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EDITORIAL

O nimero 21 da Revista Inter-Acao vem confirmar a vocacao
pluralista da sua linha editorial. Abrem o nimero artigos que estao
voltados para as relagbes mais gerais entre estado moderno e educagio
e que enfocam aspectos mais particulares da prética pedagégica. Em
seguida, é apresentada uma discussdao sobre novas perspectivas no
campo da Historia e dois textos que, inspirados na psicanilise, falam de
literatura e cinema.

Compondo, ainda, a revista, na se¢ao Ponto de Vista, a escritora
Angela Lago fala sobre a educagdo de criancas para a literatura, e os
professores da drea de linguagem da Faculdade de Educagao fazem uma
homenagem a Paulo Freire. Na secio Resumos de Teses e Dissertacoes,
temos: O piiblico e o privado na gestdo administrativa da Universida-
de, da dissertacdo da professora Marlene de Oliveira Lobo Faleiro; O
quebra-cabecas — a instincia da letra na aquisi¢do da escrita, resumo
da tese de doutorado da professora doutora Sonia Borges Vieira da
Mota; Autoria — (e)feitos de relacées inconclusas. Um estudo de
priticas de textualizagdo na escola, tese de doutorado do professor
doutor Eduardo Calil.

Merece ainda destaque a gentileza do prof. Carlos R.J. Cury, que
nos cedeu a importante conferéncia, por ele pronunciada por ocasiao da
XIX Reuniio da Anped, para a publicacdo nesse nimero de nossa
revista. Intitulada A educacdo na Constituicdo de Weimar, esta
conferéncia mostra como a Constituicao de Weimar tem sido uma
referéncia para justificar a intervengao do Estado no 4mbito das relagoes
contratuais de mercado, ou entdo para exemplificar o abrigo que nela
receberam os direitos sociais, incluida a educacio. Esse estudo do prof.
Cury tem particular importincia neste momento em que ha uma
tendéncia generalizada ao desmonte e a limitagdo dos direitos sociais
em todos os cantos do planeta.

Sonia Borges Vieira da Mota
Editora



A EDUCACAO NA CONSTITUICAO
DE WEIMAR

Carlos Roberto Jamil Cury”

RESUMO

Este trabalho pretende retomar o capitulo de educagio na Constituicao de 1919
da Repiiblica Federativa Alemd, conhecida como Constituigao de Weimar, assinalando
um momento importante da presenga do Estado na afirmagdo e garantia de “novos
direitos”: os direitos sociais. Af incluida, a educagio ganhou um capitulo préprio em que
se destacam — além da constitucionalizagio do direito — a gratuidade, a obrigatoriedade,
a presenga do Estado nos seus diferentes niveis, o piiblico/privado e o ensino religioso.
A importancia deste texto constitucional, o contexto geral de sua produgdo e a
inexisténcia de traducio em portugués foram os méveis da producao deste trabalho.

1. Introducao

A Constituicio de Weimar tem sido uma referéncia para justificar
a intervenciio do Estado no dmbito das relages contratuais de mercado
ou entio para exemplificar o abrigo que nela receberam os direitos
sociais ai incluida a educagéo.

Este estudo vale nio sé como memoéria histérica, mas também
como reflexdo a partir de um paradigma constitucional no momento em
que as politicas sociais dos Estados Contemporaneos tendem ao
desmonte e a limitagao dos direitos sociais.

Justifica-se como memoria histérica, pois a investigagdo da
literatura em portugués sobre a educacao nesta Constitui¢ao € bastante

*  Professor da Universidade Federal de Minas Gerais.
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escassa. E a reflexao decorre, sobretudo, dos percalcos sofridos por esta
tentativa reformista de condugéo da Alemanha no principio do século
XX.

Com efeito, a literatura existente sobre o assunto nio deixou de
assinalar a correlacio entre Weimar e a intervencgio do Estado em prol
dos direitos sociais. Em um livro jé clssico do direito constitucional se
assinala:

Ap6s a guerra de 1914-19 as declaragdes de direitos conhecem um
impulso enorme. Nos Estados criados ou transformados pela guerra,
as assembléias constituintes adotam nos preAmbulos das constitui-
coes um bom niimero de artigos fixando as bases politicas e sociais
do novo regime. Elas registram o nascimento de novos direitos
saidos da evolucao da vida social; eles remetem ao dever do Estado,
ndo mais simplesmente a garantia da independéncia juridica do
individuo, mas sobretudo a criacdo de condigbes necessdrias para
assegurar-lhes a independéncia social. O individualismo € corrigido
pelo reconhecimento da legitimidade das intervengoes do Estado em
todos os dominios em que se possa demandar a solidariedade social.’

A leitura de anais constituintes, os comentarios de juristas da
época que registram posturas desejosas de uma maior intervengao do
Estado na educagdo ou em outros campos, recorrem a Constituicao de
Weimar, justificando, com ela, a afirmacao de novos direitos de ordem
social e a correcao dos caminhos do individualismo liberal. Outros
apenas a assinalam como um momento forte desta nova modalidade de
presenca do Estado na economia e nas relagdes sociais.

Vejamos o que diz Pontes de Miranda:

A Constituicdo alema abre a vélvula as socializagdes, mas permanece

no Estado de Direito. Democracia socialista e constitucional,

representa o demoliberossocialistico; ¢ a repiiblica sociodemolibe-
2

ral.

Semelhantemente ao excerto acima, reiteradamente aparecem em
mais de um autor os mais diversos nomes, até mesmo esdriixulos
neologismos para indicar o aparecimento de uma nova realidade
politica: o Estado Interventor em vez do classico Estado Liberal.

Inter-Agdo; R. Fac. Educ. UFG, 21 (1-2): 1-22, Jan./Dez. 1997 3

Mas nem sempre nds, que ja estamos muito distanciados dos anos
10, temos tido contato mais direto com o texto desta Constituigéo. Dai
o objetivo deste trabalho ser a retomada dos principios estruturadores
desta Constituicio, sobretudo os relativos ao capitulo da Educacio.

1.1 Algumas aproximacoes conceituais

Para breve introdugao histérica a Constituicio de Weimar, torna-
se necessirio referir-se 2 Guerra Franco-Prussiana vencida pelos
alemies em 1870, capitaneados por Otto von Bismark. Vitorioso na
guerra externa, sente-se fortalecido para tentar a unificacéo federalizada
dos principados e cidades livres na Confederacdo Germanica. Esta
reunificagao, feita por anexagao, de cunho federativo, se fez sob a égide
do Kaiser Guilherme II com a criagdo do 1.° Reich, isto € o Império
Alemio Confederado. O Reich era politicamente constituido de 25
Estados (Ldnder), os quais enviavam seus delegados eleitos para o
Bundesrat (espécie de Senado), enquanto os votos universal e proporcio-
nal propiciavam a eleicdo de deputados que ocupariam o Reichstag
(espécie de Camara). Por sua vez, os Ldnder também possuiam seus
préprios parlamentos (Landstag) eleitos. Bismarck, porém, desenvolveu
uma politica militarista, em relagdo a Europa, e expansionista, em
relacio i construgio de um império colonial fora do continente europeu.

A Alemanha também conhece internamente um notével cresci-
mento urbano-industrial com populagio crescente, concentragio de uma
classe operdria militante. Essa iltima, liderada pelo Partido da Social
Democracia (SP), busca um amplo espectro de reformas sociais em boa
parte conquistadas por sobre a vontade da burguesia. Em contrapartida,
essa desenvolvera lentamente uma forte ideologia nacionalista.

Este conjunto de realidades fez com que a Alemanha tomasse
parte na feroz disputa européia por fatias em um mercado consumidor
ampliado.

O pais entrou na Primeira Guerra, dela saindo derrotado. A
capitulagdo posta pelo Tratado de Versalhes impunha condigGes
draconianas de guerra e perdas territoriais na Europa (Alsécia, Lorena,
Dantzig e outros) e nas coldnias (Togo e Cameroun). Este tratado
humilhou e arrasou a Alemanha e por suas condi¢oes foi assumido como
um verdadeiro Diktat imposto pelos vencedores, sobretudo pela Franca.
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A Alemanha perdeu 1/8 de seu territério, teve que pagar somas enormes
como reparagio de guerra, viu seu exército ser desmilitarizado e
impedida de se anexar a Austria. Isto tudo forcou a abdicacdo do Kaiser
em 1918.

ApOs a guerra e a abdicacio do Kaiser, instala-se um govermno
republicano de cariter popular com seis “Comissirios do Povo”
representando a Social Democracia (SPD) e a Social Democracia Livrf:
(USPD). Neste momento virias reformas sociais pleiteadas pelos
trabalhadores foram implementadas. Contudo esta alianca ndo se
sustentou no que se refere & construgio do futuro préximo da Alemanha,
A SPD queria uma Assembléia Constituinte que definisse o futuro
regime da Republica. Ja a USPD pleiteava uma Repiiblica Socialista.
Pura'nte este periodo, muitas foram as lutas sociais que se travaram no
interior das esquerdas e dessas com os grupos de direita. Além do
assassinato de lideres importantes, entre os quais Rosa Luxemburgo
discutia-se se as esquerdas deveriam participar do processo eleitoral 01;
boicota-lo.

As eleigOes para a constituinte, realizadas no inicio do ano de
1919, determinaram a hegemonia da SPD que tanto fez a maioria (ndo
abso_]uta) de cadeiras quanto compds o 1.° governo. Apesar da recusa do
Partido Comunista (KPD) em participar das eleices, as esquerdas
l(?gr.aram 45% das cadeiras, enquanto a centro-direita fez 33.3% e a
direita 14,7%. Trinta e sete mulheres foram eleitas para as 421 ::adeiras
em disputa.

Em \_?Veimar, pequena e pacata cidade préxima de Gotha, de Erfurt
e de Leipizig mas longe de Berlim, € instalada a Assembléia Constituin-
te. Homens do exército, em niimero de 7.000, tomam conta da cidade.

Hugo Preuss, um professor da Universidade de Berlim, pertencen-
te aos quadros do Partido Liberal Democritico e de origem judaica, foi
o autor do primeiro projeto de Constituicdo. Apés a 5. redagﬁ:) a
Constin‘ligﬁo foi aprovada e promulgada em agosto de 1919 quase ,no
mesmo instante da entrada em vigor do Tratado de Versalhes,. Em 9 de
novembro de 1919, instaura-se definitivamente a Repiiblica. O pais
torna-se, entao, uma Repiiblica Federativa, com 17 Estados autdnomos
(Ldnder).

Inter-Agdo; R. Fac. Educ. UFG, 21 (1-2): 1-22, Jan./Dez. 1997

Em Weimar, a Alemanha se d4 uma nova Constituicdo que se esforca
pOr Ser um COMPpIomisso entre o unitarismo e o federalismo, entre o
governo pessoal e o regime parlamentarista, entre a burguesia
patronal e o socialismo proletério.*

Para efeito desta mudanga de regime ndo foram despreziveis a
influéncia da revolugao bolchevique de 1917 e a presenca do Partido da
Social-Democracia, com ainda fortes tracos socialistas e radicais.

Como assinala Duclos, os paises europeus irdo buscar, apés 1918,
a democracia social pela via de I’Etat socialisé.

Nem o parlamentarismo inglés atual, e menos ainda o regime de
Weimar e a 1. Repiiblica francesa podem ser compreendidos sem se
remeterem as alteracbes fundamentais lancadas na civilizagdo
politica por isto que se chama ‘o advento das massas’, produto do
capitalismo e do sufrdgio universal.*

Ou, entdo, como comenta Pontes de Miranda: “E ao socialismo

que se deve a maior influéncia vivificadora nas Declaragdes de Direitos

dos nossos dias.””

Estas citacoes podem ser melhor compreendidas a luz de uma
outra que, embora reconhecendo todas essas influéncias, afirma: “A
Constitui¢io ndo foi uma vitéria socialista mas ato de fé no Estado
Social”.®

Este “Estado Social” inscrito na Constituigdo Weimar se vera
produzido pelos movimentos sociais internos e pelas conseqiiéncias
advindas do final da guerra.” E procurard uma espécie de compromisso
que possa ser um pacto entre todos. Na verdade este “todos” era um arco
ideolégico que ia da extrema direita a extrema esquerda onde se
digladiavam os partidos ligados a social-democracia, os ligados ao
Centro Catélico e os fomentadores do nacionalismo mais extremado. Por
isso mesmo, apés uma direitizacio progressiva, uma militarizagao
ascendente e um alheamento do parlamento em favor da burocracia,
apés 18 governos, a Repiiblica de Weimar termina, praticamente em
1930 e falece em janeiro de 1933 ja sob o guante do nazismo.

Para este estudo, que pretende ver a inser¢ao do direito a educacao
como direito social, este fim da Constitui¢io de Weimar ndo anula uma
consideragio a propésito do assunto neste contexto. Assim,



6 CURY, C. R. J. A educagio na Constituigio de Weimar

se a direita e a esquerda esto bastante marcadas — a 1. reaciondria
nacionalista, aristocratica, anti-socialista; a 2.?, radical, intemaciona—’
lista., democrata, socialista —, os partidos centristas ndo sio nem
reaciondrios nem radicais, democratas, aristocratas ou nacionalistas.
Eles cultivam solugbes de compromissos e de meios — termos
politicos.®

Ser4, pois, dentro deste clima que se busca efetivar a “passagem”
do Estado Liberal para um Estado Social e Interferidor como readapta-
¢ao do capitalismo face aos novos eventos sicio-politicos contestatérios
da c_ardem vigente dentro do denominado “capitalismo organizado” de
We.unar. E, nesta readaptacdo, alguns interesses provindos dos grupos
mais r.adicais e a esquerda puderam ser contemplados através de
dispositivos que asseguraram direitos sociais.’

3. A Constitui¢do de Weimar e o Estado Social

A Constituicio de Weimar formulou alguns dispositivos em
relagdo a ordem econdmica e social em texto por si s6 esclarecedor. Se
ela reconhece a propriedade como tal, de um lado, por outro diz no art.
153 que “a propriedade impde obrigacdes. Seu uso deve estar a Servigo
do mais alto interesse comum.”

Ql.lanto a propriedade da terra, o art. 155 diz que o Reich (este
nome foi mantido!) seré responsivel pela inspecio do aproveitamento
do solo, visando & coibigdo de abusos e i garantia de que cada alemio
tenha uma habitacao saudével e de que as familias tenham um pedaco
de terra suficiente para a exploragio econdmica de acordo com suas
necessidades. O texto constitucional weimariano abre, inclusive, a
possibilidade de expropriacio a bem do interesse comum €, sob cer’tas
condigdes, torna a propriedade “coletiva” (art. 156).

Muito célebre € o artigo 157 que protege o trabalho contra a
possessividade capitalista: “O trabalho e as energias dele provindas
gozam de especial protecio do Reich. O Reich criardi um Direito
Unificado do Trabalho.”

A Constituigio assegura liberdade de sindicalizagio e condigoes
para o exercicio dos direitos politicos como o voto universal.

Inter-Agio; R. Fac. Educ. UFG, 21 (1-2): 1-22, Jan./Dez. 1997

Ha outros artigos, como os de niimeros 161 e 162, que propoem,
respectivamente, uma previdéncia social piblica e a observancia de
direitos sociais minimos, ai compreendida uma legislagao internacional

do trabalho.
Este sentido interventor do Estado no “individualismo possessi-
vo”, préprio do capitalismo liberal, estd posto no preambulo da

Constituigio e reaparece no art. 151:

A organizagio da vida econ6mica deve responder aos principios da
justica com o objetivo de garantir a todos uma existéncia humana-
mente digna. E dentro de tais fronteiras que se assegura a liberdade
do individuo (...).

Ao garantir a propriedade, o art. 153, no entanto, nao o torna
intocdvel, antes diz que sua existéncia implica obrigagdes relativas ao
interesse comum.

J4 os artigos 135 e 141 regulam as relagbes Estado-Igreja.
Proclamada a separagio entre ambos ¢ a inexisténcia de uma religiao do
Estado, a Constitui¢do pde fim ao regime eclesidstico territorial e
também aos soberanos territoriais dentro da Alemanha e afirma a
liberdade de cultos, de consciéncia e de priticas religiosas. Mas a
Constitui¢io ndo rebaixa as associagdes religiosas a condicao de
entidades privadas, pois, como diz Thalmann,

(...) as Igrejas gozam de privilégios importantes uma vez tidas como
corporagdes de direito piiblico. Elas conservam seus bens, garantidos
pela Constituicdo, e podem aumentar, via ministério das Finangas,
tanto o imposto eclesidstico, quanto as subvengdes do Estado e dos

Linder.’

Pelo artigo 10, elas estdo sujeitas as normas gerais exaradas pelo
Reich permitindo-se também que o exército, os hospitais, as penitencia-
rias se valham da presenca de religiosos para cultos facultativos. No
campo da instrugdo piiblica, aceita-se que a hierarquia das Igrejas
Catélica e Luterana possa ter poder de veto em relagdo a nomeagao de
professores de teologia e de ensino religioso nas escolas piblicas

confessionais.
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3. A Constituicao de Weimar e a educagao escolar

O Livro II da Constituicdo, cujo titulo € “Direitos e deveres
fundamentais do cidadao alemio”, contém, no seu capitulo IV, a
tematica da “educacao e escola” com nove artigos. Sendo este assunto
o especifico deste trabalho, vale a pena transcrevé-los: “Art. 142: A arte,
a ciéncia e seu ensino sao livres. O Estado garante-lhes protecio e cuida
do seu fomento.”

Se liberdade e fomento podem se completar, a protecio estatal
implica uma presenca oficial com rumos especificos, isto é, mais
diretivos quanto a forma desta mesma protegio. Se o Estado pode
intervir na concorréncia pela planificagio que visa a uma maior
democracia na economia, o caput do artigo acabou por servir de guarda-
chuva para a difusao do anti-republicanismo. Fora do sistema oficial de
ensino, desenvolveu-se uma rede livre voltada tanto para formacéo de
uma juventude organizada e que caminha para a direita nazista, quanto
para a inser¢do de adolescentes em grupos de escotismo. Mas havia
também escolas de preparacao de dirigentes sindicais e politicos em
centros de formagao subvencionados pelo Estado. E, sob o influxo das
esquerdas, surgem as Universidades e as Escolas Populares.

Art. 143: Instituicoes piblicas devem atender 4 educacdo da
juventude. Para crid-las o Reich, os Estados e os municipios deverdo
colaborar entre si.

A formacio de professores deverd ser nomatizada de modo homogg-
neo buscando principios que se aplicam a mais alta cultura.

Os professores das escolas piblicas possuem os mesmos direitos e
obrigagdes que os funcionarios do Estado.

O principio subjacente ao 1.° pardgrafo ¢ de que o cidadao deve
ser atendido em seu direito de instrucdo através de quaisquer niveis
administrativos do ensino piiblico, os quais devem atuar articuladamen-
te.

A valorizacdo dos professores € tal que eles quase se equiparam
aos funcionarios de Estado, usufruindo dos mesmos direitos e deveres.
Dai a necessidade de uma formag@o de alto nivel. A Constituicéo, entao,
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imp6e ao professor uma formagdo cuja homogeneidade ¢ alta qualifica-
¢do cultural.
Duas citacdes aqui sdo importantes para se entender melhor este

artigo:

Na Repiiblica de Weimar, a autonomia administrativa municipal
desempenhou um papel importante na reconstrugao do pais, na
seguranga social, na previdéncia social a nivel local e supra local e

na vida cultural.”

Neste sentido,

(...) a Constituigao de Weimar dd ao governo o poder de estabelecer
os principios gerais do sistema educativo, deixando aos Linder a

- - - e 12
soberania para sua aplicagao pratica.

Vé-se que a Constituicio delegou poderes aos Ldnder dentro de
um espirito federativo de tal modo que havia diferencas entre as leis
exaradas pelos Estados.

Art. 144: Toda a organizagdo escolar estd sujeita a inspegao do
Reich, podendo este delegi-la aos municipios. A inspegao escolar
estar4 a cargo de funciondrios tecnicamente preparados e dependen-
tes de uma direcdo central.

Este artigo implica tanto a secularizagdo e centralizacao da
inspecio, cujo corpo de inspetores deve ser leigo, quanto a possibilidade
do repasse da inspecdo para o dmbito oficial dos municipios.

Art. 145: O ensino é obrigatdrio para todos. Para atender a esta tarefa
haveri escolas nacionais com um minimo de 8 anos de escolaridade.
Haverd também escolas complementares até que o individuo
complete 18 anos. O ensino e o material escolar so gratuitos tanto
nas escolas nacionais quanto nas complementares.

Rompendo com a cldssica liberdade dos direitos civis, esta
Constituicio afirma peremptoriamente a obrigatoriedade dos primeiros
oito anos de escolaridade comum para todos entre 6 e 14 anos
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(Realschulen) e a gratuidade do ensino e do material escolar. O principio
basico € o da escola inica (Einheintsschule), piblica, obrigatéria,
gratuita e de carater nacional. As escolas complementares se voltam para
os aprendizes. Do curriculo destas escolas, 40 horas por més deveriam
se passar no interior de empresas.

Art. 146: A instrugao deve estruturar-se de modo orgénico. Sobre a
base da escola priméria comum levantar-se-4 o ensino secundirio e
0 superior. Para esta organizacdo dever-se-4 considerar todas as
inclinagbes e para a admissdo de um aluno em uma escola atender-
se-d a sua aptiddo e vocagdo e ndo i sua situagio sécio-econdmica e
nem a confissio religiosa de seus pais.

Dentro dos municipios dever-se-do organizar escolas de acordo com
as crengas religiosas ou filoséficas dos interessados desde que as
solicitemn. Mas isto sempre se fard de tal modo que nio prejudique a
boa organizagdo escolar conforme posto no pardgrafo anterior. Na
medida do possivel, considerar-se-4 a vontade dos que tém direito a
educacdo. Uma lei dos Estados regulard os detalhes que deverdo
estar conformes a lei que serd exarada pelo Reich.

Para facilitar a assisténcia aos alunos de baixa renda matriculados
nas escolas secunddrias e superiores, o Reich, os Estados e os
Municipios deverdo conceder a respectiva subvengdo aos pais
daqueles alunos considerados aptos para prosseguimento dos estudos
secundarios e superiores, a fim de que possam sustentar seus gastos,
especialmente os de educagio, até o término de seus estudos.

A democratizacio da escola fundamental implica tanto dimensdes
comuns e obrigatdrias para todos na escola tinica, quanto no respeito is
aptidoes individuais em termos de diferenciagio apés aquela base
unitiria. Embora néo sufragando a gratuidade plena para o secundirio
(que poderia ser privado, confessional ou mesmo interconfessional) e
superior, a Constituicdo reconhece a imperatividade de bolsas para
estudantes de familias pobres. E bom dizer que, pelo art. 10, as normas
gerais relativas a instrucdo piblica, mesmo a universitiria, e as relativas
as bibliotecas, sao fixadas pelo poder central. O ensino secundirio se
subdividia em cldssico (Gymnasium), ensino modemno (Real Gymnasi-
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um), ensino técnico (Oberrealschulen). Havia a possibi’lifiade de liceus
femininos (Lyzeen). Apés a conclusio do ensino secundério, o estudante
recebia o diploma de bacharelado (Abitur). .

Por outro lado, a escola confessional (alvo de intensas polémicas
posteriores) pode tornar-se imperativa no ambito aios municipios, cles_de
que solicitada por interessados e desde que nao fuja a estrutura organica
da escola piiblica, de acordo com o 2.° pardgrafo do artigo 146.
Entretanto, a lei orginica aqui inscrita ndo chegou a ser elaborada
devido as disputas politico-partidérias e as que envolviam’o_ for\te Roder
das Igrejas luterana e catélica que se posicionaram contrarias a lei. Na
verdade este artigo conteve e reduziu a pluralidade dispersiva de escolas
locais dirigidas por igrejas também de dimensdes locais e que, de certo
modo, obstaculizavam um minimo de coesio nacional. -

Os municipios, conforme o artigo 127, possuem autonomia
administrativa dentro dos limites constitucionais.

Art. 147: As escolas privadas que se tém na conta de compleme.:nto
das piiblicas necessitam da aprovagdo do Estado e estdo sul?metldas
a legislacdo estadual. A autorizagdo devera ser concedida s quando
as escolas privadas nio sejam inferiores s piiblicas nem em seus ﬁ?s
pedagdgicos, em qualidade de estabelecimentos, nem na preparagao
cientifica de seu corpo docente e nao facam distingGes entre os
alunos por causa da situagao econdmica dos seus pais. Deverd negar-
se autorizagio de funcionamento quando a situagio juridica e
econdmica do professorado ndo esteja suficientemente assegurada.

S6 se permitirdo escolas privadas de ensino fundamental quando uma
minoria de pessoas com direito 2 educagio, cuja vontade estd sob a
guarda do art. 146, 2.° pardgrafo, ndo for contemplada com uma
escola nacional piblica de sua confissdo ou de sua convicgio
filoséfica no municipio. A mesma permissdo € licita quando a
administragdo da instrugdo publica reconheca que tais escolas
perseguem um objetivo pedagégico especifico.

As escolas preparatérias privadas devem ser fechadas.

As escolas privadas que ndo sdo complementares as publicas devem
obedecer as normais de direito geral vigente.
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A existéncia de escolas particulares secundarias é permitida,
mediante a autorizacio do Estado, respeitados alguns critérios. A escola
particular € vista, entao, como “complementar”  escola piblica, desde
que atenda a uma diferenca especial e tenha nivel de qualidade e com
corpo docente bem pago. Por outro lado, abre-se a possibilidade de
haver escolas piiblicas confessionais nos municipios. No caso da
inexisténcia destas, o segmento privado podera abrigi-las em institui-
¢Oes proprias.

Ja no ensino “ndo complementar” as escolas piiblicas sdo
inteiramente livres. Por exemplo, escolas de linguas estrangeiras e de
educacgdo doméstica, entre outras.

Art. 148: Em todas as escolas deverd haver o cuidado com a
educacdo moral, inculcando idéias civicas, dando a necessdria
aptidao pessoal e profissional, inspirando-se no espirito da nagéo
alema e da concérdia entre as nacdes.

No ensino ministrado nas escolas piiblicas deve-se ter cuidado
especial a fim de que haja respeito para com as opinides divergentes.

Os direitos e os deveres civicos e 0 ensino profissional sio matérias
obrigat6rias nas escolas. Quando do fim da escolaridade obrigatdria,
todo aluno receberd um exemplar da Constituigio.

A instrucdo piiblica nacional, ai compreendidas as Universidades
populares, deverd ser objeto de fomento por parte do Reich, dos
Estados e dos Municipios.

Fator de “homogeneizacio social”, a educacio democritica deve
ser um terreno de tolerdncia, de respeito ao “contrato social” expresso
na efetivagdo da Lei Maior e de abertura ao diferente.

Art. 149: O ensino de religido é uma disciplina comum e obrigatéria
nas escolas, excetuadas aquelas leigas ou confissio livre. No dmbito
da legislacdo escolar determinar-se-4 a sua regulamentagio. O ensino
religioso far-se-4 de acordo com os principios da religido em
questao, mas sem se desconsiderar o direito de controle por parte do
Estado.

e R
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Os professores ndo ministrarao o ensino religioso e nem presenciarao
as festas eclesidsticas se houverem manifestado sua vontade em
sentido contrério.

A presenga dos alunos nas aulas de religido bem como nas festas e
atos eclesidsticos dependerd da pessoa que tenha capacidade de
decidir sobre sua educagao.

Nas Universidades, manter-se-ao as faculdades de Teologia.

Artigo longo, cheio de meandros e remissdes, ele evidenciz? 0
quanto o poder das hierarquias religiosas interferiu no texto constitucio-
nal e quio polémica € esta discussdo. Contudo, o poder do Estado deve-
se fazer presente quando a livre coexisténcia de cultos se vé as voltas
com a intolerincia dos sectarismos teocriticos. A manutengio das
faculdades de Teologia nas universidades responde em parte ao
surgimento de muitas destas e em parte 3 pressio das burocracias
eclesiasticas. Por outro lado, as universidades, formadoras das elites
burocréticas e nacionalistas, nem sempre se pautaram pelo desenvolvi-
mento do espirito democritico e republicano.

Art. 150: Monumentos de Arte, da Histéria, da Natureza, bem como
o meio ambiente gozam de protecio e de fomento da parte do Estado.

Compete ao Reich impedir a imigragdo para o estrangeiro dos
tesouros artisticos alemaes.

Os monumentos artisticos ndo podem ficar expostos a possessivi-
dade voraz do mercado. Ao contririo merecem a prote¢io estatal como
forma de garantir uma certa memoria histérica. '

Vistos os artigos, podemos, agora, tentar uma primeira aproxima-
¢do analitica.

A primeira constatagio € o elevado niimero de artigos (nove) no
capitulo referente a educacéo. E mais: eles sdo analiticos, com uma
intensidade de redagio, por vezes minuciosa. A educagao escolar goza
da garantia constitucional. A seguir, podem-se assinalar quatro grandes
idéias que dominam o conjunto destes artigos. Primeira: investir em
educagio € apostar no presente e no futuro do Reich, uma vez que ela é
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considerada peca estratégica no soerguimento da nagio. Dai o detalhis-
mo na propria Constitui¢do. Segunda: busca-se uma democratizagio da
educagio escolar, via sistema nacional, que contemple a escola primaria
linica, gratuita e obrigatéria para todas as classes sociais e para todos os
cidadaos alemaes sem quaisquer discriminagdes. Terceira: a busca de
um acordo minimo em torno da questéo do ensino religioso, penosamen-
te obtido. Criou-se, pois, uma multiplicidade institucional de escolas
publicas: umas com regime laico, outras com regime confessional e
outras com regime interconfessional. Finalmente, tem-se a presenca
forte do Estado no sentido de ser ele o titular da educacio escolar. S6 ele
tem a capacidade juridica de inspecionar estabelecimentos, de autorizar
a abertura de escolas privadas, de restringir a amplitude da liberdade de
ensino e de interferir na educacio religiosa.

A busca de um sistema nacional de educagdo implicou tanto a
reacao aos divisionismos e particularismos regionais, quanto a faculdade
de os Estados executarem a aplicagdo pritica dos principios unitérios
exarados pelo poder central. A funcdo classica de coesao social, propria
do Estado, fica subsumida pela necessidade de uma coesio nacional na
qual a educacao € peca estratégica.

As discussoes em face da laicidade foram, como sempre, um
campo dificil no confronto entre o poder secular do Estado, as dimen-
soes particulares do poder religioso e as forgas politicas representadas.
Liberais, sociais-democratas e socialistas, defensores da laicidade se
opuseram as teses dos centristas e conservadores. A solugio de
compromisso foi expressa nos termos da Constituicio e na elaboracao
futura, em lei orginica da educacdo, dos controles e detalhes. Esta
exigéncia constitucional de uma lei orginica de ensino estabelecida pelo
poder central foi reiteradamente postergada. Desta maneira, a discussio
sobre o ensino religioso acabou por prejudicar outra mais substantiva
sobre a legislagdo escolar nacional na nova federagio republicana:
“Assim, em que pese seu direito de controle, o regime republicano nio
conseguiu efetivar a escola tnica de base pela qual ele esperava
ultrapassar as divisdes do pais.”"

Deste modo, a questdo do ensino religioso teria contribuido,
parcialmente, para o nio-atingimento deste objetivo.

Outra énfase notivel no texto constitucional é o assumir da
educacdo como direito piiblico subjetivo, ndo apenas afirmando, mas
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garantindo através de minuciosa regulamentagdo que deveria se fazer
ainda maior através da lei orgfinica que se seguiria ao texto constitucio-

nal. o
Ja, em 1932, Pontes de Miranda assinala, em longa citacio:

Nio precisamos insistir no encarecimento da agao do Fstado no
papel educativo (setor moral). Aqui, 0 que nos cumpre € estuda_xr o
problema da reestruturagio do Estado no sentido de ligar a si os
agregados sociais e as associagdes tipicamente €ticas. A person_ahc}a-
de juridica ndo basta; tdo pouco, a simples liberdade dc.: associagdo,
que é aquisicdo do liberalismo, de conteiddo insuficientemente
revelado, como vimos a propdsito das religides. Que fazem os
Estados contemporineos? A Alemanha foi assaz minuciosa nos
preceitos relativos a instru¢do e a educagdo. A leitura dos artigos
142-150 pde-nos em contato com um programa simultaneamente
democritico, liberal e socialista de construgdo e de educagdo."

E, em 1933, o mesmo autor chama a atencao para a necessidade
de a educagio tornar-se direito piiblico subjetivo no Brasil, o que s6
viria a ocorrer em 1988.

A simetrizagio humana operada pela aboli¢do da escravatura deve
suceder a simetrizago pela escola de todos e ao alcance de todos.
Tal o principio juridico; ao direito piiblico subjetivo que daf nasce
chama-se direito & educagdo.”

A importincia de Weimar para a educagao, portanto, se poe desde
o nivel da obrigatoriedade/gratuidade até as discussoes em torno de
competéncias administrativas dos Estados federados, passando certa-
mente pelas polémicas questoes da presenga do Estado em face da
liberdade de ensino, da laicidade e da cidadania. Rejeitando muitas teses
do liberalismo clissico, vemos aqui como a presenca do Estado €
importante para a efetivacio dos direitos sociais. Em primeiro lugar,
porque eles sio custosos e devem ter uma fonte de recurso através de
impostos e, em segundo lugar, porque nascem de um matriz diferente da
do liberalismo. Como diz Bobbio:

Enquanto os direitos de liberdade nascem contra o suprapoder do
Estado — e, portanto, com o objetivo de limitar o poder —, os direitos
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sociais exigem, para a sua realizagio pratica, ou seja, para a passa-
gem da declaracdo puramente verbal a protecdo efetiva, precisamente
0 contrario, isto €, a ampliagdo dos poderes do Estado.'®

Certamente, os dispositivos de Weimar foram importantes nesta
configuragdo da passagem do Estado Liberal Cléssico para o Estado do
Bem-Estar, na medida em que, mantendo principios liberais, ampliou
direitos politicos e incorporou uma série de direitos sociais. Entre eles,
a educagao também realiza a passagem de uma concep¢ao de igualdade
de oportunidades para uma outra de igualdade de resultados.'’

4. O impacto dos dispositivos constitucionais da Repiblica de
Weimar

A compilagdo de Mirkine-Guetzévitch sobre as novas Constitui-
¢oes do apés Primeira Guerra deixa entrever como o clima da €poca,
visto nos movimentos sociais, na Revolucio Soviética e no proprio
movimento fascista determinou uma série de novos dispositivos do
Direito Constitucional.'®

Outro indicador do impacto pode ser o ponto de vista contrario a
esta tendéncia acima descrita.

Em magistral obra sobre o direito constitucional, Canotilho, por

exemplo, indica cinco posi¢bes concernentes i correlagao entre
democracia social e participagao popular.

A posicio mais conservadora considera o conceito de democracia
indissocidvel do conceito de Estado de direito, ao qual estaria
subordinado. Democracia € menos um fim do que um meio — o0 meio
necessdrio e auxiliar para garantir o Estado de direito. A democracia
€ o dominio do impolitico (Baumann) e o preenchimento do
conceito de mobilizagao e politicizacdo do povo é perigoso, sendo
precisamente o engagement politico da Repiiblica de Weimar que
levou Hitler ao poder.””

Nao interessa a visdo pessimista e reaciondria — que confunde
democracia com o risco do caos social — o surgimento de novos
interesses no dmbito da redistribuicio de bens materiais e imaterial.
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De todo modo, se até a metade do século XIX se acreditava que
a ordem social s6 seria adequada se imitasse a ordem determinada pelo
mercado, com inflexdes do Estado apenas nas segurangas interna e
externa e genericamente no campo educacional (com excecio das leis
educacionais da Franga de 1882), Weimar representa um momento
significativo. Através do movimento legislativo, erige o poder oficial
como instrumento capaz de impor, a esta mesma ordem possessiva,
obrigacOes, interdicoes que, se conduzidas por meios politicamente
democraticos, sustentem a democratizagao social.

A garantia da institucionalizagdo da escola democratica universal
conhece em Weimar um forte ponto de apoio. Apesar das suas limita-
¢0es no campo da laicidade, esta Constituicdo representa uma versiao
secular dos sonhos de Comenius, defensor no século XVII da “educacio
para todos”. Esta universalidade republicana — garantia racional contra
toda a sorte de tirania — encontra em outro precursor da escola democri-
tica um caminho da constru¢do de uma “vontade geral”, base de um
novo e ainda ansiado “contrato social”, redutor dos “fundamentos da
desigualdade entre os homens”.

Virias vezes citada no Brasil dos anos 20 e 30, ela teve importin-
cia na construcio do capitulo sobre educagio na Constitui¢io de 1934.

A importancia de Weimar, portanto, se deduz do sentido forte que
ela deu aos “direitos sociais” justamente como direitos extensivos a
todos, ai incluida a educac@o escolar.

Contudo, apesar destas promessas, o desfecho de Weimar foi
tragico.

A Constituicdo de Weimar era considerada pela direita como obra
nao-alema, traicio cometida por judeus, inspirados pelo judeu Hugo
Preuss, importada dos paises anglo-saxdnicos e imposta pela
Entente.”

Parte das esquerdas também a acusava de traicdo a revolugio
operaria, de se deixar tutelar pelo Exército e de fazer sucessivos pactos
desfavoraveis ao avango do socialismo.

Sob Weimar, cresceram gigantes industriais ¢ apés anos de
altissima inflagéo até 1924, a economia foi controlada por uma politica
tecnocratica em que o Parlamento caiu em descrédito por nio ter sido
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capaz de controlar o centro decisério de poder (burocracia elitista e
nacionalista) e nem o orcamento financeiro.

A justica, tolerante com as infragGes a lei e com seus notérios
infratores, acabou caindo em descrédito.

A aristocracia rural, protegida pelo livre cimbio, e a burguesia
industrial, acobertada por tarifas protecionistas, puderam levar adiante
seus projetos de hegemonia. Contudo, os trabalhadores passaram a
usufruir, ao menos legalmente, de direitos sociais. Excetuados esses
ultimos, estes grupos hegeménicos, aliados a hierarquia eclesidstica,
bloquearam as tentativas de reformas de estruturas, seja pela sua
postergacio, seja pela sua nao-efetivagéo.

Este clima contraditério, permeado de crises e de desencantos,
aliado as conseqiiéncias do tratado de Versalhes, provocou o avanco de
um nacionalismo extremado e das teorias de extrema direita.

Weimar representou a tentativa de associar o liberalismo burgués
do século XIX a doutrina sdcio-crista da Rerum Novarum com o
componente reformista da social democracia.

A democracia 2 moda ocidental que os republicanos de Weimar
queriam promover exigia uma integracdo de camadas sociais cada
vez mais vastas, mediante uma participagdo maior nos beneficios do
sistema.”’

Sem uma democracia em que reformas fossem feitas, pouco se
poderia esperar de Weimar, segundo Thalmann (1986, p. 117):

Reforma impossivel, pois os governantes de Weimar, divididos em
marxistas reformistas, liberais, cristaos, opunham-se aos problemas
fundamentais da propriedade, da liberdade e da religido.

Dai a politica de concessoes e acomodacoes em face do comunis-
mo e sobretudo do nacional socialismo. A SPD, como partido hegemoni-
co, dentro deste quadro, defendeu sempre a teoria do “mal menor”

(...) desde que ndo houvesse ruptura na forma republicana tudo era
aceitivel. Assim Briinning era preferivel a Hitler, e Hitler elevado ao
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governo por via constitucional era preferivel a Hitler guindado ao
poder por meio de um golpe de Estado. Por tris disso estava o temor
de uma insurreicdo provavelmente liderada por comunistas, que
instalaria uma ditadura do proletariado semelhante a russa.*

Mas, ao lado disso, nao se pode ignorar que, sob Weimar,
floresceu uma pléiade de intelectuais, cientistas e artistas cujas obras
transcedem os limites da Alemanha. Rita Thalmann nos oferece um
panorama generoso desta cultura formidavel. A Repiiblica de Weimar
nos oferece o quadro de notdveis progressos da pesquisa nas ciéncias
exatas com nomes como Einstein, Heisenberg, Planck, Hertz, Oppenhei-
mer e Pauling entre outros.

Nas ciéncias humanas e sociais podem-se destacar Cassirer,
Natorp, Kelsen, Lukécs, Korsch, Bloch, Benjamim, Husserl, Jaspers,
Heiddegger, Bubber, Arendt, Alexander, Reich, Homey, Simmel,
Weber, Schecler, Tonnies, Sombart, Adorno, Manheim, Marcuse e
Horkheimer. Nas artes sobressaem Brecht, Piscator, Heinrich, Mann,
Thomas Mann, Stravinsky, Bartok, Kandinsky, Gropius, Schonberg,
além da Bauhaus. Finalmente, nio se pode esquecer do papel exercido
pelas emissoes radiofénicas em que o ridio ocupava importiancia
estratégica.

Assim a crise econdmica e a investida explosiva, a partir de 1930, do
nacional-socialismo revelam claramente a fragilidade de uma
democracia minada pelo peso da heranca imperial a incapacidade dos
republicanos para superar suas divisdes a fim de suscitar, mediante
reformas audaciosas, mormente no dominio da educacdo, essa

‘revolucio espiritualista com que sonhava a vanguarda’

Esta observacio parece ser compartilhada por outros que
acentuam ter sido a Repiblica de Weimar quase que perfeita na
montagem de um texto constitucional adequado ao Estado Social.
Cesarino Jr. a chama de constituicdo modelar. Mas as constituicoes, por
melhor elaboradas que sejam e por melhores intengdes que possuam,
iem sempre tém sido capazes de efetivar seus dispositivos. Deste modo,
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varios autores sdo de opinido que a de Weimar nio teria sido capaz de
formar republicanos e democratas no seu conjunto.

Retomando o pensamento de Georg Benhardt sobre Weimar diz
uma comentarista:

Ele [G. Benhardt] denuncia em termos de moral civica, nestes
partidos, uma perda de consciéncia do interesse geral em proveito da
defesa demagdgica de interesses particulares e partiddrios, o desgaste
de oposigdes estéreis entre partidos préximos, a subida de um
oportunismo sem principios que os leva a se aproximar dos naciona-
listas, depois a se comprometer com eles: a fugir de uma definigao
prépria e a favorecer assim a subida do nacional-socialismo. Ele
critica a inércia dos sociais democratas em fazer enraizar os valores
republicanos e democriticos nas novas geracdes, notadamente pelo
ensino, ao se omitirem na edigdo de novos livros de leitura e manuais
de histdria...”

Vé-se, pois, que, ao lado de outras medidas, esperava-se da
Repiiblica de Weimar um maior papel a ser exercido pela educacio no
sentido da defesa da democracia e dos valores republicanos. A educacio
poderia ter sido um bastido contra a passividade com que se viu
perecem, lentamente, os ideais de uma democracia politica e social.

Mas, da mesma maneira que a intelectualidade que se agrupou sob
esta Repiblica foi capaz de transcender os limites do cerco nazista,
também os principios de uma educagio piblica comum, igualitiria e
gratuita continuam a representar para todos os democratas um investi-
mento na construcdo de um mundo sem fronteiras de discriminacio.
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O CAMPO DO CONHECIMENTO
PEDAGOGICOE A
INTERDISCIPLINARIDADE

Anténio Joaquim Severino’

RESUMO

O texto situa o conhecimento em geral como estratégia da pratica humana e a
educagdo como prética simbdlica, cuja legitimidade s6 se encontra na intencionalizagio
da pratica histérica dos homens. Mas sua eficicia estd condicionada a presenga atuante
das forgas de um projeto educacional. Nesse contexto, o saber que intencionaria a acdo
pedagdgica pressupde que o conhecimento seja interdisciplinar, sendo a interdisciplinari-
dade o processo que leva da multidisciplinaridade da partida a transdisciplinaridade da
chegada.

O lugar de onde falo

A abordagem do tema do saber pedagdgico, nos dias atuais, exige
que se delimite preliminarmente de qual lugar se pretende falar. E que
nos encontramos historicamente situados e sitiados no contexto de uma
suposta crise de paradigmas e da inauguracao de uma nova era, a da pds-
modernidade. Nao estarei falando desse lugar, embora esteja sensivel a
muitas de suas criticas, alertas e intui¢des. Na verdade, o que se pode
admitir é uma crise das teorias e ndo do conhecimento enquanto

*  Doutor em Filosofia e Professor de Filosofia da Educaciio da Faculdade de Educagio da USP.
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processo histérico, que entendo ndo perder sua continuidade, através do
tempo e dos tempos.

Com efeito, vem se tornando comum falar que tudo precisa ser
redimensionado em decorréncia do fato de que estariamos vivendo hoje
numa nova ordem mundial, caracterizada por estar realizando ja uma
situacdo de pés-modernidade. Humanismo, ciéncia, pesquisa, razao,
universidade, cultura seriam categorias de uma modernidade superada.

Estariamos vivendo hoje um mundo totalmente diferente daquele
projetado pela visdo iluminista da modernidade. Tal nova ordem
mundial se caracterizaria pela situagdo de plena revolucdo tecnolégica,
capaz de lidar com a produgio e a transmissao de informagdes em
extraordinaria velocidade; pelo processo de globalizagdo nao sé da
cultura mas também da economia e da politica; pelo privilegiamento da
iniciativa privada; pela minimalizagdo da ingeréncia do Estado nos
negocios humanos; pela maximalizagdo das leis do mercado, ruptura de
todas as fronteiras. No plano mais especificamente filosofico, pela
critica cerrada as formas de expressdo da razao tedrica da modernidade,
propondo-se a desconstrucdo de todos os discursos por ela produzidos,
todos colocados sob suspeita de serem metanarrativas por demais
pretensiosas.

No entanto, de meu ponto de vista, este vagalhdo neoliberal, com
suas decorréncias e expressdes no plano cultural, com sua exacerbagao
do individualismo, do produtivismo, do consumismo, da indqstria
cultural, da mercadorizagdo até mesmo dos bens simbdlicos, nao
instaura nenhuma pés-modernidade. Com efeito, o que estd de fato
acontecendo é a plena maturagdo das premissas e promessas da propria
modernidade. Nada mais moderno do que esta expansdo e consolidagao
do capitalismo, envolvido numa durea ideologica de liberalismo
extremado; nada mais moderno do que esta tecnicizagao, viabilizada
pela revolugdo informacional. Finalmente, a modernidade estd podendo
cumprir as promessas embutidas em seu projeto civilizatorio. No fundo,
é a mesma racionalidade que continua dirigindo os rumos da historia
humana, em que pesem as criticas que sdo feitas a sua forma de
expressao até o século XIX.

Que tal situagio configure um contexto novo, ndo ha como negar
nem recusar. E que obviamente exige reequacionamentos por parte dos
educadores ndo estd em questdo. Mas o que cabe aqui é uma atencao
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cerrada a essa especificidade do momento historico, ndo se deixando
levar nem por uma atitude de mera anatematizacdo moralizante ou
saudosista, nem por um deslumbramento alienante. O que me parece
exigido pelo momento € uma postura de anélise detida e vigilincia
critica.

Prioridade e superacao do ponto de vista epistemolégico

Mas, a0 mesmo tempo, impde-se despriorizar a perspectiva
epistemolégica, excessivamente valorizada pela modernidade. E que ela
é precedida da perspectiva axiolgica, qual seja, a referéncia fundamen-
tal € a pratica.

Assim, quando se discute a questdao do conhecimento pedagégico,
ocorre uma forte tendéncia em se colocar o problema de um ponto de
vista puramente epistemoldgico, com desdobramento no curricular. Mas
entendo que é preciso colocd-lo sob o ponto de vista da prética efetiva,
concreta, historica.

Esta opcdo ndo se di por apego a uma metanarrativa mas porque
o agir é a mediacdo construtora do ser, do homem. Para se falar do
homem, n4o hia como aborda-lo a partir de sua esséncia, mas necessaria-
mente de seu agir.

Por isso, a educacdo enquanto uma pratica deve ser equacionada
nao em relacao ao ser do homem mas as modalidades de sua pratica.

E a questao bisica, a meu ver, € a da relagdo do conhecimento
com a pritica humana. Dai a importéncia do vinculo do conhecimento
pedagdgico com a pritica educacional. Seu carater interdisciplinar tem
a ver com essa condigdo. Ora, a funcdo do conhecimento € substantiva-
mente intencionalizar a pratica; ele € a inica ferramenta de que
dispomos para tanto.

