundo a educagdo
que o autor propde: 1 — o jovem — que € bem orientado — estd seguro de si quanto a sedugdo
das paixdes que sao compartilhadas socialmente; 2 — esta orientacdo ndo abre prerrogativas ao
convivio social, mas sim, o ajuda a assumir a plena autenticidade dos seus pensamentos,
sentimentos e agdes, pois além de o jovem estar sob a tutela de seu esclarecimento, seus
desejos sdo poucos. Neste interim, a maior ‘inconseqiiéncia’ do uso das paixdes é a
reprovacao que um sujeito possui de outro, quando de fato este primeiro gostaria de “imitar” o
outro. O que caracteriza entdo a boa orientagao? O fragmento reflete a demanda de um tempo
preciso que se poe entre os instantes de uma educacdo para autonomia, € que sao decisivos na
vida de um sujeito. Para melhor desenvolver esta abordagem, o texto propde pensar como se
apresenta o ponto sucinto desse tempo preciso. Apds a exposi¢dao dos problemas, tratar-se-a
de mostrar porque apesar de ndo ser possivel abolir as paixdes da vida de um individuo — pois
para o genebrino, paixdo e razdo formam um elo que ndo podem ser cindidos — elas, as
paixdes, devem ser providas de moderacdo, ou seja, ha de se cuidar do aluno para que suas
paixdes ndo revolvam as armadilhas sociais da aparéncia, que sdo capazes de torni-lo um
mero imitador dos outros.

Palavras Chave: Paixoes, Educaciao, Razio, Rousseau

Résumé:

Ce texte prétend discuter um fragmente du livre IV de l'oeuvre: Emilio ou de l'éducation; dans
ce fragmente 1'acteur aborde une particularité sur le sujet des passions. Selon 1'éducation que
l'auteur propose: 1 - le jeune - que bien est guidé - est slir de lui combien a la séduction des
passions qui sont partagées socialement; 2 - cette orientation n'ouvre pas de prérogatives a la
convivialité sociale, mais, l'aide a supposer la complete authenticité de leurs pensées,
sentiments et actions, donc outre le jeune €tre sous la tutelle de leur clarification, leurs désirs
sont peu. Dans cet entre-temps, la plus grande inconséquence de 1'utilisation des passions est
la réprovation que un sujet possede d'autre, quand en fait celui-ci premier aimerait «imiter»
I’autre. Ce que caractérise alors la bonne orientation? Le fragmente reflete 1'exigence d'un
temps précis qu'il se met entre les instants d'une éducation pour autonomie, et ils que sont
décisifs dans la vie d'un sujets. Pour mieux développer cet abordage, le texte propose penser
comme se présente le point succinct de ce temps précis. Apres l'exposition des problemes, il
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s'agira de montrer parce que malgré ne pas étre possible de supprimer les passions de la vie
d'une personne - donc pour le Genevois, la passion et la raison forment un lien qui ne peuvent
pas étre scindée - elles, les passions, doivent étre pourvus de modération, c'est-a-dire, a se
soigner de I'éleve pour lequel leurs passions ne creusent pas les pieges sociaux ils dont de
I'apparence, sont capables de rendre 1'un simple imitateur des autres.

Mots Clé : Passions, Education, Raison, Rousseau

1 INTRODUCAO

Para alguns estudantes e pesquisadores em educagdo ou filosofia, o Emilio, obra de
J.-J. Rousseau publicada em (/762), pode representar um livro de abertura para algumas
abordagens sobre fatores humanos, cuja diversidade ndo se esquiva dos problemas sociais da
época de sua publicacdo, uma vez que os apresentam de maneira ousada, principalmente
quando pensado na sua temética principal: da educacdo®. Talvez por esse motivo, a obra
divide a histéria da educagdo, em um “antes do Emilio” e um ‘“depois do Emilio”. Para o
dominio académico, acostumado a encontrar livros que tratam de assuntos recortados e muitas
vezes delimitados’, a obra pode parecer difusa, devido a quantidade de aspectos humanos

abordados®, Contudo, o livro ndo deixa de ser instigante.

2 SOBRE AS PAIXOES

® A comecar pelo titulo da obra: Emilio ou da Educagdo. Faz parte de um consenso que o Emilio representa um
aluno ficticio. Ja a Prof* Dra. Carlota boto, acredita que além de ficticio, ele: “Emilio, que ndo € filho, nao é
tampouco aluno... E um construto teérico e um suporte operatrio para a analise conceitual do ato educativo”
(BOTO, 2005, p. 380). Aqui pode-se pensar nas duas posicdes sem haver possiveis confusdes. Entretanto,
para a educacdo o trabalho inspira uma realidade que chama aten¢do, principalmente para a realidade vivida
no séc. XVIII, quando se tratava do encaminhamento das criangas e dos jovens, a partir da educagdo
executada em grande parte dos paises da Europa.

7 Aqui se trata dos recortes de temas e problemas feitos nas pesquisas académicas no Brasil, e da proliferacio de
livros publicados a partir de uma série de artigos ‘remendados’ uns aos outros que alguns autores
[pesquisadores ou alunos] tenham apresentado em sua “relevancia académica”. Isso além de ser uma pratica
comum na contemporaneidade académica [fruto de cobrangas de um tempo de producido técnica], também
reflete — salvo excecdes — a diminuicdo da abordagem plural dos temas de um determinado ‘“‘segmento
académico” [exemplo: a filosofia], e a inconseqiiente ‘geracdo’ dos solildquios. Esta notdvel ‘fragmentacio
das idéias’ diminui a possibilidade de o aluno buscar os didlogos intrer-académicos.

¥ Neste caso trata-se da abordagem de ‘temas transversais’ como educacio, politica, sociedade, psicologia, etc.
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Quando se trata de paixdes e sentimentos, o Emilio de Rousseau traz uma série de
questionamentos que sdo pertinentes ao convivio social. Esses questionamentos implicam em
algumas formas de se educar uma crianca e um jovem. Primeiramente se pode dizer que

3

Rousseau € um defensor das paixdes enquanto “instrumento de conservagdo” da espécie
humana, ou seja: “Nossas paixdes sdo o principal instrumento de nossa conservagao; portanto,
¢ uma tentativa tdo va quanto ridicula querer destrui-las; € governar a natureza, ¢ reformar a
obra de Deus.” ’

No tocante direcionamento das paixdes, ou melhor, se as paixdes devem ser mantidas
a revelia ou se devem receber uma dire¢cdo, o autor € categdrico: uma boa educagdo € a que
permite uma orientacdo para tais paixoes; € o livro mostra que somente com uma educacio
coerente isso se torna possivel. Nao se trata de privar a liberdade, mas de diagnosticar os
perigos que as paixdes desenfreadas podem ocasionar na vida de um jovem. Somente apos
uma boa orientagdo, o jovem encontra condicdes de fazer uso [da melhor maneira] da sua
propria liberdade.

Alids, a obra também ndo propde regular a paixdo, visto que ndo se trata de uma
cadeia operatdria que: mexendo ‘daqui’ ou apertando ‘ali’ se resolve algum problema. Como
as paixoes vao surgindo naturalmente na vida de um jovem, uma orienta¢ido adequada € a que
permite este jovem direcionar suas paixdes no momento preciso para algo que lhe seja
apropriadolo. Ao completar sua educagdo, ele deve estar preparado para conhecer melhor a
sociedade e os homens; caso contrdrio estard a mercé dos perigos que as paixdes podem

causar a propria vida, e assim, todo trabalho de orientacdo pode se tornar improficuo. O

pardgrafo 130 do livro IV diz:

O que seria preciso, entdo, para bem observar os homens? Um grande
interesse por conhecé-los, uma grande imparcialidade para julgé-los,
um coragdo suficientemente sensivel para compreender todas as
paixdes humanas e suficientemente calmo para ndo experimenta-las.
Se ha na vida um momento favordvel a esse estudo, € este que escolhi
para Emilio; mais cedo, ser-lhe-iam estranhos, mais tarde, ele seria
semelhante a eles."'

? ROUSSEAU, 1995, p. 273.

' Como aconselha Lebrun: “Devemos contar com as paixdes. Devemos até aprender a tirar proveito delas. Ndo
¢ de espantar, entdo, que o tratado das paixdes de Aristételes faca parte da retdrica, que analisa as paixdes de
modo a permitir ao orador suscitd-las ou pacificd-las em seus ouvintes. (1987, p. 18).

""ROUSSEAU, 1995, p. 323.
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Parece fécil notar que este fragmento traz ndo apenas a questdo da educacdo, mas também
divide esta educagdo em: um “mais cedo” e um “mais tarde”. Para se pensar esta imprecisao
de dois momentos distintos da educagdo, pode-se refletir a andlise da questao do tempo. Ha
um tempo ‘da educacdo’ que permite aos progenitores e preceptores as condicdes para se
transmitir as licdes que uma crianca deve receber dentro do que se faz necessdrio para sua
vida em sociedade'?. Mas hd também um tempo ‘na educagdo’, e neste caso, a acio educativa
parece correr contra o proprio tempo que dispde. "

Rousseau mostra que o tempo propicio da educagdo € algo momentaneo, ou melhor,
¢ “um momento favordvel” que a educacdo possui para a vida do sujeito, e que este
“momento” nido pode fugir do dominio de um preceptor. Considerando esse ‘“momento”
enquanto uma metiafora, ¢ como ver um punhado de areia nas maos dos educadores e
preceptores escorrendo aos poucos, € que, acaso ndo se perceba o fato, toda a areia vai ao
chio'. Um tempo perdido dificilmente pode ser resgatado. Tanto na educa¢do como na vida
de um sujeito, as escolhas que se faz e as licdes que se tomam pela sua relevancia, podem
definir talvez o destino de um homem e, consequentemente, o da prépria sociedade’.

O que o preceptor deve apreender neste caso, sdo os objetivos desta conducdo, que

permite, por assim dizer, observar o que vem antes € o que vird depois. O que vem antes

"2 Pelo menos ¢ o que se espera de uma boa educacio, a saber, que ela possibilite a formacdo de cidaddos. Nao é
possivel ver vantagem em um sujeito repleto de conhecimentos, teorias e conjecturas, mas que ndo obtém o
minimo de atitude de bom comportamento em suas agdes. Isso parece fundamental para a convivéncia com
os outros, principalmente no respeito as diferencas e integridade humana.

Considerando que a obra Emilio ou Da Educacdo, estd dividida em cinco livros, dos quais, cada livro

corresponde a uma etapa que deve ser desenvolvida enquanto condi¢do de uma educacdo. Baseado nessa

premissa, se pensa em um tempo propicio para o acontecimento dessa educagdo, ou seja, a educagdo dispde
de um tempo que ndo deve ser desperdicado. Da mesma forma analisando o conceito do tempo propicio como
ocasido, Maria da Gragas, fala da questdo da ocasido propicia do legislador enquanto ‘um momento’, que pela sua
atividade continua, ndo permite qualquer hesitacdo na sua atuagdo quando se tem instaurada uma crise politica.

Neste caso, a a¢@o do legislador se compara a acdo do médico segundo a tradi¢do hipocrética em que “nao hé dose

universal, ndo ha remédio absoluto. E necessario enumerar os sinais criticos para captar o momento decisivo e

crucial para a terapéutica” (SOUZA, 2006, p. 251) ou seja, toda agdo tem seu momento que nio pode tardar:

“Além do cardter de um povo num momento preciso de sua histéria, a apreensdo do momento oportuno da

institui¢@o politica exige ainda do legislador o conhecimento de outros elementos que juntos configuram a ocasiao

propicia e ddo sinais a respeito da natureza da legislacdo a ser instituida” (idem, p. 254). Ea perspicdcia do
legislador que permite sua acdo no tempo certo, assim como € a experiéncia do preceptor que também lhe permite

a educagdo certa no tempo certo.

' Na vida como no trabalho, nem sempre se pode ter tudo que se quer. As vezes é necessdrio esperar, ter
paciéncia, em alguns casos retroceder ou até mesmo renunciar. Mas o desafio que a educagdo impde, nio
parece permitir outra situagdo sendo a compreensao da natureza humana ‘a tempo’ de suscitar nela o ideal da
educacio, a saber, o esclarecimento e a autonomia do educando.

'> Sem querer tornar o assunto uma tragédia, poder-se-ia dizer quicd de um destino da prépria humanidade. O
que hoje se faz presente em uma educa¢do humana reflete em todos os paradigmas da vida, que vai da
simples convivéncia de uns com os outros aos descontroles emocionais e fisicos, depressdes, ansiedades,
fobias, etc.

13
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certamente sdo as licdes aplicadas, e é fundamental para o preceptor (a) reconhecé-la em sua
importancia, pois permite a ele (a) preparar a melhor estratégia, que seja capaz de prever o
que realmente é necessério para a vida do seu aluno'®. O que vem depois parece estar nas
maos do aluno, e neste caso pode ajudi-lo a prover o necessario dentro do que ja lhe foi
previsto, grosso modo, isso pode definir toda trajetéria educativa, sobretudo a que concerne
a0 juizo moral. O aluno bem orientado parece estar sempre na justa medida de sua paixdo'’, e

esta é a “porta” de entrada da “ordem moral”.

[...] entramos finalmente na ordem moral: acabamos de dar um
segundo passo de homem. Se esse fosse o lugar, tentaria mostrar como
dos primeiros movimentos do coracdo erguem-se as primeiras vozes
da consciéncia, e como nascem as primeiras no¢des do bem e do mal
dos sentimentos de amor e de 6dio; mostraria que justica e bondade
ndo sdo apenas palavras abstratas, meros seres morais formados pelo
entendimento, mas verdadeiras afec¢des da alma iluminada pela razao,
que ndo sdao mais que um progresso ordenado de nossas afeccoes
primitivas; que, pela mera razdo, independentemente da consciéncia,
nao podemos estabelecer qualquer lei natural; e todo o direito da
natureza nao passa de uma quimera se nao € fundamentado numa
necessidade natural ao coragdo humano.'®

3 SOBRE A EDUCACAO DAS PAIXOES

Nao se pode tratar das paixdes em Rousseau sem identificar quais os primeiros

' Como apéndice ao texto, aqui se propde o debate para se repensar a educacio brasileira. Pois parece que a
educacdo neste pais estd na contramdo de uma formagdo para cidadania — fazendo uma ressalva as escolas
que possuem esse fator como algo que deve ser levado a sério — e, continuar persistindo em um sistema
educacional que ndo forma cidadaos, que nao permite a construcao de uma identidade patridtica, e que acima
de tudo, tem demonstrado sua precariedade no trato das coisas humanas, dos valores, dos bons costumes, do
equilibrio das paixdes, enfim, persistir com este modelo representa, no minimo, um perigo tanto para o
presente quanto para o futuro. Em que pese uma reforma educacional, deve se levar em conta a formacao do
homem em sua integridade, principalmente na acdo prdtica que beneficie toda sociedade, e, portanto, o
préprio individuo. Perguntar pelos problemas da educacdo depois das exposi¢des de acontecimentos sociais
tragicos em que jovens estdo envolvidos, é mais que uma ingenuidade. Isso representa a mais perfeita
conivéncia diante do préprio uso indevido da educacdo como ascese do humano e como formagdo do
individuo social.

7“0 homem virtuoso ou ‘bom’ é o que aprimora sua conduta de modo a medir da melhor maneira possivel e em
todas as circunstincias o quanto de paixdo seus atos comportam inevitavelmente. (LEBRUN, 1987, p. 20).
(grifo do autor).

'8 Emilio, 1985, p. 308.
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indicios que mostram uma sucessdo de sentimentos que move lentamente o homem em
direcdo as paixdes. Como exemplo, FORTES mostra como esse nascimento se processa ainda
no estado de natureza, diante das cabanas, ou nos momentos em que os homens se

encontravam:

Considere-se o modo de variacdo das paixdes. A freqiientagdo mutua
cria, em primeiro lugar, as condi¢cdes para que as ‘paixdes’ se
constituam propriamente. Até entdo, o homem isolado ndo chega a ter
‘paixdes’ e € movido pela besoin, ou melhor, pelo instinto que o leva a
prové-la. A partir de agora, na presenca do outro, os ‘sentimentos’ se
sucedem e o ‘coragdo’ se exercita. Cria-se, em segundo lugar, uma
nova paixdo: a busca pela estima pl’lblical.19

Desde os dois primeiros discursoszo, até as obras posteriores, observar os homens, entender
seus procedimentos e suas escolhas, diagnosticar a sua histéria, s@o questdes comuns da
leitura de Rousseau. Mas a este texto interessa entender o que significa ter: “[...] um coragdo
suficientemente sensivel para compreender todas as paixdes humanas e suficientemente calmo
para ndo experimentd-las [...].>'

Para tanto, volta-se a questao do tempo, pois o autor do Emilio estd mostrando que o
momento que estd a favor da educacdo do homem, € também o momento da sensibilidade
suficiente para uma compreensdo de “todas as paixdes” e, portanto, da propria paixdo de si.
Um coragdo “suficientemente calmo” propicia um equilibrio das emog()eszz. Este tempo certo,
para Rousseau, estd na juventude, uma vez que o autor propde uma educagdo negativa na

infancia, ou seja, uma educac¢do que permita o desenvolvimento que a prdpria natureza ja

produz na vida da crianga, ou melhor:

11997, p. 64. “grifos do autor”.
20 “Discurso sobre as Ciéncias e as Artes” (1753), e o “Discurso Sobre a Origem e os fundamentos da
desigualdade entre os homens” (1755).

> ROUSSEAU, 1995, p. 323.

*2 Partindo do principio de que as paixdes assim como as emog¢des podem e devem ser conduzidas, ou ainda, que
se pode ser ensinadas a um jovem. Neste sentido, a partir do ensino do que é certo e do que é errado, o
prudente e o perigoso, o que é o respeito e o que € leviano, enfim, ensinar a juventude para que cada posicio
tomada por ela, possa contribuir de forma pratica e direta as vdrias situacdes em que eles possam estar em
perigo, ou mesmo, diante de uma experi€éncia que exige um equilibrio entre os seus pensamentos e seus
sentimentos, € uma tomada de decisdo em suas acgoes.
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Vem um tempo em que a propria natureza encarrega-se de
instruir seu aluno, e s6 entdo ela o coloca em condi¢des de tirar
proveito sem riscos das aulas que lhe ministra. [...] Se quiserdes
colocar ordem e regra nas paixdes nascentes, ampliai o espaco
durante o qual elas se desenvolvem, para que tenham tempo de
se arrumarem a medida que vao nascendo. Ndo €, entdo, o
homem quem as coordena, mas a prépria natureza; [...].>

Nao € por menos que Rousseau estd discutindo sobre a questdo do ‘tempo de se educar’ ao
2 ~ 24 .

longo de toda a obra. Porém, o autor retoma essa questdo.”, de forma a assumir uma nova

caracteristica de precisdo e prevencdo” .

Mas essas prevengdes dependem de fatores como: um ambiente adequado a
educagdo. Uma sociedade que se preocupa muito com a estima publica, com o luxo, com as
posses materiais, ndo parece um bom ambiente educativo. Na Carta a D’Alembert, Rousseau

~ ~ . 26 . o . . .
retorna a questdo da educacdo da juventude™, alertando os perigos que causam a vida juvenil
as “imagens doces” que amolecem o coracdo e que leva o jovem aos prazeres. Portanto “seria
preciso ensinar os jovens a desconfiarem das ilusdes do amor, a fugirem do erro de uma
inclinagdo cega que sempre acredita basear-se na estima, € a temerem por vezes entregar um

L T ~ o 27
coragdo virtuoso a um objeto indigno de suas atengdes.”.

Outro perigo tao pendente quanto a estima publica € a opinido publica. Voltando ao
pardgrafo 130, vemos que com uma educacdo adequada: “A opinido cujo funcionamento ele
[o Emilio] vé€ ainda ndo adquiriu dominio sobe ele; [e que] as paixdes cujo efeito percebe ndo

~ 28 . .
abalaram seu coracdo.”.”” O sentimento que se adquire parece estar de acordo com o

ensinamento que o jovem recebeu”. Mas esse sentimento comeca a operar segundo as

> (ROUSSEAU, 1995, p. 283).

** Retoma no pardgrafo 130 do livro IV, momento em que ja se passou: “o primeiro quarto da vida”

(ROUSSEAU, 1995, p. 271).

» Em uma nota de rodapé do livro IV, ROUSSEAU diz: “[...] ora, os meios que ndo foram usados na infincia
ndo terdo na juventude o mesmo abuso. Mas devemos lembrar-nos de que aqui a minha médxima constante é
encarar sempre a coisa do pior modo procuro primeiro prevenir o vicio e depois o suponho a fim de remedié-
lo.” (idem, p. 325)

26 Para maior aprofundamento da questdo da educagdo na juventude. Ver também: O “primeiro discurso”; o
prefacio do “Segundo Discurso”; a” Carta a D’Alembert”; as “Consideragées sobre o governo da Polonia e
sua reforma projetada’.

7 (ROUSSEAU, 1993, p. 72).

* ROUSSEAU, 1995, p. 323. (grifo nosso).

¥ Além desse ensinamento, deve-se levar em conta que, para Rousseau, hd no homem um principio de “piedade
natural” como um sentimento préprio enquanto individuo: “Assim nasce a piedade, primeiro sentimento
relativo que toca o cora¢do humano conforme a ordem da natureza.” (ROUSSEAU, 1995, p. 289). Porém,
esta piedade pode ser abafada na sociedade. MARUYAMA mostra que: “Assim como os sentimentos morais
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opinides, e estas por sua vez, tentam aludir e interferir na vida do jovem. Neste caso, a
educagdo nio pode ser tratada como uma questdo de sorte, ou melhor, dependendo do grau de
exposi¢do e convivio que o jovem podera estar na sociedade perante as opinides publicas, se
diminui a possibilidade de uma educacdo para autonomia. A educacdo para autonomia deve
estar provida de estratégias bem trabalhadas que atuem no esgotamento dessas opinides frete
o conhecimento que se tem de si e o dominio que se tem dos conceitos vindos do exterior, que
em verdade, muitas vezes, ndo passam de julgamentos alheios e sem critérios.

Seria entdo a renuncia a tais julgamentos ou o repudio as idéias voliveis dos
homens? Talvez os dois. Porém, esta questdo ndo assola a credibilidade da educacdo desse
jovem. A inquieta¢io ndo o deixa hesitar e 0 medo ndo contamina sua mente, uma vez que ele
foi bem orientado. Por isso, nem as opinides o “dominam”, nem as paixdes “abalam” o seu
coragao.

Desta forma se nota que, apesar de ndo ser possivel separar razdo e paixao, elas, as
paixdes, podem ser governadas segundo os critérios que podem se aplicar ao jovem,
principalmente quando se sabe dos resultados da md escolha de cada individuo®'. Por isso,

com Emilio sera diferente, pois:

Tendo crescido em meio a mais absoluta liberdade, o maior dos males
que pode conceber € a serviddo. Ele tem pena dos miserdveis reis,
escravos de todos os que lhes obedecem; tem pena dos falsos sébios,
acorrentados a sua va reputacdo; tem pena dos ricos tolos, martires de
seu luxo; tem pena dos voluptuosos de ostentacdo que entregam a vida
inteira ao tédio para parecer que sentem prazer. (ROUSSEAU, 1995,
p. 323. pardgrafo 130; livro IV)

E serdo esses prazeres os que precisam ser evitados desde a infincia, ou seja, os prazeres

em geral, a piedade natural ndo desaparece, jamais € inteiramente aniquilada, mas pode emudecer diante de
condicdes que lhe sejam desfavordveis. Portanto, apesar de possuirmos sentimentos nobres referentes a
moralidade, apesar de sermos orientados por esse principio anterior a razdo, que ¢ a piedade natural, vivemos
freqlientemente sob condi¢des que nos levam a negacao da justiga, da virtude e da bondade.” (2009, p.186).

30 Na obra “Emile e Sophie ou Os Solitdrios”, o aluno Emile escreve ao seu mestre, mostrando-se atento ao dever
que lhe foi ensinado. “Na idade das paixdes, formei minha razdo através dos meus sentidos; o que serve para
enganar os outros foi para mim o caminho da verdade. Aprendi a julgar saudavelmente as coisas que me
cercavam e o interesse que por elas devia ter; julgava com principios simples e verdadeiros; a autoridade, a
opinido nio alteravam meus juizos. (ROUSSEAU, 1994, p. 21)

*' E aqui se volta a pergunta do fragmento exposto: “O que seria preciso, entdo, para bem observar os homens?”.
Ora, ndo € mais preciso dizer, pois o autor jd anunciou.
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N .

frivolos que levam as paixdes “grosseiras” e que podem trazer a vida juvenil um vazio
interior. Neste caso, o jovem Emilio sabe que a miséria da vida estd na serviddo, nas
ostentacdes, ou mesmo na ingénua contemplagdo social. Se pensarmos que em boa parte das
sociedades modernas esses acontecimentos nao representam mais uma excecdo, pode-se
pensar que estamos diante de um atavismo sem fim, essa triste heranca que se prolonga desde
os escritos filoséficos na histdria, e que vai se tornando imune a todo tipo de observagdo ou de
critica, visto que faz a sociedade adormecer por tanto tempo na sua propria “miséria”.

Pergunta-se: Para que tanta sabedoria e a0 mesmo tempo tanta opressao a si mesmo?
Por que nos cobramos tanto? Por que nos importamos tanto com a nossa reputacio e nossas
‘etiquetas sociais’? Por que nos acorrentamos tanto diante das opinides e damos tanto valor ao
luxo e as posses? Por que uma luta tdo va para ser ‘o melhor’?

Rousseau tenta mostrar que o jogo dessas paixdes se torna um perigo iminente, pois €
contra as suas armadilhas que se deve lutar. Esta luta ndo representa uma oposi¢do as paixoes,
mas a uma educacgdo dessas paixdes, saber trabalhar as paixdes para que possam ser usadas

com equilibrio.

As paixdes que partilhamos seduzem-nos; as que chocam nossos
interesses revoltam-nos e, por uma inconseqiiéncia que nos vem delas,
reprovamos nos outros o que gostariamos de imitar. A aversdo e a
ilusdo sdo inevitdveis quando somos forcados a suportar da parte de
outrem o mal que fariamos se estivéssemos em seu lugar. (p. 322)

Nos moldes atuais, isso pode ter se tornado um lugar comum, ou melhor, algo que j4 faz parte
da mudanca de padrio social que mostra a sua fragilidade quando exposta as ‘representacdes’
sociais. Cabe entdo perguntar: Quais seriam essas “paixdes que partilhamos”? E quais seriam
as paixdes que nos “‘chocam”?

Parece que o autor mostra que as paixdes inconseqiientes tornam o homem ndo
somente um escravo de seus prazeres, mas também um ‘demente’ que apenas gosta de imitar
os outros. E para que essas paixdes nao atinjam este estdgio de “deméncia” e “imita¢do”, o
melhor antidoto seria uma boa educacdo. Contudo ndo se trata de uma educacdo apenas

.. 2 . - .. ..
cogn1t1va3 , mas sim uma educacio que preserve a autenticidade do sujeito dentro do que as

32 nyx = -, -
Nao se trata de uma educacdo que trabalhe apenas o cognitivo, mas uma educa¢ao moral.
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paixdes podem fazer para o seu beneficio, € ndo o contrdrio, que seria deixd-lo a pura sorte
para que ele [o aluno] veja apenas os beneficios das paixdes no jogo social ou no turbilhdo das
aparéncias, em que possivelmente surgird o mais belo “espetaculo social” produzido por ele e

por todos os que comungam desse comportamento de “brilho” e “seducdo”. Portanto:

[...] considerai primeiro que, querendo formar o homem da natureza,
nao se trata por isso de fazer dele um selvagem e de relega-lo ao fundo
dos bosques, mas, envolvido no turbilhdo social, basta que ele ndo se
deixe arrastar nem pelas paixdes nem pelas opinides dos homens; veja
ele pelos seus olhos, sinta pelo seu cora¢do; ndo o governe nenhuma
autoridade, exceto a de sua prépria razdo. (p. 339)

4 CONCLUSAO

Nota-se que as paixdes e suas implicacdes educativas parecem possuir multiplas
facetas que merecem estudos e pesquisas na educacdo. Entre esses estudos, seria necessario
observar melhor ‘o tempo’ propicio para cada tarefa educativa que pudesse atender tanto a
vontade quanto a liberdade do aluno dentro do seu pleno esclarecimento, pois assim sua

autonomia nao seria fingida, ele saberia se servir dela.

Para viver no mundo, € preciso saber lidar com os homens, € preciso
conhecer os instrumentos que permitem influir sobre eles; € preciso
calcular a acdo e a reagdo do interesse particular na sociedade civil e
prever os acontecimentos com uma exatiddo tal que raramente nos
enganemos em nossos empreendimentos ou que, pelo menos,
tenhamos usado dos melhores meios para sermos bem-sucedidos. (p.
331)

Assim, se tratando de paixdes e sentimentos, a principal necessidade talvez incida na questio
do: “saber viver”, ou seja, o filésofo de Genebra a todo instante sugere que se passe a
conhecer melhor os homens, os alunos; se passe a conhecer melhor a prépria vida. Segundo o

autor, é preciso prever para poder prover, € preciso também apreender a atual forma de
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existéncia humana e sua mutacdo na histdria, pois somente uma humanidade “viva” e
“acordada” pode propiciar a continuidade dos seus “empreendimentos”’, bem como de todos

os seus projetos de felicidade.
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EDUCACAO E RESISTENCIA APOS AUSCHWITZ: COMO EVITAR A CONTINUA
PRODUCAO DA BARBARIE

Wuldson Marcelo Leite Souza”
Maureci Moreira de Almeida

Resumo

O presente artigo propde uma reflexdo em torno de uma educagdo contra a barbdrie, da
influéncia da industria cultural no comportamento das pessoas, do avango tecnolégico que,
por sua vez, refor¢a a barbarie por meio de uma razao instrumental, objetiva e fria. O fil6sofo
Theodor W. Adorno realizou profundos estudos sobre os mecanismos que favoreceram uma
ideologia fundada na técnica e na indiferenca para expansdo de uma producdo social que
culminou no desapreco ao individuo. O seu ensaio Educagdo Apds Auschwitz da indicios de
como a educacdo pode se tornar resistente a essa logica brutalizante da instrumentaliza¢do da
razao.

Palavras chaves: educacio, barbarie, emancipacao.

Abstract

This article proposes a reflection on the ideas of education against barbarism, the influence of
cultural industry on human behavior, and the technological development which, in its turn,
reinforces barbarism by means of an objective, cold and instrumental reason. The German
philosopher Theodor W. Adorno developed comprehensive studies on the mechanisms that
helped an idelology based on the technique and on the indifference directed to the expansion
of a social production which culminated in a certain contempt towards the individual. His
essay Education after Auschwitz gives us some indications of how education can become a
form of resistance against this brutalizing logic of instrumentalization of reason.

Key-words: education, Adorno, barbarism, emancipation.

Neste incipiente século XXI, um movimento de questionamentos acerca do rumo dos

progressos da humanidade invadiu os noticidrios, as ruas, os congressos estudantis, porém,

"Mestrado em Estudos de Cultura Contemporinea — ECCO/UFMT e Bacharelado em Filosofia pela UFMT. E-
mail: wuldsonbergman @hotmail.com

*Bacharelado e Licenciatura em Filosofia pela UFMT, trabalha atualmente na formagdo continuada de
professores no Centro de Formagdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica - CEFAPRO de
Pontes e Lacerda-MT. E-mail: mauro_klug@hotmail.com.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www .periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 80

infelizmente, de pouca abertura no cerne da politica representativa. Temas geridos, com mais
timidez na década de 90 do século passado, como ecologia, justi¢a social, relacdes comerciais
igualitarias, dentre outros, revelam-se em voga hoje, recebendo de diversos setores da
sociedade um tom de urgéncia.

Assuntos que precisam ser debatidos sem ardis escapatdrios; por isso, se faz
necessdrio refletir sobre o diadema (o progresso) que orna nossas cabegas. Como € possivel
que demonstremos a incapacidade de nos relacionar intimamente com as pessoas que estdo a
nossa volta e, a0 mesmo tempo, descobrir formas de tornar uma cirurgia cardiaca menos
demorada e mais eficaz? Como exigir paz se assistimos com indiferenc¢a uma crian¢a faminta
pedir alimento ou dinheiro?

Em Da violéncia, Hannah Arendt oferece uma constatacao assustadora quando expde
sua preocupacdo sobre o fato de que viagens a lua parecem ser menos perigosas que uma

simples excursdo de fim de semana.

[...] mas o suposto “maior poder do mundo” é impotente para acabar uma
guerra claramente desastrosa para todas as partes envolvidas, em um dos
menores paises da Terra. E como se estivéssemos sob um encantamento de
conto de fadas, que nos permitisse realizar o “impossivel” com a condicao de
que perdé€ssemos a capacidade de realizar o possivel, de alcangar de forma
fantistica efeitos extraordindrios, com a condicdo de ndo sermos mais
capazes de preencher as nossas necessidades didrias (ARENDT, 1985, p.
48).

As facanhas tecnoldgicas, ao longo dos ultimos trés séculos, ndo dirimiram o fosso existente
entre continentes; nao tornaram “pdlidas manchas” a divisdo entre classes — os mais abastados
contra os miserdaveis — em regides desenvolvidas ou subdesenvolvidas; ndo resultaram em
progresso continuo para todos os povos. Devemos, por exemplo, reconhecer os avancos
conquistados por uma engenharia voltada para o aperfeicoamento dos modos de producao, das
ciéncias médicas, dos projetos de urbanizagdo. Contudo, hd uma parte que desencadeou
estratégias de dominagdo: guerra preventiva, mdquinas capazes de fazer o trabalho de
cinquenta pessoas, o que gerou desempregos em alta escala. Parece plausivel o que
anunciaram Adorno e Horkheimer, que “o progresso irrefredvel € a irrefredvel regressao”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 46).

Imersos em um cotidiano que nos desafia a todo instante a fugir da exclusdo, a
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abandonar a arena do poder de decisdo politica, a buscar a constante renovacdo do nosso
conhecimento tecnoldgico, corremos desesperadamente atrds do “sonho dourado” da ascensao
social ou da manuten¢do do acimulo de posses. Essa busca incessante pelo consumo, conforto
e status social provocaram a cisdo entre a conquista e o prazer: hoje ndo se pode mais parar. A
corrida ndo leva a linha de chegada, o que conta € ficar o maximo na dianteira. Zygmunt
Bauman especifica a visdo suscitada nos primeiros anos da Modernidade, no que concerne a
expectativa de uma vida comoda, repleta de privilégios, e que nos afeta, ainda, na atualidade,
“A sociedade ‘boa’ ou mesmo ‘totalmente boa’, prevista nas utopias era uma sociedade que
iria acabar de uma vez por todas com as ansiedades mais tipicas da classe média”
(BAUMAN, 2009, p. 65). Entretanto, a Modernidade descarrilou em algo mais perverso do
que o simples fracasso de uma disposicdo social de uma classe em ascensdo. Novamente,
Bauman pode nos esclarecer como ocorreu o aspecto mais sombrio do século XX, o

Holocausto (e por razdes andlogas, mas nao na mesma medida, Hiroshima, o Vietna, etc.):

O Holocausto nasceu e foi executado na nossa sociedade moderna e
racional, em nosso alto estdgio de civilizacdo e no auge do desenvolvimento
cultural humano, e por essa razdo é um problema dessa sociedade, dessa
civilizagdo e cultura. A autocura da memoria histdrica que se processa na
consciéncia da sociedade moderna € por isso mais do que uma indiferenca as
vitimas do genocidio. E também um sinal de perigosa cegueira,
potencialmente suicida (BAUMAN, 1998, p. 12).

O ponto maximo do processo de civilizacdo elevaria a técnica e a organizagdo cientifica ao
patamar de solucionadoras dos principais problemas humanos (a fome, a produgdo de
alimentos, a erradicacdo de doengas, etc.), mas o fator moral pareceu ser uma interferéncia
indesejavel, o que culminou nas barbdéries assistidas no século XX. No texto Educacdo apos
Auschwitz, o filésofo alemdo Theodor W. Adorno ao analisar os motivos pelos quais a
barbdrie se propaga, e em qual solo fértil ela germina, aponta que Auschwitz somente foi
possivel porque a indiferenca — entendida como a incapacidade para a identificacdo na dor do
Outro — e a constancia cega a uma autoridade que conclama a coletivizagdo circunscreveram
um modelo coletivo de retracdo do medo. Assim, no caso particular de Auschwitz, podemos
especular que a frieza da razdo instrumental e seu apego ao cdlculo, encontraram o prazer

retirado das praticas sadicas mais virulentas. Mas como pensar o problema da indiferenga? E a

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www.periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 82

expectativa em torno da educacdo como promotora de formas para se evitar a barbérie? Para
Adorno (1995a, p. 125), “O perigo de que tudo aconteca de novo estd em que nao se admite o
contato com a questao, rejeitando até mesmo quem apenas a menciona, como se, ao fazé-lo
sem rodeios, este se tornasse o responsdvel, e ndo os verdadeiros culpados”.

A barbdrie se embutiu no processo de desenvolvimento civilizatério, contrariando a
perspectiva de que tudo que fosse pré-moderno (mais vinculados aos instintos € 0 sentimento
de autopreservacdo que dispensavam os limites morais) com o advento da modernidade (no
qual a no¢do de que a Razdo seria a expoente de um mundo que tendia a superacdo dos
temores ancestrais e de decisdes baseadas em termos 16gicos, racionais) ficaria para trds como
que ultrapassado por um estagio irreversivel. Hoje, no mundo contemporaneo, podemos ver e
sentir a barbarie em multiplas manifestacdes. Da esfera do comportamento das pessoas, até
em eventos maiores, como as guerras declaradas - civis e militares - e a guerra cotidiana pela
sobrevivéncia que incorpora muitas vezes as taticas bélicas e a personalidade de um soldado
besta-fera, que segundo Adorno, evidencia uma profunda discordancia entre o avango
tecnoldgico e o atraso das pessoas em relacdo a sua civiliza¢io e ao seu modo de agir.

Assim, temos, por exemplo, as guerras promovidas pelos Estados Unidos, nos anos
1990, no Golfo Pérsico, a invasdo do Afeganistdo, em 2001, e logo depois a do Iraque,
amparada quase sempre pela coalizdo da beligerante Organizagdo do Tratado do Atlantico
Norte (OTAN). Estas duas ultimas tiveram como mote a retaliacdo do ataque ao World Trade
Center pela Al-Qaeda. Devem-se citar as infinddveis guerras civis no continente africano:
Somadlia, Uganda, Serra Leoa, Ruanda, Suddo. As guerras contemporianeas promovem
verdadeiros espetdculos televisivos exibidos muitas vezes em tempo real pelas emissoras de
TV que se ajustam perfeitamente com a pretensao das forcas armadas de divulgar o engodo da
guerra cirdrgica motivada pela democracia e pela liberdade, mostrando a eficiéncia dos
bombardeios e as a¢des dos soldados treinados para matarem de maneira precisa. No outro
lado, a complacéncia de uma sociedade que se satisfaz, em certa medida, ao assistir seres
humanos digladiando-se e sendo dilacerados. Até mesmo reconhecendo da maneira sofrega:
tudo isto é uma pena, mas nao tenho nada a ver com isso.

Em Educacdo apds Auschwitz, Adorno aponta que a falta de amor ja de antemao faz
parte das caracteristicas das pessoas, pois, numa organiza¢do social que visa a dominagdo, um
estado de frieza se produz concomitantemente com a necessidade de amor. No entanto, o
filésofo alemao diz que ndo pretende pregar o amor, até porque tal intento seria ineficaz,

“Pregar o amor pressupde naqueles a que nos dirigimos uma outra estrutura de carater,
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diferente da que pretendemos transformar. Pois as pessoas que devemos amar sdo elas
proprias incapazes de amar e por isto nem sdo tdo amaveis assim” (ADORNO, 1995a, p. 134-

135). Mais adiante revela perspicazmente que,

(...) o incentivo ao amor provavelmente na forma mais imperativa, de um
dever — constitui ele préprio parte de uma ideologia que perpetua a frieza.
Ela combina com o que é impositivo, opressor, que atua contrariamente a
capacidade de amar. Por isto o primeiro passo seria ajudar a frieza a adquirir
consciéncia de si propria, das razdes pelas quais foi gerado (Ibidem, p. 135-
136).