Por isso mesmo, a questao do campo do conhecimento pedagdgi-
co ndo pode se colocar de modo andlogo ao caso do campo do conheci-
mento nas ciéncias naturais, ou seja, levando-se em conta apenas uma
relacio de pura inteligibilidade do sujeito sobre o objeto com vistas a
uma manipulagdo técnica, desvelamento de causas eficientes, de
determinagdes causais. Impde-se o recurso a abordagem filoséfica a fim
de se delinearem finalidades, diretrizes, referéncias para a acio.
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O saber é estratégia da pritica...

Antes de se perguntar como o problema se coloca em relagio ao
conhecimento, € preciso saber qual o lugar que o conhecimento ocupa
em nossa existéncia.

Sem divida, a substincia do existir é a prdtica, enquanto o
conhecimento tende naturalmente para a teoria. S6 se € algo mediante
um continuo processo de agir, s6 se é algo mediante a acdo. E o que
testemunham todos os entes que se revelam a experiéncia humana.
Mesmo quando se esta diante de um objeto puramente material, a sua
“esséncia”, enquanto conjunto de caracteristicas mais ou menos fixas,
s6 tem sentido enquanto capacidade de uma forma de atividade. Ao
contririo do que pensavam os metafisicos classicos, ndo € o agir que
decorre do ser, mas é o modo de ser que decorre do agir. E a agio que
delineia, circunscreve e determina a esséncia dos homens. E na e pela
prética que as coisas humanas efetivamente acontecem, que a histéria se
faz.

Nesse sentido, a consciéncia, 0 pensamento enquanto equipamen-
to da subjetividade humana, nasceu embutida na prépria pratica do
homem, originariamente na sua pratica produtiva, pela qual garantia sua
existéncia material, mantendo-a inserida num processo permanente de
trocas com a natureza. Por isso, a esfera biasica da existéncia humana é
aquela do trabalho propriamente dito, ou seja, pratica que alicerga e
conserva a existéncia material dos homens, ji que a vida depende
radicalmente dessa troca entre o organismo e a natureza fisica. Esta
esfera da pritica produtiva constitui o universo do fazer.

Mas a prética produtiva dos homens nao se d4 como trabalho
individual: ela €, sob o ponto de vista antropolégico, expressio
necessiria de um sujeito coletivo, ou seja, a espécie humana sé é
humana na medida em que se efetiva em sociedade. Nio se € propria-
mente humano fora de um tecido social, que constitui o solo de todas as
relacGes sociais, ndo apenas como referéncia circunstancial, mas como
matriz, placenta que nutre toda e qualquer atividade posta pelos sujeitos
individuais. Mas € preciso observar que essa trama de relagdes sociais
que tece a existéncia real dos homens nao se caracteriza apenas como
coletividade gregaria dos individuos, como ocorre nas “sociedades”
animais: um elemento especifico interfere aqui, mais uma vez marcando
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uma peculiaridade humana: a sociedade humana € atravessada e
impregnada por um coeficiente de poder, ou seja, os sujeitos individuais
nio se justapdem, uns ao lado dos outros, em condicdes de simétrica
igualdade, mas se colocam, hierarquicamente, uns sobre os outros, uns
dominando os outros. Torna-se assim uma sociedade politica, uma
cidade. Este coeficiente que marca as nossas relagdes sociais como
relagOes politicas e que caracteriza nossa pratica social envolve os
individuos na esfera do poder.

Mas se a pritica € prioritdria e fundamental na configuragio do
modo de existir humano, impde-se considerar que a pritica humana tem
suas especificidades, ndo se reduzindo nem ao determinismo onto-
especialista da metafisica, nem ao mecanicismo naturalista da ciéncia,
nem ao seu decorrente pragmatismo tecnicista. A prética tipicamente
humana, que delineia seu modo de ser, nao € a pratica mecanica,
transitiva; ao contrario, é uma prdtica intencionalizada marcada desde
suas origens pela simbolizagio. E que, instaurando-se como prolonga-
mento das forcas energéticas instintivas, a subjetividade se constitui
como um novo equipamento, proprio da nova espécie, transformando-se
num instrumento de agdo dos homens.

Vai ocorrer entdo que tanto a prdtica produtiva quanto a prdtica
politica s6 se tornam praticas humanas porque sao atravessadas por uma
terceira dimensio especifica do agir humano: trata-se da simbolizagao,
da prdtica simbolizadora. Com efeito, a atividade técnica de transforma-
¢do da natureza sé se torna vidvel na medida em que os homens, gragas
a seu equipamento de subjetividade, sdo capazes de duplicar simbolica-
mente os objetos de sua experiéncia, lidando com eles para além de sua
imediatez.

Pode-se sintetizar essa tomada dos homens sobre 0 mundo como
uma constituicdo do sentido, a propria base de sua capacidade simboli-
zadora. Mas essa funcao simbolizadora nao se faz nem pela explicitagdo
de uma intuigdo imediata de uma esséncia, nem pela mera transposigao
da percepgdo empirica e transitiva dos érgaos dos sentidos, nem pela
elaboragido de um construtor puramente 16gico-formal. O que se tem, de
fato, é uma construgao historica e coletiva do objeto pelos sujeitos. O
conhecimento individual se dd sobre um fundo de uma experiéncia
radicalmente historica e coletiva que lhe € anterior e que lhe serve de
matriz placentaria. Esse contexto, como que um tecido que vai se
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complexificando pela continua articulagio de novas experiéncias, ja
tornadas possiveis pelas experiéncias passadas e acumuladas, é a
cultura, uma das mediacBes concretas da existéncia dos homens. E a
cultura € o universo do saber.

Podemos entdo equacionar a existéncia humana como se dando
mediada pelo triplice universo do trabalho, da sociedade e da cultura.
Como os trés dngulos de um tridngulo, esses trés universos se comple-
mentam e se implicam mutuamente, um dependendo do outro, a partir
de sua prépria especificidade.

E € nesse contexto que podemos entender as relagdes do conheci-
mento com o universo social. Com efeito, o conhecimento pressupde um
solo de relacbes sociais, nao apenas como referéncia circunstancial, mas
como matriz, como placenta que nutre todo seu processamento. Mas
essa trama de relacOes sociais em que se tece a existéncia real dos
homens, como ja adiantamos, ndo se caracteriza apenas pela coletivida-
de gregiria dos individuos, como ocorre nas “sociedades” animais! Um
elemento especifico interfere no social humano, o poder, tornando
politica a sociedade.

O saber aparece, portanto, como instrumento para o fazer técnico-
produtivo, como mediacao do poder e como ferramenta da prépria
criacdo dos simbolos, voltando-se sobre si mesmo.

A educacio so se legitima intencionalizando a pritica histérica dos
homens...

Como entender entdo a educagdo nesse contexto das mediacdes
histérico-sociais que efetivamente manifestam e concretizam a
existéncia humana na realidade? Ela deve ser entendida como prética
simultaneamente técnica e politica, atravessada por uma intencionalida-
de tedrica, fecundada pela significagio simbdlica, mediando a integragio
dos sujeitos educandos nesse triplice universo das mediagdes existenci-
ais: no universo do trabalho, da producdo material, das relages
econdmicas; no universo das mediacdes institucionais da vida social,
lugar das relacGes politicas, esfera do poder; no universo da cultura
simbélica, lugar da experiéncia da identidade subjetiva, esfera das
relagdes intencionais.
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Com efeito, se se espera, acertadamente, que a educacao seja de
fato um processo de humanizacio, € preciso que ela se torne mediagao
que viabilize, que invista na construgio dessas mediagGes mais basicas,
contribuindo para que elas se efetivem em suas condig¢des objetivas
reais. Ora, esse processo nao € automdtico, nao € decorréncia mecanica
da vida da espécie. E verdade que, ao superar a transitividade do instinto
e com ela a univocidade das respostas as situacdes, a espécie humana
ganha em flexibilidade, mas a0 mesmo tempo torna-se vitima facil das
forcas alienantes, uma vez que todas as mediagOes sao ambivalentes: ao
mesmo tempo que constituem o lugar da personalizagdo, constituem
igualmente o lugar da desumanizacio, da despersonalizaco. Assim a
vida individual, a vida em sociedade, o trabalho, as formas culturais, as
vivéncias subjetivas podem estar levando ndo a uma forma mais
adequada de existéncia, da perspectiva humana, mas antes a formas de
despersonalizacdo individual e coletiva, ao império da alienagdo.
Sempre € bom nio perdermos de vista que o trabalho pode degradar o
homem, a vida social pode oprimi-lo e a cultura pode aliend-lo,
ideologizando-o...

Dai se esperar da educagdo que ela se constitua, em sua efetivida-
de pratica, um decidido investimento na consolidacdo das forgas
construtivas dessas mediagoes. E por isso que, ao lado do investimento
na transmissao aos educandos dos conhecimentos cientificos e técnicos,
impde-se garantir que a educagdo seja mediagido da percepcao das
relacOes situacionais, que ela lhes possibilite a apreenséo das intrincadas
redes politicas da realidade social, pois s6 a partir dai poderdo se dar
conta também do significado de suas atividades técnicas e culturais. Por
outro lado, cabe ainda a educagdo, no plano da intencionalidade da
consciéncia, desvendar os mascaramentos ideolégicos de sua prépria
atividade, evitando assim que se instaure como mera forca de reprodu-
¢do social e se torne forca de transformacao da sociedade, contribuindo
para extirpar, do tecido desta, todos os focos da alienagio.

A fecundidade do saber pedagdgico pressupoe a forca centripeta do
projeto educacional...

Mas quando analisamos a pritica da educag¢do em nosso contexto
histérico, seja apoiando-nos em nossas experiéncias empiricas, seja
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fundamentando-nos nas pesquisas cientificas, um dos aspectos que mais
chama a ateng@o € o seu cariter fragmentario. Esta fragmentacio se
expressa de varias formas.

Sem diivida, o que primeiro impressiona, tal a sua visibilidade, é
que conteddos dos diversos componentes curriculares bem como as
atividades didaticas ndo se integram. As diversas atividades e contribui-
¢bes das disciplinas e do trabalho dos professores acontecem apenas se
acumulando por justaposicdo: ndo se somam por integragio, por
convergéncia. E como se a cultura fosse algo puramente miltiplo, sem
nenhuma unidade interna. De sua parte, os alunos vivenciam sua
aprendizagem como se os elementos culturais que dio contetido ao seu
saber fossem estanques e oriundos de fontes isoladas entre si.

Além disso, as acbes docentes, as atividades técnicas e as
intervengdes administrativas, desenvolvidas no interior da escola pelos
diversos profissionais da area, nao conseguem convergir e se articular
em funcdo da unicidade do fim. A impressao que se tem é que cada uma
delas adquire um certo grau de autonomia, cada uma trilha seu préprio
caminho, como se cada uma tivesse seu proprio fim. Merece destaque,
nesse ambito, a hipertrofia do administrativo sobre o pedagdgico, com
o estranho desenvolvimento de uma postura autoritiria e autocratica no
exercicio do poder. Nossa experiéncia cotidiana das rela¢des no interior
da escola comprova, mais uma vez, que a divisao técnica do trabalho se
sobrepde uma divisdo social, fundada na distribuicio desigual do poder.

A desarticulacio fragmentdria se manifesta ainda na dificuldade,
reconhecidamente presente nas diversas instincias do sistema institucio-
nal de ensino, de se articular os meios aos fins, de utilizacdo dos
recursos para a consecugdo dos objetivos essenciais. Os recursos,
mesmo quando disponiveis, nio sido adequadamente explorados e
utilizados como meios para que se alcancem os fins essenciais do
processo.

Outra expressio marcante dessa fragmentacio se encontra na
verdadeira ruptura entre o discurso tedrico e a prdtica real dos agentes.
Isso compromete profundamente a atuacdo do agente, tornando-a
totalmente estéril, uma vez que ele nio consegue se dar conta do
mecanicismo de sua pratica e das exigéncias de sua continua reavalia-
¢ao. Ao mesmo tempo que vai pronunciando um discurso teérico
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esclarecido e critico, transformador, vai realizando outro discurso
prético rotineiro, dogmatico e conservador.

Finalmente, € possivel identificar como vinculada a essa fragmen-
tacdo generalizada a desarticula¢do da vida da escola com a vida da
comunidade a que serve, do pedagégico com o politico, do microssocial
com o macrossocial. Tudo se passa como se tratasse de dois universos
autonomos, desenvolvendo-se paralelamente, intercomunicando-se
apenas de maneira formal, mecénica, burocratica, como se entre escola
e comunidade ndo houvesse um corddo umbilical.

A superacdo da fragmentagdo da pratica da escola s6 sera possivel
se ela se tornar o lugar de um projeto educacional, entendido este como
o conjunto articulado de propostas e planos de acao em funcido de
finalidades baseadas em valores previamente explicitados e assumidos,
ou seja, de propostas e planos fundados numa intencionalidade. Por
intencionalidade esta se entendendo a forca norteadora da organizacio
e do funcionamento da escola provindo dos objetivos preestabelecidos.

O projeto educacional cria um campo de forgas, como se fosse um
campo magnético, no ambito do qual as acdes isoladas, autdnomas,
diferenciadas, postas pelos agentes da prética educacional, encontram
sua articulagdo e convergéncia em torno de um sentido norteador. A
explicitagdo e o delineamento desta intencionalidade constituem o fruto
primacial da atividade tedrica para a pratica, exatamente em decorréncia
do fato que a pratica humana, em geral, e a pritica educacional, em
particular, nao podem ser praticas puramente mecanicas e transitivas.
Daf a grande contribuicio do saber também para o fazer pedagégico e
para o poder educacional.

S6 no campo de um projeto, o educador, enquanto profissional,
podera articular o seu projeto pessoal, existencial, ao projeto global da
sociedade na qual se encontra, seja este um projeto universalizado,
identificado com os interesses de todos, ou um projeto “egoistico”,
identificado com os interesses de poucos, ideologizado, caso em que o
trabalho educacional ainda tera que se dar uma dimensao de critica e de
resisténcia.

Mas ¢ ainda apenas sob conducdo de uma intencionalidade que a
equipe dos agentes do trabalho escolar podera constituir efetivamente
uma equipe, ou seja, agir como um sujeito coletivo, superando as
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idiossincrasias de seus projetos particulares de existéncia e de suas
caracteristicas pessoais. E que, incorporada por todos, ¢ a intencionalida-
de que guia a agdo e, sendo ela estabelecida em fungio do projeto
universalizado da sociedade, ndo havera como contrapor os interesses
particulares aos interesses universais que estardo em jogo. O projeto
viabiliza a instauracdo de um universo de relacdes sociais onde se
desenvolvem as condicoes da cidadania e da democracia, entendidas
estas como as duas referéncias fundamentais da existéncia dos seres
humanos numa realidade histérica.

Também as demais manifestacdes da fragmentacao da pritica
escolar vao se diluindo quando a intencionalidade € efetivamente
vivenciada no contexto de um projeto educacional consolidado. A
convergéncia dos meios aos fins, a integracdo das funcdes especializadas
e, at last but not at least, a integracdo curricular. Conseqiientemente, a
pratica da interdisciplinaridade, em qualquer nivel, inclusive no plano
da integragao curricular, depende radicalmente da presenca efetiva de
um projeto educacional centrado numa intencionalidade, definida esta
a partir dos objetivos a serem alcangados pelos sujeitos educandos.

Mas o saber que intencionaria a acio pedagdgica pressupde que o
conhecimento seja interdisciplinar...

Do que foi visto, podemos concluir que o saber, a0 mesmo tempo
em que se propde como desvendamento dos nexos 16gicos do real, se
tornando entdo instrumento do fazer, se propde também como desvenda-
mento dos nexos politicos do social, se tornando instrumento do poder.
Por isso mesmo, o saber nao pode se exercer perdendo de vista esta sua
complexidade: s6 pode mesmo exercer-se interdisciplinarmente. Ser
interdisciplinar, para o saber, ¢ uma exigéncia intrinseca, nio uma
circunstancia aleatéria. Com efeito, pode-se constatar que a pratica
interdisciplinar do saber € a face subjetiva da coletividade politica dos
sujeitos. Em todas as esferas de sua pratica, os homens atuam como
sujeitos coletivos. Por isso mesmo, o saber, enquanto expressio da
pratica simbolizadora dos homens, sé serd autenticamente humano e
autenticamente saber, quando se der interdisciplinarmente. Ainda que
mediado pela acdo singular e dispersa dos individuos, o conhecimento
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s6 tem seu pleno sentido quando inserido nesse tecido mais amplo do
cultural.

O fundamental no conhecimento ndo € a sua condi¢ao de produto,
mas o seu processo. Com efeito, o saber € resultante de uma construgao
histérica, realizada por um sujeito coletivo. Dai a importéncia da
pesquisa, entendida como processo de construcao dos objetos do
conhecimento e a relevancia que a ciéncia assume em nossa sociedade.
Mas impde-se a ciéncia a necessidade de se efetivar como um processo
interdisciplinar, exatamente ao contririo das tendéncias predominantes
no positivismo, historicamente tdo importante na consolidacdo da
postura cientifica no Ocidente, mas tao pouco interdisciplinar em sua
proposta de divisao epistemolédgica do saber.

Tanto quanto o agir, também o saber nio pode se dar na fragmen-
tagdo: precisa acontecer sob a perspectiva da totalidade. E isto € vilido
tanto para as situacoes de ensino como de pesquisa. O desafio da
multiplicidade, expressdo da riqueza da manifestagio do mundo em
nossa experiéncia, nao nos exime da exigéncia da unidade, garantia da
significagdo especificamente humana do mundo que os homens
inauguraram.

Mas se o sentido do interdisciplinar precisa ser redimensionado
quando se trata do saber tedrico, ele precisa ser construido quando se
trata do fazer pratico. Rompidas as fronteiras entre as disciplinas,
mediagdes do saber, na teoria e na pesquisa, impde-se considerar que a
interdisciplinaridade é condi¢io também da pratica social. Com efeito,
toda acgdo social, atravessada pela anilise cientifica e pela reflexao
filoséfica, € uma prdxis e, portanto, coloca as exigéncias de eficicia do
agir tanto quanto aquelas de elucidacdo do pensar. A intervengao praxica
€ o correspondente social e concreto da concepgio antropoldgica do
homem como ser histérico e social, o que exige para sua pratica
subsidios produzidos por uma convergente colaboragio dos especialistas
das virias dreas das Ciéncias Humanas, evitando-se assim a hipertrofia,
tanto de uma fundamentacio unidimensional como de uma intervengao
puramente técnico-profissional.

O que nao falar entao da pritica na esfera do ensino? A questao
aqui se torna ainda mais crucial, dado o efeito multiplicador da acdo
pedagégica. A educacio, em todas as suas dimensoes, torna ainda mais
patente a necessidade da postura interdisciplinar: tanto enquanto objeto
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de conhecimento e de pesquisa como espaco € mediagio de intervencio
sécio-cultural.

Esta interdisciplinaridade exigida na esfera do pedagdgico-
educacional nio se refere unicamente aos requisitos epistemolégicos da
formacdo do cientista. Ela se impde, a luz dos pressupostos anteriormen-
te colocados, também com relagdo a formacdo do profissional, dos
agentes sociais no sentido amplo. Na verdade, o que estd em jogo € a
formacao do homem, mas o homem s6 pode ser efetivamente formado
como humano se for formado como cidadéo... Nao sem razao se pode
dizer ainda que o projeto educacional se torna necessario tanto para os
individuos como para a sociedade. O individuo precisa dele para superar
sua condi¢io de mera individualidade, alcando-se a condicao de cidadio,
membro da cidade; a sociedade precisa dele para estender a todos os
individuos emergentes das novas geragbes a intencionalidade da
cidadania, de modo a poder garantir a tessitura democratica de suas
relacOes sociais.

Mas a interdisciplinaridade é passagem da multiplisciplinaridade a
transdisciplinaridade...

Quando se coloca a questdo da interdisciplinaridade, pensa-se
logo num processo integrador, articulado, organico, de tal modo que, em
que pesem as diferencas de formas, de meios, as atividades desenvolvi-
das levam ao mesmo fim. Sempre uma articulagio entre totalidade e
unidade.

Podemos nos aproximar mais dessa idéia, mediante algumas
comparagdes com experiéncias andlogas.

O exemplo do organismo biolégico: visdo organicis-
ta/funcionalista. Virias partes visando a um mesmo fim. Assinala
convergéncia, articulacdo. Mas trata-se de um processo eminentemente
mecéinico, transitivo; as partes envolvidas nio s3o sujeitos, ndo
compartilham da elaboracao do fim.

O caso da equipe de futebol, de uma partida! Todos visam a uma
mesma finalidade, fica clara a articulacio das partes, os jogadores sdo
até treinados. E uma equipe. No entanto, a performance individual
prevalece. Estd presente o egoismo da parte. A convergéncia é quase um
subproduto.
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O caso da unido politico-econdmica da humanidade, at€ a
incorporagao dos conceitos: multinacional, transnacional, internacio-
nal... Vérias nagdes, portadoras de particularidades, mas as decisoes, os
rumos sio trancados, indo-se além dessas particularidades. Mas aqui o
risco € que as partes sejam submetidas ao poder, a8 dominagao pelo poder
da totalidade, imposigio de diretrizes, perda da identidade do particular.

Quando questionamos quanto ao carater interdisciplinar da pratica
do conhecimento, € preciso ter bem presente que:

— € sempre articulacdo do todo com as partes;

— dos meios com os fins;

— € sempre em funcdo da prética, do agir. O saber solto fica
petrificado, esquematizado, volatizado;

— precisa sempre ser conduzido pela forca interna de uma
intencionalidade;

—a pritica do conhecimento s6 pode se dar entio como construgio
dos objetos pelo conhecimento;

— é fundamentalmente pratica de pesquisa;

— aprender €, pois, pesquisar para construir, constréi-se pesquisan-
do.

De tudo isso, pode-se concluir que a pratica dos educadores €
interdisciplinar se se desenvolve no dmbito de um projeto; s6 se sustenta
num campo de forgas e o que gera o campo de for¢as de um projeto
educacional € a intervengdo atuante de uma intencionalidade; a
intencionalidade so6 se sustenta, por sua vez, na articulacao das media-
¢oOes histdricas da existéncia humana.

Conclusao

A educac@o €, na sua totalidade, pratica interdisciplinar por ser
mediagdo do todo da existéncia; a interdisciplinaridade se constitui no
processo que deve levar do miiltiplo ao uno. O processo educativo € seus
fundamentos epistemoldgicos e axiolégicos partem de uma multidisci-
plinaridade, de uma pluridisciplinaridade. E que, dadas nossas condi-
¢oes ¢ a complexidade da pratica, precisamos de miiltiplos enfoques
mediatizados pelas abordagens das varias ciéncias particulares, mas nao
se trata apenas de uma justaposicao de miiltiplos saberes: € preciso
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chegar a unidade na qual o todo se reconstitui como uma sintese que,
nessa unidade, € maior que a soma das partes.

RESUME

Le texte situe la connaissance en géneral comme une stratégie de la pratique
humaine el I'éducation comme pratique symbolique dont la légitimité ne se trouve que
dans Uintentionnalisation de la pratique historique des hommes. Mais son efficacité est
conditionné a la présence active des forces d’um projet d’éducation.

Dans ce contexte, le savoir qui intentionnalise I'action pédagogique pressupose que
la connaissance soit interdisciplinaire, Uinterdisciplinarité é tant le processus qui
emmene de la multidisciplinarité du point de départ, a la transdisciplinarité du point
d’arrivée.
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TEORIA, PRATICA E REFLEXAO
NA FORMACAO DO PROFISSIONAL
EM EDUCACAO

Maria da Graga Nicoletti Mizukami’

RESUMO

A formagdo do professor envolve aspectos intencionais, deliberativos e de
resolucio de problemas. No presente momento, os estudos de caso tém apresentado
importantes contribuigoes para a reflexdo sobre essas questdes. Os casos oferecem
oportunidade para exame tanto das praticas didrias de sala de aula, de suas repercussoes
sobre a aprendizagem, assim como sobre o processo de construgado do conhecimento em
si mesmo.

1. Introducio

O professor € o principal mediador entre os conhecimentos
historicamente construidos e os alunos. Conhecer quem € este profissio-
nal é fundamental para qualquer processo de intervencao que objetive
a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, num sentido micro, e
do processo educacional, num sentido macro. Como € o professor que
estd atuando em nossas escolas? Quais sdo as suas caracteristicas e
suas origens socioecondmicas? Qual a sua trajetéria ocupacional?
Como esse professor foi formado? Qual a sua trajetéria de formacao?
Como ele concebe sua prdtica pedagégica? Como planeja, dd aulas,
avalia, se relaciona com seus alunos? Como se atualiza profissional-

*  Professora da Universidade Federal de Sio Carlos.
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mente? Quais as suas relacoes com agéncias de formagdo continuada
e, principalmente, com as instituicées de ensino superior? Quais as
instdncias de discussao de sua prdtica pedagdgica no dmbito institucio-
nal e como ele percebe a necessidade de tal discussdo? Esse professor
tem expectativas em relacdo a universidade enquanto agéncia formado-
ra e enquanto produtora de conhecimento, inclusive do conhecimento
sobre o ensino e a aprendizagem e sobre o proprio processo de
desenvolvimento profissional? Em que tipos de temdticas e de atuagao
a universidade poderia contribuir para o seu aperfeicoamento? Quais
os conhecimentos bdsicos para o ensino? Quais os fundamentos desses
conhecimentos bdsicos? Em que termos eles podem ser conceituados e
operacionalizados? Quais os processos pedagdgicos de reflexdo e agdo
envolvidos ? Como os professores refletem sua prdtica e como redimen-
sionam, a partir desta reflexdo, a sua atuacdo docente? Como se
configura a sabedoria docente? Como ela pode ser considerada na
melhoria de ensino?

Se, por um lado, hd o problema de nao haver respostas inequivo-
cas e definitivas para tais questdes, por outro hd a vantagem de elas
direcionarem investigagoes cientificas e/ou experiéncias pedagdgico-
curriculares diversas, que tém apontado, principalmente, a partir dos
anos 80, importantes contribuicdes na compreensio deste profissional.
Tal compreensdo, por sua vez, mais abrangente e menos distante do
objeto investigado tem possibilitado a consideragdo de redimensiona-
mentos do processo de formacdo basica e de formagio continuada de
professores, ao longo de seu processo de desenvolvimento e de
socializagio profissional.

Considerando, pois, o profissional professor, pretendo aqui
analisar algumas contribuicoes de estudos/estudiosos da tematica e, a
partir delas, sugerir algumas das suas decorréncias para programas de
formacdo de professores. Mais especificamente, pretendo aqui analisar:
1. contribuictes das pesquisas sobre o pensamento do professor;

2. teorizacOes pessoais do professor e as contribuicoes de Schon e sua
epistemoldgica da pritica;

3. contribuicdes de Shulman: a base de conhecimento pessoal e o
processo de raciocinio pedagégico;

4. contribuigdes das narrativas do professor e do estudo de casos para
a sistematizagio de um conhecimento profissional; e
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5. implicagdes curriculares de tais estudos.
2. Estudos sobre o pensamento do professor

Por pensamento do professor entendem-se processos tais como
percepgio, reflexao, resolugdo de problemas, tomada de decisio,
relacionamentos entre idéias, construgio de significados etc. A anilise
da literatura atualmente existente revela diversidade de conceituagao de
abordagens, de pressupostos tedricos e metodolégicos na investigacao
desta tematica.

Embora haja tal diversidade de conceituacéo, ha um denominador
comum entre tais estudos, traduzido na preocupagio que eles evidenci-
am em relacdo & maneira como o conhecimento € adquirido e usado pelo
professor; ao processo de construcdo deste conhecimento; e as circuns-
tancias que afetam tanto a sua aquisicdo, quanto a sua constru¢io € o seu
uso.

Tais estudos, geralmente, apresentam concordancia no que se
refere as crencas e as teorias pessoais dos professores, servindo como
base para suas priticas de sala de aula e para tomadas de decisdes
curriculares, embora explicitem ndo se conhecer bem a natureza de tal
relacionamento.

Considerado como atividade profissional, o ensino envolve
aspectos intencionais, deliberativos e de resolucdo de problemas. Pode,
pois, ser conceituado como atividade reflexiva. Os estudos sobre o
pensamento do professor, sob a perspectiva de que o ensino consiste em
atividade profissional, apresentam contribui¢des importantes, tais como
as resumidas a seguir (Calderhead, 1987):

O ensino € descrito como um processo ativo. O conhecimento do
professor € considerado como fonte para identificacio e interpretagao
de situacoes profissionais ¢ de respostas a elas. A conceituagio de tal
conhecimento, no entanto, varia entre os pesquisadores: teorias
implicitas, base de conhecimento combinando diferentes fenémenos
educacionais, repertério de esquemas etc.

A despeito de sua concepgio, o conhecimento do professor parece
estar baseado, de alguma forma, no conhecimento pessoal e no senso
comum que ele traz consigo para os cursos de formacio.
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Pesquisas indicam que os professores parecem ter desenvolvido um
corpo de conhecimentos profissionalmente relevantes, quer se refira
ao conhecimento de conteiido pedagdgico, do curriculo dos alunos,
do material instrucional, quer se refira ao conhecimento do eu, do
papel dos professores e das expectativas dos envolvidos na situagio
educacional. Neste contexto, as reflexdes sobre a pritica constituem
formas de se perceber mais agucadamente as situagoes de sala de
aula e de desenvolver um repertério de respostas a tais situagdes. As
percepgles e as reacdes dos professores, ou seja, seus medos,
angistias, expectativas, afetividade, por sua vez, interferem nesse
processo e necessitam ser considerados e compreendidos.

O pensamento do professor € caracterizado como de natureza fluida
e interativa. Professores lidam com uma multiplicidade de situagbes
e informagdes, as vezes conflitantes entre si, e ensaiam mentalmente
formas alternativas de conceituar e de responder a tais situagoes.

O pensamento do professor € de natureza complexa e é contextuali-
zado.

3. As teorizacoes pessoais do professor e a contribuigio da epistemologia
da pritica de D. Schin

De maneira geral, pode-se dizer que as pesquisas sobre processos
de pensamento do professor sdo oriundas: a) da pesquisa sobre processos
cognitivos (descendente de abordagens baseadas na concepcio processo-
produto), incluindo estudos sobre planejamento do professor, sobre
pensamento interativo, sobre julgamento e sobre tomada de decisio; e
b) das pesquisas sobre o conhecimento pritico e teérico do professor
(que tém suas raizes na pesquisa sobre curriculo e sobre a formacio de
professores), que focalizam a mediagdo social e a influéncia de
contextos sociais e institucionais no ensino e que se relacionam
diretamente a aprendizagem dos professores, isto € , como eles adquirem
conhecimentos.

Denomina-se feorizagdo do professor ao processo pelo qual ele
atribui significado a educacio, ou seja, ao conjunto de crengas, imagens
e construtos sobre o que constitui uma pessoa educada, sobre a natureza
do conhecimento, sobre a sociedade, sobre formas de aprendizagem,
sobre motivacao e disciplina dos alunos, dentre outros.
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As experiéncias e os significados que os individuos atribuem aos
diferentes eventos, por sua vez, sdo pessoais: as teorias praticas dos
professores, pois, diferem entre si. O ensino, sob esta perspectiva, pode
ser considerado como uma atividade pratica, guiada por alguma teoria.
Os guias para a prética tém sido descritos na literatura como teorias de
acdo e teorias praticas de ensino (Argyris & Schén, 1978).

As priticas profissionais, manifestas em comportamento, contém
pensamentos, interpretagdes, escolhas, valores € comprometimentos. As
teorias praticas, freqiientemente, sio teorias implicitas e, as vezes, ha
conflitos entre tais teorias e as praticas profissionais. Os professores, por
sua vez, operam na base de varias teorias da prética e quer estejam ou
nao conscientes de tais teorias, seu trabalho € racional, pelo fato de ser
intencional. Eles aprendem a tomar decisdes instrucionais, a conduzir
aulas, a escolher, usar e avaliar estratégias de ensino, a imprimir ritmo
de aprendizagem, a manter disciplina etc., através de suas experiéncias
diretas enquanto estudantes e enquanto professores. Seu conhecimento,
pois, € pessoal e particular para determinadas situagdes. Nesta perspecti-
va, pode-se dizer que as teorias praticas de ensino constituem o
conhecimento profissional do professor.

Teorias préticas de ensino sdo estruturas conceituais e visdes que
oferecem aos professores razoes para agir como agem e para escolher
as atividades de ensino e materiais curriculares que escolhem, de
forma a serem efetivos. Sdo principios e proposicdes que subjazem
as que guiam as apreciagdes, decisdes e agOes dos professores.
(Sanders & McCutcheon, 1986, p. 54-5)

De maneira geral, podem-se arrolar as seguintes concepgdes
bésicas emergentes em relacio ao conhecimento do professor (Carter,
1992):

* € conhecimento prético e contextualizado, no sentido que € conheci-
mento de dilemas comuns que professores enfrentam em sua vida de
sala de aula;

* € conhecimento pessoal, ji que professores baseiam-se em suas
compreensdes pessoais de circunstancias préticas nas quais traba-
lham;
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* o conhecimento do conteiido especifico da area afeta 0 modo como
o professor organiza a instru¢do e como ele representa e traduz o
curriculo para os estudantes.

Barnes (1992), por sua vez, analisando o conhecimento do
professor, explicita que o mesmo consiste de construgdes do professor
sobre seu trabalho, em termos de modelos ou quadros referenciais que,
diferentemente de conhecimento, sdo ancorados em valores e sio
dindmicos. Sao baseados em modelos implicitos de conhecimento. Os
valores em pauta dizem respeito a vida para a qual os professores
supdem estar preparando os alunos. Os quadros referenciais significan-
tes contém: pré-concepgdes (implicitas) sobre a natureza do que est
ensinando, sobre a matéria que ensina e sobre a forma de interpreta-la;
pré-concepgdes sobre o ensino e sobre como ele ocorre; pré-concepgdes
sobre os estudantes (em geral e em relagdo a grupos particulares);
crengas sobre prioridades e limitacdes inerentes aos contextos profissio-
nal e institucional e sobre a natureza de seu comprometimento profissio-
nal e com a continuidade de sua carreira. Os padrdes de ensino, pois, sdo
baseados em modelos implicitos do que € conhecimento e de como ele
€ aprendido. O ethos da escola, por sua vez, assim como grupos de
filiagdo dos professores, podem desempenhar um papel critico no
desenvolvimento do quadro referencial.

A aprendizagem pela experiéncia € um processo, porém, ainda
nao claramente compreendido.

O assim chamado ensino reflexivo implica que as crencas e as
hip6teses que os professores tém sobre o ensino, a matéria, o contetido
curricular, os alunos, a aprendizagem etc., estdo na base de sua pritica
de sala de aula. O pensamento e as crencas sio, pois, componentes
basicos para as acdes em sala de aula. A reflexdo consiste, sob esta 6tica,
na oportunidade de eles se tornarem conscientes de tais crencas e
hipéteses/suposi¢oes subjacentes as suas praticas. Trata-se, pois, do
exame da validade de tal pratica , de aprender a articular suas préprias
compreensdes e de reconhecé-las no seu desenvolvimento profissional.

Schon (1983,1987) propde uma epistemologia da acdo, o
conhecimento-em-agao, explicitando duas formas de como o conheci-
mento da a¢io € adquirido:
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» reflexao-sobre-a-acdo: esta forma refere-se ao pensamento delibera-
do e sistemitico, dirigido as acGes. Trata-se da reflexdo que parece
ser entendida em programas de formacao de professores e em parte
considerdvel sobre o ensino reflexivo.

* reflexdo-na-acdo: este termo € usado para aquelas interacdes com a
experiéncia que resultam em formas — freqiientemente repentinas e
ndo antecipadas — pelas quais nés vemos a experiéncia diferentemen-
te. O cerne deste processo reside na reelaboragdo dos quadros
referenciais do professor e implica em ver a situacio de forma
nova/diferente, como um resultado de mensagens inesperadas da
pratica. Desta nova acao, pode-se dizer que a reflexdo € na acgdo. O
na acaéo pode, segundo o autor, referir-se ou nao a um momento
especifico atual.

Reflexdo-sobre-a-acio e reflexao-na-acio sio, pois, processos
diferentes entre si e podem ser entendidos como meios de desenvolvi-
mento do conhecimento sobre a pratica.

Em face destas consideracoes, cabe aqui uma questao basica: as
formas de conhecimento fundacional ( quer as dos fundamentos da
educagdo, quer as das dreas conteiidos especificos) podem ser aprendi-
das, de forma significativa, independentemente da experiéncia de sala
de aula? Tal questdo € basica e consistird a primeira a ser considerada
nas implicacdes educacionais e curriculares para a formacio de
professores, j4 que a reelaboracio dos quadros referenciais implica a
mediagdo entre teoria e pratica, revelando, de um lado, novos significa-
dos da teoria e, de outro, novas estratégias para a prética. Os quadros de
referéncias sdo permeados de valores, ndo sdo entidades discretas e
constituem padroes que ajudam a organizar e a compreender eventos
complexos dos quais se toma parte.

Diferentes pesquisas passaram a focalizar a reflexao do professor
na e sobre a agdo, na e sobre a pritica. Schon (1991) usa o rétulo de
guinada reflexiva para englobar questdes referentes ao que e ao como os
professores precisam conhecer. Trata-se, segundo o autor, da construgio
de uma epistemologia da prética, que contempla diferentes abordagens
em relagdo a reflexdo no processo de formagio de professores, conside-
rando: a) sobre o que é apropriado refletir, nos contextos ricos e
complexos da prética, incluindo o que o praticante ja conhece; b) em que
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consiste a forma e/ou as formas apropriadas de observacio e reflexio
sobre a préitica; c) o que constitui o rigor apropriado (validade e
fidedignidade); e d) quais as dimensoes éticas de tal tipo de investiga-
¢do. Sdo considerados pelo autor, pois, como desafio, questoes atuais
relativas ao fendmeno, a causalidade, a generalizagio e a ética.

Nao hé consenso, no entanto, no que se refere a conceituacgio de
professores reflexivos.

Para Kennedy (apud Valli,1992, p. XV), os professores reflexivos:
a) concebem ensino como contextualizado, em relacao ao qual eles
devem fazer sua préprias escolhas sobre metas e préticas preferidas; b)
constroem o conhecimento através de virios quadros de referéncia e de
varios pontos de vista alternativos; c¢) constroem um conhecimento
ambiguo, que favorece experiéncias pessoais, mas que também inclui
teoria, pesquisa, valores, crencgas etc. e € usado para analisar criticamen-
te o ensino e para melhori-lo continuamente.

Para Zeichner ( apud Valli, 1992, p. XVI), hid quatro paradigmas
alternativos de educacdo de professores: behaviorista, personalista,
tradicional e orientado para a investiga¢do. O paradigma orientado para
a investigagcdo supde que os bons professores agem habilidosa e
refletidamente em relacdo a temas éticos, politicos e pedagdgicos
envolvidos no dia-a-dia da aula.

Doyle (1990), por sua vez, coloca que o conhecimento basico para
a preparagao de profissionais reflexivos inclui conhecimento pessoal,
conhecimento profissional de praticantes habilidosos e conhecimento
proposicional de pesquisas sobre a sala de aula, das ciéncias sociais e do
comportamento.

Grimmet (1988) analisa a reflexdo como mediacdo instrumental
da acdo, como deliberacido entre metas e visdes do mundo e como
experiéncia de reconstrucao.

Tabachnick & Zeichner (1991) analisam quatro concepgdes de
pratica de ensino reflexivo: académica, de eficiéncia social, desenvolvi-
mentista e reconstrucionista social.

Valli (1992), por sua vez, considera reflexao como orienta¢do
conceitual e elabora uma sintese, considerando niveis de professor
reflexivo. Para ela, o contelido da reflexao pode ser considerado em
niveis que vao dos mais elementares aos mais complexos: instrucio
genérica e manejo de comportamentos derivados de ensino; instrugio
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genérica e manejo de comportamentos derivados de pesquisa sobre o
ensino; desempenho pessoal no ensino; uma série de preocupacoes com
o ensino; crescimento pessoal e temas relacionados; dimensdes sociais
e politicas da escolarizagio.

Para esta autora, a qualidade da reflex@o vai desde a resposta a
diretrizes externas até a problematizacdo de metas e propésitos da
escolarizagio a luz da justica e de outros critérios éticos. Acautela em
relagdo a programas de formacdo que t€m énfase genérica em direcdo a
reflexdo, nos quais o contetido da reflexdo € imaterial e serve ao {inico
propésito de tornar as acdes dos professores mais conscientes e
intencionais. Uma orientacdo reflexiva na preparacgio de professores
implica, pois, em contemplar claramente o contelido, os processos e as
atitudes valoradas na pratica reflexiva. Ela admite que reflexdo nio €
sindnimo de julgamento e que, muitas vezes, podem-se ensinar licoes
erradas.

4. As contribuicoes de L. Shulman: componentes da base de
conhecimento pessoal e o processo de raciocinio pedagégico

Shulman, preocupado com o papel do conhecimento no ensino,
com os fundamentos da base de conhecimento para o ensino, com a
conceituagio e operacionalizacio de tais conhecimentos, com os
processos pedagdgicos de reflexdo e acao envolvidos em como os
professores refletem sua pratica e como redimensionam, a partir de tal
reflexdo, a atuacdo docente, propde dois referenciais para a investigagéo:
a base de conhecimento pessoal e o processo de raciocinio pedagdgico.

4.1. Base de conhecimento

Base de conhecimento ¢ entendida por Shulman (1987) como a
intersec¢do do conteido especifico e do conteiido pedagdgico, como a
capacidade do professor em transformar o conhecimento que possui do
conteiido em formas de atuacao que sejam pedagogicamente eficazes e
adaptiveis as variacdes de habilidades e de repertérios apresentados
pelos alunos.
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Em ensino, base de conhecimento é o corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposicdes que um professor necessita
para atuar efetivamente numa dada situacao de ensino, por exemplo,
ensinando matemadtica para uma classe de criancas de 10 anos, numa
escola de centro da cidade ou ensinando literatura inglesa a uma
classe de alunos de uma escola secunddria particular de elite (Wilson,
Shulman & Richert, 1987, p. 105-6).

A base de conhecimento pessoal € um modelo l6gico de conheci-
mento para a base de conhecimento profissional para o ensino. E
desenvolvida sob a perspectiva de que os professores adquirem um
corpo de conhecimento profissional, que inclui tanto o conhecimento
especifico quanto o conhecimento pedagdgico. O conhecimento do
contetido pedagégico, por sua vez, inclui a compreensao do que significa
ensinar um topico em particular e o conhecimento dos principios e
técnicas referentes a esse ensino.

Influenciado tanto pelo contetido especifico da disciplina quanto pelo
conteiido pedagégico, o conhecimento de conteldo pedagégico
emerge e cresce quando os professores transformam seu conheci-
mento de contetido especifico, tendo em vista os propésitos do
ensino. Como essas espécies de conhecimento se relacionam umas
as outras constitui, ainda, um mistério para nés (Wilson, Shulman &
Richert, 1987, p. 118).

Entre os fundamentos desta base de conhecimento, temos:
articulacOes entre a escolaridade e as experiéncias do professor; o
processo de reflexdo pedagdgica, pelo qual o conhecimento do professor
€ configurado; teorias e/ou propostas relacionadas ao fendmeno
educacional e ao processo de ensino-aprendizagem; resultados de
pesquisas empiricas; contetidos especificos de disciplinas curriculares;
disciplinas e materiais, organizagio e funcionamento do processo
educacional institucionalizado (curriculo, livro-texto, organizacdo
escolar e financeira, estrutura de carreira etc.); pesquisas sobre escolari-
zacdo; organizacoes sociais ; aprendizagem humana, ensino e desenvol-
vimento e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que o
professor faz; a sabedoria da pratica.
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Entre os diferentes tipos de conhecimentos nos quais os professo-
res se ap6iam quando estdo tomando decisdes em seus cursos, por sua
vez, temos (Shulman, 1986-1987): conhecimento de conteiido especifico
— compreensdes do professor sobre os fatos ou conceitos dentro de um
dominio, conhecimento das formas pelas quais os principios fundamen-
tais de uma disciplina estio organizados — estrutura substantiva — e dos
cinones de evidéncia e prova que guiam a investigagdo em campo —
estrutura sintitica; conhecimento de objetivos, metas e propositos
educacionais; conhecimento de outros conteidos; conhecimento
pedagégico geral: conhecimento de principios e técnicas que estao
ligadas a um tépico ou a uma drea de conteiido especifico, incluindo
conhecimento de teorias e principios de ensino e aprendizagem;
conhecimento de principios e técnicas de manejo de classe e de
comportamento; conhecimento dos alunos: caracteristicas e cognicoes
dos alunos, bem como de aspectos motivacionais e desenvolvimentais
e de aprendizagem dos alunos; conhecimento curricular: compreensoes
dos programas e materiais delineados para o ensino de topicos particula-
res e de assuntos num dado nivel; conhecimento de contetido pedagogi-
co: tipo de conhecimento com feigdo caracteristica, pois implica
conhecimento especifico da rea; resultados de pesquisas com professo-
res iniciantes mostram que os professores — tanto na preparagao para o
ensino de um tépico especifico do contetido quanto durante o processo
de ensino — acabam desenvolvendo um novo tipo de conhecimento da
area especifica, o qual é melhorado e enriquecido por outros tipos de
conhecimento (do aluno, do curriculo, de conteidos relacionados de
outras 4reas do contexto etc.), denominados conhecimentos de contetido
pedagégico. Trata-se de um novo tipo de conhecimento porque

incorpora os aspectos do conteido mais relevantes para serem
ensinados. Dentro da categoria de conhecimento de conteido
pedagégico eu incluo, para a maioria dos topicos regularmente
ensinados de uma drea especifica do conhecimento, as representa-
gbes mais titeis de tais idéias, as analogias mais poderosas, ilustra-
gbes , exemplos, explanagdes (...) as formas de representar e
formular a matéria que a tornam compreensivel aos outros (...)
também incluo uma compreensdo do que torna aprendizagem de
tépicos especificos facil ou dificil: as concepgdes e pré-concepgdes
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dos estudantes de diferentes idades e backgrounds que eles trazem
para as situagdes de aprendizagem. (Shulman, 1986, p. 9)

Tal tipo de conhecimento ndo ¢ um repertério de multiplas
representacoes, sendo caracterizado pela forma de pensamento que
facilita a geragdo dessas transformacdes, ou seja, o desenvolvimento do
raciocinio pedagégico.

Quando vocé aprende (Biologia) para ensinar, vocé tem que
conhecé-la muito bem, eu penso... Quando vocé aprende a ensinar,
vocé tem de ser capaz de lidar com (...) 150 diferentes abordagens
para isso, porque tem de ser capaz de lidar com a abordagem de cada
um dos estudantes (...) Eles irfio lhe perguntar sobre diferentes dreas
e vocé tem de ser capaz de abordé-las a partir de seu referencial.
Quando vocé aprende algo como um professor, vocé tem de aprender
em termos de como vocé ird ensind-lo , de como isso afetard os
estudantes e de como eles serdo capazes de entender isso... (Wilson,
Shulman & Richert 1987, p. 104)

A compreensio da area especifica €, pois, imprescindivel. Formas
significativas de comunicar conhecimento a outros sao, igualmente,
necessarias. Os professores devem ter, pois, os dois tipos de conheci-
mento: o conhecimento da drea especifica — conhecimento da irea, tanto
de forma geral quanto de suas particularidades — e o conhecimento de
como ajudar os estudantes a compreender tal drea.

Shulman (1986), ao analisar as pesquisas sobre o pensamento do
professor, afirma que, embora mais promissoras quanto 4 compreensao
dos papéis do conhecimento no ensino, elas tém focalizado, primaria-
mente, processos cognitivos gerais que transcendem as particularidades
das disciplinas e oferecem pouca contribuicio sobre o papel desempe-
nhado pela compreensio do conhecimento especifico da area do
professor.

Mrs. Warfel, enquanto planejando sua aula de Literatura Americana
para o quinto periodo, no pensa sobre ensino de uma forma geral.
Ao invés disso, ela pensa sobre como ensinar Moby Dick ou A cor
plrpura para um grupo particular de alunos, que aprendem de uma
forma particular, em um particular periodo do dia. Enquanto se pode
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inferir de estudos do pensamento dos professores que os mesmos tém
conhecimento de seus estudantes, de seu curriculo, de processos de
aprendizagem que sdo usados para tomar decisdes, permanece
obscuro o que eles sabem sobre a matéria e como escolheram
representar a matéria durante a instrugdo (Wilson, Shulman &
Richert, 1987, p. 107-8).

[Os autores denominam tal fosso na literatura de paradigma desapareci-
do.]

Em sua necesséria simplificagio da complexidade do ensino de sala
de aula, investigadores ignoraram um aspecto central da vida de sala:
o contetido da instrugio, a matéria... Ocasionalmente a matéria entra
na pesquisa como um contexto varidvel, uma caracteristica de
controle para subdivisio do conjunto de dados em termos de
categorias de conteiido (...) mas nenhuma focaliza o contetido da
matéria por si s6. Nenhuma delas investigou como a matéria foi
transformada do conhecimento do professor para o conteido da
instrucio. Tampouco perguntaram como formulagdes particulares de
contetido estavam relacionadas ao que os estudantes vieram a saber
ou a construir erroneamente. (Shulman, 1986, p. 8)

No desenvolvimento de estudos com professores experientes e
iniciantes, no Teacher Project Stanford, o autor e colaboradores
procuraram investigar os conhecimentos de professores iniciantes em
relagdo ao contelido especifico de suas areas: como 0s professores
sabem sobre a matéria que ensinam; onde € como adquiriram tal
conhecimento; como e por que esse conhecimento € transformado em
ensino e como ele é usado em instrugdo em sala de aula. Na transicao de
estudantes para professores, eles procuram formas de explicar o
contetido de suas disciplinas para os alunos. Ao tentar comunica-lo, eles
sdo forcados a examinar suas concepgdes pessoais sobre o contetido,
gerando representagdes da 4rea especifica de conhecimento que irao
facilitar o desenvolvimento de compreensdes nos seus alunos. Tais
representacoes de conteiido especifico assumem, pois, varias formas:
exemplos, analogias, metéforas, ilustragdes, demonstragdes etc.
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4.2 O processo de raciocinio pedagégico

Trata-se de um processo de raciocinio e agio envolvendo seis
aspectos comuns a0 ato de ensinar: compreensio, transformacio
1nstrucao, avaliagéo, reflexdo e nova compreensao (Shulman, 1987 p?
327; Wilson, Shulman & Richert, 1987, p. 104-24). ’

Compreensdo: o raciocinio pedagégico é iniciado com a compre-
€nsao, ou seja, com o entendimento critico de conceitos da mesma
discinli Sy Gs ! %

1]’31¥na e de dlsc’:lplmas de dominios relacionados; compreensio de
propositos, da matéria, de sua estrutura, de idéias relacionadas — direta
ou indiretamente — 4 disciplina em pauta.

. Transformagao: envolve interpretacdo (revisio de materiais
instrucionais  luz das préprias compreensdes do conteiido especifico da
area), representagdo (repertério que inclui exemplos, analogias
atividades diferenciadas, ilustragdes, metaforas, demonstragdes ’
explicagdes etc., a ser usado de acordo com a situagio, na transformagé(;
do contetido para instrucio), adaptagdo (ajustamento dessa transforma-
ga:io as carac-:teristicas dos alunos, em geral — estilos de aprendizagem,
género, motivagao, idade, conhecimentos prévios, etc.), consideracdo de
casos especificos (adaptagio do material e de procedimentos aos
estudantes, especificos da classe). Esses processos produzem, conjunta-
mente, planos ou conjunto de estratégias para o ensino (aula, unidade de
€nsino, curso).

Instrugdo: consiste em manejo de classe, exposicdes, interacoes,
trabalho em grupos, disciplina, humor, questionamento e outros aspectos
do ensino ativo, tais como descoberta, investigacio e formas observiveis
de ensino na classe.

_ Avaliacdo: ocorrendo tanto durante quanto apés a instrucio,
Fonsxste de checagem da compreensdo dos alunos durante o ensino
interativo, testagem da compreenséo dos alunos ao final das unidades e
avaliagﬁo .do desempenho de cada aluno, assim como ajustamento is
experiéncias.

) _Reﬂex&o: consiste no processo de aprendizagem a partir da
propria experiéncia, quando os professores avaliam seu préprio trabalho.
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Nova compreensdo: compreensao melhorada e enriquecida,
formando um circulo completo, a partir do ponto de inicio; pode surgir
lentamente, por acréscimo; uma experiéncia singular , por sua vez, pode
produzir uma mudanga, assim como pode ndo ocorrer mudanga por
longos periodos de tempo.

E importante, pois, a investigagdo desta drea, de forma a se ter
compreensdo do conhecimento do professor. O conteiido especifico
oferece o ponto central em todos os processos envolvidos na transforma-
¢io e constitui o eixo do raciocinio pedagégico.

5. Em direcio ao conhecimento profissional: as narrativas do
professor e o estudo de casos

5.1. As narrativas do professor

As narrativas do professor estao relacionadas a construcao e a
reconstrugio do conhecimento, na prética, pelo professor, assim como
3 importincia do conhecimento pritico no seu desenvolvimento
profissional.

A investigagio de narrativas do professor tem sido desenvolvida
em torno de cinco temas basicos: crescimento, rejeicao da dicotomia
teérico-pratica, colaboragao, linguagem e comunicagio e improvisagao.

Ao se ouvirem histérias uns dos outros € ao se contarem as
proprias, aprende-se a dar sentido as priticas de ensino como expressao
do conhecimento pessoal pratico, do conhecimento experiencial que esta
incorporado, das praticas de sala de aula e da propria vida. Trata-se,
pois, de uma forma de entender os préprios referenciais e de, até mesmo,
mudar a prética.

A pritica, por sua vez, € aqui concebida como um referencial para
construgio e reconstrugdo do conhecimento. Nio se trata de modelos ou
solugdes aos problemas de educagio de professores, mas de histérias
que iluminam as tensdes que cada um experiéncia ao viver historias
pessoais embebidas de histérias institucionais e culturais da educagao de
professores.

Para Clandinin (1993, p.178), a imersdo no mundo dos professo-
res ndo é a forma usual dos pesquisadores em relacao a pratica , mas €
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a que se aproxima das formas de como o conhecimento do professor é
construido, oferecendo-lhe oportunidade de analisar a prética, a teoria
e d‘e redimensionar constantemente a pritica, aproximando-s;: do que
seria entendido como conhecimento profissional do ensino. A autora Eﬁo
des’carta a teoria. Ao enfatizar o conhecimento pritico do professor, ela
esta apenas dando um peso a um aspecto até entio desconsideradc; ou
mesmo desvalorizado, na educagio profissional. A investiga’ ao
continua, pois, passa a ser um processo de atribuir sentido 3 prétigca
através da construgio e reconstrugio da experiéncia. ’

_ A educacio de professores como reconstrucio € central a essa
per5pecft1§fa, que insiste na necessidade de dar voz a experiéncia de todos
0s participantes. Cada participante, por sua vez, necessita igualmente
escutar a multiplicidade de vozes dos envolvidos na situacao.

Educagio de professores € um processo de aprendizagem para contar
e recortar historias educacionais de professores e de alunos. E uma
conversacao sustentada, na qual nds necessitamos de muitas
respostas para nossas histérias, de forma que possamos ser capazes
de C(.)nté-las € recontd-las. Conversacdes com a teoria, pesquisa
co.nd1g6es sociais, grupos culturais diferentes, outros professores,
criangas etc., permitem uma resposta ao ambiente e encorajaxr;
recontagem significativa....(Clandinin, 1993, p.219).

Sob esta perspectiva, as nogGes de professor iniciante e professor
fexperr.se dfssolvem, pois se olha para a aprendizagem para ensinar como
mvestigacao em andamento, ao longo da vida do professor.

5.2. O estudo de casos

A literatura sobre formacio de professores faz referéncias, de
forma cada vez mais fregiiente, ao uso de casos na educacio profis;io-
nal. O uso de casos — importante tanto para a criagdo e divulgacio de
uma linguagem como para a profissao de ensinar — deriva da concepgao
de constn.lgﬁo € reconstrucao do conhecimento pelo professor, assim
como da importincia do conhecimento sobre a e na pratica e ;obre a
complexidade do ensino. Possibilita tempo disponivel para que
professores e alunos possam obter experiéncia significativa em salf:] de
aula, de forma a compreender mais diretamente o que € ensino e o que
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significa, realmente, tornar-se professor. Contorna, de forma eficiente,
a dificuldade fregiiente de se encontrarem materiais e métodos adequa-
dos que possam, efetivamente, comunicar aos professores em formacao
as complexidades do ato de ensinar.

O uso de casos parece oferecer oportunidades para exame e
reflexdo sobre a pratica em sala de aula: estd ligado a imagem de
profissional e 2 epistemologia da pratica, subjacentes aos programas de
formagio de professores; € considerado como uma insténcia da pratica
e niao como um modelo a ser imitado; exemplifica ndo sé como a aula
foi conduzida, como também qual era a problemaética do desempenho;
¢ um instrumento pedagdgico que pode ser usado para ajudar os
professores na pritica de processos de analise, resolugio de problemas
e tomada de decisdes — processos profissionais bésicos.

O desafio a ser enfrentado consiste na representacio do conteudo,
ou seja, em como retratar o ensino de forma a ajudar a formar compreen-
soes apropriadas. Como protétipo, um caso deve ser plenamente
elaborado: deve haver detalhes suficientes da histéria, de forma a
possibilitar a compreensdo da complexidade da situagio original, assim
como a interpretagdo de detalhes. O caso deve ser teoricamente
especificado, ou seja, deve ser caso de algo em algum referencial.

A tarefa do aluno ao estudar os protétipos néo € a de encontrar a
resposta certa, mas a de interpretar a situacdo e compreender os
temas tedricos envolvidos. (Doyle, 1990, p. 13)

(...) os estudos de caso foram escritos para capturar as formas pelas
quais professores ensinam e planejam. Eles objetivam interpretar o
ensino 2 luz dos contextos de sala de aula, escola e comunidade mais
ampla. Como tais, eles desafiam seus leitores a compreender ndo
somente o que ocorre na sala de aula, mas também o sentido que 0s
participantes constroem a partir do que estd acontecendo em salas de
aulas e contextos institucionais mais amplos que ddo forma e limitam
0 que estd acontecendo. (Florio - Ruane & Clark, 1990, p. 27)

O caso tem de ser representativo das possibilidades de atuacao em
sala de aula, da complexidade do ensino e do que o futuro professor
deveri aprender. Pode ajuda-lo a enfrentar as atividades de campo, com
habilidades observacionais, interpretativas e criticas bem desenvolvidas.
Pode igualmente ajudé-lo a tornar familiar um terreno culturalmente
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estranho, a reconhecer os pontos de tensdo, a evitar erros sérios, a
ampliar seu repertorio de estratégias, a usar estratégias diversificadas,
a se preparar para um mundo ainda ndo familiar. Possibilita praticar
julgamento profissional, ou seja, identificar opcdes para a agio e
selecionar agoes que forem pertinentes.

Conhecimento de caso € conhecimento de eventos especificos, bem
documentados e ricamente descritos. Enquanto os casos, por si sés,
sédo relatos de eventos ou de seqiiéncia de eventos, o conhecimento
que eles representam € o que faz deles casos. (Shulman, 1986, p. 11)

Cada caso oferece um férum para apresentacio e exame critico de
principios teéricos e abordagens alternativas, o qual leva em
consideracao os limites e as complexidades da situagio de sala de
aula. Usando casos como a base de deliberagio e anilise, eles
oferecem oportunidades para que professores e seus estudantes
testem seu conhecimento de teoria com a pritica. Algumas vezes,
principios devem ser adaptados e novas regras inventadas, para que
se possam compreender as complexidades das situagdes de sala de
aula e dos episédios de ensino (...) trata-se , pois, de um novo férum
para engajamento de estudantes em investigacio reflexiva em relagio
as suas praticas de ensino. (Shulman, 1990, p. 76)

O tnico denominador comum na literatura emergente sobre casos
em educacao € a importancia a eles atribuida ao fato de retratarem a
pratica pedagdgica e de prepararem o futuro professor com conhecimen-
tos e habilidades necessarios a andlise e a intervengio em sala de aula.

A compreensio do que seja caso, focos e interpretagdes variam
consideravelmente. As projecdes quanto a necessidade de casos para a
criacao de uma linguagem comum também enfatizam dire¢des diferen-
tes. Os que advogam neutralidade e objetividade em relacio aos casos,
caracteristicas tipicas de uma generalizagao sobre problemas educacio-
nais, independentemente de sua histéria e da teorizagio pessoal de seus
participantes, manifestam uma visao que se enquadra na concepgio de
racionalidade técnica. As manifestacbes que se enquadram no que
poderia ser chamado de ensino reflexivo analisam a unicidade da
experiéncia na diversidade da pratica educacional. A polémica existente,
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no entanto, relaciona-se mais especificamente  substituicao da pratica
de ensino, em cursos de formagao bisica, pelo estudo dos casos.

6. Algumas implicacbes para os programas de educacio de professo-
res (formacéo bisica e continuada)

A consideracio da formagdo profissional como um processo: o

professor se forma no exercicio da profissio;

» os cursos de formagao bésica estao formando o professor iniciante,
que se desenvolvera e se socializard profissionalmente;

» apritica pedagégica como eixo da formagéo profissional;

» as escolas de ensino de diferentes modalidades € niveis como
agéncias co-formadoras.

« os professores dos diferentes niveis e modalidades de ensino como
agentes formadores;

+ a importncia do conhecimento dos pares e da interagdo com 0s
mesmos para o desenvolvimento profissional;

 a necessidade de parceria entre a universidade e as escolas de
diferentes niveis e modalidades;

+ uma nova configuragio curricular que possibilite que diferentes
disciplinas ou 4reas de conhecimento se integrem e se articulem aos
fendmenos vividos;

» 0 ensino dos fundamentos da educacdo concebido de forma que
estejam ligados aos contetidos da instrucdo: ndo ha sentido em
separar disciplinas de conteiidos especificos e disciplinas pedagogi-
cas;

« a consideragdo dos fundamentos da educagdo como um conjunto de
idéias e experiéncias através das quais sdo forjadas conexdes entre o
que os estudantes aprenderam nas diferentes dreas do conhecimento
e o conhecimento pedagégico que estdo aprendendo nas licenciatu-
1as;

* a consideragio dos casos como uma importante ferramenta para o
ensino dos fundamentos. Os casos podem ser selecionados, seqiienci-
ados. Referem-se a situacdes especificas e oferecem oportunidade
para acrescentar a dimensdo moral 2 intelectual;

 os fundamentos deveriam ser usados para criar imagens vividas e

atrativas do que € possivel em educagao;
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* o trabalho de fundamentacio deveria, continuamente, apresentar aos
estudantes oportunidades de testar a correspondéncia entre os seus
proprios pensamentos e o seu fazer e as imagens do possivel que elas
geram;

* aconsideragio dos valores, crencas, atitudes como elementos bésicos
para a postura do professor;

* aconsideracio da unicidade da aula.

* acomplexidade do ambiente de sala de aula: multidimensionalidade,
simultaneidade, imediaticidade, empredictabilidade;

 a aprendizagem profissional relacionada ao uso de conhecimentos
para lidar com situacdes freqiientemente complexas;

* as decisdes em sala de aula consideradas como compromisso entre
multiplos custos e beneficios, tomadas em todos os momentos da
atividade do professor;

* a complexidade e a ambigiiidade dos problemas enfrentados: os
professores recorrem a conhecimentos especializados para analisa-
los, interpreté-los, fazer julgamentos, tomar decisoes e projetar acoes
em relacdo aos alunos;

* a construgéo e a significagdo do conhecimento, empreendidas pelo
professor;

* o conhecimento em uso sendo situado, configurado e tornado
significativo pelos contextos nos quais € adquirido e usado;

* aconsideracio que os diferentes tipos de conhecimento se interpene-
tram e ndo se excluem: eles se implicam mutuamente. Mais do que
reduzir o conhecimento a um modelo simplista, importa considerar
seu dinamismo e sua multidimensionalidade;

* acompreensao de que as resisténcias de aplicacio da teoria talvez se
devam, principalmente, ao fato de as teorias praticas do professor nao
serem consideradas, ficando as pesquisas académicas, assim como as
grandes formulagdes tedricas, externas a atuagio docente e, além
disso, muito distantes da sala de aula;

* asrelacOes entre as especificidades da atividade docente e o conheci-
mento sobre a profissio;

* aimportincia do conhecimento de conteiido pedagégico;

* o perigo do modismo: ao se considerar contraditoriamente reflexao
como camisa-de-forca e receitudrio, cai-se, novamente, nos mesmos
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tipos de erros que se tentam superar: o das receitas e o da aceitacio
inquestionada de contetidos.

RESUME

La formation du professem engage des aspectss intentionneles, délibératifs et de
résolution de problémes. Au moment présent, les études de cas présentent d’importantes
contributionns pour la réflexion de ces questions. Les cas offent 'aportunité de I’examen
tant des pratiques journalieres de la sall de classe, de ses repercurssion sur I’apprentis-
sage comme sun le processus de construction de la connaissance en elle-méne.
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APRENDER FAZENDO
A crianca na légica do trabalho rural’

Jadir de Morais Pessoa

“Cada época, cada sociedade tem um modo particular de

representar a crianga, revelando, mesmo sem ter consciéncia,

um sistema de valores e de aspiragées para com ela.”
(Maria das Gragas Fleury, O Popular, 13/10/96, p. 12 A)

RESUMO

0 trabalho agricola, embora regido pela mesma 6gica da acumulag@o capitalista,
ndo se desenvolve exatamente da mesma forma que o trabalho industrial. Para agregar
valor ao seu produto, o camponés ¢ obrigado a despender uma grande quantidade de
trabalho, o seu préprio e de toda a sua familia. Por isso, os filhos do agricultor nao
vivenciam o aprendizado para o trabalho como algo que primeiro se aprende para depois
se fazer. Enquanto aprendem jd fazem um trabalho de suma importéncia no conjunto do
trabalho da familia. Nisso ndo sdo diferentes os filhos dos parceleiros dos assentamentos
rurais. Também eles estdo sujeitos 3 “auto-exploracio da forca de trabalho”. Mas
apresentam pelo menos uma pequena diferenca: ao participarem com suas familias do
processo de luta pela terra (ocupagdes e acampamentos), eles estao aprendendo, nesta
mesma simultaneidade, a importéncia da propriedade da terra, para se ser agricultor.

As falas que aqui se cruzam

A base de dados e de leituras da reflexdo que aqui se pretende
fazer € a pesquisa para elaboragio de tese sobre as ocupagdes de terra

*  Comunicagio feita em mesa-redonda coordenada pela CPT/IFAS, realizada na Faculdade

de Educacio, durante o evento A cidade vai @ UFG,de 1996.
** Professor do Departamento de Fundamentos da Educagdo da FE/UFG.
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em Goias, na década de 80, sob o titulo “A revanche camponesa:
cotidiano e histéria em assentamentos de Goids”. Como j4 se trata de
uma histéria de pelo menos uma década, interessa-me muito ai, numa
perspectiva de uma sdcio-antropologia do cotidiano, analisar o processo
de produgéo e reprodugio social nos assentamentos derivados daquelas
ocupagoes. E ai, naturalmente, incluem-se as criangas, os adolescentes
e jovens, filhos dos ocupantes/assentados. Muitos deles fizeram todo
esse percurso e hoje trabalham com os pais no lote. Ha outros que,
tendo-o feito, casaram-se e permanecem na mesma terra ou se transferi-
ram para outra regido. Ha outros tantos ainda que ji nasceram no
assentamento consolidado e jd se encontram plenamente inseridos no
cotidiano de vida e trabalho da familia assentada. E desses diversos
percursos que surgem as falas aqui consideradas, numa tentativa de
interpreta-las com a minha prépria fala. Uma coisa pode ser de antemio
afirmada: esta histéria de luta pela terra em Goids nio é uma histéria sé
“de gente grande”. Como se verd, adolescentes, criancas pequenas,
criangas de colo e até no ventre de suas mées passaram e estio passando
pela experiéncia das ocupacdes de fazendas e da produgio de alimentos
e de simbolos e significados nos assentamentos goianos.

A légica ilogica

Penso que uma boa discussao da questao — a crianga na l6gica do
trabalho rural — passa por algumas perguntas sobre esta “16gica’. Existe
uma “légica do trabalho rural” ? E, se existe, como ela se constitui, quais
sao as suas justifica¢Oes e as suas contradicdes ?

Com o vazio no marxismo classico sobre a pequena producio
agricola, a partir do inicio dos anos 70, os neomarxistas Alexandre
Tchayanov (russo), Jerzy Tepicht (polonés) e Claude Servolin (francesa)
resolveram repens-la. Construiu-se entdo o pressuposto de que a
economia e a organizagio da produgio no mundo camponés nio se dio
de acordo com as leis gerais da produgio capitalista, especialmente no
que diz respeito a produgio industrial. Por exemplo, se o produtor
camponés tivesse que ser remunerado pelas horas extras, a sua unidade
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produtiva seria altamente deficitéria e ele j teria desaparecido (Robert,
1986, p. 37-81).

E por isso que, em 1972, Claude Servolin ji chamava a atengi.o
para um aspecto que aparentemente ¢ um detalhe, embora seja determi-
nante na agricultura.

A agricultura € apenas a exploracio pelo homem de certos processos
biolégicos: a reproducéo e o crescimento dos vegetais e dos animais
domesticados. O essencial da operagdo, quer dizer, a produgéo da
matéria nutritiva, é completada pelos préprios organismos. O papel
do homem se limita em suma a fornecer a esses organismos o
conjunto das condicdes necessdrias ao seu desenvolvimento e a
colher os produtos. (Servolin, 1989, p. 37)

O grande momento produtivo para Servolin (1972) €, portanto, o
momento do crescimento celular, animal e vegetal. Sendo o eixo
fundamental, o processo biolégico faz com que o trabalho agricola
guarde caracteristicas de um métier, pois supde um conhecimento: a
vivéncia com a terra e as suas aptidoes naturais. Por isso ele € refratério
a absolutizacdo da divisdo do trabalho, mecanismo fundamental da
produgio industrial. O que surge de novo, entdo, na historia do_s
agricultores em situacao de assentamento € que agora eles t€m mais
liberdade para realizar essas descobertas. Muitos deles tinham sido
agricultores que apenas executavam tarefas, agora podem fazer escolhas.

Para Alberto Passos Guimaries, “as leis econémicas atuam sobre
o crescimento agricola do mesmo modo como atuam sobre o crescimen-
to industrial”, ou seja, também a agricultura passa da acumulagdo
primitiva A acumulacdo capitalista, depois a concentracio e centraliza-
¢do de capitais. Mas, guarda duas especificidade: tem a inteira depen-
déncia do solo e, portanto, da propriedade privada da terra, o que nao
acontece com a indistria; por suas raizes histéricas, a agricultura
capitalista se mantém em atraso crénico em relacao a inddstria.

As transformacoes tecnoldgicas sdo muito mais lentas na agricultura
do que na indistria e, quando elas ocorrem, apenas beneficiam um
segmento muito restrito dos produtores. Os agricultores, em sua
imensa maioria, dispdem de pequenos recursos de capital; e suas
forcas produtivas, especialmente nos paises subdesenvolvidos,
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correspondem, em alguns aspectos, a formacGes econdmicas
anteriores ao capitalismo. (Guimaraes, 1979, p. 231)

E nisso que reside o “ilégico” ou o contraditério do trabalho
agricola. Tomemos como exemplo a producgio de queijo, requeijio,
polvilho e farinha de mandioca, que sao os produtos que mais agregam
valor na comercializagdo dos assentados goianos. A entrega de leite in
natura € inviavel para o pequeno produtor devido ao sistema de quotas
e aos baixos precos. E a mandioca € de ficil cultivo na regido mas, sem
beneficiamento, s6 teria comercializacdo razoivel em grandes centros
distantes. J4 os quatro produtos deles derivados tém comercializagio
garantida, as vezes até mesmo na vizinhanca, mas para que isso aconteca
a familia ou o grupo doméstico tem que se impor, 0 que é comumente
chamado de “auto-exploracdo da forga de trabalho”. Luiz Eduardo
Soares (1981, p. 73) fala sobre ela nos seguintes termos:

A auto-exploracdo camponesa viabiliza a comercializagio dos
produtos agricolas a custos baixos e, conseqiientemente, a transferén-
cia do sobre trabalho para a sociedade, via mercado. Beneficiam-se
tanto os intermedidrios, articulados em extensa cadeia, representantes
do capital comercial, quanto os detentores do capital industrial, na
medida em que os pregos reduzidos dos alimentos permitem o
incremento da taxa de exploracao da forca de trabalho.

Isso evidencia a precariedade do trabalho rural e reforca ainda
mais a utilizacao do trabalho infantil. Ele € muito mais enfitico em
paises pobres ou em processo de desenvolvimento. Por esta razio, a
proposito da coleta e quebra do babagu no Maranhio, Leonarda
Musumeci (1988) diz que, no ambito do trabalho rural, as mulheres € as
criancas sdo as “forcas marginais das unidades domésticas”. Alberto
Passos Guimaries cita ainda Clévis Caldeira, dizendo:

Adscrita a baixo nivel de rendimentos, a familia rural vé-se compeli-
da a utilizar todos os menores em idade de trabalhar. Nestas
condigoes, o trabalho do menor, na quase generalidade dos casos,
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afigura-se um meio de que se vale o chefe de familia para contornar
sua capacidade financeira de assalariar mao-de-obra. (Guimaraes,

1979, p. 256)
No Brasil, os menores de 14 anos passaram de 1.894.278 em 1950

para 4.481.500 em 1975 (mais que o dobro) e, em termos relativos,
passaram de 17,23 para 21,29% em relagao ao efetivo ocupado na
agricultura. Mesmo com a grande alteragao demogrifica no sentido
campo-cidade das dltimas décadas, ainda se estima que existem cerca de
trés milhdes de criangas trabalhando no campo, a maioria “usada como
mao-de-obra barata e explorada ao limite do insuportavel”. Os setores
mais acentuados dessa exploracio sao os canaviais, o sisal, as carvoa-
rias, os seringais e a quebra de coco de babagu. Em todos eles esta
excluida a fregiiéncia a escola e comprometida, em muitos casos,
irremediavelmente, a saiide dessas criangas.’

Pequenos ocupantes

H4 um equivoco na histéria do movimento social rural no Brasil,
no sentido de se reduzir, a cada conjuntura, a histéria das lutas campone-
sas 2 histéria das entidades ou dos mediadores. Em um dado momento
essas lutas se reduzem a histéria do Partido Comunista; depois, a
historia da Igreja Catélica, das Ligas Camponesas, dos sindicatos etc.
Nesse sentido, atualmente, o grande e tinico sujeito de todas as a¢des no
campo seria 0 MST. No caso da minha pesquisa, a grande tentacéo seria
explicar a origem das ocupagdes de terra em Goids, apenas na década de
80, com os seus sujeitos sociais saindo de um “ponto zero” localizado
nas favelas e periferias das cidades.

Divergindo dessa perspectiva de anilise, de base empirista,
militante ou cronol6gica e geograficamente reducionista, tento mapear
e compreender o sujeito histdrico-social em foco (o ocupante de
fazendas), primeiro, numa diacronia mais abrangente — uma “acumula-
¢do de suas lutas passadas” (Gehlen, 1991, p. 518). Mas € preciso
admitir também que esse sujeito € engendrado em meio a um conjunto
de “forcas sociais” (Servolin, 1972, p. 54), sejam elas de natureza
institucional, religiosa ou partidiria, que, numa espécie de “gravidez
historica” ou de culminincia na década de 80, constrangeram o
movimento social rural goiano (e organizagdes politicas e religiosas
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adjacentes) a redirecionar suas préticas em vista do acesso a terra. Deve-
se levar em conta ainda que a década de 80 tem explicacbes em periodos
bem mais remotos. Comega pela prépria ocupagao econdmica do Estado
de Goias, a partir do final do séc. XVIII, raiz explicativa da chamada
“vocagdo” latifundidria da regido. E, no processo de efetiva formacao
sécio-econdmica do Estado, a trajetdria de exclusdo do trabalhador rural,
perpassada por agbes governamentais, politicas e religiosas, vai
constituindo lentamente as condicdes para a ruptura verificada na década
de 80.

Ainda assim, considero como muito importantes algumas falas
dos préprios ocupantes/assentados, que baseiam seu envolvimento com
essa forma de luta pela terra a partir de preocupagdes (“politicamente
incorretas” ?), muito imediatas, do seu cotidiano pessoal e familiar. E ai,
invariavelmente, os filhos sdo o fulcro dessas preocupacoes. As vezes
é o lado provedor do pai, o sustento da familia, que aparece como
justificativa, como fez o parceleiro do Assentamento Retiro e Velha
(Itapirapua), José Teodoro da Silva.

Eu ocupei essa terra, porque eu, pai de nove filhos, trabalhando de
béia-fria, eu ndo dava conta de tratar deles. Entdo pra nio ver um
filho meu crescer morando na cidade, passando farta das coisas, se
tornando um bandido, assartando banco, fumando maconha,
seqiiestrando filhos dos outros, eu achei melhor ocupar uma drea de
terra pra manter a vida dos meus filhos, pra livrar eles dessas coisas
do mundo. Entio foi por isso.?

Além do aspecto do sustento, o informante fala também da
educacdo dos filhos, especialmente no sentido de uma protecdo dos
mesmos em relagio a imoralidade e 4 delinqgiiéncia do ambiente urbano.
Assim também explicou a sua ida para a terra, Lourenco Bueno, do
Assentamento Rancho Grande (Municipio de Goiis):

Sai da roga com aquela atitude de mudar, filho estudar, porque nio
tinha assisténcia de escola também. Fui empregar. Fiquei quatro anos
de guarda e nao resolveu minha situacio. Depois sai e fui pra roga de
novo. Aluguei uma terra. Quando venceu o aluguel fiquei desapro-
priado de novo. Nio tinha pra onde ir, voltei pro emprego de novo,
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pra cidade. Fiquei mais seis anos no emprego. A dor de cabega foi
aumentando, porque meu filho, que eu queria tanto ver ele estudar,
pegou acompanhar os maloqueiros, a gente morava naquelas vilas,
porque no centro nés nao dava conta de morar. Entdo ficava o meu

filho acompanhando os maloqueiros’.

De modo que os filhos, de todas as idades ou ainda em projeto,
sdo, indiscutivelmente, agentes considerdveis nesse processo de
reproducdo camponesa. A Profa. Maria Jos€, do Assentamento Retiro e
Velha (Itapirapua), diz isso ainda com muito mais expressividade. As
criangas sao também ocupantes de fazenda. Diz a informante:

E ai, a gente tem que ter o cuidado também de ndo vir s6 homem
também, porque s6 homem a policia néo respeita, porque de homem
pra homem eles resolvem fécil. A gente tem que trazer as mulheres,
as criangas, porque se tem mulher e criangas, a policia pensa duas
vezes antes de sair de pau em cima de todo mundo®.

E nao é por acaso que os filhos de assentados sdo sempre em
niimero razo4vel. Em questionario aplicado em trés assentamentos (Rio
Paraiso, em Jatai, e Rancho Grande e Mosquito, em Goiis), levantei o
nimero de filhos por familia e perguntei também qual o nimero de
filhos que o parceleiro considera ideal para um casal hoje. Eis as
respostas em valores médios:

N.2 de filhos N.? ideal de filhos
Rio Paraiso 2,6 2,8
Rancho Grande 4,3 3.1
Mosquito 6,1 34
Média nos trés 43 3,1
assentamentos

Os parceleiros do Rio Paraiso tém uma prole menor e a sua média
do nimero ideal de filhos de um casal, aumentada de 2,6 para 2,8,
permite dizer que eles até se sentem com uma certa capacidade ociosa
de geragdo de filhos. No Rancho Grande e no Mosquito € o contririo. O
nimero idealizado de filhos é bem menor, mas com razio. Os dois
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assentamentos ja apresentam uma alta média de filhos por casal. A

média de filhos no Mosquito € simplesmente o dobro da média no Rio
Paraiso.’

Mao-de-obra polivalente

: Para Afrénio Garcia (1983, p. 101), o fato de ser o chefe de
familia, como pequeno produtor, o responsével por prover a subsisténcia
do grupo doméstico, ndo significa que o faca sozinho. Ele o faz
organizando as tarefas dos membros da familia — dele préprio, da esposa
e dos filhos. Se o pequeno produtor utiliza a mao-de-obra externa. de um
outro trabalhador, este se torna um “trabalhador pago”. Ou ’seja 0
pequeno produtor tem que remuneré-lo ou retribui-lo com o equivalel’lte
a uma unidade de tempo trabalhada — um dia de servico. No caso do
trabalho dos filhos no existe essa obrigacio. Ele aparece como gratuito
uma “ajuda” que € prestada ao pai. ,

O rogado € o produto do trabalho coletivo da familia, e é o pai que
0 encarna. O trabalho no rogado € o trabalho do pai. Se os filhos
também _trabailham, porque cumprem as mesmas tarefas produtivas
que 0 pai, mais especificamente os filhos ajudam o pai, o que marca
a subordinacdo de suas atividades no rogado 2 vontade do pai

o pai (p.
111). e

O que Afranio Garcia estd dizendo sobre a produgio familiar de
modo geral pode ser perfeitamente notado nos assentamentos. O
trabalho no lote € exclusivamente familiar. E ninguém estd dispensado
dele. Numa distribuico das tarefas por género e idade dentro da unidade
de produgio, entendida como cultivo e criacdo, hd pelo menos trés
grandes grupos de atividades.

Alguns trabalhos dentro da parcela sio feitos exclusivamente
pelos adultos masculinos. O manuseio de ferramentas agricolas, como
machado, enxadao, enxada, é uma atribuigio predominantemente do
homem da casa. Dificilmente se vera uma carpideira puxada a cavalo no

Mosquito e uma colheitadeira no Rio Paraiso, sendo operadas por
mulheres.

Inter-Agio; R. Fac. Educ. UFG, 21(1-2): 61-75, Jan./Dez. 1997 69

Mas elas tém também o seu dominio exclusivo no mundo do
trabalho rural. Os homens dos assentamentos estao ainda muito longe de
assumir as tarefas desse segundo grupo, tais como lavar roupas,
cozinhar, passar, cuidar de recém-nascidos, enfim, da lida geral da casa.
O contrario é muito ficil de ser encontrado, ou seja, algumas mulheres
atuando também na roca, as vezes até mesmo na enxada ou participando
da colheita do arroz e do feijao. As diferengas de origem da populagio
dos assentamentos produzem variantes interessantes quanto ao trabalho
da mulher. No Rancho Grande e no Mosquito, de tradigdo mineira e
goiana, a ordenha das vacas ¢ um trabalho tipicamente masculino. Entre
os gaiichos e catarinenses do Rio Paraiso, ele fica quase que exclusiva-
mente sob a responsabilidade das mulheres.

Um terceiro grupo de atividades no lote € constituido por aquelas
que sio indistintamente feitas por adultos e criangas de ambos 0s sexos.
Sio os casos, por exemplo, do trato dos animais domésticos, limpeza de
quintal e o fabrico de derivados da mandioca. Esse iltimo requer um
esforco conjunto de todo o grupo doméstico e, nao raro, de vizinhos,
num verdadeiro mutirdo que é retribuido na semana seguinte. “Desman-
char a mandioca” é um servigo feito por todos na mesma época, ou seja
“durante a seca”. Dai a necessidade da entre-ajuda na vizinhanga. A
farinha de mandioca e o polvilho sdo importantes acessérios na culinaria
ristica goiana. N@o chegam a ser elementos basicos como para as
populacdes dos estados do Nordeste. Por isso mesmo, em Goias, a sua
produgio nido tem a especializagio das “casas de farinha” (no Maranhao,
“aviamentos”, conforme Musumeci, 1988, p. 254), na maioria dos casos,
com rodas motorizadas, onde os nordestinos transformam a mandioca,
quer para o consumo familiar, quer para a comercializagdo nas feiras
(Meyer, 1979, p. 81-2). Entre os agricultores goianos se faz até mesmo
uma “sobra da despesa” para a comercializagio, a transformacao da
mandioca é feita dentro da prépria casa, com mais freqiiéncia em uma
varanda. E um servigo tradicionalmente de muitos bragos e pouca
especializagio.

Participantes desse terceiro grupo de tarefas, as criangas sao os
polivalentes por exceléncia dentro do lote. No tempo que sobra da escola
estdo na roca com o pai, atuam com a mée na lida da casa e as vezes sao
inteiramente responsabilizadas pelo trato dos animais domésticos. E
ainda ha pequenas incidéncias de casos em que uma crianga assume com
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exclusividade uma atribuicdo de gente grande. Alex, de 12 anos, filho
de Divino Oscar, no Rancho Grande, € o titular da ordenha. Todo dia
bem cedo tira vinte e cinco litros de leite de trés vacas. E quando o pai
precisa substitui-lo, a producdo é sempre inferior a isso, reconhece
Divino Oscar.

Wibson Ribeiro dos Santos chegou para o Assentamento Sao Joao
da Lavrinha aos 10 anos e hoje com 15 faz todo tipo de servigo no lote
junto com o pai. Vejamos como ele descreve um dia de trabalho na terra:

Levanto as seis horas, jogo milho paras galinhas, trato dos porcos,
tiro o leite. Dai eu vou pra roga, vou ajudar meu pai. Dai eu chego as
cinco horas, debulho milho paras galinhas, trato das criagdo de novo,
daf é jantar e dormir.°

Também as criangas do sexo feminino trabalham na roga. Leocina
Rodrigues da Cruz aos oito anos ja era ocupante de fazenda no mesmo
grupo, junto com sua familia. Hoje, com 13 anos, diz preferir o trabalho
na roga, por ser menos repetitivo. Diz que faz “de tudo” e dé os seus
exemplos:

Ajudo meu pai na roga, em casa. Capinar, rogar, plantar. Em casa eu
lavo vazia, lavo roupa, faco comida. Agora, na roga, a gente faz tudo:
a gente capina, a gente ajuda a plantar, a gente engajoba, ajuda a
bater. O milho também a gente ajuda a quebrar.’

Tomando-se os dados dos 30 questiondrios respondidos nos trés
assentamentos ja citados e comparando-se o nimero de UTHs® relativas
ao trabalho do pai e da mae e as relativas ao trabalho das criancas, tem-
se, nos assentamentos atingidos, o seguinte quadro:

UTH U T H/ filhos e netos
Mosquito 28 9,00 - 32,14%
Rancho Grande 29.8 14,33 - 48,08%
Rio Paraiso 25,25 3,25 - 12.87%
TOTAL 83,05 26,58 - 32,00%
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Esse levantamento nao considerou as diferencas de idade. Foram
considerados os filhos que trabalham no lote. Apesar dessa impreciséo,
ele ji mostra uma situacdo muito interessante. O trabatho dos filhos
representa 32% da mao-de-obra do lote, nos trés assentamentos. No Rio
Paraiso, onde hd uma agricultura com um alto indice de mecanizacéo,
esse percentual cai para cerca de 13%, mas se aproxima dos 50% no
Rancho Grande, que tem uma agricultura ainda tradicional.

Fazendo e aprendendo

Como quem conclui, sem necessariamente colocar um ponto final
na discussio, quero dizer que no horizonte tltimo de minha pesquisa “A
revanche camponesa” estd uma pergunta sobre o significado das
ocupacdes e dos assentamentos para a histéria do campesinato goiano.
Ou seja, essa forma de luta pela posse da terra desigua em uma nova
identidade camponesa em Goids ou trata-se apenas de uma busca
desesperada de reprodugdo social? Na perspectiva de uma resposta
positiva de que existe, ainda que em processo, constituindo-se entre
rupturas e continuidades, um novo camponés em nosso Estado, uma das
principais justificativas percebidas € quanto ao aspecto pedaggico dessa
forma de luta politica no campo. Naturalmente nao irei aqui tratar da
escolarizagao dentro dos assentamentos, o que, alids, € sempre muito
valorizado pelos agricultores em busca da “terra de trabalho”. Muitas
vezes, ainda na condigio de acampamento em beira de estrada’, ja se
iniciam os primeiros exercicios de ensinar e aprender. Indo além dessa
perspectiva escolar formal, hi ainda duas outras manifestacdes,
nitidamente de docéncia, que se dido no cotidiano de trabalho e de
reproducio social no assentamento.

A primeira delas destaca o fato de que ndo existe uma sucessao
cronolégica — aprender, depois fazer — no processo de socializagao
camponesa. O processo de aprendizagem sobre os costumes da familia
e para o trabalho ndo € necessariamente um processo explicito de
ensinar e aprender. Essa consciéncia de simultaneidade os trabalhadores
em luta pela terra ja a tém desde os primeiros passos de sua organizagao,
como mostra o depoimento de um dos lideres do Assentamento
Mosquito, j4 com uma década de instalacao.
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Interessante! Nunca me passou pela cabega instruir um filho meu
para ele participar na luta de algum movimento. Mas se vocé
entrevistar um dos meus meninos vocé vai dizer que ele sabe tudo
sobre a luta. Eles estdo vendo a nossa luta e aprendendo na nossa
luta. Meu filho mais velho, mesmo durante a fase do acampamento,
eu tinha que estar fora do acampamento nas questdes de negociagio,
ele chegava pra mim e dizia: pai, o senhor pode ir que eu seguro as
pontas aqui. E ele pegava a garrucha e ficava no meu lugar. E o
pessoal tinha muita confianga nele.'

E depois de instalado o assentamento, enquanto aprendem, as
criancas ji sio uma forca de trabalho consideravel dentro da unidade de
produgio e vivenciam esse processo ndo apenas por obediéncia as
ordens do pai e da mée, como também pela imitagdo do que eles fazem.
Para Carlos Branddo (1990, p. 66-7), a propésito do trabalho de
camponeses de um bairro rural em Séo Paulo,

o trabalho precoce, sob controle dos pais e irmaos mais velhos, €
sempre definido como aprendizado dos principios éticos e técnicos
que regem a atividade produtiva essencial e também a vida de cada
pessoa, individualmente (...). Ao mesmo tempo que € dever dos
filhos para com os pais, o exercicio do trabalho reveste-se de uma
funciio pedagdgica indispensavel, a que os pais se obrigam como um
dever essencial para com seus filhos.

A segunda diz respeito ao “projeto” dos ocupantes de fazendas,
ainda que de modo fragmentado, ji existente antes da ocupacao, mas,
redimensionado no cotidiano de aprendizagem na terra, depois da
instalacio do assentamento. Ou seja, eles ocuparam a terra para a
produgio de alimentos, para a reprodugao social, para fugir do desem-
prego na cidade etc. Mas, na medida em que a familia extensa ou o
grupo doméstico vai aumentando com os casamentos dos filhos ou, na
medida em que o potencial agricultivel da terra vai decaindo, todo esse
sonho pode ir se esfacelando. Assim, o assentamento nao tenderia a se
tornar uma nova etapa na “sucessio de fronteiras agricolas”, de que fala
Carlos Brandio (1986, p. 133-4) sobre o campesinato goiano ?

Ha sinais claros e otimistas de que isso nao venha a acontecer nos
assentamentos. Os assentados estdo colocando seus filhos para estudar
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em escolas agricolas e estdo procurando substituir as culturas tradicio-
nais por outras de maior proje¢io no mercado. Também os filhos dos
assentados tém apresentado uma tendéncia de permanéncia na terra.
Como exemplo disso, pedi, em novembro e dezembro de 1995, a
algumas pessoas dos trés assentamentos abordados com mais detalhes
em minha pesquisa, que tentassem se lembrar do maior niimero possivel
de casamentos ja havidos nos respectivos assentamentos, fazendo a
localizagdo dos noivos, na época do casamento. Dos 52 casamentos
ocorridos nos trés assentamentos, 21 se deram entre jovens do proprio
assentamento (40,4%); 7 foram casamentos entre assentamentos
(13,5%), mas se referem somente ao Mosquito e Rancho Grande, que
estio em uma regiao de cerca de 20 assentamentos mais ou menos
vizinhos, em torno da cidade de Goids; 13 foram casamentos em que o
rapaz ou a moga se casaram dentro do préprio municipio (25%); e 11
casamentos indicam um deslocamento maior (21,1%).

Mas, se os filhos estdo se casando e ficando na terra, advird a
fragmentacao da mesma em heranca. Também em relagdo a isso ha uma
tendéncia positiva, que indica que eles aprenderam bem a ligdo dos seus
pais ocupantes. Muitos parceleiros dos assentamentos mais antigos tém
liberado seus filhos, ainda jovens, do trabalho no lote, para participar de
outros acampamentos e ocupagdes. Assim aconteceu com Z¢ Tiago, do
Assentamento Retiro e Velha; com Pedro Minas e Milton Duarte, do
Mosquito; com Onaldo e Geraldo, do Sdo Jodo da Lavrinha; com
Margarida e Jodo Marques (ex-parceleiro), do Rancho Grande; com
Antdnio Baiano da Estiva e muitos outros. Lindomar Barbosa Adorno
e Luciano Borges tém apenas 19 anos. Foram ainda criangas com suas
familias para a ocupagido e hoje Assentamento Sao Jodo da Lavrinha. A
partir de setembro de 1996, os dois passaram a fazer parte da ocupagio
da Fazenda Barra Preta, também no municipio de Goids. Se se consoli-
dar o assentamento (nessa ou numa outra ocupagao futura), eles passarao
também & condicdo de pequenos produtores rurais, aumentando, em vez
de subtrair, o estoque de terras da familia.

Sdo, pois, indicios animadores de que os filhos dos assentados
rurais venham a permanecer no trabalho dos pais, sucedendo-lhes no
lote ou conquistando um outro, para o seu proprio trabalho e gerencia-
mento. Aprendizado fecundo para isso eles ja estdo tendo, enquanto
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fazem com a familia um trabalho que conta muito na unidade de
producao.

RESUME

Le travail agricole, quoique réglé par la méme logique d'acccumulation
capitaliste, ne se déroule pas exactement comme le travail industriel. Pour ajouter une
valeur a son produit, le paysan est obligé de dépenser une grande quantité de travail,
soit le sien ou soit celui de sa famille. C'est pour ¢a que l'apprentissage du travail
agricole ne se présante pas comme quelque chose qu'on apprend tout d'abord pour
efectuer ensuite. Lors de leur apprentissage, les enfants d'agriculteur réalisent déja um
travail trés important dans l'ensemble de la production familiale. Il en va de méme pour
les enfants des assentamentos. Ils sont aussi sournis a “l'auto-exploitation de la force de
travail”. Cependant ils présentent au moins une petite diférence, car ils ont participé a
la lutte pour la possession de la terre (occupations, campements) avec leur famille et y
ont appris l'importance de la propriété de la terre pour qui veut devenir agriculteur.

NOTAS

1 Segundo a assessora de comunicacdo da CPT Nacional, Malu Maranhdo. Ver

Porantim, Ano XVIII, n. 189, CIMI Brasilia, outubro de 1996. p. 10.

José Teodoro da Silva, “Z¢ Tiago”, Retiro e Velha, 22/04/94.

Lourengo Bueno, 18/04/94.

Maria José Ferreira de Brito Costa, 23/04/94.

A média de filhos no Rio Paraiso € inferior 2 média nacional e a dos outros dois lhe
€ superior. No caso do Mosquito superior em muito. A média de filhos por mulher
em idade fértil no Brasil, em 40 anos, caiu para menos da metade. Em 1960 a média
era de 6,28; em 1970, 5,76; em 1980, 4,35; em 1990, 3,46 e em 1995, 2,52. IBGE,
Folha de Sao Paulo, 08/09/91 e 06/09/96, p. 1-9.

Em depoimento na sua casa, no dia 14/10/96.

Em depoimento na escola do assentamento, no dia 14/10/96/

8  Unidade de Trabalho/Homem. Uma UTH € igual ao trabalho integral de uma pessoa
adulta, durante um ano. E uma unidade de economia agricola importante para
calcular, por exemplo, 0 volume de mao-de-obra humana necessiria em uma unidade
de producgdo. No caso dos filhos, a dedugao dessa unidade tem que levar em conta
a capacidade de trabalho deles em relacdo a uma pessoa adulta e 2 subtragio do
tempo da escola. As vezes sdo necessirias quatro criangas para somarem o
equivalente a uma UTH.

9  Como ocorreu com os acampados da BR-153, na saida de Goiania para Anépolis,
na passagem de 1986 para 1987. Na ocasido o IBRACE (Instituto Brasil Central)
desenvolveu no acampamento, a pedido dos proprios agricultores, um trabalho de
alfabetizagdo de adultos. Ndo foi organizado nada, devido a transitoriedade natural

th & LW N

~ N

Inter-Acdo; R. Fac. Educ. UFG, 21(1-2): 61-75, Jan./Dez. 1997 75

da fase de acampamento. Posteriormente, quando o grupo ocupou a Fazenda Rancho
Grande e se constituiu em assentamento, o mesmo instituto se encarregou da
formagdo das professoras e do comego da escola.