Aos perpetradores de Auschwitz tecer vinculos com o Outro - no caso as vitimas judias,
ciganas e os adversdrios nas trincheiras — encontrava o obsticulo da indiferenga ou a
necessidade de recusar o amor de pessoas com as quais ele teria de lidar, ulteriormente, com
elas como nimeros a preencher a estatistica ou resultados de um progndstico essencialmente
burocritico. O conteddo afetivo que restava, que pode ser percebido como uma vaga
capacidade de amar, era subsumido no apreco as mdquinas tecnoldgicas, “brinquedos”
mortiferos, que deveriam manipular e controlar com destreza.

Esta € a sociedade da semicultura, pois a manifestacdo da violéncia e da frieza, além
do cinismo e do sarcasmo despropositados, sdo umas das suas particularidades. O individuo
semicultivado € mais suscetivel a influéncia de discursos beligerantes calcados em valores
nobres e as sugestdes de um mass media que despeja constantemente “iscas” para a produgao
dos mais diversos tipos de voli¢cdes. Portanto, o seu discernimento € um pseudodiscernimento
moldado em conformidade com as interpretacdes e equivocos de um sistema voltado para o
consumo, geracao de capital e acimulo de bens.

Contra essa barbdrie, que se tornou mais aguda e dolorosa com o capitalismo,
Adorno afirma que é necessario reordenar todos os esforcos objetivos que a educagdo propde
para impedir que a agressividade e o 6dio primitivo venham destruir o que levamos algum

tempo para edificar. Desse modo Adorno e Horkheimer (1985, p. 46) nos dizem:

A humanidade, cujas habilidades e conhecimentos se diferenciam com a
divisdo do trabalho, € ao mesmo tempo for¢ada a regredir a estigios
antropologicamente mais primitivos, pois a persisténcia da dominagdo
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determina, com a facilitacdo técnica da existéncia, a fixacdo do instinto
através de uma repressdo mais forte. A fantasia atrofia-se. A desgraca ndo
estd em que os individuos tenham se atrasado relativamente a sociedade ou a
sua producdo material. Quando o desenvolvimento da mdquina ji se
converteu em desenvolvimento da maquinaria da dominagdo — de tal sorte
que as tendéncias técnicas e sociais, entrelacadas desde sempre, convergem
no apoderamento total dos homens — os atrasados nao representam
meramente a inverdade. Por outro lado, a adaptacdo ao poder do progresso
envolve o progresso do poder, levando sempre de novo aquelas formacdes
recessivas que mostram que ndo ¢ o malogro do progresso, mas exatamente
o progresso bem-sucedido que é culpado de seu préprio oposto. A maldi¢ao
do progresso irrefredvel € a irrefredvel regressao.

Portanto, para que a humanidade sobreviva € necessdrio um diagndstico mais preciso da
barbdrie; pois ela se manifesta na forma da divisdo do trabalho e na exploragcdo dos recursos
naturais e humanos, desse modo, ocasionando barbaries que acabam tendo implicacdes mais
profundas. Talvez o prejuizo se acentue mais sobre os individuos, pois sdo os agentes
responsaveis pela transformacdo do seu meio, acarretando consequéncias irreversiveis na
degradacdo da natureza podendo desencadear até mesmo a extingdo da prépria espécie
humana.

Dessa forma, a barbarie é ainda reforcada no modelo de educagdo vigente, onde os
momentos repressivos e opressivos repetem velhos comportamentos autoritdrios, dando

3 ou de uma

margem para o nascimento, como diz Max Horkheimer, de um neobarbarismo
nova forma de barbarie que impede de certo modo o avanco do individuo para uma situagao
mais autdbnoma. O século XX assistiu inimeras facanhas da ciéncia moderna como, em igual
medida, presenciou desastres humanitarios atrozes, a saber: Hiroshima, em 1945, o ataque do
governo iraquiano a minoria curda, em 1981, os bombardeios teleguiados da coalizdo anglo-
americana a populacdo civil afega, a partir de 2001. O soci6logo brasileiro Michel Lowy, em
texto no site socidlogos.org.br, investigando o cruzamento entre barbdrie e modernidade,
observa que o uso da técnica recrudesceu a desumanidade ligando-a a processos de

instrumentalizacdo da sociedade e do progresso que ndo tornaram o mundo mais seguro, livre

e igualitario.

Levar em conta a barbédrie do século XX exige o abandono do progresso
linear. Isso ndo quer dizer que o progresso técnico e cientifico é

3 Cf. Horkheimer, Max. Eclipse da Razéo. Tradugdo Sebastiio Uchoa Leite. — Sdo Paulo, 2002, p.10.
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intrinsecamente portador de maleficio - nem tdo pouco o inverso.
Simplesmente, a barbérie ¢ uma das manifestacdes possiveis da civilizagido
industrial/capitalista moderna — ou de sua cdpia ‘“‘socialista” burocratica
(LOWY, 2010).

Lowy discorda que os eventos, como Auschwitz e Hiroshima, sdo aspectos de uma “regressao
a barbdrie”. Ele argumenta que ndo existe nada em nosso passado compardveis aos
acontecimentos técnicos do século XX, tais atrocidades pertencem a nossa civilizagao
industrial avangada. Nesse ponto, ha de se admitir, que apesar do raciocinio de Lowy
invariavelmente ter que abarca a linha de pensamento dos filésofos frankfurtianos, ele escapa
da compreensdo das brutalidades modernas serem similares as de um passado tribal. O
importante aqui, na referéncia a Lowy, é perceber que em Adorno a barbdrie, ou os crimes de
tal aparéncia cataclismica, sdao “regressivos” pois criam um elo com o passado que a
racionalizacdo das relacdes sociais prometera deixar para trds. Uma rotina mais equinime,
desvinculadas da justica “olho por olho” de antanho, era o que se ouvia da “porta do paraiso”
que a razdo — na sua forma de instituicdes e leis — fazia soar como possibilidade de retiddo e
recompensa pelo sacrificio de se aderir voluntariamente ao pacto social tacito de respeito a
ordem vigente. Todo o empreendimento racional necessitava de veiculos para fazer perdurar
seus intentos de disciplina e administracao regular. Para o sucesso da empreitada do poder
politico, que assume seus propdsitos como projeto racional, o trabalho, a cultura, o desejo de
ascensdo social contribuiram para restringir a liberdade interior do contribuinte do Estado.
Restricdo as dadivas do produto de seu trabalho e o afastamento completo da “arena” das
decisdes politicas sao herdadas do processo agudo de industrializacao que sufoca a cultura e a
reproduz com verniz mercadolégico enviesado por ideologias que sustentam o progresso
como telos, “Justamente esses momentos repressivos da cultura produzem e reproduzem a
barbdrie nas pessoas submetidas a essa cultura” (ADORNO, 1995a, p. 157).

Ainda, de acordo com Adorno, mesmo o processo de desbarbarizacdo, num
determinado momento contém uma ag¢do barbara que se mostra através das revoltas; um
exemplo foram as manifestacoes em algumas partes do mundo contra a invasdo do Iraque
onde os manifestantes queimaram a bandeira estadunidense e entraram em conflitos com a
policia, muitas vezes tendo como saldo trdgicas mortes em pleno ato de protesto. Dessa

maneira Adorno declara:
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Portanto, creio que na luta contra a barbérie ou em sua eliminacdo existe um
momento de revolta que poderia ele préprio ser designado como barbaro, se
partissemos de um conceito formal de humanidade. Mas j4 que todos nds nos
encontramos no contexto de culpabilidade do préprio sistema, ninguém
estard inteiramente livre de tragcos de barbdrie, e tudo dependerd de orientar
esses tracos contra o principio da barbérie, em vez de permitir seu curso em
direcdo a desgraca (Ibidem, p. 158).

Adorno afirma também que certa dose de rigor e autoridade se faz necessdria na educacao das
criangcas e na conduta social (nunca, em hipétese alguma, confundi-la com o autoritarismo
proprio das personalidades autoritdrias que fomentaram o nazismo e todos os regimes
fascistas que assolam, ou assolaram, a humanidade, com seus delirios coletivos € — em outro
extremo - atos individuais repulsivos - como a pedofilia, o assassinato por motivos torpes,
banais, a violéncia contra as mulheres, etc.), e que baseada em principios da racionalidade, no
qual vigore a ética, o respeito mutuo, embora possa parecer, ndo constitui barbdrie, pois,
Adorno enfatiza que a “educacao tem sentido unicamente como educacao dirigida a uma auto-
reflexdo critica” (Ibidem, p. 121). Podemos concluir que tanto a vigilancia como a tutoria
intelectual ferem a ideia de auto-reflexao critica proposta por Adorno, assim como a violéncia
que nao possui situagdes que a justifiquem ou resultados que carreguem sua validade.

Outro aspecto da barbarie que ndo poderiamos deixar de apresentar com relacdo a
educagdo € a competitividade instigada entre os alunos pelos professores, que no fundo é
muito prejudicial, despertando neles alguns sentimentos negativos: a superestima, que torna o
aluno envaidecido de um saber que na realidade é muito restrito, superficial e especifico; e a
baixa-estima, na outra vertente, que, notoriamente, bloqueia as capacidades do aluno, o que
pode culminar no bullying que é uma forma de perseguicdo dos mais fortes, populares e
considerados “normais” em relacdo aos destoantes, seja de um tipo fisico fora do idealizado,
da escolha de um vestudrio que esta fora do padrao estabelecido, ou ainda simplesmente pelos
gestos corporais que nio correspondem ao mundo machista e sexista predominante no qual
vivemos. Isso € a reafirmacdo de uma semiformacgdo e da semicultura que tem outro elemento
que dificulta ainda mais a superacdo dessa barbdrie: a industria cultural. Ela implanta sua
propria ideologia que estd localizada em uma pretensa formagao (que se ampara na ideia da
midia educadora), na informagdo e no entretenimento que resulta em deformacdo. De modo
que hd uma coesdo nesse sistema da produgdo cultural industrializada. As pessoas continuam

vivenciando fracassos, um intermitente sentimento de culpa e uma espécie de passividade
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subjetiva inerente as suas caracteristicas que tem como consequéncia a agressao, a violéncia,
ou seja, a barbarie. Adorno, dessa maneira nos diz: “Tudo isto € muito procedente, tem uma
ampla divulgacdo e poderia ser levado em conta pela educacdo na medida em que ela
finalmente levar a sério as conclusdes apontadas por Freud, em vez de substitui-las pela
pseudoprofundidade de conhecimentos de terceira mao” (ADORNO, 1995a, p. 163-164).
Adorno ainda afirma que, além dos fatores do sujeito ou subjetivos, hd um dado objetivo da

barbérie que ele denominou de faléncia da cultura:

A cultura, que conforme sua prépria natureza promete tantas coisas, nao
cumpriu a sua promessa. Ela dividiu os homens. A divisdo mais importante é
aquela entre trabalho fisico e intelectual. Deste modo ela subtraiu aos
homens a confianga em si e na prépria cultura. E como costuma acontecer
nas coisas humanas, a conseqiiéncia disto foi que a raiva dos homens nao se
dirigiu contra o ndo-cumprimento da situagdo pacifica que se encontra
propriamente no conceito de cultura. Em vez disto, a raiva se voltou contra a
prépria promessa ela mesma, expressando-se na forma fatal de que essa
promessa ndo deveria existir (Ibidem, p. 164).

Assim esse estado de faléncia da cultura, de opressdo social continua e de deslocamento da
funcdo da cultura, moldam a consciéncia dos individuos de maneira ampla, dificultando a
reversao dessa situagdo. Entretanto, é por meio de uma educagio que ndo tenha a pretensao de
realizar “milagres”, e sim de resistir a essa conjuntura, dada pela producdo capitalista da
técnica ampla estendida para todos os aspectos da vida. Marildo Menegat (2003, p. 250)
afirma, “Infelizmente, Adorno acertou no seu diagndstico de que a sociedade moderna tende a
socializagdo total”. A educac¢do, mesmo que ndo seja a “salvadora da patria”, pode fomentar
possibilidades de estratégias para transformar os homens, ndo em seres passivos e
inofensivos, mas em individuos autdbnomos com capacidade de discernimento; pois, segundo
Adorno, “[...] esta passividade inofensiva constitui ela prépria, provavelmente, apenas uma
forma da barbdrie, na medida em que estd pronta para contemplar o horror e se omitir no
momento decisivo” (Ibidem, p. 164). E preciso considerar que a educacio precisa ativar
dispositivos para uma autorreflexdo critica e que “o centro de toda educacao politica deveria
ser que Auschwitz ndo se repita” (Ibidem, p. 137).

A inddustria cultural constitui o elemento, sendo o mais poderoso, mais influente para

a permanéncia desse sistema social. Porém, Adorno indica que o enfrentamento contra a
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barbérie — e podemos também pensar isso em relacdo a industria cultural — deve ter inicio na
primeira infancia, pois nessa idade as adequacdes decisivas e definitivas impostas pela
sociedade ndo se cristalizaram, sendo que se deve deixar toda expressdo de agressdo aflorar
nessa fase da crianca, mas ao mesmo tempo ndo se pode deixar escapar a elaboracdo dessa

agressdo.

(...) a educagdo precisa levar a sério o que ja de muito € do conhecimento da
filosofia: que o medo ndo deve ser reprimido. Quando o medo ndo é
reprimido, quando nos permitimos ter realmente tanto medo quanto esta
realidade exige, entdo justamente por essa via desaparecerd provavelmente
grande parte dos efeitos deletérios do medo inconsciente e reprimido
(Adorno, 1995a, p. 129).

Do outro lado, a resisténcia a este sistema econdmico-politico, mais especificamente a
inddstria cultural, deveria a exemplo do tratamento da agressividade na primeira infancia, ser
adotado, ja numa faixa etdria onde a compreensdo das criangas ¢ maior — uma abordagem pela
educagdo dos produtos da industria cultural, que faria uma leitura critica, por exemplo, de
filmes, musicas ou programas televisivos que engendraria uma geragao critica e atipica ao
invés de descendentes condescendentes e apaticos de um mundo deteriorado pela faléncia das
ambic¢des “modernizantes” de liberdade absoluta e individualismo soberano.

Com isso, os primeiros efeitos da desbarbarizacdo ndo iriam surgir de imediato, mas
num processo continuo de transformacdo, ao longo das geragdes futuras. Outro recurso
sugerido por Adorno contra a barbdrie é com relac@o a autoridade. Entretanto, uma autoridade
que esteja regida ndo nos principios da violéncia, mas numa autoridade consciente e

esclarecida. Adorno, nesse sentido, argumenta:

Determinadas manifestacdes de autoridade, que assumem um outro
significado, na medida em que j4 ndo sdo cegas, ndo se originam do
principio da violéncia, mas sdo conscientes, e, sobretudo, que tenham um
momento de transparéncia inclusive para a préopria crianca; quando os pais
‘ddo uma palmada’ na crianga porque ela arranca as asas de uma mosca,
trata-se de um momento de autoridade que contribui para a desbarbarizacio
(Ibidem, 1995, p. 167).
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Adorno prossegue dizendo que:

Contudo, creio que justamente as criangas que sdo anémicas no sentido das
concepcdes vigentes dos adultos e também dos pedagogos, as chamadas
plantas de estufa, com as quais foi exitosa jd precocemente como que uma
sublimacdo da agressdo, serdo também como adultos ou como adolescentes
aqueles que sdo relativamente imunes em face das agressdes da barbérie. O
importante € precisamente isto. Acredito ser importante para a educagio que
se supere este tabu acerca da diferenciacdo, da intelectualizacdo, da
espiritualidade, que vigora em nome do menino sauddvel e da menina
espontinea, de modo que consigamos diferenciar e tornar tdo delicadas as
pessoas no processo educacional que elas sintam [..] vergonha [...]
(ADORNO, 1995a, p. 163-164).

Portanto, ndo basta somente a repulsdao da barbdrie, é importante sentir vergonha dela, como
ja indicava Sigmund Freud. Notoério que ela é uma das caracteristicas humanas, que serviu nos
primoérdios do desenvolvimento do homem, como mecanismo de autoconserva¢do, mas no
processo de civilizacdo, ela perdeu se podemos dizer assim, sua utilidade, tornando-se agora
uma ameaga; pois se converteu em pura violéncia gratuita, € em muitos momentos servindo
de trunfo nas maos daqueles que querem subjugar e dominar os mais fracos. Ou o uso
insidioso dos mais fracos para dobrar os fortes.

Hannah Arendt, apesar das discordancias entre sua visdo de viés fenomenoldgico e as
teses de Adorno sobre a violéncia e sua andlise histérica, contribui aqui pela preocupacio
irrestrita quanto ao problema da violéncia e a barbdrie, por perceber a extensdo do
procedimento da razdo instrumental que procura se efetivar pela violéncia o mais rdpido

possivel abandonando, dessa maneira, qualquer apelo a argumentos.

A violéncia, sendo instrumental por natureza, é racional até o ponto de ser
eficaz em alcancar a finalidade que deve justifici-la. E j4 que quando
agimos, jamais saberemos com certeza quais serdo as eventuais
consequéncias, a violéncia s6 pode manter-se racional se buscar objetivos a
curto-prazo. (ARENDT, 1985, p. 44)

A razdo instrumental faz uso da violéncia instrumentalizada, propagando fins que ndo

atendem a meios que deveriam proteger os vinculos civilizacionais entre os membros da
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espécie humana. O nosso atual sistema politico, social, econdmico, religioso, educativo e a
indudstria cultural sdo os responsdveis por manterem a barbdrie no repertorio ideoldgico
capitalista. Ela necessita da ignordncia — no que diz respeito a formacao intelectual — para
sustentar interesses mesquinhos e individualistas em uma sociedade administrada na qual
grupos do citado sistema, do que se convencionou chamar de classe dominante, atacam as
entranhas psicoldgicas, comportamentais, emocionais dos que estdo fora dessa esfera do
poder. Um cotidiano que a cada girar do ponteiro do rel6gio parece potencializar a fragilidade
das relacdes humanas.

Adorno, em seu texto Sobre o sujeito e o objeto, caracteriza o drido pressuposto
idealista-transcendental que efetivava o sujeito como pedra molar da compreensdao dos

mecanismos da existéncia.

A construgdo idealista do sujeito fracassa em sua confusido com algo objetivo
como um ser-em-si, algo que ele precisamente ndo é: segundo a medida do
ente, o sujeito € condenado a ndo ser nada. O sujeito tanto mais € quanto
menos &, e tanto menos quanto mais cré ser, quanto mais se ilude em ser algo
para si objetivo (ADORNO, 1995b, p. 198).

A cilada se comporia em atestar o ser humano, em suas edificacdes racionais, como fundador
de todas as formas de conhecer, anulando assim, os sentidos, a imaginacdo e os
conhecimentos apreendidos da natureza sem a mediacdo de um conjunto de regras
promulgadas pela razdo. Talvez esteja ai imbricado nesse movimento racional objetivista uma
subjetividade que se desmancharia por completo no fim do processo objetivo de apreensao do
mundo, que seria um grilhdo que prende o individuo ao jogo instituido, talvez na
Modernidade — ou se supormos estar na pés-modernidade — entre a liberdade absoluta e a
seguranca castradora. Por conseguinte, essa breve excursdao mental ndo estd habilitada a
discorrer sobre o conflito dessa dicotomia apontada por Freud.

Portanto, podemos concluir que escapismos ligeiros proporcionados por uma
inddstria cultural que visa a expansdo de seus bens mercadolégicos ou instituicdes que nao
cumprem seu papel de salvaguardar sentimentos como a justica, a liberdade, a democracia —
familia, trabalho, 6rgaos publicos, Estado — sejam responsaveis pela explosdo de violéncia por
toda parte que vivemos hoje. Andamos ignorados, narcotizados, infantilizados, excluidos do

centro do poder. Por isso uma educacdo que se contraponha e resista a este status quo é
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fundamentalmente importante. Para isso, € preciso que se diga que resistir ainda faz parte do
processo de emancipacao intelectual, de autonomia e de uma sensibilidade que rejeitaria a

barbérie em qualquer circunstancia, tanto na vida subjetiva quanto na objetiva.
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(DES)ORGANIZACAO DO TEMPO PEDAGOGICO NA EDUCACAO
INFANTIL: SIGNIFICACOES DOCENTES

. . - *
Janaina Silmara Silva Ramos

Resumo:

A organiza¢do do tempo pedagdgico na educagdo infantil sempre foi permeada pelas mais
diversas significacoes e concepgdes ao longo do tempo, sendo compreendida como
disciplinadora de almas pequenas ou estruturante e significante para educadores e educandos.
Através de diversas perspectivas, € possivel perceber, ao longo da existéncia das instituicoes
de educacdo infantil, em sua organizagdo, influéncias de diversas ordens, como religiosa,
filoséfica, médica, psicolégica e biolégica. Considerando essa trajetéria histérica e as
diferentes ressignificagdes da rotina no contexto educacional, buscamos sistematizar, nesta
pesquisa, um resgate historico da compreensdo relativa a rotina na Educagdo Infantil como
parte de sua estruturagdo, norteando-nos por uma questdo central: quais as concepgdes
docentes relativas as atividades permanentes nas rotinas de Educacdo Infantil? Para
elucidarmos esta questao realizamos um levantamento bibliografico a partir das teorizagdes de
autores, orientando-nos pelos principios de uma pesquisa qualitativa, desenvolvemos ainda a
constru¢do de dados empiricos através da realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
educadores de instituicdes de educacao infantil das redes publica e privada. A partir da andlise
dos dados relativos as concepc¢des de professoras foi possivel constatar que ha necessidades
de contextos formativos que possam reestruturar estas concepgdes docentes no que concerne
as organizac¢do do tempo pedagdgico de educacao infantil.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Rotina na Educacdo Infantil. Organizacdo do tempo
pedagdgico.

Abstract:

Organization of pedagogic time in childhood education was always related to different
significations and conceptions, thought as discipline for young souls or as structural moment
of students and professors. Religious, philosophical, medical, psychological and biological
influences is fundamental on this conceptions. We aim to historically explore the
understanding of childhood education. Which are the routines concerning childhood
education? The analysis demonstrates the meaning of formative contexts to redesign
pedagogic time in childhood education.

Key-words: Childhood education, Routines. Pedagogic time organization

" Especializacio Em Educagio Infantil, Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte e professora da rede municipal de ensino de Natal/RN. E-mail: janainasilmara@yahoo.com.br. Natal,
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ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www.periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 93

1 CONTEXTO HISTORICO DO SURGIMENTO DAS INSTITUICOES DE
EDUCACAO INFANTIL

A organizacido do tempo pedagdgico nas Instituicdes de Educagdo Infantil sempre
teve seus pressupostos fundados a partir da compreensdo de crianga e infancia. Ao longo do
tempo, a educagdo de criangas toma diferentes rumos, devido as transformagdes sociais e
econdmicas mundiais, como também a influéncia de correntes de pensamentos religiosos,
psicoldgicos, médicos, filésofos e pedagdgicos sendo que esta ultima corrente permeia as
concepcoes fundamentais desta pesquisa.

As transformagdes ocorridas no mundo fundamentam as relagdes sociais que sao
estabelecidas na sociedade, como também situam nas instituicdes seus pressupostos centrais.
Entre as Institui¢cdes que sofrem modificacOes encontra-se a escola. Para entender estas
transformagdes nos remetemos ao contexto brasileiro urbano, em meados do século XIX,
onde o atendimento em Instituicdes as criancas pequenas era praticamente inexistente.
Quando uma crianca era abandonada, colocavam-na em “rodas de expostos”, que era um
artefato de madeira fixado ao muro ou janela do hospital, no qual era depositada a crianca, de
modo que, ao girar o artefato a crianca era conduzida para dentro das dependéncias da
instituicdo, sem que a identidade de quem ali colocasse o bebé fosse revelada. Essas rodas
existiram em capitais brasileiras como Sao Paulo, Porto Alegre e Salvador. J4 no meio rural,
as familias de fazendeiros assumiam os cuidados com as criangas abandonadas que
geralmente eram frutos da exploracdo sexual das mulheres negras e indias por seus senhores
brancos.

Segundo Oliveira (2005), no Brasil, a partir da segunda metade do século XIX,
periodo em que acontecia a abolicdo da escravatura e consequentemente acentuou-se a
migracdo para a zona urbana das grandes cidade, gerando um problema do que fazer com as
criancas. Ainda em meados do século XIX, havia discursos presentes no contexto brasileiro
que na época geravam contradi¢des, um deles apontava a culpa pela situacdo educacional e
higiénica precéria dos filhos como responsabilidades dos pais. Por outro lado, havia o ideario
iluminista, que dava énfase as ideias de progresso e perfectibilidade humana, assim como a
defesa do conhecimento racional como meio para a superacdo de preconceitos e ideologias
tradicionais, ou seja, defendiam que a crianca chegaria a perfeicdo através do conhecimento

(OLIVEIRA, 2005). Esses paradoxos por muito tempo foram focos de discussao.
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No inicio do século XX, surge um novo movimento filoséfico-educacional que foi
assimilado pelas elites brasileiras, o movimento da Escola Nova. O escolanovismo tinha como
ideia principal a autoformacgdo e a atividade espontanea da crianca, tendo como pioneiros
deste movimento Dewey e Ferricre. Esse movimento constituiu-se uma das principais
influéncias da época na educagdo brasileira.

Ainda no contexto brasileiro, segundo Oliveira (2005), diversas transformacdes
sociais que aconteceram na Europa foram trazidos ao Brasil. Um dos produtos “importados”
para o Brasil foi o “jardim-de-infancia”, ideia criticada por alguns por trazer consigo o
significado de mero cuidado atribuido aos asilos da Francga, outros defendiam a criagc@o desses
estabelecimentos por crer que seria uma oportunidade de trazer vantagens para o
desenvolvimento infantil, sob a influéncia escolanovista. Outra polémica em torno do
estabelecimento dessa institui¢do era a de que como os “jardins” seriam destinados a criangas
das camadas pobres ndo deveriam ser mantidos pelo poder publico.

No século XX, cresce o processo de urbanizagcdo e de industrializagdo no Brasil,
sendo assim, a mulher teve que trabalhar nas industrias e empresas, pois grande parte da
populacdo masculina trabalhava no meio rural. Porém, com a inser¢ao da mulher no mercado
de trabalho, surge o questionamento: quem cuidara dos filhos enquanto as maes trabalham?
Logo as mulheres comecam a reivindicar melhores condi¢des de trabalho e a criagdo de
lugares especificos para o cuidado de seus filhos.

No entanto, o problema para as maes quanto ao cuidado de seus filhos nao foi
atendido prontamente pelas industrias, tendo a sociedade que criar situagdes que viessem a
atender suas necessidades. Para isso, surgem as “criadeiras”, isto é, pessoas que se dispunham
a cuidar das criangas, sendo posteriormente apelidadas de “fazedoras de anjos” por causa da
alta taxa mortalidade entre as criangas atendidas por elas. Segundo Oliveira (2005), a alta taxa
de mortalidade obtida pelas criadeiras tem sua justificativa devido a “precariedade de
condi¢des higiénicas e materiais € — acrescentariamos hoje — pelos problemas psicolégicos
advindos da inadequada separacdo da crianga pequena de sua familia”.

Nas décadas de 1920 e no inicio dos anos 1930, os trabalhadores reivindicam
melhores condicdes de trabalho e, entre essas reivindicagdes, estd a criacdo de locais de
guarda e atendimento das criancas. Desse modo, algumas industrias cederam ao apelo dos
sindicatos criando creches e escolas maternais, por saberem que quando as criangas
permaneciam em lugar proximo a sua mae, o rendimento na jornada de trabalho dos

funcionarios melhorava consideravelmente.
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Em 1920 acontece uma crise no sistema econdmico do pais - a oligarquia -
culminando com uma revolugdo que, segundo Oliveira (2005), tem caracteristica burguesa.
Nesse momento de conflito, ocorre o Primeiro Congresso Brasileiro de Prote¢do a Infancia,
no ano 1922, o qual tratava de questdes de educa¢ao moral e higienista, dando &nfase ao papel
da mulher como cuidadora, trazendo, assim, regulamentacdes para o atendimento de criangas
pequenas nos jardins-de-infancia, creches e escolas maternais.

Enquanto isso, alguns educadores preocupavam-se com a qualidade do trabalho
pedagogico, apoiando o movimento escolanovista, outro periodo, conforme Oliveira (2005),
em que a educacdo foi trazida para o foco das discussdes da politica nacional.

Com essa renovacdo do pensamento educacional que na €poca tinha seu foco nos
jardins-de-infancia, atendendo comumente as criangas burguesas, o atendimento as criangas
de camadas mais pobres surge como um paliativo, agora voltado para a higiene, devido as
condig¢des precdrias da infraestrutura urbana e a falta de tratamento de esgoto que expunha as
criancas a doengas. Segundo Oliveira (2005), a criacdo da creche seria uma espécie de meio
para a preparacdo da mao-de-obra, em que as criangas estariam a salvo das doengas,
reforcando assim o discurso higienista na época.

Durante a década de 1930 e meados da década de 1940, as creches foram planejadas
como instituicdes de saude. Oliveira (2005) afirma que havia, da época: as rotinas de triagem
lactério, pessoal auxiliar de enfermagem e preocupagdo com a higiene do ambiente fisico. A
intencdo desse sistema era regular a vida das criancas das camadas populares. Posteriormente,
na década de 40, surgem no quadro educacional os psicélogos, os quais passam a colocar
como necessidade, além da higiene fisica, a higiene mental.

Durante a segunda metade do século XX, precisamente em 1961, é aprovada a LDB
(Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a qual, em seus artigos, incentiva as
empresas e industrias a criagdo de instituicdes pré-primarias.

No ano de 1996, € instituida a Lei 9394/96, a qual propde que os municipios sejam
incumbidos de oferecer Educacao Infantil. De acordo com o artigo 11, a Educacdo Infantil

ndo deve ser priorizada enquanto ndo forem atendidas as demandas do Ensino Fundamental.

Art. 11 - oferecer a Educacao Infantil em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros
niveis de ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as
necessidades de sua drea de competéncia e com recursos acima dos
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percentuais minimos vinculados pela Constituicdlo Federal a
manutengdo e desenvolvimento do ensino.

A Lei 9394/96 estabelece, ainda, as finalidades da Educagdo Infantil, como esta serd ofertada

e como se dard a avaliacao nessa modalidade de ensino, conforme vemos a seguir:

Art. 29. A Educacio Infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A Educacao Infantil serd oferecida em:

I - creches ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
IT - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na Educagdo Infantil a avaliacdo far-se-4 mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de
promocao, mesmo para o acesso ao ensino fundamental.

A partir desse contexto, podemos compreender a Educacdo Infantil como o conjunto de
processos/praticas histoéricas e socioculturais destinado as criancas e aos que circunscrevem,
em cada espaco e tempo, as condicdes objetivas mediante as quais as criangas tém
oportunidades de aprender e se desenvolver enquanto pessoas/sujeitos sociais.

De modo mais especifico — e atual — a expressdo € utilizada “para caracterizar as
instituicdes educacionais pré-escolares, abarcando o atendimento de criancas de 0 aos 6 anos
de idade’” (KUHLMANN JR, 1998, p. 7). A partir de conhecimentos produzidos por
diversos campos da ciéncia, notadamente da filosofia, histéria, sociologia, antropologia,
pediatria, pedagogia e psicologia, tornou-se possivel conceber a crianga ndo mais como ser
nao diferenciado do adulto, ndo mais como apenas um vir a ser, mas como sujeito humano em
fase de desenvolvimento particularmente intenso determinado por interacdes — mediadas
social e simbolicamente — entre a crianca e o meio social, através das quais ela vai se
apropriando das préticas da cultura e se constituindo, de modo singular, em uma pessoa com
caracteristicas a0 mesmo tempo semelhantes e unicas, que lhe conferem especificidades frente

a outras fases da vida e ainda uma contemporaneidade enquanto sujeito. (SOBRAL, 2008).

3 0 limite da faixa etaria de atendimento foi modificado com as Leis 11.114/05 e 11.274/06 que criam o Ensino
Fundamental de nove anos e incluem criangas de seis anos nesse nivel de ensino, redefinindo a abrangéncia
da Educacéo Infantil para, de zero a cinco anos.
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Entre as especificidades que marcam a relacdo da crianca com o mundo e do mundo

com ela, destacam-se, segundo Zabalza (1998) e Kramer (2005) as seguintes:

a vulnerabilidade/dependéncia do adulto quanto aos aspectos fisicos,
cognitivos, afetivos;
® a capacidade/competéncia para aprender e se desenvolver (desde que
lhes sejam possibilitadas condi¢cdes adequadas);
e a capacidade de produzir cultura, principalmente vinculada a
ludicidade, a imaginagao, a fantasia;
® a globalidade - as criangas sdo seres ndo setorizaveis; estdo “inteiras”,
a cada momento, em todas as suas dimensdes: afetiva, cognitiva e
motora, ndo sendo possivel, portanto, tratar isoladamente, no processo
educativo, apenas uma dessas “partes”, priorizando um aspecto em
detrimento dos demais.
Situamos que tais especificidades precisam ser consideradas nos processos de

organizacdo dos tempos e espacos pedagdgicos na Educacdo Infantil. Essa compreensao atual
¢ identificada por Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 70) como “um novo entendimento da
infancia e das criancas, também referido como ‘novo paradigma da sociologia da infancia”.

Para esses autores, nessa perspectiva,

[...] a infancia é uma constru¢do social, elaborada para e pelas
criangas, em um conjunto ativamente negociado de relagdes sociais.
Embora a infancia seja um fato bioldgico, a maneira como ela é
entendida € determinada socialmente [...] € sempre contextualizada em
relacdo ao local e a cultura, variando segundo a classe, o género e
outras condi¢des socioecondmicas. (Ibid, p. 71).

Esses autores chamam ainda a aten¢do para a possibilidade e a necessidade de se reconhecer,
mediante a producdo cientifico-cultural da contemporaneidade, a crianga como coconstrutora
de conhecimento, identidade e cultura. Assim, contra uma concepg¢ao da tradi¢do moderna de
crianca entendida como fraca, incapaz, pobre, passiva, dependente, incompleta e isolada, as
contribuicdes cientificas de diversos campos, notadamente a filosofia, a psicologia, a
sociologia e a antropologia apontam para uma perspectiva interacionista e construcionista da
crianga que a concebe como rica, ativa, capaz, competente, potente, participante, com direito e
voz, que se desenvolve na interagdo com os adultos e outras criancas de seu meio, numa

relacdo de trocas produtivas, ndo apenas reprodutivas (SOBRAL, 2008).
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2 ORGANIZACAO DO TEMPO PEDAGOGICO: A rotina na Educacao Infantil

A organizagdo do tempo pedagdgico apresenta uma dinamica multifacetada, por isso
o professor deve perceber as diversas relacdes sociais entre as criancas e também 0s gostos e
necessidades individuais e coletivas. A rotina deve ser planejada, porém flexivel, devendo
envolver o cuidado, o ensino e as especificidades imaginativas da crianca, segundo o

Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (RCNEI):

A rotina representa, também, a estrutura sobre a qual serd organizado
o tempo didético, ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado
com as criancas. A rotina deve envolver os cuidados, as brincadeiras e
a situacOes de aprendizagens orientadas. (BRASIL, V.1, 1998, p.54)

Sendo assim, a organizacdo do tempo no espaco educacional estd inerentemente ligada as
atividades que sdo propostas para o seu desenvolvimento, além do suprimento das
necessidades bdsicas da crianca.

O educador deve refletir sobre a construcao desse planejamento, pois, de acordo com

Proenca (2004, p.13):

7z

A rotina estruturante € como uma ancora do dia-a-dia, capaz de
estruturar o cotidiano por representar para a crianca € para 0s
professores uma fonte de seguranca e de previsdo do que vai
acontecer. Ela norteia, organiza e orienta o grupo no espaco escolar,
diminuindo a ansiedade a respeito do que € imprevisivel ou
desconhecido e otimizando o tempo disponivel do grupo. E um
exercicio disciplinar a constru¢do da rotina do grupo, que envolve
prioridades, opcodes, adequagcdes as necessidades e dosagem das
atividades. A associacdo da palavra ancora ao conceito de rotina
pretende representar a base sobre a qual o professor se alicerca para
poder prosseguir com o trabalho pedagdgico.
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Mesmo assim, em algumas instituicdes nas quais a rotina deveria ser uma ancora, o
que ocorre, na verdade, é que sua aparéncia assemelha-se a uma camisa de forc¢a, pois €
organizada de forma em que ha um tempo pré-estabelecido para todas as atividades e esse
tempo deve ser seguido rigorosamente, nao levando em consideracdo a individualidade e as

diferencas culturais. A esse respeito, Batista (1998, p.46) ressalta:

Na creche ha indicios de que as atividades sdo propostas para o grupo
de criangas independente da diversidade de ritmos culturais das
mesmas. Todas as criancas sdo levadas a desenvolver ao mesmo
tempo € no mesmo espaco uma mesma atividade proposta pela
professora. Trabalha-se com uma suposta homogeneidade e
uniformidade dos comportamentos das criangas. Parece que ha uma
busca constante pela uniformizacdo das agdes das criangas em torno
de um suposto padrdo de comportamento. Se espera que a crianca
comporte-se como aluno: aluno obediente, aluno ordeiro, aluno
disciplinado, entre outras.

Nesse caso, ndo sé ocorre a padronizacdao de atividades como o tempo destinado a elas.
Barbosa (2006) acrescenta, ainda, que em algumas escolas existe uma sequéncia fixa de
atividades que ocorrem ao longo do expediente escolar, que geralmente sdo nomeadas como a
“hora de”. Estas atividades sdo cronometradas e subdivididas em atividades pedagoégicas e
atividades de socializacdo, empobrecendo, assim, a compreensdo de rotina na Educagdo
Infantil, por tratar as atividades de higiene da crianca como destituidas de valor pedagdgico e
de relagdes socioculturais.

Além disso, o tempo parece preso a amarras de pressupostos e ideias pré-concebidas
que promovem uma pritica sem autocritica, empobrecendo a compreensdo da dinamica das

relagdes sociais. Segundo Batista (1998, p. 46-47):

A lbgica da rotina da creche também parece ser fragmentada, pois
separa o tempo de educar, do tempo de cuidar, do tempo de brincar,
do tempo de aprender, do tempo de ensinar, entre outras. O tempo na
creche parece ser recortado minuciosamente: hd um tempo pré-
determinado para “todos” comer na mesma hora, banhar na mesma
hora, dormir na mesma hora, brincar e aprender. Parece ser possivel
dizer que esta organizacdo, antes de estar centrada nas necessidades
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das criangas, obedece a uma légica temporal regida basicamente pela
sequencia¢do hierdrquica e burocratica da rotina.

E ainda observando o que dizem os documentos oficiais acerca da organizacdo das rotinas
escolares, entre eles o Referencial Curricular Nacional, o qual traz referéncias de como o
tempo pedagdgico pode ser organizado, encontramos a descricdo do que seriam as atividades
denominadas permanentes que estdo dispostas ao longo deste capitulo. Segundo BRASIL

(1998, p.55 e 56, vol I) as atividades permanentes podem ser:

Brincadeiras em espacos internos e externos;

Roda de histéria; roda de conversa;

Ateli€s ou oficinas de desenho, pintura, modelagem e musica;
Atividades diversificadas ou ambientes organizados por temas ou
materiais escolha da crianga, incluindo momentos para as criancas
ficarem sozinhas se desejarem,;

e (Cuidados com o corpo.

Essas atividades partem do pressuposto da organizacdo do tempo educacional a partir de uma
leitura que o educador faz de seus educandos, pois, Barbosa e Horn (2001) acreditam que essa
leitura deve observar quais as preferéncias dos alunos e que comportamentos eles apresentam
nas mais diversas situagoes. O educador deve perceber, ainda, em quais momentos as
atividades permanentes sdo vidveis e necessdrias, sempre considerando o contexto
sociocultural da proposta pedagdgica da instituicdo, pois as atividades permanentes
promovem o desenvolvimento da autonomia e constru¢do da identidade das criancas, e cada
atividade propde diversas situacdes seja de cuidado, higiene ou prazer.