10 Idem.
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MEMORIA E IDENTIDADE:
UM ESTUDO DE CASO E ALGUNS
PONTOS PARA POLEMIZAR

Miriam Bianca A. Ribeiro’

RESUMO

A relagdo entre memoria e identidade € discutida neste texto, tendo como objeto
o registro de entrevistas com duas mulheres de origem rural, atualmente residentes na
capital. A questdo de fundo € a polémica em curso no campo das ciéncias humanas sobre
a abordagem marxista de novos objetos, como a questdo de género, de geragdo, da
memdria, da micro-histéria e da histéria oral.

1. Introducio

A polémica corrente sobre a superagdo ou néo do instrumental
tedrico fornecido pelo marxismo como capaz de responder aos desafios
do nosso tempo, bem como de abordar os novos objetos colocados pela
historiografia do nosso século, especialmente a francesa, tem sido
recorrente na producdo das ciéncias humanas. Novos tempos, novos
temas, novos desafios ressuscitam antigos confrontos sob nova
roupagem, hoje apresentados ao embate do marxismo e do pés-moder-
nismo. Este artigo, considerados seus limites, pretende discutir essas
relagdes a partir de uma experiéncia de pesquisa com fontes orais e a
questdo da memoria.

Trata-se de um conjunto de entrevistas realizadas, em janeiro de
1993, em um bairro periférico de Goidnia com membros de uma familia

* Mestre em Histéria das Sociedades Agrarias pela UFG e professora da Faculdade de Educagdo
da UFG.
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de origem rural, compulsoriamente transferidos para a capital do Estado.
Entrevistamos duas mulheres, mae e filha, que residem na mesma casa.

Como base tedrica para analisar a questio da memdria nos
apoiamos em M. Hawlbacks e seu conceito de meméria-trabalho. Ao
longo do exercicio ficou evidente a impossibilidade de se considerar que
a lembranga estd conservada e armazenada no subconsciente e que
“sobe” ao presente, quando necessirio, como pretendia Bergson. Ao
contrario, a memoria € a reconstrucdo permanente do passado, pois
lembrar refaz a idéia do que passou, considerando os novos elementos
que a trajetéria social e/ou individual possibilita. Nesse sentido, a
linguagem assume o cariter de socializacao da meméria e explicita que
todas as formas destas memorias tém base material coletiva. A lembran-
ca € entdo considerada como socialmente condicionada e
construida/reconstruida com a consciéncia presente.

Essa compreensao conceitual da memoria abriu possibilidades de
abordar as entrevistas a partir das bases materiais que condicionam a
vida (e as falas) das entrevistadas , produzindo observagdes significati-
vas. Ao longo do exercicio, percebemos que o trabalho com novas fontes
e novos objetos, como a questdo da memdria e das fontes orais, nao é
exclusividade de correntes que negam o marxismo. E possivel abordar
tais temas e fontes do ponto de vista do materialismo histérico. Discutir
essa relagdo ndo € buscar a contemporizagio do confronto teérico,
caindo na ambigiiidade e no vazio. O particular e o geral, o individual
e o coletivo, a diferenca e a semelhanca ndo sao excludentes e ao mesmo
tempo exclusivos de opgdes tedricas tao distintas. E mais: o tratamento
interdisciplinar de um objeto de pesquisas nao implica a diluigdo do
conceito de ciéncia ou das ciéncias envolvidas.

E ébvio que nio hd a menor intengio de verticalizar todos esses
temas neste texto. O que ha € um exercicio com fontes orais a partir do
qual afloram questdes que nos parecem significativas e sobre as quais
seria interessante polemizar.

2. As entrevistadas
Dona Negrinha: negra de 65 anos, de uns 80 quilos ou mais. Nas

ocasides em que a vi estava com um pano branco fazendo as vezes do
lengo, cobrindo a cabega. Sempre de vestido, maos grossas, chinelo,
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caminhar lento e pesado. As partes inferiores das pernas e os pés
cobertos com curativos para as varizes infeccionadas de uma enfermida-
de de toda a vida: o trabalho pesado e impréprio para mulheres. A voz
grossa e baixa e a fala lenta. Os risos s@o tensos e timidos, mas o olhar
brilha muito quando fala da roga , do trabalho, das festas, das coisas que
sdo sua vida. A lentidao, o tom baixo da fala € a constante quando fala
da cidade, a ndo ser quando se irrita com a violéncia , a carestia, o
desemprego, porque sdo ameagas 2 sua seguranga € nao sao o fundamen-
tal em sua identidade. Nenhum enfeite no corpo, nenhuma ruga se
destaca no rosto sério. Viiva, oito filhos de dois casamentos, quatro
homens e quatro mulheres.

Ana: negra de 32 anos, solteira, magra, fala com clareza, embora
timidamente, no inicio. Parece nao ter nenhum relacionamento afetivo
mais estruturado e, alias, nem quer falar muito nisso. Parece um tanto
solitaria . No dia de sua entrevista havia um sobrinho seu na casa e
pareceram um pouco distantes. Em certas falas, especialmente sobre a
cidade, havia uma explicita tentativa de falar bem e corretamente.
Quando fala sobre o campo, o tom torna-se mais solto, mais alto,
gesticula mais e fala termos rurais antes ausentes.

3. O contexto historico

Ha quatro geragoes as familias de Dona Negrinha/Ana e de Seu
Pedro/D. Zica convivem. Os primeiros como agregados e os segundos
como proprietirios. A mae e o pai de Dona Negrinha sdo a primeira
geracdo e seus netos, a quarta.

Os fazendeiros ja possuiam as terras de geracdes anteriores € 0s
pais de Dona Negrinha chegaram ao municipio de Silvinia na segunda
década do século a procura de trabalho, posto serem municipio e regiao
poélos de ocupagio do Estado no periodo. Chegaram de alguma parte do
Norte do pais (as entrevistadas nao situaram), desprovidos de qualquer
propriedade e se empregaram como agregados (o casal e dois filhos mais
velhos que D. Negrinha) no comeco do século, quando da intensificagio
da ocupagio/urbanizacio do sul do Estado por ocasiao da construgio da
estrada de ferro.
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Mas a familia nao foi empregada na cidade e sim no campo, onde
permaneceram até€ sua expulsao definitiva para a cidade, em 1979. Um
filho de D. Negrinha permanece trabalhando na fazenda de um dos
filhos do patrdo dela, onde também vive um casal de netos ja integrados
ao trabalho no campo. Sao, portanto, as quatro geragdes de duas familias
em contato no campo: uma como proprietiria, outra como agregada.
Apesar da atragao para a vinda da familia para Silvania (entdo, Bonfim)
ter sido a estrada de ferro, esse contato nio se deu diretamente, posto
que a familia foi para o trabalho agricola, entdo intensificado pelo
impulso exportador trazido pela construgio da ferrovia.

4, A casa

O muro de concreto pré-moldado com altura de trés lajes padrio
deixava cair para a calgada folhagens de virias arvores que o quintal
abriga. Pelas frestas, dava para se ver uma casa baixa no fundo do lote,
pintada a cal e tinta azul bem clara, com telhas de barro j antigas como
as paredes.

Entrando (depois de alguns caes latirem com meu barulho),
caminhamos eu e Dona Negrinha pelo quintal repleto de animais

domesticos (galinhas, angola, gato, um papagaio e os dois cies
* amarrados). Do lado esquerdo uma area cercada onde parece haver uma
horta tomada pelo mato, do lado direito a cisterna que parece desativada,
arvores frutiferas, alguns pés de café. Tudo varrido, chio limpo.

Na pequena drea onde esté o tanque de lavar roupa, um banco de
madeira com buracos no meio chama a atengo. Fiquei sabendo depois
que era um banco para realizar a fiacio e a carda do algoddo. A cozinha
de fora da casa tem um fogdo a lenha aparentemente desativado e
armazena muitos objetos tipicos do trabalho da fazenda: grandes ralos,
tachos, tabuleiros, panela de ferro. Um caixote no chio esti cheio da
producido doméstica — o sabdo de bola.

Na cozinha de dentro o fogao a gis, a geladeira, o armario com
objetos de uso didrio. A sala dividida em estar e jantar mistura e
confronta tempos e espagos de forma impressionante: diante da TV esta
um tronco de drvore com plantas. Interessante que nio haja nenhum
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forro de croché sobre os méveis e sob os objetos. Fui ver que o trabalho
de D. Negrinha era o pesado da casa da fazenda e néo as miudezas.

5. As entrevistas

A familia em questio morou numa fazenda no municipio de
Silvénia, durante as quatro geracdes que citamos. A fazenda ainda existe
hoje em dia e mantém sua atividade de lavoura de arroz, milho e soja,
além da pecudria. Hoje, o niimero de empregados € bastante reduzido
(um ou dois trabalhadores permanentes), se comparado ao tempo em que
D. Negrinha tomava conta da fazenda, quando comandava entre 10 e 13
pedes permanentes.

A maior responsabilidade sobre a fazenda era de D. Negrinha, na
auséncia quase que permanente dos proprietarios. Toda sua vida foi
dedicada a essa familia, a essa fazenda. Quando da morte de Dona
Dorina, esposa do Sr. Pedro, que assumiu as terras na época da vida
produtiva de D. Negrinha, havia um pedido expresso dela (Dorina) para
que, quando D. Negrinha quisesse deixar o trabalho da fazenda, pela
idade e pelo cansacgo, os filhos do dono da fazenda assumissem o
compromisso de dar uma casa para a trabalhadora e seus filhos morarem
em Goiania. Seus filhos, alids, foram vindo aos poucos para a capital
para estudar, sendo a iltima a se transferir a filha cacula , Ana, que hoje
€ a {inica a morar com sua mae. Um de seus filhos preferiu nao estudar
e permanecer na roga, no trabalho do campo. Hoje ele tem dois filhos e
mora com a familia como agregado de um filho do Sr. Pedro, patrdo de
D. Negrinha.

Porém, o filho mais velho do Sr. Pedro criou um conflito com D.
Negrinha para provocar a saida dela da fazenda. Néo era intencao dela
abandonar a fazenda, mas foi subitamente obrigada a mudar para a
cidade, por ordem do filho mais velho do dono da fazenda que passava
a assumir o controle da situacio e da fazenda.

Isto posto, trabalharemos com os tdpicos levantados nas entrevis-
tas e que permitem que se estabelecam as relagdes entre memorias e
acontecimentos, entre os tempos da memoria e os personagens, entre
memoria e identidade.
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5.1. As relacoes de propriedade

A familia de D. Negrinha nunca possuiu terra mas sempre
trabalhou nela. Os donos da fazenda quase nio ficavam na roga e Dona
Negrinha € quem dirigia o trabalho da casa, o trato com pedes, a
manutengdo e o funcionamento do trabalho. Foi assim com a geragio
anterior a ela, quando sua mae trabalhou na mesma fazenda. A expressiao
que ela usa € uma evidéncia de como ela enxergava as relagoes de
propriedade no tempo em que morava na fazenda: “Eu morava dentro da
casa mesmo, né... Nos que mandava na casa, nas coisas”.

Ela nao enxerga aquele tempo como de explora¢ao de seu trabalho
e de seus filhos, como, alids, havia sido com sua mae. As relacdes
desiguais eram amortecidas por um aparente acesso livie ao que
precisava para sua manutencao e de seus filhos. Interessante que ela ndo
se refere ao tempo em que vivia na fazenda como tempo de liberdade
total ou de sua auséncia. O tempo é o do trabalho — este, sim, dava
sentido a sua existéncia e a sua permanéncia na roga. Ela nio consegue
verbalizar exatamente qual a relagio de propriedade existente, porque
esta era empanada por relagdes pseudofamiliares e afetivas entre
proprietarios e agregados e pelo acesso ao consumo do que a fazenda
oferecia:

D. Negrinha: Nao... Eu nunca tive saldrio 14 ndo.
Se eu precisava de dinheiro, num caso de doencga... me
dava tudo, né. Ndo faltava nada pra mim, mas, saldrio eu
ndo tinha .

Pergunta: A senhora acha que se, em vez de dar as coisas, dessem
o saldrio era melhor ou pior?

D. Negrinha: D4 nao. Eu num tinha despesa.

Fica evidente que sao dois momentos distintos em sua memoria:
o tempo em que ela era produtiva na fazenda e o tempo em que o
desgaste dos anos ja a fazia desinteressante aos olhos do filho de seu
patrao. O primeiro tempo € preservado como quase uma fantasia e lhe
garante a sobrevivéncia psicolégica e social na cidade em que vive
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atualmente. O momento do confronto com o filho do patrao e que
provocou sua vinda, o momento da ruptura, da dor, da constatagao de
que ela nunca foi proprietéria de terra nenhuma, fazenda nenhuma.

Sobre o confronto ela quase nao explica nada: “Gostava de 14, que
eu gosto muito de roca. Até hoje, como se diz, num moro la porque nao
tem. Porque se tivesse, né, morava na roga, num morava na cidade néo.
Mas ai, eu mais o filho dele num deu certo, viu?”

Nos momentos em que ela se refere ao confronto, a voz € muito
mais baixa, mais lenta a fala, como se assumisse na voz a insignificincia
com que foi tratada pelo filho, a ponto de se referir ao fato de ser
expulsa como “ndo precisa mais de mim”, numa demonstracio clara de
que sabe que foi usada, mas isso nunca chega a tocar a imagem da
harmonia, produtividade, sociabilidade dos tempos em que “era 1itil” e
trabalhava na fazenda.

Toda a idéia de expropriagio a que foi submetida € transferida
para um simbolo — o pildo — ao qual D. Negrinha se refere insistente-
mente como referencial de sua vida e trabalho na fazenda. Era um pilao
que foi de sua mae e passou por essas geragoes sendo usado para os
trabalhos na fazenda. No momento do confronto que resultou em sua
vinda para a cidade , ndo foi possivel trazer o pilao (ela nao explica bem
o porqué) que ficou na fazenda. Toda sua lamentagao, seu sentimento de
perda e expropriacao, nao aparece na expulsao em si, nem no fato de ter
constatado que nao valeu de nada ter construido a fazenda em décadas
de trabalho, porque, enfim, estd ela na cidade sem nada de seu. Tudo se
transfere para o pilao, cuja perda ela sente profundamente:

Pergunta: Deixou o pilao pra tris e veio embora?

D. Negrinha: Eu sou uma pessoa assim: me contrariou eu nem
quero discussdo, nem quero nada , s6 quero ir embora.
Entdo eu deixei meu pildo 14 pra eles. E agora ta me
fazendo falta, mas eu agora num tenho coragem de
pedir, que eu deixei pra ele, né? Era da minha mae. E
o que eu sinto falta mesmo. Tanta coisa que a gente
fazia com ele. Ele nem deixou eu trazer ele. Capaz que

era dele, mas a gente trabalhava nele direto, eles nem
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usava. Mas ficamos sem ele. Eu num ia brigar. Vai ver
que era deles. Mas quem usava no servico era nés.
Mas ficou l4.

’S_ua expropriacdo lhe retirou a identidade, reconstruida pela
memoria de seu uso, sua fabricacio, seu manejo. Ela transfere o
confronto apropriacio/expropriacio para o pilao, passando a simbolizi-
lo para resguardar a meméria das coisas que fazia/faz sua identidade
enquanto individuo ttil.

Ana, a filha de D. Negrinha, guarda também dois momentos:

Ana: Ento, a gente morava na fazenda, na sede mesmo. Minha
mae € que tomava conta. Praticamente era ela que era dona.

[A nocdo de “familia grande”, que envolvia os donos e sua mae, 0s
filhos dos donos e Ana e seus irméos, ¢ presente na memoria. ]

Ana: A gente 14 era igual uma familia. Todo mundo junto. Era
como familia. Num tinha esse negécio ... como diz... nesta
fazenda que tem a sede da fazenda, né ... as casas dos agrega-
dos separado. L4 num era assim nio (...) era todo mundo
junto. A casa era muito grande (...). Nio tinha separacao os
filhos dele e nés dormia tudo junto.

Para Ana também ficou diluida a idéia de propriedade, no tempo
em que sua mae gerenciava a fazenda. A figura forte da mie no trabalho
na direcdo era o referencial para a identidade com os filhos dos patrﬁes.,
S6 que o hiato entre o “tempo de harmonia” e o “tempo da cidade”
marcado pela ruptura com o filho do patrio e a expulsdo, é vistt;
diferentemente por Ana e D. Negrinha. ,

Como ja disse, D. Negrinha se nega a ver qualquer possibilidade
de exploracio e a ruptura parece mais um caso pessoal do filho mais
velho do patrio com ela, pois ela, um senhora de 65 anos, adoentada
precisava da identidade com “tempo de harmonia” e “tempo de’
traba%ho” de sua vida adulta para manter-se na cidade. Mas, para Ana
uma jovem solteira, de 32 anos, que ndo vé perspectiva no estudo, n(;
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trabalho como forma de obter o que quer, o que sonha, as coisas sao
diferentes. Ela verbaliza o que ocorreu, no caso da casa em que moram,
atualmente, ao contrario de D. Negrinha, que se cala ou se esquiva em
evasivas quando perguntada a respeito.

Ana: Entio, a mae deles disse que quando minha mée quisesse (...)
que era pra dar uma casa pra ela aqui, pra descansar. E foi
quando eles compraram essa casa aqui pra ela. S6 que essa
casa aqui, compraram mas nao passou pro nome dela nao. (...)
Até hoje t4 ai, ele num passou.

[A casa parece sempre sob ameaca, na visdo de Ana.]

Ana: E, fica meio suspenso. Eu, como se diz , eu num gosto nem de
ficar pensando.

No tempo presente, as memorias sdo reconstruidas segundo a
identidade rural de ambas, mas diferenciada também segundo o papel do
tempo presente. D. Negrinha hoje tenta reproduzir no lote urbano em
que mora uma amostragem do que era a fazenda. L4, animais, plantas,
hortaligas, objetos tipicos de uso na fazenda (tear, roga, tabua de
espremer queijo, banco para descarogar o algodéo etc), nenhum em uso
atualmente. O tempo presente é também, para D. Negrinha, permeado
por medos e incertezas. Mas nio sdo vinculados ao passado e a
expropriagio. A inseguranga é a da sociedade violenta, do desemprego,
da perseguicdo aos pobres. Mas toda referéncia de D. Negrinha ao
presente tem uma relacdo com o passado ‘harménico’ da fazenda. O
tempo da fazenda era sempre perfeito, segundo seus olhos de hoje. As
relagbes de compra e venda, de consumo, por exemplo, sao vistas como
prejuizo para o trabalhador hoje, pois o trabalho na fazenda, néo sendo
visto como fonte de acumulagio para o proprietario, nao era tido como
resultante em exploragdo. Dai, o que se consumia na fazenda era de
graga, sem 6nus: “O que mais eu achei ruim € que tudo tinha que ta
comprando. E na roga, c& num precisava , o que cé queria c€ pegava la.
(....) Acho que é esse negécio dessa compragio, tudo € no dinheiro. Ih,
ndo, passa fazendo conta.”
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Dona Negrinha associa os problemas da sobrevivéncia na cidade
ao fato de ter saldrio e ter que comprar para consumir. Nao vé a questao
da propriedade da terra como diferenciador, porque esta estava diluida
ideologicamente pela idéia de familia. No presente, a cidade € o oposto.

Também hi em D. Negrinha o conhecimento de que se voltasse,
nio ia ser a mesma coisa. Sabe , ao seu modo, da expulsdo do homem da
terra, das conseqiiéncias disso para a vida deles na cidade (a ilusdo, o
desemprego, o desespero). Sabe também que a roga de antes nao € mais
possivel. Talvez por isso também preserve tanto o tempo de trabalho na
fazenda, no seu passado: “Essas médquinas acabam com o servi¢o do
povo (...) a gente vé terra grande com muito pouca gente. E um vaqueiro
s6 0 que tem, e mais uns dois agregado.”

O problema para ela ndo € a propriedade da terra e sim as
méquinas que estragam a vida na roga, quando tantas pessoas se
aglomeram sob seu comando.

Mas o presente para Ana é a luta pela sobrevivéncia aliada a
ameaca de perder a casa. Da mesma forma, em relagéo a terra para o
trabalho, ela assume o ideal de propriedade como ideal de trangiiilidade
e liberdade para ela e sua familia. Também significa o resgate da
memoria do passado harménico, produtivo, auto-suficiente, mas garantia
da propriedade: “Eu, a gente gostava mesmo de ter uma chacrinha,
assim s6 para gente mesmo, que fosse da gente mesmo. Que fosse
pequena, mais perto. A gente, meus irmao, ter uma vaca, criar uns porco,
que a minha mée adora, ter umas plantas, fazer uma horta...”

Temos assim:

a) o tempo da harmonia, assumido por ambas como o tempo da
vida em grande familia e especialmente, para D. Negrinha, o “tempo de
ser 1itil” ou o tempo do trabalho;

b) o tempo do conflito, assumido por Ana e negado por D.
Negrinha;

c) o tempo presente, de sobrevivéncia pelo passado, para D.
Negrinha e também para Ana, e de identidades diferenciadas entre as
duas, na sua relacdo com a cidade;

d) o tempo futuro de resgate da identidade rural para ambas, com
diferentes reconstrugdes da idéia de propriedade.

A nogio de propriedade (assumida ou negada) perpassa todos os
tempos das entrevistadas e se fecha na geracio de uma possibilidade de
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conflito explicito (pela posse da casa) com os membros da antiga
“grande familia”.

5.2. As relacoes de poder

Normalmente, a mulher trabalhadora rural, ou mesmo proprieta-
ria da terra, tem um papel muito significativo na manutengao da fazenda.

O trabalho feminino na roga é bastante pesado. A mulher se
levanta antes dos homens, que ji estdao na roga ou no pasto antes das 5
da manha, para preparar o café e, em seguida, o almoco servido até as
9 ou 10 horas da manha. Realizam trabalhos pesados com enxada no
quintal e horta , cuidam das criagoes de quintal e animais de guarda e de
estima¢do, manejam o pildo e o monjolo, preparam carnes em grande
quantidade para armazenamento, fazem a limpeza (que nao € facil na
ro¢a), deslocam-se para carregar agua, cuidam das criangas, fazem o fio,
o tecido e a roupa, fazem alimentos para estocagem como queijo, doces,
biscoitos.

E claro que estamos nos referindo a fazendas que tornam isso
possivel e este era o caso da fazenda onde trabalhava D. Negrinha. Era
mesmo um trabalho estafante e isto estd estampado nas marcas que os
anos deixaram em seu corpo.

Mas, no caso de D. Negrinha, hid algumas peculiaridades
interessantes. Ela era o que atualmente se chama de gerente da fazenda.
Ela foi casada duas vezes, mas criou os filhos sozinha. E uma mulher
forte, no corpo e na alma. Além dos trabalhos, entdo normais de uma
mulher de roga, ela era quem respondia pela fazenda na auséncia dos
donos.

Coordenava a peaozada, dava as ordens no ritmo do trabalho,
“impunha o respeito”. As fazendas da regiao tinham nela um referencial.

Ana: Entdo, minha mae era praticamente a cabeca de 1d. Ela que
comandava tudo. (...)
Na colheita juntava todo mundo da redondeza, das outras
fazendas. Cada vez fazia numa fazenda (...) Mas ficava todo
mundo na fazenda da minha mae (...) Ia todo mundo pra l4.
Trabalhava nas outras fazendas, mas ia tudo pra l4.
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Isso reforca ainda mais a identidade fundamental da pessoa de D.
Negrinha com aquele tempo em que ela tinha importancia. Hoje, como
ela mesma diz de si mesma, apés a ruptura com o filho do patrao: “Nio
precisa mais de mim”.

Hoje ela ndo comanda nem mais a vida dos filhos: “Se eu tivesse
assim 0s meninos, se 0s meninos gostasse, eles até gosta mas depois que
casa a gente nio manda mais.”

Mesmo na questdo moral, para ela fundamental como para as
mulheres de seu tempo, € contestada por Ana: “Eu queria casi na Igreja,
certinho. Mas. se num der, vamos ver o que vai dar. Se for pra amigar
(...) Hoje em dia as coisas mudou muito. As maes tém que entender que
as coisas mudou e aceitar os direitos das pessoas.”

E pensar que D. Negrinha era quem dizia a que horas comegavam
e terminavam as festas na fazenda, para as quais acorriam os moradores
da regido. Ou seja, fora do universo do trabalho, nao tem peso nenhum
nas relagdes interpessoais e sociais.

E interessante notar o papel de destaque que tinha uma mulher
negra e nao proprietiria, como ela, na regido. Para isso ocorrer € os
patrOes deixarem tanta responsabilidade (ela considerava-se dona, quem
mandava) em suas maos, ela deveria ter mesmo muito pulso.

Ana também tinha, enquanto crianca, alguma ousadia, mas, ao que
parece, mais retérica e intencio do que fato. Ela se referia a uma irma
de Sr. Pedro que era extremamente chata, arrogante e que abusava da
paciéncia dela e de seus irmaos nos fins de semana, em que, na época de
milho ou jabuticaba, reuniam-se visitas dos patrdes na fazenda: “Mas ela
era um purgante, ela era chata demais. Mas, nés num tava nem ai (...)
Ela ia falando, a gente ia trabalhando, num tava nem ai.”

Havia uma irreveréncia que hoje ja nao € possivel se manifestar
nos empregos que Ana consegue.

Interessante notar, também, que quando chegavam as visitas.
todos da familia do agregado trabalhavam. Criangas, como Ana,
trabalhavam intensamente para atender as necessidades do dia. Como
diz Ana, se fazia pamonha de 10, 15 maos de milho (cada mao de milho
tem 60 espigas). “Mas, a gente trabalhava, nossa! Aquilo era o dia todo
trabalhando (...) Porque tinha que fazer pro povo comer, pra ficar, pra
repartir com os convidados e pra trazer pra cidade.”

P ——
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Quando os convidados e patrdes partiam para a cidade no final da
tarde, todos, incluindo D. Negrinha, pareciam reconquistar o territério
e, outra vez, se achavam os donos da fazenda.

5.3 Memoria e cultura

As relacdes de propriedade e de poder, discutidas anteriormente,
aparecem entrelagadas no universo da cultura. Tanto D. Negrinha quanto
Ana tém suas principais referéncias culturais no mundo da roca e, apesar
de viverem na cidade, quando se referem a vida na fazenda, ao lazer, aos
costumes , & convivéncia, a alimentagdo, ao trabalho € que parecem
reviver momentos em que se sentiam individuos com significados e
identidade. Nestes momentos a questio da memdria reconstruida
também fica evidente. Para D. Negrinha, quase nada na cidade tem
muita légica, pois sua vida-trabalho esta toda assentada no mundo rural.
Para Ana, a necessidade de construir sua prépria vida a obrigou a
relacionar a memoria da vida no campo e a convivéncia com as pessoas
e a vida da cidade. E bastante significativo que, no momento em que
falam do universo cultural da roga, a identidade entre as duas & plena. E
quando os olhos brilham, a fala fica solta, alegre, ocorrem os risos, os
gestos sdo mais expansivos. O contrédrio € a expressio da fala da cidade.
O lazer, a cultura, a religiosidade sdo as lembrangas mais felizes, pois
€ quando se estabelecem os lacos de amizade, de solidariedade e a
convivéncia € mais préxima.

Parece evidente outra vez que manter a identidade quando ja ndo
se vive na roga € reconstruir permanentemente a memoria do tempo de
felicidade. Mas trata-se de reconstru¢do como conceitua Hawlbacks e
nao abrir uma gaveta do passado, como pretendia Bergson. A todo
tempo as relagdes com o presente e a vida urbana estio presentes, mas,
sob o referencial do tempo de trabalho, de produtividade, de felicidade
que viveram na roga.

Em alguns componentes da vida e da cultura da roga estdo claras
essas relagoes e o seu significado. Por exemplo, as festas sio a principal
forma de lazer e convivéncia na roga e a fazenda “de D. Negrinha” era
o grande referencial para as “festancas” da regido. Era para 14 que
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acorriam os vizinhos, os pedes, as criangas nas épocas de festa. E outra
vez, o poder (real ou aparente) de D. Negrinha se estabelecia.

D. Negrinha: L4 era duro, mas que nds aproveitava, aproveitava era
muito por l4.

Ana: Ah, que a gente mais adorava (...) € que toda época de Sio
Pedro, Sao Jodo, minha mae fazia festa 14 em casa (...) vinha
gente de todo lugar, aquilo enchia de gente. Eles gostava de
festa 14 porque sabia que a gente era animado.

[Mas, sob as ordens de D. Negrinha, a festa tinha hora de acabar.]

Ana: Ia até minha maée falar: olha, ti na hora! Tem que trabalhar
cedo.

[Mas, a D. Negrinha na cidade tem medo das festas, pois ja ndo as
controla.]

D. Negrinha: Cé& sabe que hoje em dia eu tenho medo de festa? Eu
falo pra menina, a coisa que eu tenho mais medo
mesmo € quando € aniversdrio dos meninos. No ano
passado a Ana mais o Divino andou fazendo o aniver-
sario deles, juntou os amigos € ... sO vai gente de casa,
porque se océ convida gente de fora nao da nao.

Reconstruir a memoria € manter sua identidade também quando
se fala das reunides de mulheres para fiar e cardar o algodio. Era o
mutirdo feminino, quando as mulheres se reuniam, para trabalhar o
algodio e para cantar, rezar, contar historias. Qutra vez, isso ocorria na
“fazenda de D. Negrinha”.

D. Negrinha: Quando tinha mutirdo de mulher, ela ia é fiar (chama
carda). Ali umas ji ia cardando, outras ia fiando,
outras usava os novelo. Af que era bom, todo mundo
ali. (...) O bom era as conversa e quando ela cantava.
Ih! Mas, como elas cantavam o tempo todo.
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A divisio do trabalho entre as mulheres, no mutirdo, era realizado
num ambiente de solidariedade e convivéncia agradavel de identidade
entre elas. E claro que hd que se considerar que certamente havia rusgas,
mas a narrativa de D. Negrinha nio se refere a isso, pois interessa
relembrar o que era bom. Hoje, ela ndo acha possivel esse tipo de
convivéncia no trabalho. Sabe que € na lei do “cada um por si”, na
divisao social do trabalho na fébrica, no desemprego. Sabe também que
nio hd possibilidade de se retomar o tempo perdido porque tem
consciéncia de que as coisas mudam. E, mais uma vez, preservar a
mem&ria do tempo bom € garantir a sobrevivéncia da identidade.

D. Negrinha: Ah, agora ndo tem recomego. O povo mudou tudo, cé
vé, hoje quase ninguém mais tem roga, mudaram tudo
pra cidade. A gente quase num vé gente na roga.

[A responsabilidade desse esfacelamento € atribuida & mecanizagao
da lavoura e nunca a questio da propriedade da terra e da expulsdo
do homem da fazenda, como ocorreu com ela.]

D. Negrinha: Essas mdquinas acaba com o servico do povo. A
senhora pode ir na fazenda que vé muito poucas
pessoas (...) A gente vé terra grande com muito pouca
gente. E vaqueiro sé o que tem. E mais uns dois
agregado sé . Aquela homada acabou.

Para as criangas e jovens, as festas eram também um momento de
reunido e alegria, de liberdade. Brincavam sim, mas trabalhavam duro.
As festas eram um misto de farra e trabalho, tudo sob o comando de D.
Negrinha . As festas ocorriam em ocasides tradicionais e em situagdes
cotidianas. Por exemplo, quando os donos da fazenda marcavam as
pamonhadas com as visitas trazidas da cidade, o trabalho era triplicado,
mas, quando eles partiam, a festa ocorria entre os “agregados” como se
retomasse o controle do espago da casa e da fazenda quando os
proprietérios se iam.

Ana: As vezes, depois que eles iam embora, os meninos das outras
fazenda juntava 14 e a gente ainda ligava a radiola, minha mae
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fazia uma farofa, eles iam numa venda que tinha 14 perto e
comprava vinho. E ai, entrava na farofa e no vinho e caia na
danca até...

Hoje, as relacdes de amizade nio existem na vida de D. Negrinha.
A vizinhanga, que era fundamental na vida da familia, hoje é quase
desconhecida para D. Negrinha, que a ela assim se refere: “Ah, eu tenho
umas amigas assim muito pouco, a gente quase nao conhece ninguém
agora, nao tem costume, né!”

Para Ana, que tem que estabelecer novos lagos para sobreviver na
cidade, também nao € facil formar grupos de convivéncia.

Outro fator de aglutinagio e identidade para D. Negrinha era a
missa. Havia a devogao, € claro. Ela se diz catdlica desde crianga. A
missa semanal era um momento de encontro com os amigos, para se
contar as novidades e rezar:

D. Negrinha: L4 quando eu ia (a missa), ia todo mundo (...) a gente
ia com os vizinho, levava a gente de carro, assistia &
missa 14 (no patriménio).

Hoje, as coisas parecem diferentes
] P

D. Negrinha: As amigas que eu tenho aqui perto quase num vai em
missa. (...) Eu vou mais € sozinha mesmo.

Nas festas, a misica era tocada ao vivo, ou era tocada na “radiola
velha”. Mae e filha acham que a miisica caipira tocada nas festas da roca
néo tém nada a ver com a misica sertaneja da atualidade. A preferéncia
pela misica caipira , de sanfona, € clara e parece vinculada 2 memdria
do tempo de alegrias e de suposta harmonia e 2 identidade com a roga.
Ana conta que “tinha um pessoal aqui que tocava sanfona e tinha assim
um radiola. (...) Era mais aqueles tipo de miisica de sanfona, de forré
mesmo, daqueles antigo. (...) Essa que era a boa. O pessoal adorava ir
em festa. E a meninada junto.”

A alimentagio € outro componente desta memoria cultural da vida
na roga que forma a identidade da familia. D. Negrinha cozinhava para
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muita gente , nos dias de trabalho. Na colheita aumentava o niimero de
trabalhadores para quem devia ser servido almogo, jantar, lanche. A
comida das festas também ficava por conta dela, com a ajuda das
criangas. Quando se mudou para a cidade, tentou sobreviver com a
producdo caseira de doces, mas néo suportou a concorréncia. Isso s6
vem reforcar a lembranca e a identidade do tempo.da roga como o tempo
da comida com sabor, que se fazia e se comia com prazer. D. Negrinha
se refere a isso em varios momentos, resguardando que sempre que pode
ela usa o fogdo de lenha para cozinhar, mas a falta de madeira e seu
estado de saiide a impedem de utilizd-lo com a freqiiéncia que gostaria.
“A comida eu nao acho diferente ndo. Tudo € a gente que faz, né! E tem
fogdo de lenha. A diferenga € essa, né! (...) O feijao no fogdo de lenha
€ outra coisa, né! Outro gosto.”

D. Negrinha renega a comida da cidade, chegando mesmo a
somatizar essa repulsa a vida da cidade, transparecendo na alimentacio:
“Eu num posso com essas comida de hoje. Esses temperos eu num posso
nem vé. Eu pego o alho mesmo e eu faco o tempero. E sem ser o alho
grande, que ndo tem gosto de nada. Eu repuno mesmo. Enjéo o
estdmago.”

As outras formas de lazer e que compdem o universo cultural das
entrevistadas de forma significativa eram as brincadeiras/brinquedos e
o0s passeios de carro-de-boi.

Ambas identificam o ato de brincar com o ato de construir o
brinquedo com os materiais disponiveis. Essa era a atividade quase
sempre coletiva, que envolvia outras criangas. Isso se evidencia nas duas

geracoes.

D. Negrinha: Esse negdcio de brinquedo a gente fazia de sabuco, de
laranja, de barro. O carro-de-boi que tinha 14 ou 16
boi a gente fazia tudo de brinquedo. Ia no pé de milho,
quando o vento dava e cafa as espigas. (...) Da cana do
milho fazia cavalo e ainda fazia as orelhinhas do
bicho. Hoje, quem diz que menino faz isso? Boneca
era de pano.

O momento de brincar era também o de se agrupar, de exercitar
as habilidades. Para ambas, hoje o ato de brincar ndo fornece as criangas
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as possibilidades de convivéncia e criatividade que o brincar da roca
fornecia. Note-se, porém, que o trabalho infantil na roga é considerado
normal € que brincar era para as horas vagas. A crianga tinha obrigacdes
a cumprir e responsabilidade dentro do trabalho da fazenda.

O passeio de carro-de-boi em visitas a parentes era a grande
atividade das férias, que ocorriam apés as colheitas. Era também um
momento de convivéncia e de liberdade, posto que iam s6 os trabalhado-
res e seus filhos. Os proprietirios ndo acompanhavam a viagem. Era um
momento de ilusdo de autonomia que hoje a memdria reconstréi para
resgatar a idéia de que aquele era mesmo um tempo de harmonia e
tranqiiilidade. O dever estava cumprido, a colheita realizada. S6 entio
se sentiam no direito de ver os parentes, de passear. A nogio de que o
papel dos agregados era o trabalho é permanentemente preservada, sem
que isso pareca obrigagdo. Era uma “responsabilidade coletiva”. Por
iss0, 0 passeio tinha tanto sabor e sua preparagio era também uma festa.

Hoje, a novela da TV emociona D. Negrinha quando mostra o
carro-de-boi e seu tradicional barulho. A novela mostra como se
carregavam as coisas € pessoas na roga e estabelece o vinculo com a
memoria/ identidade de D. Negrinha: “E, mais aquilo eu acho bom. O
chiado... eu vejo novela e tenho saudade daquele tempo, nossa... Eta
tempo bom mesmo.”

Interessante notar a identidade das duas entrevistadas quando se
referem a roga e as suas diferencgas quando se referem 2 vida na cidade.
~ Sobre a roga a linguagem é a mesma, o vocabulério, a expressao do
olhar, a voz, a desenvoltura e a alegria de relembrar. No que se refere
a0s passeios isso € muito evidente. Note-se também o orgulho de ensinar
a pessoa da cidade (a mim, no caso) as coisas da roga. Nos passeios a
cavalo, por exemplo, utilizava-se o sapicud, espécie de sacola que se
colocava no animal para carregar a matula. O resgate do valor de seu
conhecimento € motivo de satisfacdo para elas, pois a cidade que a
ignora também € ignorante sobre as coisas da roga.

Nio € por acaso que estas sdo as partes mais longas e descritivas
das entrevistas. D. Negrinha demonstra isso nas longas exposicoes sobre
como se curavam as doengas na roga. O seu saber € seu orgulho. Explica
detalhadamente como se faz um curativo, um cha. Também se alonga na
explicagio de como se fabrica o pilao de toco-em-pé, seu grande
sonho/simbolo de propriedade. Ela parece novamente a dona da
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situagdo, nestes momentos. Ela conduz a entrevista. E, outra. vez, esta
orgulhosa de seu conhecimento e da minha ignoréancia. Ela ri bastante
a cada erro que cometo ao me referir a esses assuntos.

Mas, o quadro se inverte totalmente quando pergunto sobre a
cidade. Se nao pergunto, explico bem o objetivo e o que quero; nao
tenho resposta. O minimo € para ela suficiente.

A quebra se da quando pergunto se voltariam para a roga hoje. O
real é indisfarcével, entdo. O choque entre a memoéria do tempo bom na
roga e a realidade dolorida do tempo de cidade € transparente. Quer
dizer, elas tém consciéncia de que aquilo ji acabou, nio tem volta e o
que resta é a memdria preservada, entdo, a qualquer custo.

Pergunta: Quer dizer que se pudesse voltar, era agora...

D. Negrinha: Ah, era na hora ... mas, sem a terra a dificuldade €
grande. Ndo dd mais... [Longo siléncio]. (...) Agora
nio tem mais recomego (...)

Ana: Agora, pra voltd pra 14 pra fazenda, onde a gente morou, nao.
Num € a mesma coisa ndo. Mudou tudo, até o estilo da
fazenda eles mudou.

ABSTRACT

This text discusses the relationship between memory and identity having as
object the tapescript of two interviews with two women from rural area, who are living
in the capital at the moment. The background question is the current polemic about the
marxist approach of new objects, as the questions such as gender, generation, memory,
micro and oral history.
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A HISTORIA DE UMA ESCOLA
PARA fNDIOS: COLEGIO ISABEL
(GOIAS, 1870-1888)’

David J. Caume™

RESUMO

O artigo analisa o processo de constitui¢do, evolugio e extincdo do Colégio
Isabel (1870-1888), fundado pelo Brigadeiro José Vieira Couto de Magalhdes, na
localidade de Leopoldina, norte da entdo Provincia de Goids, procurando apontar os
motivos que levaram 2 criagio de uma escola para indios as margens do Rio Araguaia
¢ articulando-os ao contexto histérico-social vivenciado por Goids naquele momento. Ao
longo do trabalho sio delineadas as priticas e os discursos educativos que fundamenta-
ram a préxis pedagdgica desenvolvida no Colégio Isabel.
PALAVRAS-CHAVE: Historia da Educagio em Goids, catequese, Colégio Isabel.

1. Introducao

Procurando analisar as primeiras praticas educativas desenvolvi-
das no Estado configuradas na catequese, construi meu objeto de
investigagio: a histéria do Colégio Isabel fundado pelo Brigadeiro José
Vieira Couto de Magalhaes, em 1870, na localidade de Leopoldina, no
norte da entio Provincia de Goids, com o objetivo de “ensaiar um
melhor systema de catechese e civilisagdo dos indigenas”, onde “os
meninos das diversas tribus daquella regido recebdo os elementos de
instruccao religiosa e profissional”.’

* O presente artigo constitui produto de uma pesquisa em Histéria da Educagio desenvolvida
para a elaboragio de minha monografia de conclusio do Curso de Especializagio em
Metodologia do Ensino Superior/Faculdade de Educagio da UFG, sob a orientagdo da
professora Andréa Ferreira Delgado.

** Mestre em Sociologia, professor na Escola de Agronomia da UFG.
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A catequese dos indios, seja aquela desenvolvida por missionarios
jesuitas ou por civis, consistiu na experiéncia primeira de educagio no
Brasil.” A catequese constituiu um processo educativo na medida em que
se propds a transformar os costumes e formas de pensar e comportar dos
indios; visava, portanto, efetuar uma mudanga cultural, incorporando os
indios aos padrdes da cultura ocidental-crista.

No sentido de historiar as priticas catequistas em Goids,
verificou-se que a passagem do século XVIII ao XIX apresentou
significativas alteragdes das estratégias empregadas para “civilizar” os
indigenas. O processo colonizador em Goiis evoluiu no sentido de
progressivamente relegar a um segundo plano os métodos violentos de
captura ou exterminio dos indios para a primazia do emprego da
catequese e das estratégias educativas na relacdo dos brancos com os
nativos de Goids.

Verificar os motivos que levaram a fundacio desta escola para
indios as margens do Araguaia, articulando-os ao contexto histérico-
social vivenciado pela Provincia de Goids naquele momento, e delinear
as praticas educativas que fundamentaram a prixis pedagégica desenvol-
vida no Colégio Isabel constituiram os objetivos centrais desta pesquisa
historica que tentarei sintetizar no presente artigo.

As fontes de pesquisa usadas no sentido de permitir essa recons-
trugdo do contexto histérico e das priticas educativas desenvolvidas no
Colégio Isabel sao principalmente os documentos garimpados junto ao
Museu das Bandeiras — na cidade de Goias — e ao Arquivo Histérico de
Goids — em Goidnia, representados por relatérios dos presidentes
provinciais apresentados & Assembléia Legislativa Provincial, oficios e
cartas diversas, recibos de despesas efetuadas e mapas demonstrativos
dos alunos.

2. Colonizacio e catequese em Goias

Torna-se necessario estabelecer as relacbes existentes entre o
projeto colonizador portugués e a pratica catequista empreendida tanto
pelos padres jesuitas durante os séculos XVI-XVIII quanto, a partir da
segunda metade do século XVIII, por civis e militares no Brasil.
Acredito que somente pode-se compreender a catequese a partir de sua
inser¢ao num contexto mais amplo articulado aos interesses econémicos
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da Coroa Portuguesa na exploragdo das riquezas coloniais e sua
transformacio em mercadoria, pois, como afirma Leonardi (1996, p.
231), “a expansio ibérica teve sempre essa duplicidade: sem deixar de
ser uma atividade mercantilista, foi, também, profundamente ligada as
idéias religiosas da época™.

Nessa perspectiva de anlise, a colonizagdo portuguesa no Brasil
é entendida num sentido mais amplo, ndo meramente econdmico, mas
igualmente cultural. A colonizagio € analisada sob um enfoque multi-
dimensional, enquanto “um processo a0 mesmo tempo material e
simbélico: as praticas econdmicas dos seus agentes estao vinculadas aos
seus meios de sobrevivéncia, 2 sua memodria, aos seus modos de
representagdo de si e dos outros, enfim aos seus desejos e esperancas”
(Bosi, 1992, p. 377).

Em outras palavras, quero dizer que o interesse econdmico
portugués na Colénia somente poderia ser viabilizado no bojo de uma
pratica educativa, ou seja, através de uma agdo concomitante no campo
da cultura e da educagio, da producio e reprodugio de novos habitos,
costumes, idéias e comportamentos entre a populagio nativa. Bosi
afirma que a acdo colonizadora reinstaura e dialetiza trés ordens: do
cultivo, do culto e da cultura. Trés ordens necessariamente articuladas
entre si, na medida em que uma sé se realiza em dependéncia da outra,
pois, como afirma Pierre Bourdieu (1976, p. 130),

a riqueza, base dltima do poder, apenas pode exercer um poder, um
poder durdvel, as expensas do capital simbdlico. Dizendo de outra
forma: o capital econdmico apenas pode ser acumulado as expensas
do capital simbélico, forma transformada, néo reconhecivel, e
portanto suscetivel de ser oficialmente reconhecida, das outras
espécies de capital.

O projeto colonizador portugués para realizar seu fim dltimo — a
producio de mercadorias — necessitava produzir e reproduzir entre os
indigenas nativos novas formas de pensar, agir e comportar-se compati-
veis com a nova ordem econdmica em construgio. Nessa vertente da
agao colonizadora (a ordem da cultura, nos termos de Bosi) € que atuou
a catequese enquanto pratica educativa.

Entendo que a pritica da catequese na Provincia de Goias pode ser
analisada dentro dessa perspectiva, na medida em que, apesar de muitas



100 CAUME, D. J. A histéria de uma escola para indios ...
vezes nao se dar no interior de um espago institucionalizado, bu
transformar as crengas e costumes dos indios, moldando-as z; szaya
cultu‘ral .embasado na doutrina ocidental-crista. Assim sendo. a cotpal o
dos mcihos pode ser considerada como uma acao de caré,ter ;(;?:ilzcs)e
:asdult:itgj;o, ,n; t.nedid.a em que “ff)i prfaciso ‘reduzi-los’; foi preciso
k. ajs mmct)ﬁss.e ;é SIirtamls?o usar de agdes e instrugdes que transformassem

o0s. Foi preciso fazer ¢
colonizados. Foi preciso el:iucé-los” (Lo;()):;,t:lll;%;e ;)I:a;];§0rmassem -
‘Os objetivos da catequese, inserida na ’I(’)gica. do proce
colfmlzaclor portugués, podem ser sintetizados em dois principa' : SSE
a dimensio r.eligiosa, a idéia era efetuar a conversio crista dos iLSc-l’SO
nas; concomlta.ntemente, nessa agao, incorpora-se outra dimensio o
Interessava mais diretamente aos interesses do colonizador portu q‘uf-:
a transffyrrnagﬁo do indio em mao-de-obra 1til ao empr : di wios
mercantil portugués. S i
Os limites deste trabalho nio me permitem analisar em detalh
0 processo de rompimento entre a Coroa portuguesa e a Com anhf'i ; "

Jesus. Interessa, porém, detectar os significados da expulsio dol:; je Ia’t g

para a continuidade das praticas catequistas desenvolvidas nor {:ism o

Portugal e mesmo apés a Independéncia. iifoha
. Embora a politica pombalina empreendida a partir de meados d

século XVTII representasse o afastamento dos jesuitas na execu 0 do

catequese no-Brasil, €5S8€ processo, na pratica, nio resultou em E;I?dea
transfonn:_igoes. Isso porque, apesar de o trabalho passar agse dS

responsabilidade de civis e militares, a l6gica da catequese contin: .

a ser a mesma: docilizar os indios, adaptando-os is necessidadesa;a

prqdugao m.ercantil. Légica civilizadora que teve continuidade mes .

apds nossa independéncia politica em 1822, pois “... no século XDI{n "

nacgao brasileira deixa de ser coldnia de Portugal para se tornar el:
)

propria, colonialista 7 5 » .
p. 41). em relagdo aos povos autéctones” (Leonardi, 1996,

3. A politica indigenista em Goids no século XIX
Karasch (1992, p. 397) afirma que até o século XIX a politica

l’ngl.gems_ta em _quas tinha como objetivo central “livrar a capitania dos
Ind10s nao assimilados e ao mesmo tempo trazé-los para debaixo da
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autoridade da Igreja e do Estado como ‘filhos’ e leais vassalos dos
monarcas portugueses”. A produgdo e a reprodugao de fiéis, seja da
Igreja ou da Coroa Portuguesa, eram o grande ideal da pratica catequista
durante o século XVIIL

Contudo, também em relacdo a “questdo dos indios”, o projeto
colonizador envolve idéias, praticas e comportamentos muitas vezes
contraditérios. Em certos momentos, apesar de a Coroa e de os proprios
governadores regionais indicarem o caminho da “civilizagdo” e
cristianizagdo dos indios, os bandeirantes e colonos locais montavam
milicias armadas no sentido de desocupar as dreas ocupadas pelos
indios. Ou seja, o projeto colonizador, em relagdo s politicas indigenis-
tas, representa um péndulo que ora oscila para o uso da violéncia, ora
para a adogdo de praticas mais déceis de domesticagao dos indios, ainda
que o fim fosse 0 mesmo: integrar os indigenas ao império da nova
ordem mercantil enquanto forga de trabalho produtiva.

A independéncia politica de 1822 terd significativas conseqiién-
cias ao nivel da politica indigenista. Embora as concepgdes continuem
sendo as mesmas — a conquista do indio para o “mundo civilizado” dos
brancos —, h uma reordenacdo ao nivel das estratégias usadas para
atingir tal fim. Segundo Karasch, esse processo decorre das novas
necessidades econdmicas colocadas na Provincia em decorréncia do
esgotamento da exploragdo mineradora e da busca de novas alternativas
de desenvolvimento. Nesse contexto coloca-se a questdo da necessidade
de forca de trabalho, na medida em que a baixa disponibilidade de
capitais dos empobrecidos fazendeiros da regiao impossibilitava a
aquisicio da entdo onerosa mao-de-obra africana.

Da mesma forma a imigragdo européia e asidtica — estratégia
adotada pelo Império para viabilizar o complexo cafeeiro — ndo era vista
pelas autoridades da Provincia como uma solugao plausivel:

Nem parece consentaneo com a razao humana, quanto mais com os
altos interesses d’um paiz, que busca a todo transe seguir os vestigios
dos paizes Europeos, e professa a Religiao Crista, que noés, que
temos tantos bracos robustos e aclimatados em milhares de indige-
nas, que vagdo nas nossas selvas, como animaes, aterrando os outros
homens, procuremos na imigragao estrangeira supprimento is forcas
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bracaes de que depende a nossa la i i
it voura. (Assis, Antero Cicero.

o .A c?nversio do indio, enquanto forga de trabalho necessiria 3
viabilizagao dos novos empreendimentos econdmicos na regiio, é :
fator que passa a orientar a pratica catequista na provincia. Os inten:, .
econdmicos locais se sobrepéem aos até entio dominantes f tSses
religiosos e politicos ditados pela Coroa e pela Igreja Catélica e

P Essa nova conjuntura de interesses determinara na Prov'incia d
Gcnﬂa_s, a partir <.ias primeiras décadas do século XIX, a reorientaci de
p?h’t’lca mcglge_msta, com o privilegiamento de métod’os de “domegstc'J -
¢ao” fios_mdlos em detrimento da violéncia, representada por o
s1gmf1ca‘t1v:_1 expansao do servigo de catequese na Provincia fté eutrfl -
bastan_te m’c1piente, pois “a tinica atividade missionaria signifi,cative:l =
a dos jesuitas, no norte, até 1759, quando foram expulsos de Goia er?
forga” (Karasch, 1992, p. 398). ; o

! Ma§ tal politica ndo significa que catequese € violéncia fo
métodos lnconcih:éveis, muito pelo contririo. A violéncia conti;ii)rlri
‘sltznmd;a;:r:: ;Zt;:tcgla rr’m'lto‘usada pflos colonizadores no sentido de

necessarias a expansdo do comércio e da agropecuéria:

Na carencia de todos esses recursos, para nao deixar de attender

clarn.ores .da populacdo, e mesmo para evitar que, em faltaags
providencias por parte da presidencia, nio rccorressen,l 0s particul :
res aos meios de violéncia e de exterminio contra os selva ena-
lancei mao frequentes vezes dos destacamentos de tropa de Iinl?a os,
da gua.:da nacional, segundo permittido as circumstancias (Mellcou
Antonino Manoel de Aragio. Aditamento de Relatério, 18-60) ’

O fato novo € que a educagio dos indigenas através da catequese
passa a ser o componente fundamental da politica indigenista. E
recorrente nos relatérios anuais dos presidentes da Provincia de Go:’
ao l’t’mgo Eio §éculo, a referéncia 4 necessidade de promover a “civ'I'laS,
¢do _dc?s indios, na medida em que havia escassez de m;‘ao-de-obral o
as atividades econdémicas em expansdo. A catequese seria o 1'ap 353
Instrumento a ser utilizado no sentido de transformar o ingiond:

o ——
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“problema” em forca de trabalho, de “empecilho” em “agente do

progresso”.

Se no norte s6 da Provincia calcula-se o numero de indigenas em
mais de 20.000, se ndo ¢ difficil trasel-as a civilisagdo, ao trabalho,
no seio mesmo da Provincia achareis novos elementos de vida, de
progresso e melhoramento. (Pereira, Ernesto A. Relatério, 1869)

Outro elemento sempre presente nesses relatérios diz respeito a
incapacidade da Provincia em comprar a forga de trabalho do negro
africano, seja pelo decréscimo crescente ao longo do século XIX do
trafico internacional, seja pelo elevado valor desses escravos. A baixa
disponibilidade de capitais constitufa um forte entrave a importacio de
mao-de-obra africana no periodo como solugdo para a questao da

insuficiéncia de méao-de-obra.

A riquesa do Brasil consiste essencialmente na agricultura e esta nao
florescera sem bragos livres ou escravos. Os escravos, como sabeis,
diminuem consideravelmente. A idéia humanitaria da emancipagao
estd no espirito de todos e apenas a differenca que separa os
pensamentos consiste na escolha dos meios € no espago de tempo.
Os escravos ndo affluem para esta Provincia e pelo contrario,
segundo sou informado, a exportacao, ainda que pequena, ¢é todavia
maior que a importagdo. Parece pois, que com 0 brago escravo néao
poderemos contar. (Assis, Antero Cicero. Relatério, 1871)

Nesse contexto, a catequizagdo dos indigenas € vista como o
grande instrumento capaz de transformar o indio em forga de trabalho.

Primeiramente, fazer com que os indios abandonassem sua vida
némade e se sedentarizassem em aldeias. Em seguida os missiondrios
deveriam ensinar-lhes a doutrina cristd. Na década de 1859, outra
preocupagio oficial era o estabelecimento de escolas nas aldeias.
Como recém-convertidos “civilizados”, os indios trabalhariam na
derrubada de florestas e no cultivo de géneros como o café e o
agiicar. Outros aprenderiam oficios, cuidariam do gado, trabalha-
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riam no transporte fluvial (grifo do autor) ou forneceriam madeiras
para os navios a vapor. (Karasch, 1992, p. 404).

Em sintese, a educagio para a formagao do trabalhador produtivo
passa a orientar a estratégia catequista na Provincia e é, nesse contexto,
que devemos compreender a fundagio do Colégio Isabel por Couto de
Magalhdes em 1870. Nesta perspectiva, uma questio fundamental
precisa ser melhor elucidada: qual era o contexto histérico-social da
Provincia de Goids em meados do século XIX que permeou a fundacao
do Colégio?

Uma das preocupagdes centrais das elites politicas da Provincia
de Goids, na segunda metade do século XIX, é sobretudo a busca da
viabilizagdo do comércio através dos rios Araguaia e Tocantins. Isto
porque este periodo € marcado por uma profunda crise econémica na
Provincia que provoca a reorientagio das atividades econdmicas,
particularmente no desenvolvimento da agropecudria — o que dependia
da possibilidade de escoamento da produgio para os mercados nacional
e internacional através de canais adequados.

Apesar de sucessivos governos abordarem tal questdo, pouco
avangou o projeto de navegacio comercial ao longo dos rios Tocantins
€ Araguaia durante toda a primeira metade do século XIX. E apenas em
meados do século passado que efetivamente comegam a surgir iniciati-
vas concretas no sentido de viabilizar o tao sonhado projeto de navega-
cao fluvial. Virios fatores, contudo, atuavam no sentido de dificultar o
empreendimento, como a falta de capitais, o ataque de indios, a auséncia
de habitantes ao longo dos rios, a precariedade das estradas que ligavam
as vilas aos portos de embarque e a falta de trabalhadores qualificados
para os servigos de navegacao.

Na tentativa de superar essas dificuldades, o governo provincial
adotou um conjunto de medidas: fundagio de presidios ao longo dos
rios, no sentido de fornecer protecio e seguranca as expedicoes;
estimulo & catequizagdo dos indios, na perspectiva de assegurar uma
mao-de-obra aos servigos de navegacio; isencio de dizimos as pessoas
que povoassem as margens dos rios Maranhao, Araguaia e Tocantins,
visando garantir o abastecimento das expedicdes que se dirigiam para o
Norte; e a criagio de sociedades mercantis como meio de superar a
escassez de capital entdo vigente (Funes, 1986).
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Nesse sentido, a politica indigenista implementada na regiao —
seja formando os trabalhadores necessarios a tripulagéo dos barcos e ao
abastecimento das grandes fazendas da regido através da catequese, seja
expulsando os indios para dreas cada vez mais afastadas das margens
dos rios — esta intimamente relacionada & questao da navegacdo dos rios
Araguaia e Tocantins, vista como uma saida para a decadénc’ia‘ eo
isolamento da Provincia, vinculada a expansao da atividade pecudria na
regiao norte de Goiés.

Os obstaculos 4 navegagdo no Araguaia fizeram com que o
comércio fluvial permanecesse praticamente estagnado até a metade da
década de 60. Esse quadro comega a se alterar na administragao de José
Vieira Couto de Magalhaes (1862-1863), que passa a defender ardo.rosa-
mente o comércio pelo Araguaia como meio de tirar a Provincia do
estado de crise econdmica em que se encontrava.

Constituia uma verdadeira obsessdo para Couto de Magalhaes o
desenvolvimento do Brasil Central através da navegacao comercial nos
rios Araguaia e Tocantins (ligando a provincia ao norte do pais) e
Taquari (ligando a provincia ao sul do pais). Depois de‘ estudos., Couto
de Magalhaes concluiu que a navegacio pelo Araguaia deveria ser a
preferencial, pois possibilitaria colocar a Provincia em contato com 0s
centros comerciais de Mato Grosso, Pard e Maranhdo. Outro projeto
defendido por Magalh@es era a transferéncia da capital da Provincia para
Santa Leopoldina, situada 2 margem do Araguaia, advogando as
vantagens econdmicas que daf adviriam. ‘

Esse grande sonho de Magalhdes ganhou realmente impulso a
partir do momento em que fundou, em 28 de maio de 1868,. a Compa-
nhia de Navegagdo a Vapor do Araguaia, em Leopoldina, s.1tuada a28
léguas da capital de Goias. O governo imperial igualmente interessado
nos empreendimentos comerciais de Couto de Magalhz’u?f prestou-lhe
apoio e designou-o diretor do Servigo de Catequese na regiéo, cargo que
exerceu no periodo de 1873-1877. O Servico de Cateques? c.io ’V'ale do
Araguaia estaria administrativamente subordinado ao Ministério dos
Negécios da Agricultura, Comércio e Obras Piblicas.

Ao ocupar este cargo, as iniciativas de Magalhées concentraram-
se no sentido de incentivar o processo de catequese dos indigenas,
visando, em dltima instincia, assegurar a mao-de-obra necessaria :it
viabilizacdo da navegagdo mercantil entre as provincias de Goids e Para.
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Nessa perspectiva, os aldeamentos, os presidios e a propria fundagio do
Colégio Isabel em 1870 podem ser interpretados como ag¢des do governo
provincial e imperial no sentido de produzir e reproduzir a forca de
trabalho requerida pela navegacao mercantil.

O Colégio, nessa Gtica, representava uma iniciativa no sentido de
preparar a crianca indigena para a pratica de atividades técnicas da
navegacao e como intérprete mediador das relagoes entre seus compa-
nheiros e o elemento branco.

4. Discursos e praticas educativas no Colégio Isabel

Pretendo expor historicamente o processo de génese, de decadén-
cia e, finalmente, de extincdo do Colégio Isabel, tomando como pano de
fundo os diferentes contextos histdrico-sociais que marcam a vida desse
estabelecimento de educacdo de indigenas. Além disso, pretendo
analisar a préaxis pedagégica desenvolvida naquele Colégio, explicitando
os objetivos educativos, as disciplinas cursadas pelos alunos, as normas
que regiam o seu funcionamento e as suas transformagdes ao longo do
tempo.

Em 21 de setembro de 1870, o ministro dos Negécios da
Agricultura, Comércio ¢ Obras Piiblicas do Império comunicou ao
presidente da Provincia de Goids que deveria ser criado o Colégio
Isabel, “na localidade mais apropriada do Valle do Araguaia”, com o
objetivo de “ensaiar um melhor systema de catechese e civilisacao dos
indigenas”, onde “os meninos das diversas tribus daquella regido
recebdo os elementos de instrucgdo religiosa e profissional”. Na mesma
missiva 0 ministro comunica que José Vieira Couto de Magalhes,
responsavel pela origem da idéia, fica incumbido de “langar as bases do
novo estabelecimento...”.?

Percebe-se que a criagdo do colégio havia sido sugerida pelo
proprio Couto de Magalhaes, entdo encarregado do Servico de Cateque-
se do Araguaia. Assim, 0 Colégio constituiu apenas uma das estratégias
de Couto de Magalhdes para realizar seu grande sonho: tornar a
navegacdo no Araguaia o grande canal de escoamento da producio
agropecuaria da Provincia. Qual o papel do Colégio nesse grande
projeto?
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A prépria localizagdo do Colégio € um forte indicador dessas
conexdes entre a fundacio do Colégio e o desejo de Couto de Magalhies
de, a0 mesmo tempo, tornar o Araguaia o grande canal de comercializa-
¢io com as provincias do norte do pais e com o exterior e transferir a
capital administrativa da cidade de Goids para Leopoldina.

Na perspectiva de Magalhaes o Colégio constituiria um grande
instrumento no sentido de “incorporar os silvicolas a civilizagao”. Para
tal, segundo ele, seria fundamental que os proprios indigenas civilizados
pudessem se transformar em difusores do processo aculturador, atuando
como intérpretes no interior das comunidades indigenas. Ou seja, um
dos objetivos do Colégio era transformar os proprios indios em agentes
do processo civilizador, pois as pessoas mais indicadas para levar o
cristianismo a selva eram “os filhos das familias aborigenes, educados
desde a infincia nas idéias, costumes e institui¢coes de nossa sociedade”
(Assis, Antero Cicero de. Relatério, 1874).

Além de formar os difusores da “cultura civilizada”, o Colégio
tinha igualmente outros objetivos, pois

em vez de despender somas consideraveis em brindes, que em nada
aproveitam os selvagens, e que ndo os chamam  civilizacio como
a experiéncia o tem demonstrado, melhor fora obrigd-los a servirem
de remadores, para o que sdo excelentes, mediante um pequeno
estipéndio (Couto de Magalhaes, 1975, p. 174)

Com estes objetivos o Colégio Isabel adotou uma concepgao
pedagodgica orientada fundamentalmente pela disciplinarizagio para o
trabalho e pelo trabalho. Produzir e reproduzir a forca de trabalho no
ambito da escola significava colocar as criangas indigenas em condigoes
de num futuro préximo serem usadas no processo de trabalho, isto €,
sadias, com as destrezas necessarias e com as disposi¢oes convenientes.
Ao Colégio cabia ndo apenas ensinar habilidades técnicas necessérias a
execugio de tarefas no dmbito da producdo, mas igualmente regras de
conduta, de comportamento, de moral e de postura profissional; assim,
a escola passava a ter um papel funcional na formacio e reproducio da
forga de trabalho.

Esse processo educativo na pritica catequista representava, ao
mesmo tempo, um mecanismo de aculturacio das tribos indigenas, de
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negacao de suas formas de pensar e agir. Essa acdo civilizatdria tinha
como eixo fundamental a moralizagdo dos costumes “barbaros” dos
indios brasileiros: a poligamia, comer carne humana, a guerra, a falta de
temor e de sujeicao a Deus... Isto €, o papel da catequese seria o de
destruir as bases da autonomia das sociedades tribais e reduzir as
povoagodes nativas a2 dominagao do branco.

Por que era preciso educar para o trabalho? Porque o regime de
trabalho indigena era regido pela busca do atendimento das necessidades
basicas de seu grupo doméstico e tribal. Atingidas essas necessidades
culturalmente definidas, o indio deixava de trabalhar, dedicando-se a
outras atividades. Na l6gica mercantil ocidental isso representava um
atavismo, uma irracionalidade. Nessa 6tica, o indigena e o negro escravo
sofriam a mesma estigmatizagao: “indolentes”, “vagabundos”,
“preguigosos™... Tornar o indio produtivo dentro da 16gica mercantil era
o grande objetivo do projeto colonizador através da catequese e,
conseqiientemente, da pratica educativa desenvolvida no Colégio Isabel,
introduzindo novas nogdes de tempo, de trabalho continuo, de divisio
do trabalho, de hierarquia ¢ de submissio.

Segundo Bretas (1991), a organizacio do Colégio se deu nos
moldes da dos presidios: um diretor, um capelao, um tesoureiro, um
professor de Primeiras Letras, uma mestre de costura, um mestre
carpinteiro, um mestre ferreiro, um almoxarife, um agente apontador e
. servigais de cozinha, lavacdo de roupa e limpeza. Entretanto, a anilise
das discriminagdes de despesas com pessoal no Colégio revelou que em
nenhum momento de sua existéncia o estabelecimento contou com todos
esses empregados.

Em relagao a sustentacdo econdémica do Colégio, as Instruccoes
para Organizagao, Direccdo e Regimen do Collegio Izabel no Valle do
Araguaya® previam que a mesma ficaria por conta do Ministério da
Agricultura, Comércio e Obras Piblicas, o qual através da Tesouraria de
Fazenda da Provincia de Goids ficaria responsivel pelo fornecimento
dos recursos financeiros necessirios “a construcgdo do predio e
aquisi¢do das alfaias precisas a 50 alumnos podendo este numero ser
augmentado quando convier”; pelo pagamento dos vencimentos “dos
sacerdotes, medico, professores, mestres e outras pessoas empregadas
no estabelecimento”; pelo “sustento, roupas e medicamentos”; e pelo
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“transporte, ferramentas e outros objetos de uso do estabelecimento ou
destinados para brindes aos indigenas”.

Funcionando provisoriamente em uma casa do Presidio Leopoldi-
na, o Colégio Isabel enfrentou as dificuldades inerentes a um estabeleci-
mento educacional com tais propdsitos em seus primoérdios: conseguir,
além dos mestres responsaveis pelo processo de ensino, os préprios
alunos. Isto porque havia uma relutincia muito grande dos pais em
liberar as criangas menores para estudar no Colégio.

As indicagdes para a obtencao dos alunos contidas nas Instruccées
para Organizagdo... revelam que, ao menos inicialmente, os métodos
empregados eram preferencialmente aqueles dos missionérios, pois
previa que o fundador do estabelecimento deveria estar “em permanente
communicagio com os missionarios (...) recorrendo a sua influencia para
chamar ao estabelecimento os meninos que tem de ser instruidos e
educados”.

Essa estratégia aliciadora dos alunos inclufa a distribuigcdo de
brindes aos indios, principalmente aos pais, para que liberassem as
criancas para estudar no Colégio. O exame das despesas feitas pelo
Colégio e apresentadas ao Servigo de Catequese do Vale do Araguaia
revela constantemente a compra de brindes (machados, facoes, enxadas,
rosérios, espelhos, chapéus, anzdis, camisas, calcas) destinados aos
indigenas.

Um oficio dirigido pelo Servico de Catequese ao Presidente
Provincial, em 7 de maio de 1883,” mostra que a compra de criangas
para estudar no Colégio Isabel constituiu uma estratégia de recrutamento
efetivamente empregada:

Tenho a honra de passar as maos de V. Exa., em original, o officio
do commandante do presidio de S. Maria do Araguaya, pedindo
pagamento da despeza por elle feita (...) na importancia de R$
10:400 r com a aquisicdo de um indigena menor para ser educado no
Collegio Isabel...

O uso da simples violéncia também nao estava totalmente
descartado. Em viagem pelo Araguaia em 1888, Ehreinreich salienta que
Jé naquele ano era mais dificil o recrutamento de alunos para o Colégio,
pois “infelizmente cometeu-se uma vez o érro de levar a forca criangas
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destes indios. Em consequéncia disso, eles afastam agora todas as
criangas sempre que um navio se aproxima” (Ehreinreich, apud Baldus,
1970, p. 44).

Outro fato importante a ser registrado é que desde a sua origem
o Colégio se propds a recrutar alunos indigenas adultos, pois as
Instrucgées para Organizacdo... previam que “reconhecendo o director
do estabelecimento que os indigenas adultos mostram aptidao para
aprender, tratard de aproveital-os pelos meios a sua disposi¢ao”. Apesar
de o presidente providencial, no ano de 1875, salientar “ndo convir ao
Collegio a aquisi¢do de indios ja adultos (...) porque difficilmente se
adaptardo aos nossos costumes” (Assis, Antero Cicero de. Relatério,
1875), a anilise dos mapas mensais dos alunos existentes no Colégio ao
longo de sua existéncia revela que, efetivamente, foi constante a
presencga de indigenas adultos no Colégio, muitos deles empregados nos
trabalhos das oficinas e da fazenda.

As Instruc¢des para a Organizagdo... previam que o nimero de
alunos do Colégio seria em torno de 50. Em seu relatério anual 2
Assembléia Provincial, em 1 de junho de 1872, o Presidente Antero
Cicero de Assis afirma que encontrou “residindo dentro do Collegio, e
matriculados vinte um indigenas de ambos os sexos, sendo das diversas
tribus carajas, caiapds, gorotirés e quarajas”.

Os documentos analisados ndo permitiram a defini¢ao exata do
nimero de alunos presentes no Colégio ao longo do tempo, contudo
existem indicagbes que em nenhum momento esse nimero atingiu
aquele previsto nos atos de sua fundacao.

Em relagdo a contratagio dos professores as dificuldades igual-
mente eram enormes. As Instrucgdes para a Organizagdo... determina-
vam que os professores e mestres a serem contratados deveriam saber
“a lingua usada pela mais numerosa das tribus”, com o objetivo “de mais
facil communicagio com os alunnos a sua entrada e afim de servir de
interprete nas relagdes do estabelecimento com os indigenas™.

Em oficio dirigido ao presidente provincial em 27 de novembro
de 1870, dando conta dos procedimentos empreendidos no sentido de
fundar o Colégio, Couto de Magaihdes afirma que “nao pude contractar
para professor de primeiras letras o cidadao Francisco Jodo da Costa
Lima, como V. Exa. auctorisou-me, por nao querer este vir occupar o
lugar”, acabando por contratar para tal aquele que seria efetivamente o
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primeiro professor do Colégio Isabel, o Capitdo Felicissimo do Espirito
Santo.’

Em relagdo a instrucdo religiosa, as mesmas Instrucgoes definiam
que deveria ficar a cargo de sacerdotes. As meninas indigenas, por sua
vez, mereciam cuidados especiais, sendo “confiadas aos cuidados de
pessoas de seu sexo devidamente habilitadas”. Previa-se ainda a
contratacio de um médico responsavel pela saide no estabelecimento,
porém isto nunca chegou a se concretizar ao longo da vida do Colégio.

Visando cumprir os objetivos de preparar os intérpretes e os
trabalhadores necessirios a navegacdo e a atividade agropecuiria, as
Instrucgdes para Organizagdo... previam que

o ensino dividir-se-ha em duas partes: primario, que comprehendera
a doutrina christa, as primeiras lettras e muzica; e profissional, de
que fardo parte as officinas mechanicas, especialmente ferreiro e
carpinteiro com applicagio especial a construcgio naval, bem como
a practica da agricultura limitada ao amanho das terras, uso dos
instrucmentos e cultura das plantas habituaes aos indigenas.

As meninas indigenas, por sua vez, teriam uma formacdo
destinada aos “trabalhos de agulha e tear”. Portanto, havia uma divisao
sexual das disciplinas a serem ministradas.

Assim, o ensino era compreendido em duas vertentes. O ensino
de religido e primeiras letras tinha por fim “habilitar os meninos a serem
para o futuro intermediarios para com as tribus a que pertencao,
attrahindo-as aos habitos sociaes” (Instruccoes para a Organizagdo...),
enquanto o ensino profissional estava centrado na busca de preparar os
indios para formar a tripulagio dos barcos do Araguaia — para tal era
ministrada a disciplina de Mecénica. O ensino agricola, por sua vez, era
compreendido através do exercicio da atividade prética do oficio, o qual
se viabilizaria somente alguns anos apds a fundagédo do Colégio, com a
criagdo da Fazenda do Dumbasinho em 1876.

O empecilho em encontrar um professor de mecanica consistiu na
grande dificuldade na preparagdo profissional dos alunos para a
navegacio no Araguaia. Em sua curta histéria o Colégio teve tao
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somente um Gnico mestre nessa drea: o engenheiro inglés Alexander
Mac Gregor Wilkes, contratado por trés anos com o intuito de ensinar
aos indigenas a arte de manejar maquinas a vapor e a de navegar.
Além destas disciplinas, os alunos deveriam freqiientar as oficinas
de ferreiro e carpinteiro. Apesar de essas oficinas estarem previstas na
Instruccoes para a Organizagdo.... que regulamentava a fundacio do
Colégio Isabel, elas somente foram criadas no inicio da década 1880,
por reivindicacao feita pelo Presidente Provincial Aristides de Souza
Spinola junto ao Ministério da Agricultura, Comércio e Obras Piiblicas.
No seu Relatério, de 1880, Spinola comunica que enviou ao Ministério
dos Negécios da Agricultura, Comércio e Obras Piblicas algumas
recomendagdes no sentido do “beneficio da catequese”, dentre elas

fomentar o commércio e industrias faceis entre os indios, principal-
mente a pecuaria na Fazenda Dumbasinho; reorganizar, ampliar, e
desenvolver a instituigio do Collégio Isabel: 1. dando-lhe estatutos
internos; 2. alterando o pessoal; 3. fazendo economia nos forneci-
mentos; 4. regulando o modo de se obter criangas para elle; 5.
alargando o ensino; 6. fundando officinas; 7. admittindo criangas
nacionaes, para aprenderem as linguas indigenas; 8. formando um
corpo de interpretes.

Aprovado o pedido pelo Ministério, as oficinas de ferreiro e
carpinteiro foram instaladas no Colégio no ano seguinte. Nessas oficinas
€ que os alunos deveriam desenvolver as aptidoes necessarias para o
trabalho regular e sistematico.

Além disso, o grande atrelamento entre o Servigo de Catequese e
a Empresa de navegagdo, ambos sob a direcdo de Couto de Magalhies,
fazia com que, muitas vezes, os alunos do Colégio fossem usados como
mao-de-obra na empresa, pois “a empresa tem mais a vantagem de
empregar em diversos ramos dos seos servicos os indigenas que mostrio
muita aptidéo, e se vao habilitando para a vida social” (Assis, Antero
Cicero de. Relatério, 1872).

Os baixos resultados alcangados no ensino da técnica da navega-
¢ao fizeram com que houvesse, na metade da década de 1870, uma
reorientacao do ensino profissionalizante na escola, com o privilegia-
mento do ensino agricola, atividade para a qual os indios tinham
revelado, em outros centros de catequese, desde os tempos dos jesuitas,
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alguma habilidade e gosto. O grande sonho de Couto de Magallhée's de
formar tripulagdes bem treinadas para os barcos no Araguau} tinha
naufragado. Além disso, os interesses dos fazendeiros da regido em
recrutar os indios para o trabalho em suas propriedades passaram a
influir nos rumos do Colégio. Nesse novo contexto € criada, em 1876,
a Fazenda Dumbasinho que passaria a funcionar como escola pratica de
criacio de gado para os alunos do Colégio Isabel.

Tendo j4 se transferido para o Rio de Janeiro, de onde passou a
dirigir o Servico de Catequese do Vale do Araguaia a partir de .1876,
José Vieira Couto de Magalhdes expediu ao Encarregado do Servigo de
Navegacio e Catequese do Araguaia a portaria contendo as Instrucgoes
para a Fazenda de Creagao dos Indios do Araguaya’, datada de 11 de
outubro daquele ano.

Nessas Instrucgées para a Fazenda.., Couto de Magalhaes
justifica a criacdo da fazenda porque

seria incompleta [a educacdo dos indigenas do Colégio Isabel] se nao
se proporcionasse aos mesmos os meios de aprenderem a industria
pastoril para ensinala nas numerosas aldéas que existem a margem
do Araguaya, industria para que sdo muito aptos, e para a qual €
excellente na regido que habitéo. (...) ndo basta amansar e collocar
em relagdes benevolas para com ndsco os indigenas que habitdo o
sertdo do Araguaya, mas € necessario dar-lhes profissao accommoda-
da a suas aptiddes com a qual adquirdo meios para satisfazer os
encargos da vida civilisada, muito maiores do que as da vida

selvagem.

A portaria estabelecia que o gado da fazenda ficaria pertencendo
aos alunos indigenas, porém néo podendo ser “retirado da fazenda a nem
um pretesto, visto que é para crear”. Apenas os alunos do sexo masculi-
no com idade superior a 12 anos trabalhariam na Fazenda, e a cada um
deles

se dard uma vacca, a quem ficard pertencendo assim como a
descendencia da mesma, para o que se fard signal proprio; e se
mostraré a cada um dos meninos qual € a sua; e, a0 passo que for
sendo possivel se lhe ensinard a tirar leite, a curar e a tratar do animal
e filhos, de modo que elle se occupe no servio ndo como famulo
mas como dono.
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Previa-se que os alunos que se distinguissem “pelo seo amor ao
trabalho e inclinagdo para a industria pastoril” seriam recompensados
com a concessao de mais cabegas de gado. As meninas do Colégio
Isabel, quando se casassem, também receberiam “um dote do numero de
novilhas garrote e egua”.

Os recursos financeiros advindos da venda da producio da
fazenda, segundo a portaria, deveriam ser diretamente aplicados em um
: fundo em beneficio da educagdo, dotacio ou estabellecimento de
industrias e meios de vida para os indios do Araguaya”.

A porfana previa ainda que os alunos do Colégio, “maiores de 14
annos e que ja souberem ler e escrever”, seriam empregados na Fazenda
como vaqueiros. Couto de Magalhaes determinava que

o administrador fard com que elles escrevao sempre que o trabalho
germinir e continuard com o regulamento do collégio em relacio as
linguas, isto €: chamalos-ha pelos seos nomes indigenas; fara com
que entre si fallem pela sua lingua; aos sabbados promoveri as
dansas cantadas de que elles uzio, em sua lingua; essas cousas se
recomendao por que € necessario no esquecer que estes meninos
tem de mais tarde voltar as aldéas para serem interpetres e para nellas

ensinarem a industria pastoril e outros servindo de nexo entre nés os
christaos.

Um outro momento que marca transformacdes na vida do Colégio
Isabel € a abertura da escola ao ingresso de alunos “cristdos”. Essa
abert.ura foi possivel a partir de uma solicitagio feita pelo Presidente
Provincial Aristides de Sousa Spinola, em 1879, ao Ministério dos
Negdcios da Agricultura, Comércio e Obras Piblicas, o qual

autorisou a presidencia a despender annualmente ali um conto e
quinhentos mil reis com a admissao de dez meninos nacionaes no
Collegio Izabel, comprehendendo nessa despeza nio s6 a sua
alimentagio; mas tambem roupa, calcado e medicamentos que
necessario forem. (Spinola, Aristides de Souza. Relatério, 1881).

Q objetivo da medida € aquele presente nas origens da escola:
formar intérpretes que possibilitariam o contato com os “selvagens”
(13 . 4 > ’

attraindo-as aos habitos sociaes”. Segundo Spinola (Relatério, 1881)
2

e
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as criancas “nacionais” cumpririam com maior eficiéncia esse papel do
que as criangas indigenas, pois “jgualando a este no manejo da lingua,
é-lhe superior pela raca, pelos habitos, pelos sentimentos, € saberd
compenetrar-se, melhor do que elle, da importancia da missao catechisa-
dora”. E conclui com uma maxima do preconceito racial: “A sna
ascendencia sobre os bisonhos educandos indigenas € indisputavel”.

As normas a serem obedecidas pelos alunos cristaos seriam as
mesmas que vigoravam para as criangas indigenas, ou seja, “aprenderao,
como os aborigenes, as materias ensinadas no collegio: primeiras letras,
doutrina christd, musicas e officios mechanicos”. Como os alunos
indigenas, “caso completada a educagao primaria, poderao ser aplicados
aos trabalhos agricolas e pastoris, excellentes para a transformacgio dos
habitos das tribus indianas, para os quaes foi creada a fazenda Dumbasi-
nho”. O presidente, contudo, achava que seria conveniente aos alunos
cristdos “alargar o circulo dos estudos, instituindo-se aulas de gymnasti-
ca, desenho e outras officinas, alem das mencionadas nas instrucgdes”
(Spinola, Aristides de Souza. Relatdrio, 1881).

Em tltima instincia, Spinola achava que o Colégio deveria
retomar como centralidade o objetivo original da escola pensado por
Couto de Magalhdes: formar intérpretes. Contudo, ao contrario do
fundador do Colégio, Spinola entendia, valendo-se de argumentos que
revelam um elevado grau de preconceito racial, que tal missao seria
muito melhor desempenhada por cristdo do que pelas criangas e jovens
indigenas.

O processo educativo posto em pritica no Colégio Isabel,
embasado em uma concepgio eurocéntrica, buscava impor aos indigenas
novos padroes culturais em detrimento das formas de pensar, agir e
comportar-se especificas da cultura indigena. Muitas praticas educativas
foram desenvolvidas no sentido de enquadrar os alunos indigenas dentro
dos padrdes de conduta exigidos por uma “cultura civilizada”.

Um desses instrumentos foi a disciplinarizagdo das formas de
vestir. A escola ndo admitia que os alunos se vestissem de acordo com
a tradigio indigena. Visando padronizar a vestimenta usada pelos
alunos, o Colégio fornecia todas as roupas e calgados a serem usados.

Essa questdo da vestimenta consistia num ponto importante do
processo civilizador desenvolvido no Colégio, pois repetidas vezes a sua
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Isabel, quando se casdo, recebem alguns objectos necessarios ao uso
domestico, visto terem de constituir familias, e ser conveniente
ampara-las e dar-lhes a melhor colocagao que for possivel. (Oficio
do Presidente Provincial ao Inspetor da Tesouraria da Fazenda, 29 de

outubro de 1880)"

De acordo com oficios de fornecedores dirigidos ao Servigo de
Catequese do Vale do Araguaia, esse enxoval das indias constava de
tecidos, pares de meia, chinelos, sapatos, talheres, pratos de louga,
canecas, chocolateira, candeeiro e tacho de cobre.

O objetivo central do processo educativo era a domesticagdo para
o trabalho e isso significava, na prética, redefinir todos os padrdes
culturais, morais e comportamentais dos indigenas. Introduzir novas
nocoes de tempo, de trabalho continuo, de hierarquia e de submisséo.
Contudo, esse processo enfrentou dificuldades.

Os indigenas expressavam formas de resisténcia ao processo
educativo desenvolvido no Colégio, estranho a sua cultura, expressas em
comportamentos como interesse seletivo pelas matérias — o fracasso das
aulas ministradas pelo engenheiro inglés Alexander Mac Gregor é um
grande exemplo disso —, revolta, desobediéncia, agressividade, auséncia,
desordem...

A leitura das entrelinhas de alguns documentos permite perceber
comportamentos “indesejados” que expressam estratégias de resisténcia
dos indigenas.

Francisco de Assis Correa, professor e diretor do Colégio Isabel,
em carta datada de 3 de margo de 1887,"" relatou ao Encarregado do
Servico de Catequese e Navegagio do Araguaia que uma educanda tem
se “tornado incorrigivel e insubordinada, a ponto de com o maior
descaramento declarar 4 professora que ella ndo € moga mais, tanto
assim que ja teve um filho no tempo do professor Constancio, e que até
podia mostrar aonde se achava sepultado”.

As dificuldades de inculcar novos padrdes culturais aos alunos
acabavam por dar oportunidade para que os professores desqualificas-
sem aqueles que ndo se enquadravam dentro das metas escolares. Nos
mapas de controle escolar verificam-se qualificativos como “mentecap-

to”, “é muito rebelde”, “nunca foi applicado ao ensino”, “geneo mao”,
“ndo aprecia nossos costumes”, “pobre de inteligencia”, “nao €
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Infelizmente, os resultados ndo corresponderam as esperangas € a
expectativa... Freqiientemente, a prosperidade e o sucesso de uma
obra dependem de um homem abnegado, por vezes até, daquele que
por primeiro Ihe deu sua organizagdo e seu primeiro impulso.
Desaparecendo este homem, € de se temer que, se a obra ndo
desaparece com ele, pelos menos se arrefece e exaure devotamentos
que permanecem infrutiferos por ndo serem predestinados a esta

obra. (Berthet, 1982, p. 122)

Os primeiros discursos sobre o estado de abandono do Colégio
Isabel, das irregularidades presentes, do pequeno nimero de alunos,

comegam a partir do inicio da década de 1880.

Em relagio ao nimero de alunos presentes no Colégio durante sua
estada em Leopoldina em 1883, Berthet (1982, p. 122) relata que o
Colégio “nao conta hoje mais do que com uma dizia, ou a0 maximo um
quinzena, dos quais quatro ou cinco indias”.

Com uma visio bastante negativa do Colégio, Berthet descreve
que as jovens indias “cuidam muito pouco de se unirem a indios, menos
ainda de se reunirem s suas tribos, quase todas desejando-se casar-se
com cristios”. Quanto aos rapazes, Berthet (1982, p. 122) afirma que

pouco habituados a uma vida sedentdria, tornam-se apaticos, sem
aplicagdo ao estudo e ao trabalho, e, por falta de uma vigilincia séria
¢ assidua, acabam contraindo hébitos viciosos, aos quais sdo por
vezes iniciados por aqueles que deveriam precavé-los contra

semelhantes excessos.

J4, em 1879, o entdo Presidente Provincial, Aristides de Souza
Spinola, se queixava do abandono em que se encontrava a catequese em
Gois, atribuindo esse fendmeno a uma politica de centralizagao da
politica indigenista no 4mbito do governo imperial. Segundo ele, “o
governo provincial pode curar melhor, dentro do territério de sua
jurisdicgdo, da catechese, attendendo 4 variedade immensa das circuns-
tancias locaes, do que o governo geral” (Spinola, Aristides de Souza.
Relatorio, 1879).

Em oficio ao Ministério da Agricultura, datado de 12 de janeiro
de 1886," o Presidente da Provincia discorreu sobre as causas que, no
seu entendimento, seriam responsaveis pela decadéncia do Colégio e do

Servigo de Catequese na regiao:
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Em primeiro logar o Collegio funciona distante dos aldeamentos e os
collegiaes sdo internos, dous grandes embaracos a frequencia dos
indios menores; pois a experiencia tem demonstrado que o indio tem
repugnancia de separar-se dos filhos. Em segundo lugar a m4
direc¢do do servigo de catechese e o pessimo pessoal do Collegio
acabaram de crear esse triste estado de cousas, contra a qual
reclamou o Empresario da Navegagdo do Araguaya.

Em sua viagem pelo Araguaia, em 1888, Ehreinreich advertia

que o instituto estava completamente negligenciado. O diretor tratava
os indios como escravos, mandando-os trabalhar para ele. Desampa-
rados, eles estavam entregues 2 brutalidade dele e dos amigos dele.
As mogas estavam a mercé dos instintos de todos esses opressores.
A maioria delas jé havia dado 2 luz o filho ou aguardava o momento.
(Ehreinreich, apud Baldus, 1970, p. 44)

Conclui o viajante retratando um quadro deprimente do estabele-
cimento que fora o antigo sonho de Couto de Magalhies de formar os
navegadores necessdrios & viabilizacio da navegagio comercial no
Araguaia: “Naturalmente ndo se cogitava mais do ensino. O gado tinha
fugido ou sido roubado” (Ehreinreich, apud Baldus, 1970, p. 44).

Nesse estado caminhou o Colégio Isabel para sua extingdo. Ao
fim de 1887, o diretor do Colégio comunicou ao bispo D. Claudio (por
se tratar de catequese, o bispo da diocese era parcialmente responsavel
€, por isso, tinha que ser ouvido e posto a par de tudo) os fatos desagra-
daveis: fuga de alunos, casos de estupro praticado por funcionarios
(professores inclusive) e outras irregularidades (Bretas, 1991). Diante
desse quadro, D. Claudio mandou suspender o funcionamento do
Colégio, dispensando o diretor, os professores e os funciondrios e
solicitou ao presidente da Provincia, brigadeiro Felicissimo do Espirito
Santo, o fechamento do Colégio, tendo em vista que a existéncia de
apenas dois alunos ndo justificava os gastos envolvidos com sua
manutengao. Concordando com as justificativas do bispo, o presidente
resolve pela extingdo do que fora o acalentado projeto civilizador de
Couto de Magalhies.
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5. Conclusio

Procurei mostrar neste trabalho os estreitos vinculos existentes
entre as estratégias de desenvolvimento efetivadas na Provincia de
Goiis, ao longo do século XIX, com as praticas CdUCEEtl.VElS decgrrentes
da agdo catequista na regido. Verificou-se que as pratlc’as.e discursos
constituintes do:Colégio delimitavam uma praxis pedagqglca centrada
na busca da disciplinarizacao dos indigenas para exer.cicm da fqiga de
trabalho requerida pelos empreendimentos mercaflt}s na Regido d’o
Araguaia (em especial, a navegacio comercial e a at1v1d'f1de agropecua-
ria). E nesse contexto mais amplo que consxldero 1mportapte ser
analisada a curta existéncia do “sonho” educativo empreendido por
Couto de Magalhdes ao fundar o Colégio Isabel, em 1870, as margens
do Rio Araguaia, no norte de Goias.

ABSTRACT

This article analyses the process of constitution, development and closing _dowfn
of the Colégio Isabel (1870-1888), founded by José Viez'rc_a Couto de Magalhdes in
Leopoldina, North of the state of Goids. The objective is to point oulr rhe. reasons ti-mt led
to setting up a school for the indigenous people at the Araguaia river bank in that
particular social and historical context that the state of Goids was .gomg through. The
teaching practices and discourses of those who set up the ‘basts of the pedagogy
developed at the Colégio Isabel will be outlined throughout this paper.

KEY WORDS: History of Education in the State of Goids, Catechism, Colégio Isabel.

NOTAS

1 Oficio do Ministro dos Negécios da Agricultura, Comércio e Obras Piiblicas ao
Presidente da Provincia de Goids, em 28 de setembro de 1870 (Pacote 1_669.
Agricultura. Catequese. Colégio Isabel. Criagao e extingdo. Museu das.Balndmras)_

2  “..ojesuita foi o educador da primeira educagdo brasileira, a educagéo_ crlxsta; dura‘nte
muito tempo, até 1759, serd quase o tinico educador do povo brasileiro”(Tobias,
1986, p. 42). o o

3 Pacote 1669. Agricultura. Catequese. Colégio Isabel. Criagdo e extingdo. Museu das
Bandeiras. . )

4  Pacote 1675. Agricultura. Catequese. Colégio Isabel. Ordens e Deliberacdes. Museu
das Bandeiras. .

5 Pacote 1680. Agricultura. Catequese. Aldeias. Museu das Bandeiras.
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6 Pacote 1675. Agricultra. Catequese. Colégio Isabel. Correspondéncia. Museu das
Bandeiras.

7 Pacote 1675. Agricultura. Catequese. Colégio Isabel. Ordens e Deliberagdes. Museu
das Bandeiras.

8 Pacote 1675. Agricultura. Catequese. Colégio Isabel. Correspondéncia do diretor.
Museus das Bandeiras.

9  Pacote 1675. Agricultura. Catequese. Colégio Isabel. Correspondéncia. Museus das
Bandeiras.

10 Idem.

11 Idem.

12 Pacote 1674. Catequese. Colégio Isabel. Mapas de alunos. Museu das Bandeiras.

13 Catequese. Janeiro a margo de 1886. Arquivo Histérico de Goids.
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CAPACITACAO DE PROFESSORES PARA
DUCACAO EM CIENCIAS: AVALIACAO DE
- UMA PROPOSTA

Elionora Delwing Koff
Maria Herminia M. da S. Domingues

-~ 'O artigo apresenta os resultados de pesquisa que teve por objeto a avaliacio de
Curso de Especializagio em Educacdo em Ciéncias, desenvolvido pela RIDEC com o

nciou que alguns principios bésicos foram alcangados, enquanto outros prf,ci_sam
: -V.hof trabalhados, reestruturando-se, até mesmo, algumas das disciplinas

1. Introducio

A Rede Integrada para o Desenvolvimento da Educagio em
Ciéncias em Goias - RIDEC (Convénio UFG/SEC/CAPES/PADCT)
tem, entre suas miltiplas metas, a capacitagdo de professores em
Ciéncias, nas dimensdes da formagdo inicial e continuada.

Desde 1991 vém sendo realizadas diversas acdes e atividades
com vistas  melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias, com o intuito
de subsidiar o trabalho dos professores, no que se refere a implementa-
¢o do Programa Curricular Minimo para o Ensino Fundamental —
Ciéncias (PCMC).! Esse trabalho é desenvolvido pela UFG com as

* Prof.* aposentada da Universidade Federal de Goids.
** Prof.* Dr." da Faculdade de Educagiio da UFG.



126 KOFF, E. D.; DOMINGUES, M. H. M. da S. Capacitagio de professores...

Secretarias de Educagio do Estado e do Municipio de Goiénia, as quais
também compéem a RIDEC.2

Nesse sentido propds-se, para ser realizado no ano de 1994, um
Curso de Especializagio em Educagio em Ciéncias, com 360 ho-
ras/aula, oferecido aos docentes de Ciéncias das redes de ensino publica
e particular.

O presente trabalho propde-se a avaliar o referido Curso, com
vistas a atender a esse quesito presente no projeto inicial. No entanto,
devem ser guardadas as devidas propor¢des pois, no dizer de Hameline
(1995, p.46),

a andlise de um processo de formagio constitui uma operagio plural
cujos critérios variam em fungao da posigdo do avaliador, daquilo
que se lhe pede, da sua distincia em relacio aos atores, das suas
proprias intencdes, dos seus preconceitos, da variedade dos
discursos que deve utilizar com os seus diferentes interlocutores, etc.

A avaliacdo desse Curso teve por finalidades:

* verificar o alcance dos objetivos e metas propostos;

* identificar pontos que ndo se mostraram satisfatérios, visando a
corrigir a trajetoria, tendo em vista outros eventos do mesmo género;

* fornecer elementos para o planejamento de outros cursos da mesma
natureza;

* levantar sugestoes de atividades que possam ser oferecidas aos
professores de Ciéncias.

2. Curso de Especializacio em Educacio em Ciéncias

O Curso de Especializagio em Educacio em Ciéncias foi pensado
com o intuito de que seus egressos venham a constituir-se em polos
irradiadores de uma nova postura quanto a aprendizagem de Ciéncias.
Nesse sentido, optou-se por diversas &énfases curriculares, que nao se
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. 3 oy
exclufam mutuamente (Moreira e Axt, 1991),” nem eliminavam outras
tendéncias, tais como: a énfase da ciéncia integrada, a énfase da
estrutura da ciéncia, a énfase do desenvolvimento de habilidades

cientificas.

O perfil proposto envolveu a capacitagio de p_rofessores
competentes, comprometidos eticamente com a docéncia, com a
ciéncia, com a técnica, com a natureza, com a sociedade, através da
articulacdo harmonica das ciéncias com a formacdo educacional, de
forma abrangente e permeada pela didatica propria da ciéncia em foco.

O profissional professor de Ciéncias, no desempenho da
docéncia, deveria atuar como um agente que nao separe nem discrimine
a ciéncia-técnica da cultura politica, de forma a contribuir para uma
visdo unitdria, que permita tanto a formacio profissional quanto a
formac@o da cidadania.