A seguir farei uma compilacdo e reflexdo de varios momentos importantes da rotina
na Educacdo Infantil. A roda de conversa, por exemplo, ¢ uma atividade permanente que
possibilita a exteriorizacdo dos sentimentos e emog¢des dos alunos, como também de suas
preferéncias e desejos, essa acdo também pode ser utilizada para a contagcdo de histérias em
que os alunos, a partir de sua imaginagdo, podem reinventar personagens e reviver situacoes
que o faz-de-conta promove. A esse respeito Amorim (20053, p. 52) acrescenta: “E na rodinha
da conversa que, entre outros assuntos, planejamos o0s nossos momentos; inicialmente €&
realizado por nés e apresentado ao grupo, mas gradativamente vai sendo feito junto com as
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criangas”.

A atividade de higiene, outra atividade da rotina, 4 uma oportunidade de promover a
autonomia dos infantes, levando em consideracdo que deve ser proporcionada a eles a
possibilidade de fazerem sozinhos, ou com pouca interven¢ao do adulto.

O momento do banho, atividade relaxante, refrescante e que promove a limpeza da
pele, deve ser cuidadosamente preparado pelos educadores para que seja realizado com
seguranca, provendo condi¢des materiais e respeitando regras sanitarias. Além disso, deve-se
possibilitar, na organizacdo dessa agdo, que ela se torne uma atividade Ilidica e de
aprendizagem para as criancas. Segundo Mello e Vitdria (2007, p.125): “O banho pode ser
facilitado e enriquecido, oferecendo brinquedos, potes de diversos tamanhos, buchas variadas.
Podem ser organizadas algumas brincadeiras com bolhinhas de sabdo, livros de plastico,
retalhos de tecido etc.”. E necessério também que durante o momento do banho, o faz-de-
conta esteja presente através das interagdes da imaginagcdo da crianca com o ambiente e

objetos disponiveis, pois, de acordo com Guimaraes (2007, p. 121):

O banheiro se transforma em floresta, castelo encantado, piscina,
quadra de esportes para competicdes na hora de se trocar, saldo de
cabeleireiro, lojas de roupas...mas € claro que nem sempre sdao usados
esses recursos de faz de conta. Muitas vezes o banho fica mais gostoso
s6 com musicas, com todo mundo falando baixinho para ouvir uma
histéria enquanto se trocam, lendo gibis, ou nos chuveiros externos
durante o verdo, apelidados aqui de cachoeiras

Durante a organizacdo das atividades cabe ao educador avaliar as caracteristicas do seu grupo
de alunos e transformar o banho em uma atividade prazerosa. Segundo Mello e Vitéria
(2007), para o momento do banho deve se pensar em espacos que facilitem o processo de
independéncia das criangas.

J4 no momento da alimentacdo, que também deve ser prazeroso e agradavel, o
educador pode organizar uma outra oportunidade de socializa¢do das criangas através das
conversas informais, também promovendo a autonomia na hora da escolha dos alimentos e da
quantidade a ser ingerida, pois em certos momentos algumas criangas se recusam a alimentar-
se, seja para gerar tens@o ou chamar a atencao dos adultos, ou por estar distraida, ou ainda ter

problemas de sadde. Por isso, Piotto et al (2007) apontam que, ao auxiliar a crianga na
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alimentacdo, desde que se possibilite a autonomia, é possivel uma relacdo satisfatéria entre
aluno e professor.
No que se diz respeito a jogos e brincadeiras, é necessario que o educador tenha

ciéncia da necessidade dessa atividade no cotidiano infantil, como é proposto no RCNEI:

Para que o faz-de-conta torne-se de fato, uma pratica cotidiana entre
as criancas é preciso que se organize na sala um espaco para essa
atividade, separado por uma cortina, biombo ou recurso qualquer, no
qual as criangas poderao se esconder, fantasiar-se, brincar, sozinhas ou
em grupos, de casinha, construir uma nave espacial ou um trem etc.
(BRASIL, V.3, 1998, p.49)

Sendo assim, o educador deve procurar trazer a sala de aula a possibilidade do jogo e da
brincadeira em um espaco reservado de preferéncia claro e com materiais dispostos para as
criangas, ter um tempo disponivel para essa atividade, tendo consciéncia de suas trés fungdes
no momento do faz-de-conta. Santos (2001, p. 98-99) mostra que o educador exerce vdrias

funcodes:

7z

A primeira delas € a funcdo de “observador”, na qual o professor
procura intervir o minimo possivel, de maneira a garantir a seguranca
e o direito a livre manifestacdo de todos. A segunda funcdo € a de
“catalisador”, procurando, através da observacdo, descobrir
necessidades, e os desejos implicitos na brincadeira para poder
enriquecer o desenrolar de tal atividade. E, finalmente, de
“participante ativo” nas brincadeiras, atuando como um mediador das
relagdes que se estabelecem e das situagdes surgidas, em proveito do
desenvolvimento saudavel e prazeroso da crianga.

Além disso, ele deve propor as criangas uma conversa sobre suas brincadeiras, pois, de acordo
com Dornelles (2001, p. 105), essa atividade ‘“Proporciona a troca de pontos de vista
diferentes, ajuda a perceber como os outros o veem, auxilia na criagdo de interesses comum,
uma razdo para que se possa interagir com o outro”. Estabelecendo, ainda, situacdes de
aprendizagens e enriquecimento cultural a partir da intervencao do educador.

O educador tem a sua disposicdo, um universo de possibilidades de jogos e
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brincadeiras que, segundo Barbosa e Horn (2001), podem ser individuais, em grupo, nos mais
diferentes espacos, com os mais diversos materiais, podendo, ainda, dispor de jogos
sensoriais, naturais ou musicais.

Nos ateliés ou oficinas de artes visuais ou musicais, € preciso que o educador possa
ndo apenas estabelecer relagdes de cuidado com as criangas pequenas como também de
aprendizagem. Gomes (2001) indica o trabalho artistico como importante para que as criangas
possam explorar o mundo a sua volta. No entanto, por muito tempo a arte foi entendida

superficialmente e de modo arbitrario. Melo (2008, p. 22) afirma que:

As Artes Visuais foram apresentadas por muito tempo aos alunos de
Educacgao Infantil como meros passatempos, voltada para a recreagao,
sem conter articulacdo com o conteido acumulado do campo da Arte,
a cultura e a estética. O Ensino de Arte era visto como uma forma de
auto-expressdo da crianca, onde o educador nio se fazia influente.

Por essa razdo, o trabalho com Artes na Educacao Infantil deve transcender o cariter de mero
passatempo para o de linguagem. A fim de que a crianga tenha contato com a linguagem
artistica, € necessdrio o planejamento deste inicio de relacdo. Além disso, segundo
Vasconcelos e Rosseti-Ferreira (2007), a iniciacdo dos temas artisticos a serem trabalhados
podem ser sugeridos a partir de passeios variados, visitas a exposi¢des, museus e artistas ou,
melhor ainda, artista e artesaos vindo visitar a instituicao para compartilhar com as criangas a
sua arte.

E imprescindivel nessa organizacio de ateliés e oficinas, a oferta de materiais e
superficies para maior liberdade criativa da crianca e, sua experimentacdo resultard num
melhor aprimoramento sensorial ao lidar com diversos tipos de materiais.

As atividades diversificadas podem estar envolvidas em um projeto em que se possa
trabalhar os mais diversos assuntos, o importante € que as atividades tenham um objetivo e
ndo sejam descontextualizadas. Pelo contrario, devem integrar-se de forma a levar ao aluno a

uma totalidade.

Viérios projetos relacionados ao faz-de-conta podem  ser
desenvolvidos, tais como a constru¢io de um cendrio para uma
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viagem intergaldtica; a confeccdo de fantasias para brincar de bumba-
meu-boi; construir castelos de reis e rainhas; cenas de histdrias e
contos de fadas etc. Pode-se planejar um projeto de realizacdo de um
circo, por exemplo, com todas as criancas da Instituicdo, envolvendo
cada grupo em funcao da idade e das capacidades. (BRASIL, 1998, p.
65, vol. 1)

As atividades devem, portanto, estimular a curiosidade e o interesse das criancas. Agassi et al
(2007) mostram um exemplo interessante em que, a partir da curiosidade dos alunos ao
saberem que o pai de um deles criava minhocas, foi construido na escola um minhocario, para
saber onde as minhocas viviam, o que comiam, como respiravam etc. Criaram também um
minhoscépio, pois transportaram o minhocdrio para um aqudrio e puderam, a partir dai,
observar o que as minhocas fazem debaixo da terra. Como uma pesquisa puxa a outra, as
criancas também quiseram cultivar plantas medicinais, promovendo, assim, diversos saberes a
partir da prépria curiosidade delas.

Por isso, a organizagdo das atividades permanentes exige uma observagio e
compreensdo do professor das necessidades e gostos da crianga, para que o dia-a-dia na

institui¢@o seja envolvente € proveitoso.

3 SIGNIFICACOES DOCENTES ACERCA DA ROTINA NA EDUCACAO
INFANTIL

Os educadores da Educacao Infantil do ensino privado e publico do municipio de
Natal que participaram da pesquisa apresentam diferentes concepcoes do conceito de rotina.
Alguns a entendem como um planejamento didrio do professor, “é aquele trabalho que a gente
planeja todo dia” (Sujeito A). E ainda caracteriza o trabalho desse planejamento como
exclusivo do educador: “€ o que os professores vao trabalhar” (Sujeito D)

Outro educador vai além da conceituacdo e abrange em seu discurso alguns
parametros para o processo de constru¢do da rotina, apontando, ainda, algumas de suas
caracteristicas: “a rotina na Educacdo Infantil sdo as atividades planejadas no dia-a-dia [...] €
um norte que a gente tem [...] eu acho que ela € flexivel [...] a rotina € indispensavel no dia-a-

dia até mesmo para orientar a propria crianca no sentido do tempo e espaco [...] a gente
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planeja partindo da conversa, no inicio da rotina, a gente comec¢a com uma roda de conversa
[...] a gente vai observar determinadas necessidades” (Sujeito C).

Para esse educador € a partir da necessidade e da comunica¢do dos educandos que ha
a possibilidade da constru¢do de uma organizagdo do tempo pedagdgico na sala de aula
partindo da realidade dos infantes. Para a estruturacao do tempo pedagdgico, é necessario que
haja sistematizacio da realidade social, histdrica e cultural dos educando e dos educadores.

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), a rotina na
Educagdo Infantil pode nortear as acdes das criangas, assim como dos professores,
possibilitando a antecipacdo das situagdes que irdo acontecer. Ela pode ser facilitadora ou
cerceadora dos processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Barbosa (2006) acrescenta que rotina é uma categoria pedagogica que os educadores
da Educacdo Infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho cotidiano nas
instituicdes de Educacdo Infantil. Compreendemos que a rotina abrange muitos significados,

pois de acordo com Proenca (1998, p. 29):

ROTINA: elemento estruturante de meu cotidiano, norteia, orienta,
organiza o meu dia-a-dia de educador e educando. E fonte de
seguranca e de previsdo dos passos seguintes, 0 que me permite
diminuir a ansiedade para possibilitar melhor aproveitamento.

Sendo a rotina um orientador quanto a constru¢do do conceito de tempo para a crianga, torna-
se, portanto, imprescindivel para a Educacdo Infantil uma rotina que possibilite a

sequenciag¢do de um trabalho pedagdgico. A esse respeito, Freire (1998, p. 43-44) preconiza:

A rotina estrutura o tempo (histéria), o espagco (geografia) e as
atividades, onde os contetidos sdo estudados. A crianca, para construir
o conceito de tempo, percorre um longo processo. Inicialmente
concebe o tempo, ndo como uma continuidade de acontecimentos,
atividades, constituindo um todo, mas somente vé partes, ndo
consegue articular parte/todo sincronizadamente, mediada pela rotina
localiza-se no tempo, no espaco e nas atividades. E neste sentido que a
rotina € alicerce bdsico para que o grupo construa seus vinculos,
estruture seus compromissos, cumpra suas tarefas, assuma suas
responsabilidades para que a construcdo do conhecimento possa
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acontecer.

Por conseguinte, o tempo pedagdgico deve ser construido pelo educador levando em
consideracdo a realidade do aluno, bem como seus gostos e de suas necessidades. Além do
contexto sécio-histérico do educando, o educador deve atentar para as politicas educacionais,
bem como para os documentos oficiais. O Referencial Curricular Nacional da Educagao
Infantil (BRASIL, 1998, p.73) traz sugestOes, criticas e referéncias para a organizacdao do
tempo na Educagdo Infantil, mostrando que: “Rotinas rigidas e inflexiveis desconsideram a
crianga, que precisa adaptar-se a ela e nao o contrdrio, como deveria ser; desconsideram
também o adulto, tornando seu trabalho monétono, repetitivo e pouco participativo”.

Por isso o papel do educador é de fundamental importancia, pois € ele que, a partir de
uma observacdo critica, poderd transcender a rotinizacdo rigida para uma (des)constru¢dao
reflexiva da rotina em se tratando das necessidades de educandos, educador e institui¢ao.

Quanto a isso, Cavasin (2008, p. 50) acrescenta:

E importante que o profissional que atua junto as criangas observe o
seu fazer pedagégico, como ele acontece, quanto tempo dura, onde as
criancas preferem ficar, o que mais as agita, € o que as deixa
tranquilas, para poder, deste modo, fazer uma organizagdo do tempo.
Esse conhecimento é fundamental, caso contrario corre-se o risco de
ter uma rotina sem nenhum significado e muitas vezes até autoritdria,
tirando a autonomia das criancgas.

No entanto, alguns educadores compreendem a organizacdo da rotina apenas como a
organizacdo de atividades de higiene ao longo do dia. ““a rotina na Educag¢do Infantil [...] sdo
habitos que a gente aplica para os alunos [...] a hora de guardar o lanchinho [...] a hora de
lavar as maozinhas” (Sujeito A). Essa dissociacdo em que as atividades sdo voltadas para
higiene e outras para a educacdo € associada as ideias de higienismo e de puericultura,
desarticulando as possibilidades de aprendizado nas atividades de cuidado. Cavasin (2008, p.

54) defende que:
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O professor na Educacao Infantil precisa estar atento a isso, pois quem
tem a concepg¢do de que o educar e cuidar sdo indissocidveis, participa
da elaboracdo de uma proposta pedagdgica que efetivard o seu plano
de trabalho e nele existir a preocupagdo com a organizacdo que dara
ao espaco/tempo, efetivard o seu planejamento, procurando sempre
privilegiar o que € melhor para a crianga.

Na conceituagao de rotina na Educacdo Infantil, os sujeitos a classificam a partir de diversos
parametros, fazendo-se necessdrio seu planejamento didrio, organizando a execucdo de
atividades e funcionando como norteador do tempo pedagdgico. Cavasin (2008, p.61),
lembrando que a rotina deve ser estruturante, uma bussola na orientacdo da acdo pedagdgica,

afirma:

A rotina estruturante diferencia-se da mecanica por ser planejada, por
pertencer a proposta pedagdgica da institui¢do, por respeitar a crianga
e seus ritmos. Ela também d4 mais liberdade ao professor para lidar
com o inesperado, sem cair no espontaneismo pedagdgico; ha uma
intencionalidade na agdo, tornado-se o professor um mediador de
situacOes significativas que auxiliam no desenvolvimento das
criangas.

E possivel admitir, a partir dos educadores entrevistados, que apenas um apresenta uma
compreensdo mais delineada sobre a rotina, apresentando-a como um norte, uma possibilidade
de constru¢ao de nocdo espago-temporal das criancas. Dois dentre os educadores apresentam
a rotina como um trabalho pedagdgico, cabendo ao professor planeja-lo ndao explicitando os
parametros utilizados ou aprofundando o conceito. Um dos educadores considera a rotina
apenas atividades de higiene realizadas todos os dias, dando a rotina um carater higienista.
Essa linha de pensamento mostra que os professores tém dificuldade de delimitar a
compreensdo de rotina por faltar clareza em sua significagdo no cotidiano escolar.

O objetivo central desta pesquisa foi perceber, a partir do discurso dos professores, a
concepgdo de rotinas e de atividades permanentes. Desse modo, considerando a anélise dos
discursos dos sujeitos, é possivel ressaltar que eles ndo apresentam um conceito claro de
rotina na Educacao Infantil e de atividades permanentes.

O conceito de rotina é apresentado muitas vezes arraigado a dissociacdo do cuidar e
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do educar. As atividades de higiene sdao apresentadas também como atividades permanentes,
promovendo, assim, uma discussdo sobre a conceituacao e significacdo presentes no discurso
dos professores no que se refere a relacdo do cuidar/educar, os quais se encontram, muitas
vezes, separados.

A conceituacdo apresentada pelos sujeitos acerca das atividades permanentes ndo €
referendado pelos autores abordados, como Barbosa (2006), Horn e Barbosa (2001) e o
RCNEI (1998). Demonstrando, assim, uma pratica diluida e muitas vezes embasada no senso-
comum, ndo havendo uma reflexao sobre a pritica que proponha transcender as amarras do
tempo e da organizacio deste.

O educador deve se estabelecer no espaco educacional como pesquisador, tendo
como premissa a constante autorreflexdo e autocritica da pratica promovendo, assim, uma
relacdo intrinseca entre o discurso e a pratica. Compreendendo a organizagdo do espago-
tempo no contexto escolar como um orientador da pratica; estabelecendo relacdes
fundamentais entre o conhecimento e o aluno; promovendo a articulacdo entre atividade,
espaco e tempo. Além disso, deve haver uma reflexao sobre as atividades de diversas formas,
fazendo uma leitura do grupo a partir da realidade do contexto sociocultural em que este se
insere, propondo a construcdo da identidade do aluno, bem como o desenvolvimento da

autonomia.
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UMA REFLEXAO SOBRE A PRATICA DE EDUCAR

P ~ . *
José Joao Neves Barbosa Vicente

Resumo:

Apesar de compreendida e praticada de maneira diferente por diversos pensadores e
educadores, em pelo menos um ponto, a reflexdo sobre a educacdo converge para a
unanimidade: ninguém contesta, por exemplo, a idéia de que a sua prética, desde os primeiros
tempos e modos de vida mais primitivos e simples até aos mais complexos, sempre esteve no
centro dos interesses dos homens e considerada como indispensdvel. A partir dessa
constatagdo, este artigo analisa e critica a educagdo que, basicamente, se transformou em uma
atividade burocratica e vertical, cujo seu pano de fundo é o dogmatismo, a autoridade, o
modelo e a meta.

Palavras — chave: Educacdo. Individuo. Politica.

Abstract:

Although understood and practiced differently by diverse thinkers and educators, in at least a
point, the reflection on the education converges to the unanimity: nobody contests, for
example, the idea of that its practice, since the first times and ways of life more primitive and
simple until the most complex ones, always was in the center of the interests of the men and
considered as indispensable. From this observation, this article analyzes and criticizes the
education that, basically, changed in a bureaucratic and vertical activity, whose its cloth of I
smelt is the dogmatism, the authority, the model and the goal.

Key-words: Education. Individual. Politics.

A andlise histérica dos homens, desde os primeiros tempos até ao presente, e desde
os modos de vida mais primitivos e simples até aos mais complexos, revela um fato
importante: sempre houve certo interesse pela educacido, onde quer que eles tenham vivido
agrupados. Percebe-se, também, que a medida que o agrupamento se tornava mais complexo,
aumentava esse interesse e criavam-se instituicdes encarregadas do ensino. Nasceram, assim,

as escolas e desenvolveu-se o sistema educacional. Com o tempo, filésofos comegaram a
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dedicar considerdvel atencdo a educagdo. Queriam saber o que se devia ensinar aos mais
jovens e como fazé-lo. Refletiram basicamente sobre a relacdo da educagdo com a vida do
grupo, sua importancia e necessidade bem como as questdes dos objetivos e métodos de
ensino. Assim, quando o filosofo desenvolvia seu pensamento, via-se frente ao problema de
como fazer com que os outros a aceitassem. A resposta era sempre esta: “através do ensino”.
Hoje, essa velha e indispensdvel pratica humana, a prética de educar, parece mais uma pratica
totalitdria. Basicamente se transformou em uma atividade burocrédtica e vertical, que tem
como pano de fundo, o dogmatismo, a autoridade, o modelo e a meta esquecendo assim a sua
funcdo basica que é permitir a cada ser humano cumprir, tanto quanto possivel, sua tarefa de
homem.

A educacdo, querendo ou nio, € algo total, radical, vital e, como afirmou Whitehead
(1967, p.02), “profundo”. Nao é um assunto exclusivo da pedagogia, da psicologia da crianca e,
muito menos, uma pratica que tem como meta, simplesmente, uma habilidade ou a um saber.
Ela engloba uma discussao essencial de tudo quanto acreditamos poder e saber. Assim, refletir
sobre o seu fim, ou seja, sobre o motivo pelo qual educamos € uma questdo necessaria. Kant
ensinou que s6 € possivel ser homem pela educagao.

Anterior a toda “instrucdo”, existe um nucleo primitivo — a familia, amplamente
estudado por Platdo (1991; 1995) e Aristételes (1966; 1985), onde educar significa atingir os
habitos, as emocdes e as afei¢cOes primeiras do individuo. Ou seja, essencialmente, o papel da
primeirissima educagdo, é formar a crianca, com “meios estéticos”, para amar o bem e odiar o
mal. Hoje, a familia convive com grandes restricdes (no tamanho, nas fungdes e na autoridade),
mas conserva suas principais fun¢des em matéria de crianga: protegé-las e educa-las. Ou seja,
mesmo controlada e contestada, a autoridade dos pais sobre os filhos € ainda infinitamente mais
real do que aquela que um Hitler ou um Stalin, poderiam sonhar exercer sobre os seus suditos.
Parece evidente, ainda, que € por meio dos pais que os filhos vivem e escapam a morte. Os pais
nao s6 podem proibir, este ou aquele comportamento aos filhos, como podem, também, afeicod-
los nos pensamentos € nos sentimentos mais intimos e mais durdveis. Em poucas palavras, o
poder dos pais (pessoas que podem ser brutais, sddicos, neurdticos ou simplesmente, uns
sujeitos quaisquer) continua o mais “absoluto” dos poderes.

Ora, por serem os “detentores” desses “poderes”, os pais acreditam, também, serem os
mais indicados para determinar o destino dos filhos. Afinal, para muitos, “ter” filhos significa,
essencialmente, direito de “propriedade”. A “posse” de um ser humano. Assim, a familia

desconfia de toda inovagdo, de todo ndo-conformismo, de todo pensamento e de toda revolta.
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Ela se fecha e se transforma numa pequena sociedade essencialmente conservadora. Na familia,
portanto, ensina Piaget (1957, p.150-152), a crianca aprende uma moral de coercdo e de
submissdo a uma regra, tanto mais sagrada quanto menos compreendida. A familia tende a fazer
da crianca, um eterno “menor”’. Os bracos dos pais, juntamente com a vontade de proteger, de
nao causar sofrimento sdo, também, grades e freios para toda tentativa de crescimento interior,
de emancipacdo e de superagdo dos filhos. Os pais tém dificuldade em admitir que a crianga de
ontem se torne, subitamente “outro ser”’, com seus segredos, suas idéias, suas revoltas. A familia
protege sufocando; educa imobilizando. A autoridade familiar, modelo e substancia de todas as
outras, sem deixar de ser a mais irracional das coercdes, tende, portanto, a entravar o livre
desenvolvimento do individuo. Mesmo assim, é preciso entender, que o papel educador da
familia, centrado na crianga, estd cada vez mais acentuado como observou Aries (1960, p.414).
Pois, existem funcdes em que a familia é praticamente insubstituivel: a formacdo dos
sentimentos. Pensa numa crianga privada dos pais. Todo o crescimento normal exige afeicdo,
um papel que a familia exerce ndo com o ensinar, mas contentando-se com o existir. Isto é,
“amar”. A familia educa “amando” e, sejam quais forem seus conflitos, seus erros e suas faltas,
o essencial é que “o coracdo 14 esteja”. Isso, no entanto, ndo impede que os filhos sejam,
também, educadores de seus pais.

Ora, parece que a educacao familiar, para minimizar o seu cardter “sufocante”, precisa
de um contrapeso. Hoje, a escola desempenha esse papel. Escola e familia se apresentam como
duas instituicdes com funcdes opostas, porém complementares. Pode se afirmar que a educagao
familiar desenvolve no individuo os sentimentos e a educacao escolar desenvolve no individuo
o entendimento. Nesse sentido, ndo € aconselhavel que o os pais ensinem os filhos € nem que os
educadores amem seus educandos. Nao podemos admitir hoje, uma pedagogia fundada nesse
tipo de amor que “prefere” (um educador se deve a todos os educandos, igualmente) ou que
“exige” em troca (um educador € indigno de educar se ndo respeitar a primeira dignidade do
educando, que € dispor dos préprios sentimentos). Para que a escola desempenhe o seu papel de
contrapeso, € preciso entender e distinguir as varias formas de instrugdes. Uma delas, o
adestramento, técnica aplicada a domesticacdo dos animais, mediante ameaga ou recompensa,
estendida aos seres humanos, precisa desaparecer das escolas. Afinal, adestrar, ndo significa
desenvolver. Significa adquirir uma conduta util e décil ao dono ou responsdvel, € ndo um
desenvolvimento préprio. Os processos do adestramento, explicados por Pavlov em sua teoria
do reflexo condicionado, consistem, absolutamente, na transferéncia mecanica e passiva da
energia espontanea para um objeto artificial, sem significagao prépria para o individuo, o qual
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adquire, assim, comportamento rigido, nao suscetivel de adaptacdo. Deste modo, tanto pelo
proposito como pelo resultado, o adestramento € “inteiramente o contrario da educagdo”
(HUBERT, 1961, p.54).

Se o adestramento tem como proposta, levar o adestrado a adquirir uma conduta Ttil e
décil ao dono, a aprendizagem, o fato de adquirir uma habilidade, como, por exemplo, nadar,
escrever, dancar... baseada na lei dos “ensaios-e-erros”, parte da iniciativa, da motivacao interna
do individuo para aprender. Ela € fundamentalmente ativa e eficaz, por isso € que se recomenda,
que ndo se deve, por exemplo, ensinar uma crianga a escrever, segurando-lhe a mao. Ela precisa
correr o risco. E o educador ndo deve eliminar essa parte de tateio, canhestrice e inquietacao, o
drama de toda aprendizagem. Afinal, ninguém aprende a nadar, por exemplo, enquanto nio se
jogar na dgua. E importante lembrar sempre, que existe um abismo entre saber e saber-fazer,
que sO os ensaios-e-erros podem preencher. Aprendizagem dd uma técnica, uma habilidade
profissional artistica, esportiva... mas a habilidade é da ordem dos meios, pode servir a qualquer
fim. A arte do serralheiro, por exemplo, pode ser também ftil ao arrombador. Portanto,
aprendizagem € diferente do adestramento e, também, diferente da inicia¢do. Esta, como o
nome indica, consiste em “fazer entrar” o individuo numa determinada comunidade (religiosa,
secreta... revelando-lhe os ritos, as tradi¢des e os mitos) da qual ndo lhe cabe discutir o valor. E
um “‘sofrimento” que exprime o sacrificio de si mesmo, condi¢do de integracao.

Outra forma de instrucdo € o ensino. Certamente, seu propdsito niao € formar técnico,
cidaddo, crente... mas homem. Formar “técnicos”, “profissionais”, “cidaddos”, ‘“‘crentes”...
significa, no fundo, formar eternos servidores da “classe dirigente” e ndo pensadores. Quando
os governantes e os donos das “Institui¢des de Ensino” exaltam o “ensino técnico” por exemplo,
sempre fico a perguntar, de mim para mim mesmo, se desejam isso para eles e para os filhos. E
preciso estar atento para que os fins especificos do ensino ndo sejam encobertos pelos interesses
imediatos do Estado, da sociedade e das “Institui¢des de Ensino”. Ensinar ndo significa integrar
o0 sujeito nesta ou naquela comunidade nacional, profissional ou religiosa, mas fazé-lo entrar na
comunidade humana, transcendente as épocas e as fronteiras. O seu contetido € o saber, que nao
¢ nem um saber-fazer, nem uma crenca, mas compreender. Algo cujo cardter essencial é a
reversibilidade. Pois, s6 quem compreende um itinerdrio € capaz de fazer a volta tanto quanto a
ida. Isso ndo € um habito e nem um saber de cor, ¢ um compreender o que se sabe, para escapar
a toda ordem temporal. Compreendemos um raciocinio quando podemos percorrer, nos dois

sentidos, suas longas cadeias de razdes, um texto quando lhe alcangamos a estrutura e a
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finalidade. O sujeito s6 poderd conhecer e agir se comecar primeiro a aprender a pensar, a fim
de conseguir progressivamente pensar aquilo que aprende.

Como afirmei anteriormente, s6 se ensina quando se tem em vista 0 homem e ndo o
técnico, o profissional, o cidaddo, o crente... ou seja, o sujeito a ser ensinado, ndo € uma
condi¢do para a materializacdo futura da vontade ou do “pensamento” do seu educador ou da
institui¢do a que “pertence”. Assim, no ensino, ndo hé necessidade de se cultivar a idéia de uma
autoridade (entendida ndo apenas como o poder de fazer-se obedecer, mas o fato de dar-se esse
poder, por legitimo, seja que a pessoa que o exer¢a o detenha em funcdo de papel, tarefa, ou
missdo por cumprir, seja que o deva a sua superioridade, a sua ascendéncia, a seu prestigio) que
faz, da educacdo, uma relagdo vertical. Existem teorias que, infelizmente, insistem em justificar
a autoridade, minimizando o seu impacto pela “intencdo” que a anima, ¢ a fundam na
“abnegacdo e no dominio de si, ou na caridade”, como Laberthonniere (1935, p.48), mas ndo
passam no teste. Em ultima andlise, o que se percebe, € que o proprio fim ou o sentido da
educacao € contradito pelos meios empregados para alcanga-lo.

O individuo a ser educado deve ser entendido em sua prdpria virtude. a escola ndo
deve ser concebida como se fosse uma fabrica, pois a arte de educar, s6 por destruicdo,
significara fabricar homens segundo modelo comum. Porém, enquanto isso ndo acontecer, ela
permanecerd em sua forma mais simples e primitiva, que € liberar, em cada individuo, aquilo
que o impede de ser ele mesmo, permitir-lhe realizar-se segundo seu génio singular. S6 €
possivel ser homem pela educagdo, como bem ensinou Kant, mas é preciso uma educagdo para
o0 homem, afinal como ensinou ainda Kant, o homem nfo €, e nunca deve ser concebido como
um meio, mas sempre como um fim. Portanto, aquele que educa deve respeitar a forma
imanente de cada educando, permitindo a cada um encontrar seu estilo e ser ele mesmo, para
além das normas prontas e acabadas e dos lugares-comuns. Ser capaz de assimilar o que cada
cultura ofereca de verdadeiramente humano e recusar a educagio que propde limites e bloqueia
o sujeito. Como ensinou Dewey (1966, p.100), a educagdo deve “permitir, a cada individuo,
jamais cessar sua educagdo’.

Em nenhum processo educacional, o individuo é uma tdbula rasa sobre a qual o
educador tudo pode, e se apresenta como um engenheiro que vai trabalhar a matéria inerte. O
educador ndo €, também, em nenhum processo educacional, como ensinou Rousseau (1951,
p-393), 0 “ministro da natureza”, com a missao de “impedir o homem social de ser inteiramente
artificial”. O individuo a ser educado € o que €. Pode mudar, “progredir” e, finalmente, aceitar

os outros. A mudanca ocorre quando ele descobre que o seu “eu”, tal como €, € plenamente
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aceito. O educador, como ensinou Rogers (1968, p.133), apenas deve “ajuda-lo” a triunfar de
suas inibicdes para que ele possa ser ele mesmo. Assim, em vez de criar conformistas e
revoltados, a educagdo possibilitard o “aparecimento” de criadores numa época necessitada de
criatividade. O educador precisa cultivar o habito de ndo falar sozinho e ndo proibir objecdes e
perguntas. Afinal, ser dogmatico € confessar a prdpria fraqueza; ndo had necessidade do
educador outorgar aos educandos o direito de palavra, ficando bem entendido que eles podem
ter razdo com ele, ndo contra ele. Quando o educador ndo admite correr o risco de ndo ter razdo,
de admitir outro ponto de vista, de aparecer desgastado pelos habitos, ele corre o risco de abafar,
de extinguir no educando, o pensamento, o gé€nio. Quem ndo admite correr o risco de ser
ensinado, nao deve ensinar. O educador nio € aquele que estd acima do educando, € aquele que
estd com o educando.

A pedagogia, ndao necessariamente na sua origem grega, mas aquela “nascida” no final
do século XVII, como educagdo cientifica e pritica dos educadores, desempenha, hoje, papel
importante. Porém, uma técnica, de repente, vira rotina; uma ciéncia vira dogmatismo. Talvez,
por isso, os maiores tedricos da educagdo raramente foram pedagogos de oficio (Montaigne,
Rousseau, Montessori, Dewey), e aqueles que foram pedagogos de oficio, comecaram pela
revolta contra a pedagogia (Makarenko, Freinet). De um modo geral, como ensinou Hubert
(1961, p.07,198), essa pedagogia entende que o educador é sempre tentado a encontrar sua
“superioridade” na prépria “inferioridade” do individuo que educa. Assim, ela vira arma, ou
seja, o conhecimento dos individuos e dos meios de instrui-los, é, também, o que permite
dominé-los, maneja-los. Como um meio, a pedagogia ndo é ameagadora. Seu perigo estd em
tornar-se a si mesma como fim. Deste modo, o pedagogo se rebaixa ao nivel do anunciante
publicitdrio, unicamente interessado em ‘“vender”, sem se interessar, de modo algum, pela
qualidade daquilo que vende. Seja cldssica, nova ou qualquer outro tipo, a pedagogia se rebaixa
a uma técnica de adestramento ou de publicidade, tornando-se dogmatica, autoritdria e nociva,
quando ndo respeita o individuo incondicionalmente.

Refletir sobre a arte de educar €, portanto, necessariamente, refletir, também, sobre a
educagdo escolar e, conseqiientemente, a relacdo desta com a politica, sem esquecer, no
entanto, a distingdo fundamental entre escola e sociedade. A primeira constatagdo é um tema
antigo que hoje se transformou em um assunto impossivel de ser ignorada quando se reflete
sobre a “educagdo” escolar. Essa educacdo, no fundo, sempre depende de uma op¢ao politica.
A prépria “prética pedagdgica”, muitas vezes, parafraseando Clausewitz (1980), ndo passa de

pratica “politica” por outros meios que acaba por sufocar a escola, transformando o seu
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ambiente em um local de dogmdticos e autoritdrios, cujo lema € “ensinar’ rapidamente o
méximo de coisas, ignorando brutalmente as necessidades naturais da infancia como ensinou,
por exemplo, Bataillon (1969), originando um grau de aprendizagem préximo de zero que
provoca, por sua vez, desinteresse € abandono. A escola, principalmente a publica, foi a
grande esperanca do século XIX; o mundo viu-se nela o motor por exceléncia do progresso,
da igualdade e da libertacdo humana: “Uma escola que se abre € uma prisao que se fecha”,
disse Victor Hugo (1951) maravilhado. Ora, o grande sonho do século XIX se transformou
em nossos dias em uma grande pris@o. O ensino € uma imensa balburdia, onde criangas sao
mutiladas no entusiasmo, no impulso e no orgulho de apreender e de criar.

O livro Rebdtir I’ecole (1969) dos autores Bataillon, Berge e Walter ensina que o
problema € “pedagdgico” e se resume basicamente em trés pontos: burocracia, dogmatismo
de certos “mestres” e uso de métodos ineficazes. A “pedagogia” mencionada pelos autores €
uma opcao “politica”. Por isso, querer separar a “politica” da reflexao sobre a educacdo € uma
tarefa fadada ao fracasso. Vivemos sob uma maldi¢do ideoldgica chamada de “capitalismo”
que oprime e seleciona. A educagdo, infelizmente, segue, necessariamente, tal maldicao. Ela
perpetua a injustica mediante selecdo impiedosa que, no fundo, favorece aqueles que a
“cultura familiar” prepara para “vencer” num sistema de exame e de concursos: os filhos da
“burguesia”. Se por acaso, algum dentre os “filhos do povo” vencer, a despeito de todas as
barreiras, isso ndo nega o ‘“‘sistema”’, mas o confirma: como ensinou Bourdieu (1964),
compreende-se, entdo, porque tdo fraca porcentagem de “filhos de operdrios e de
camponeses” chega a Universidade.

Em sua esséncia, a educacdo € uma “educagdo de classe”. A “sociedade”, como
ensinou Dewey (1966), a partir da leitura de Aristoteles (1966; 1985), repousa no modelo da
“dupla cultura”: uma formacdo servil que adestra as “classes laboriosas” para tarefas
“fragmentdrias e ingratas”, as quais nao permitem nem realizacdo, nem expressao € uma
“cultura de luxo” que da acesso aos tesouros da “civilizagdo”, porém falseia a inteligéncia
preparando-a para controlar e governar os homens sem jamais “manipular as coisas”. Essa
divisdo da “sociedade” em classes proporciona, necessariamente, a oposicdo entre “formacgao
técnica” e ‘“cultura liberal”, entre “trabalho e lazer”, “pritica e teoria”, “matéria e espirito”.
Ora, a educagdo permanecerd alienada e alienante enquanto a sociedade ndo realizar ou
permitir a participacdo ativa e definitiva de todos no destino coletivo. Numa sociedade onde
impera a exploracio do homem pelo homem a educagdo ndo passa de instrumento de

submissdo. A familia, pela imago do pai, sedimenta, no homem, a necessidade de obediéncia
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e de dependéncia; a educagdo reforca a repressdo pela disciplina hierdrquica, pela coacdo do
saber, 0 qual nunca é mais que o conjunto dos modelos e das normas da sociedade bem
instalada na vida, o instrumento do poder. Deste modo, a pedagogia € sempre manipulagdo, a
educacgdo, sempre produtora de heteronomia.

Contestacdes existem, mas nao sdo eficazes. Uma corrente toma por tarefa tornar
manifestas as contradi¢des da “sociedade capitalista” nas contradi¢cdes de seu ensino. Outra
corrente da realce a educagao continua. Ou seja, ao invés de encerrar a juventude num gueto
escolar, cumpre pd-la no trabalho assim que possivel, e criar, em compensagao, para todos os
adultos, estagios de aperfeicoamento e de reciclagem. Nesse nivel, o ensino responderd a uma
demanda real e a uma experiéncia vivida. A hierarquia da educagdo dard lugar a uma
comunidade em que a educacdo serd permuta e progresso. Uma terceira corrente utiliza a ndo
— diretividade de Rogers (1961), mas o préprio Rogers, longe de repor em discussdo as
estruturas sociais, tenta adaptar os individuos a elas. Como disse Lapassade (1963, p.24), ele
“psicologiza a politica em lugar de politizar a psicologia”. O problema da educagdo sé se
resolve de dentro para fora. Ou quem sabe, agrava-lo voluntariamente e fazé-lo estourar para
acelerar uma auténtica “revolucido educacional”. Espero que ninguém confunda “revolucao
educacional” com a “educac¢do da revolugdo”. Pois, pelo exemplo que temos, a “educacdo da
revoluc@o” ndo suscitou a “revolug@o da educacao”. Ou seja, a decisdo de Kruschev de impor,
a todos os estudantes, estdgios de um, ou dois anos, numa usina, foi um fracasso total. Outra
coisa, multiplicar escolas e aumentar estatisticas ndo significa transformar a estrutura
essencial da educacdo. A pedagogia, por exemplo, continua, grosso modo, o que era, com
seus programas, suas intimidacdes, seus estimulos, suas recompensas, seus castigos, seus
métodos e sua selecdo. Como disse Lebrot (1966, p.35-77), a maioria se aliena, por assim
dizer, na burocracia que nao pdra de ganhar for¢a. Seu imperialismo, infelizmente, se
manifesta na educacdo cujo método tradicional ndo passa de uma pedagogia burocratica,
fundada na angustia e na desconfianga, com seu sistema de exames que € a propria negagao
do saber, mas fornece a burocracia, o tipo de homem de que precisa.