Para tal, € necessario desenvolver um conjunto articulado de
contetidos e acoes interdisciplinares que vise a garantir a visdo
globalizante transformadora das ciéncias, fundamentada nas respectivas
areas basicas de conhecimentos € na area educacional, com vistas a
possibilitar a relacio método—contetido—habilidades—atitudes.

Nesse sentido, tal proposta necessita de subsidios cientificos,
educacionais, filosoficos, politicos, socioldgicos, que facilitem o
transito pelas diversas abordagens teérico-metodolégicas, de forma a
atender a um perfil com condicdes de analisar problemas cognitivos,
profissionais, éticos, sociais, ambientais, politicos e as relacoes
decorrentes de suas interfaces. Dessa forma, esse professor deveria ter
autonomia intelectual, iniciativa, responsabilidade, senso critico,
visando ao desenvolvimento da habilidade de autoconstrugio do
conhecimento, posto que terd como compromisso a aprendizagem de
seus alunos. Essa aprendizagem deverd constituir-se em fator de
mudanca individual e social.

Segundo Né6voa (1995), as investigacdes recentes em ciéncias da
educacio e as tendéncias que trabalham a atitude investigadora dos
professores tém fortalecido as bases tedricas, o que torna naturais as
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préticas de formagao-agio e de formagio-investigagio na formacao dos
professores.

Pretendeu-se, assim, que o docente de Ciéncias nio se limitasse

a0 senso comum do cotidiano, mas que dai partisse, com seus alunos,
para a conscientizagao das necessidades individuais e sociais.

Destacaram-se, entio, alguns principios fundamentais, que

deveriam garantir a proposta em foco:
* Interdisciplinaridade. Visio pluralista fundamental 3 capacitagao do

professor, o que implica uma articulagio entre os conhecimentos das
diversas 4reas. Os conteiidos deveriam ser abordados considerando-
se as diferentes especialidades que sdo imprescindiveis a compreen-
sao das ciéncias no contexto educacional e da realidade social.
Multidimensionalidade no processo de capacitacio, em que
deveriam ser consideradas todas as dimensdes que habilitam um
docente ao desempenho de suas fungdes, dentre as quais destacam-se
a cognitiva, a cientifica, a técnica, a politica, a afetiva, orquestradas
pela dimensdo pedagdgica.

Pesquisa em ensino de Ciéncias. O professor deveria conviver
também com a pesquisa em ensino, visando a desenvolver habilida-
de e gosto pelo proceder cientifico no levantamento de problemas,
delineamento de estudos, coleta e analise de dados do seu fazer
pedagégico. Com esta postura pretendeu-se um docente que
desempenhasse um papel de sujeito da histéria e nao se configurasse
somente como objeto da mesma e que, paralelamente, sentisse a
necessidade da busca constante de aprimoramento, nio dependendo
apenas de iniciativas externas a escola. Enfim, alguém que viesse a
ser um agente ativo de sua formagao profissional e da de seus pares,
buscando solugdes novas, fundamentadas, teoricamente, para os
problemas levantados no cotidiano escolar e que propiciassem a
intervengao na prética social.

Reflexdo conjunta sobre a pritica de ensino de modo a experienciar
préticas coletivas desenvolvidas com o intuito de trabalhar habilida-
des fundamentais ao desempenho docente, 3 critica, a analise, que
permitam novas propostas de ensino.

Fundamentagdo tedrica de qualidade em cada uma das ciéncias e
matérias que compdem o conjunto necessirio a compreensao de
Ciéncias.
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» Relagdo teoria-pratica revelando uma postura tanto do professor na
sua agdo diddtica, quanto do aluno no seu desempenho’ e_scolar,
caracterizando-se como uma constante do trabalho pcdagogl_co. .

+ Compromisso com o social pela anilise de problerrias regionais,
além das questdes universais, visando a uma a}uagao efetw_a no
sentido da melhoria da qualidade de vida do individuo e da socieda-
de.

O Curso teve como objetivos: o
« Preparar professores de Ciéncias, visando a uma atuagio .eflcaz,

consciente e atualizada, com reflexos sobre o meio educaCfcﬁma_l e
social, além de formar pélos irradiadores de um ensino de Ciéncias
centrado na relagao Ciéncia - Tecnologia - Soc1edafle. '

O Curso ofereceu as seguintes disciplinas: Ep1stcmolog1a\' das
Ciéncias Naturais (20 h); Psicologia da Aprendi.zagem—Auslub_el / Piaget
/ Vigotsky (60 h); Educacdo Ambiental no Projeto Pfdagoglco (3({ h)f
Educagio em Sadde: Drogadigao (30 h); Educagaq para 2 Saiide:
Educacio Sexual ( 40 h); Pesquisa em Ensino de FI:encms (20 h) e
Metodologia do Ensino de Ciéncias (com monografia) (160 h).

3. Metodologia

A presente pesquisa caracterizou-se por ser um estudo descritivo:
que teve como fontes os dados obtidos ao longo do Curso, referezﬂgs a
avaliacio das disciplinas pelos discentes, ao seu desempenho académico
e ao produto oriundo das discussdes dos conselhos de~ciasse. .

Esses dados foram acrescidos das informacdes ob.tldas? por
instrumento elaborado especialmente para esse fim, o qual foi aphcad_c’)
dois meses ap6s a conclusio do Curso, momento em que 08 egressos ja
atuavam em suas respectivas classes. O referido instrumento teve como
objetivo avaliar o Curso em suas diferentes facetas e a sua contribui¢ao
para a pritica pedagégica de cada docente, obtendo-se um retorno de
60% dos instrumentos encaminhados.

4. Resultados

O Curso foi iniciado com 30 alunos. Ao realizar-se 0 primeiro
Conselho de Classe, os professores, juntamente com a coordenagao
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pedagdgica do Curso, decidiram por excluir oito deles em funcio de seu
desempenho ndo condizente com o nivel desejado, em mais de uma
disciplina ou a nio-realizagio de alguma delas. No entanto, esses oito
alunos continuaram com o direito de assistir as aulas da segunda etapa
— Metodologia do Ensino de Ciéncias —, sem, porém, realizar a
monografia final. Foi-lhes oferecido o certificado de Curso de Extensio,
correspondente ao nimero de horas fregiientado por cada um. Ao final
19 alunos concluiram o Curso, fazendo jus ao certificado de Especiali-
zagdo em Educacgio em Ciéncias.

Os temas das monografias estenderam-se de conteddos do
Programa Curricular Minimo para o Ensino de Ciéncias (Goiis, 1990)*
a aspectos metodoldgicos especificos .A concentracio das monografias
por temas pode ser visualizada no Grifico 1.

Grifico 1
Distribuicao das Monografias por Temas

% 25

20

15
10

5

0|
Temas 1 2 3 4 5 6 7

1. Ensino de Ciéncias 5. Seres Vivos
2. Meio Ambiente Natural e Social 6. Anatomia/Fisiologia
3. Sexualidade 7. Protecio

4. Fisica/Quimica
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Com relagio as énfases, podem-se visualizar as preferéncias no
Grifico 2.

Grafico 2

Distribuicio das Monografias por Enfases

% 25
20
15
10
5
0
1'% 3 & % & 7 & 9 W
1. Educacdo Ambiental 6. Metodologia de Ensinp .
2. Educagido Sexual 7. Aprendizagem Significativa
3. Construtivismo e 8. Livro Didético. )
Sécio-Construtivismo 9. Investigacio ClennfiE:a
4. Interdisciplinaridade 10. Educacao para a Satide

5. Papel Mediador do Professor
4.1 Avaliaco das disciplinas pelos alunos

Ap6s o desenvolvimento de cada disciplina, os alunos a aVﬂ.liji-
ram a pedido do préprio professor. Os resultados aqui apresentados sao
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no nivel qualitativo, nio se preocupando, portanto, com o niimero de
respostas e sim com pertinéncia delas.

A disciplina Epistemologia das Ciéncias Naturais fo considerada
essencial pelos alunos pois, através dela, tiveram oportunidade de
mudar conceitos errados e de entender a evolugdo da ciéncia. Ela
possibilitou, também, a aquisicdo de elementos necessérios 3 elaboracio
das monografias. Todos os alunos consideraram que a disciplina devia
ser mantida nos préximos cursos, pois tanto o contetido quanto a
metodologia foram excelentes. Quanto ao conteudo destacaram a énfase
dada nas concepgdes prévias dos alunos €, no que se refere 4 metodolo-
gia, colocaram como aspectos positivos o sen dinamismo, a riqueza de
exemplos e a avaliagio adequada. Indicaram como aspectos negativos
0 tempo insuficiente para o desenvolvimento do contetido, o fato de nio
terem tempo para ler o material distribuido e o de as aulas terem sido
dadas de maneira concentrada. Destacaram, ainda, que o professor
trabalhou utilizando o construtivismo, o que, certamente, os motivou

para o aprofundamento dessa teoria.

A disciplina Psicologia da Aprendizagem enfatizou os tedricos
Vigotsky, Ausubel e Piaget, sendo cada teoria desenvolvida por um
docente, em 20 horas. No que se refere a Vigotsky, com excecao de um,
0s alunos consideraram que devia permanecer no curso por ser essencial
ao desenvolvimento intelectual do aluno e por trabalhar com a relagio
sujeito-ambiente. Alguns avaliaram que a disciplina mudou sua pratica,
pois trabalham em escolas que se dizem construtivistas. No que se
refere & metodologia, reconheceram a competéncia do professor, porém
alegaram que as aulas foram muito teéricas e cansativas, pois eram
direcionadas para as questdes feitas pelos alunos, tornando-as, portanto,
sem seqiiéncia. Segundo eles, a avaliagdo deveria ter seguido a proposta
tedrica e, para 25% dos respondentes, o Curso foi 6timo, exigindo mais
tempo para seu desenvolvimento.
O enfoque tedrico em Ausubel foi considerado indispensavel para

0 ensino de Ciéncias, sendo que somente dois alunos propuseram a

eliminagao dessa teoria € a permanéncia das outras duas no Curso. Em

relagdo ao conteiido, os alunos destacaram como ponto positivo a énfase
dada a aprendizagem significativa e aos mapas conceituais, tendo os
mesmos sido trabalhados de maneira pratica. Quanto i metodologia, o
professor foi considerado altamente competente por todos os alunos,
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ceituais ao mesmo tempo. A maioria dos respondentes (‘?.6‘%1)
fl::tacou que o tempo foi insuficiente tendo alguns apontado a dificul-

i Ggico.
dade com o V epistemologi ) _ |
A Psicologia da Aprendizagem, com énfase em P1?get‘,4 (;f;:
considerada importante por 50% dos respondentes, plc:;e?l b
i iscipli ia ser eliminada do Curso, enfatizando-
inaram que a disciplina deveri : . .
23 mais 3ig0tsky. Para os alunos, o contelido foi muito ext_cnso,
complexo e dificil para o montante de aulas dadas, apesa; de elo(g;g;:g
i i or.
énci inio de contetido por parte do profess
a competéncia e o dominio 2 o e e
a i mo positivo o estabe
a metodologia, destacaram co : i he =g
iscipli i e o relacionamento com o 3
com as disciplinas anteriores b o
falta de recursos didaticos, foram ;
alegaram que as aulas, por .
e qﬁc os textos, por serem em espanhol, demandaram um tempo maio

para leitura. . - . -
A disciplina Educagdo Ambiental no Projeto Pedag_ogw&;t fo:
g .
considerada essencial por todos os respondentes devido a sua 1mpoltic0
cia no mundo atual e ao desenvolvimento do per'lsamentolc:_r‘1:1 de:
i ionado ao PCMC, foi desenvolvido
Segundo eles, o conteiido, relacion foi volvi
foﬁa interdi’sciplinar através de uma metodolocgla rica ctdln::sl;;i,oz
3 i o pontos
te, também, no trabalho final. Com .
qual se fez presente, o e
ibli i idatico e como negativos,
destacaram a bibliografia e o materia g
i i 30 dos trabalhos, fatos decorren
de uma aula-sintese e a discussao . 1h : T
insuficiéncia de tempo e, neste sentido, solicitaram maior nimero de

aulas para a disciplina. ) "
pOs respondentes consideraram a disciplina Educagaglzzaf';a;c;tias.
Drogadicdo importante, pois estd re]acnofn;c:zaa 1{13:;1 n;:lcc:s apr:;imiplina ”:
uns nas escolas. No entanto, a mo a
:ézngolvida levou 50% da turma a propor sua ehmlr}agao do Cusrsz.cto0
conteddo, extenso e repetitivo, fo% abordaf:lo mais sob otozsi s}:) .
bioquimico do problema, ndo tendo sido enfatizados os asp:;c g
e nem o pedagdgico. Apesar de 0 profes_sor mostrar o_m;lmente
contetido, as aulas foram cansativas, desanimadoras, pnru(:ilpcaCiOIlall
pela falta de praticas. Enfim, por nao ter dado o cnfoqule € :alunos !
esperado, a disciplina nio atendeu ao’P.CMC levando algun
sugerir a diminuicao da sua carga horaria.
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el C;& dllsmplma Educagdo para a Saiide: Educagio Sexual foi
avaliada pelos alunos como essencial por lidar com um dos temas mais
Importantes da escola. Argu
? mentaram, no entanto i
t : » T » que o conterido
ttzalbalhﬂdo .f01 extenso e baseado em muitos textos, alguns até com
falr?as repefu?os e outros. em espanhol. No que se refere 3 metodologia
e :lltr:m atIVIg:g::: Cpratlcas, discusses mais aprofundadas e relaciona’
com o Apesar dos po iti -
; ntos criticos levantado i
M pe s consideram
ue inci
que o tem}_ao foi insuficiente, principalmente quando se considera
heterogeneidade da turma. :
béSicaA dlS(;lp]lIla Pesquisa em Ensino de Ciéncias foj considerada
g por to 0s 0s respondentes, pois contribuiu para o entendimento
€ € pesquisa e qual o seu papel i
: : no ensino, tendo, cert
: t . , A amente
uI:'tE;fe;dof na e]abora‘gao da monografia. O conteiido e a metodologiai
tn: a ;}s oram considerados excelentes, o que demonstrou a compe
e;m? 0] dc_)cente._ Os alunos destacaram, como ponto positivo, a
;e eigac{ tzona(;pratlca presente nas aulas; como ponto negativo’ a
usencia dos docentes as aulas e i i ;
: m que omentariam as monografi
tes as ! rafias.
Sugeriram que a disciplina deveria ser dada logo no im’ciogd 1°
semestre letivo. :
o A disciplina Metodc_nlogia do Ensino de Ciéncias, por conter o
0 norteador do- curso, foi considerada essencial por todos os alunos
:‘:érpoitjanto, cIi)e\i';ng ser mantida. No entanto, avaliaram que ela poderia
s1do trabalhada de maneira i i
nterdisciplinar, inte
T sid . 2 grada com as
dls’?phnas an.tenores, oferecendo, de fato, maior numero de atividades
dpra Plcas relacionadas com o cotidiano do aluno e com os fundamentos
= :
CMC. Estabeleceram, ainda, como pontos negativos, que algumas

aulas foram tradicionais e. princi
: principalmente, car: I )
orientadora. : P » carentes de uma bibliografia

4.2 Avaliagio do curso pelos alunos

| —No que diz respeito i avaliacio da monografia, no quesito
re la.g:ao1 a gre.mde majoria afirmou nio ter tido problemas em sua
fealizacao, pols as orientagdes foram adequadas, o mesmo ocorrendo
c N s
d::':l a n?nna!‘lizagao bibliografica. Segundo os alunos, a monografia
Tia ter sido iniciada desde o
e comeco do Curso e relata
le ram a
dificuldade encontrada na defini¢do do tema. Quanto fundamentacio
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teérica, 50% afirmaram que ndo tiveram problemas pois a mesma foi
fornecida durante o Curso; os demais alegaram dificuldades em relacao
a0 tema escolhido e 2 falta de bagagem no campo da Psicologia da
Aprendizagem. O desenvolvimento da monografia foi considerado sem
problemas por 33% dos respondentes; os demais alegaram algumas
dificuldades com o tema, com a falta de orientagdo quanto  leitura e
com o pouco tempo destinado para a sua realizacio.

Ao analisarem o Curso como um todo, os respondentes destaca-
ram que algumas disciplinas nao ofereceram bibliografia basica, que os
textos deveriam ser lidos antes da aula e que alguns tiveram dificulda-
des em localizar fontes bibliogréaficas. Quanto 4 metodologia de ensino,
consideraram que aprenderam muito, que algumas praticas deveriam ser
antecedidas pela teoria e que nem todos os professores estavam
sintonizados com a proposta do Curso. Por outro lado, no que se refere
as inovacdes no ensino de Ciéncias, avaliaram que, apesar de algumas
disciplinas terem sido mais tedricas, aprenderam muitas atividades e
conceitos novos importantes para suas aulas. Consideraram, ainda, que
o Curso deveria explorar mais materiais de atualizac@o existentes na
RIDEC.

O reflexo positivo do Curso se fez sentir na pratica dos respon-
dentes de diferentes maneiras: no maior embasamento tedrico-
metodolégico de suas aulas; na utilizacao de préticas inovadoras; na
mudanga da concepgdo de ensino de Ciéncias; na maior dinamicidade
das aulas; na consideragio do cotidiano do aluno; na abordagem
interdisciplinar dos conteiidos e, principalmente, na compreensao do
aluno como elemento fundamental no processo de ensino-aprendiza-

gem,
Law (apud Névoa, 1995, p. 26) afirma que devem ser formados

professores

que nao se limitem a imitar outros professores, mas que se compro-
metam (e reflitam) na educagio das criangas numa nova sociedade
(...) professores que ndo sao apenas técnicos, mas também criadores.

Parece que alguns passos ja foram dados nessa dire¢do, na medida em
que houve a conscientizagio de que o processo de ensino-aprendizagem
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nao € algo que ocorre desvinculado da sociedade, dos avangos cientifi-
cos e tecnoldgicos e do respeito ao aluno.

Por outro lado, os egressos afirmaram que o Curso poderia ter
contribuido mais, apresentando um maior nimero de atividades
praticas, principalmente em Metodologia do Ensino de Ciéncias;
oferecendo uma bibliografia referente ao conteiido presente no PCMC;
desenvolvendo um projeto, desde o inicio do ano, o qual seria o trabalho
monografico; utilizando mais a Experimentoteca® e trabalhando com
anilise do livro didético.

Quando solicitados a indicar outras disciplinas para compor o
Curso, os respondentes manifestaram-se dando sugestdes sobre as que
foram ministradas como, por exemplo, uso de laboratério, producio de
textos cientificos, aprofundamento de conceitos, tais como de interdisci-
plinaridade e avaliagdo e, ainda, a ampliacio do contetido de Metodolo-
gia do Ensino de Ciéncias.

E importante salientar que, como iltimos comentarios sobre o
Curso, os alunos sugeriram a sua continuidade e destacaram a importan-
cia da melhoria na metodologia das aulas e de sua ligacdo com o
PCMC.

5.Conclusao

A anilise dos resultados deste processo de avaliagdo permite
concluir que:

Em relacio & meta proposta inicialmente de qualificar 20
docentes em educagio em Ciéncias, pensa-se que a mesma foi atingida,
na medida em que 19 receberam o titulo de especialista. Destes, 31%
desempenham suas atividades no ensino superior, em cursos de
formagdo de professores, e 26% atuam em funcdes técnico-pedagdgicas
nas Secretarias de Educagdo do Municipio de Goiania e do Estado de
Goids, o que por si s6 indica que, provavelmente, constituir-se-3o em
polos irradiadores de um ensino de Ciéncias voltado para os principios
propostos pelo Curso.

Outro indicador de uma avaliagio positiva do Curso, quanto i sua
meta e objetivos, foi a qualidade das monografias. Do conjunto
apresentado, seis monografias foram selecionadas pela equipe de
professores para serem publicadas pela RIDEC e divulgadas entre os
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docentes de Ciéncias. Dessa forma fica contemplado o objetivo de
levantar sugestdes de atividades para os professores. L

Quanto ao curso, ficou evidente para a equipe a dificuldade de se
trabalhar de forma interdisciplinar. Esse fato foi destacac-lo _quz;ndo, em
suas avaliagdes, os alunos indicaram que apenas uma d15c1phna.d.e %0
horas/aula trabalhou sob esse enfoque. A disciplina que, por_d_eﬂfuga_o
da equipe, tinha sido considerada o momento maior da lnterfhmplman—
dade — Metodologia do Ensino de Ciéncias — s0 o conseguiu em raras
situagdes. Esses elementos demonstram a dxf:_culdfade de se trabalhar
interdisciplinarmente, questdo esta bastante discutida, atualmente, na
Academia.

O aspecto multidimensionalidade no processo de capacitagao
ficou contemplado quando se analisaram as propostas de trabalho dos
professores, avaliadas pelos alunos, ao afirmarem, por e'xemploi que
mudaram conceitos anteriores, desenvolveram uma atitude critica,
reconheceram a importincia da educacio cientifica na formagao da
cidadania, abriram horizontes para métodos moFlemos,
conscientizaram-se para problemas dos alunos, visualizaram a sistema-
tizacao do saber.

Uma preocupagio constante do Curso foi a de oferece.r elt?rr_lentos
que desenvolvessem o gosto e a habilidade pelo proced.er c'ui:ntlflco no
cotidiano escolar, tanto no que diz respeito a0 método cientifico quanto
a pesquisa em ensino de Ciéncias. Nesse sentido, alguns temas for:'im
trabalhados com base em relatérios de investigacao, sendo oferecida
uma disciplina especifica — Pesquisa em Ensino de Ciéncias — que teve
boa aceitacdo por parte dos alunos.

Ainda nessa direcio, a orientagao dada as monografias pautou-se
por um encaminhamento cientifico. Algumas desenvolv‘e}’am-se como
pesquisas de campo e outras, de natureza diversa, utlhz.zAirax_n-se de
bibliografia cujo teor versava sobre pesquisa na rea de .C1en'c1as.

Outro ponto significativo, em relacao as monograﬁa§, € que elas
caracterizaram-se pela busca de solucio para um problemfl 1dent}f1cado
pelos seus autores na educacio para a ciéncia, passo indispensavel no
processo de pesquisa em ensino. )

O item fundamentacdo tedrica de qualidade parece tamb.emdtcr
sido atingido, considerando-se que os alunos, em suas avaliagdes,
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referiram-se & compreensao da evolugio da ciéncia e do trabalho escolar
a partir do aprofundamento teérico vivenciado no Curso; i ampliagio
de visio de mundo;  conscientizagio de uma pratica de ensino melhor
fundamentada.

O compromisso com o social, embora tenha sido contemplado em
quase todas as disciplinas, mereceu consideracio especial na Educacio
Ambiental, na Proposta Pedagégica, na Educagio para a Satde: um
Enfoque na Educagio Sexual e na escolha do problema para a monogra-
fia. Ha uma disciplina que, no entender dos alunos, deixou a desejar
quanto a0 compromisso com o social — Educagao em Saide: Drogadi-
cao.

A reflexdo conjunta sobre a pritica de ensino e a relacao
teoria—pratica foram consideradas pontos criticos do Curso, tanto na
percepgao dos professores quanto na dos alunos. No que se refere a
essas questoes considera-se que faltou uma discussdo entre professores
e alunos sobre o que se entende por tais relagdes.

De todas as criticas que possam ser feitas ao Curso, seus pontos
mais vulneraveis relacionaram-se 2 disciplina Metodologia do Ensino
de Ciéncias, no que se refere a abordagem interdisciplinar e i relacdo
teoria—pritica e sua reflexdo. Durante o planejamento do Curso pensou-
se que esse seria 0 momento especial, quando essas relagdes ocorreriam.
No entanto, apesar de contar com equipe de formagio multidisciplinar
e qualificada, tais principios ndo foram plenamente desenvolvidos. Mais
uma vez evidenciou-se a dificuldade de se trabalhar a relacio teoria —
prética num processo interdisciplinar, considerando, até mesmo, todas
as outras implicagdes dai decorrentes.

Além disso, a Metodologia do Ensino de Ciéncias deveria
trabalhar alinhada ndo s6 aos fundamentos, mas também aos conteiidos
indicados no Programa Curricular Minimo para Ciéncias, o que também
nao ocorreu, segundo a avalia¢io dos alunos.

A avaliacio do Curso de Especializagio em Educacdo em
Ciéncias permitiu identificar alguns pontos nevrilgicos em sua
realizac@o e as possiveis alternativas a serem implementadas em futuros
cursos, que, naturalmente, deverao ser analisados considerando-se as
varidveis envolvidas.
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sidera-se importante que estas estratégias de avaliagdo sejam
nas proximas experiéncias, o que, certamente, enriquecera os
btidos.

article shows the results of a research that had as object the assessment of
onal Specialization Course Of Science, developed by RIDEC whose aim is
hers who are teaching Science in public schools. This assessment pointed
ne basic principles were reached, while others still need to be improved, and
me disciplines in the couse need to be reestructed.

IREIRA, M., AXT, R. Tépicos em ensino de Ciéncias. Porto Alegre: Sagra,

991.

4 Idem, ibidem

5 Projeto desenvolvido em convénio com o Centro de Divulgagio Cientifica e
‘Cultural da Universidade de Sao Paulo.
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EICAO AO CBA: UM IMPASSE
“DAGOGICO EM GOIATUBA

Sérgio Pereira da Silva’

u a eclosio de um impasse pedagdgico nas escolas goiatubenses. Na
ica do autor, este conflito pedagégico foi, na realidade, politico, muito
05 O caracterizassem como um impasse administrativo. As professoras
ostumadas com a prética pedagdgica tradicional, receberam assustadas
‘Na opinido do autor, as razdes deste alarde dizem respeito ao fato de
entre professor-aluno, os perfis e papéis na relagio de poder (na sala de
n todos questionados. Em outras palavras, a nova proposta trouxe o
de ver as relacoes de poder na sala, na escola de um modo geral, serem
das. O professor e a escola deixam de ser o centro do processo
do lugar ao aluno. O artigo comega mostrando o processo de implanta-
em Goiatuba. Em seguida, descreve a pritica pedagdgica da cidade, a
€ sua fundamentagao tedrica, a pesquisa nas escolas e na comunidade e,
a conclusdo na perspectiva do autor.

Escola Alice de Oliveira' acumulam-se reclamacoes pelos
trasados e defasados, pela caréncia das condicbes materiais e
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humanas de trabalho, pelo autoritarismo nas relacoes pedagégicas e por
varios outros motivos. Esta escola goiatubense, da rede piiblica estadual
goiana, tem convivido com problemas desta natureza desde sua
fundacdo. Entretanto, nos dltimos quatro anos, a esses problemas
cotidianos veio se somar a rejeicao ao CBA (Ciclo Basico de Alfabetiza-
¢do), “proposto” pelo governo Santillo, no final de 1987. Tal rejeicao foi
explicitamente manifestada pelas professoras alfabetizadoras, neste
periodo, nos diversos debates, encontros, assim como nas reflexdes
pedagdgicas que aconteceram no curso de Pedagogia, no CESG.”

A expressio “proposta”, estrategicamente apregoada pelo
governo, sugeria um paradoxo se atentarmos para o fato de ter sido uma
imposig¢ao da Secretaria de Educacio a todas as escolas do Estado. E
mais ainda: imposi¢ao de uma metodologia de trabalho, ou filosofia da
educacdo, cujos fundamentos, dentre outras coisas, induzem ao
espontaneismo pedagdgico. Na pratica, os professores foram obrigados
a ter uma atitude mais flexivel, mais “democratica”, menos imperativa,
nas varias relagoes que permeiam o universo pedagdgico.

Apesar de atingir, a principio, exclusivamente a alfabetizacio, a
polémica desta proposta estendeu-se a todo professorado da Escola
Alice de Oliveira, para a qual o CBA seria aplicado, em breve, em todas
as séries do primeiro grau. Nao faltaram comentéarios impregnados de
estereotipos, desinformacao e preconceitos, tais como: “nao se pode
mais corrigir os alunos..”, “nao se pode mais chamar atengdo ..”, “os
contetidos ndo tém necessariamente que ser cumpridos..”etc. Nao €
objetivo deste trabalho privilegiar estas questdes, ou seja, fazer um
rigoroso estudo desta proposta.

A pretensdo que nos orienta neste texto € descrever brevemente
o processo de implantacdo do CBA em Goiatuba, contextualizar este
processo a partir da cultura pedagégica desta cidade e buscar justificati-
vas para este “impasse pedagdgico”.

E relevante esclarecer, ainda, que estas reflexdes e texto datam do
final de 1991, oportunidade em que ministrivamos a disciplina Filosofia
da Educacio, para o curso de Pedagogia, no Centro de Ensino Superior
de Goiatuba. Nesta oportunidade, sensibilizamo-nos com tal impasse
pedagodgico e promovemos debates em torno da proposta CBA, em sala
de aula. A intencdo atual (1996) de publicar estas reflexdes entrechocou
com a divida sobre a viabilidade de atualizar, teoricamente, esta
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discussdo. Optamos pela manutencio dos escritos originais por
considerar o valor histérico e documental deste texto como sendo o mais
relevante.

Passaremos a descricido do processo de implantacdo do CBA em
Goiatuba, da pratica pedagdgica tradicional, em nossa regiio; em
seguida serd descrita a proposta CBA, conforme impressa pela Secreta-
ria de Estado da Educacdo, do governo Santillo. O relato de uma
pesquisa de campo subsidiard, logo apés, em termos de conclusio, nossa
interpretacdo da razdo de ser da rejeicdo ao CBA, na Escola Alice de
Oliveira.

2. A implantacio do CBA em Goiatuba

A proposta CBA chegou as escolas piiblicas estaduais goianas no
final de 1987, através de um decreto do governo estadual, sob a alegagao
de ser um projeto que atacaria diretamente o problema da evasio e
repeténcia:

Considerando a necessidade de uma reorganizacio curricular que
evite as lacunas de aprendizagem, articulando a seqiiéncia e a
ordenacio dos conteddos programiticos da pré-alfabetizacio, 1.” e
2." séries, a fim de diminuir o indice de evasdo e repeténcia...
(Decreto 2.842, de 09.10.87. Ciclo Bdsico de Alfabetizacdo,
SEE/GO, 1989.)

Segundo a proposta governamental, a principio, o projeto
contemplaria uma escola, em cada delegacia regional, a titulo de
experiéncia. Uma vez estruturada a experiéncia, a proposta seria
estendida as demais escolas.

Na realidade, observamos em Goiatuba que a compreensio geral
era a de que a implantacdo desta proposta nao destoou da habitual
maneira de “importacdo de idéias”, muitas vezes a revelia da realidade
das escolas, significando um prejuizo para o trabalho cotidiano porque
se transforma em mais uma exigéncia burocratica somada a tantas das
quais a escola busca diariamente se esquivar.

Os técnicos metropolitanos que articularam essas idéias foram
insensiveis ao processo educativo, escola-comunidade, que de uma
forma ou de outra acontece quotidianamente, em Goiatuba. Nio ha
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registro de nenhum tipo de sondagem ou estudo acerca da cultura
pedagégica desta regido, estudo este, que acompanhado de discussdes
com a comunidade, poderia ter subsidiado o processo de implantagdo da
proposta. Ingenuamente, acreditaram que a realidade educacional
goiatubense iria adequar-se ao projeto. De fato, um procedimento
idealista!

A Delegacia Regional de Itumbiara, conforme testemunho de
algumas alfabetizadoras de Goiatuba, independentemente de ter ou nio
autonomia para tal, ignorou o bom senso de se efetivar uma implantacao
que pudesse flexibilizar-se face a eventualidade de um choque cultural,
sobretudo no campo das relagdes de poder.

Muitos diretores goiatubenses afirmavam, na época, que tal
mudanca exigiria, como exigiu, uma estruturagio material, técnica e
humana, para o treinamento dos alfabetizadores e para a manutengio da
estrutura fisica, desafios politica e economicamente impossiveis para
aquele momento histérico.

Apesar dessas ponderagdes, efetivou-se uma implantacdo
apressada, conturbada e sem assisténcia, do ponto de vista técnico e
material, gerando inseguranca e medo. Estes sao compreensiveis quando
chamamos a atencdo para o fato de que tal proposta abalou as certezas
sobre as quais acontecia uma pratica pedagdgica e suas respectivas
relagdes de poder.

A professora Lenita Ignacio Borges, coordenadora pedagdgica do
" CBA, em Goiatuba, comenta que

foi exercida uma certa pressao por parte do governo estadual com
finalidade de manter a ‘experiéncia’. E as escolas, na sua maioria,
passaram a trabalhar de maneira hipdcrita, camuflando sua pritica,
que continuava tradicional e conservadora, mas ‘provando’ para a
Delegacia Regional que estavam trabalhando pela proposta CBA. Os
professores que rejeitaram, por falta de embasamento tedrico e
prético, passaram sua inseguranca para os pais. Outro motivo de os
professores alimentarem essa hipocrisia foi o fato de perceberem
uma gratificacio de 30% nos seus saldrios se trabalhassem o CBA.
Oficialmente o faziam, na pratica nio.?

Foram sempre os mesmos argumentos justificadores da rejeicao
a proposta CBA, em Goiatuba: processo de implementacio inadequado;
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falta de assisténcia técnico-metodologica (treinamento); falta de
condicbes objetivas de trabalho que incluissem saldrios dignos.e nﬁmer.o
razodvel de alunos por sala etc. Quando ndo, argumentos ainda mais
cépticos tais como: “a proposta é teoricamente absurda porque defende

a ‘anarquia’, o ‘desgoverno’, o fim da autoridade do professor e da

4
escola”.

Estas e muitas outras informagtes foram obtidas nas respostas dos
questionarios e entrevistas feitos junto aos professores da rede_estadual
de Goiatuba. Esta pesquisa de campo serd detalhada posteriormente
neste ensaio. '

Hi os que defendem que em nenhuma circunstancia a proposta
CBA ¢ justificavel. Para estes, ela € essencialmente inexegiiivel uma vez
que a mesma desqualifica, prescinde e desautoriza o professor. Este
deixa de ser o centro do processo de produgao do conhecimento e torna-
S€ um mero assessor.

Ha, ainda, os que defendem esta proposta, mas discordam da
forma como foi implantada. Estes acreditam que se 0 processo d‘e
implantagio tivesse se efetuado com discussoes amplas com a comuni-
dade e com a devida assisténcia técnica e material, a rejeicao nao teria
acontecido.

Pretendemos nio ignorar tais argumentos, mas partir deles rumo
a compreensio do aspecto politico desta rejeicao. ‘

O adjetivo politico aqui conota as relagdes de poder sub]acenfes
a prética pedagégica. Temos convicgao de que tantc? aql_mlas rclaQOf,s
quanto esta pratica pedagégica (que se relacionam d1alet1came.nte) s’ao
determinadas pelas relagdes sociais de produgdo, que vao muito além
dos limites institucionais da escola. Assim sendo, as relagdes de poder
nos diversos segmentos produtivos da sociedade goian{bense, Ou mesmo
goiana, engendram, dentre muitas coisas, posturas, atitudes, comporta-
mentos culturalmente tidos como préprios dos professores e dos
cidadios de um modo geral. Esses comportamentos, conseqiienter-nente,
reproduzem esquemas hierdrquicos de poder presentes na sociedade
como um todo. ‘

Observamos que a inadequada implantacao tem ser\.fldo de
justificativa frente a rejei¢do ao CBA, como tnica razao dol impasse
estabelecido. Entretanto, esta afirmagdo que procede parcialmente,
porque de fato a implantagdo foi inadequada, obscurece a relevancia de
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outras razoes, dentre as quais a razdo politica, conferindo ao fato um
motivo exclusivamente administrativo. Acreditamos, ainda, que sem a
superacao desta reduzida andlise que se limita ao administrativo, ndo ha
como avangarmos, no intuito de implantagio desta ou de quaisquer
outras propostas.

3. A pritica pedagogica tradicional em Goiatuba

Nao vao longe os tempos em que o professor ocupava lugar de
destaque na sociedade goiatubense, ao lado do padre e do prefeito. Era
visto e reverenciado como transmissor do acervo cultural e do conheci-
mento cientifico. A prépria idéia de escola resumia-se na figura do
professor. Ele era, realmente, o centro do processo educativo. Enquanto
detentor do saber oficial, tinha como tarefa inculcd-lo nos educandos.
Este valor social materializava-se em saldrios dignos, regalias e
reveréncias.

Houve grandes mudangas na realidade sécio-politica e econdmica
em Goiatuba (e no Brasil de forma geral) nos iltimos anos. O projeto
burgués-capitalista tem priorizado a instrucdo (instrumentalizagdo
técnica, formagdo da mio-de-obra) aos trabalhadores e educacdo
(formacio cientifica e humana) aos filhos da classe dominante (Arroyo,
1989). Esta agao politica tem fragilizado a escola piiblica através,
sobretudo, da desvalorizagdo do profissional da educagio.

Em Goiatuba, tal mudanca sécio-politica e econémica néo
conseguiu destruir, totalmente, a valorizagio do professor. Persiste,
ainda que simbdlica ou nostalgicamente, uma certa reveréncia para com
a figura deste profissional, apesar dos atuais baixos saldrios. De qualquer
forma, a concepgdo de educacdo centrada no educador era ainda
hegemonica quando da chegada da proposta CBA.

Convém lembrar que a pedagogia tradicional sustenta-se, dentre
outras caracteristicas, sobre a transmissdo rigorosa dos conteiidos e o
papel privilegiado (e valorizado) do educador, oportunizando o acesso
ao saber historicamente acumulado.

Este saber € apresentado como oportunidade de sair da situagio
de marginalidade social. Afirma Saviani (1987, p. 10):
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A escola surge como antidoto a ignorancia, logo, um instrumento
para equacionar o problema da marginalidade. Seu papel € difundir
a instrugao, transmitir os conhecimentos acumulados pela humanida-
de e sistematizados logicamente. O mestre-escola serd o artifice desta
grande obra. A escola se organiza, pois, como uma agéncia centrada
no professor, o qual transmite, segundo uma gradagao logica, o
acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos
que lhes sao transmitidos.

Outro aspecto fundamental da pratica pedagdgica tradicional € a
forma suspeita de conceber o mundo e a experiéncia. O primeiro € visto
como lugar da perdicio, onde nio hd “sendo prazeres e préticas pouco
edificantes” (Zanotti, 1972, p. 22-3). O segundo, a experiéncia, ndo €
valorizado porque ndo tem carater cientifico.

Na pritica, a experiéncia do drama existencial cotidiano € vista
como um dado que a educagio deve corrigir através de uma erudicao
racionalista. Neste sentido, afirma Di Giorgi (1986, p. 20):

Desconfia-se da familia, na medida em que o calor humano nela
presente no permite que ela avance no sentido da autonomia moral.
E os pequenos dramas domeésticos, as brigas, reconciliagdes, etc. sao
vistos como enormes entraves para que cada um possa se aproximar
da grandeza humana, da esséncia do homem, que constitui o objetivo
maior desse tipo de educagio.

A pedagogia tradicional é considerada autoritaria porque ela alija
o educando do processo educativo, subestima seu saber, nao o percebe
como agente portador e produtor de conhecimento. E reduzida, desta
forma, sua participagdo a um simples agente passivo. Perguntamos: qual
cidaddo é formado neste tipo de escola? Um espectador da historia, com
certeza. Incapaz de gestos criativos, criticos, com participagio ativa nos
rumos de sua sociedade. '

Sao célebres os argumentos de Paulo Freire contestando isto que
ele chama de “educagio banciria”. Em tal pedagogia, a iinica margem
de acdo que se oferece ao educando € a de receber estes depdsitos
(contetidos), passivamente, como se fosse um reservatorio para
informacdes, e estes conteiidos serdo posteriormente cobrados através
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de “provas”, que correspondem, nesta alegoria de Paulo Freire, ao
extrato bancario. O educador €, assim, o sujeito do processo educativo
e os alunos, meros objetos.

Por disciplina compreendem os tradicionais como sendo a
aquiescéncia explicita ou ticita as normas. A participacdo dos alunos
tem um caréter ilustrativo e retérico, na medida em que essa participa-
cio se subordina e se referencia num padrao politico, axiolégico e ético
estabelecido pelos costumes da escola.

As relagoes entre pais e filhos, marido e esposa, patroes e
empregados, dirigentes religiosos e fiéis, politicos e eleitores, adminis-
tracdo publica e os cidadios, professores e alunos, revelam o quanto a
sociedade goiatubense estd impregnada de costumes tradicionais. Esta
afirmacdo sugere que hd uma relacao dialética entre a escola e a
sociedade goiatubense: a sociedade legitima a escola e € por esta
legitimada.

Noutras palavras, a pritica pedagdgica tradicional reproduz a
consciéncia dogmadtica e acritica, afeita aos propésitos das relagbes
locais de sociabilidade. Ou seja, a escola alimenta uma determinada
consciéncia politica (nao € seu “/ocus produtor”) e esta, por sua vez, a
sustenta enquanto instituicdo e cultura pedagégica.

Assim sendo, o cidadido ideal € aquele que absorve o saber
universal, torna-se competente, produtivo, indiferente as relacoes de
poder e reprodutor dos valores tradicionais.

Do mesmo modo, a educagio ideal € aquela que lhe possibilita a
instrugao necessaria a2 manutencao das relacdes de producio, nos moldes
capitalista-burgués-tradicional. Isto € fundamental para a compreensao
da facilidade de como as préticas autoritarias sdo assumidas, absorvidas
e perpetuadas, nos mais diversos espagos sociais goiatubenses. Acredita-
mos que a conscientizagdo dessas relagoes através de uma efetiva acao
politica, nos mais diversos segmentos sociais, € condi¢io de possibilida-
de para a superacao do paradigma tradicional.

4. A proposta CBA

Ha uma diversidade de detalhes de natureza metodolégica na
proposta CBA, porém, face as limitacGes estruturais deste texto,

L}
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buscaremos descrever as caracteristicas que consideramos mais
relevantes com vistas a subsidiar o seu objetivo.

Referenciando-nos no tradicionalismo pedagdgico, podemos
afirmar que a proposta CBA sugere uma reviravolta metodoldgica: o
centro do processo educacional passa a ser o aluno, o educando, ndo
mais o professor, ndo mais o conteiido. Nao se trata do “qué” aprender,
mas do “como” aprender. Afirma Ferreiro (1982, p. 13):

E possivel fazer uma mudanga muito mais profunda, uma mudanca
que é uma revolugdo conceitual. Nao se trata de acrescentar novas
atividades, novos livros ou novas propostas as velhas, mas sim de
uma mudanca total na concepg¢io do objetivo da aprendizagem, do
processo da aprendizagem, do sujeito que aprende e, forgosamente,
também do professor.

A fundamentacio teérica do CBA, em Goids, conforme proposta
pelo documento intitulado Ciclo bdsico de alfabetizacdo — Proposta, da
Secretaria de Estado da Educacao, situa-se na teoria cognitiva do
desenvolvimento mental, segundo Piaget e nas conclusdes obtidas por
Emilia Ferreiro e Ana Taberosky, quando da realizacao de pesquisas
sobre o processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita. Comenta o
documento:

Para que a crianca conhega, compreenda e adquira o c6digo escrito,
faz-se necessdrio colocd-la em maior contato com o mundo da
escrita, como jornais, revistas, bulas, receitas, livros, embalagens,
cartas etc., que devem fazer parte do material didatico-pedagdgico,
transformando a sala de aula num ‘ambiente alfabetizador’. Quanto
mais atos de leitura e escrita a crianga tiver oportunidade de assistir,
quanto mais exposta a influéncia do mundo letrado, mais informa-
coes tiver sobre o valor social da palavra escrita, mais elementos terd
para trabalhar cognitivamente com a lingua escrita. (Goids, 1989, p.
17-8)

No CBA, a experiéncia adquirida pelo educando e o cotidiano tém
valor positivo. Assim sendo, a proposta valoriza o saber informal,
adquirido no contato com a realidade cotidiana e, sobretudo, parte dele,
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estrategicamente, visa a uma sistematizacao mais elaborada. A motiva-
¢do pessoal (adequagdo do contelido a ser apreendido ao universo
experimental e existencial do educando) é muito importante no processo
da aprendizagem. Ela €, até mesmo, compreendida como o motor deste
processo.

Ora, se a valorizacdo do professor, na pedagogia tradicional,
estava associada a importancia que se dava a transmissio do saber
sistematizado, detido por este profissional, a proposta CBA traria,
logicamente, na opinido dos tradicionais, a efetiva “desvaloriza¢io” dos
professores, situacao essa que interferiria diretamente na sua imagem de
poder. Tal deducio é negada pelos defensores do CBA, conforme
veremos na citagio de Ferreiro, a seguir. Aquela certeza de ser a escola
0 lugar exclusivo de acesso ao saber fica relativizada. Entretanto, a
propria Ferreiro (1989, p. 13) alerta que

nao se trata, de modo algum, de dizer que as criangas se alfabetizam
sozinhas. Trata-se, isto sim, de compreender o processo que elas
estdo vivendo, a cada momento, para intervir mais eficazmente,
ajudando para que o didlogo entre professor e aluno ndo seja
destruido.

Produz-se, ainda, na pratica, uma “revolugio copernicana” no
campo das relagoes de poder na escola: o grupo de educandos, e nio
mais o educador, € o centro definidor do conteiido, das estratégias. Isto
se da porque na proposta CBA, quando da defini¢ao tematica, permite-se
extrapolar o mundo da escola e atingir o dia-a-dia do educando.

Uma vez que esta proposta parte das diferencas pessoais, porque
ha diferentes ritmos de desenvolvimento mental, diferentes niveis de
ambientes motivadores, um tratamento diferenciado para cada aluno é
aconselhado . Como sujeito, o educando € quem adquire seus conheci-
mentos através de uma construgao interna, gradativa, individualizada.
Nesta construcio, respeita-se o ritmo do aluno. Para tal, desabsolutiza-se
o conceito de erro:

O erro, no sentido absoluto néo existe (...), existe o erro ortografico
porque estamos falando de uma convengdo. Mas os chamados erros
de escrita precisam ser analisados levando-se em conta fatores como
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o género da produgdo escrita, a faixa etdria da crianca e sua
evolugdo.(Itumbiara, 1989, p. 4)

O mesmo se d no campo da disciplina. Imobilidade, siléncio e
atencio fixa néo sao critérios de bom comportamento. O movimento em
sala de aula, o falar ao mesmo tempo, a euforia pela participacao sao
vistos como aspectos positivos € necessarios. Sio comportamentos
saudaveis numa faixa etiria que alcangard autocontrole e “modos” a seu
tempo, mas nao espontaneamente. Afirma Freitas (1989, p. 53):

Entendemos disciplina como autocontrole, respeito reciproco, auto-
iniciativa, participago ativa nas atividades, liberdade caminhando
com responsabilidade. E preciso, entdo, que haja equilibrio entre
comportamento disciplinado/responsavel e autonomia/liberdade para
expressar emogoes, conflitos, dividas etc.

Piaget reitera a importancia de a crianca compreender (participar)
a 16gica do c6digo moral ao qual serd submetida; compreensao esta
imprescindivel para que a crianca assuma a regra (porque sua logica foi
assimilada) e se efetive o autocontrole. Afirma Piaget (apud Mizukami,

1986, p. 72):

A crianga obediente é por vezes um espirito submetido a um
conformismo exterior, mas que nao se apercebe ‘de fato’ nem do
alcance real das regras as quais obedece, nem da possibilidade de
adapta-las ou de construir novas regras em circunsténcias diferentes.

Segundo este autor, a educagdo € um todo indissociavel,
considerando-se dois elementos fundamentais: o intelectual e o moral.
Assim, o objetivo da educacao, nesta perspectiva cognitivista, nao sera
a transmissio de conteiidos, informacdes, demonstragdes, e sim que o
aluno consiga, por si préprio, conquistar essas verdades, mesmo que
tenha de realizar todos os “tateios” pressupostos por qualquer atividade
real. Na verdade, segundo Piaget (apud Mizukami, 1986, p. 70),

nio se pode formar personalidades autdnomas no dominio moral se
por outro lado o individuo é submetido a um constrangimento
intelectual de tal ordem que tenha de se limitar a aprender por
imposicio sem descobrir por si mesmo a verdade: se € passivo,
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intelectualmente, nao conseguiria ser livre moralmente. Reciproca-
mente, porém, se a sua moral consiste exclusivamente em uma
submissio a autoridade adulta, e se os dnicos relacionamentos sociais
que constituem a vida da classe sdo os que ligam cada aluno
individualmente a um mestre que detém todos os poderes, ele
também ndo conseguiria ser ativo intelectualmente. O pleno
desenvolvimento da personalidade, sob seus aspectos mais intelectu-
ais, € insepardvel do conjunto de relacionamentos afetivos, sociais e
morais que constituem a vida da escola.

Intenciona-se formar o homem livre, competente, produtivo,
capaz de criatividade, improviso e perspiciacia. Tais substantivos
tornam-se, também, imprescindiveis aos educadores dentro desta
proposta. Isto porque o cariter metodolégico imprevisivel’ deixa o
processo educativo 2 mercé de um certo espontaneismo, haja vista a
eclosdo de tantas diividas quantas forem as experiéncias dos educandos.
Conforme comentou uma professora da Escola Alice de Oliveira, “haja
paciéncia, equilibrio psicolégico e dominio de conteiido ao educador,
nesta proposta CBA!”.

Acreditamos que o trabalhador instruido nesta proposta adequar-
se-a, muito mais facilmente, as pretensdes produtivas de um modelo
liberal-burgués. Isto porque competéncia, produtividade, improviso e
polivaléncia sdo atributos imprescindiveis as novas e globalizantes
relacoes de produgdo. A velha e tradicional pedagogia nao responde
mais aos interesses do capital globalizante. Deduzimos, portanto, ser
l6gica a iniciativa do Estado de promover esta “revolucgio”.

A cultura pedagdgica tradicional fica ameacada diante da
emergéncia do sujeito-pensante, liberal, ou seja, € agredida nas suas
bases, nos seus alicerces. Este educando, ao ser “construtor” de sua
aprendizagem, constr6i uma individualidade que determinard uma
autonomia no processo de interpretagdo do real. As relagdes politicas na
escola assumem uma outra significacao, que se autodefine mais critica,
mais auténoma.

De fato, esta nova proposta sugere uma alteracio das relacoes de
poder na pratica educativa. E pelo carater dialético com que relacionam
escola e comunidade, estas novas relagbes de poder alcancam a
sociedade, transformando-a e se transformando com ela.
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Se do ponto de vista tedrico ha inegaveis avancos pedagdgicos,
convém indagar sobre a praticidade desta proposta num contexto de
escassez de profissionais capacitados, recursos técnicos e materiais das
escolas piblicas.

5. Dados de campo

Durante trés anos (1989-1991), no curso de Pedagogia, participa-
mos de discussoes a respeito da rejeicao a proposta CBA., em Goiatuba.
Apesar das evidéncias, e em fungido delas mesmas, intuimos, enquanto
hipétese inicial, ja no primeiro ano de contato com este debate, que se
tratava de um impasse de natureza politico-cultural. Ainda assim,
intencionando produzir este texto, colecionamos informacdes, fizemos
entrevistas, guardamos documentos. Dentre as muitas escolas de
Goiatuba, optamos pela Escola Alice de Oliveira, pela boa receptividade
e pela facilidade de acesso a informagdes orais e documentais.

A pesquisa entre os professores objetivou avaliar a experiéncia
que possuiam no campo da alfabetiza¢o, se trabalharam com o método
tradicional, como foi o processo de adaptagao a nova proposta e quais
os aspectos positivos e negativos detectados.

Houve, também, uma entrevista com os pais dos alunos que
objetivou descobrir quaisquer resquicios de rejeicao a proposta e, uma
vez existindo, se esta rejeicdo encontrava sustentacio na familia, no
bairro, ou se era induzida por individuos, ou segmentos, da prépria
escola.

As professoras alfabetizadoras da Escola Alice de Oliveira
receberam questiondrios escritos e andnimos; os pais foram visitados e
entrevistados em suas préprias casas, resguardando, também, suas
identidades. A principio, recedvamos que uma eventual identificacdo
pudesse causar constrangimento e alterar os resultados da pesquisa.

No que diz respeito aos dados obtidos, observamos que, entre as
professoras alfabetizadoras, houve aproximadamente 60% (sessenta por
cento) de rejeicao a proposta CBA; 30% (trinta por cento) de indiferen-
tes que oscilaram entre elogios e criticas e 10% (dez por cento) de
defensores.
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Entre os pais, 50% (cingiienta por cento) demonstraram desco-
nhecimento do que se tratava, até mesmo de que tal proposta estava
sendo posta em pratica na escola de seus filhos.

Dentre os que demonstraram conhecimento, 30% (trinta por
cento) apresentaram rejeigdo a proposta CBA, referindo-se a ela como
“algo novo” que o governo Santillo estava implantando na escola; 20%
(vinte por cento) aprovaram e o restante manteve-se indiferente. Nas
falas, muitos pais revelaram indicios de que sua rejeicdo tinha influéncia
de alguns professores e da direcio da escola:

O que eu sei do CBA eu fiquei sabendo numa reunido 14 na escola,
onde eles me pediu que eu escolhesse entre 0 CBA ¢ o tradicional.
Como néo conhego direito, concordei com todo mundo que levantou
a mdo e levantei a minha. Inda mais que aqueles professores é de
confianga, eles entende melhor dessas coisas. O que eles acha eu
acho. (..) No particular, a professora da Bernadete disse que ndo
existe ponto positivo no CBA. E uma negacao porque a crianga fica
muito a vontade e por isso nao aprende direito..(..) No modo antigo
as criangas aprendia mais rdpido e era mais obediente. Este modo
novo atrasa muito a ler e escrever...®

Dentre as criticas 4 proposta, que surgiram na pesquisa de campo,
podemos citar a indignacio frente ao que caracterizaram como “excesso
de liberdade do aluno que leva a falta de respeito para com a professo-
ra”; o fato de “néo ser aconselhada a corregdo da linguagem escrita e
falada”; a “demora na obtencao de resultados praticos (aprender a ler e
escrever) “; a “falta de condigdes objetivas de treinamento dos professo-
res”; a “pouca importincia dada aos livros e  cultura sistematizada”.

Também foi enfatizada pela maior parte dos professores descon-
tentes, e mesmo por significativa parte dos defensores da proposta, a
forma autoritiria da implantagio , por parte do governo estadual. Nos
questiondrios, via de regra, nos deparamos com argumentos contrarios
a proposta, apoiados na “falta de concretude, falta de alicerces seguros,
falta de referéncia...” desta nova metodologia.

Deduzimos que a pedagogia tradicional nesta regiao, ao longo de
décadas, culturalizou e tornou-se um paradigma, proporcionando a
“seguranca” profissional e existencial tio citada nas partilhas dos
entrevistados.
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Neste contexto paradigmatico, a negacdo da metodologia
tradicional e seus valores significou para alguns a desqualificacio d.e
toda uma vida de trabalho com o ensino; significou até mesmo desqu@-
ficar ou ridicularizar referéncias pessoais significativas, as’ quais
estavam associadas relacoes afetivas, politicas e até religiosas: .

A relativizacao das relagoes de poder nao poderia ter sido vista
com bons olhos, mas como uma transformagao geradora de insteg.uranga
e medo. Trata-se, ao nosso ver, da razdo, por exceléncia, da rejeicio ao
CBA, na cidade de Goiatuba.

6. Conclusio

As informacdes e discussoes que constituem este texto_ mostram
que, de fato, a pratica pedagdgica tradicional, em Goiatuba, foi colgcada
em xeque pela proposta CBA . Habituados aquela c.ultura educacional,
conservadora, os educadores goiatubenses nao poderiam curvar-se frente
as transformacgdes que se propunham para a escola, ai'nda que sou'besse.m
que tal proposta adequa-se aos mais genuiflos mteressi‘es liberais-
burgueses. Assustou-lhes, sobretudo, a revolugéo d.as relagoes de poder
na escola, assim como seus desdobramentos na vida social, como um
todo.

Quando afirmamos que a proposta CBA € uma proposta burgues:a,
estamos qualificando-a como ndo revoluciondria (no sentido de ndo
transformadora). Nossa crenga reside na constatacao r.ie que tal proposta
nio idealiza grandes transformacdes sociais. S.e se inverte o pod_er na
micro-relagdo professor e aluno, ndo se contribui para a inversao de
poder na macro-relagio classe dominante e classe dommad:a. ‘

Reiterando, a ameaga que constitui a proposta CBA a escola e a
sociedade goiatubense justifica-se apenas porque a prim_ei_ra coloca em
xeque os pilares fundamentais da pratica pedagdgica tradicional, através
de uma nova teoria do conhecimento, com desdobramentos a_meagad‘o'res
no campo das relagdes de poder, na escola. Do ponto de vista pohtu::o
mais amplo, da luta de classes, ndo se trata de uma epistemologia
revoluciondria. )

Apesar das limitagdes da escola no processo das transforma:g_oes
sociais, nio podemos negar que habituais préticas dff controle pohtlcc?,
através da despolitizagio da comunidade, do “coronelismo e seus currais
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eleitorais”, ainda comuns no Brasil, encontrariam alguns obsticulos
numa populagéo educada na perspectiva CBA. Afinal, este individuo,
construtor de sua individualidade, auto-define-se senhor de seu voto.

Conforme foi nosso objetivo, desde o inicio desta pesquisa, nao
nos ativemos demoradamente nos atropelos administrativos de implanta-
¢ao do CBA, porque nio faltam aqueles que assim justificam a rejeicao
a esta proposta. Inspirados na “Teoria da Curvatura da Vara”, intuida por
Lénin e posteriormente aplicada 2 pedagogia pelo prof. Dermeval
Saviani, enfatizamos, estrategicamente, o aspecto politico como
justificador da rejeicdo, esperangosos de que o leitor faca a sintese
necessaria.

Diante deste impasse na Escola Alice de Oliveira, e em Goiatuba
de um modo geral, a mais comum das atitudes tem sido o retorno i velha
e habitual seguranga do método tradicional de alfabetizagdo. Ao invés
de avancarmos tendo o CBA como referéncia, caminhamos na contra-
mao.

Vemos, preocupados, o projeto de alfabetizacio, em Goiatuba,
tomar este rumo. Acreditamos que a desmobilizagio e a desinformacio
da comunidade, a auséncia de condigbes objetivas de trabalho dos
professores e a falta de vontade politica do governo estadual de resolver
a questao configuram-se como um consentimento ticito deste retrocesso
pedagdgico.

ABSTRACT

This article intends to reveal a pedagogic conflict happened in Goiatuba, town
of Goids state. According to the author, the basic schools (from 1st. to 4th step), in
hegemony, showed a rejection to the CBA proposal. The CBA (Teaching of reading and
writing basic cycle) methodologicaly inspired to the “constructive theory” (Piaget and
Emilia Ferreiro) caused the eclosion of a pedagogic conflict in those schools. In the
author’s perspective, this pedagogic conflict, observed in Goiatuba’s schools, was, in
fact, a politic conflict, although everybody characterized it as an administrative impasse.
According to the author, Goiatuba’s teachers, accostumed to the “Traditional
Pedagogy”, received and faced alarmingly those new ideas of teaching and learning and
rejected them. This rejection happened because relationships between teachers and
students, profiles and power (and others school’s activities and processes) were
questioned. In other words, the new proposal questioned, mainfully, the power of
decision, concerned to subjects, methods and instruments of teaching and learning. It
also considered the student the center of the pedagogic process, not the teacher any
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further.This article starts showing the process of implantation of the CBA in Goiatuba,
then, it describes the traditional practice of teaching in this city, the CBA proposal, the
research in the schools and community . Finally, the conclusion with the details of the
author’s analitic perspective.

NOTAS

Nome ficticio.

Centro de Ensino Superior de Goiatuba.

Trecho de entrevista, maio de 1991.

Trecho das respostas aos questiondrios, maio de 1991. ‘ B

O adjetivo imprevisivel, aqui, conota o carater criativo, irrev.erentc ¢ assistemitico
do processo de ensino-aprendizagem desta proposta, que, via de regr.a,. prioriza o
acontecimento instantineo, a novidade de Gltima hora, a curiosidade cotidiana, como
instrumento de construgdo de conhecimento.

6 Trechos das entrevistas com os pais de alunos, maio de 1991.
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INGLES: LINGUA FRANCA NA
SOCIEDADE GLOBAL'

Deise Nanci de C. M. Nascimento™

RESUMO

Nesse artigo, o inglés € apreendido como um elemento elucidativo da sociedade
global emergente. Apresenta-se COmo uma lingua franca, constituida do imbricamento
de culturas locais, nacionais e globais — um englishes. Portanto, ndo estd posta a
possibilidade de uma sociedade global hegeménica, mas uma sociedade representante
de e representada por linguagens universais e particulares de cidaddos de algumas regides
globais dos quatro cantos do mundo.

Todo esse universo de coisas, gentes, idéias, realizacdes, possibilida-
des e ilusGes articula-se no mercado global tecido principalmente
pelo idioma inglés (...) Na época da globalizagdo, o inglés se
universaliza, comunicativo e pragmético, expressivo e informatico
(...) Mas esse ndo ¢ um processo tranqiiilo. Desenvolve-se de modo
problematico. Ao mesmo tempo que impulsiona a homogenizagao,
equalizagio ou integragdo, provoca fragmentagdes, rupturas,
contradigdes (...) As fronteiras ndo sao abolidas, dissolvem-se; as
linguas continuam a existir traduzidas em geral para o inglés; as
moedas nacionais continuam a circular, sempre referidas a uma

*  Trabalho apresentado na dissertagio de Mestrado em Educacdo Escolar Brasileira da
Faculdade de Educagio da UFG, sob orientagdo da Profa. Dra. Anita Cristina Azevedo
Rezende.

** Mestre em Educagio Escolar Brasileira pela FE/UFG.
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moeda abstrata geral mundial; as cartografias sio redesenhadas pelo
computador; as histérias sdo contadas desde os horizontes da
globalizagao; as experiéncias traduzem-se em virtualidades recober-
tas pelas imagens (...) Modernizam-se antes procedimentos do que
temperamentos, antes modos de agir do que de pensar, antes formas
de imaginar do que de sentir.!

O inglés pode ser tomado como um elemento elucidativo dos
desenvolvimentos da sociedade contemporanea, uma expressio da
globalizac3o. As linguagens do inglés aparecem como sendo necessa-
rias para veiculagio e adogdo de atitudes globais pelos cidaddos
cosmopolitas. Nao hd diividas de que este idioma anglo-saxio, ou algo
muito parecido a um English, faz-se presente no cotidiano de quase
todos os individuos do mundo. O inglés estd presente nos mundos das
redes de informacao internacionais, como a Internet, da informatica, de
uma forma geral, e da midia; e, comumente, no dia-a-dia do trabalho, do
lazer e da familia dos cidaddos de quase todas as partes do globo. O
inglés € a lingua-senha de acesso aos aparelhos informatizados e a
lingua de comunicagao dos acontecimentos mundiais. Enquanto tal, esta
linguagem global reflete, a0 mesmo tempo que ilumina as configuracoes
histdricas culturais, politicas e econémicas desta sociedade.

A globalizagdo € um tema imbricado de conceitos, visdes e
representagdes diversas e pode ser reconhecido em diferentes desenvol-
vimentos e tendéncias desta sociedade. Os noticidrios, a exemplo,
veiculam o dia-a-dia das fusdes globais das indistrias nacionais e
internacionais da midia, do esporte, do entretenimento, do turismo, da
informatica ... Os blocos plurinacionais como a Comunidade Européia,
o Nafta e o Mercosul sdo a demonstracio da preméncia pela unificagio
mundial, 20 mesmo tempo que trazem a tona a ponta de um iceberg — as
diferengas e os interesses particulares dentro de uma tendéncia mais
universal. Os quatro cantos do mundo unem-se pelos meios de comuni-
cagdo de massa via satélite, através das emissoras de televisio mundiais,
via cabo ou por assinatura; do e.mail; do fax; do modem... O tempo € 0
espago transformam-se diante do mundo informatizado e produzem a
iluséo de um mundo tinico, sem fronteiras e coeso, sem culturas distintas
ou, a0 menos, com padrdes universais. Contudo, crer em um English
inico, sem variagdes étnico-lingiiistico-culturais parece um equivoco,

- -
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j& que as sociedades modernas tém demonstrado a impossibilidade de
uma conduta homogeénea entre as variadas estirpes econdmicas, culturais
e religiosas mundiais, mesmo quando submetidas ao processo de
globalizacdo. A globalizacgio cria, re-cria, pde e re-pde diferencas,
diversidades e desigualdades.

A observacio de fatos mundiais ocorridos ao longo dos séculos
e veiculados pelos meios de comunicagido de massa por terra, mar e ar,
suscita a emergéncia da adoc¢do de diversos e novos comportamentos
sociais de propor¢des ndo apenas regionais e nacionais mas internacio-
nais e globais. A sociedade global vem sendo interpretada como um
desenvolver do sistema capitalista que, em busca de novos mercados
para expandir-se, tem na mercadoria um dos seus simbolos de reconhe-
cimento de valores e de conceitos sociais, tanto locais quanto univer-
sais. Esse processo ja se encontra sugerido em Marx e Engels, que se
ocupam em reconhecer que “impelida pela necessidade de mercados
sempre novos, a burguesia invade todo o globo. Necessita estabelecer-se
em toda parte, explorar em toda parte, criar vinculos em toda parte™. Tal
necessidade, portanto, causa a busca por novos meios de producao e de
veiculagdo ja que “a burguesia s6 pode existir com a condigio de
revolucionar incessantemente os instrumentos de produgio, por
conseguinte, as relacoes de produgio e, com isso, todas as relacoes
sociais.” E, tal como sustentam, “a grande indistria moderna suplantou
a manufatura; a média burguesia manufatureira cedeu lugar aos
miliondrios da industria, aos chefes de verdadeiros exércitos industriais,

aos burgueses modernos”.?

Da mesma forma, para reconhecerem-se globais, os individuos
pertencentes aos diversos grupos culturais mundiais devem adotar
héibitos tomados como universais. Neste caso, as mercadorias de
consumo universal acabam por se tornar um instrumento de expressio
e constitui¢do dos pensamentos, desejos e necessidades destas culturas
em constante imbricagdo. Isto ocorre mesmo com as mercadorias
culturais, como tratam Adorno e Horkheimer quando sustentam que “a
cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanca”, ja que € de
necessidade vital para o sistema capitalista que “ninguém escape” ao
consumo destas mercadorias, representacdes e significagdes sociais.
Advogam que, por esta razdo “a cultura € uma mercadoria paradoxal.
Ela estd tdo completamente submetida a lei de troca que nio é mais
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trocada. Ela se confunde tio cegamente com o uso que ndo se pode mais
usa-la”. E explicam que

para todos algo estd previsto (...) O fornecimento ao piblico de uma
hierarquia de qualidades serve apenas para uma quantificagio ainda
mais completa. Cada qual deve se comportar, como que espontanea-
mente, em conformidade com seu level, previamente caracterizado
por certos sinais, e escolher a categoria dos produtos de massa
fabricada para seu tipo (...) O esquematismo do procedimento
mostra-se no fato de que os produtos mecanicamente diferenciados
acabam por se revelar sempre como a mesma coisa.’

Dito de outra forma, mercadorias de aparéncia homogénea sao
produzidas, objetivando o acesso de todos a estes bens de consumo. Os
cidadaos com melhor poder aquisitivo consomem produtos de qualidade
superior. Aos diferentes grupos sao apresentadas mercadorias que
podem aparentemente satisfazer seus desejos e suas novas necessidades
consumistas. O que acaba por causar, portanto, uma globalizagio pluri-
regional destas nagoes, através do consumo de mercadorias constituidas
reciproca e mutuamente por linguagens particulares e universais dos
cidadaos.

Ocorre que, nesta atual fase do desenvolvimento da modernidade,
a burguesia industrial faz-se representar por fabricas globais conectadas
por fios de cobre e via satélite as suas parcerias espalhadas em regides
dos quatro cantos do mundo. Harvey trata de suscitar que este atual
momento do capitalismo, ao qual denomina “acumulacio flexivel”, se
mostra, no minimo, como uma “nova configuraciao”, requerendo, nessa
qualidade, que “instrumentos teéricos concebidos por Marx” sejam
utilizados, na apreensao e interpretagio de seu significado. Apresenta “a
ruptura, em 1971, do acordo de Bretton Woods — de fixacao do prego do
ouro e da convertibilidade do délar” — como um “reconhecimento de que
os Estados Unidos ja nio tinham condicdes de controlar sozinhos a
politica fiscal e monetiria do mundo”. Sustenta que “os novos sistemas
financeiros implementados a partir de 1972 mudaram o equilibrio de
forcas em agdo no capitalismo global, dando muito mais autonomia ao
sistema bancirio e financeiro em comparacdo com o financiamento
corporativo, estatal e pessoal”. Acredita que “boa parte da fluidez, da
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instabilidade e do frenesi pode ser atribuida diretamente ao aumento
dessa capacidade de dirigir os fluxos de capital para la e para cd de
maneira que quase parecem desprezar as restricoes de tempo e de espago
que costumam ter efeito sobre as atividades materiais de produgdo e
consumo”. Insiste que a partir da metade da década de 70, com

a nova divisdo internacional do trabalho, dos novos principios de
localizagio e dos proliferantes mecanismos de coordenagao no
interior de corporagdes transnacionais, bem como entre diferentes
mercados setoriais de produtos e mercadorias (...) a indistria, que
tradicionalmente dependia de restri¢des locais no tocante a fontes de
matérias-primas e a mercados, pdde se tornar muito mais indepen-

dente.
Como exemplo, cita

os paises recém-industrializados (NICs), como a “gang dos quatro”
do Sudeste Asidtico (Hong Kong, Singapura, Taiwan e Coréia do
Sul), que comecaram a fazer incurses nos mercados de certos
produtos [téxteis, eletronicos etc] nos paises capitalistas avancados,
¢ logo foram acompanhados por muitos outros NICs (Hungria, India,
Egito) e por paises que antes tinham implantado estratégias de
substituicio de importagdes (Brasil, Memco) numa reformulagio
locacional da producdo industrial do mundo.*

Neste processo de globalizagao, o capital, consubstanciado em
mercadoria, é o carro-chefe da série de revolucoes no modo de producao
e de troca da sociedade, desde a descoberta da América e a circunavega-
¢do da Africa até a invencdo dos transistores e dos chips. Na verdade, as
mercadorias vém circulando num espaco mais global neste final de
século, impulsionadas agora pelo advento das indistrias da telematica,
traduzidas em informagoes. Em suma, nesta sociedade global, os meios
de informagio sio responsdveis por tornar possivel esta uniao; isto €,
tém sido os instrumentos produzidos pelas indistrias de telecomunica-
coes e informatica, como telégrafo, telefone, radio, televisao, computa-
dor, telefone celular, fax, modem, e-mail ... que encurtam as distancias,
aproximam as culturas, confundem o tempo e transvestem as representa-
cdes sociais. As mercadorias, enquanto emblemas de idealizag3o,
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planejamento, construcio, apresentacio, veiculagio e comercializagio,
sdo o nexo unificador global; as linguagens que representam pretendem
ser uma traducdo das vontades e necessidades de todos os cidaddos
modernos; e as formas que tomam devem refletir simbolos particulares
as regioes globais de cada cidadao.

A fim de que possam ser consumidas por cidaddos dos quatro
cantos do mundo, as mercadorias devem traduzir elementos significati-
vos das linguagens — conceitos, pensamentos, valores, necessidades e
desejos — dos diferentes grupos culturais globais nos quais circulam. Isto
implica a adequacdo de cada mercadoria as exigéncias destes grupos
distintos. Por exemplo, a lingua responséavel pela veiculacao destas
mercadorias deve possibilitar a compreensio de sua utilidade e
efetividade. As suas utilidade e efetividade devem, também, respeitar
alguns dos interesses e as necessidades especificas de cada nagio
cultural distinta.

O inglés tem sido a lingua responsével por esta identificacio e os
meios informéticos de produgio e veiculagio tém sido os responséaveis
por esta efetivacdo. As indistrias de telecomunicacées e informatica sdo
0 meio e o inglés é uma forma. A linguagem da informéitica é elemento
de globalizacdo do mundo, a lingua inglesa interpreta e traduz esta
linguagem. O inglés pode ser considerado, pois, um cédigo franco de
comunicagio desta e nesta sociedade global em emergéncia.

A linguagem € um dos tantos simbolos de representacao social:
¢ um produto das situacbes de vida que, por sua vez, comportam a
formacio e o desenvolvimento das sociedades. E, pois, como a
sociedade, um processo ininterrupto, em constante constituicio. A
linguagem veicula a ideologia, que € produto das transformagdes sociais.
Indica as mudangas e reflete as tendéncias sociais de interacio dos
individuos, numa dada época, num determinado grupo social. E, pois,
um instrumento de expressao das relagoes e confrontos sociais. Virios
signos refletem esta ideologia: a bandeira, o hino, alguns emblemas,
determinados gestos, as placas de trinsito, a lingua... Veiculam e sofrem
o efeito destas relacoes e confrontos. Servem, portanto, ao mesmo
tempo, de instrumento e de material.

Na sociedade moderna contemporénea, a participagao efetiva dos
individuos nao prescinde do acesso s linguagens simbdlicas, universais
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e nao verbais. Neste mundo letrado, a lingua € um cédigo de identidade
nacional; de formagdo social e cultural; e, conseqiientemente, de
construgio da historia. Portanto, através da observacao do processo de
construgao de uma lingua, entendida como o produto de todo um sistema
de signos utilizados como meio de comunicacao, podem ser apreendidas
algumas caracteristicas formadoras desta sociedade global em constru-
cdo. E, ao que parece, as sociedades modernas deste final de século XX
tém logrado utilizar a linguagem da telemdtica para unir nagdes dos
quatro cantos do mundo, via satélite. Os meios de comunicacgio de
massa informam quase tudo a quase todos, no instante em que aconte-
cem, no outro lado do planeta conectados por fibras éticas e/ou cabos
coaxiais. O inglés faz-se perceber como uma lingua de acesso a esse
processo de universalizacdo; veicula tais informagdes ligando os povos
do globo terrestre.

Fatos cotidianos no trabalho, no lazer e na familia dos diversos
grupos sociais contemporineos também apontam nessa diregdo. O
processo de universalizagdo do inglés (como o processo de globalizagao
da sociedade moderna como um todo) nao é um fato novo. Remonta
séculos a procura das comunidades e das sociedades por novos espagos.
Entretanto, na modernidade, o objetivo tem sido que expansdes
capitalistas ocorram também fora das grandes poténcias, mas a2 mercé de
suas nacdes. Neste movimento, o English foi destituindo o francés e
sendo imposto aos paises colonizados pelas grandes poténcias britanicas,
a principio, €, depois, norte-americanas. Em um momento posterior, de
lingua do colonizador o inglés passou a lingua-senha, ou seja, tornou-se
um English c6digo de entrada e de comunicacao com o mundo capitalis-
ta moderno. Em meados da década de 40, a Gra-Bretanha ji ndo se
encontrava em posicao econdmica privilegiada. Sua efetiva participagao
e concreta exposi¢do aos ataques inimigos durante a Segunda Guerra
Mundial foram um dos fatos que acarretaram a queda de sua moeda
forte, a libra esterlina, e a conseqiiente elevacio da moeda forte norte-
americana.

Ha aproximadamente 50 anos, a partir da criacio do Banco
Mundial, o dollar vem garantindo sua hegemonia no mercado internaci-
onal e o inglés sendo adotado como lingua universal nas instituicoes
internacionais e nas linguagens utilizadas na comunicagdo do controle
de trifego aéreo internacional; em aeroportos, hospitais e shopping
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centers; nos avioes e trens; nas ruas, em outdoors (billboards), sinais e
veiculos; ou seja, vem sendo adotado por um nimero aproximado de 2
bilhdes de pessoas que, comumente, comunicam-se em um inglés —
primeira e segunda linguas e, ainda, lingua estrangeira.

Strevens historiciza que nos ultimos 50 anos, ao contrario do
francés, o inglés vem ganhando status de lingua universal — Englishes.
Sustenta que a longa histéria de adoc@o do que atualmente chamamos
English pode ser explicada por questdes tanto etnocéntricas como nio
etnocéntricas. Defende que o English mostra-se, hereditariamente, uma
lingua aberta as incorporagdes de idé€ias, conceitos e expressoes de todas
as culturas com as quais vem mantendo contato. Ainda, que a facilidade
de “inglesacao” pode ser explicada pela atitude sempre flexivel dos
falantes do English, como lingua materna ou nao, de fazer empréstimos
e promover neologismos a partir da miscigenacio das etnias. Suscita que
a adog¢ao do English e a perda do status francés de lingua universal pode
ter a ver com a politica de se pretender resguardar uma lingua francesa
pura e a politica de assimilacdo de linguagens mundiais traduzidas em
uma espécie de Englishes.’

Entretanto, para Strevens, a universalizagio do inglés iniciou-se
em uma época anterior as dltimas cinco décadas. Tem a ver com a
histéria da constitui¢do de um English, produto da influéncia de 300
anos de ocupagio francesa normanda, que tratou de assimilar 2 sua
lingua varios dialetos germénicos, com adigOes do norse de invasores
escandinavos. Afirma que, aproximadamente, apenas 7 milhGes de
habitantes da Inglaterra utilizavam este English, entre os séculos XIV e
XVI, mas que a partir de 1600 até 1750 foram germinadas, pelo mundo
afora, as sementes do English global, plantadas por exploradores,
aventureiros, piratas, mercantes, colonizadores, soldados e administra-
dores que deixaram a Bretanha.’

O fato de terem sido estabelecidas provincias e colonias britanicas
em diferentes regides do mundo, nos séculos XVII e XVIII, indica que
o English — uma lingua-produto de uma base de dialetos germénicos
assimilada ao Norman French e com algumas adi¢oes do Scandinavian
Norse, datada do século XIV — foi adotando feigoes, ou representagoes,
que traduziam outras linguagens. Para Strevens, pelo menos trés
importantes fatos corroboraram esta transformacdo causada pela
migracdo de colonizadores e aventureiros que se autodenominavam
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falantes de um English from Britain, entre 1750 e 1900, aproximada-
mente. Primeiro, porque este English foi sendo (for¢osamente) adotado,
como uma segunda lingua, pelas populactes das coldnias e/ou estados
britdnicos; segundo, porque algumas ex-colonias, como os Estados
Unidos e a Australia, iniciaram, também, sua independéncia lingiiistica;
e, terceiro, porque devido a supremacia destas “nagdes” (impérios,
coldnias e/ou poténcias), o codigo de comunicagio “nacional” (a lingua
dos governantes) teve de ser aprendida pelos individuos interessados em
participar efetivamente na/da vida do trabalho destas nag¢ées coloniza-
das/colonizantes.’

Devido a subordinagdo de algumas regides ao colonialismo
britinico e norte-americano, a imigracao dos povos e a necessidade de
emprego, o inglés foi sendo formalmente ensinado-aprendido em
instituicoes educacionais. Strevens interpreta que os grupos de aprendi-
zes de inglés como lingua ndo nativa, ap6s 1900 e até aproximadamente
1950, eram constituidos por povos indianos, hindus e muculmanos; e,
nos Estados Unidos, por colonizadores europeus holandeses, espanhdis
e franceses; além de escravos livres e imigrantes em geral.®

Os nimeros que indicam as pessoas usuarias do inglés, em
meados da década de 80, representam minoritariamente falantes de
inglés como primeira e segunda linguas, e majoritariamente como lingua
estrangeira. Ou seja, segundo dados estatisticos apresentados por
Strevens, o nimero de falantes de English como primeira e segunda
lingua estd estimado em 1 bilhdo; 350 milhoes de usuérios nativos de
inglés adicionados aos aproximados 700 a 750 milhGes de usuarios
eventuais (leitores, cientistas ...) e, como demonstram os dados de
Crystal (in How many millions? The statistics of English today. English
Today, 1985) também estd estimado em mais 1 bilhdo o total de usuérios
do English como lingua estrangeira. Um total, portanto, de 2 bilhdes de
usudrios de inglés como primeira e segunda linguas e lingua
estrangeira.’

Strevens suscita dois fatos relevantes advindos dessa conclusao
sobre a adogao do inglés como lingua estrangeira, ou universal: o
English, representante de linguagens de uma minoria falante do inglés
como lingua primeira, alcanca dimensdes de Englishes, representante de
linguagens de uma maioria falante do inglés como segunda lingua e
como lingua estrangeira; e 0 aumento no nimero de falantes nao-nativos
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(de aproximadamente o dobro entre as décadas de 60 e 80, que de 700
a 750 milhdes passou a 1,5 bilhdes) indica a necessidade de se pensar
em um inglés representante de uma identidade pessoal, nacional e étnica
cada vez mais diversificada.

Indmeros c6digos universais com sotaque inglés circulam no
planeta: os shopping centers on sale anunciam jeans semi-baggy, tennis
Reebok, shorts e sweaters. Os outdoors (billboards) show cokes,
hamburgers, cheeseburgers, pizzas e imports. Os hotel e motel distribu-
em folders informativos no hall de entrada e nos seus apartments,
single, double ou couple. Os airports advertem seus usuirios com placas
e signs informativos de check in, enter, exit, no smoking, fragile, danger,
stores, coffee e outros. Os cinemas e as indiistrias cinematograficas high
tech veiculam filmes em inglés. Os parques de diversao se (con)fundem
em Disneyland, Disneyworld, Beto Carrero World e play grounds. O
video game ilumina os warning de start, over, win, repeat, replay, press
bottom, insert coin etc. Os toys sdo made in Brazil, Taiwan, Japan,
Germany, the USA ou Paraguay e utilizam battery ou friction. Em
algumas revistas infantis surgem modernos Batman, Ultra Seven, Fatal
Fury, Jay Decker, X-Men, Alien, Cybercops, Spawn, Kamen Rider, UR
Troopers, Saint Riders, Power Rangers ... As situagbes didrias, na
familia, refletem a constante adogio deste cddigo lingiiistico na
comunicagio global como, por exemplo, os noticidrios de TV transmiti-
dos em inglés, via satélite, live ou video tape, pela cable TV, TVA ou
Globosat. Nos encontros casuais de pessoas de diferentes nacionalidades
tem sido o inglés, costumeiramente, o c6digo que promove a comunica-
¢ao. As emissoras de rddio empregam DJs que play CDs de samba, rock,
Jjazz, reggae, rap, funk e for all (forr6). Em casa encontram-se os CD
players, video Cassete, video Game, PC e notebook; os skates, bikes e
squash. A mesa sio servidos os alimentos diet, light, sugar free e/ou

frozen, as ruffles e o catch up, o milk shake e o sunday, e um drink ...

Nao obstante, contraditoriamente, a universalizagio do inglés nio
aponta para sua homogeneizagdo avassaladora. Nesse sentido, o inglés
vem tornando-se cosmopolita, ou seja, nao pode ser pensado enquanto
universal sem ser considerado territorial. Dito de outra forma, o inglés
vem tornando-se o cadinho das culturas das diversas nagdes com as
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quais interage. Trata-se de um English, lingua franca: nexo de comuni-
cacio e informagio global.

Tal como Foucault tratou de discutir, em A arqueologia do saber,
teleologias e totalizagbes que estabelecam a possivel condugdo das
sociedades a “uma forma tinica, 2 organizacdo de uma visdo de mundo,
ao estabelecimento de um sistema de valores, a um tipo coerente de
civilizagdo” nao sdo capazes de apreender a linguagem no campo em
que “se manifestam, se cruzam, se emaranham e se especificam as
questdes do ser humano, da consciéncia, da origem e do sujeito.” Isto
implica o reconhecimento de que uma tendéncia de globalizacao de um
idioma serd sempre acompanhada de “tipos definidos de discurso, que
tém seus tipos préprios de historicidade, e que estao relacionados com
todo um conjunto de historicidades diversas”."’

Sustentar a tese de que este inglés € uma lingua franca estd,
portanto, relacionado com a crenca de que ndo € possivel uma inica
cultura, traduzida em uma tnica linguagem, representada por uma tnica
lingua, até mesmo neste atual momento de globalizagao das sociedades.
Franca, neste sentido, sugere o pluri, e nao o neutro ou tinico. Franca
por possibilitar o acesso de virias culturas, por abarcar diversas
representacdes sociais de povos distintos. Franca por servir de password
para a comunicagao entre povos dos quatro cantos do mundo, cada qual
ao seu modo. Franca, ainda, em sua fung¢do econOmica, ja que represen-
ta as linguagens do mercado global quando dé nomes, veicula, divulga
e explica suas mercadorias globais; além do mais, a moeda mundial leva
o nome dollar...

A compreensio de que o inglés adotado por cidadaos globais €,
neste atual momento, uma lingua franca motiva uma mudanga na
representagdo grafica deste idioma que, de English, passa a englishes;
englishes — em letra miniscula — por ndo representar uma tnica cultura
hegeménica, mas nagdes globais pluriculturais; englishes, no plural, por
representar as linguagens dos diferentes povos, através de signos
lingiiisticos adaptados do e ao English; ou seja, a “inglesacdo” das
palavras.

Portanto, pensar o inglés enquanto uma lingua franca equivale
compreender a sua constitnigdio como um simbolo de representacao
social global, ou seja, como um conjunto de linguagens que comporta a
formacio e o desenvolvimento de uma sociedade em emergéncia. Logo,
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como a sociedade que representa, esta lingua ndo € amorfa, mas latente
€ viva, em constante trans-formagido. Em suma, as linguas veiculam
ideologia, que sdo o produto das trans-formagdes sociais; indicam as
mudangas; e refletem as tendéncias sociais de interagdo dos individuos
em uma dada época, em um determinado grupo social.

Enquanto englishes, esta lingua franca trata de resguardar algumas
caracteristicas das culturas norte-americanas, inglesas, canadenses,
australianas, irlandesas ... (paises no qual o English é a primeira lingua)
e de adaptar algumas caracteristicas das outras culturas a que é submeti-
da. Dai poder-se dizer sobre o “inglés-indiano”, o “inglés-coreano”, o
“inglés-portorriquenho”, o “inglés-brasileiro”... Nao esquecendo-se,
portanto, de que ha uma base comum no concernente a lingua enquanto
um cédigo de comunicagdo. E de um inglés que se fala; um inglés que
representa linguagens reconheciveis por estes cidadios globais, mesmo
que de culturas distintas; ou seja, um inglés que veicula representagoes
sociais universais destes cidadaos.

Autores modernos como Bakhtine, Foucault, Pécheux,'! entre
outros, t€m apresentado conceitos sobre a linguagem que podem ajudar
na interpretagdo deste atual momento de constituigdo desta lingua
franca. Compreendem a linguagem como um processo simbélico, sobre
o qual refletem os efeitos do inconsciente, ou seja, a linguagem como
um processo de significacao e de interpretagio subjetiva do mundo.
Apreendem esta subjetividade, entretanto, de uma forma também
“ideoldgica”, na qual a constituigdo da significacio e da interpretagio
¢ regulada segundo as forgas redutoras e convergentes das instituicoes
sociais, que sdo, por sua vez, o produto das interpretagdes e invengdes
sociais de uma realidade da poderosa construgio humana.'

Se cabe ao homem o poder de criar significados e instituigdes, isto
equivale dizer que as representacdes sociais presentes em uma lingua
franca da sociedade global tém a ver com a compreensio e a interpreta-
¢ao subjetiva de cidadidos modernos que vivem experiéncias locais,
regionais, nacionais e globais. Isto €, o que esta lingua franca representa
tem a ver, necessariamente, com os interesses e as motivacdes humanas
de seres culturalmente diferentes, que se organizam socialmente e
delimitam suas interpretagdes a partir de uma visao de mundo e de vida
que contempla tanto o particular quanto o universal. Dai esta lingua
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franca poder ser compreendida e utilizada pelos cidaddos globais, a
despeito de ndo ser, pelo menos neste momento, um English represen-
tante de uma inica cultura, mas um englishes nexo comunicacional e
informacional de cidaddos trans-culturais.

O englishes adotado pelos cidaddos globais, portanto, cumpre
funcoes de cunho comunicacional, retérico € econémico neste processo
de globalizac¢@o. Enquanto nexo comunicacional, pretende a normatiza-
¢do de algumas linguagens (ou discursos, segundo Pécheux e Foucault)
que possibilitem a formacao de uma “comunidade de sentidos”, em nivel
global; ja que tem-se por suposto que “regras de formacao discursivas”
sao condigdes sine qua non para a existéncia, e também coexisténcia,
manutengdo, modificagdo e desaparecimento de “uma reparticdo
discursiva dada”,” ou seja, de uma determinada comunidade discursiva.

O englishes vem tornando-se uma lingua franca por sua capacida-
de de adaptagdo. Adapta-se ao uso e aos costumes das mais variadas
etnias, causando a adigao de novas expressoes, sentidos e significados
a este englishes. Neste sentido, inclusive, ndo apenas através da
“inglesacdo” de palavras mas, principalmente, através da produgio de
outros significados que cada sujeito pertencente 2 uma determinada
comunidade discursiva seré capaz de criar."

A impossibilidade de se pensar um English tnico, fruto de
linguagens apenas de uma nagéo, confirma-se na medida em que esta
lingua ganha uma dimensao cada vez mais global. Quanto mais global
o inglés for tornando-se, mais pluricultural esta lingua franca se
apresentard. E, tomando-se como base tedrica as formulacGes sobre
linguagem, desenvolvidas por Bakhtine,

no dominio dos signos, isto €, na esfera ideoldgica, existem diferen-
cas profundas, pois este dominio €, a0 mesmo tempo, o da represen-
tagao, do simbolo religioso, da férmula cientifica e da forma juridica,
etc. Cada campo de criatividade ideolégica tem seu préprio modo de
orientagdo para a realidade e refrata a realidade a4 sua prépria
maneira. Cada campo dispoe de sua prépria funcio no conjunto da
vida social. E seu cardter semidtico que coleta todos os fenémenos
ideolégicos sob a mesma defini¢ao geral.”
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Dito de outra forma, os sujeitos que adotam esta lingua franca
acabam por intervir em outras comunidades interpretativas e delas
receber intervengao. Esta lingua sofre transformacées e transforma as
formulagGes normatizadas pelos grupos culturais, que se imbricam.
Portanto, o englishes deve ser um produto que represente pelo menos
alguns simbolos reconhecidos por um determinado grupo global, isto é,
deve representar “uma ideologia” praticada por tais sujeitos globais, ao
mesmo tempo que deve representar “ideologias” praticadas pelas
comunidades interpretativas de cada sujeito social.

O englishes vem cuidando de veicular mercadorias e de promover

a integracao de mercados plurinacionais; ou seja, cuida de globalizar
algumas regides destas nagbes mundiais, através da normatizacgio do
consumo de mercadorias que traduzem linguagens universais e locais.
As mercadorias globais, comumente, levam nomes de origem inglesa,
trazem explicagdes de sua aplicabilidade em lingua inglesa e tém suas
fungdes determinadas a partir do uso desta lingua franca. Mas as
significagbes que esta lingua representa traduzem as interpretacoes
particulares de seres sociais que idealizam, planejam, veiculam e
comercializam suas objetivagdes a partir de uma “ideologia” criada e re-
criada nas relagdes sociais de sua “comunidade discursiva”.

O inglés cumpre, portanto, a funcio de legitimar, ou nio, valores
universais e particulares dos sujeitos pertencentes a estas regides
globais. Esta lingua tem se prestado a veicular uma ideologia que
privilegia a producio, a produtividade e o consumo de mercadorias. As
linguagens humanas vém coisificando-se em mercadorias globais que
traduzem os desejos e as necessidades de um mercado tanto local quanto
global. O inglés integra os seres globais por ser uma lingua franca capaz
de veicular esta racionalidade consumista mundial e por “resguardar”,
dentro de sua constituigio lingiifstica, as representacdes sociais dos
distintos sujeitos pluriculturais.

Em suma, o englishes é um produto de pluriculturas em processo
complexo de imbricamento e traduz-se em um nexo instrumental de
reconhecimento de valores globais universais (representa, traduz,
interpreta e comercializa mercadorias) e em um nexo comunicacional de
integracdo de sujeitos sociais (aproxima, funde e globaliza as pluri-
culturas dos cidaddos globais). Portanto, o suposto de que este englishes
€ uma lingua universal desta sociedade contemporanea indica trés
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pontos de partida, a0 menos: primeiro, de que er_xquanto lingua ffancflsa,
cumpre a fungido de promover uma identlfu.:agao_ global, :eltraves as
mercadorias que veicula; segundo, que a 1dent1d'ade' universal que
veicula privilegia uma racionalidade (neo)liberal capitalista de expgnszo
do mercado mundial; e, terceiro, que se fore’m sustentad_as as utopias de
efetiva globalizagdo social, muito hfivcra de ser fel[.? para que as
condigbes politico-econdmico-culturais df al_gumas regioes acontega{;n
e/ou melhorem e possibilitem a integracao informacional concreta de
aos. _
o cgi:;u::do autores estudiosos do pensamento sécio-politico atual —
de Hobsbawm (1993, 1995) a Campos (1994, 1995), passando por Kurz
(1993), Netto (1993), Rouanet (1992, 1993_), Berman (19?3), Ha;vea);
(1993), Anderson (1995); Gentili (1994, 19_93) e outros —, ha,. ne;te in
de século, uma tendéncia politico-econémica global denom%na a\l '(para
alguns pejorativamente e para outros or‘g_ulho:same:lte) neolibera 1smoi;
Em suas perspectivas, o termo “neoh.berahsmo t‘em a ver cc:iom
compreensio de que, na contemporaneidade, as sociedades modernas
vém desenvolvendo-se a partir de um ideal liberal, que tEIIIf)nta 0s
séculos XVII e XVIII, traduzido dos pensamentos de tedricos do
[luminismo como Locke, Smith e Rousseau. Entendem que, com o
desenvolvimento das economias industriais mocﬂlen‘ms na segu.nda
metade do século XVIII, pdde-se perceber a emergéncia de. um projeto
liberal-cldssico cuja evolugdo politico-econdmica comgcha com a
expansio das liberdades individuais. Porém, numa economia esta_ggaga
de pés-guerras, urgiu-se repensar a promog@o de uma schlcw Ea to:
funcional, pragmatica, coesa e igual pelas maos do .Esta o. Este
pensamento /iberal-social promovia 0 Estafio 2 um organismo att}:o na
organizagio da economia, da politica e da' v_1da dos cidaddos. Sua dnga_to
era intervir, organizar, planejar e participar na esff:ra da pro ugdo
econdmica. Apés trinta anos, de 45 a 75, aprommadamefl.te, foi
reconhecida a “ineficacia” deste Estado. Com o fracasso das pohtlcfxs de
desenvolvimento dos paises de Terceiro Munfio e com a estagflacao de
algumas economias de paises desenv.olwd'os, compreendeu-se a
existéncia de um enorme hiato entre a “racmn_alldade abstrata de que, em
teoria, se supunha capaz o Estado e a reahdaAde _corrfpro.vfzda de sua
ineficicia empirica”. Reconhecida sua f-alf:ncu'x, Just_lflcava—(sie a
expansdo cada vez maior das liberdades individuais. Assiste-se, desta
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forma, a volta ao pensamento liberal ortodoxo, ou seja, ao neoliberalis-
mo, que redimensiona a fungio do Estado. Na sociedade contemporanea,
portanto, cabe ao Estado garantir a harmonia entre a liberdade mixima
de escolha dos individuos e o compromisso com a eficiéncia e a
qualidade.'

O projeto neoliberal supostamente sendo implementado neste
momento global tem tendéncias menos sociais do que, em teoria, tem o
liberalismo social de Keynes. Assemelha-se ao liberalismo ortodoxo de
Hayek, que condena o Estado do Bem-Estar Social. Nas sociedades
modernas contemporineas, tal politica pode desencadear a livre
concorréncia que, em era de automatizagdes, gera qualidade em termos
de eficiéncia e produtividade. Pode, inclusive, minimizar a fun¢do do
Estado enquanto érgio produtor de politicas econdmicas (j& que “tem
sido a Economia Privada a responsivel pelos resultados produtivos
positivos nas tltimas décadas™). O embate maior que este pensamento
neoliberal suscita tem a ver com as consegiiéncias sociais que acarreta.
Num mundo movido pelo capital, cuja racionalidade privilegia a
mercadoria ao ser social, ¢ as nagdes resumem-se a blocos econdmicos
plurinacionais, a exclusao dos individuos nio globais sem acesso ao
sucesso causa a extingdo de seres humanos. As guerras, as doengas, a
fome e a miséria tém sido os maiores reflexos deste processo desigual.”