Nas “sociedades primitivas”, conforme ensinou Durkheim (1963, p.154-157), “quase
ndo existem punicdes”. A coercdo da infancia aparece nas ‘“‘sociedades em pleno
desenvolvimento cultural”’, como a de ‘“Roma imperial, ou a da Renascenca”, onde a
necessidade de um “ensino organizado, mas se faz sentir”. E que 2 medida que a “sociedade
progride”, torna-se “mais complexa”, a educacdo deve ganhar tempo e violentar a natureza

para cobrir a distancia sempre maior entre a crianca e os fins a ela impostos, “o mestre,
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representante e detentora da cultura”, ganha importancia crescente e consci€éncia sempre
maior de sua ‘“‘superioridade”. Arroga-se, pois, “o poder de castigar” em nome dessa
“superioridade” e da “necessidade” de violentar a natureza da crianca. Portanto, uma crianga
india, ou esquimd, era educada segunda a pedagogia “mais nova”: podia cacar, pescar e
construir num mundo em continuidade imediata com suas necessidades de crianga. a criancga
“moderna” tem as mesmas necessidades, mas, infelizmente, vive num mundo que insiste em
“educé-la” ndo de acordo com a sua natureza, mas segundo as normas de uma “sociedade”
industrial e burocritica, onde a imaginagdo, a iniciativa e a solidariedade praticamente nao
téem emprego. A educacdo atrelada ao interesse politico capitalista, ndo passa de qualquer
coisa “melhor do que nada”; uma educacdo que nao entende o seu proprio sentido, pois tal
preocupacdo € perda de tempo, mas estd apta a se submeter as necessidades do mundo
“moderno” que vai na “senda do progresso”. Assim, como disse Rousseau (1951, p.82), “se a
grande regra da educacdo ndao € ganhar tempo, mas perder tempo, voltam-se as costas a
educagdo”. Quando a “civilizacdo” se distancia da vida da crianca, a tendéncia € preencher o
intervalo por meios rdpidos, for¢cados e artificiais através de uma educagdo dogmatica,
autoritdria e repressiva. E fundamental saber o que queremos. Estd evidente que ninguém é
capaz de tomar decisdes sem haver formado, no espirito, o “ideal” pelo qual se quer trabalhar.
A crianca ndo € um “adulto em miniatura”, ou como ensinou Maritain (1959), “uma miniatura
de intelectual”. Por isso, ndo se deve inculcar-lhe a “ciéncia e as vontades dos adultos”, como
pretende a “politica capitalista”. Ela € um ser que desenvolve a sua prépria “logica”, a sua
prépria “moral” e a sua prépria “‘cultura”. Ninguém deve ignorar a verdade “dialética” da
infancia, cujo ser é um devir e, mais ainda, uma consciéncia desse devir. E esse impulso
humano que leva a crianca a “crescer”, a buscar, a arriscar e a imitar. Portanto, quem nega
esse impulso, nega a tinica coisa que torna possivel a educacao.

Illich (1971) nao teve paciéncia. Decretou o fim do monopdlio do ensino atribuido
no mundo inteiro a escola. Para ele, a escola, a unica habilitada a ensinar, sufoca a
criatividade individual e destr6i as comunidades espontaneas de pessoas que desejariam
aprender juntas. Ela exerce nos jovens autoridade despoética, contraria a democracia e ao
direito das gentes. Assim, longe de formar adultos, infantiliza, para sempre, os que lhe sdo
confiados. A escola é, ainda, de acordo com Illich, politicamente nociva. Longe de igualar as
oportunidades, cria, ou reforca as hierarquias sociais. Por tltimo, diz Illich, a escola pretende
em sua sanha pedagdgica, fazer o que o proprio Deus nao fez: “manipular os outros para

conduzi-los a salvagdo”. A desafei¢do a respeito da escola estd em vias de generalizar-se; e o
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seu desaparecimento se produzird por si mesmo. Tudo estd em saber como substitui-la por
uma educagdo “convivial”. Mas serd que devemos acompanhar Illich nessa tarefa radical? A
educagdo escolar na maioria das vezes € irritante, cadtica e desorientada, mas a moderagdo
ainda € uma virtude. A andlise de Illich deve ser entendida como um convite radical para se
repensar o papel da educagdo escolar, iluminar o seu sentido e significado. Entender que a
educagdo ndo tem objetivo além de si mesma. A escola ndo deve monopolizar a educacgdo.
Concordo com o autor. A educacdo se faz, também, fora da classe. Porém, considero
escandaloso o banimento da escola, mas € plausivel a sua reestruturacdo. Ela deve entender
que a liberdade é o meio e o fim da educagdo e, o pensar, sua atividade por exceléncia.
Portanto, em vez de pretender banir a educacdo escolar, deve-se banir para sempre, as
estipidas interferéncias da politica na educagdo. O mundo ndo necessita da educacgdo
politizada, mas da politica educada.

Muitos concordam com a idéia de que a crise da escola € o reflexo da crise das
sociedades modernas. Porém, reconhecem, também, que as relacdes entre escola e sociedade
sdo problemadticas a tal ponto, que ultrapassam, inclusive, as relacdes da escola com os
principios que a fundam como instituicio do pensamento. Um problema que, infelizmente,
ndo se resume, simplesmente, em saber o motivo pelo qual o pequeno Sérgio, por exemplo,
descarregou uma metralhadora sobre os seus colegas de classe, e sim por que os responsdveis
institucionais pelo ensino se desinteressam pela finalidade da escola, o que equivale
essencialmente a se desinteressar pelo pensamento. Muitos pedagogos que nao viram na
escola um lugar onde a crianga acede lentamente a sua humanidade submetendo-se a um
ensino liberal, mas apenas um lugar de vida do mesmo modo, por exemplo, que o café, clube,
praca, cinema, sala de jogos ou quadra esportiva, rejeitaram as instituicdes escolares. Um
exemplo claro de tudo isso estd na andlise de G. Ferry (1969, p.33) que expde o “falecimento
da escola”, ao constatar que nem os politicos, nem os professores, nem os pais dos alunos
sabem exatamente por que se ensina, o que se deve ensinar, o que € preciso ser para ensinar.
Tudo isso reflete uma grande confusdo. Ou seja, ao longo do século XX, cinco dominios
diferentes da existéncia humana (valores “politicos” da democracia, em seu espaco publico;
protecao “econdmica” da familia, em seu espago privado; necessidades “sociais” da produgao,
em seu espaco industrial; criacdo “cientifica” de conhecimento, em seu espaco tedrico;
exigéncia “ética” de educacdo, em seu espaco pratico) analisados por Mattéi (1999), foram
confundidos. Essas confusdes resumem-se a confusao essencial entre Escola e Sociedade que

consiste em fazer da escola uma sociedade efémera, livre da preocupacdo com os “interesses
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pedagégicos”, e ndo em fazer da sociedade uma escola permanente, invertendo o que
Bachelard (1938, p.252) chamava “os interesses sociais”. A partir do instante em que a
sociedade s6 se preocupa consigo mesma, reduzindo toda a humanidade do homem a sua
vida social, ela estd impossibilitada de ter qualquer interesse por aquilo que ndo diz respeito
ao social, a saber, o ensino e o pensamento, cujo lugar natural € a escola. O social, como
social, vive o dia-a-dia para produzir sociabilidade, ndo tem tempo para consagrar ao
pensamento. A escola, como escola, vive o dia-a-dia para pensar humanidade, ndo tem tempo
para consagrar a produ¢do da sociabilidade.

Seja ela burguesa, conservadora, capitalista ou elitista, a critica da escola tradicional
que Illich (1971) pediu a “morte”, ndo representa uma andlise da escola em termos
filos6ficos, mas em termos politicos, sociais ou econdmicos. Acusa-se a escola de impor suas
normas a sociedade, a partir de uma escolarizacdo que € interpretada em termos de
socializacdo, esquecendo que a escolarizagdo € uma humanizacdo, e impdem-se de fato a
escola as normas da sociedade, quer sejam normas politicas (a democracia), econdmicas (a
produtividade) quer sejam sociais (a igualdade). Desse ponto de vista, € claro que a escola nao
poderd nunca satisfazer essas normas alheias que contradizem sua vocacdo universal de
humanizagdo e, conseqiientemente, suas normas especificas de pensamento. As teses sobre as
desigualdades na escola e sobre a cultura escolar como “cultura da classe cultivada”
defendidas com todo o vigor por Bourdieu e Passeron (1964, p.114, 103; 1970, p.253),
repousam, também, sobre a confusdo entre escola e sociedade. Censuraram na escola sua
“cegueira as desigualdades sociais” sem tomar consciéncia de sua prépria cegueira social em
relacdo a finalidade da escola. Com um apelo sedutor a uma “pedagogia realmente racional”,
consideraram a escola um espaco de ensino democritico que tem como meta, permitir ao
maior nimero possivel de individuos apoderar-se, no menor tempo possivel, do maior nimero
possivel de aptiddes que constituem a “cultura” escolar num momento dado. A escola passa a
ser o lugar onde n3o o aluno, mas uma multidao de “individuos” deve nao aprender, mas
“apoderar-se” dos saberes identificados, nao se sabe como, com “aptiddes” reveladas por uma
pedagogia “realmente racional” repousadas sobre um sistema complexo de procedimentos
abstratos. Ora, como ‘“educar”, nesse sistema, uma crianca ou ‘“democratizar” um aluno
considerado desde inicio, um receptor de informacOes submetido a imposi¢do de uma
arbitrariedade cultural? Ou ainda, como elaborar uma pedagogia que escapasse a ideologia
dominante? Infelizmente a tunica resposta dos autores € baseada numa racionalidade

instrumental que s6 conhece a linguagem econdmica da produtividade. Por mais que esse
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projeto tenha um sentido, na sua esséncia ele faz do professor um “emissor” com a missao de
fazer evoluir os “receptores” que sdo os alunos, seja levando-os ao nivel dos “conhecimentos”
almejados por meio de um esfor¢o “pedagdgico” seja baixando o nivel do “ensino” para se
colocar ao alcance do “aluno”.

Esses procedimentos estdo “condenados” a cobrir a questdo “politica” essencial de
saber se se deve pensar a educacdo em termos de “escolarizacdo de massa”, confundindo
escolarizacdo e socializagdo. Escolarizar todas as criangas € diferente da escolariza¢do “em
massa”’, pois a crianca ndo depende desse conceito fisico. A pretexto de socializacdo
considerar os alunos cidadaos iguais, é anunciar a desapari¢do pura e simples da escola.
Exige-se da escola que dé um ensino “democratico”. Ora se isso significa que todas as
criancas devem ir a escola em estabelecimentos de ensino fundados sobre institui¢des
politicas democraticas, quer dizer que a escola é democratica. Porém, desejar que todos os
alunos recebam a mesma formagdo e obter os mesmos resultados, sem considerar, in
abstracto, seus gostos, suas capacidades e seus ‘“‘sucessos”, a escola ndo é e jamais serd
democradtica. Admitindo, por fim, que a escola esteja submetida a ideologia dominante,
como seus detratores conseguiram escapar a sua influencia e utilizar os instrumentos e os
conhecimentos fornecidos por essa instituicdo para contestar-lhe a legitimidade? A mesma
contradicdo anula as criticas de um discurso de poder que utiliza, para fundar sua critica, o
poder do discurso. Se, com efeito, de acordo com Barthes (1977, p.09, 10), coloquemos como
principio que “a lingua € uma reacdo generalizada”, ou seja, uma forma social de opressao, o
que se censura precisamente na escola em ensino da lingua e se, para dizé-lo recorrendo
novamente a Barthes, mas de forma contundente, “a lingua, como performance de toda
linguagem, ndo € nem reaciondria nem progressista; ela € muito simplesmente: fascista”, ndo
resta aos criticos da lingua nem aos da escola, se ndo pretendem passar por fascistas a seus
préprios olhos, sendo ficar em silencio. Como disse Wittgenstein (2001, p. 281): “Sobre
aquilo de que ndo se pode falar, deve-se calar”.

No século XIX Nietzsche (1972, p. 23, 89) ja havia denunciado os liceus cléssicos e
as universidades tradicionais que desertaram de sua prépria cultura, devido a submissido da
educagdo a nova “questdo social”. Procurou-se desenvolver uma cultura universal ampliando
seu campo para todos os assuntos e todas as préticas; todavia, em vez de fundar a educacio do
homem num modelo ideal, fez-se do individuo um homem tdo comum quanto possivel. Em
sua esséncia, a educacdo sé pode engendrar uma relagdo conflituosa com a vida social que, a

falta de compreendé-la, tende a rejeitd-la. Dai, como demonstrou Nietzsche, a oposi¢ao entre
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a cultura, ligada a vida do espirito, e a miséria de viver, submetida as condi¢des sociais.

A “personalidade” da crianca formada pela educacdo provém ao mesmo tempo da
dimensao temporal e social, que deve ser levada em conta, e da vocacdo eterna e espiritual
que deve ser respeitada. Assim, Schiller (1992, IX Carta), por exemplo, estd certo ao afirmar
que o homem possui uma disposi¢do eterna para atualizar o infinito do possivel, o que no
fundo, significa, no comeco de cada uma de suas ac¢des, tomar consciéncia de sua liberdade.
Isso o leva a condenar as institui¢des escolares que, infiéis a sua inspiracdo humanista,
limitaram seus projetos aos valores de integracdo social. A educagdo liberal tradicional se
interessava em primeiro lugar com a “alma” dos homens e ndo com sua condicdo social ou
com sua situacdo econdmica. Abandonando a questdo da humanizacdo, que € a questdo da
liberdade, para se limitar a questdo da socializacdo, que é a da necessidade, “a cultura
classica” como percebeu Strauss (1990, p.100), “considerada o baluarte da civilizacdo... €
cada vez mais pervertida...”. Este movimento de regressdo funciona tanto na esfera da
educagdo quanto nas outras esferas; € a rentncia deliberada a reconhecer o homem no homem
ou nas suas obras e a participar da expressao continua de sua hominizacdo. Esta dltima s6 é
possivel com a condi¢do de que o homem distinga claramente o que Arendt (1982) chamou
“a relagdo com o mundo” e “a relacdo com a vida”. Ou seja, para dar a crianca os meios de
sair da intimidade familiar e entrar no mundo publico, € preciso que a escola conserve um
estatuto intermedidrio entre o dominio da vida, o lar onde a crianca nasce e o mundo onde
deverd mais tarde representar seu papel de homem.

Para se entender a especificidade da escola e do pensamento, que se mantém no
intermédio, € necessdrio distinguir dois eixos e quatro polos articulados em torno da escola.
Sobre o eixo da vida, os p6los opostos da familia e da sociedade. Este eixo liga a vida privada
fechada no segredo da intimidade e a vida publica exposta a luz do mundo. Entre as duas esta
a escola. A escola € identificivel com um espago de vida sobre o eixo da socializac@o, onde a
instituicdo escolar constitui a mediagdo entre a instituicdo familiar, cuja modalidade é a
reproducdo, e a instituicdo social, cuja modalidade é a producdo. Tudo isso diz respeito
apenas a socializacao formal da crianga, entendida como sujeito: € nesse plano que funciona o
conjunto dos procedimentos sociais, juridicos e pedagdgicos de que depende a escolarizacdo
da crianca. Sobre o eixo da humanizacdo substancial, o p6lo da politica, que funda a
modalidade da acdo na cidade, e o pdlo da ciéncia, que define a modalidade do conhecimento.
A escola ndo € mais um lugar de vida, mas um lugar de pensamento onde o aluno adquire os

conhecimentos necessarios para se tornar homem. Entre os dois eixos e os quatros polos, a
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escola representa o lugar aberto e autbnomo em que o pensamento se enraiza. O homem
precisa aprender a pensar para poder conhecer e agir. Deste modo, ele consegue,
progressivamente, a aprender a pensar aquilo que aprende. E se o fim do conhecimento na
ordem da ciéncia, € a verdade, o fim da a¢do, na ordem da politica, € a justica. De um outro
ponto de vista, contudo, o homem ndo pode viver crian¢ga na familia e trabalhar adulto na
sociedade se nao tiver sido formado na esfera da socializagdo autdbnoma da escola. Uma vez
que a educacdo consiste acima de tudo em aprender, pode-se dizer que a escola, como lugar
de socializacdo, constitui uma aprendizagem da vida, mas também que a escola, como lugar
de hominizacdo, é uma aprendizagem do pensamento. A vocacdo da escola ndo se limita a
fazer a mediacdo entre a familia e a sociedade que a condena a ser absorvida no ciclo dos
processos vitais. O intermédio da escola, que reproduz na ordem institucional o intermédio do
pensamento, preso entre as necessidades do tempo e as exigéncias da eternidade, ndo pode
dispensar a mediagdo entre a a¢do e o conhecimento, a politica e a ci€ncia que requerem, mais
do que a familia ou a sociedade, ser pensadas. Portanto, aqueles que s6 querem ou sO
conseguem enxergar na escola um lugar de vida, ou um lugar de violéncia simbdlica,
amputam a educacgdo sua dimensao essencial.

De um modo geral, é fundamental que a arte de educar caminhe sempre de encontro
a valoriza¢do da manifestacdo da liberdade individual e de todo tipo de acdo auténoma dos
atores sociais, sem nunca contribuir para devorar a sociedade civil, arrancar o individuo de
seu meio, local ou religioso para ser mobilizado ao servigco de uma ideologia “dominante”,
nem pretender transformar a sociedade numa multidao de massa décil a palavra e as ordens de
um chefe, mas possibilitar um espaco publico onde se debatem as escolhas. Exigir obediéncia
e impor aos outros o que eles devem aprender sdo praticas educativas que fazem o individuo
apresentar comportamento semelhante ao “suditos” dos regimes totalitarios: funcionam, mas
ndo pensam. Um exemplo emblemadtico descrito pela Arendt (1999) pode ser encontrado na
pessoa de Eichmann: situar o saber nos métodos formais que se fecham em seus proprios
procedimentos. Eichmann tinha conhecimento, convic¢des, argumentos, em resumo, possuia
um discurso que dava a supor a presenga de uma vida interior; porém, apesar de nao dar
mostras de estupidez, suas afirmacgdes revelam “total auséncia de pensamento”. O criminoso
de guerra ndo parecia monstruoso nem demoniaco, € sim uma pessoa qualquer; sua vida
pessoal talvez ndo fosse “a de um criminoso”, mas era certamente a de um homem incapaz de
pensar. Ele era, contudo, um sujeito, € mesmo, durante seu processo, um sujeito de direito;

mas era-lhe impossivel tomar consciéncia de seus atos e pensi-los como maus porque lhe era
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impossivel captd-los sob uma luz diferente da sua, ou seja, foi educado para receber ordens,
para funcionar e ndo para pensar. Se tivesse pensado uma vez, uma unica vez, ele teria
suspendido, parado talvez essa maquina administrativa de que se orgulhava tanto, composta
por engrenagens continuas de ordens, regras e procedimentos, que fazia dele o elo
inconsciente de uma gestao que ndo tinha outro fim sendo a morte.

Deve se ter sempre o cuidado para que a arte de educar, portanto, ndo seja reduzida,
ainda que reforcada pelo espartilho das ciéncias humanas, sociais e naturais, a uma pedagogia
dos objetivos. Um objetivo €, com efeito, uma capacidade fisica ou intelectual que ndo pode
ser diretamente observada, uma vez que ele € projetado no futuro, mas que induz no presente
comportamento observavel e mensurdvel. Para observar corretamente esse comportamento e
dar-lhe uma medida adequada, € preciso decompd-lo e hierarquizd-lo submetendo o ator,
neste caso o aluno, a uma série determinada de procedimentos analiticos. O circulo
pedagégico que define os procedimentos por meio de objetivos a atingir e os objetivos por
meio de procedimentos a utilizar, chega necessariamente a constituicdo de um sujeito
procedimental privado de qualquer horizonte de significagdo. Essa pratica ndo passa de
espelho embacado ou de chama morta incapaz de iluminar a alma do aluno. E incapaz de
apreciar o pensamento e de enriquecer os conhecimentos do aluno. O recurso aos novos
métodos pedagdgicos, invocado insistentemente para se opor ao peso dos conteidos do
ensino, tende, necessariamente, a encerrar o individuo em uma instrumentaliza¢do
psicolégica, pedagdgica e estatistica que apenas conhece as regras internas de seu
funcionamento. A apreciacdo dos objetivos pedagdgicos e dos resultados subjetivos dos
alunos se reduz cada vez mais a um simples controle da conformidade com os procedimentos
implementados e com os objetivos definidos de maneira completamente exterior as condigdes
do ensino; quer dizer, se reduz ao conformismo intelectual e social.

Essa pratica, portanto, € limitada, isso para ndo dizer perigosa. Nesse processo todo,
o professor é um emissor que codifica uma mensagem, o aluno um receptor que decodifica a
mensagem, os conhecimentos nio sdo um saber dotado de significacdo substancial e sim uma
informacao ligada a um fluxo maximo transmitido pelo canal de comunicag¢ao, e o ensino nao
€ um esforco de pensamento critico e sim uma soma indeterminada de informacdes de que é
preciso apoderar-se. Isso explica, certamente, o motivo pelo qual o aluno fica mudo, ndo
pensa e ndo € criativo. Afinal, ele foi reduzido a um sujeito — receptor de informacdes
definido em termos formais, sem a menor alusdo aos conhecimentos reais que ele poderia

adquirir, ao espirito critico que deveria desenvolver ou despertar e ao exercicio pessoal de um
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pensamento que se encontra preso, sob uma avalancha de siglas. Nao ha escapatdria, o proprio
de uma funcdo, mesmo qualificada de pedagdgica, € funcionar, e o funcionamento nunca pode
substituir o pensamento no homem.

Pensar nao é ‘“funcionar”, ou seja, conduzir sua acdo segundo uma série de
procedimentos previamente definidos. O tipo de pedagogia mencionado encaixa
perfeitamente numa “ndo educacdo”. De deriva em deriva e de processos em procedimentos, a
pedagogia moderna deixou de julgar o aluno pelo pensamento e deixou de aprecia seus
conhecimentos em virtude do dominio sobre eles. Ela estabelece, em um rosario continuo,
“avaliacOes somativas”, “notas”, ou “avaliacOes formativas”, “apreciacdes”, que escondem o
processo de aprendizagem sem se interessar pelo contetido real do ensino e, evidentemente,
por aquilo que o aluno sente pensativo perante esses métodos que o submetem ao
conformismo pedagdgico. Nao se deve aceitar em nenhuma circunstancia, a reducdo do
pensamento do aluno a um funcionamento. Os procedimentos ndo podem tomar primazia
sobre os conhecimentos reais dos alunos e sobre a finalidade ideal da educacdo. Essa
educagdo funcional, comandada por um jogo de procedimentos sociais, econOmicos e
politicos que se introduzem na escola, permanece alheia ao tempo proprio do pensamento.
Restringindo-se a esfera pragmdtica em detrimento da exigéncia pratica da educacgdo, os
objetivos da pedagogia procedimental privam de todo fim, e de todo sentido, os alunos que
ndo sabem por que vdo a escola e que ndo tém nenhuma abertura para aquilo que os
ultrapassa. E como bem nos lembra Kant, um fim é uma idéia da razdo que, pela exceléncia
de sua perfeicdo, comanda a experi€éncia em vez de submeter-se a ela. Definir a educacao
pelos objetivos talvez seja uma atitude pedagogicamente correta, a0 menos para as
sociedades contemporaneas que fizeram da utilidade um novo deus; nem por isso € uma
atitude sensata. A correcdo é uma qualidade do comportamento que se inscreve nos
procedimentos necessdrios para atingir um determinado objetivo; o sentido nunca € uma
questdo de procedimento. Sacrifica-se o sentido da educagdo submetendo o aluno aos
métodos de controle denominados, como no caso de uma carteira de agdes, “avaliacdo” e que
os gestiondrios da pedagogia que persistem em seu ser, isto é, na gestdo, estdo sempre
avaliando, o que é a melhor maneira de se gerir a si mesmo. Avaliar ndo é educar: é dar um
preco ao resultado de um procedimento conforme a utilidade social, medido segundo as
exigéncias dos avaliadores. Quanto as exigéncias do pensamento, parece-me ndo dizerem

respeito as normas ministeriais.
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ESCOLA IPEMOCRATIQA E ESCOLA COM BUROCRACIA
ATUACAO DOS COLEGIOS DA POLICIA MILITAR NO
ESTADO DE GOIAS

Helena Beatriz de Moura Belle”

Resumo

O presente estudo visa discutir os principios da gestdo da escola democrética e da escola com
burocracia, ambos aplicados com maior ou menor intensidade nas escolas brasileiras. As
andlises que se apresentam t€m por objetivo confrontar os modelos de gestdo fundamentados
nas imagens organizacionais da escola e no principio constitucional de gestdao democratica na
escola publica, especialmente, aquelas que funcionam mediante a autorizacdo de 6rgdos do
Sistema Educacional estadual, como € o caso dos Colégios da Policia Militar do Estado de
Goias (CPMGQG). Os estudos, ainda inconclusos, desenvolvidos mediante pesquisa qualitativa,
por meio de revisdo histérica e andlise documental, revelam que o modelo de gestdo escolar
declarada, legal e ideal, por Colégios da Policia Militar do Estado de Goids, com
envolvimento do coletivo e exercido com autonomia e participacdo, pressupostos
fundamentais para o desenvolvimento da cidadania, escondem procedimentos burocraticos,
pactuados por agentes que deveriam proteger e fazer cumprir os mecanismos de democracia
nas escolas, e que, ao contrario, mobilizam recursos materiais e a permissibilidade para que
reinem o autoritarismo, a obediéncia e as premiagdes pelos resultados considerados
satisfatorios.

Palavras-Chave: Politicas Educacionais; Gestao Escolar; Principios de Democracia; Colégio
da Policia Militar.

Abstract

The present study seeks to discuss the beginnings of the administration of the democratic
school and of the school with bureaucracy, both applied with adult or smaller intensity in the
Brazilian schools. The analyses that she present have for objective to confront the
administration models based in the organizational images of the school and in the
constitutional beginning of democratic administration in the public school, especially, those
that work by the authorization of organs of the state Education System, as it is the case of the
Schools of the Military Police of the State of Goids (MPSG). The studies, still unconcluded,
developed by he/she researches qualitative, through historical revision and documental
analysis, they reveal that the model of declared school administration, legal and ideal, for
Schools of the Military police of the State of Goids, with involvement of the bus and
exercised with autonomy and participation, presupposed fundamental for the development of

" Doutoranda em Educacio, Programa de Pés-Graduagdo Stricto Sensu em Educacio da Pontificia Universidade
Catélica de Goids; professora na PUC Goids. E-mail: helenabeatrizmb @hotmail.com.
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the citizenship, they hide bureaucratic procedures, made a pact by agents that should protect
and to do to accomplish the democracy mechanisms in the schools, and that, to the opposite,
they mobilize material resources and it allows the authoritarianism, the obedience and the
awards for the results considered satisfactory.

Key-words: Education politics; School administration; Beginnings of Democracy; School of
the Military Police.

O presente estudo visa discutir as teorias da Escola Democrética e da Escola como
Burocracia, bem como, a atuagdo dos Colégios da Policia Militar do Estado de Goids nas
séries de ensino fundamental e médio, os principios norteadores de sua gestdo, para,
futuramente, investigar a atuacao de seus egressos no mercado de trabalho.

No Brasil o processo de gestdo educacional é tema de intensas discussdes, muitas
vezes ndo consensuais, entre os profissionais da educacdo, gestores e professores, bem como,
alunos, pais e representantes da comunidade. Gestores e estudiosos afirmam reconhecer que o
modelo ideal de gestdo, em tempos modernos, € aquele norteado pelos principios
democraticos. Mas, o entendimento dos significados do modelo de democracia € restrito,
desconhecido ou ignorado e, como consequéncia, 0 que se pratica pode revelar contradi¢des
com reflexos na formacao de seus estudantes e em suas atividades profissionais.

No Estado de Goids a gestdo carrega os mesmos vicios burocréticos apresentados
nacionalmente, embora, circunstancialmente, os modelos sdao declarados como democraticos.
Escolas publicas, vinculadas a estrutura do governo e, também, escolas que atuam sob
concessdes governamentais, adotam principios que ndo correspondem as orientacdes e
normativas nacionais, regionais e locais.

Os Colégios da Policia Militar do Estado de Goids, uma realidade no sistema
educativo goiano, representam um sonho de pais e pretensos alunos, que véem nesta escola as
possibilidades de crescimento profissional, intelectual e social. Tais colégios desenvolvem
uma gestao fundamentada na hierarquia e na disciplina, independentemente do produto que se
pretende formar, o estudante, futuro profissional para exercer atividades civis ou militares.

Atualmente sdo seis Colégios da Policia Militar no Estado de Goids (CPMG), trés
localizados no municipio de Goiania e trés nas cidades de Andépolis, [tumbiara e Rio Verde.
Com o lema “Escola de Civismo e Cidadania”, os CPMGs atuam de forma rigorosa e,
naturalmente, consideram que a hierarquia, o cumprimento de tarefas, as formas repetitivas

para o alcance de resultados satisfatérios e suas premiacdes sdao fundamentais e
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indispensaveis. Tais caracteristicas ndo se coadunam com os principios da Escola como
Democracia, declarados por Costa (1996).

Para Costa (1996, p. 56), a Escola como Democracia teve sua origem “na Teoria das
Relacdes Humanas e dos desenvolvimentos conceituais dela decorrentes”. Assim, a adogao
deste modelo permite ultrapassar aspectos meramente técnicos e formais, sobretudo, aqueles
cujos principios norteadores tenham por base a gestao burocratica, com suas caracteristicas de
rigidez na administracdo, para enfatizar os aspectos psicoldgicos e socioldgicos de seus
participes.

No Brasil o direito a educacdo foi declarado na Constituicdo Federal de 1988 e,
conforme dispde o artigo 205, constitui “dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o emprego”.

Vé-se que Costa (1996), argumentando sobre as questdes humanisticas, contempla
com perfeicdo as declaracdes contidas no dispositivo constitucional que trata dos direitos da
pessoa a educacdo que busque o seu crescimento intelectual e profissional para o alcance da
cidadania. Também, as expressdes contidas no lema dos CPMGs sao convergentes com as
declaracdes constitucionais.

Mas, como materializar as agdes para o devido cumprimento das normativas e de
ideologias se os responsdveis pela gestdo sdo treinados para obedecerem a hierarquias
milenares e o severo cumprimento das tarefas que visem o alcance dos resultados a qualquer
custo? Pode-se verificar que hd incoeréncias quanto aos aspectos contemplados para a
formac¢do cidada, se na definicdo dos responsdveis pela gestdo de entidades do porte das
Escolas da Policia Militar, as op¢des sdo sempre por aqueles que exprimem as relacoes de
poder existentes no contexto social, portanto, ndo teriam condi¢des de aplicar principios dos
quais nao pdde experimentar.

No campo educacional a declaracdo do modelo ideal ndo seria inconveniéncia, mas,
definir que a gestdo seja conduzida por profissionais militares com as mais altas patentes e
exigir aos mesmos que atuem com o0s pressupostos de gestdo democrdtica seria uma
incoeréncia, pois, deliberadamente ou inconscientemente, tais gestores atuariam em
conformidade com a sua formagdo fundamentada nos principios de gestdo burocraticos.
Assim, héd que se duvidar sobre o modelo de profissional que se pretende formar. Isto é, se o
produto depende do meio, pleitear um egresso com capacidade para atuar com fundamentos

em principios democraticos, quando, durante toda a sua formacao, praticou os principios da
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burocracia, seria no minimo uma visdo equivocada. As influéncias do sistema educacional
influenciam diretamente na vida das pessoas e em suas condutas profissionais.

Para Ferreira (2006, p. 158) “a escola € locus de reprodugdo e locus de producdo de
politicas, orientagcdes e regras”, e, a escola “estd inserida na “chamada” sociedade global”.
Entdo, preocupagdes em relagdo a forma de conduzir as a¢Ges em escolas publicas, e,
também, nas escolas privadas e equiparadas, atuantes por autorizacdo do Estado, devem ser
uma constante em nossos pesquisadores da educacao. Pois, a depender da forma com que se
produz e reproduz o conhecimento € possivel que haja uma formagdo enviesada e
contraditéria se se considerar as declaracbes normativas e as ideoldgicas das instituicdes
educacionais.

Nesta mesma direcdo, mas com foco nas escolas militares, Ludwig (1998, p. 7)

enfatiza que, no Brasil, muitas sdo as pesquisas que envolvem o papel das institui¢cdes civis de

ensino e afirma,

parece que os cientistas da educacio ainda ndo perceberam a importincia de
pesquisar o ensino militar, fato bastante estranho, uma vez que a histéria do
Brasil, ha muitos decénios, mantém-se atrelada a conduta dos funcionarios
fardados, haja vista os varios momentos em que os militares sairam dos
quartéis para se envolverem em problemas de ordem politica, conferindo as
forcas Armadas um papel intervencionista por tradicao.

Embora Ludwig (1998) se refira ao ensino para formagao de oficiais, que contribui para forjar
um tipo de profissional das armas com tendéncias interventoras, é preciso analisar, também, o
ensino na formacdo civil ofertada pelos CPMGs, pois, por trds do modelo democratico
declarado poderiam estar se formando profissionais subalternos e combatentes aos
movimentos denominados ‘perturbadores da ordem social’, um perigo para a classe
dominante. De forma inconsciente se prestariam aos trabalhos, ainda que administrativos e
atuantes na sociedade civil, de forma subserviente, sem autonomia e colegialidade.

Neste sentido, por meio de revisdo bibliografica e da andlise documental, reflexdes
sobre os fundamentos de gestdo com principios democraticos e burocréticos, a atuagdo dos
Colégios Militares do Estado de Goids (CPMG) serdo apresentados neste trabalho com vistas
a, futuramente, compreender os reflexos no produto da atuacdo dos CPMGs, o seu egresso e
futuro profissional, civil ou militar.

No Brasil os principios de democracia na escola foram declarados pela Constitui¢ao
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Federal de 1988, conforme dispde o artigo 206, mas, os enunciados dos principios, embora
com clareza, sugere interpretacdes diversas, o que possibilita campo fértil ao desenvolvimento
de acdes que poderdo configurar o seu €xito ou o seu insucesso. Estas possibilidades
constituem tema preocupante no campo educacional haja vista que podem configurar o
descumprimento dos préprios principios basicos da gestdo e influenciar negativamente na
atuacao profissional do egresso.

Todavia, embora declarado em 1988 pela Constituicdo Federal, o tema gestdo
democratica, ha décadas vem sendo motivo de constantes incursdes e criticas de profissionais
da educacdo e, consequentemente, como contra ponto, discute-se a gestdo burocritica, que
muitas vezes ¢ implementada pelos gestores e apoiadas por governantes de forma a defender
interesses alheios aos anseios coletivos.

Com fundamentos nos estudos Brzezinski (2007), Costa (1996), Coutinho (2002),
Dewey (1959), Ferreira (2006), Gracindo (2008), Ludwig (1998), Padilha (2002), Pazeto e
Wittmann (2001), Sander (2007), Teixeira (1967, 1968) e outros autores, procurou-se
apresentar as concepcdes do modelo de gestdo democrdtica e as contradigdes que se
apresentam, entre os discursos e as praticas, no campo educacional.

A escola que se pretende, denominada Democritica, é aquela que assume como
ponto de partida a participacdo autdonoma e colegiada, tendo uma base organizacional oposta
aquela definida pelo modelo burocrético. Porém, embora haja uma forte corrente defensora do
modelo de escola democratica ha organizacdes que preferem adotar os modelos mais rigidos,
como € o caso de escolas que adotam principios militares, com o apoio irrefutdvel de pais e de
alunos.

Para Costa (1996, p. 71), embora esteja discutindo gestdo educagdo em Portugal,

argumenta que,

a imagem da escola como democracia nos propde, globalmente, uma
concepcdo dos estabelecimentos de ensino, que valorizando as pessoas,
aponta para modos de funcionamento participados e concertados entre todos
os intervenientes na vida escolar, de modo a que a harmonia e o consenso
prevalecam.

O modelo de gestdo democréitica apresentada por Costa (1996), pelos aspectos participacio e

a democracia organizacional, permite as mudancgas de estratégias e permite as mudancgas de
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ordem apresentadas nas tradicionais hierarquias institucionais, mas, ndo dispensa os conflitos
e, por consequéncia, as escolhas e desejos da maioria.

Como contra ponto Costa (1996, p. 44) argumenta que

a burocracia como um modelo organizacional que — quer seja visualizado
numa vertente prescritiva (para aplicacdo da realidade), quer seja entendido
como modelo descritivo que “reflecte” as caracteristicas comuns a um vasto
conjunto de organizacdes das sociedades modernas — pode ser, globalmente,
qualificado como uma imagem organizacional assente no principio da
racionalidade. Esta racionalidade traduz-se designadamente, na
previsibilidade e na certeza face ao futuro, na consensualidade sobre os
objectivos, na correta adequacdo dos meios aos fins; nas tecnologias claras,
nos processo de decisdo e de planejamento estdveis.

Os apontamentos sobre a gestdo burocratica apresentam a rigidez nas agdes e a invariabilidade
quanto aos objetivos, portanto, mais fdcil de ser materializada, especialmente, devido a
vaidade e formacdo de seus gestores. Percebe-se muita semelhanca quando se discute a gestao
nos CPMGs, pela escolha do gestor, pela rigidez na hierarquia, o cumprimento das normas, as
exigeéncias de condutas, dentro e fora das escolas, dentre outros aspectos. Este 16cus constitui
com seguranca um ambiente de reproducdo de profissionais passiveis da reproducdo com os
mesmos principios e procedimentos, conforme argumentam Ferreira (2006) e Ludwing
(1998).

A Escola como Democracia aponta criticas a Escola como Burocracia e aos seus
principios, pelo seu “modelo de mdaquina”. Por esta razdo, a Escola como Democracia
imprimiu um novo direcionamento as relacdes de trabalho, com uma maior valorizagdo do
comportamento do sujeito e uma proposta de redugdo nas posturas normativas e descritivas
das tendéncias que se apresentam até entao.

Para Gracindo (2008) ao comparar as diversas Leis de Diretrizes e Bases da
Educagdo brasileira, a partir do cendrio no qual foram criadas e editadas, afirma que “toda lei
expressa uma politica e encaminha uma forma de gestao, sendo sua versao final resultante

desse jogo de forcas politicas.

Percebe-se que na trajetdria politica do Brasil muitas foram as implicagdes no campo
educacional, especialmente quanto as Diretrizes e Bases da Educagao brasileira, Lei n® 9.394,

de 1996, que surgiu em periodo de retomada da democracia, motivo pelo qual carrega
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conflitos e diferencas de interesses sociais e do Estado.

Ludwig (1998), em abordagem sobre as politicas educacionais, explica que,
basicamente, os seus fatores determinantes sdo as formas de financiamento e de fiscalizagao,
e, assim, “um dos agentes sustentadores da escola é o Estado, que tende a favorecer os grupos
privilegiados da sociedade; o outro € a iniciativa privada, que normalmente faz aplicacdes
pensando na colheita de vantagens”.

Os estudos de Sander (2007) e Pazeto e Wittmann (2001) conduzem a uma
andlise evolutiva ndo somente das terminologias adaptadas e aplicadas ao processo de gestdao
escolar, sobretudo, as concepgdes tedricas e préticas que favoreceram a compreensdo de um
modelo de gestdo escolar democratico, colegiado e participativo. Portanto, a evolugdo das leis
inerentes ao campo educacional também se deu pelas praxis deste modelo de gestdo, que,
conforme orienta Ferreira (2006) “se faz em sala de aula, no exercicio da docéncia, e também
nos leva a compreensdo da necessdria diretividade para a consecucdo do planejamento
organizado” na escola.

Ao analisar tais incursdes percebe-se que embora haja por parte do Estado a
declaracdo de uma forma democrética de gestdo educacional, na pratica, ha um esforco para
manter a alienagdo e a formacao de profissional forjado a executar as tarefas, mas, a0 mesmo
tempo ganancioso e preocupado com a sua sobrevivéncia e medrosa em relacdo ao povo, que,
para Ludwig (1988), consiste no fruto da formagao por “escolas castrenses”.

Na histéria da educacdo os aspectos socio-politicos influenciaram sobremaneira a
gestdo escolar, e, mesmo com os esforcos de varios politicos e estudiosos, no sentido do
desenvolvimento da autonomia, da colegialidade e da participacdo social nas estratégias
educacionais, conforme orienta Brzezinski (2007), ha ainda, reflexos que perduram e
impedem a gestdo democratica.

Tanto que Gracindo (2008) argumenta sobre as necessidades de que os gestores
coloquem uma ordem de prioridades para solucionar os problemas e os conflitos no campo
educacional. Para tanto, apresenta aspectos de uma boa gestdo, que denominou de bases de
compromisso, como possibilidades para reversdao do quadro negativo da educagdo, quais

sejam:

e o resgate do sentido publico da prética social da educacgio;
® 2 construgdo de uma educagdo cuja qualidade seja para todos;
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® uma a¢do democrdtica tanto na possibilidade de acesso de todos a
educacgdo, como na garantia de permanéncia e sucesso dos alunos;

e uma educagdo democritica que se revele numa pratica democritica
interna, em nivel de sistema e de escola;

® uma gestdo que situe o homem, nas dimensdes pessoal e social, como
centro e prioridade de sua “geréncia” (GRACINDO, 2008, P. 228).

Verifica-se que em todos os aspectos apontados por Gracindo (2008) pode-se, também,
perceber as qualificadoras declaradas pelos CPMGs, contidos em seu lema. Contudo, ha
contradicdes na medida em que se discute e se deseja o modelo democritico e se busca,
fervorosamente, escolas que adotam principios de gestao militares e burocraticos até mesmo
no ensino fundamental e médio para a sociedade civil.

A escola que se pretende € a Escola Democritica que assume como ponto de partida
as concepgdes psicopedagdgicas oriundas do sdciointeracionismo e requer uma base
organizacional oposta aquela definida pelo modelo cléssico e burocratico do qual se originou.

Ludwig (1998) critica o processo educacional, em especial o pedagdgico ao afirmar
que:

o processo pedagdgico € politico porque visa formar profissionais adequados
a uma hierarquia de trabalho, bem como inculcar no aluno as reacdes de
dependéncia e subordinagdo. O produto que sai dessas escolas, o educando
formado, tendera a exercer um tipo de cidadania caracterizado por um baixo
nivel de participag@o, por uma aceitagdo relativamente passiva das decisodes
emanadas das autoridades constituidas, algumas vezes ilegais e ilegitimas, e
por uma capacidade admirdvel para suportar frustracdes decorrentes de uma
vida em sociedade marcada pela desigualdade e injustica.

Tais criticas tiveram como alvo a educagdo civil, mas, afirma o Ludwig (1998), as escolas
militares, denominadas pelo autor de “castrenses”, exprimem as mesmas relacdes de poder
existentes no contexto social.

Neste sentido, s@o constatados antagonismos, a medida que a comunidade escolar
(sobretudo os pais) deseja um modelo de escola pautada em principios democréticos e,
contraditoriamente, busca aquela escola que toma por base principios burocraticos, centrados
na disciplina, na ordem e na hierarquia em seus processos educacionais, para resolver
problemas de indisciplina de jovens e adolescentes, aqueles problemas que ndo podem ser
solucionados no seio familiar.

Os préprios pais pleiteiam que os filhos que sejam passivos e obedientes aos sistemas
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socio-politicos, confundem educacdo com a subordinacio, a humildade com a subserviéncia e
preferem a rigidez e a hierarquia a autonomia e a diversidade. Como desejam que contribuam
na construcao e desenvolvimento da democracia?

Em contraposicao a tendéncia de rigidez o movimento das relacdes humanas, que
esforcou-se para definir um perfil de gerentes mais sensiveis as necessidades dos empregados,
resultantes de circunstancias especiais que ocorreram durante a primeira metade do século
XX, com vistas a humanizar a administracdo, amenizando praticas mecanicistas, hoje é

questiondvel.

Assim, € exatamente no campo da educacdo que a tendéncia da gestdo democratica,

de modo mais intenso, torna-se objeto de discussdes.

O modelo de gestio para nortear o campo educacional estd prescrito na Constituicao
Federal brasileira, de 05/10/1988, e, também, nas constitui¢des do Estado de Goids, todavia,
sdo comuns, quando das eleicdes do gestor, as promessas de aplicabilidade de principios e
praticas democrdticas, embora seja remota a possibilidade de sua efetivacdo. H4 o desejo de
que o gestor torne-se representante do coletivo da comunidade a partir do desenvolvimento de
uma gestdo participativa e autdbnoma e que vise uma sociedade mais justa e equilibrada.
Embora a gestdo nao aconteca somente com as intervencodes de seu principal administrador é
a partir de suas acdes que se viabiliza a democracia, com os aspectos de participacdo e
colegialidade.

O ideal democratico na concep¢io de Dewey (1959) priorizava os interesses comuns
e a reciproca. Considera a educagdo como elemento indispensdvel para o desenvolvimento da

democracia em um paifs. Assim, declara que a educagdo,

converteu-se numa funcdo civica e a fungdo civica se identificou com a
realizagcdo do ideal do estado nacional. O “estado” substituiu a humanidade;
o cosmopolitismo cedeu o lugar ao nacionalismo. Formar o cidaddo, e ndo o
“homem” tornou-se a meta da educagdo (DEWEY, 1959, p. 100).

Assim, o autor defende a concep¢ao da educagc@o como civica e considerada responsavel por
preparar a pessoa para a vida em sociedade e a escola € o local para esta preparacdo, para
permitir formacdo de uma sociedade ideal, com fundamentos democraticos. Uma sociedade

que seja capaz de compreender as varidveis nas mudangas sociais, no tempo € no espaco, sem
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perder de vista as experiéncias pessoais € a vida social. Assim, a comunidade podera ter a
garantia de uma sociedade em sentido mais amplo, que é digna, afetuosa e harmoniosa, pois a
escola serd a responsavel por introduzir e educar a crianga para a participagdo em pequenas
comunidades, para favorecer o seu crescimento e, consequentemente, direciond-la para o
alcance de objetivos comuns.

Nesta mesma direcdo revela Costa (1996) que Dewey apresenta a concepgao de
educagdo como experiéncia democratica e uma escola para a cidadania que supde uma
organizacao baseada nos principios e nas praticas da sociedade democratica e a aplicacdo de
metodologias ativas, participativas tendo em vista a construcao conjunta de projetos de
interesse comunitdrio, traduzindo assim, o desenvolvimento da no¢do de escola comunidade
educativa, decorrente da aplicacdo de trés pressupostos basicos, quais sejam: a singularidade,

a autonomia e a abertura.

Pode-se notar que as vantagens apontadas sdo percebidas recentemente, sobretudo na
comunidade portuguesa, conforme explica Costa (1996, p. 69), pelo desenvolvimento das
temaéticas, a da escola comunidade educativa e a da gestdo democratica da escola, iniciada em

1974 com a queda da ditadura.

Por estas razdes, no Brasil, mesmo com ideologias democraticas, os modelos
possuem caracteristicas altamente normativas, contrastam com o modelo burocrético,
possuem grupos especificos e valores definidos, os 6rgios de gestdo sdo constituidos por
representacao formal e com base em procedimentos eleitorais em colegiados e, portanto,

vinculados a interesses conflitantes.

Na educacdo brasileira, conforme Brzezinski (2007, p. 1) “o primeiro administrador
publico a relacionar democracia com a administracao da educa¢@o” foi Anisio Teixeira, desde
a década de 1960. Argumenta a autora que para Anisio “sé existird democracia no Brasil no
dia em que se montar no pais a maquina que prepara as democracias. Essa maquina € a escola

publica”. Isto implica que ndo sdo recentes os estudos com foco na gestdo democrética.

Até o momento percebe-se a dificuldade da adocdo efetiva de préticas pedagdgicas
democraticas. Tanto que, conforme Brzezinski (2007, p. 1), no Brasil ainda € evidente a
dificuldade para implementar praticas pedagogicas de gestdo democrética, devido as
caracteristicas das politicas de governo. Por isso, a autora argumenta que “€ preciso ter
clareza de que democracia e participacao sao conquistas de movimentos dos cidaddos, por

constituirem-se em processo". Assim, explica a autora, “com efeito, os movimentos sociais
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representam um espaco onde € possivel ‘ver’, ‘sentir’ e ‘agir’ a verdadeira participacdo

voluntdria, espontanea”, e isto ndo se impde por preceito constitucional ou por decreto.

Nesta sentido, constata-se a importancia do envolvimento do coletivo na constru¢ao
de cultura e na interven¢ao dos membros da comunidade nas préticas da escola e, em especial,

na sua gestao.

A sociedade precisa ser estimulada a esta participacdo. Fendmeno interessante ocorre
na sociedade goiana em que, deliberada ou inconscientemente, a comunidade vem optando
para entregar seus jovens filhos a guarda de escolas cuja gestdao € autoritdria e conservadora,
como se verifica em relagao aos CPMGs.

A grande procura por colégios militares que atuam com permissao € com recursos
fixos e financeiros da Secretaria Estadual da Educagdo e se operacionalizam com base no
regime militar e, comandados pelos seus agentes soldados, cabos, tenentes, majores e tenentes
coronéis adotam principios militares milenares, pela sua propria natureza, com firme regime
hierdrquico e com prética de obediéncia a severa disciplina. Contudo, declara o modelo de
gestdo democratica em seus atos normativos € manuais orientadores.

Os Colégios da Policia Militar s@o conveniados com a Secretaria de Estado da
Educacdo de Goids e recebem, além dos recursos fisicos, o corpo docente e pessoal
administrativo, necessarios para o seu desenvolvimento. Assim, atuam sob os olhares dos
orgdos do Sistema de Ensino do Estado e devem atender os membros da corporagdo, seus
filhos e parentes e, em Goids, passaram a atender parte da demanda social por educacao.

Ao autorizar o funcionamento, por periodo de dois anos, renovaveis, e reconhecer a
atuacdo dos CPMGs o Estado, por resolu¢do de 6rgdo da Secretaria de Estado da Educacgdo
(SEE), também, t€ém os seus atos pedagédgicos validados mesmo quando praticados
anteriormente ao instrumento de autorizacdo para funcionamento.

Mas, as permissdes que se apresentam podem refletir no perfil profissional de seus
egressos. Sabe-se que a educagdo deve enfrentar discussdes sobre autoridade e disciplina na
escola, independentemente se civil ou militar.

Os reflexos que se argumentam sdo fundamentados no tipo de gestdo proposta pela

propria regulamentagao estadual. O artigo 1° da Lei Estadual n° 14.044/2001, dispde que,

Art. 1°. As unidades do Colégio da Policia Militar (CPMG), criadas por lei,
destinar-se-a0 ao ensino fundamental e médio e serdo instaladas e ativadas
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sob comando e dire¢do de oficiais da ativa (QOPM) dos postos de Tenente
Coronel e Major, com graduacdo académica superior e possuidores de curso
de especializacdo em ensino ou equivalente, obedecida a estrutura organica
prevista pela Secretaria da Educagao.

Como se nota o Estado de Goids, paralelamente aos sistemas estadual e municipal de ensino,
permitiu a implementa¢ao dos CPMGs, inclusive define a formagao de seu principal gestor e,
portanto, dispensa e descumpre a sua propria politica e de principios quanto ao modelo de
gestao.

Os CPMGs surgiram na década de 1990, fruto da Lei n° 8.125, de 18/07/1976, que
dispde sobre a organizacdo bdsica da Politica Militar do Estado de Goids, e, estabelece a
atuacdo dos colégios militares.

A criagdo dos CPMGs se deu em periodo de governo militar e foi implantado em
periodo de governo democritico. Em que pesem as mudancas do discurso sobre a
administracdo com base nos principios de democracia, estranhamente, as mesmas estruturas
gerenciais e operacionais originadas na década de 1970, foram mantidas e, melhor, nova lei,
formaliza sua gestdo e escolhe, inclusive, a formacao militar para comandar os CPMGs.

Em face das politicas de governo e com o objetivo de romper as barreiras do
passado, propondo uma gestdo focada em resultados e nas atividades desenvolvidas para a
comunidade, em dezembro de 2003, a Policia Militar instituiu mecanismos especificos para
atuar na educacdo permitindo a definitiva profissionalizagdo dos Policiais Militares (PMs).
Essa profissionalizacdo tinha por objetivo evitar individualismos, empirismos, improvisos e
erros, que nesta area significa perda de vidas (publico interno e externo), de patrimonios e de
valores.

A Policia Militar (PM) apregoa uma politica de efici€ncia e a melhoria das atividades
prestadas pela Corporacdo; principalmente, prima pela busca da exceléncia no desempenho
profissional com base estrutural na técnica do policial militar. Por consequéncia, a mesma
doutrina € empregada nas suas unidades de ensino fundamental e médio, desenvolvido para a
sociedade civil.

Os CPMGs sdo vinculados ao alto comando e, sobretudo, seguem uma estrutura
rigorosa e orientam que “‘a hierarquia e a disciplina sdo a base institucional da Policia Militar.
A autoridade e a responsabilidade crescem com o grau hierdrquico”. A disciplina é tratada no

art. 12 da Lei n° 8.033/1975, que estabelece,
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Art. 12. Disciplina € a rigorosa observancia e o acatamento integral das leis,
regulamentos, normas e disposi¢cdes que fundamentam o organismo Policial-
Militar e coordenam seu funcionamento regular ¢ harmdnico, traduzindo-se
pelo perfeito cumprimento do dever por parte de todos e de cada um dos
componentes desse organismo.

Assim, o que se aponta como fim é o cumprimento da positivacdo da norma e o seu
cumprimento de forma disciplinada. O crescimento individual e coletivo sdo afastados, bem
como, a forma participativa e autébnoma declaradas em principios democraticos, os quais
deveriam ser aplicados, também, pelos CPMGs.

Argumenta um dos gestores de uma das unidades de CPMGs que ‘“‘a parceria com o governo
viabilizou um novo conceito de educagdo no seio goiano, um modelo que prioriza a ordem e a
democracia”. Mas, a hierarquia que se estabelece nestas organizagdes escolares € visivel e a
direcdo € exercida por oficial de alta patente, que deve cumprir regras rigidas em seu oficio.

As manifestacdes, de forma deliberada, revelam que as atividades educacionais
realizadas pelas demais unidades de ensino vinculadas as redes estadual e municipal nao
priorizam a ordem. Em contrapartida ao permitir o funcionamento e criar leis concordando
com as politicas e praticas militares, o Estado também confirma as suas limitacdes e
fragilidades.

Este comportamento foi tema de estudos de Vieira (2008) que adotou o termo
educagdo em transicdo, e afirmou que “a expressdo transicdo tem sido adotada para
caracterizar periodos marcados por forte ambiguidade, resultante da coexisténcia de
elementos de cada um dos pdlos entre os quais se transita: o pdélo autoritirio e o pdlo
democrético”.

Ao analisar o surgimento e a permanéncia dos CPMGs compreende-se que a ado¢ao
de termos especificos como democracia, colegialidade, autonomia, ndo t€ém sentido tnico e
dependerd de quem os declara e por quem sdo materializados, influenciando diretamente na
formacgao de uma sociedade e em suas profissoes.

A contradicao sobre o perfil de educacdo que se pretende formar e as qualificagdes
definidas nos atos normativos da corpora¢do militar sdo intrigantes. Os objetivos declarados
para o desenvolvimento das acdes nestes CPMGs assim como o modelo de gestdo que se

pretende, apresentam perfei¢do e os aspectos que fundamentam a gestdo democratica também
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estdo presentes, pois, o objetivo primeiro dos CPMGs é “formar cidadios participativos,
reflexivos e autdnomos, conhecedores de seus direitos e obrigacdes” e, nessa visdo, a
Unidades Escolares buscam ‘“‘alcancgar desde o inicio do seu trabalho, organizar uma gestao
de escola democrdtica e participativa, preparando os alunos para a cidadania plena”.

As declaracdo e acdes desenvolvidas pelos CPMs mostram que grande parte da
populacdo, sobretudo, pais da cidade de Goidnia, preferem que seus filhos recebam
orientagdes mais rigidas. De outro lado, os filhos que nem sempre sabem muito bem o porqué,
também preferem estar neste ‘“‘sistema” escolar. Tanto que o seu processo seletivo &
concorrido e realizado por meio de sorteio entre pretendentes filhos de policiais militares e
filhos de civis.

A Escola como Democracia surgiu movida pelas inquietudes originadas na praxis
organizacional, pela descoberta do aspecto humano e menos racionalista, caracteristicas
contempladas pela Teoria das Relacdes Humanas, que valoriza as agdes do grupo e ndo
somente as dimensdes formais e estruturais solidificadas na organizagcdo. A eficiéncia e a
eficdcia nos processos, defendidas até entdo, foi questionada, e passou-se a despertar o
interesse pelo sujeito psicologicamente satisfeito, o que refletiria de modo positivo em suas
acgOes e reagoes.

Assim, novos paradigmas epistemoldgicos permitiram o estudo e o acompanhamento
de comportamento humano na organizagdo, para serem reveladas implicacdes dos
sentimentos, motivagdes, satisfacdes e poder de lideranca. Mas, as influéncias dos regimes
militares e dos modelos empresariais também adotados nas escolas, ainda sdo motivos de
intensos debates.

Com esta nova configuracio outros principios organizacionais, com o planejamento e
o controle centralizados se consolidam, aplicando-se estratégias com operagdes
descentralizadas: as organizagdes, entdo passaram a assumir a centraliza¢do do comando e a
descentralizac@o da execucdo, com base no principio de quem pensa comanda e quem executa
age como autdnomo, sem pensar no que executa.

No caso da hierarquia militar, em periodos de guerra, atuava o estado-maior que
funcionava como quartel-general e hoje as mesmas premissas perduram. Com o comando,
definido em lei, afasta qualquer possibilidade de escolhas democraticas, e na declaracdao de
formacao pela escola de civismo e de cidadania.

Padilha (2002, p. 63) analisando as caracteristicas do planejamento dialégico na

perspectiva da escola cidada apresenta pesquisa contendo parametros da gestdo democratica
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do ensino publico, realizado pelo Instituto Paulo Freire. Um dos parametros se relaciona a

institucionalizac¢do da gestao democrética, anotado pela seguinte redacdo:

Para ser eficaz, a gestdo democrdtica precisa ser regulamentada, deixando
claro quais sdo as regras da participagdo. As secretarias de educagdo, por
isso, precisam discutir e definir suas politicas de gestdo democritica e
estabelecé-las em leis proprias que garantam organicamente a participagao.

Uma escola gerida a partir de concepcOes de globalizacdo e na chamada sociedade do
“conhecimento”, pressupde a ado¢do de medidas e construgdes que objetivam o alargamento
do conceito de escola, do reconhecimento e refor¢cos em sua autonomia e associacdo entre
escolas e sociedade, mas isto nao significa o afastamento das normas e orientacdes. Tais
medidas, segundo Ferreira (2006, p. 167), estdo apoiadas na conviccdo de que “a gestdo
democriatica, a constru¢do coletiva do projeto politico pedagdgico e a autonomia da escola sdao
pressupostos fundamentais para o desenvolvimento da cidadania e, portanto, para a formagao
do profissional da educac@o” e, também, os demais profissionais. Neste sentido, a escola
precisa desenvolver acdes que visem o agenciamento da formacgdo e, portanto, ndo pode
vincular-se a 16gica de mercados de trabalho, deve sim, cumprir seu papel politico e social.

Infere-se que, no caso do Estado de Goids, as contradi¢des entre as normas sao
visiveis, pois, se por um lado apregoa a gestdo democrética, até porque trata-se de orientacao
constitucional, por outro lado edita normas definidoras de gestdo pela qual reina o
autoritarismo, aspecto inverso a esséncia da democracia.

O modelo de gestao democratica, sugerido por Ferreira (2006), tem fundamentos nos

estudos de Dourado (2006, p. 79), que conceitua tal gestdo como um:

processo de aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve aos
limites da prética educativa, mas vislumbra, nas especificidades de criacao
de canais de efetiva participagdo e de aprendizado do “jogo” democritico e,
consequentemente, do repensar das estruturas de poder autoritirio que
permeiam as relagdes sociais e, no seio dessas, as praticas educativas.

Nesta perspectiva o exercicio da gestdo democrética deveria ter cardter formador de cidadania
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e permitir a participacdo de todos no processo pedagégico e de trabalho. A constru¢do do
modelo de gestdo ideal é varidvel, ¢ mutdvel, ndo hd um padrdo a ser oferecido. A gestdo
escolar deveria ser realizada em conformidade com o ambiente no qual esteja inserida a
escola, com a cultura e os interesses dos atores envolvidos e, 0 mais importante é que fosse
desenvolvida a partir de principios democriticos de gestdo participativa, colegiada e
autdnoma.

Assim, considerando as orientagdes de Ferreira (2006) e Brzezinski (2007), sobre as
limitagdes do poder estatal em se tratando de politicas publicas, e de que a gestao deve ocorrer
com base nos acontecimentos e conquistas sociais, € preciso, também, considerar as
orientagdes de Padilha (2002), Vieira (2008), Ludwig (1998) e Gracindo (2008), sobre as
diretivas nas agdes. Isto implica afirmar que os autores discutem assuntos complementares e
sdo convergentes quanto a tendéncia na forma de gestao desejada. Tanto que o artigo 205 da
Constitui¢io Federal de1988 dispde, em capitulo sobre a Ordem Social, que a educacdo “serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando, ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

O pleno desenvolvimento da educagdo, nos moldes apresentados no artigo 205,
pressupde a aplicabilidade de alguns principios bdsicos, indicados no artigo 206 da
Constituicido Federal de 1988, especificamente aquele descrito no inciso VI, com a defini¢do
de que o ensino serd ministrado com base em gestdo democrética na forma da lei. Contudo, o
enunciado dos principios indicados neste artigo € bastante vasto, complexo e sugere
interpretagdes diversas, o que possibilita campo fértil ao desenvolvimento de agdes que
poderdo configurar o seu €xito ou 0 seu insucesso.

O que se percebe € um processo de gestdo sem base epistemoldgica a respeito dos
principios da democracia, com aplicagdo de modelos que inviabilizam o crescimento social da
comunidade escolar, e com tendéncia de gestdo que se configura obstidculo para o acesso a
cidadania. As tendéncias que inibem o acesso a cidadania apresentam-se como desafios aos
profissionais da educag¢do nos contextos em que 0s sistemas e as escolas se inserem. O que se
passa no interior da escola deve estar relacionado com a comunidade e, o contrario,
inviabilizaria o crescimento individual e coletivo desta comunidade. Todavia, as forgas
invisiveis ainda estdo presentes.

Diante disso, questiona-se se as tendéncias de gestdo adotadas nas escolas,
especialmente nos CPMGs sdo compativeis com os principios normativos da educacdo do

Pais e também, com pressupostos requeridos para o alcance das oportunidades sociais da vida
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em sociedade e o acesso a cidadania.

Na mesma dire¢do as teorias burocrdticas, com suporte nas estruturas formais, nas
repeticoes de tarefas, na centraliza¢cdo do poder e no cumprimento dos objetivos delineados
por leis e imutdveis, também estdo presentes na gestao educacional.

Uma escola com visdao produtiva que acentua a importancia na adequagdo dos
resultados aos objetivos, a eficdcia, e ao uso adequado de recursos, a eficiéncia ndo constitui
l6cus de desenvolvimento da democracia. Diante dessa visdo sedutora de eficiéncia e
produtividade, os pressupostos e procedimentos sdo simplesmente transportados para o
ambiente escolar e aplicados com satisfacdo em razao do planejamento preciso e ajustado, aos
objetivos mensuraveis e ao controle sistemdtico e minucioso da qualidade para recrutamento e
selecdo de docentes, de funciondrios e de gestores que atuardo na forma de multiplicadores
desta imagem de escola, a burocrética.

Coutinho (2002, p. 12) orienta que € preciso ter cautela ao se utilizar do termo
democracia para se evitar hipocrisia. Segundo o autor, “o fato de que todos hoje se digam
“democratas” nao significa que acreditem efetivamente na democracia, mas sim que se
generalizou o reconhecimento de que a democracia € uma virtude”. As contradi¢des sao
devido a compreensdo e ado¢do dos significados, que nem sempre representam aquilo que os
socialistas, os de esquerda, entendem e nem sempre significam aquilo que a histéria da
humanidade e o pensamento politico entendem por democracia.

Entdo, a gestdo democrdtica, participativa, colegiada e autdbnoma na escola ainda que
declarada € idedrio ndo transformado em realidade. Também, a clareza quanto aos principios
delineados e as acdes de agentes da gestdo escolar, ainda nio foram alcancadas.

Os estudos revelam que a gestdo democrdtica ainda € idedrio ndo alcangcado. A
Escola como Democracia tem como principios a autonomia, a participacao e a colegialidade
enquanto que a Escola como burocracia, desenvolvida com o rigor hierdrquico e a obdiéncia
cega, atende bdsicamente a critérios de eficiéncia nos processo, tarefas e resultados eficazes
na gestdo dos recursos e das participacdes de seus agentes. Os Colégios Militares também
atuam com forte estrutura hierdrquica e o rigor nas tarefas para o alcance dos resultados,
assim, em todas as suas agdes, se assemelham com da Escola como Burocracia.

Mas, a populacdo ainda ndo conseguiu distinguir as diversas ideologias e as op¢des
desejaveis, ou, deliberadamente, prefere deixar a educacdo de seus filhos sob a total
responsabilidade de terceiros e de preferéncia, no caso do Estado de Goids, nos CPMGs. Sem,

contudo, refletir que o locus escolar influencia e € influenciado por outros fatores econdmico-
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sociais e culturas, preferem o beneficio imediato e singular.

As andlises das causas motivadoras da escolha de um modelo de escola que se quer e
a compreensdo dos beneficios e maleficios que os modelos podem causar bem como a clareza
quanto aos fatores impeditivos da construcdo de principios norteadores do sucesso
organizacional escolar sdo fundamentais. A compreensdo das politicas e das praticas da
Escola como Burocracia, disfarcadas de principios democrdticas, poderdao confundir as
pessoas, influenciando na formacao individual com reflexos no social.

A Escola como Democracia somente se faz presente pela observancia das praticas da
escola, de sua autonomia, da participacdo efetiva de todos os seus atores, diretores,
professores, pessoal administrativo, alunos, pais e comunidade, mas, tudo serd reflexo do
modelo de sociedade que se pretende formar. Pelo que se percebe, hd outros fatores que
interferem na forma de agir e na forma de enxergar a “boa escola”, a “escola desejada”, e a

“convenientemente procurada”.
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A ESCOLA PRIMARIA EM TEMPOS DE MODERNIDADE: GRUPO ESCOLAR
“AUGUSTO SEVERO” - NATAL/RN (1908 - 13)

P . .o%
Ana Z€lia Maria Moreira

Resumo

A partir da dissertacdo de mestrado da autora destaca-se o processo de implantacdo dos
grupos escolares no Brasil inserido na Reforma da Instru¢do Publica republicana, nas
primeiras décadas do século XX, e por sua vez contemporanea do processo de modernizagao
das principais cidades brasileiras. No Rio Grande do Norte, acontece em conformidade com
os demais Estados brasileiros, a partir de uma acdo normativa geral, que estabelecia desde a
criacdo dos grupos escolares, passando pelos planos de ensino, até os parametros urbanisticos
e arquitetonicos, conforme os codigos de ensino de 1910, 1911 e 1913. Utiliza-se fontes
documentais e estudos historiograficos como metodologia de trabalho, o que possibilita
constatar que com a criagdo do Grupo Escolar “Augusto Severo”, na cidade de Natal, capital
do Estado, no ano de 1908, representa marco do processo de inovagdo educacional do ensino
publico primdrio e se inscreve como equipamento urbano no cendrio de modernidade da
cidade, para atender as expectativas da Reforma da Instru¢do Publica do governo republicano
de Alberto Maranhdo (1908-13).

Palavras chave: Modernidade republicana, Educacao.

Abstrat

Based on the author’s master’s dissertation is highlighted the implementation process of the
school groups in Brazil in the context of the Republican Public Education Reformation,
during the first decades of the XX century, contemporary to the modernization of the most
important cities in Brazil. In Rio Grande do Norte, this happens in concordance with the other
Brazilian states, as the result of a general ruling that encompassed from the creation of school
groups, teaching plans, as well as the architectural and urban parameters, in accordance with
the teaching codes of 1910, 1911 and 1913. The work methodology revolves around
documental sources and historiographical studies, through which is found that the creation of
the “Augusto Severo” Study Group, in the city of Natal, the state’s capital, in the year of
1908, represents the start of the primary public school educational renewal process and it is
marked as an urban equipment in the background of the modernization of the city, to live up
to the expectations of the Reform of Public Education of Alberto Maranhdo’s republican
government (1908-13).

Key words: republican modernity, Education
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1 MODERNIDADE REPUBLICANA BRASILEIRA E A CRIACAO DOS GRUPOS
ESCOLARES

1.1 A ESCOLA GRADUADA NA CIDADE EMBELEZADA: A MODERNIDADE
DESEJADA

Segundo Habermas(1992 apud Lima, 1998, p.1), modernidade origina-se da palavra
moderno, e foi empregada pela primeira vez em fins do século V, para marcar o limite entre o
presente que a pouco se tornara cristao e o passado pagdo. Para o autor alemao a modernidade
assume conteddos varidveis, sempre volta a expressar a consciéncia de uma época que se
posiciona em relacdo ao passado da antiguidade, a fim de compreender a si mesma como
resultado do antigo para o novo (HABERMAS, 1992, p. 100)

No Brasil dos finais do século XIX, a modernidade surge da criacdo republicana, na
possibilidade de superacdo do atraso pelo progresso, das crendices pela ci€ncia, ou seja, um
verdadeiro espetidculo de ordem e progresso oferecido e praticado pelos fundadores da
Republica.

Naquele momento de instauracdo da Republica, intelectuais, politicos e educadores
brasileiros passaram a defender um projeto de difusdo da educacdo popular, no contexto de
reforma social inerente a sociedade moderna. Neste contexto, a educacgdo € inserida como um
novo projeto politico, com um intuito de contribuir para o fortalecimento do novo regime.

Segundo Carvalho (1990), € sob a divisa “Ordem e Progresso” — apoiada na doutrina
positivista, com esta, por sua vez, sustentada no conhecimento racional, no progresso
cientifico e tecnoldgico - que a Republica vai construir sua imagem junto a sociedade, com
idéias, simbolos e representacdes capazes de atrair a simpatia e a aceitacao do povo.

Para Moura Filha (2000), utilizando os argumentos de Pechaman (1993), acrescenta-
se que o processo de construcdo da “ordem e progresso”’ do Brasil estava diretamente
relacionado com a urbanizacdo: a cidade modernizada, higienizada e bela apresentava-se
como “lugar de construcdo dos paradigmas da ordem moderna, baseado nas idéias de ciéncia,
progresso e civiliza¢do”.

No entanto, o quadro geral de problemas das cidades brasileiras, decorrente das

mudancas econdmicas, sociais e politicas do final do século XIX, era caracterizado por um
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adensamento populacional num cendrio de alto grau de insalubridade e pequena oferta de
servigos e equipamentos urbanos.

Atribuia-se a este panorama de insalubridade a ineficiéncia, principalmente a
urgéncia de um servico adequado de higienizacdo. Isto ocorria, apesar de as préticas de
higienizacdo se firmarem definitivamente no panorama politico-social brasileiro, através de
uma série de medidas, como campanhas de vacinacio obrigatdria, desinfeccao das moradias e
dos espacos publicos, planejamento do sistema de esgotos, regularizacdo do fornecimento
adequado de 4gua, estabelecimento da largura das ruas, dentre outras (MOREIRA, 1994,
p.56).

No entanto, para esse autor, efetivamente, os objetivos destas medidas se constituiam
em regular os costumes da populacdo, os quais nao se encontravam sintonizados com a
“civilizacdo moderna”, e, assim, fossem capazes de produzir efeitos maléficos a saude
publica. Quanto a inexisténcia e/ou escassez dos servigos e equipamentos urbanos, estes eram
incompativeis com a imagem de uma cidade em busca de novos tempos.

Por outro lado, a instauragdo da nova ordem republicana do pais incluem-se a
exigéncia da reformulacdo dos quadros politicos e administrativos, no ambito federal e
estadual, e, conseqiientemente, suas competéncias legais. Por for¢a da Constitui¢cao Federal de
1892, sdo atribuidos aos governos estaduais realizar reformas educacionais, reestruturacdo da
direcdo superior da instru¢do publica e normatizacdo do ensino primdrio e secundario,
provendo, por sua vez o estabelecimento de instrumentos normativos para as novas
modalidades de ensino publico: os grupos escolares e as escolas normais.

No entender de Oliveira (1990), o esforco de mudanca no quadro educacional
configurava tentativas estaduais que visavam adaptar o novo regime de governo a uma
educagdo que muito se distanciava da realidade social existente.

O proposito de viabilizar a combinacdo do progresso das mentes com O progresso
material apontava a aproximacao das praticas urbanas as praticas escolares, na probabilidade
de constituirem um novo sujeito social a ser educado para as préticas de civilidade.

Para Veiga (1997, p.105), a combinagdo de pressupostos urbanos e escolares
relacionam basicamente na medida em que se achegarem as demandas politicas das diferentes
praticas econOmicas, aos argumentos em torno da necessidade de consolidacdo de uma nova
cultura e também as diferentes acdes coletivas em organizacao.

Por sua vez, as transformagdes para implantagdo da nova escola e as mudangas

urbanas deveriam confirmar a inser¢ao na era da modernidade. No discurso institucionalizado
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pelas reformas educacionais brasileiras, era transportada a nova modalidade de ensino
primério do grupo escolar as novas finalidades educacionais.

Por outro lado, o perfil educacional da populacdo brasileira permanéncia com os indices
criticos.

Ano Homem e mulher Nao alfabetizados Nao alfabetizados/ populagdo total
1890 14.333.915 12.213.356 85,21%
1900 17.438.434 6.348.869 80,62%
1920 30.635.605 11.401.715 79,91%

Tabela 1 - Populagao residente, segundo o sexo e ndo alfabetizados - BRASIL - 1890/1920
Fonte: Recenseamento do Brazil. Rio de Janeiro: Diretoria Geral da Estatistica (1877- 1930)

Conforme dado censitario, observa-se uma reduzida classe instruida, em torno de 20%, em
relacdo 4 populacdo total. A falta de educacio formal da populacio brasileira, a utiliza¢io da
linguagem escrita ndo configurava meio de propaganda do novo regime pelos defensores da
Republica.

Os republicanos fizeram, entdo, uso direto de mecanismos, como imagens, alegorias,
simbolos, artificios estes ja explorados pelos positivistas.

A cidade era o palco determinado para o intento de mudangas; trabalhava-se com o
imagindrio social para fazé-la simbolo dos novos tempos do pais, tirando partido dos
elementos que alimentavam esse imagindrio coletivo - 0s servi¢os, os transportes, O
incremento do consumo e do lazer citadino -, na perspectiva de favorecer a assimilagao da
cidade, como centro irradiador da novidade, da civilizagdo. Com este mecanismo, € atribuida
a cidade como um dos simbolos mais importantes do idedrio republicano.

A cidade embelezada e a escola moderna para o cidaddo civilizado: cendrio da

modernidade desejada.

1.2 AS TRANSFORMACOES URBANAS E A ESCOLA PRIMARIA: A MODERNIDADE
CONSTRUIDA

Numa demonstracio de insercdo na era de progresso, tiveram as cidades brasileiras
niveis diferenciados de intervencodes urbanas, dos finais do século XIX e inicio do século XX,
tais como Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belém, Fortaleza, Salvador, Natal, dentre outras.
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Nos termos de Moreira (1994) e Moura Filha (2000), foram transformacdes
caracteristicas de programas de reformas urbanas ou de inclusdo na modernizacao ou ado¢ao
do espirito de modernidade, empreitadas pelo poder publico. Isto ndo significa a existéncia de
uma concepg¢ao da totalidade. Ao contrério, consistiam em reformas pontuais sobre a estrutura
urbana, denominando-as de programas de remodelacdo.

Segundo Faria Filho (2000), paralelamente a essas intervengdes urbanisticas,
articulavam-se no movimento, que sintonizava com as criticas, que, em todo o Brasil ou
mesmo na América Latina, eram dirigidas a instrucdo publica primdria. Eram criticas
produzidas na representacdo da “escola isolada”, a qual funcionava na casa do professor e em
outros ambientes poucos adaptados ao funcionamento de uma escola publica de qualidade,
como sendo um obsticulo quase que intransponivel a realizacdo da tarefa educadora e
salvacionista republicana, materializada na educagao primaéria.

A mudanga do cenédrio urbano da cidade do Rio de Janeiro, capital federal, inicio do
século XX, inaugurou as novas fungdes relativas a imagem de cidade moderna que serviria de
modelo para outras cidades do pais. Foi marcada nas administra¢des de Rodrigues Alves e de
Francisco Pereira Passos, respectivamente, no governo federal e municipal (1902-1906).
Intervencdes tipicas pela intensa centralizacdo de poder de decisdo, pela existéncia de um
plano definido e pelo aporte de recursos origindrios de empréstimos externos.

As transformagdes foram obras de melhoramento, embelezamento e saneamento,
incluindo, dentre outras medidas, um vasto programa de ajardinamento de logradouros
publicos, uma ampla campanha de vacinagdo publica e um duro combate as habitacdes
coletivas insalubres.

.No contexto das transformacdes do espago urbano do Rio de Janeiro, ocorre a
constru¢do de um prédio escolar para funcionar a escola-modelo, sua inauguraciao se deu em
24 de novembro de 1905 com a presenca do Presidente da Republica e dos ministros, em meio
a muitas festividades, com a denominac¢do de Escola-Modelo Tiradentes.

Seguindo as trilhas de transformacdes urbanas ou remodelagdo das principais cidades
brasileiras, no final do século XIX e inicio do século XX, a cidade de Sdo Paulo foi tomada
como sindénimo de progresso e cosmopolitismo. Segundo Monarcha (1999), as mudancgas
foram promovidas nas administracdes dos prefeitos Conselheiro Antdnio Prado (1899 -1911)
e do Bardo Raimundo Duprat (1911-14) e objetivavam a criacdo de uma cidade luminosa e
civilizada, com espacgos publicos destinados a posse elegante e com repercussdao na vida

privada. Foram planos de melhoramentos desenvolvidos pelos planejadores franceses,
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urbanistas Joseph Antoine Bouvard e Cochet e caracterizaram-se por agdes pontuais, de
prolongamentos e alargamentos de ruas e avenidas, e transformacdes das vdrzeas infectadas
em parques centrais, harmoniosamente tratados (paisagismo e arquitetura).

Dentre as intervengdes na drea central da cidade destaca-se o ajardinamento da Praca
da Republica, por volta de 1902, integrando a arquitetura a moda inglesa do imponente
edificio da Escola Normal de Sao Paulo, construido em 1894, sendo considerado como marco
da reforma de instrugdo publica do Estado.

As transformacdes urbanas na cidade de Belém, exemplo de cendrio urbano tipico de
uma época de esplendor, onde a borracha era fonte de riqueza para a regido, com a
implantacao de grandes e largas avenidas arborizadas, construcdo de teatro, mercados, pracas,
palacetes e casario de inspira¢do européia.

Também caracterizado por intervengdes pontuais e de pequeno porte, através do
tratamento de alguns espacgos urbanos, incluem-se as cidades de Fortaleza, Natal, Jodo Pessoa
e Maceid, com suas peculariedades, em relacdo as cidades do Rio de Janeiro e Sdo Paulo,
mencionadas anteriormente.

Para Moura Filha (2000), este processo de transformacdo das cidades se deu com a
implantacao de teatros, incorporada a composi¢cdo de cendrios urbanos. Essa configuracdo foi
um dos artificios do projeto estético, em articulagdo com diversos elementos urbanos - ruas,
pracas, monumentos e edificios - utilizando expressdo de uma linguagem eclética condizente
com os valores burgueses.

A cidade provinciana de Natal, a partir dos anos de 1900, também € tomada por
medidas urbanisticas, que possibilitaram revesti-la de elementos emblematicos de
modernidade européia, trazidas pelas inovagdes advindas da Revolugdo Industrial, como ruas
amplas e arborizadas, prédios suntuosos, energia elétrica e sistema de transporte, telefone,
dentre outros.

Segundo Oliveira (1998) pregoava, nisto consistia a concepcdo de apagar a imagem
da cidade arcaica do periodo imperial, ostentando, em seu lugar, a idéia de moderno. Estas
transformagdes ja vinham sendo implementadas desde o governo de Pedro Velho (1892-95) e
tiveram maiores refor¢os na segunda administragdo de Alberto Maranhdo (1908-13).

Este panorama de remodelacdao da cidade se contrapunha aos elevados indices de
analfabetismo e as precdrias condicdes das escolas de Primeiras Letras. Situagdo esta,
abordada por Lima (1927, p.138), o discurso do governador Pedro Velho, nestes termos: O

ensino primdrio arrasta-se numa inferioridade vergonhosa. Sem edificios apropriados, sem
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material, sem professorado habilitado e sem inspe¢do, o ensino ndo dava motivo para
congratulacdes e encomios (Mensagem, 1895, p. 27 apud LIMA, 1927, p. 138).

Em outro momento, Lima (1927, p.150) retoma a citacdo do governador Alberto
Maranhao (1900-04), aludia em Mensagem de 1900: “Continua deficientissima e a merecer os
mais sérios cuidados, a nossa instru¢do publica”.

Diferentemente, nos paises europeus e nos Estados Unidos, desde o século XIX, a
universalizacdo do ensino primdrio era obrigatdria por lei e politicamente implementada.

Nestes paises, para atender a esta universalizagdo, a escola primdria foi (re)
inventada com outros objetivos, outra concepcao educacional e outra organizacao de ensino.
O século XIX foi cendrio da construcdo de uma escola graduada, dotada de uma estrutura
adequada para compreender multiplas salas de aula, vérias classes de alunos e um professor
para cada uma delas. Esta edificac¢do escolar, ao mesmo tempo, deveria cumprir sua finalidade
principal: a de ser escola e também testemunhar a valorizacdo do ensino pelo Estado. A
crenga nesta escola era total, a ponto de tornar-se a principal justificativa ideoldgica para a
constitui¢do dos sistemas de ensino, considerando ser possivel ela cumprir a fun¢do de instruir
e de, a0 mesmo tempo, moralizar, civilizar e consolidar a ordem social, segundo Souza ( apud
BUFFA, 2002, p.43).

Em Pinheiro (2002), a experiéncia de dispor a escola primdria de graduagdes tem
origem na Franca, a partir dos anos de 1830 com a denominagdo de escola central, escola
graduada ou grupo escolar.

No Brasil, a implantacio da escola graduada se dd com o projeto de reforma
republicana da instrucdo publica, das duas ultimas décadas do século XIX, cujas inovacdes
pedagdégicas modernas foram trazidas da Franca, por intelectuais brasileiros.

Esta importacdo € referenciada por Carvalho (1990), considerando como um dos
modelos de inspiracdo que, a natureza discursiva dos politicos da Republica brasileira foi
semelhante a III Reptblica Francesa, portanto, em defesa do desenvolvimento da Instrucao
como determinante para o aprimoramento da civilizagao.

Por outro lado, para Souza (1998), a escola dos tempos modernos fazia parte das
discussdes da reforma de ensino brasileiro, desejada por intelectuais e educadores. Assinale-se
que, em 1892, o deputado paulista representante do magistério, Gabriel Passos defendia a
criacdo paulatina de novos tipos de escolas primdrias, cuja idéia era prevista no Plano

. o . 35
oferecido ao governo para reorganizacdo do ensino popular™ pelos professores deste Estado.

% Plano publicado no jornal “A Provincia de So Paulo” em 21/11/1899, assinado pelos professores Carlos
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O resultado prético foi a criagdo da escola-modelo, como escola pratica de ensino e
experimentacdo dos alunos mestres da Escola Normal. Tinham, pois, o entendimento de que
no momento, era imprescindivel a formacao do professor para a renovacao da escola publica.

No entanto, a escola-modelo idealizada pelo paulista Caetano Campos era mais que
um simples laboratério para os alunos mestres. Seria uma escola graduada moderna com
vdrias salas de aula, multiplas classes de alunos e professores, na concep¢cdo modelar, que
servisse as demais escolas primadrias publicas do Estado.

Conforme Reis Filho (1995), nesse Estado, a escola graduada € implantada na
segunda etapa da Reforma da Instrucdo publica republicana, generalizando-se a experi€ncia
de escola-modelo, pela multiplicacdo deste tipo de escola, na forma de grupo escolar. A
proposta era reunir em um sé prédio - com amplas salas bem arejadas, patios arborizados,
museus escolares, bibliotecas populares, mobilias - as escolas preliminares de uma cidade ou
de um bairro, de modo a permitir uma melhor organizacdo de ensino. Do ponto de vista de
raio de abrangéncia, destinavam-se a uma clientela ajustada as novas condi¢des urbanas de
concentracdo da populagao.

O pioneirismo paulista de organizagdo do ensino elementar publico, com a
implantacdo das escolas-modelo a partir de 1890, determinou a adocdo deste tipo de
organizacdo e método de ensino para os grupos escolares. Pela Lei n.930, de 13/8/1904, as
escolas-modelo foram equiparadas aos grupos escolares, sendo criadas na capital trés escolas-
modelo, uma delas transferida para a Escola Normal, em 1894, e na antiga escola- modelo
passou a funcionar um grupo escolar, denominado de Escola-Modelo do Carmo.
Posteriormente foram criadas as escolas-modelo da Luz (Prudente de Morais) e a “Maria
José”. No interior, apenas em Itapetinga, anexa a Escola Normal.

Diferentemente da maioria dos Estados brasileiros, o Estado de Sao Paulo pdde
apresentar as escolas graduadas como um melhoramento e um fator de modernizagao cultural
e educacional. Os edificios construidos para escolas publicas, vao refletir essas
transformacgdes politicas, econdmicas e sociais.

No Estado da Paraiba, destaca Pinheiro (2002), a idéia dos grupos escolares como
institui¢des autdbnomas € manifestada em mensagem a Assembléia Legislativa pelo presidente
do Estado em 1908, dada a importancia da criacdo destas unidades de ensino a “moderna

educacgdo”.

Escobar Artur Breves, Sebastido Ponte, Pompeu B. Tomassini e Gregoriano da Costa Muniz.
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A reforma educacional do ensino publico primério deste Estado acontece em 1911,
pela Lei n°® 360, atribuindo a divisdo do ensino primdrio em elementar e complementar,
ministrado em escolas isoladas e grupos escolares.

Faria Filho (2000), a comentar sobre a reforma do ensino no Estado de Minas Gerais,
aponta um aspecto de que a escola publica primdria tinha lugar de destaque, sem nunca
deixar, no entanto, de dividir as preocupacdes com as “reformas” do sistema penitencidrio e
de repressdo em geral, visando a um maior controle sobre os pobres e trabalhadores. Neste
contexto, acrescenta que os grupos escolares e seu processo de organizagao “...significam nao
apenas um novo modo de ordenar e educar, mas necessariamente, uma estratégia de acdo na
esfera educativa escolar...”.

No entanto, a criagdo dos grupos escolares era defendida ndao apenas para “organizar”
0 ensino, mas, principalmente, como uma forma de “reinventar” a escola, objetivando tornar
mais efetiva a sua contribuicdo aos projetos de homogeneizacao cultural e politica da
sociedade (e dos sujeitos sociais) pretendida pelas elites mineiras. Reinventar a escola
significava, dentre outras coisas, organizar o ensino, suas metodologias e contetidos; formar,
controlar e fiscalizar a professora; adequar espago e tempo ao ensino; repensar a relacdo com
as criancas, familias e com a prépria cidade.

De certa forma, a modernidade educacional se incorporou ao processo de
modernizacdo das cidades brasileiras e em cada Estado da federacdo. As reformas de ensino
expressaram a tentativa de implantar a nova realidade educacional brasileira: a institui¢ao
grupo escolar.

Pinheiro (2002, p.124), fazendo referenciar ao processo de implantacdo e expansao
dos grupos escolares nos Estados, considera que isso ocorreu de forma desigual, adequando-
se as condi¢des locais “...atendeu necessidades sociais e culturais, condicionadas a
particularidades politicas e econdmicas e no nivel de organizac¢do escolar existente em cada
Estado”.

Nesta abordagem, estdo os estudos da dissertacdo da autora sobre a implantacdo do
Grupo Escolar “Augusto Severo”, no Rio Grande do Norte, no contexto do programa de
inovacdes socioculturais da cidade de Natal.

Assinale-se que, concomitantemente, a implantacio deste novo modelo de
estabelecimento de ensino publico e as intervengdes urbanas, de iniciativa privada e publica,

integravam um novo disciplinamento do e no espaco urbano.
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Por outro lado, a institui¢do grupo escolar possibilitou uma mudanga de acesso ao
ensino publico brasileiro, considerando uma transferéncia radical de uma escola de primeiras
letras de ler, escrever e contar para uma escola de educacdo integral, com um programa
enriquecido e enciclopédico; de uma escola de acesso restrito para a de acesso obrigatdrio,
generalizado e universalizado (SOUZA, 1998, p.15).

A criag@o do Grupo Escolar “Augusto Severo”, na capital do Estado do Rio Grande
do Norte, d4 inicio também a essa transferéncia. De um precario modelo escolar de instru¢cdo
publica primdria, até entdo vigente, para um tipo de escola primdria identificada com os
avancos do século, renovada nos métodos, nos processos, nos programas, na organizagao
didética e pedagdgica, enfim, uma escola que substituia a escola da Ribeira do Professor
Lourival, a qual funcionava vizinha a Alfandega.

O Grupo Escolar “Augusto Severo” criado pelo decreto n.174 em 5 de marco de
1908, no exercicio do governo republicano de Antonio José de Souza e Melo (1907- 08,) no
ano seguinte, instalada a Reforma da Instrugdo Publica (Lei n. 284 de 30 de novembro de
1909 ), que vinha sendo tecida desde o Governo de Pedro Velho (1889 - 92). Esta reforma
estava prevista na Constituicdo Federal Republicana de 1892 (art.6°), na perspectiva de
estabelecer diretriz para o sistema de ensino publico, no ambito do ensino primdrio,
secundério e normal, sob a responsabilidade do Estado.

A autorizacdo ao governo do Estado foi concedida em 1907, na forma da Lei n. 249,
de 22 de novembro, restringindo ao ensino primdrio um tratamento especial e que deveria
enquadrar-se as instrugdes federais.

Dentre os pressupostos educacionais, previstos nas novas perspectivas educacionais
do Decreto n. 178, de 29 de abril de 1908 € restabelecido a Diretoria da Instru¢do Publica,
criada a Escola Normal, os Grupos Escolares e Escolas Mistas. No art.12, € assegurada a
suprema dire¢do e inspec¢do do ensino publico pelo Governador do Estado, auxiliado pelo
Diretor Geral da Instrucéo.

Atribuia-se, a este dirigente, as fungdes exercidas cumulativamente de diretor do
Atheneu’® e da Escola Normal, do Grupo Escolar Modelo “Augusto Severo” e da Escola de

Musica®’ (art. 13).

36 Atheneu Norte-Riograndense — institui¢io de ensino secundario criado desde 1834.

37 Criada pelo Dec. 176, de 31 de marco de 1908, destinada ao ensino desta arte e as nocdes de Estética, Histéria
e Literatura da musica e de outras Belas Artes. Foi determinado funcionar no prédio do Grupo Escolar
“Augusto Severo”, enquanto ndo se construfa o Liceu de Artes e Oficios (ar. 1°).
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Dentre outras determinacdes, este decreto (Art.4°) indicava a implantagdo dos grupos
escolares e apontava rumos para a reforma do ensino primdrio, que estrategicamente deveria
ser viabilizada, em todos os niveis de atuacdo, por uma ac¢do normatizadora do executivo
estadual.

Desse modo, tem o governo do Estado, a exemplo das demais unidades federadas,

competéncia exclusiva com o grupo escolar da capital, o Grupo Escolar “Augusto Severo”.

1.3 GRUPO ESCOLAR: EQUIPAMENTO URBANO DE MODERNIDADE
EDUCACIONAL

A politica de construcio escolar, promovida pelos governos republicanos, eleva os
edificios escolares a altura da importancia atribuida a educagdo nas primeiras décadas do
periodo correspondente a Republica Velha. Ao implantarem os primeiros grupos escolares,
em niveis diferenciados estdo os Estados de Sao Paulo (1894), Santa Catarina (1911), Rio
Grande do Norte e Espirito Santo (1908), Minas Gerais (1906), Parana (1903), dentre outros.

Na sua maioria as edificacOes representam, nos termos de Monarcha (1999, p.188), a
conformagdo de grandiosidade urbanistica e arquitetdnica do conjunto praga e edificio-escola.
Partilhavam com os pressupostos da burguesia européia do século XIX e transmitiam ao
imagindrio coletivo a marca da obra de maximo valor social do primeiro governo republicano.

Esses prédios escolares geralmente localizavam-se, no contexto do niicleo urbano, no
centro ou imediacdes, proximo as edificacdes representativas do poder local, tais como sede
de governo municipal ou estadual, coletoria, cAmara municipal, correios, casa bancéria, igreja
matriz, praga central, dentre outros. Compunham, pois um cendrio com um parque publico,

boulevards, teatros, cinemas, equipamentos e servicos urbanos de modernidade da cidade.

2 A MODERNIDADE DA CIDADE E DO GRUPO ESCOLAR “AUGUSTO
SEVERO”

2.1 O CENARIO ECONOMICO, SOCIAL E POLITICO DO RIO GRANDE DO NORTE
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No fim do século XIX, as culturas comerciais da cana-de-aguicar, do algoddo e da
extracdo do sal marinho passaram a constituir atividades basicas da economia provincial do
Rio Grande do Norte. A insercdo na economia internacional deu-se principalmente pela
exportacdo do algodao, durante a segunda metade deste século. Tal ingresso foi possivel pela
interrupcdo das exportagdes americanas deste produto para o mercado europeu, devido a
Guerra da Secessao entre 1860 e 1865. Para suprir seus mercados, entdo, a Inglaterra passou a
comercializar diretamente com as regioes produtoras de algodao do nosso pais.

Na comercializacdo e exportacdo dos produtos, era o capital inglés o principal
financiador. Devido a esse fato, a primeira ferrovia foi construida e operada pela companhia
inglesa Imperial Brazilian Natal and Nova Cruz Railway Company Ltda, na regido agreste do
Estado, em 1883, ligando Natal a Nova Cruz. Além desta, foi também construida a Estrada de
Ferro Central do Rio Grande do Norte, de Natal a Lajes, que comecou a funcionar em 1906, e
a Companhia Estrada de Ferro Mossoré6 -Sao Francisco, em 1912.

Surgem também na provincia do Rio Grande do Norte as primeiras casas comerciais
de importacdo e exportagdo, como a Casa Graff, de Johan Ulrich Graff, fundada
provavelmente em 1865, cuja matriz se encontrava na Francga e tinha filial no Ceara e Rio
Grande do Norte (Natal e Mossoro).

Neste contexto econdmico, correspondente a fase durea da exportagdo do algodiao do
ano de 1861, ganha destaque a figura de Fabricio Gomes Pedroza, fundador da Casa
Comercial do Guarapes3 8 como responsavel pela vinda de embarcacdes estrangeiras,
principalmente inglesas, que atracavam diretamente no porto fluvial de Guarapes. O
fechamento da Casa Fabricio Pedroza, nos primeiros anos da década de 1870, abalou as
finangas da provincia.

Em decorréncia do fim da Guerra de Secessdo, no final do século XIX, as
exportagdes de algoddo sofreram uma acentuada baixa. Porém, com o desenvolvimento da
inddstria téxtil algodoeira brasileira, acontece um novo impulso para a atividade da

cotonicultura nordestina. Com isto, o Rio Grande do Norte novamente se consolida como um

3 Anteposto comercial localizado a 12 km de Natal. Constituido por uma infra-estrutura que recebia algoddo do
Serid6, via Macaiba, e o agticar de Ceard -Mirim, via Sdo Gongalo. O acticar de Papari e Sdo José. De
propriedade de Fabricio Maranhdo, o qual financiava as safras com dinheiro e maquinas. O algoddo e o
acticar eram exportados dali para a Europa.
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grande produtor algodoeiro, abastecendo as fabricas té€xteis do Sudeste do Brasil, favorecendo
a economia estadual até os anos de 1930.

No entanto, apesar do desenvolvimento alcancado pelo Estado neste ultimo periodo,
o comércio da provincia era prejudicado pela inexisténcia de uma infra-estrutura portudria
adequada ao atendimento de um maior fluxo de produtos canalizados para o mercado externo,
constituindo, assim, um dos fatores para manter a estagnacao das exportagdes.

A Natal portudria, at¢é meados do século XX, ocupava uma posi¢ao secunddria na
estrutura administrativa e econdmica do Estado, uma vez que os produtos, oriundos do
interior, eram escoados para o mercado brasileiro e mundial através das cidades portudrias
vizinhas, no Ceara e Pernambuco.

Estas condi¢des, no entendimento de Monteiro (2002, p. 232), sdo devidas as

3

dificuldades naturais existentes de acesso ao porto, que “..impediam que os vapores
transatlanticos, oriundos da Europa e dos Estados Unidos efetivassem intercambio comercial
com a cidade”.

Quanto ao aspecto politico do Brasil, o regime republicano instalado em 1889,
representou o fim da centralizacdo mondrquica e marcou o inicio de uma politica
descentralizada nos Estados. Entretanto, o poder passou a ser exercido pelas familias ou
grupos fixados em cada Estado, denominadas de oligarquias”, as quais se apropriaram do
poder, em condi¢des favordveis de tinicas mandatarias do Estado e partido politico no poder,
formando um bindmio inseparavel.

Com o advento da Republica, o pais continuou com a mesma economia agro-
exportadora e importadora de produtos manufaturados, pois “ndo proporcionou nenhuma
alteracdo na estrutura econdmica da sociedade brasileira”.

No Rio Grande do Norte, a Oligarquia dos Albuquerque Maranhao, representativa da
burguesia agro-comercial do Estado, dominou a politica por vinte e oito anos (1890-1918).
Tinha como figura central Pedro Velho de Albuquerque Maranhdo, personagem de destaque
na vida da provincia, como Jerénimo de Albuquerque Maranhdo, primeiro capitdo-mor da
capitania do Rio Grande, e André de Albuquerque, membro da lideran¢a na revolucdo

republicana de 1817.

¥ Segundo MONTEIRO (2002, p.209), oligarquia é uma palavra derivada do grego, que significa o governo que
se concentra nas maos de poucas pessoas. As oligarquias no Brasil originadas de algumas familias por
Estado, como, por exemplo, os Accioly no Ceard, os Maltas em Alagoas, os Bulhdes em Goids, os Miller em
Santa Catarina, etc. Na Paraiba, comandado por Monsenhor Walfrido Leal, Pernambuco por Rosa e
Silva,como no Rio Grande do Norte, por Pedro Velho, até sua morte em 1907.

ISSN 1984-3879, SABERES, Natal — RN, v. 2, n.esp, jun. 2011



http://www .periodicos.ufrn.br/ojs/index.php/saberes/index 162

Pedro Velho era um dos intelectuais norte-rio-grandenses, cujas idéias eram
proximas as liberais, que despontavam no Brasil. Neste aspecto, inclui-se a abordagem de
Oliveira (2000, p.30), quando destaca “que a decadéncia do regime imperial e as influéncias
das idéias liberais, inspiradoras do movimento abolicionista, possibilitaram a emergéncia de
uma casta de politicos intelectualizados”.

O dominio oligarquico dos Albuquerque Maranhdo, desde o inicio, se estendia em
toda a rede do poder do Estado, por muitos anos, da Intendéncia a representacio do Rio
Grande do Norte no Senado. Eram evidentes as marcas desse dominio politico, levando o
grupo a permanecer no poder, sem oposicao, até 1913.

Foram cinco mandatos para o governo do Estado, no periodo de 1890 a 1913, sob o
dominio da oligarquia Maranhdo. Apds o governo de Pedro Velho (1892-96), o
pernambucano Joaquim Ferreira Chaves Filho foi eleito pelo voto aberto para o mandato de
1896-1900; o terceiro governo exerceu Alberto Maranhdo (1900-04); o quarto, Augusto
Tavares de Lyra de 1904-06, substituido por Antonio José de Melo e Souza, eleito, em 1907,
para complementar o mandato deste ultimo, que assumira o cargo de Ministro da Justica; e o
quinto governo foi de Alberto Maranhao (1908-13).

Este ultimo, por suas realizacdes, foi considerado o maior governo da primeira
Republica no Rio Grande do Norte, com significativas transformacgdes no cendrio urbano da

capital do Estado.

2.2 A CIDADE DE NATAL E O BAIRRO DA RIBEIRA DE ONTEM

A cidade de Natal, pelas circunstancias de nucleo urbano litordneo e de principal
centro administrativo, comercial e politico do Estado, teve sua populacdo dobrada, entre os
anos de 1870 e 1900, de 8.904 para 16.059 habitantes, respectivamente.

Dispunha a cidade, de apenas dois bairros, neste periodo. O bairro da Cidade Alta,
com caracteristicas eminentemente residenciais e um pequeno comércio elitista, e o bairro da
Ribeira, lugar de armazéns, hotéis, lazer e atividades administrativas, onde residiam

comerciantes, trabalhadores do comércio e da pesca, segundo Cascudo (1984, p. 234).
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No final do século XIX, no bairro da Ribeira, em fun¢do das proximidades do porto,
se instalariam casas comerciais de importacdo/exportacio € uma rede de armazéns para a
estocagem de algodao e agucar, tornando assim o bairro mais ativo e dinamico.

Pelas condicdes econdmicas favordveis neste bairro, comegam a despontar, a partir
de 1850, os primeiros sinais de transformacdes. Foram construidos o primeiro cais da
Alfandega de Natal (1863) e a Estacdo Ferrovidria da Great West (1883); instaladas uma
industria de tecidos (1888) e a primeira fabrica de sabdo (1896). Na Rua do Comércio (atual
Chile), foram construidos os primeiros edificios de mais de um pavimento e instalada a sede
do Governo Provincial, em um sobrado imponente (1860).

Nestas perspectivas de mudancas, se inscrevem Natal e o bairro da Ribeira. De uma
situacdo de atraso, vigente até o final do século XVIII, apesar de lentos, surgiram
significativos melhoramentos, nos finais do século XIX, impulsionados pela dinamizagao da
economia do Estado. Assim, nas primeiras décadas do século XX, a cidade apresentava um
franco processo de transformagao.

No entanto, a mudanca da cidade pretendida passava, primeiramente, pelo ponto de
vista de disciplinamento do espaco urbano, pela unificacdo dos dois bairros (Cidade Alta e
Ribeira) e pelo inicio do processo de higienizacdo em determinados locais da cidade.
Argumentava-se, entdo, que era imprescindivel o aterramento da campina da ribeira, assim
como era desejavel a desobstrucao entre os dois bairros.

Entretanto, as transformacdes urbanas foram sentidas lentamente. Somente a partir
da segunda metade do século XIX, com a expansdo do sitio urbano, é que se verificaram
alguns melhoramentos na cidade. Incluiam-se nestes melhoramentos, além de obras
destinadas a sadde publica, uma série de atos e resolugdes que visavam ao disciplinamento do
uso do espaco urbano, a fim de incorporar a cidade aos padrdes de urbanidade vigentes nas
grandes cidades.

Dentre estas medidas, tem-se as seguintes: a criagdo da Diretoria de Obras Publicas
de Natal e a publicacdo de normas das edificacdes do espaco urbano, em 1858; a contratacdo
de servicos de abastecimento de dgua (1890) e limpeza publica (1895); a construcdo do
cemitério do Alecrim (1846) e o Lazareto da Piedade, o Hospital Militar da Guarni¢ao (1850)
e, cinco anos apods, o Hospital da Caridade; a constru¢cdo do Mercado Publico (1892) e, pelo
Inspetor da Higiene Publica, o higienista Manuel Segundo Wanderley, elaborando um Plano

de Saneamento para Natal (1896).
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Em se tratando de servigos de infra-estrutura, vale ressaltar que o primeiro sistema de
iluminacdo publica foi instalado em 1823 e que, somente em 1883, foi substituido por
lampides a querosene. O telegrafo foi inaugurado em 1878, estabelecendo a comunica¢do com
a capital cearense, Fortaleza. Em 1894, foi instalada a Comissao de Obras do Porto de Natal,
para viabilizar as melhorias da situacdo portudria; naquele mesmo ano foi inaugurada a
Estacdo Ferrovidria. No ano seguinte, a regulamentacio do servi¢o de transporte urbano e a
contratagdo dos servigos de arborizacdo da cidade, nas principais pracas.

As transformacdes na cidade de Natal foram agdes intervencionistas do governo
municipal com maior participacdo do Estado o que possibilitaram mudangas no cendrio

urbano da capital..

2.3 A MODERNIDADE NO ESPACO URBANO DE NATAL

O aumento populacional da Cidade de Natal, nas ultimas décadas do século XIX e
inicio do século X, foi similar & maioria das cidades brasileiras. As condi¢des sociais e
econOmicas induziam as migragdes do campo para as cidades, possibilitando um incremento
superior a capacidade de absorcio do seu espacgo edificado, gerando problemas urbanos que se
agravavam progressivamente: a falta de moradia, insalubridade, precariedade no
abastecimento d’agua, no tratamento de esgoto e das vias de circulagdo.

Natal também se inclui neste quadro de problemas apontados como prejuizos para a
imagem da cidade, o que fazia parte do discurso da elite local: tornar o meio urbano salubre,
combater o avanco das doencas e epidemias freqiientes; melhorar o sistema de circulacdo;
sobretudo aperfeicoar a imagem da cidade, a fim de atrair um maior nimero de investimentos
do capital estrangeiro.

Na perspectiva de conduzi-la a um dinamismo econdmico e social, era necessirio
investir em mudancas naquele cendrio provinciano, as quais favorecessem prioritariamente
sua inser¢ao no processo de modernizacdo, a exemplo das demais capitais brasileiras, como
Rio de Janeiro, Salvador, Recife, dentre outras.

Porém, uma das significativas transformagdes na cidade, do inicio do século XX,
foram as obras de dessecamento e drenagem da area alagadica, em sua quarta tentativa de

aterramento. A antiga campina da Ribeira (Figura 23) foi transformada em um belo largo,
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pelo arquiteto Herculano Ramos, em 1905, com a denominacao de Jardim Publico da Praca da
Republica.

Segundo Moura Filha (2000, p.165), a idéia de aformosear este espago vinha desde
1853 e fazia parte do programa do governo, apontando “a conveniéncia desse melhoramento e
ordenava a Camara Municipal que proibisse ali edificagdes particulares”.

O ajardinamento da area incluiu o aproveitamento da primeira ponte de madeira
instalada em 1604 e reconstruida por volta de 1793. Vale destacar que participaram da
execugdo desta obra os flagelados da seca de 1904, como grupo de trabalho® , segundo Lima
(2001, p.29).

Os novos tempos republicanos favoreceram a idéia de moderno e contribuiram para
uma nova concepgao e estrutura de pensamento para o Estado.

O governo estadual, a exemplo dos demais da federacdo, utiliza o significante
instrumento de divulgacdo - a imprensa escrita - como ferramenta de propagacdo do idedrio
republicano. Segundo Oliveira (1998), o Jornal “A Republica” era o mais importante meio de
comunicacdo do Estado, dos governos da Republica velha, pela sua divulgacdo didria dos
acontecimentos nos diversos paises, suas economias, politicas e vida cultural e, ao mesmo
tempo, informando sobre todas as acdes realizadas pelo poder publico estadual.

Todavia, a palavra escrita ndo constituia adequado veiculo de propaganda para
cativar uma populagdo composta de um nimero elevado de analfabetos, haja vista que, em
nivel de Brasil, nos anos de 1900, esta populagdo era em torno de 80,62% (Tabela 01); e no
Rio Grande do Norte, o atendimento escolar atingia menos de 1% da populacao total, como se
pode observar as indicacdes de Araudjo (1982).

Conforme Moura Filha (2000) utilizaram os republicanos de estratégias com
imagens, alegorias, simbolos, como ferramentas de leitura direta. Neste conjunto de elementos
representativos, a cidade € tida como um dos simbolos mais importantes, adotados pelo
idedrio republicano.

E, entdo, o espaco do bairro da Ribeira considerado o principal investimento da
imagem da Natal moderna.

Dadas as circunstancias de capital, centro administrativo e politico, a cidade passa a
exercitar sua capacidade de atragcdo, decorrente do dinamismo econdmico, cultural e social,

apesar da pouca representatividade populacional, em relagdo a populacido do Estado, entre os

% Grupos de trabalho para execugio das obras da capital e interior, dentre os quais, para construcio da ferrovia
Natal a Ceard-Mirim, outro grupo para execucdo do calcamento e abertura de ruas da Cidade Alta.
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anos de 1900 e 1920, em torno de apenas 5,85% e 5,71% respectivamente. Destaque-se,
ainda, as perspectivas de uma elite de intelectuais positivistas, que mantinham constantes
contactos com os paises europeus, e procuravam exaltar conceitos €ticos € morais, dentro da
sociedade natalense.

A modernizacdo do espaco da cidade de Natal foi empreendida com a significativa
participacdo no segundo mandato de Alberto Maranhdo (1908-13), em parceria com a
Intendéncia, através da construcdo e execucao de obras de melhoramento e aperfeicoamento
das mudangas que vinham sendo gradualmente implantadas, desde o final do século XIX,
segundo Oliveira (1998).

As agdes modernizadoras foram projetos pontuais, respaldados consubstancialmente
por investimentos financeiros da Unido e empréstimos a credores externos, associados as
condi¢des econdmicas favordveis do Estado, abordadas anteriormente, na possibilidade de
construir uma cidade modernizada, higienizada e bela.

Segundo Oliveira (1998), o empréstimo externo que viabilizou a empreitada do
governo estadual, foi concedido pelo Congresso Legislativo Estadual, em 18 de novembro de
1909, mediante Lei n° 270", com os banqueiros franceses Perles Freres, Eugéne Vasseur e o
Banco Sindical Francés, no valor de 350.000 libras esterlinas, equivalente a 5 mil contos de
réis, amortizaveis em 37 anos.

As obras empreendidas pelo governador Alberto Maranhdo (1908-13),
principalmente com recursos externos, dotaram a cidade de simbolos que representavam a
modernidade, progresso e sua administracao.

Com base nos dados do balancete financeiro do governo de Alberto Maranhao, nos
anos de 1910 e 1911, publicado no jornal “A Republica”, demonstra-se na Tabela 2, as quinze
obras de maiores investimentos, apds recebimento dos recursos tomados por empréstimo pelo

governo do Estado.

N° de Valor em Contos de Réis
Discriminacio da obra

ordem 1910 1911
1 Teatro “Carlos Gomes” 30:694$650 149:400$680
2 Calgamentos 19:795%013 95:605%$013
3 Hospital Juvino Barreto 3:290$830 87:551%052
4 Escola Normal - 65:310$200
5 Residéncia do Governador - 56:164%$410
6 Palécio do Governo 743$300 54:668%715
7 Casa de Detengdo 33:000% 52:951$600
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8 Asilo de Mendicidade Pe. Jodo Maria 540% 52:227%$510
9 Avenida Tavares de Lira 18:263%$350 38:325$930
10 Jardins e Pracas Publicas - 36:708$588
11 Quartel do Batalhao de Seguranca 9:136$192 29:652%$829
12 Avenidas na Cidade Nova 2:044%$340 28:993%$272
13 Deposito de inflamaveis 19:618$625 25:131%125
14 Poligono Deodoro da Fonseca 4:217$880 21:107$846
15 Armazéns do almoxarifado 15:060$620 15:060$620

TOTAL 156:404$800 808:859$390

Tabela 2 - Obras e investimentos do governo estadual — 1910-11

Fonte: Adaptado pela autora, a partir de Almeida (2002, p.33) e Andrade (2003, p.23).

Pelos valores relacionados acima, os recursos aplicados tiveram o poder de transformar a
antiga cidade colonial em uma cidade civilizada e moderna, favorecida de icones urbanos
modernos, imprimindo nela imagem de uma Belle Epoque européia.

Das quinze obras no ano de 1911, 36% dos recursos foram aplicados nos
empreendimentos de embelezamento; 35% em satide, educagdo e seguranga; 24% em
pavimentacdo e tratamento de ruas e avenidas; € 5% em infra-estrutura. No ano de 1910,
foram priorizadas as obras do Teatro “Carlos Gomes” e calcamentos.

Apesar de estes percentuais evidenciarem maiores investimentos em embelezamento
da cidade, o governador Alberto Maranhdao em mensagem de 1911, reproduzida pelo Jornal
“A Republica”, expde a destinacdo dos recursos do empréstimo, nos seguintes termos: ...
{Mandei com empréstimo externo construir as seguintes obras que julgo indispensdveis para
podermos organizar a higiene e a Assisténcia Publica {...} 1° esgottos na cidade, com
depuracdo bioldgica, aerogia e anaerdbia das dguas; 2° abastecimento de 4gua {...} 3°
substituicdo da actual linha de carris urbanos por outra de tracgdo electrica {...} 4° fornos de
incineracdo para todo lixo das casas e das ruas {...} 5° fabrica de cerdmica para fabricacdo de
tijollos, telhas e outros artefatos {...} 6° estabelecimento do balneério da praia limpa {...} 7°
substituicdo da actual illuminacdo a acetyleno por iluminacdo electrica {...} 8° rede de
telephones*'. (ALMEIDA, 2002.p. 31).

Os registros apontam que a partir de 1911, os servigos terceirizados de abastecimento
de dgua e tratamento de esgoto, as redes elétrica e telefonica estendiam-se as areas nobres da
cidade e o bonde elétrico ja atendia as principais vias de circulagido da Cidade Alta e Ribeira.

Foram explicitas as estratégias dos republicanos em relacdo as mudangas pleiteadas

para o espaco urbano da capital, representadas nas distintas inauguragcdes voltadas aos

*! Jornal A Repiiblica, de 02 de outubro de 1911, p. 02.
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diferentes publicos, o que confirma na distribuicdo dos recursos financeiros, aformosear a
cidade, com obras e equipamentos urbanos que existiam nas grandes cidades, construir uma
cidade moderna, civilizada e progressista {...} ndo se deram a partir de uma demanda
socioecondmica,mas com finalidade de promover as mudangas desejadas pela elite local {...}
sua atuacgdo foi regulada por seus préprios interesses, que determinavam constantemente seu
avanco ou atraso das intervengdes realizadas (Oliveira, 2000, p.100).

Na perspectiva da implementacdo de signos que representassem O progresso,
incluem-se as instru¢des normativas de mudancas nas fachadas das residéncias. Isso era
fortemente veiculada na imprensa local, recorrendo ao argumento da necessidade de
transformar a cidade, atrasada e colonial, em uma outra, moderna e progressista.

Juntamente com a pretensido de o governo do Rio Grande do Norte impor a cidade
um crescimento racional e sistemdtico, foram realizadas contratacdes de profissionais
formados em instituicdes cientificas brasileira e de outros paises. Dentre alguns profissionais,
vale destacar, em 1901, a participagdo do agrimensor italiano Antonio Polidrelli, no trabalho
de abrir e calcar ruas e avenidas, com a elaboragdao do Plano da Cidade Nova de Natal. Entre
1904 e 1914, o arquiteto mineiro, Herculano Ramos, foi o profissional contratado pelo
governo estadual, como projetista e construtor, para encarregar-se de parte das obras publicas
da cidade.

As propostas de intervengdes urbanas nas cidades brasileiras, dos finais do século
XIX e inicio do século XX, foram sempre baseadas em justificativas técnicas - influéncia do
pensamento positivista, que acreditava ser possivel alcancar o progresso, através da técnica
orientada por profissionais com formacdo académica; dai o porqué da contratacdo desse
profissional.

O arquiteto Herculano Ramos empreendeu vérias obras na cidade, destacando-se, em
1904, o tratamento arquitetdnico do aterro da Campina da Ribeira e um ajardinamento do
Jardim Publico da Praga da Republica; a constru¢do do Grupo Escolar “Augusto Severo”, em
1908 (objeto da investigacdo); o Congresso Legislativo Estadual, em 1908; a reconstrucdo do
Teatro “Carlos Gomes”, em 1912, além de outras obras publicas e particulares, que
possibilitaram contribuir para uma renovacao da estética da cidade.

No tocante ao desenho original do largo publico do bairro da Ribeira, limitando-se ao
norte com a Rua Sachet; ao sul com a Rua Henrique Castriciano; ao leste com a Rua do
Teatro; e ao oeste com a Rua Doutor Barata, as edificacdes desse quadrilatero pela Casa Paris

em Natal, a Fabrica de Tecidos, a Estacdo Ferrovidria, a residéncia do industrial Juvino
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Barreto (antiga Vila Barreto), o cinema Polyteama e o Teatro “Carlos Gomes”, a Escola
Doméstica, associados os servicos urbanos o bonde elétrico, iluminacdo a gas, pavimentagao,
dentre outros servicos. Espacialmente o projeto estético denota um cendrio de transformacao
urbana, simbolo do processo de modernizacdo da cidade de Natal, da primeira década do
século XX.

Apesar de conjugar interesses de sua oligarquia, € inegdvel o desempenho do
governo Alberto Maranhdo na histéria do Estado do Rio Grande do Norte, na Primeira
Reptblica, principalmente em sua segunda gestao (1908-1913), ao inserir a cidade de Natal na
era da modernidade.

Nesse quadro de mudancgas exposto, a velha cidade colonial e arcaica configura-se
em uma nova e moderna cidade, daqueles tempos, participa, entdo, a cidade de Natal, na
primeira década do século XX, do mesmo processo de remodelagdo — pelo qual passaram
outras capitais brasileiras — através de continuas intervengdes publicas para construcdo de
uma cidade modernizada, higienizada e bela.

Também participa a comunidade natalense de uma nova mentalidade, manifestada na
politica, na arquitetura e na implantacao de uma nova instituicao de ensino primario.

Esta escola moderna torna-se referéncia na cidade embelezada.

3 0 GRUPO ESCOLAR “AUGUSTO SEVERO: MODELO DE ENSINO PRIMARIO
DO RIO GRANDE DO NORTE

A famosa frase de Rui Barbosa em defesa da Instrug¢ao Publica contida em sua obra
publicada no ano de 1882 - “ndo hd instrucdo popular sem escolas, nem escolas sem casas
escolares”, significa que a casa escola deveria refletir o papel social da instru¢do primadria e
os valores atribuidos a educagdo. Essa escola teria que se prestar ao servico escolar com
caracteristicas proprias a funcao.

Uma outra cita¢do do Secretdrio dos Negocios do Interior do estado de Sdo Paulo em
1895, Cesario Motta Junior, que também fazia a defesa da difusdo da educagdo popular: “Sem
bons prédios é impossivel fazer boas escolas”. Argumentava ele que a escola deveria ter um
lugar, situada em edificio préprio, especialmente escolhido e construido, dotando-a de uma

identidade prépria que possibilitasse o engrandecimento da Republica.
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Em ambos, segundo Souza (1998, p.3), a escola deveria estar num espaco edificado.
Nestes termos, também, os intelectuais norte-rio-grandenses Manoel Dantas, Henrique
Castriciano, Nestor Lima, o paraibano Francisco Pinto de Abreu, dentre outros, na primeira
década do século XX, participam do projeto de inovagdo educacional do Estado, que tem
marco a constru¢do de um edificio préprio.

A criacdo do Grupo Escolar “Augusto Severo”, na capital do Estado, representa a
concretizagdo de nova configuracdo de escola publica. Era o padrao cultural escolar

3

requisitado pelas elites dirigentes locais. “...sua construcdo estava incluida no programa

urbano-cultural de edificagées modernas empreitado pelos governos republicanos, desde o
primeiro governo de Alberto Maranhdo (1900-1904)”( MOREIRA, 1997, p.24)

Este estabelecimento foi implantado estrategicamente na Praga Augusto Severo, n°
261, do bairro da Ribeira, fazendo parte de um cendrio de modernidade da cidade como lugar
de referéncia da educagdo (Figura 28).

Historicamente, esta praga teve importancia impar. Nos finais do século XIX, era
denominada de Praca da Estacdo, a porta de entrada da cidade de Natal. Posteriormente,
passou a ser denominada de largo do Jardim Pudblico da Praca da Republica ou Praca Augusto
Severo.

A localizacdao do Grupo Escolar “Augusto Severo” assemelha-se a implantacdo dos
primeiros grupos escolares brasileiros, cuja configuracdo foi abordada por Souza (1998, p.4),
“puderam sintetizar todo o projeto politico atribuido a educagcdo popular de: convencer,

educar, dar-se a ver!”

4 CONCLUSAO

Confirma-se a ressalva de Pinheiro (2002) de que implantagcdo dos grupos escolares
nos Estados ocorreram de forma desigual, em fun¢do do contexto social, politico, econdmico
e de organizagdo educacional de cada um.

A implanta¢do do Grupo Escolar “Augusto Severo”, no bairro da Ribeira na capital
do estado do Rio Grande do Norte atendeu as finalidades da educagdo primaria republicana
brasileira e potiguar, de um padrao cultural escolar requisitado pelas elites dirigentes locais;

que por sua vez incluia-se no programa urbano cultural de edificacdes modernas, de obras de
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embelezamento, melhoramento e saneamento da cidade configurado por um projeto estético
de modernidade, na primeira década do século XX, implementado através de um processo de
remodelacdo, com continuas intervencdes publicas, visando a constru¢do de uma cidade

modernizada, higienizada e bela.
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EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS E ENSINO DE HISTORIA
NA EDUCACAO BASICA

Crislane Barbosa Azevedo'

Resumo:

Com base em pesquisa bibliogréfica e fontes normativas, neste estudo de cardter propositivo,
discorre-se acerca das politicas publicas para a Educacdo Basica com énfase nas relagdes
entre o ensino de Histéria e a educacdo para as relacdes étnico-raciais e apresenta
possibilidades de acdes diddticas promotoras e valorizadoras das identidades dos alunos dos
diversos niveis da escolarizac¢do bdsica. Para tanto, foi feita pesquisa bibliografica e em fontes
legais. Observa-se o muito ja promulgado e regulamentado. Espera-se que as instituicdes de
ensino obtenham condi¢des humanas e materiais para assumirem efetivamente seu papel
social e politico de reconhecimento, valorizagdo e difusdo da pluralidade étnico-racial do
Brasil. Contribuem para tanto, agdes docentes e institucionais (Projeto Politico-Pedagdgico)
em perspectiva multicultural, transversal e interdisciplinar bem como a diversificagdo de
estratégias metodoldgicas, linguagens e recursos didaticos.

Palavras-chave: Educacdo das relacdes étnico-raciais; Ensino de Histéria; Educagdo Basica.

Abstract:

Based on a literature and regulatory sources, in this study with its propositional discourses
themselves about public policy for Basic Education, with emphasis on the relationship
between history teaching and education for the ethnic-racial relations and its possible actions
promoting educational and optimizing the identities of students of different levels of basic
schooling. Therefore, it was made in literature and legal sources. There is much already
enacted and regulated. It is expected that the educational institutions to obtain human and
material conditions to effectively assume its social and political recognition, appreciation and
dissemination of ethnic and racial diversity of Brazil. Contribute to both, teaching practices
and institutional (political and pedagogical project) in a multicultural perspective, cross-and
interdisciplinary as well as diversification of methodological strategies, languages and
teaching resources.

Key words: Education of the ethnic-racial relations; Teaching of History; Basic Education.

De forma paradoxal, a sociedade brasileira e a sua organizacdo escolar, apesar da

" Doutora em Educacdo e Professora Adjunta do Departamento de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte.
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forte experi€ncia de passagem por um processo civilizador de origem europeia fruto de longo
periodo de colonizagdo portuguesa, expde caracteristicas e requerem tratamento pautado na
diversidade étnico-racial. O processo de silenciamento histérico-cultural por que passaram
indigenas e africanos e seus descendentes ndo foi suficiente para apagar costumes, valores,
historias, visdes de mundo que sdo hoje culturalmente reconhecidos e legalmente instituidos
como formadores da histéria do Brasil.

Diferentes acdes desenvolvidas junto aos 6rgaos estatais em prol do reconhecimento
e valorizacdo de histérias de afro-brasileiros e remanescentes de nacdes indigenas podem ser
consideradas como fruto das lutas de movimentos sociais organizados, a exemplo do
movimento indigenista, do movimento negro, do movimento feminista, entre outros, contra a
discriminacdo e em busca do reconhecimento de direitos de cidadania. As atuais agdes
voltadas para o tratamento das relagdes étnico-raciais sao afirmadas como pluralidade cultural
e integram as politicas publicas para a educacgdo escolar bésica. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, Lei n. 9.394 de 1996 (Art. 26), confirmou o estabelecido pela
Constituicdo Federal de 1988 (Art. 242) ao determinar que o ensino da Histéria do Brasil
deverd levar em conta as contribuicdes das diferentes etnias para a formacdo do povo
brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e europeia.

Diante do exposto, questiona-se: de que maneira pode-se articular a educagdo das
relagdes étnico-raciais € o ensino de Histdria na Educacdo Bésica (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Educagdo de Jovens e Adultos)?

A partir do desenvolvimento de pesquisa bibliogriafica e andlise de fontes
normativas, neste artigo de carater analitico, discorre-se a respeito da normatizacao relativa a
Educacgdo Bésica com €nfase nas relagdes entre o ensino de Histéria e a educagdo das relacdes
étnico-raciais e apresenta possibilidades de acdes diddticas promotoras e valorizadoras das
identidades dos alunos dos diversos niveis da escolarizacdo bdsica.

Ao refletir sobre a educacdo das relagdes étnico-raciais e a sua vinculagdo ao
processo ensino-aprendizagem em histdria contribui-se para a compreensao do atual estagio
em que se encontra o ensino da disciplina no pais assim como das acdes governamentais em
favor do reconhecimento e da valorizacdo da diversidade da histéria e da cultura brasileira.
Parte-se do pressuposto de que a interface entre educagdo das relagdes étnico-raciais e ensino
de Histdria possibilita meios para conscientizacdo da importancia de grupos como 0s
remanescentes de nacdes indigenas e os afro-brasileiros, por exemplo, na constru¢do do

Brasil, a medida que conteddos e saberes proprios e relativos as suas especificidades terao
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lugar nas atividades escolares. Assim, ressalta-se a importancia da promoc¢do de tal
conhecimento, tendo em vista a promo¢do de uma sociedade democrdtica, cidada e
historicamente consciente.

A Educagdo Bésica tem inicio com a Educacdo Infantil. Esta nem sempre esteve
presente na legislacdo educacional brasileira. Apenas na segunda metade do século XX
ganhou visibilidade nacional, foi reconhecida e passou a integrar a politica educacional do
pais. Na década de 1970, assistiu-se a0 movimento de maes pelo aumento de creches. Tal
reivindicagdo ganhava forca com movimentos negros que denunciavam as altas taxas de
evasdo das criangas negras nas primeiras séries de escolarizacdo e demonstravam assim a
necessidade da ampliacdo do acesso de tal publico as creches. Na década de 1980, conhecida
como a Década do Repensando ampliaram-se as discussdes acerca da crianga, da infancia e
da educacao infantil acompanhando os debates em prol da reorganizacdo da educacdo escolar
no Brasil. Como fruto desse movimento, a Constituicao de 1988 registrou pela primeira vez, a
Educagdo Infantil como um direito da crianga. Este, aprofundado pela LDB n® 9.394/96,
passou a integrar a Educacao Infantil a Educagao Bésica. Apesar desse movimento, é possivel
encontrar ainda pré-escolas e, principalmente creches, onde predominam um cariter
assistencialista em detrimento da atencdo aos aspectos pedagégicos, do processo de
desenvolvimento cognitivo e de socializacdo da crianca onde tem espaco a vivéncia na
diversidade. Resultados de tais reclamacdes nos anos de 1970 e 1980 se fizeram presentes na
Constituicdo de 1988 também no que se refere a uma politica de reconhecimento e
valorizagdo da diversidade étnica e cultural. O racismo, por exemplo, passou a ser
considerado crime inafiancdvel. O contexto era propicio para a producdo de uma legislacdao
favordvel a projetos multiculturais, a exemplo das acdes afirmativas que ganharam espaco
junto aos governos na década seguinte - 1990. Como, diante desse quadro, trabalhar na
Educagdo Infantil principios histéricos e relacdes étnico-raciais?

Os aspectos materiais e afetivos em todas as instancias sdo significativos para o
desenvolvimento da crianga da Educacdo Infantil. Suas concepcdes de vida e visdes de mundo
come¢am a se desenvolver nesse periodo. Em decorréncia disso, as palavras e, sobretudo, as
acoes tém significado e repercuss@o no processo identitario da crianca. Por muito ausente das
politicas publicas para a educagdo no Brasil, a educacio escolar das criancas de zero a cinco
anos vém, nas trés ultimas décadas, ampliando seu espaco. Contribuem para isso, tanto
aspectos cientificos como o aumento das pesquisas sobre o desenvolvimento infantil e o

reconhecimento e ampliacdo dos direitos das criangas; quanto aspectos de ordem pratica,
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como a necessidade de atendimento as familias cujas maes ingressaram no mercado de
trabalho e o aumento de profissionais habilitados para o trato com a escolarizacdo das
criangas em decorréncia do aumento do acesso ao ensino superior no Brasil.

Aos docentes dedicados a primeira fase da Educacao Basica € imprescindivel, em
primeiro lugar, clareza e coeréncia na sua definicdo de crianca, infdncia e educagdo passando
obviamente pelo conhecimento da histdria da crianca e das atuais politicas publicas para tal
modalidade escolar. Tal conhecimento € necessério para evitar equivocos quanto aos direitos
das criancas e aos deveres dos adultos para com elas e, consequentemente evitar omissoes
prejudiciais ao desenvolvimento de meninos e meninas. Nesse aspecto, Romao (2001) chama
a atencdo para os cuidados que se deve ter com criangas afro-descendentes em prol de um

processo educativo marcado pelo respeito a diferenga étnico-racial e, portanto anti-racista:

Ao olhar para alunos que descendem de africanos, o professor comprometido
com o combate ao racismo devera buscar conhecimentos sobre a histéria e
cultura deste aluno e de seus antecedentes. E ao fazé-lo, buscar compreender
0s preconceitos embutidos em sua postura, linguagem e préitica escolar;
reestruturar seu envolvimento e se comprometer com a perspectiva
multicultural de educagio. (ROMAO, 2001, p- 20).

Em segundo lugar, é preciso ter ciéncia de que o processo ensino-aprendizagem nesta fase
consiste em acdes interativas onde se mesclam préticas educativas e de prote¢do. Educar, de

acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil, significa:

[...] propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relagdo interpessoal, de ser e estar com os outros em
uma atitude bdsica de aceitagcdo, respeito e confianga, e o acesso, pelas
criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural
(BRASIL, 1998c, p.23).

Os contatos, dessa forma, precisam ser marcados por sensibilidade e relacdes de alteridade.
Nesse sentido, a diversidade do grupo infantil com o qual se trabalha necessita ser
considerada. E importante que as particularidades das criangas em seus aspectos culturais,

familiares e sociais sejam conhecidas, respeitadas e valorizadas pelos professores. Dessa
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maneira, além de integrar-se de forma sauddvel a um processo de socializagdo a crianca
aprende sobre si mesma, sua familia, sua geracdo e experimenta assim, um primeiro contato
com uma aprendizagem em histéria devido a presenca das relagdes significativas entre
presente e passado corrente nesse processo.

Uma postura docente caracterizada por acgdes interativas negativas e, portanto,
diferente desta aqui delineada, pode gerar danos irrepardveis a construcdo da identidade da
crianga e a sua trajetéria educacional. Esse fato remete-nos a formagao inicial do docente da
Educacdo Infantil. E preciso que durante essa formacdo, em meio ao dominio de saberes
disciplinares e pedagdgicos (GAUTHIER et. all., 1998), o futuro profissional vivencie
praticas de interagdo onde sua sensibilidade possa ser exposta, trabalhada e melhor
desenvolvida, fazendo com que este desenvolva sua capacidade de exposi¢do afetiva,
necessaria aqueles que se dedicam a primeira fase da Educacdo Basica.

Mas, como ensinar e aprender histdria a partir de demonstragdes de cuidado e afeto e
tendo em vista a educacdo das relagdes étnico-raciais? O processo € tdo complexo quanto
desafiante. Contudo, possibilidades podem ser apontadas. O contar historia pode ser um meio
utilizado, por exemplo, para que as criangas aprendam sobre familia, seus diversos tipos e
mudancas através do tempo e assim, na historicizacdo das relacdes familiares, compreender
mudangas e permanéncias a fim de evitar-se discriminacdes. Da mesma forma € importante
historicizar, ou seja, conhecer explicagdes acerca da existéncia das diferentes caracteristicas
fisicas das pessoas e valorizar essa diversidade. Acresce a isso, a exposicao do professor sobre
saberes tradicionais, com referéncia aos adultos e idosos. Tal a¢do pode favorecer a relagdo
das criancas com o respeito a sabedoria dos mais velhos, aspecto tdo presente nas tradi¢des
indigenas e africanas. Além disso, o contar historia materializa a pratica da oralidade, a
transmissdo de informagdes entre geragdes e o consequente exercicio da memoria, em uma
aproximacdo das atividades dos griots™. Familia, oralidade, respeito aos mais velhos e
valorizacdo da diversidade entre os individuos podem igualmente integrar as rodas de

conversa.

A roda ou rodinha, tdo utilizada nas instituicdes de educacgdo infantil e
inserida na rotina das mesmas, possui um significado importante para

** Griots sdo os guardides, intérpretes e contadores da histéria oral de muitos povos africanos. Sua
funcdo € a de conservacdo da memoria coletiva e sua figura tem enorme funcio na conservacgio da
palavra, das narrativas, sem o uso da escrita. Sua arte baseia-se na oralidade e na memoria.
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diversas culturas e também para a indigena e africana. Na roda, é possivel
romper com as hierarquias, existe espaco para a fala, todos se véem. E na
roda que se conta histdria, novas musicas e brincadeiras sdo aprendidas, que
sdo feitos os “combinados”. Retomar a roda como principio de organizagao,
como maneira de aprender coletivamente ja é um exercicio cotidiano de
busca de respeito a diversidade. (BRASIL, 2006, p.166-167).

Nesta busca pelo respeito a diversidade, € importante considerar as experiéncias religiosas.
Principios, representacdes e festividades de orientagdes cristds sdo toleradas frequentemente
em instituicdes educacionais, ndo ocorrendo o mesmo com as relacionadas as matrizes
indigena e africana. O silenciamento, por vezes observado, resulta destrutivo para a auto-
estima de determinadas criangas, que nao se véem representadas em textos, atividades e
valores na institui¢do em que passa grande parte do seu dia.

O conhecimento acerca de diferentes histérias e culturas, nos principios
apregoados pela Lei 10.639/2003, responsédvel pela determinacdo da obrigatoriedade do
ensino de Historia e Cultura africana e afro-brasileira, necessita se materializar como
premissa educativa e para tanto requer relacdes de continuidade. Ac¢des circunscritas aos
dias referentes a datas comemorativas contribuem para a estereotipiza¢do de eventos e
sujeitos histéricos, a exemplo do que ocorre com o 19 de abril - Dia do Indio - que bem
poderia ser lido, em algumas institui¢des, como o dia de pintar o rosto das criangas e,
portanto, sem histérias, experi€ncias, exposicdo de imagens de diferentes comunidades
indigenas, brincadeiras etc. ao longo do ano escolar. Em busca de mudancas em tal cenério
e para que se evite que outras datas, como o 20 de novembro - Dia Nacional da
Consciéncia Negra - ndo sejam trabalhadas também de forma descontextualizada, é
importante que os profissionais da educacdo conhecam comunidades negras e indigenas
locais bem como datas comemorativas existentes no lugar. No mesmo sentido, relevante
torna-se o conhecimento acerca das manifestacdes culturais locais. Quais os significados,
por exemplo, entre outras manifestagdes, do maracatu, do congo, da congada, do reisado,
do samba de roda, do lambe sujo e caboclinho, do tambor de crioula? Conhecer suas
histérias e o porqué das suas celebracdes € imprescindivel para a compreensdao
contextualizada de datas, personagens e eventos histéricos. Assim, torna-se mais vidvel a

aproximacdo das criancas aquilo que elas aprendem na creche ou na pré-escola™.

* De acordo com a LDB n. 9.394/96, Art. 30, a Educacdo Infantil ocorrera em creches, para criancas
até trés anos de idade; e, em pré-escolas, para criancas de quatro aos seis anos.
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Acdes fundamentais também no caminho da efetivacdo da diversidade como
principio educativo na Educagdo Infantil sdo as brincadeiras. Por meio delas a crianca pode
imaginar, prestar aten¢do, comunicar-se, interpretar, opinar e reconhecer o outro. Dessa
maneira, o docente pode, ao coordenar o processo educativo e em meio ao brincar, inserir
histérias infantis de diferentes referenciais civilizatérios. As criangas precisam ir além de
Branca de Neve, Chapeuzinho Vermelho e Cinderela. Bruna e a galinha d’ Angola, As trancas
de Bintou, Ana e Ana, Histdrias da Preta, Menina bonita do lago de fita44, entre outros, sio
bons exemplos de histdrias infantis que ajudariam professores e alunos da Educacao Infantil a
melhor vivenciarem uma educagdo plural.

Diante do exposto fica evidente que o €xito do trabalho docente depende em grande
parte do conhecimento que se tem dos alunos, de maneira geral e especifica. Tal saber é
condicdo necessaria para um planejamento coerente e exequivel. Da mesma forma que a
professora da Educacdo Infantil precisa conhecer seus alunos em suas individualidades e
dominar conhecimento sobre a histdria da infancia, o docente do Ensino Fundamental precisa
compreender o publico da segunda fase da Educacdo Basica. Compreender alunos de 06 a 14
anos, implica concebé-los como sujeitos complexos, requer do professor conhecimento de
diferentes dreas como a Psicologia, Biologia, antropologia, Sociologia, além da Histéria.
Dessa forma, o docente adquire condi¢des para analisar a sua pratica pedagdgica e perceber a
necessidade de redimensionamentos tomando por base a relacdo entre aprendizagem,
desenvolvimento e educagdo.

Ao ingressar no Ensino Fundamental, o aluno, ainda crianga45 , entra em contato com
um universo disciplinar. Objetivos de aprendizagem, metodologias e contetidos diversificam-
se. Nesse novo cendrio escolar, espera-se que o discente tenha aprofundados seus referenciais
de tempo e espago, necessdrios a apropriacdo do conhecimento histérico. Este, tendo em vista

o atendimento das politicas publicas para a Educagao Bésica de modo geral e para o ensino de

* Tais histérias abrem possibilidade de uma aprendizagem plural acerca de mudangas corporais;

beleza fisica das criancas; diferencas de gostos, opinides, jeito de ser, entre as pessoas; histéria de

antepassados africanos; religiosidade, culindria e outros aspectos da cultura africana no Brasil etc.

Referéncias completas: ALMEIDA, Gergilga de. Bruna e a galinha d’Angola. Rio de Janeiro: Pallas,

2006; DIOUF, Sylviane A. As trangas de Bintou. Trad. Charles Cosac. Sdo Paulo: Cosac Naify, 2004;

Silva, Célia Cristina. Ana e Ana. Sao Paulo: Editora DCL, 2007; MACHADO, Ana M. Menina bonita

do laco de fita. Sao Paulo: Atica, 1999:; PIRES, Heloisa. Histérias da Preta. Sdo Paulo: Cia. das

Letrinhas, 1998. Para outras sugestdes, ver: BRASIL, 2006.

* Para efeitos de melhor compreensdo sobre o publico da segunda etapa da Educacdo Bisica,
considera-se Ensino Fundamental Menor os cinco primeiros anos da escolarizagdo fundamental
cujo publico apresenta, em geral, idade entre seis e dez anos e Ensino Fundamental Maior, os
quatro ultimos anos, cujo publico apresenta, em geral, idade entre onze e quatorze anos.
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Historia, especificamente, requer o trato com conteidos que permitam, entre outros fins, que o
aluno compreenda as transformacdes pelas quais passaram: as familias; as territorialidades; os
habitos, as relagdes e os significados acerca do corpo; jogos, brincadeiras e outras formas de
interacdo e comunicagdo, ao longo do tempo e em diferentes espacos. Em termos especificos
da diversidade, no ambito dos PCN (BRASIL, 1997) sdo apresentados como um dos objetivos
gerais do Ensino Fundamental o conhecimento e a valorizacdo da pluralidade do patrimdnio
cultural do pais e afirma que alunos e professores devem contraporem-se a quaisquer formas
de discriminacdo baseada em diferencas culturais de sexo, de etnia ou classe social, por
exemplo.

A percepcao sobre as mudancas e permanéncias, diferencas e semelhancas no
decorrer da histéria da humanidade é o caminho propicio para a percep¢ao, reconhecimento e
respeito dos alunos a diversidade e consequente favorecimento a promoc¢do da auto-estima
dos discentes, uma vez que inseridos em um processo ensino-aprendizagem valorizador das
diferengas individuais.

Ensinar histéria de forma contextualizada e com atencdo e respeito a diversidade dos
alunos requer atividades didaticas que incentivem trabalhos coletivos onde sejam valorizadas
as trocas € a0 mesmo tempo consideradas as especificidades de cada um dos envolvidos.
Estas, provenientes de diferentes matrizes civilizatorias precisam encontrar lugar ao longo de
todo o ano escolar. Estudar em uma unica unidade diddtica aspectos como costumes
alimentares, vestudrio e cerimOnias festivas de um determinado grupo étnico-racial de forma
isolada e, portanto, sem contextualizacdo, contribui sobremaneira para estereotipar ou
banalizar os saberes do grupo e os alunos de cujos saberes sao representativos.

Por isso a importancia e necessidade do trabalho conjunto entre escola, comunidade e
sistema de ensino. Essa articulagdo € importante também para que se evite praticas escolares
alijeiradas ou superficiais, implementadas apenas com o intuito do atendimento as
determinagdes oficiais, mas descontextualizadas da pritica. Um possivel encaminhamento
nesse sentido, aponta-nos para a promog¢ao de um curriculo multicultural, no qual para além
dos contetdos escolares e dominio tedrico-metodoldgico esteja presente nas praticas docentes
uma sensibilidade para tratar acdes e imaginario dos alunos em formacdo e provenientes de
diferentes matrizes civilizatorias. Multiculturalismo conforme Silvério (2000) pode ser
entendido como um terreno de luta em torno da reformulacdio da memoria histérica, da
identidade nacional, da representacao individual e social, bem como da politica da diferenca.

e representa uma reagao ao etnocentrismo.
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De certo uma educagdao multicultural exige dos professores um consistente trabalho
de problematizacdo sobre a formacdo da sociedade brasileira e uma consequente
desconstru¢ao de categorias para que temas e atividades escolares em torno da pluralidade
cultural sejam efetivamente trabalhados nas aulas de Histéria em prol da destrui¢do de
discriminacdes e preconceitos veiculados tanto por meio de discursos quanto de agdes.

Numa perspectiva multicultural de curriculo em Histéria atento a educacdo das
relacdes étnico-raciais € importante pensar na diversidade de conhecimentos; praticas
pedagogicas; representagdes sobre raca, classe, género, orientagdo sexual etc.; nos lugares
ocupados no curriculo pelos sujeitos do processo ensino-aprendizagem; dar voz aos alunos;
propor uma pedagogia dialégica e um processo ensino-aprendizagem com base na articulacio
entre ensino e pesquisa. Tais iniciativas exigem do docente um consistente planejamento de
atividades.

Ao lado do planejamento de tais atividades € importante atentar para a qualidade dos
recursos didaticos utilizados, que precisam ser diversificados e provenientes de variadas
fontes. O livro didatico, recurso mais presente nas escolas, tem recebido atencdo especial
nesse sentido. De acordo com o Programa Nacional do Livro Didético, visando a constru¢ao
de uma sociedade anti-racista, justa e igualitdria sé estdo autorizados pelo Estado brasileiro a
ingressar nas escolas publicas, livros didaticos desprovidos de esteredtipos como o da
identificacdo exclusiva da histéria a alguns herdis; caricaturas de periodos ou de personagens
histéricos e restricao da histéria a memoria individual ou de grupos.

Além disso, as obras diddticas precisam: abordar a temdtica de género e da ndo
violéncia contra a mulher; promover positivamente a imagem da mulher, de afro-
descendentes e descendentes de etnias indigenas brasileiras, considerando a participagcdo
destes em diferentes trabalhos, profissoes e espacos de poder; abordar a temadtica das relagdes
étnico-raciais, do preconceito, da discriminacdo racial e da violéncia correlata; contemplar
conteddos referentes ao que determina a Lei n. 9.394/96, modificada pela Lei n. 10.639/2003
e Lei n. 11.645/2008. E necessdrio ainda que o livro diddtico de Histéria seja isento de
preconceitos de condicdo regional, econdmico-social, étnico-racial, género, linguagem e
qualquer outra forma de discriminacdo; seja isento de doutrinagdo religiosa ou politica,
respeitando o cardter laico e autbnomo do ensino publico; e, ndo seja tratado como veiculo de
publicidade ou de difusdo de marcas, produtos ou servicos comerciais. Divergéncias em tais
caracteristicas sao motivos para exclusdo da obra do referido Programa do Governo Federal.

(BRASIL, 2009).
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Ao considerar ainda as singularidades dos alunos que se remetem a cultura indigena
e africana, ¢ importante que o docente reconheca a relacdo entre aprendizagem, corpo e
emog¢do. A integracdo do corpo com a natureza e com o sagrado tem significados que
transcendem o espaco da sala de aula e influenciam no processo cognitivo. Visdes de mundo
abertas para o outro, vivéncias em rituais plurais e crengas em verdades multiplas, diferentes
do padrdo civilizatério ocidental preponderante nas instituicdes de ensino formal, requerem
do professor, em sala de aula, dominio tedrico-metodolégico da sua area de conhecimento e
sensibilidade frente a escola e seus alunos.

Um dos desafios para os sistemas educacionais no pais refere-se a qualificacdo dos
professores, principalmente daqueles que atuam nos primeiros anos do Ensino Fundamental.
Muitos destes com formagao polivalente e sem curso superior, precisam ser habilitados para o
trabalho com temadticas voltadas para questdes de etnicidade. As acdes formadoras precisam
envolver principios, orientagdes e praticas para a desconstrug¢do de esteredtipos de raga, etnia,
sexo, religido etc. e para tanto sdo requeridos conhecimentos para além de teorias
historiograficas e correntes pedagégicas. E necessdrio, sobretudo, sensibilidade para
percebermos as diferentes posturas e visdes de mundo dentro de uma sala de aula.

Em relacdo, especificamente, a formacdo de professores de Histéria com atuagdo
direcionada para o Ensino Fundamental Maior e Ensino Médio, merece atencdo uma
observagdo. Os PCN-Historia e os PCN-Temas Transversais sugerem caminhos para a
efetivacdo de um ensino plural em termos étnico-raciais, diferenciando-se das Diretrizes para
Formacao de Professores da Educacdao Bésica (BRASIL, 2001a), mais caracterizadas pela
formagdo por competéncias. Além disso, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de
Histéria (BRASIL, 2001b) privilegiam a formagdo do historiador, pautada na pesquisa. Diante
das diferentes propostas de formagdo docente, cabe aos professores formadores o
enfrentamento de mais um desafio. Tais docentes deverdo analisar e rever permanentemente
suas prdticas de forma sensivel a educacdo das relagdes étnico-raciais de modo a ir além da
consideracdo dessa educacdo como um tema de estudo ou um conteddo a ser trabalhado em
determinado momento da formagao.

A lei 10.639/2003 busca atendimento por meio de todas as disciplinas. Apesar disso,
a Histéria € dada atencdo especial. Nesse sentido, € importante salientar a necessidade de
estudar a histéria do continente africano e as influéncias deste no continente amerciano;
analisar o processo que desembocou em praticas discriminatdrias e racistas para com o0s

negros na América, relacionando tal processo com a memoéria da escravidio e as
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consequéncias desta pratica; apreender as novas pesquisas acerca das experiéncias concretas
de criacdo e de transformagdes culturais identitérias.

Com relacio especifica & Africa, é urgente acabar com a falta de conhecimentos
sobre o continente e suas tradi¢des, muitas das quais inerentes a formagdao da populacio
brasileira. Tal auséncia de conhecimento € responsavel pela consideracdo do continente como
um bloco homogéneo e cujas caracteristicas denunciam um amontoado de problemas
politicos, econdmicos e sociais. Esse pressuposto difuso na sociedade brasileira é responsdvel
também por concepcdes negativas acerca da africanidade no Brasil. Um estudo sobre a Africa
atento a diversas temporalidades encontra defesa em obras de importantes historiadores desde
a década de 1960. As observacdes de Braudel (1989), sobre as didsporas africanas estimulam
a pesquisa e o ensino de temas africanistas. O historiador francés, ao se referir a Histdria
ensinada, propunha um ensino mais pluralista € menos etnocéntrico. A linearidade marcante
na definicio dos conteidos poderia ser, em sua opinido, substituida pelas duragdes,

economias, cultura material, povos, entre outras possibilidades. Segundo o pesquisador,

¢ de notar-se o fato, importante para o mundo negro atual, de que existem
Africas vivas no Novo Mundo. Fortes nticleos étnicos se desenvolveram e se
perpetuaram até nossos dias no norte e no sul da América, ao passo que
nenhuma destas Africas exiladas sobreviveu na Asia ou em terras do Isla.
(BRAUDEL, 1989, p. 140).

O professor de Histdria, particularmente, precisa contextualizar praticas e representagcdes para
que os estudantes compreendam fatos e conceitos e assim adquiram condi¢Oes de analisar
consistentemente a sua realidade. E imprescindivel que o docente saiba selecionar o que é fato
histérico para os seus alunos e o que é relevante para que o seu publico especifico
compreenda o processo histdrico brasileiro. Dessa maneira, tem-se trilhado um primeiro
caminho para a problematizacdo de uma histdria local, regional e nacional e que seja ao
mesmo tempo atenta e respeitosa para com a ancestralidade. Em outros termos, € necessario
introduzir novos temas e conteidos considerados universais em uma perspectiva
multicultural. Realizado por diferentes meios, em atividades curriculares ou ndo, esse ensino
deve buscar meios respeitosos de convivéncia, em que todos se sintam estimulados a expor e
defender as suas especificidades étnico-raciais. Como lembram os PCN-Temas Transversais
(BRASIL, 1998b), compreender que valorizar as diferengas étnicas e culturais ndo significa

aderir aos valores do outro, mas respeitd-los como expressao da diversidade.
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Além da perspectiva multicultural, de acordo com as novas orientacdes
historiogréficas e com os principios dos PCN, é importante considerar a perspectiva de ensino
por eixos temdticos. Ambas as perspectivas devem vir acompanhadas de uma mudanca
pedagdgica na formacgdo inicial e continuada do docente, o que exige dos professores de
Historia, sensibilidade, postura critica, reflexdo permanente sobre as acgdes relativas ao
cotidiano escolar, no sentido de rever saberes e praticas. Isso € importante para que ndo sejam
encontradas praticas docentes permeadas pela interferéncia de esteredtipos e preconceitos em
relac@o a personagens negras e com reflexos destrutiveis em relacdo a formagao dos alunos.

A escola, por sua vez, necessita estar aberta para a sociedade e para o didlogo interno
entre seus agentes. O objetivo disso €, para além do acesso, a permanéncia e o éxito do aluno
na escola. Para tanto, sdo recomendadas inovagdes tematicas e de metodologia. Estas resultam
bem sucedidas quando sdo discutidas, analisadas e trabalhadas coletivamente, de forma
gradual e com fundamentacio tedrica. Tais orientacdes promotoras de uma educacdo para a
diversidade exigem compromisso €ético e profissional. A sua presenca no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola torna-se por isso, imperativa.

E importante salientar que se considera o PPP um instrumento de trabalho de todos
os envolvidos com a institui¢do de ensino e ndo um simples fruto da burocracia escolar. Para
isso requer a participacdo de todos na sua confec¢do, avaliagdo e reformulacdes necessarias.
Em uma perspectiva de respeito a diversidade, o dialogismo e a agdo frente a discriminagdo
precisam fazer parte do PPP. A escola, como fruto da sociedade, reflete problemas desta. Se
ha, portanto, preconceito e atitudes discriminatérias na sociedade, na escola estes também
existem. Na elaboracdo do PPP, é necessdrio a ado¢do de principios do multiculturalismo,
coletividade, cooperacgdo, circularidade, ancestralidade. Ao considerar que a escola consiste
em uma instituicdo plural e, portanto, de respeito e acolhida das diferencas, € preciso que os
membros da coletividade escolar, estabelecam mesmo as atitudes a serem tomadas na escola
diante de praticas de discriminagdo - social, cultural, racial, de género, econdmica, religiosa,
entre outras.

Nesse compromisso coletivo, a atencdo a uma educacdo para as relacdes étnico-
raciais aparece materializada ndo somente na pratica multidisciplinar. Ela surge nas propostas
de ac¢des interdisciplinares e da transversalidade. Exemplo, nesse sentido, pode ser posta em
pratica ja com o estudo inicial de palavras de origem indigena e africana no Brasil, com a
materializacdo deste, salientando a origem das palavras, seus significados e usos na arte, na

politica, nas relacdes pessoais, na organizacdo territorial entre outros campos. Momentos
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especiais para atividades interdisciplinares, multiculturais e de cariter transversal, sdo as
experiéncias extra-classe. Planejamento para exploracdao do centro da cidade, comunidades,
diferentes bairros, templos religiosos e museus, por exemplo, acompanhada de sistematizagao
e apresentacdo dos resultados sdo, em geral, motivadores e instrutivos.

Entende-se por transversalidade, ndo algo reservado a uma parcela de atividades
localizadas em temas ou unidades didaticas especificas. Trabalhar com base na
transversalidade significa atentar para as necessidades e questdes do presente, encontrando o
aluno, possibilidades de valorizagdo do seu cotidiano. Em um cendrio de praticas didaticas
tradicionais, evidentemente, torna-se necessdrio modificacdo de conceitos e procedimentos

pedagdgicos.

A articulacdo entre a histéria vivida pelo aluno e os contetidos apresentados
pelo professor exige planejamento e capacidade de fazer um diagnéstico da
realidade de onde se parte e as interagdes com os conteidos para chegar aos
objetivos apresentados pela proposta transversal. E um trabalho mais
dindmico e desafiador: professores e alunos sdo agentes da aprendizagem e
os recursos didaticos devem ser manipulados por ambos. (FREITAS NETO,
2004, p. 68).

Na sala de aula de Histdria, especificamente, além de dar a devida visibilidade aos diversos
sujeitos participantes dos eventos histéricos ao trabalhar com os diversos contetidos escolares,
¢ importante, principalmente no Ensino Fundamental Maior, abrir espaco para a discussdao
acerca da questdo racial. No caminho da diversidade, tal discussao toma diferentes dimensoes,
sendo a mais eficaz delas, a da pratica. O conhecimento histérico trabalhado por meio de
filmes e obras literdrias sempre precedidas de orientagdo sdo acdes que contribuem para o
desvendamento de problemas referentes 2 questio étnico-racial’®. Tais agdes podem ser
tomadas como ponto de partida para experiéncias com arte, destacando-se as atividades com
teatralizacdo por meio da construgdo e encenacdo de pecas elaboradas pelos préprios alunos
sob consistente orientacdo docente ou encenacdo de diferentes eventos da histéria politica ou
cultural, rituais indigenas ou mitos africanos, seguidas sempre de discussdo do contetido
representado e andlise da experiéncia. O resultado do processo permite eficazmente a
apreensdo do conhecimento histérico, o desenvolvimento da oralidade, a promocdo da

comunicacdo, a manifestacdo corporal, o favorecimento da interacdo e o fortalecimento da

%6 Sugestdes de filmes e obras literarias para a Educagio Basica, ver: BRASIL, 2006.
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auto-afirmacao.

Em meio aos trabalhos com a temadtica da educagdo das relagdes étnico-raciais, no
ano de 2005, em escola da rede publica estadual de Sergipe por meio da experiéncia da
dramatizacdo, as vozes que se fizeram ouvir foram reveladoras. Da seguinte forma,

. 47
pronunciou-se a aluna MSLS™":

Bom, foi uma grande experiéncia pois ganhei muito, essa peca eu fiquei tdo
impogada que comecei a ler tudo quanto foi de livro que falasse de
escravidao. Pois antes eu tinha um pouco de vergonha de ser negra mais com
esse estudo mim fez acorda para a vida e passei a dar valor mais a minha
vida e hoje eu mim orgulho de ser negra.

Em relacdo aos membros dos grupos, foi uma grande coisa que aconteceu
em 2005 e marcou pois aprendi muito, tivemos muita briga, mais, eu
aprendir que devemos criticar na hora serta, respeita a idéia do outro, outra
coisa que eu fiquei no lucro foi que eu tenho mais confianca em mim
mesma! Pois a professora Crislane ela sabe passar essa confianca de que
todos € capaz. (MSLS, 2° B, 2005).

O registro acima, da aluna do 2° ano B do Ensino Médio, exemplifica um imaginério
frequente nas escolas. Adolescentes e jovens que chegam ao Ensino Médio com problemas
identitdrios. Mas que podem, por meio da escola, superar impasses no seu proprio
reconhecimento e valorizag¢do, preparando-se, assim, para a vida.

Recentes politicas de promog¢ao tém diminuido a reprovacao no Ensino Fundamental.
Tal aspecto, ao lado da ampliacdo das exigéncias do mercado de trabalho por escolarizacdo
tem aumentado o publico que busca o Ensino Médio. Contudo, o embate entre qualidade e
quantidade parece imperar. Se por um lado, convive-se com a busca pela escolarizacdo média,
embora esta muitas vezes confunda-se com a busca por certificados e socializa¢do; por outro
lado, como mostram Abramovay e Castro (2003), observam-se a evasdo, a reprovacio € a
aprovacdo sem aprendizagem. Em tltima instancia o que se t€em sdo os precarios resultados
nas avaliagOes oficiais e, como evidencia Brunel (2004), o aumento cada vez maior de jovens
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Diante do problema, Gadotti (1992) defende a
ado¢do da perspectiva educacional multicultural como estratégia em prol da reducdo dos

indices de evasio e repeténcia de segmentos menos favorecidos da sociedade brasileira.

7 As atividades foram desenvolvidas, durante todo o ano de 2005, em escola da rede publica estadual
de ensino do Estado de Sergipe. A transcricdo, para este artigo, dos registros fruto das experiéncias
deu-se de forma literal, ndo sendo feita, portanto, correcdo dos equivocos gramaticais em termos
semanticos.
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E importante salientar que a expressdo multicultural, largamente utilizada no meio
educacional, deve caracterizar a sociedade brasileira hoje, procurando romper a fronteira da
diversidade e de um discurso de simples apego a tolerancia. Deve abranger também a relagcao
entre aspectos sociais, economicos e politicos. Dessa maneira, serd possivel a critica a escola
excludente e a constru¢do de a¢des realmente propositivas em nome da justica social. Ou seja,
ndo se busca somente que se ateste a existéncia das diferencas, mas sim que estas sejam
reconhecidas, valorizadas e apoiadas no sentido de preservacao, respeito e acesso aos direitos
de cidadania dos sujeitos que elas representam.

Assim como nas etapas anteriores da Educagdo Basica, € preciso conhecer o publico
do Ensino Médio, tendo em vista, de modo geral, melhorias via politicas publicas e, de modo
especifico, melhorias espaciais e de relacoes humanas na escola. No que se pode chamar de
uma crise no Ensino Médio, percebe-se ainda no decorrer das duas tultimas décadas, poucas
acoes de promog¢do de uma cidadania politica e social. Fortes exemplos disso nas escolas,
como demonstram Abramovay e Castro (2003) s@o as explicitas a¢des de discriminagdo entre
professores e estudantes, inclusive, a racial.

Para além dos problemas a enfrentar nas escolas, ha professores que reagem as
adversidades, propdem, insistem e executam acdes em prol de mudancas, apesar de muitas
iniciativas serem isoladas, sem continuidade e com visibilidade minima. Mas muitas vezes
com a persisténcia do docente que ndo sucumbe a apatia diante dos obstaculos ou com o0 apoio
de segmentos do movimento negro € mesmo organizagdes nao-governamentais (ONG) dao
continuidade as suas préticas. Para tanto, é importante que o docente conhega os jovens e
adolescentes em suas escolas, suas condi¢des de vida e de aprendizagem e no ambito da
diversidade. E nesse sentido, os membros de toda a escola precisam dialogar com esses
sujeitos e por meio da interacdo perceber os caminhos pelos quais se formaram; seus
simbolos, gostos e gestos. Da mesma forma, atentar para o que podem, os alunos, ensinar
sobre a sua experiéncia étnico-racial.

Ao trabalhar a pluralidade cultural presente em sala de aula o docente de Histdria
pode promover a desconstru¢do do mito da democracia racial e a0 mesmo tempo ensinar
como se constituiram as diferengas no decorrer do tempo e como foram historicamente usadas
para a inclusdo de uns e a exclusdo de outros. Dessa maneira, ao se relacionar o processo
ensino-aprendizagem com a vivéncia, valores e perspectivas dos alunos, viabilizam-se a
insercdo da educagdo para as relagdes étnico-raciais.

Adolescentes e jovens possuem uma histéria e precisam se reconhecer como
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protagonistas dela. A aula de historia precisa ter essa fun¢do. Apesar de possivel por meio de
todas as dreas de conhecimento, na Histdria pode-se considerar um campo privilegiado para
uma formacio cidadi. E possivel a promocdo de uma consciéncia ética da diversidade ao se
trabalhar com temas especificos de histéria bem como com temas mais amplos como
preconceito, racismo, discriminacao, género e sexualidade, de forma interdisciplinar.

De acordo com a LDB 9.394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio — PCN-EM (BRASIL, 1999), a ultima etapa da Educagao Basica deve consistir
em um espaco € um tempo de formacdo geral bdsica voltada para a cidadania e para o
trabalho. Busca-se reconstruir a identidade do Ensino Médio no qual o aluno seja concebido
como um construtor de conhecimentos. Na busca pelo rompimento com modelos tradicionais
de escolarizacdo e partindo da premissa de que a aprendizagem ocorre por meio de praticas
interdisciplinares, os PCN-EM organizam os saberes escolares a partir de trés grandes dreas
de saber. Sao elas: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Nesta ultima grande
area encontram-se os conhecimentos de Filosofia, Sociologia, Antropologia, Politica,
Geografia e Historia.

Na busca pela qualidade do ensino - o que envolve a promocao de uma educagdo
historica pluriétnica e cultural - € necessdrio aproximar jovens e adolescentes do gosto pela
escola e pelo ato de estudar. Para tanto, é importante a diversificacdo de possibilidades de
aprendizagem e por meio de linguagens diversas. Tanto interdisciplinarmente como na aula
especifica de Histdria, é possivel trabalhar-se com musicas, poesias, histéria em quadrinhos,
literatura de cordel, movimento hip hop, maracatus, grupos teatrais e de dangas, entre outras
possibilidades que podem revelar ou simplesmente exteriorizar tracos ancestrais e de
identidade.

A multiplicidade de linguagens contribui para que alunos e professores vivenciem
praticas de corporeidade ao utilizarem todo o corpo como veiculo de comunicac¢do. O que os
corpos comunicam possibilitam ao docente trabalhar com seus alunos a historia de povos e
culturas de diferentes referenciais civilizatorios. Inocéncio (2001) mostra a importancia de
tais aspectos em decorréncia da discriminacdo e dos esteredtipos que t€m sido alvo o corpo
negro. Torna-se assim importante o reconhecimento do que 0s corpos comunicam como um
meio valorizador de identidade. Além disso, o aluno ao sair da “posicdo de conforto” que lhe
da o mobilidrio escolar, mais precisamente a sua carteira na sala de aula, tem a possibilidade

de experimentar novas vivéncias que podem ajuda-lo a superar limites e preparar-se para os
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desafios impostos por uma sociedade ainda marcada por desigualdades. Ao participar de
experiéncia escolar voltada para o tema da discriminacdo racial e com base em teatralizagdo,

ICS, aluno do Ensino Médio, afirmou:

Em relacdo a minha aprendizagem foi maravilhosa porque no meu ensino
fundamental eu conheci que o negro era uma parte a mais de beleza na
histéria do Brasil e com a pega tive a oportunidade de conhecer o que o
negro passou e passa até hoje para ser livre do preconceito, racistas ...

Com relagdo a minha pessoa busquei mim empenhar no médximo possivel
porque era uma oportunidade nova que eu estava tendo para demonstrar que
era capaz de fazer. (ICS, 2° C, 2005)

De forma semelhante, CCC, registrou sua aprendizagem acerca da histéria da escraviddao no
Brasil e sua satisfacdo acerca do éxito do projeto apds a superagdo das dificuldades de um
trabalho em equipe marcada pela diversidade de ideias e acdes. A aluna do 2° ano do Ensino

Médio de escola publica de Sergipe declarou:

Para mim a peca foi muito legal eu aprendi varias coisas com o tema que fala
da escraviddo apesar de nao ser o tempo da escraviddo de ndo existi mais
como nos tempos passados mais ha um pouco.

E o melhor foi reviver aquele tempo e passarmos, nao pelo sofrimento deles
daquele tempo, mais deu pra sentir um pouco na pele.

E passarmos também por um trabalho de equipe e vimos como € dificil a
convivéncia com muita gente, com pensamentos diferentes, acdes diferentes
e comportamentos.

Teve muita briga, mais foi muito legal saiu do jeito que nds queria, foi
6timo. (CCC, 2° B, 2005)

7z

Em termos de possibilidades, € importante salientar o trabalho a partir de projetos
disciplinares ou interdisciplinares de médio ou longo prazo, que levem em consideragao as
peculiaridades dos alunos. Estas, sem divida, representativas da histéria e cultura africanas,
indigenas, europeias, de mulheres, de jovens etc. Dessa forma, no espaco coletivo da escola, o
docente compromissado com uma educagdo histérica plural abre caminhos para uma
formacao ética e estética geral e de formacdo para o trabalho, posto que possibilita aos seus
alunos, o estabelecimento de relagdes mais préoximas do cotidiano, ao pdr todos em contato

para exposi¢do e discuss@o de opinides bem como negociagdo de acdes em meio a constru¢ao
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e implementacdo de projetos coletivos de aprendizagens. Em outros termos, os estudantes do
Ensino Médio precisam ser considerados participantes ativos do seu préprio processo de
formagao e, portanto, protagonistas da sua propria histéria. Do contrério, a busca destes pela
EJA sera cada vez maior, ndo no sentido de buscar nesta modalidade de ensino respostas mais
agradaveis ao seu processo de formagao, mas um meio mais fécil e rdpido de concluir a dificil
etapa de escolarizacao bésica. Tal postura decorre de uma ideia preconcebida e equivocada de
que a EJA € mais condescendente para aqueles que ndo conseguem ver sentido na escola.

De acordo com a LDB n. 9394/96, Art. 4°, inciso VII, € dever do Estado ofertar
educacgdo escolar regular para jovens e adultos com caracteristicas e modalidades adequadas
as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se, inclusive, as condicdes de acesso e
permanéncia na escola aos que forem trabalhadores*.

O professor ao atuar na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) precisa estar ciente de
que as praticas pedagdgicas poderdo estender-se desde a promog¢do do dominio da
alfabetizacdo até o nivel de conhecimento equivalente ao Ensino Médio. Esse fato consiste ja
si em um desafio, pois se sabe que os professores que atuam nesta modalidade de ensino sao,
em grande parte, licenciados em diferentes dreas de conhecimento os quais, no periodo de
formag¢do inicial ndo se apropriaram de mecanismos voltados para a alfabetizacdo, por
exemplo.

Dentro desse quadro, agdes promotoras de uma educagdo para as relacdes étnico-
raciais podem ser vividas a partir mesmo do reconhecimento de que a questdo étnico-racial
estd presente na EJA por meio da presenca dos estudantes. Esse aspecto € importante de ser
considerado uma vez que apesar de a EJA estd presente na legislacdo educacional e contar
com experiéncias desenvolvidas também por organizacdes ndo-governamentais, ainda ndo
tém sido postas em pratica temdticas que ressaltem conhecimentos e valores de diferentes
etnias, principalmente, indigena e de origem africana.

Muitos alunos chegam a EJA desmotivados e na iminéncia da desisténcia. Parte
deles, hé anos afastados da escola e, por vezes, alvos de processos de exclusdo, precisam ser
bem recebidos pelo corpo funcional da escola. O ato de acolhé-los e incentiva-los a
permanecer na instituicdo de ensino torna-se em si jd uma acdo para uma educacdo das
relacOes étnico-raciais.

Em termos mais especificos de praticas pedagdgicas € imprescindivel que estas

48 p . . 1 . . . .
A EJA no nivel de Ensino Fundamental direciona-se para o ptiblico maior de quinze anos. O nivel do Ensino
Meédio € direcionado para jovens a partir dos dezoito anos.
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possuam um cardter dialégico e sdcio-interacionista onde a problematizacio da vida cotidiana
dos jovens e adultos encontrem lugar. Mas os alunos da EJA ndo sdo simples portadores de
conhecimentos prévios. Tais discentes sdo também produtores de cultura. Dessa forma,
vivéncias familiares, sociais, profissionais, religiosas, entre outras, sdo importantes de serem
trabalhadas como ponto de partida para a promog¢ao de uma aprendizagem significativa.

Por meio da valorizacdo dos saberes dos estudantes, eles se sentem respeitados e
incentivados a buscar conhecimentos e a participar de processos coletivos de aprendizagem.
Garante-se a Educacdo de Jovens e Adultos, assim, seu cardter de inclusdo social. A
efetivacio desse quadro e tendo em vista também a educacdo para as relacdes étnico-raciais
requer praticas pedagdgicas que potencializem a oralidade e considerem a avaliagdo da
aprendizagem como processo.

A atuagdo docente na EJA precisa ser compreendida como um meio para garantir
condi¢des de igualdade de oportunidades a homens e mulheres do paifs, permitindo a estes
uma vivéncia cidada. As exigéncias para tanto nio sdo apenas epistemoldgicas e pedagdgicas,
sao igualmente éticas, uma vez que se deve buscar a desconstru¢do de agdes e sentimentos
velados de inferioridade e superioridade.

Dessa forma € que se pode afirmar que, em todos os niveis da Educacdo Bésica, a
articulacdo da educacdo para as relacdes étnico-raciais com o processo ensino-aprendizagem
em Histéria pode ser bem sucedida e por caminhos os mais diversos. Quatro aspectos
destacam-se nesse sentido e no que concerne a docéncia: a apropriacdo de conhecimentos
tedricos; a adogdo de diferentes praticas didatico-pedagdgicas; a utilizacdo de recursos
didéticos diversos; e a vivéncia por meio de uma postura sensivel e ética frente as
necessidades dos alunos e das escolas.

Os conhecimentos tedricos referem-se tanto aqueles de cunho histérico quanto de
fundamento pedagdgico. O dominio de contetidos da histéria € condi¢do imprescindivel para
que o professor promova reflexdes, esclarecimentos e problematizacdo dos eventos humanos
com a devida relagcdo a vida prética do aluno. O dominio de conhecimentos pedagdgicos por
sua vez € necessdrio para instrumentalizar o docente dando-lhe condicdes de agir de forma
contextualizada junto a seus alunos tendo em vista avancos no processo de aprendizagem dos
discentes. Nesse sentido, a adocao de diferentes praticas didatico-pedagdgicas, inclusive com
o uso de diferentes linguagens bem como de recursos didaticos diversos, ocorrerd sem que a
explicacdo histérica dos eventos seja fragilizada. Por fim, mostra-se como ndao menos

importante a necessidade do estabelecimento de uma vivéncia sensivel, marcada por relagdes
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de alteridade e empatia no ambiente escolar. Ao se trabalhar com um publico plural, portador
de caracteristicas procedentes de diferentes referenciais civilizatorios, torna-se imprescindivel
sensibilidade para a compreensdo e o tratamento das acdes e do imagindrio dos estudantes.
Enfim, sensibilidade e ética configuram-se também como ingredientes necessdrios para a
articulacdo entre a educacao das relacdes étnico-raciais € o ensino de Histéria na Educacdo

Basica.
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e possui formagdo musical em violdo erudito e popular. Coordenou o Movimento da Escola
Cidada — Instituto Paulo Freire — 1999 a 2001. Atuou na docéncia universitdria durante 10
anos.

Padilha (2002) divide a obra em introdugdo, cinco capitulos e conclusdo. Moacir
Gadotti apresenta a obra e afirma que uma de suas qualidades é a de ndo dicotomizar teoria e
pratica, sendo esta caracteristica uma virtude do educador. Para Gadotti o autor ndo somente
escreve sobre os segmentos da pritica pedagdgica, sobretudo, apresenta a integracdo do
planejamento e o projeto politico-pedagdgico, afirmando que o mesmo deve ser construido
por todos os atores que envolvem o processo educativo, denominado por Padilha de “circulo
de cultura”.

O autor defende a busca da autonomia escolar e da garantia a todos os cidadaos desta
autonomia, contrapondo-se ao idedrio e as préticas neoliberais, como ocorre na administragdo
publica e da gestdo da administracdo do pais. Afirma que o planejamento educacional deve
ser contextualizado e responder as marcas e aos valores da sociedade para qual é realizado; é
necessario, pois, uma participacdo dialdgica entre educador e educando. Isto implica a
realizacdo do trabalho escolar com independéncia para nao ser dominado pela for¢a dos mitos
e comandado pela publicidade organizada, conforme as concep¢des de Paulo Freire: “é
decidindo que se aprende a decidir’. As decisdes sdo inerentes ao processo de crescimento e a
autonomia se constituiu por um vasto processo decisério e o didlogo somente é possivel se o

objeto for a rotina, a vida didria. Para que ndo aja exclusdo as decisdes no campo educacional
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devem acontecer com o envolvimento de todos, especialmente daqueles que executam e, ndao
somente, com pedagogos ou supostos intelectuais, assim, teoria e prética sdo inseparaveis. Os
pensamentos apresentados, segundo Padilha, somente foram possiveis pela compreensao das
dimensodes dos significados das obras de Paulo Freire, que era capaz de influenciar e iluminar
o trabalho de educadores, filésofos e cientistas das mais diferentes areas do conhecimento. A
relacdo dialdgica entre educador e educando estd no cotidiano da sala de aula e nas demais
relacdes. Isto é o mais dificil. Manter o habito de dividir poder, com democracia, sem
autoritarismo. A escola € o campo propicio para se discutir politica, suas caréncias,
necessidades, potencialidades e expectativas. E o locus em que o professor nio somente fala
ao educando o que € necessdrio, mas, principalmente fala com o educando, se abrem aos
didlogos e ajudam a melhorar a condi¢ao de vida social, mas, as respostas para as discussoes
nio sao definitivas. Nos “circulos de cultura”, educador e educando se relacionam
politicamente a todo instante, estabelecendo relagdo de poder e podendo agir na direcdo de
mudangas e da constru¢do de novas realidades. Num exercicio da cidadania e da democracia.
Padilha acredita que na escola que Paulo Freire propde, baseada em relacdo dialdgica e
dialética entre os atores, consiste em instrumento importante para a construcdo de uma nova
sociedade e de ampliagdo da comunicagdo de forma coletiva e interativa.

No capitulo 1 o autor trata dos termos Planejamento, Plano, Projeto — uma tipologia
no sentido da obra. Planejamento possui pressupostos bdsicos caracterizados pela ineréncia,
globalidade, viabilidade, pertinéncia e participacdo e, assim, trata-se de instrumento de
mobiliza¢do popular. Um planejamento visa os meios e os fins, entre recursos e objetivos, na
busca da melhoria do funcionamento do sistema educacional. De forma esclarecedora o autor
apresenta defini¢des sobre planejamento e seus participes: coletivo; educacional, curricular,
de ensino, escolar; participativo; e, de aulas. O termo plano significa a apresentacdo
sistematica das decisdes tomadas relativamente a acdo a realizar; s@o guias de orientagcdes e
pressupdem acompanhamento, avaliagdo dos resultados esperados, alcancados ou ndo, pontos
frageis e fortes, roteiros dos planejamentos; basicamente sdo definidos os seguintes planos:
curricular; de aula; de curso; de disciplina; de ensino; de unidade; escolar; geral da Secretaria
Municipal de Educacdo; municipal; regional; e, nacional. O programa é formado de um ou
mais projetos de determinados 6rgdos, em um periodo de tempo definido. Projeto consiste em
modelo capaz de conduzir a a¢do a consecu¢do dos seus objetivos, pressupde a antecipacao
sobre as possibilidades e estd relacionado ao futuro; apresentaram-se os seguintes formatos e

conceitos de projetos: de acdo; de finalidades ou educativos; educativo; e, politico
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pedagdgico.

O capitulo 2, intitulado Concepgées de planejamento, apresenta as diversas teorias da
administracdo, suas origens e caracteristicas, Teoria da Escola Classica, das Relagdes
Humanas, da Administracao por Objetivos e da Neocldssica, seus propositores e seguidores.
Para aprofundar reflexdes sobre planejamento educacional Padilha (2002) recorre a Benno
Sander que estuda a trajetéria do pensamento administrativo na educagdo latino-americana e
apresenta criticamente as teorias organizacionais e administrativas adotadas historicamente na
educagdo a luz de suas tradi¢des filoséficas e socioldgicas contrérias, a partir da andlise dos
enfoques tecnocrdtico, comportamental, desenvolvimentista e socioldgico. A educagdo acatou
modelo de administracdo e gestdo empresarial, que privilegia a tecnocracia como sistema
organizacional, defende o funcionamento eficiente e racional de todas as organizacdes e tem
como caracteristica a dicotomia entre politica e administracdo. No Brasil os defensores do
enfoque tecnocrata, denominados reformistas, foram Anisio Teixeira, Querino Ribeiro,
Carneiro Ledo e Lourenco Filho, que influenciaram fortemente as politicas publicas e a gestdao
do ensino, na defesa da identidade cultural e a promocdo dos valores caracteristicos da
sociedade latino-americana. No enfoque comportamental, que busca resgatar a dimensao
humana da administracdo influenciou a gestdo escolar, mas, trata a gestdo da educagao como
ato pedagdégico e ndo meramente como uma pritica comercial, na perspectiva
fenomenoldgica, que busca objetivos para todo o sistema educacional e procura alcanga-lo de
forma eficaz. No enfoque desenvolvimentista a administracdo deve adequar-se aos objetivos
planejados pelos governos para atingir questdes econdmico-sociais. O enfoque socioldgico,
que teve como protagonista mais influente Paulo Freire, defende, na educacdo, a concepg¢do
de uma administracdo fundamentada em valores culturais e politicos devidamente
contextualizados, de carater interdisciplinar, propde a pratica educacional, em todos os niveis,
seja mais bem explicitada, evidenciando as relacdes de dominacdo social e a diferenca entre
classes sociais. Importante destacar a distingdo de duas tradicdes contrarias em termos
filoséficos e socioldgicos e suas subdivisdes, quais sejam, a funcionalista, associado por
Sander a trés eixos, Administracdes Burocritica, Idiossincritica e Integradora. A outra
tradicdlo € a Interacionista subdivida em Estruturalista, Interpretativa e Dialdgica.
Apresentam-se quadro com as caracteristicas do planejamento educacional por categorias e
tipos, além, de fundamentos do planejamento educacional, associacdo entre concepgoes
tradicao funcionalista e enfoques, associacao entre tradi¢ao interacionista e enfoques.

O capitulo 3, intitulado Planejamento Educacional na perspectiva da Escola Cidada,
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o autor apresenta o modelo pelas concepcdes de Paulo Freire, que definiu a “Escola Cidada
como aquela que se assume como um centro de direitos, como um centro de deveres”, que
viabiliza a cidadania de quem estd nela e de quem vem a ela, de companheirismos. Baseado
no exercicio da democracia a cidadania é entendida como o exercicio pleno, por parte da
sociedade, de seus direitos e deveres, atua como titular de um poder publico e a escola é o
locus central do processo educativo. Para tanto € preciso compreender as relacdes
institucionais, interpessoais e profissionais nela presentes, avaliando e ampliando a
participacao de diferentes instancias social de contradi¢des propicias ao debate construtivo e,
sobretudo, enquanto entidade que tem por principal missdo propiciar a aprendizagem a
criancas, jovens e adultos. Assim, sua gestdo se associa a Gestdo Democrdtica. Planejar
significa dar respostas ao problema, definindo meios e fins, a partir de alguns parametros da
gestdo democrdtica do ensino publico, os de capacitar todos os segmentos, consultar a
comunidade escolar, institucionalizar a gestdo democrdtica, a lisura nos processos de
definicdo da gestdo, a agilizacdo das informacgdes e a transparéncia nas negociacdes. A
cidadania e a autonomia ndo podem estar separadas, esta dltima deve ser entendida no sentido
de se aproveitar a liberdade, a inteligéncia criadora e a iniciativa do individuo no
gerenciamento de sua vida individual, familiar e associativa. Padilha chamou de escola
projetada, aquela com base na autonomia, que em a finalidade de formar seus educandos para
a vida, para o trabalho, para a constru¢do de relagdes humanas e sociais civilizadas, justas e
éticas, para o exercicio e a pratica da cidadania critica e ativa e para resistir a toda forma de
exclusdo. Na Escola cidada tal autonomia pressupde alteridade, participagdo, liberdade de
expressdo, trabalho coletivo na sala de aula, na sala de professores, na escola e fora dela,
pressupde planejamento dialdgico, requer planejamento coletivo, socializada em uma visao
ascendente e sem hierarquias burocraticas.

O capitulo 4, Planejamento Dialdgico e Projeto Politico-Pedagogico da Escola,
afirma a necessidade do exercicio da capacidade de tomar decisdes coletivamente e com
autonomia para a elaboracdo do projeto politico pedagdgico e com a participagcdo de todos os
segmentos em todas as fases do processo e com observancia das regras direcionadoras. O
autor é pontual sobre a participagdo de pais e alunos, das associagdes de bairros, entidades de
classes e ONGs, do diretor e demais dirigentes da unidade escolar e professores. Padilha trata
ainda dos principios, objetivos e caracteristicas do projeto politico pedagdgico da escola, o
que o planejamento deve levar em conta, quais sejam, os principios norteadores do

planejamento dialégico, preocupacdo da escola com o projeto politico-pedagdgico que deve
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partir da avaliac@o objetiva das necessidades e expectativas de todo os segmentos escolares e
ser considerado inconcluso, sempre proporcionar a melhoria da organizacdo administrativa,
pedagogica e financeira a partir do inicio do processo com a defini¢do de prioridades de curto,
médio e longo prazo. Também, reflexdo sobre a prética pedagdgica dos professores e as
teorias que as embasam como prética continua e, a garantia da avaliagdo periddica da agdo
planificada para redimensionamento das propostas. Como sugestdo apresentou-se, passos
tedricos metodolégicos para a preparagdo do projeto politico-pedagdgico da escola, como
tarefa do planejamento dial6gico e modelo de fichas e relatérios, para se conhecer as
dimensdes da realidade da escola, de suas possibilidades e de seus sonhos. Também, a
preparacdo da proposta de acdo, com a definicdo do papel do projeto politico-pedagdgico,
com a interpretacdo e a avaliacdo das fichas e dos relatérios que contemplam os indicadores
escolhidos para a andlise. Apresentou-se um modelo de projeto, contendo partes, pela andlise
dos indicadores, todavia, ndo tratado como documento fim, sobretudo que seja em constante
mutacao.

No capitulo 5, A Dimensdo Pedagogica do Projeto Politico-Pedagogico, Padilha
trata do curriculo e da avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem, afirmando que €
fundamental quando se pensa no projeto da escola que pretende influenciar as politicas
educacionais, a partir da visdo do planejamento socializado e ascendente. Com um olhar de
pedagogo entende a pedagogia enquanto ci€ncia pratica da e para a préaxis educacional, que se
aperfeicoa e se transforma. O docente tem papel especial entre a informagdo a oferecer e a
aprendizagem por parte dos estudantes, mas, as experiéncias e variantes devem motivar os
pedagogos, que recorrem as demais ci€ncias para conseguir compreender e atuar. A
pedagogia e entendida como transversal e transdisciplinar porque a0 mesmo tempo em que
perpassa as demais ciéncias € por elas repassada e a ela recorre ao investigar a praxis
educativa. O autor chama de transversalidade cidada a organizac@o do curriculo em que as
disciplinas mantém peculiaridades, mas trabalham sempre na dimensdo da integracdo, da
interatividade, pois, “transversam” reciproca e permanentemente entre s € superam a visao
classica de que cada disciplina serd capaz de dar conta da realidade pesquisada. Na
Pedagogia, enfatiza o autor, a concepcdo de curriculo deve ser de relacdes pedagdgicas
complexas e emancipadoras, que ele chama de cidada porque favordvel a formacgdo plena do
cidaddo ativo, e, assim, possibilita experimentar, vivenciar e plantar no espago escolar, a
comecgar pela sala de aula, uma nova interatividade entre as pessoas, entre estas € O

conhecimento, entre o0 mundo interior da escola e de um de nds € 0 mundo exterior € entre a
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dimensdo local e global. Trata-se de processo de participacdo, tema muito discutido no
contexto da educacdo contemporanea, portanto, as decisdes e acdes ndo podem ser restritas a
um grupo com poderes e conhecimentos especificos, deve ser construido num processo
dial6égico que significa duas l6gicas diferentes ligadas em uma unidade, de forma complexa
em que a dualidade se perca da unidade. Assim, o PPP da escola deve ser alicercado na
relacdo pedagdgica que se estabelece desde a sala de aula, fundamentada na dialogicidade
sensivel, critica, conflitiva, reflexiva, criativa, permanentemente politica e transdisciplinar.
Trata-se de um processo que exige conhecimento, motiva¢do, referencial tedrico,
comunicacdo eficiente, exequibilidade e préticas de avaliagdo. Sobre os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), alicercados na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo brasileira (LDB) de 1996, alguns principios s@o norteadores
da educagdo escolar no Brasil, quais sejam, da dignidade da pessoa humana, da igualdade de
direitos, da participagdo e da co-responsabilidade. Em tom de angustia o autor critica a
composi¢do dos curriculos tradicionais, especialmente, sobre a ndo inclusdo de disciplinas das
ciéncias sociais, filosoficas e geograficas. Sobre o processo de avaliacdo pedagdgica da escola
o autor afirma, tem servido para garantir a exclusdo do aluno da escola e para manter a
exclusdo social. O autor busca fundamentos em Romao (1998) para apresentar trés
concepcoes de avaliagdo, a classificatéria, a diagnodstica e a dialdgica ou cidada, e, ainda, trés
funcdes, progndstica, diagndstica e classificatoria. Apresenta caso real sobre a experiéncia em
Ciclos nos Municipios de Sao Paulo e Uberaba, para discorrer sobre o curriculo e sua
materializacdo exitosa e que serviu como modelo para outros municipios, implantada a partir
das concepg¢des do Regime de Ciclos e de Avaliagdao Dialdgica Continuada na perspectiva da
Escola Cidada, que rompe aos modelos tradicionais para adotar bases filos6ficas e historicas,
que leva em conta todos os atores do processo de ensino, das praticas de sala de aula as
experiéncias do aluno, fora da escola, de forma integradora e participativa, em processo de
formacdo de habitos e culturas, para compreender e exercer a cidadania, sempre em
constru¢do, supde continuidade e ruptura, abandono e resgate, reelaboracdo constante do
velho e do novo.

De forma conclusiva, o autor instiga-nos a algumas reflexdes sobre a atuacdo
enquanto docentes, a nossa postura metodoldgica e técnicas adotadas, da responsabilidade de
discussdo sobre o projeto politico-pedagdgico, dos planos de ensino, dos planos de aulas,
enfim, da responsabilidade de cada um no “Circulo de Cultura”. O autor convida aos atores a

participar das utopias e a ampliar o estudo das questdes em busca de respostas. Sugere que
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seja feita a reflexdo antes de se realizar a proxima aula, ndo “dar aulas”, simplesmente.

O texto € bastante rico por apresentar e discutir concepgdes tedricas e metodologias
que visem a melhoria no desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, em
especial, quanto a necessidade de mudangas no sistema tradicional para um sistema que
permita o didlogo entre todos os atores do processo, tais como, a direcdo da escola, os
professores, os pais, os alunos, os representantes da comunidade. Trata-se de leitura
importante e esclarecedora, pois, contribui para o conhecimento sobre as teorias gerais e
especificas da administracdo, aplicaveis a gestao das escolas, seus pontos frageis e adaptacdes
necessdrias. A fonte adotada € rica e nos orienta a uma pesquisa mais avancada sobre os temas
politicas e gestdo educacionais. Uma das principais contribui¢des da obra estd relacionada a
possibilidade de compreender terminologias e concepg¢des burocriticas e democraticas no
contexto da escola. Embora o texto ndo tenha abordagem sobre as resisténcias pelas
experimentadas em relagdo a participacdo de pais e representantes da comunidade na gestdao
da escola, os conteudos apresentados contribuem significativamente para o aprofundamento
de assuntos de interesse, tais como o processo de gestdo escolar, a escolha da direcdo, a
elaboragao dos curriculos, do planejamento, dos programas, projetos, planos e suas aplicagdes
e processo de avaliagdo continua sugerida, e ndo circunstancial. Muito favoreceu os exemplos
préticos, a aplicabilidade dos temas bordados em diversas unidades escolares e em vdrios
municipios brasileiros, tendo como base de exemplos o regime de Ciclos. Neste sentido, a
obra € recomendada e imprescindivel aos estudantes de graduacdo, de pds-graduagao,
professores e gestores, estudantes e comunidade em geral, aqueles que pretendam adotar
processos de mudancas e atingir uma educacdo cidadd. O texto responde as questdes
propostas, esclarecendo, de forma bastante transparente, com adocdo de conteidos mais
complexos aos mais elementares, sobre os significados de um planejamento dialégico para a
construgao coletiva do cotidiano da escola, de forma participativa e autbnoma na elaboracao e
aplicacdo do projeto politico-pedagdgico da escola, como um processo € eixo norteador,
sempre em formacdo, inacabado, pois a realidade sécio-cultural é mutdvel, predominam
diversidade e ritmos bastante diferenciados, em que cada escola € um sujeito coletivo, que
reconstréi/interpreta as questdes colocadas a partir de suas experiéncias/trajetéria, como nos

estudos de Paulo Freire, em uma “construcao amorosa da cidadania”.
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CAMPOS, N. Intelectuais paranaenses e as concep¢oes de universidade (1892-1950).
Curitiba/PR: Editora da UFPR, 2008, 258p.

Diogo da Silva Roiz’

Apesar do rdpido e intenso desenvolvimento das universidades brasileiras, a partir
das décadas iniciais do século passado, ndo contamos ainda com uma historia sistemética de
sua introdugdo, fixacdo e desenvolvimento, de modo a circunstanciar projetos, locais,
individuos, dreas e momentos decisivos para sua implantagdo no pais.

A obra de Névio de Campos se insere no interior de um movimento que, nas dltimas
duas ou trés décadas, tem se esforcado para resolver tal lacuna. Seu objetivo foi contar e
detalhar os vdrios projetos e concepcdes que nortearam a implantacdo de universidades no
pais, tendo em vista a maneira como o debate foi apreendido e serviu de base para a sua
fixacdo no estado do Parand, com a institucionalizacdo da Universidade Federal do Paran4,
nos anos de 1950. Para abordar a questio, detém-se no projeto de Rocha Pombo de 1892 (no
qual detalharia o papel das universidades no processo de renovacao cultural do Parand); no
projeto de 1912 (em que se deu a implantacdo da universidade, centrando-se nas dreas
técnicas e aplicadas); na proposta e implantacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de 1938, sob os auspicios do modelo catdlico na capital paranaense; e nas acdes de 1946 a
1950, que confluiram na efetivacdo de uma ‘universidade organica’, por meio do processo de
constituicdo da Universidade do Parand em 1946, até sua federalizacio em 1950. Com isso,
vinculou a acdo do intelectual no processo de articulacdo dos projetos que deram base a
criacdo e a consolidacdo da universidade na capital do estado, de acordo com a defini¢ao de
Gramsci, como formador de concepgdes sobre o mundo e agente da mudancga social, e por
“mostrar-se mais competente para a [...] andlise a medida que privilegiamos as funcdes dos
intelectuais, suas iniciativas no campo politico, na direcdo dos projetos educacionais € menos
a sua formacao e a sua obra literdria, filos6fica ou cientifica” (p. 13).

Com essa perspectiva, o autor sugere que a proposta de Rocha Pombo expressava

alguns elementos da concep¢ao humboldtiana, na qual a Universidade de Berlim (de 1810)
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constituiria a expressao mais acabada do modelo alemao; o projeto de 1912 se aproximaria e
se inspiraria na experiéncia napolednica, que teve na Universidade Imperial (1806), a base
para o modelo francés; a proposta de criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FFCL) em 1938, de cunho catdlico, basear-se-ia na Universidade de Louvain (de 1834), que
representava a referéncia para a organizacdo do ensino superior catdlico, em vdrias partes do
mundo; e as discussdes de 1946 até 1950 “postulavam a disputa entre os projetos defendidos

pelo grupo de 1912 e pelo grupo de 1938” (p. 240). Para ele:

A experiéncia alema estava alicercada nas idéias de pesquisa e ensino, ou
seja, era constituida por uma comunidade de professores, cujo objetivo era a
busca da verdade, garantido pela unidade da pesquisa e do ensino e
fundamentado nos principios da liberdade de aprender e da liberdade de
ensinar. O projeto napolednico visava estabelecer um sistema universitdrio
que estivesse sob o controle do Estado. Sob esse aspecto, objetivava difundir
uma doutrina comum e assegurar um ensino profissional para a formagdo de
professores, de médicos, juristas e preparar os individuos para servir ao
projeto de nacdo. Nesse sentido, existia uma diferenca fundamental entre
esses dois projetos, pois para os prussianos o Estado ndo deveria interferir na
organizacao pedagdgica e ideoldgica da universidade; j4 para os franceses, o
Estado centralizava em si as diretrizes do ensino superior. A experiéncia
catélica entendia que a educacdo era uma tarefa da familia e da Igreja, isto &,
o Estado no tinha o direito de educar, salvo se resguardasse os principios da
doutrina catdlica. Por conseguinte, o Estado ndo foi dispensado pelos
catélicos, ao contrdrio, era entendido como um possivel e importante aliado
para a consolidacdo dos seus projetos (p. 239).

Ao se debrugar sobre essa questao, e demonstrar como esses diferentes projetos se mesclariam
nas iniciativas de implantacdo da universidade no estado do Parand, o autor terd a
preocupacdo de encadear tanto a apropriacdo dos debates nacionais e internacionais, nas
discussoes efetuadas em nivel local e regional, como, na mesma medida, identificar os
diferentes projetos e empreendimentos desenvolvidos, e de que maneira se apropriariam da
experiéncia e dos modelos desenvolvidos em outros paises. Nesse sentido, embora centralize
sua andlise sobre a experiéncia de implantacio do ensino superior no estado do Parang,
identificando os varios projetos que se desenvolveram durante o periodo de 1892 a 1950, o
faz reconstruindo a prépria histéria dos debates sobre a criagdo das universidades no pais, e,
nesse interim, articulando a(s) proposta(s) paranaense, assim como sua fixa¢do no estado, de

modo a perscrutar as relagdes e articulacdes entre questdes e discussdes locais, regionais,
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nacionais e internacionais. Sobre isso, demonstra que os projetos de universidade expressos
pelas concep¢des humboldtiana (na Alemanha), napolednicas (na Franca) e catdlicas (na
Bélgica), foram, nesse momento, fundamentais ndo s6 no Parand, mas em vdrias partes do
pais.

Com propriedade, ampara-se sobre os mais diversos documentos para procurar
reconstituir o processo, em que se deu a criacdo e as alteracdes dos modelos que vieram a
consolidar a universidade na capital do estado do Parand, desde livros e artigos, a anudrios e
jornais, didrios e cartas, atas e discursos, perfazendo um corpus documental altamente
diversificado, mas muito bem articulado ao redor dessa problemdtica comum em todos eles.
Assim, o fez ao proceder a andlise da trajetéria de Rocha Pombo e averiguar os caminhos que
o levaram a elaborar um projeto de implantacdo de universidade no estado em 1892, depois

pelo grupo de 1912, ao de 1938, e as discussodes de 1946 a 1950. Para ele:

No projeto universitdrio de Rocha Pombo ndo houve indicagdo da criagdo da
Faculdade de Filosofia. No entanto, esse intelectual acreditava que a
Filosofia constituia o projeto da humanidade de busca da verdade, ou
melhor, a Filosofia se caracterizava pela procura da verdade, pois ele ndo
associava a Filosofia ao encontro da verdade; para ele, o filésofo ndo tem a
verdade, mas estd a procura, porém essa busca é permanente. Por outro lado,
a Ciéncia € a consubstanciagdo das verdades apuradas pela Filosofia. Nao
obstante, as verdades cientificas ndo sdo perenes. Por isso, Rocha Pombo
dizia que Petrucello acreditava na Filosofia e ndo na Ciéncia Humana. Se
considerarmos essa reflexdo, é possivel sustentar que a Filosofia ocupava no
seu projeto cultural a centralidade da formag¢do humana. O pensamento
prussiano estabelecia a importancia da filosofia na formagdo universitaria.
Esse intelectual paranaense, por sua vez, nao estava propondo a Faculdade
de Teologia. Mesmo assim, o seu projeto expressava o idedrio universalista a
medida que contemplava as Letras, as Ciéncias, a Formacdo Técnico-
Profissional e a formacao de professores no programa universitdrio (p. 69).

No caso do grupo de 1912, onde se encontravam figuras como Vitor do Amaral e Nilo Cairo,
e que fundou a universidade, com base nas dreas técnicas, este “‘expressava essa assertiva a
medida que postulava o papel fundamental do Estado-Nacao no processo de constitui¢cao da
nacionalidade brasileira”, mas esse “modelo de estado deveria ser dirigido pelo homem da
ciéncia” (p. 130). No caso da criacdo da FFCL em 1938, a “formacdo do professor secundério
[...] representou para o grupo catdlico um meio significativo para promover uma educagdo

alicercada nos principios de sua filosofia, pois grande parte do quadro docente tinha
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vincula¢do com o pensamento catélico” (p. 194). Em outra extremidade, para ele:

As acdes dos intelectuais envolvidos no processo de federalizagao da UP
[Universidade do Parand] sustentavam a tese de que o ensino superior, ou
melhor, a constituicdo de uma universidade moderna, portanto, capaz de
efetivar os projetos nacionais, deveria estar sob o controle do Estado. Assim
sendo, esses intelectuais estavam integrados a tendéncia que a partir de 1930
passou a direcionar sua atuacdo para o ambito do Estado, pretendendo
identificd-lo como a representacdo superior da ideia de nacdo. A sociedade
civil foi entendida como esfera conflituosa e fragmentada; ji o Estado
corporificava a ideia de ordem, organizagdo, unidade, sendo o cérebro capaz
de coordenar e fazer funcionar harmonicamente todo o organismo social.
Nesse aspecto, a constituicdo da nagdo era atribuicdo do Estado, esfera
ocupada pelas elites intelectuais e politicas que se definiam portadoras das
verdadeiras expressdes de uma politica superior, € a universidade cabia
estabelecer a formacdo dessa elite intelectual (p. 237).

Nesse aspecto, os grupos de 1912 e de 1938, e as suas disputas de poder no periodo de 1946 a
1950, que acabaram por federalizar a universidade, tinham no Estado um dos pdlos
organizadores do processo, embora sua maior ou menor centralidade fosse aumentando
gradativamente apds 1930, com as reformas da educa¢do em todos os niveis e graus. Se seu
amparo tedrico e metodoldgico em Gramsci, quanto ao conceito de intelectual, pode ser
caracterizado como operacional em todos os pontos de sua pesquisa, hd espaco para se
questionar que o modelo de intelectual aqui proposto, centrou-se no tradicional, € ndo no
organico, vindo diretamente e do interior dos movimentos de massa. Tal fato deve-se notar,
ndo esta distanciando-se ou em desacordo com as propostas do autor, tendo em vista que se
alocasse esses dois modelos, poderia ter demonstrado com maior propriedade a tensdo sobre
os proprios modelos de Estado, Nacdo, Universidade e até de intelectual em disputa no
periodo, para forjar as identidades coletivas e estabelecer a manutengdo das classes dirigentes
no pais. Mas, evidentemente, essa pequena fragilidade ndo diminui os méritos desse excelente
estudo sobre os projetos de universidade, que centrado sobre o Parand, soube muito bem

cotejar os espacos e momentos dos debates nos niveis local, regional, nacional e internacional.
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