Hobsbawm denomina este momento da globalizagio moderna “as
Décadas de Crise”, entendendo-o como

0 novo método, iniciado pelos japoneses, e tornado possivel pelas
tecnologias da década de 1970, [que] iria ter estoques muito
menores, produzir o suficiente para abastecer os vendedores justin
time [na hora], e de qualquer modo com uma capacidade muito maior
de variar a producio de uma hora para a outra, a fim de enfrentar as
exigéncias de mudanca.®

Kurz entende que “o trabalho se transforma numa atividade que
traz em si sua propria finalidade, e a sociedade, numa méaquina destinada
ao dispéndio de forga de trabalho™." Harvey interpreta que “as lingua-
gens materiais do dinheiro e da mercadoria fornecem uma base universal
no capitalismo de mercado para ligar todos a um sistema idéntico de
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avaliacio do mercado e, assim, promover a reprodugao da vida social
[E; . o . 20 .
através de um sistema objetivo de ligacao social”.”™ E Netto suscita que

é necessdria uma racionalidade global que ultrapasse a dinimica
objetivamente produtivista (de mais-valia) do capitalismo; portanto,
uma racionalidade que fere o nervo mesmo da acumulacio e da
valorizagio num quadro de apropriacdd burguesa-privada do
excedente. E tanto mais que o proprio desenvolvimento tecnol6gico
recente (a chamada “revolucdo cientifica e técnica”) pote.nci;;;
exponencialmente, as tradicionais contradigbes da ordem do capital.

Berman considera que

a natureza do novo homem moderno, desnudo, talvez se mostre t3o
vaga e misteriosa quanto a do velho homem, o homem vestido,
talvez ainda mais vaga, pois ndo haverd mais ilusdes quanto a uma
verdadeira identidade sob as maéscaras. Assim, juntamente com a
comunidade e a sociedade, a prépria individualidade pode estar
desmanchando no ar moderno.”

Rouanet, ao contririo, comemora este novo momepto do
“Iluminismo”, que privilegia “a liberdade e a capacidade” trat!uz:das em
“autonomia econdmica”, “ou seja, simplificando muito, assim como a
autonomia cultural compreende o direito de fazer cultura e de usé-la.e
a autonomia politica o direito de votar e ser votado, a a.utonomxa
econdmica compreende o direito de produzir e consumir bens’ €
servigos”.”> Campos confirma e adiciona que “o psetﬁohb;rahsmo €o
daqueles que pensam que € possivel ser liberal em po.htlca e mt'ervcfmlo-
nista em economia, quando, se alguma coisa a historia nos ensina, € que

a concentragio do poder econdmico do Estado acaba infirmando, mais

» san 24
cedo ou mais tarde, o pluralismo politico”.

Ortiz identifica este momento politico-econdmico-financeiro
como proporcionador de uma pluricultura global, e explica que

a modernidade-mundo, consubstanciada no consumo tem uma
dindmica prépria. O processo de globalizacdo das sociedadf:s. e
desterritorializacdo da cultura rompe o vinculo entre a memoria-
nacional e os objetos (...) Afirmar a existéncia de uma memoria
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internacional-popular é reconhecer que no interior da sociedade de
consumo sio forjadas referéncias culturais mundializadas.”

Schaff mostra-se extremamente otimista em relagio aos “valores
culturais que se difundirdo na vida das virias sociedades em conseqiién-
cia da revolucio informatica”;*® mas Featherstone e Matterlart alertam
que a globalizagdo cultural envolve simultaneamente a integracio e a
diversificacdo, a generalizagdo e a controvérsia, € que a comunicagio-
mundo pode significar tanto o advento de uma cultura mundial,
uniformizadora, quanto o prelidio de uma fragmentacao cultural do

planeta. Featherstone lembra que € necessario

investigar os fundamentos, os vdrios processos geradores que
envolvem a formagdo de imagens e das tradi¢des culturais, bem
como as lutas e as interdependéncias intergrupais, que levaram até
essas oposigoes conceptuais que se tornaram estruturas de referéncia
para a compreensdo da cultura dentro da sociedade do estado que, a
partir dai, se projeta em todo o globo terrestre.”’

Matterlart defende que

as novas linhas de forga que se desenham nas abordagens criticas
estao atentas para as 16gicas de desterritorializagdo ou relocalizagio,
isto €, para o conjunto dos processos de mediagoes e negociagdes
que se desenrolam entre o singular e o universal, entre a pluralidade
das culturas e as forgas centrifugas do mercado-mundo, mas também
entre maneiras diferentes de conceber o universal.?*

As teorias destes e de outros autores suportam a tese de que, em
sendo uma lingua universal, o inglés representa o produto das lingua-
gens desterritorializadas dos diferentes cidadaos globais. O inglés é,
portanto, uma lingua franca de representagao universal, é um englishes
(e n@o apenas um English), nesta e desta sociedade global em emergén-
cia. Este englishes, enfim, tem a fungdo expressiva de tornar possivel a
comunicacio entre os cidadaos globais, criando entre eles uma comuni-
dade de sentido; tem a fun¢do econdmica de veicular as mercadorias e
os mercados globais; e tem a fungdo retérica de legitimagio e/ou
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deslegitimacdo dos valores universais e particulares criados nestas e
destas relagdes sociais globais.

Nesta sociedade emergente, vislumbra-se pensar uma cultura
hegemonica devido a identificagdo universal de alguns emblemas
globais. O fato é que a socializagio global deste mundo moderno
contemporaneo nao se deu, pelo menos até o presente momento, de
forma uniforme e definitiva. A qualidade exigida na produgio de
mercadorias necessarias a0 mundo moderno nao tem sido obtida por
todos os individuos, nagdes ou conglomerados desta sociedade global.
Isto implica a participagdo de alguns e a exclusdo de outros. As nagoes
agraciadas pela modernizacio efetuada pelos conglomerados pluri/trans-
nacionais participam, as demais ficam a margem da globalizacao.

A participacio efetiva do individuo nesta sociedade global
permeia exigéncias qualitativas. O homem moderno necessita dominar,
por exemplo, uma linguagem global — a informatica — e, conseqiiente-
mente, a lingua que veicula esta linguagem — ou seja, o inglés. Permeia,
ainda, necessidades quantitativas. A qualidade cultural global s6 €
acessada pelos individuos, nacbes ou conglomerados modernos
competitivos no mercado global. Estes, por sua vez, s6 tém acesso a este
mercado se demonstrarem competitividade, traduzida em exceléncia.
Para a obtengdo desta exceléncia sio necessirios investimentos ... A
priori, pelo menos na educagio, ou seja, na formacao intelectual dos
sujeitos desta sociedade em emergéncia.

Devido também a razdes politico-econdmicas, no inicio do século
XX, o inglés passou a ocupar espago nos curriculos escolares. Ganhou
adeptos motivado pela necessidade de sobrevivéncia, ji que representa-
va a lingua da classe governante. Tal como hi quase cinco décadas, o
inglés € hoje a lingua que traduz as linguagens das classes dominantes;
e para que os cidaddos contemporaneos possam participar efetivamente
da construcdo desta globalizagao, é necessério, portanto, que dominem
este codigo de informagdo e comunicacdo mundial. E, diante deste fato,
parece imprescindivel que os falantes nativos de outras linguas
aprendam um inglés que (se ndo falado em casa e nas ruas, como € 0
caso dos paises que adotam o inglés como primeira e segunda linguas),
a0 menos, seja ensinado em institui¢des educacionais como uma lingua
estrangeira.
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Da forma como a construcio desta sociedade global se coloca
hoje, a formacdo intelectual dos cidadios, através de instituicdes
educacionais, deve objetivar ndo apenas a produgio de conhecimentos
cientificos que resultem altas tecnologias e bens comercializados no
mundo todo; deve, sim, privilegiar a construgio de conhecimentos
cientificos que promovam a compreensio e a interpretagio das necessi-
dades das sociedades. Ou seja, educar, neste final de século, significa
capacitar individuos integrais, bem informados e criativos, aptos a
desenvolver a rapidez de raciocinio e de decisdo, com destreza em
calculos e ordenamento de prioridades, com clareza e objetividade de
expressao e com fluidez no intercimbio informativo. Os conteiidos
basicos desta educagio formal, pois, devem garantir o mais adequado e
pleno desenvolvimento intelectual dos cidaddos globais, sua autonomia
e capacidade critica de relagédo social.

A participagdo das nacbes e seus cidaddos na produgio das
linguagens representativas desta sociedade em globalizacdo s6 € possivel
se existirem informacdes relevantes a comunicar e se tais informagoes
forem veiculadas neste idioma universal. Isto implica, portanto, uma
educacdo que privilegie ndo sé contelidos e técnicas especificas is
disciplinas em questdo, mas conhecimentos relevantes a apreensdo de
momentos empiricos da vida, analisados sob uma visdo critica e
reflexiva, e comunicados, também, em uma lingua franca global.

O inglés, enquanto uma disciplina curricular, traz 4 luz uma
por¢ao de um problema-todo, concernente a alguns processos de
educagdo, no Brasil. As disciplinas ministradas nas escolas, por
exemplo, muitas vezes nao contemplam seu objetivo principal de
contribuir na sistematizagio — em moldes cientificos e nao apenas
intuitivos — de conhecimentos reais da vida e do dia-a-dia dos sujeitos.
O indice de reprovacio ¢ alarmante, somado ao da evasio e/ou exclusio,
0 que possibilita a interpretacdo de alguns de que néo cabe as escolas
ensinar uma lingua estrangeira a brasileiros que sequer dominam o
c6digo nacional de comunicagio. Porém, a tese que sustenta a inviabili-
dade do ensino-aprendizagem do inglés — ou qualquer outra lingua
estrangeira — dos individuos brasileiros que “sequer comunicam-se em
sua lingua materna” cai por terra, se analisados alguns momentos de
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comunicagio destes falantes de portugués, no seu dia-a-dia do trabalho
e lazer.

Sem que necessariamente percebam, estes brasileiros convivem
e comunicam-se em, no minimo, dois cédigos lingiiisticos, um portugués
e um inglés. As indistrias nacionais, internacionais e/ou globais, a
exemplo, ha muito adotaram o inglés como sublinguagem da informati-
ca. Os aparelhos informatizados que produzem vém invadindo as casas,
as salas, os saloes, as bibliotecas, as escolas, as igrejas ... de quase todos
os cidaddos. O que indica que a comunicaggo entre os usudrios e estes
maquinarios tem se dado, de alguma forma, através também de um outro
cédigo lingiifstico. O portugués erudito, representado pela gramatica
portuguesa, pode nio representar o falar caipira, informal, irregular e,
por que ndo dizer, divertido de alguns grupos culturais brasileiros. O que
nio implica dizer, entretanto, que estes grupos ndo sabem “sequer falar
portugués”.

Desta forma, privar estes individuos de mais um cédigo lingiiisti-
co formal a ser aprendido na escola é também deixéd-los 2 margem de
mais um momento importante de construcio da histéria moderna. A
justificativa adotada, muitas vezes por nacionalistas, tem a ver com a
preocupagio extremada da importacdo cultural de outros paises. Dados
teSricos e empiricos indicam que nao parece possivel a presenca de uma
tinica cultura subjulgando a outra. H4, sim, a tendéncia por uma trans-
culturagio, uma trans-regionalizagdo cultural que funde linguagens,
transveste representagdes e globaliza o mundo. O inglés imposto pelas
grandes poténcias no periodo anterior e pés-guerras mundiais perdeu
este status nacional e ganhou um status global. O inglés que vem sendo
falado por quase dois bilhdes de habitantes mundiais representa,
enquanto linguagem viva, dindmica e dialética, as culturas, as trans-
culturas e as trans-regioes culturais destes povos.

Portanto, em se ensinando/aprendendo esta lingua franca global,
nio hé espaco para a adogio de metodologias de episteme comporta-
mentalistas que privilegiam a reprodugdo a construcio (como as da
época das primeiras escolas nos periodos entre 1900 e 1945). Ao
contrério, ha a exigéncia por abordagens que promovam a comunicacao,
a troca de experiéncia, a compreensao — aceitacdo ou refutagao — de
algumas representagdes sociais de grupos étnicos culturais distintos.
Logo, uma disciplina do curriculo nacional brasileiro como Inglés deve
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?e_r como um de seus objetivos resgatar a prépria cultura e seus estrange-
111Smos € promover o conhecimento acerca de outras culturas estran gei—
ras, ou seja, dfave habilitar estes sujeitos a produzir linguagens Prodgz'

linguagens significa produzir pensamentos. Produzir pf:I;s.zunentolsr

significa produzir histéria. Produzir histéria é
_ . uzir histéria é a garanti i
g g tia de que a vida

' Comunicar através de um codigo lingiiistico global como este
efzglzshes, 1_1e,ste sentido, toma propor¢Ges maiores do que as dadas
dialogar via inglés. Comunicar sugere trocar informacées roduza'0
novos conceitos, enfim, participar e trans-formar a histéria da’s Eociedzf
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English language to incorporate ideas, concepts, expressions from other societies and
to make them part of English. And this facility for Anglicisation (...) was matched
by an often avid desire by English users, NS and NNS alike, to borrow and
neologise. There is a marked contrast here with the official view concerning French,
which holds that the purity of the language would be debased by an “open door”
policy on borrowings. It is an interesting speculation whether the contrasting
attitudes habe contributed to the different history of English and fo French in this
respect, in the past 50 years”.

6 STREVENS, P. (1988) historiciza que “it all began on a tiny scale. English first
came into existence in rouyghly the form in which we know it today around 1350,
when the influence of 300 years of Norman French occupation had been assimilated
on to a basis of Germanic dialects with some additions from the Norse of the
Scandinavian invaders. For 150 years, until 1600, English was spoken only in
England, probably not even by all the seven million inhabitants. But the between
1600 and 1750 were the seeds of today’s global spread of English, as explorers,
merchant adventures, buccaneers, traders, settlers, soldiers, and administrators went
out from Britain to begin settlements and colonies oversea.”

7 STREVENS, P. (1988) interpreta que “yet after about 1750 and intil ¢.1900, three
major changes took place. First, the populations of the overseas NS English-speaking
settlements greatly incresead in size and became states with governments — albeit
colonial governments — and with a growing sense of separate identity, which soon
extended to the English they use. Second, in the United States first of all but later in
Australia and elsewhere the colonies began to take their independence from Britain,
which greatly reinforced the degree of linguistic difference (...) And third, as the
possessions stabilised and prospered, so quite large numbers of people, being
nonnative speakers of English, had to leamn to use the language in order to survive,
or to find employment with the governing classes.”

8 Segundo STREVENS, P., “indigenous people (e.g., in India, Hindus and Mostems);
in the United Sates, settlers of other European origins (such as Dutch, Spanish, and
French, and freed slaves) and immigrants. Learning English (though not, generally
speaking, being taught English) now became a major activity (...) At an increasing
pace, when the colonies began to build schools and to offfer education, in English,
to a small but growing fraction of the indigenous population, while in teh United
States, Canada, and Australia the provision began of English language for
immigrants”.

9 STREVENS, P. (1988) apresenta o total de “a probable two billion; (...) The number
of people for whom English is the mother tongue (or “native language”, or “primary
language”or L: see below) is widely agreed to be around 350 million (...); the
comparable figure of normative speakers of English has been roughly estimated at
about 700 to 750 million (...) By far the most important aspect of these figures of
native speakers (NS), and normative speakers (NNS)? is the ratio between them (...)
While English is used by more people than any other language on earth, its mother-
tongue speakers make up only a quarter or a fifth of the total (...) Another important
aspect of the statistics is the speed with which the NSS have increased. At a guess,
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sob o titulo Inglés: lingua franca na sociedade global, de NASCIMENTO, D.N.
(1996, p. 1-131, inédito).

15 BAKHTINE, M. (1995). Op. Cit., p. 33.
16 Estas suposicbes recebem enfoques e avaliagGes distintas in: ANDERSON, P.

Balanco do neoliberalismo, in: Pés-Neoliberalismo. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1995,
p. 9-23; CAMPOS, R. e FERNANDES, O. Economia e modernidade, in: Dossié
liberalismo-noeliberalismo. Sao Paulo: Revista da USP, n. 17, 1993, p. 62-73;
CAMPOS, R. Op.cit.; GENTILI, A. e SILVA, T. (Org.) Neoliberalismo: qualidade
total e educagdo. Rio de Janeiro: Vozes, 1994 e NETTO, J.C. Crise do Socialismo

e ofensiva neoliberal. Sao Paulo: Cortez, 1993.

17 NETTO, J.P. insiste em afirmar que “mesmo que ndo estejam ‘maduras’ as condigoes

para a transicdo socialista, € o conjunto de lutas que a tenham como escopo que pode
bloquear e reverter a dindmica que hoje compele o movimento do capital e rumar
para a barbérie” (p. 85). Apresenta dados que sustentam a afirmagao de que “¢
precisamente porque estamos confrontados com a ordem burguesa constituida que
a barbérie revela a sua face contemporéanea. A fome ndo € um fendmeno a afetar
somente massas de milhdes de homens no ‘Terceiro Mundo’ (...) A ignordncia e o
analfabetismo sdo expressoes da miséria do ‘Terceiro Mundo’, mas a cretinizagdo
geral dos individuos envolve o capitalismo desenvolvido”. Para maior detalhamento

consultar p. 40-56.
18 HOBSBAWM, E. Era dos extremos. Sio Paulo: Companhia das Letras, 1995, p.

394,
19 KURZ, D. O colapso da modernizagdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993, p. 251.

20 HARVEY, D. Condigdo pés-moderna. Sao Paulo, Loyola, 1993, p. 100.
21 NETTO, I.P. Crise do socialismo e ofensiva neoliberal. Sao Paulo: Cortez, 1993, p.

82.
22 BERMAN, M. Tudo que é sélido desmancha no ar. Sio Paulo: Companhia das

Letras, 1986, p. 108.
23 ROUANET, S. Mal-estar na modernidade. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1993,

p- 39
24 CAMPOS, R. A lanterna na popa. Rio de Janeiro: Topbooks, 1995, p. 243.
25 ORTIZ, R. Mundializacao e cultura. Sdo Paulo, 1994, p. 104.
26 SCHAFF. A sociedade informdtica. Sio Paulo: Ed. UNESP, Brasiliense, 1993, p. 79.

27 FEATHERSTONE, M. Cultura global. Rio de Janeiro: Vozes, 1994, p. 8.
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CONSIDERACOES GERAIS SOBRE
A PESQUISA EM AQUISICAO
DE LINGUA ESTRANGEIRA

Dayse Maria Pires”

RESUMO

Este artigo pretende chamar a atencao para a importancia da contribuicdo das
teorias da lingiifstica estruturalista ¢ da psicandlise para as pesquisas em aguisigﬁo da
linguagem. Ressalta-se a precedéncia desta em relagdo ao sujeito, o que 1mp.edc um
trabalho (quer em classe de lingua materna, quer em classe de lingua estrangeira) que
substancialize a linguagem, que a trate como um objeto passivel de ser descrito e
apreendido em sua totalidade.

Objetos de pesquisa provocam questdes e possibilitam respostas
variadas em decorréncia do referencial tedrico adotado pelo pesquisador.
No que diz respeito a descrigao dos processos de aquisigao da lingua-
gem, pode-se observar, com Claudia Lemos (Lingua e discurso na
teorizagdo sobre a aquisi¢do de linguagem, 1994), como as teorias
lingiifsticas funcionalistas, conjugadas a psicologia, embas'am uma
pritica de ensino—aprendizagem em que a linguagem € compartimentali-
zada e ordenada segundo os graus de complexidade ou dificuldade, de
acordo com um suposto desenvolvimento das habilidades e/ou estratégi-
as cognitivas do aprendiz.

Nessa perspectiva, a linguagem € tomada como um objeto de
conhecimento como outro qualquer. Ndo se leva em consideragao a sua
natureza de processo simbdlico em que o falante estd imerso desde

*  Professora Assistente de Lingua Francesa da Faculdade de Letras da UFG e Mestre em
Teoria da Literatura.
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sempre. Se analisarmos, sobretudo, as diferentes propostas metodologi-
cas de ensino de lingua estrangeira, observaremos um ponto comum que
as constitui: a nogdo de linguagem como meio de comunicacio e como
um objeto considerado como uma estrutura acabada cujas regras de
constituigdo, portanto, sdo previsiveis. Assim, ela se apresenta como
objeto externo ao sujeito, passivel de ser aprendida por ele através dos
processos indutivos e dedutivos que subjazem aos seus processos de
anilise e sintese, ou seja, a partir de sua reflexio sobre as regras de
constituigao da linguagem.

Mas, tomando-se outro referencial teérico, ndo mais as teorias
lingiiisticas funcionalistas e a psicologia, mas as teorias lingiiisticas do
estruturalismo francés, particularmente Saussure e Jakobson, ¢ a
psicandlise lacaniana, pode-se vislumbrar uma outra concepcao de
aquisicdo da linguagem, concepgio esta que nio distingue radicalmente
a aquisi¢do de lingua materna e a de lingua estrangeira.

Nao se concebe, apoiando-se nestas teorias, a aquisicio da lingua
estrangeira como efeito de ensino, aqui entendido como uso de
estratégias metodoldgicas que, apelando para a atividade cognitiva /
reflexiva, excluem os efeitos do inconsciente nesse processo. A nossa
hipétese baseada nestas teorias é a de que a aquisi¢io da lingua
estrangeira ndo acontece de maneira diversa da aquisicao da lingua
materna, pois, por sua natureza simbélica, a lingua (materna ou
estrangeira) € adquirida na prépria relagao do sujeito com o funciona-
mento dela. Entéo, acreditamos ser imprescindivel buscar compreeender
esse funcionamento. Para isso, nos reportaremos, inicialmente, aos
estudos efetuados por Roman Jakobson.

Para falar sobre os processos lingiifsticos, Jakobson recorre a uma
comparacao entre os procedimentos que regem a linguagem e aqueles
que caracterizam duas figuras retéricas que sio a metifora e a metoni-
mia. Toda realizagao da lingua consiste em dois processos concomitan-
tes: uma selecio e uma combinagio entre seus elementos. A selecao
ocorre entre termos que mantém entre si uma relagdo tal que permite a
sua comutagao, a substituicio de um por outro. A combinacio estabelece
as posicoes dos elementos numa linha temporal, posi¢cOes essas
designativas do seu valor. Aqui, Jakobson retoma Saussure que
distinguia dois tipos de relagdo entre os elementos do discurso: uma
relag@o in absentia — que uniria o elemento atualizado numa frase aos
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outros a ele equivalentes e que estariam ausente?, daquela cadeia; e uma
relacdo in praesentia — que ligaria, contextuahzandwos,‘todos e c,tad.a
elemento dispostos na frase. Esses procedimentos de selecdo e Sub-StIhIl-
¢io, combinagio e contextualizago sdo os mesmos que regem as figuras
da metifora e da metonimia respectivamente.

Os trabalhos de Jakobson tratam do funcionamento da linguagem
como o resultado de procedimentos semelhantes. aos das figl}rals da
ret6rica, e por isso batizados de processos’metaffinc.os e metonimicos,
que apontam para o aspecto principal que €0 da lndISSOC‘I‘ablh(:‘laii.e dos
dois procedimentos. Jakobson se utiliza dos termos contigiiidade
posicional” e “similaridade posicional” para. assinalar o pfmtf) de
convergéncia dos procedimentos “metaforonimicos” sob_ a regéncia do
aspecto sintético. Assim, os elementos de um dado enur}ciado, dispostos
contignamente definem, uns aos outros, a su:f posu%ao. Ora, cada
elemento que entrou na cadeia do discurso foi selecmnadg. O que
possibilitou a sua escolha foi o fato de apresentar uma compatibilidade
com os outros elementos da cadeia, compatibilidade essa que se traduz
por uma similaridade posicional. A sele¢do néo acontece apenas dentro
dos limites de um paradigma, mas ela se reali.za levando em c.(_:u.nta a
relagio de similaridade com a posi¢do determinada em contigiiidade
com os outros termos do discurso. .

A significagio, portanto, € o resultado do’ funcwnz?mento dos
termos dispostos em cadeia. Esse aspecto as vezes € dcsc?nﬂderado por
aqueles que lidam com o ensino de lingua, quer seja materna ou
estrangeira, e que, tomando-a como uma estrutura acabada a substancia-
lizam, esquecendo-se de que a lingua n3o € apenas estrutura mas,
também, e sobretudo, € um processo. .

Francoise Gadet, em seu livro Saussure, une science de la langwj’,
ao falar da lingua, torna evidente a impossibilidade da sua substanciali-

Zagao.

Todo ato de palavra coloca em jogo um sistema latcnte: cng'o
funcionamento escapa a observagdo imediata, por sua organizagao
abstrata, pelo cardter inconsciente que seus mecanismos revestem
para os proprios locutores e pelo aspecto fragmentarxfn c}as lreahza-
goes em relagdo as potencialidades. O modo de existéncia c{este
sistema é a impossibilidade que hd em pensar a lingua sem supd-lo,
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em pensar no cardter inerte da substincia sem que um sistema lhe
tenha atribuido forma. (...)

A lingiifstica saussuriana é capaz de nos mostrar alguma coisa sobre
como se fala, como se produz a palavra criativa, gragas a alguns
tragos cruciais:

—alingua € purificada de suas aderéncias imagindrias porque ela é

sem origem, e porque ela € apenas relagio e diferenga. O signo nio
tem substincia nem qualidade prépria: a diferenca nio € uma
qualidade secunddria do signo, ela é o que o define.
— o significante ndo significa a ndo ser seu proprio poder de
significar. (...) Sdo as relagées sintagmdticas e associativas que
fazem vir uma significacdo sob um significante. (Gadet, 1987, p.
117, 123, 124, tradugdo minha)

Para desenvolver um trabalho em torno da aquisicio da lingua-
gem, ndo podem ser descartados os aspectos que, por serem constituti-
vos do objeto, so inerentes ao processo de sua aquisi¢do. Os estudos
sobre esse processo costumam se centrar no sujeito e suas estratégias de
aprendizagem. A nossa proposta é deslocar o foco do sujeito para a
linguagem e, a partir dai, redimensionar as questOes pertinentes a sua
aquisi¢do. A principal questio seria: como se d4 a entrada do falante /
escrevente no universo simbdlico da linguagem? E, mais especificamen-
te, de que caracteristicas particulares se reveste a aquisicdo de uma
lingua estrangeira, visto que o sujeito ja estd imerso no simbélico da
lingua materna? Outras questdes se sucedem: como se di a extensio de
um sistema simbélico a outro? Como vio se discriminando uma a outra
as diferentes linguas? Assim sendo, antes que a psicologia, sdo a
lingiifstica e a psicanilise que trardo contribuicdes para estas discussdes.

Para uma orientagio nos estudos que visam discutir as questdes
levantadas acima, € importante conhecer as pesquisas de alguns autores
sobre a linguagem, comecando pelos trabalhos de Cliudia Lemos a
quem os demais autores de que tratamos aqui se filiam.

Lemos alerta para a inadequagio de se descreverem a aquisicao
¢ o desenvolvimento da linguagem a partir de pressupostos relativos ao
dominio cognitivo e/ou comunicativo, visto que a fala inicial € marcada
nao pelo controle de um sujeito sobre seu falar, mas, sim, pelos efeitos
do “outro discurso” sobre aquele que adquire a fala. Esse “outro
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discurso” é considerado por Lemos (1992) como “funcionamento
lingiiistico-discursivo”. Lo .

Por isso, no processo de aquisicao e desen_volxugento da
linguagem, os seus estudos tornam evidente a natureza lingiiistica c%ess.e
processo. Ou seja, trata-se do “efeito da llnguagem,’sobre a propria
linguagem” (Lemos, 1992). Esse “outro discurso " I?c?rtanto, vai
conformando a fala do sujeito fomecendo-lh.e os 51g~mf1cante‘? que
compordo o seu enunciado ou atribuindo-lhes mgmﬁczt?ao. Este “outro
discurso” de que Lemos trata € o Outro enquanto “o lugar onfie a
psicanilise situa, além do parceiro imaginério, aquilo que, anterior e
exterior ao sujeito, ndo obstante o determina” (Chemama, 1995, p. 156).

Assim, € sobre o funcionamento da lingua que se dev? debrugar
para procurar compreender o processo de sua aquisicdo, e ndo sob.re -3
sujeito, pois, 0 que € o sujeito sendo aquele que a lmguager.n c?lns_tlml.

O discurso da psicanalise se articula ao dlsc.urso da lmgmstfca e,
dessa jungdo de discursos tedricos, um conceito se sobrcsszu' por
interligar os elementos linguagem e sujeito, elemento:.; esses COIlSl’lt.utl-
vos do campo de estudo em questao: trata-se do concel?o de inconscien-
te. Lacan, em seus Escritos (1988), fala da nocao f}'e}ldlana de inconsci-
ente, apresentando a sua prépria nogdo de sujeito como o ser na
linguagem, instaurado pelo significante:

O inconsciente é um conceito forjado sobre o rastro ’clg que opera
para constituir o sujeito. O inconsciente nao ¢ uma espécie definindo
na realidade psiquica o circulo do que nio tem‘ o atributo (c?u a
virtude) da consciéncia (...). A presenca do inconscxe?.te, por se situar
no lugar do Outro, deve ser procurada em todo discurso, em sua
enunciagdo.(...) . n

O efeito de linguagem € a causa introduzida no sujeito. Por esse
efeito ele ndo é causa de si préprio, ele traz em si o verme da causa
que o escinde. Pois sua causa € o significante sem o qual n.z"io .h_averla
nenhum sujeito no real. Mas esse sujeito € o que 0 significante
representa, e ele nao poderia representar nad_a sendo para um outro
significante: a que desde entfo se reduz o sujeito que escuta.

Ao sujeito, pois, ndo se lhe fala. Isso fala dele e € ld que e’le.se
apreende e tanto mais forcosamente quanto antes que pelo tnico
fator de que “Isso” se enderega a ele, ele desapareca como sujeito
sob o significante que fica sendo, ele ndo era absolutamente nada.
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Mas esse nada se sustenta em seu advento, agora produzido pelo

apelo feito no Outro ao segundo significante. (Lacan, 1988, p. 314,
318, 319, 320)

Este € o conceito de sujeito que subjaz aos trabalhos que sio
citados aqui: o sujeito alienado a linguagem, o sujeito excéntrico ao
lugar do saber e, portanto, um sujeito que nio estd no controle dos
processos de conhecimento.

A pesquisa sobre os monélogos iniciais da crianga desenvolvida
por Maria Francisca Lier-De Vitto (1994) também permite observar
como a aquisicdo da linguagem nio se efetiva meramente através de
Processos cognitivos, devendo-se levar em conta os efeitos do Outro
sobre ela. Conforme afirma, “o que pude observar nos monélogos (r):
ndo uma crianga contemplativa diante da linguagem e em total controle
de sua produgio, mas o movimento da linguagem nela”.

Em sua tese de doutorado Os mondlogos da crianca: delirios da
lingua (1994), a autora mostra como nio hi um distanciamento do
sujeito nem do outro, nem do referente ou contexto lingiiistico que
permitiria interpretar as realizacdes da fala da crianga como um
momento de “auto-regulagio”. Também nio é possivel se procurar nas
produgdes da crianga o desenvolvimento proposto pela psicologia, ou
seja, uma continuidade, uma progressao pré-determinada na seqiiéncia
de aquisicoes.

Este problema também é enfocado por Gléria Maria Monteiro
Carvalho, em sua tese Erro de pessoa: levantamento de questées sobre o
equivoco em aquisicao da linguagem (1995). A autora questiona a idéia
de tempo no desenvolvimento, ligada a uma idéia de progresso, pelo fato
de que isso ndo dé conta do dinamismo do sentido, do movimento da
significacao.

Gléria aponta aqui para a consideragio de um outro tempo, o
tempo do inconsciente que pode favorecer a descrigao inclusive dos
erros no momento da aquisigio:

Somos levados a localizar esse constante retorno do equivoco, que
a fala da crianca encama, naqueles modos de funcionar da lingua, os
quais, por sua vez, constituem as propriedades minimas necessarias
para que se possa pensar uma cadeia significante. Assim, os
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funcionamentos metaféricos e metonimicos, segundo a concepc_;.:::la de

¥ Claudia Lemos (1992), ao mesmo tf:mpo em que consti gm
propriedades minimas para que 0 sxgmﬁcante.possa ser p::;:sa o(;
encarnariam, na fala da crianga, justamente aq'tnlo que traz';ﬂ?crllad
equivoco caracteristico de uma locugao verbal, isto €, a possibilidade
constante de uma palavra, ou de uma locugdo, tornar-se outra.

(Carvalho, 1995, p. 149)

E o sujeito da psicandlise com suas ‘.‘conjunturas” in;onsatf:lx:itzz
e nio o sujeito logocéntrico da pswolo%m que ressaltz; osb ::: s
realizados por estas pesquisadoras. A auséncia de contro et sm: e
pi'odﬁgéo oral e escrita por parte de um sujeltoicognosc.:en Z amla e
analisada por Eduardo Calil em sua tese Autona:, ( e)feztcfs_de rle .ga :
inconclusas (1995). Citando Pécheux, o aut.or diz que € i Zo o‘%lc -
ilusdo ou a evidéncia de o sujeito estar na origem, ser o criador do s't
discurso. Esse “lugar social” de responsablhdafie_pelo texto que o su]ellh o
assume como seu estd determinado pelas opndlgoes dfe produc@o que lhe
sio exteriores. O sujeito inscreve o seu dlzer.( € se inscreve ) en:i uma
formagdo discursiva ji dada que define as possibilidades dodqu.cz1 pot i;ai ::1_'
dito. A questao do sujeito, entao, se relac_lona ao processo de iden e
¢do dele com a formagéo discursiva dominante. Calil, entretanto, cham

a atencdo para o fato de que

esse movimento de assujeitamento ndo deve ser entendido Eie forma
absoluta, sendo se teria o eterno movimento de reprodugac;l (.)E
porque se estd assujeitado que se pode romper. Em outras p avr;(s),
é do repetivel (j4 dito) que advém o deslocamento para o inesperado.

(Calil, 1995, p. 155)

Os dizeres da esquizofrenia, tese de doutorad.o'de Manleznc
Novaes, é um outro estudo que vai enfocar a constituigio (ou a 1:ao~
constituicao) do sujeito a partir da lingl.lagem. NcsEe tra}balh‘o, a Zu z:z
alerta para o fato de que as teorias da In?guagem sdo Cumph-ces' e
discurso de controle sobre os sentidos, mcorpor_ado pela p51qu1a.tr1a e
pela psicologia. Ha uma expectativa de que a linguagem, ou se_]ai]c:;
sentidos tém que ser transparentes, org,amzado.s de fo’nna coesa. !
dizer que ndo pode ser compreendido € angustiante, € uma ameaga
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ordem constituida. Dai a exclusdo daqueles que se constituem em uma
linguagem “desorganizada”, que nio faz sentido:

O dizer na esquizofrenia torna-se o objeto de um saber impossivel na
medida em que € colocado como uma positividade, como uma
identidade em si mesma, mas nomeada de fora, de um lugar também
de positividade, de identidade. (Novaes, 1995, p. 68)

Assim, Novaes mostra como a linguagem do esquizofrénico se
exclui do corpus das teorias de linguagem funcionalistas, j4 que reduzem
a linguagem as suas fungGes de representagio, comunicagio ou
€xXpressao.

Sénia Mota, em sua tese de doutorado O quebra cabegas: a
instancia da letra na aquisi¢do da escrita (1995), discute as nocdes de
sujeito e linguagem a partir das perspectivas freudiana/ lacaniana e da
desconstrucio da tradigdo logo-fonocentrista ( uma critica da relagdo de
secundariedade da escrita em relagdo  oralidade ) promovida por
Derrida.

Redimensionando as nogdes de sujeito e linguagem através da
perspectiva psicanalitica, em que a linguagem ndo é um objeto exterior
ao sujeito mas, sim, em que a linguagem é que constitui o sujeito, Mota
aponta para a incompatibilidade desta perspectiva com a “compreensio
representacionalista do processo de conhecimento que coloca o sujeito
fora da linguagem, ou seja, como seu observador” (Mota, 1995, p. 97).

Mota questiona as teorias e priticas de alfabetizacio que se
baseiam na concepgao da escrita como representacio no sentido de pura
adequagdo entre o objeto representado e a sua expressio. Na perspectiva
psicanalitica, representagdo “é um simulacro que diz respeito nao ao
intelecto diante do objeto, mas na relagio com o objeto” (Mota, 1995,
p- 102). Assim, a crianga nio estd fora da linguagem para representa-la
através da escrita, mas

imersa em textos, colocada em situagdes de leitura e escrita de textos,
a crianga representa na lingua escrita. Nossa hipGtese é a de que
transitar pelos discursos do Outro — orais e escritos — permite que
emerjam representagdes em sua escrita sobre o que é possivel na
lingua (escrita) constituida. Possibilita que tenha acesso e possa
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reconstituir as representagdes simbélico-imagindrias ja estabelecidas
sobre as linguagens oral e escrita. (Mota, p. 102)

Os problemas discutidos por estes autores sob_re a lingua_gt_an} sdo
fundamentais para orientar novas propostas de pesquisa em aquisicdo de
lingua estrangeira. O que ressalta dos estudos 'szordadf)s aqui € 0 fat9 d_e
que 0 sujeito ndo precede a linguagem pois e?;tz.l € que ? (Eonstmn.
Portanto, os processos psiquicos inerentes ao sujeito ndo sao indepen-
dentes do funcionamento lingiiistico, o que o imposs1b1.11tz.1 de tomar a
linguagem como algo que lhe € externo ¢ conhecé—l‘a ob:| eftlvame{lte. o)
fato de ser “estrangeira” nao transforma o estatuto S1mb011Fo da lingua,
nao possibilita a sua substancializagio, ndo a separa radicalmente do
sujeito transformando-a em objeto. 2] ) .

Acreditamos que a pesquisa em aquisi¢io de hng.ua estrangeira
deve considerar estes aspectos, o que significa tornar 1mpertme.nte a
distincdo de que a lingua materna se adquire _e'a_h’ngua estrangeira se
ensina. Nio se pretende com isso negar a especificidade do tra})alho com
uma lingua estrangeira, sobretudo num contexto de educagao formal.
Mas essa especificidade — observada principalmeptc no pouco contato
que se estabelece entre a lingua e o sujeito, e a primazia (,10 sastem:a fia
lingua materna sobre o sistema da lingua estrangeira — € que solicita
ainda mais um trabalho que propicia a agao da linguagem sobre a
propria linguagem. O melhor procedimento € apelar menos para a
“reflexdo” sobre a linguagem, para a anilise de seus s_egmentqs, e
promover uma imersao do sujeito em textos, orais e escritos de tipos

diversos, e deixar que a lingua (se) realize (n)o sujeito.

Cet article attire 'attention vers l'importance des apports des théor_'is:’s‘ de la
lingiiistique structurale et de la psychanalyse pour les recherches en acqr.fwmon dul
langage, en faisant remarquer l'antériorité de celle-si par rapport au sujet, ce qui
empéche un travail avec le langage (soit dans une classe de langue maternelle, s?ct .dans
une classe de langue étrangére) considéré comme un objet que l'on peut décrire et
connaitre dans sa totalité.
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A ENUNCIACAO TEXTUALIZADA:
ANALISE DO DISCURSO, PSICANALISE E
LITERATURA’

Luiz Alberto de Miranda™’

Diante da leitura que fiz, dias atrés, das sinopses das comunica-
¢oes que as Profas. Elizabeth Brait e Veronique Dahlet apresentariam
neste seminario, e agora, depois de ouvi-las, vim a perceber que a
pratica de leitura que viera desenvolvendo ao longo dos anos devido ao
meu contato ininterrupto com a psicanalise — e que resolvi, por minha
conta e risco, denominar “auscultativa” — vai ao encontro de uma das
questoes mais recorrentes na reflexao dos estudiosos e tedricos da
“analise do discurso” atual, qual seja, a das formas e marcacdes da
presenca da subjetividade na lingnagem. S6 isto ja me garante que a
linha demarcatéria entre estudos lingiiisticos e literdrios, ou entre as
muitas “praticas de significacdo” que nos circundam consolidadas em
discursos, vem-se tornando cada vez mais ténue. Esta mesa-redonda
pretende-se uma mostragem da confluéncia das pesquisas recentes em
“analise do discurso” e daquelas a que ainda se dedicam alguns
estudiosos da literatura que véem no “redimensionamento de fronteiras”,
proposto pela comparatistica atual, uma das poucas salvacoes para os
estudos literarios.

Nio vou, portanto, invocar a “interdisciplinaridade” para justificar
minha presenca nesta mesa ou a reflexdo que farei, a qual nao me

*  Conferéncia proferida durante o 1.2 Seminario Nacional de Lingiiistica e Lingua Portuguesa,
de 11 a 15/09/95, no Depariamento de Letras da UFG.

** Professor do Departamento de Letras, da UFG.
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disponho a colocar sob a tutela de qualquer “disciplina”. Gostaria apenas
de, glosando o Foucault de “The order of discourse”, dizer que

preferiria conscientizar-me de queé uma voz sem nome ji teria
comegado a falar muito antes de mim, e que eu teria apenas que
ajuntar-me a ela, continuar a frase ja comecgada, alojar-me nos seus
intersticios (...) Assim nio haveria comeco, € eu estaria 3 mercé de

seu desdobramento fortuito, lacuna apenas, ponto de sua desaparicio
possivel.!

Isto nao s6 pra desfazer a fantasmatica fi guragao de que mesa- redonda

se deva fechar em figura de circulo, mas também para compenetrar-me

da anterioridade do discurso a qualquer subjetividade que o pretenda

domesticar ou conferir-lhe direcionalidade e finalizagio.

E assim, de repente — ou nio tio de repente assim —, coloco-me

sob a égide de uma certa “indisciplina”. Aquela mesma que Freud, meu
pai e mestre, acabou por conferir ao discurso médico que sua época
sancionava, por forca das marchas e contramarchas que lhe exigia o
percurso de sua invengio. E se J4 no inicio de minha fala reconheco e
declaro uma paternidade, espero, no decorrer dela, permanecer fie] is
trilhas da filiagio. E Jd quase certo de que minhas preocupacgées como
leitor de “enunciagdes textualizadas” — expressao que define meu modo
de adentrar o texto literdrio — nio se distanciam das que permeiam as
“analistas do discurso”, quero propor aos que me escutam a pergunta

indicado por Lacan que se poderia passar da configuragio do discurso
como sujeito a indagacio sobre o sujeito do discurso?

Que esta é uma discussio sem fim, ja sabemos. A partir do
Barthes de “The death of the author” (1968), do Foucault de “What is an
author?” (1969) e principalmente do Foucault de “The order of
discourse” (1970), ndo hi como admitir a singularidade do sujeito das
formagbes discursivas, nem se ressuscitdssemos a categoria marxiana da
“particularidade” de que Lukécs se vale para qualificar a instincia do
sujeito das “enunciagoes textualizadas”. Esta nos remeteria anacronica-
mente a uma “consciéncia” cartesianamente pontual, e altamente
privilegiada. Isto porque, além de suficientemente representativa de uma
Institui¢éo, grupo ou classe social — pelo que se teria alcado (ou pelo que
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< ia” — seria locus
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reflexSes. Embora venha a correr o rico da super-simplificagio, creio
poder dizer que o elemento que os tedricos franceses da “anilise do
discurso” aditam & nogio de heterogeneidade proposta por Foulcault ¢
a mostragem. Para além da mera heterogeneidade foucaultiana, os
tedricos franceses da “andlise do discurso” propdem-se a efetuar
mostragens dessa heterogeneidade, dedicando-se a tratar do que definem
como heterogeneidade mostrada, ou seja, o comparecimento de virias
“vozes” numa mesma estrutura discursiva.® Com isto, embora admitam
que “as formacdes discursivas nio possuem duas dimensdes” — um

dentro e um fora — ja advogam que “é preciso pensar, desde o inicio, a
identidade como maneira de organizar a relagio com o que se imagina,
indevidamente, exterior”, gesticulando assim na direcdo dos sentidos e
significagoes.’
Mas aqui caberia perguntar: nio existiria uma distin¢do entre
identidade e subjetividade? Se se fala em identidade, admite-se, por
acaso, a “dispersio” de que fala Foulcault, a “pulverizagio” a que se
refere Kristeva, e a “disseminacio” de Derrida, tinicas marcas possiveis
de anunciagio da presenca da subjetividade na linguagem? Nio é a
linguagem um cédigo estruturante em que o sujeito nio pode sendo se
inserir? Nio sio as “formagdes discursivas” descontinuas em relagio
umas as outras? E as “enunciacGes textualizadas”, por mais direcionadas
que s possam pretender, nao constituiriam também, em seu conjunto e
a seu modo, um continuum de uma “formagio discursiva” outra — a
“tradic@o” literdria? E ji ndo seria esta “formagio”, heterogénea porque
confluéncia de muitas e variadas outras, ela mesma segunda em relagio
a uma Fala Maior, diante da “Outridade” de ambas as quais, duplamente
assujeitado, um sujeito falante/escrevente se debate, se revolve e se
perde ao tentar alocar-se em meio a um trabalho de textualizagdo que
imagina controlar, mas que, processo em curso (e de discurso) que é , s6
faz impor-lhe o deslizamento?® Deixo, € claro, sem resposta estas
perguntas.

Gostaria porém de enfatizar que, se a nogdo de heterogeneidade
mostrada, divulgada por teéricos franceses da “andlise do discurso”,
“funda-se na possibilidade de superposicdo de virias ‘vozes’ numa
mesma fala”, sua caracteristica nuclear € a polifonia.” E da questio da
polifonia, tanto o Barthes de S/Z (1970; 1974) quanto o Bakhtine de The
dialogic imagination (1978) ja trataram ampla e exemplarmente com
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E € precisamente a inser¢do nesse c6digo estruturante que imprime , no
sujeito que se imagina indivisivel, a inevitivel cisio entre consciéncia
e inconsciente que nos vai permitir distinguir o sujeito da enunciacio do
sujeito do enunciado. Assim é que, na medida em que o sujeito tenta-se
alocar num universo de discurso(s), este, que o precede, coloca-o em
constante deslocamento, fazendo com que ele se revele mais no modo
como fala do que naquilo que efetivamente consegue falar, justamente
porque marcado por essa cisio. Desta forma, o sujeito lacaniano estaria
inapelavelmente compromissado com o inconsciente, o qual, por forca
das vetorizagGes que presidem ao seu funcionamento, assume dimensio
supra-individual. Por esta via (ou desvio) é que se pode conseguir
aproximar o sujeito lacaniano aquele da “dispersio” de Foucault, ao da
“pulverizacio” de Kristeva, ao da “disseminagio” de Derrida, bem como
aquele que possa permear as “formagdes discursivas”, conforme
sugerem os tedricos franceses da “anilise do discurso”,

A Psicanilise de fato vem confirmando, desde o Freud de A
interpretacdo dos sonhos (1900) e de Os chistes e sua relagdo com o
inconsciente (1905), que o inconsciente se constitui em residéncia nio
apenas da subjetividade, mas também do desejo da sexualidade e
daquilo que Wallace Stenvens, em “Ideal of order at Key West”
denomina rage of order, ou seja, a ansia (ou saudade?) do sentido (ou
completude).™ Estes elementos, quando transmutados em discurso,
tornam-se representagdes que af se configuram, ao sujeito, na mobilida-

* de dos deslocamentos, das condensacdes, das formagGes metonimicas
¢ metaféricas, que podem-se localizar no nivel do narrivel (a ficcao
enquanto pré-texto), da narrativa (a ficgdo estruturada em anunciado) ou
da narragdo (que € a ficcdo estruturada em enunciado passivel de
dinamizagio e transmissio via enunciagio ),

S0 isto jd bastaria para sustentar a afirmagio de que deve-se
“utilizar a teoria [da psicanilise] no interesse do texto” e nunca forgar
a “aplicacdo” da teoria ao texto, o que seria “utilizar o texto no interesse
da teoria”."® Em outras palavras — e aqui me repito a mim mesmo,
diferericiadamente —, ¢ imprescindivel “deixar a psicanilise ser falada
pela e através da linguagem do texto literirio” ou “escutar” o texto no
que ele refala, literariamente, a psicanilise, ou seja, possibilitar-lhe falar
sobre, de e & psicanilise por e através de seus préprios protocolos, bem
como de seu préprio lugar enquanto texto literdrio. Este gesto consistiria
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interpretacao.
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Vejam portanto, que, por via da “leitura auscultativa”, podemos
dizer, ainda na esteira de Bellemin-Nogl, que a psicanalise de texto s6
€ redutora quando se tem um conhecimento reduzido da psicanalise —
quando nela se vé, amadoristicamente, ou junguianamente, um
repertorio de simbolos, uma psicologia analitica, um psicologismo.
Pelos seus desvios, podemos, sim, aproximarmo-nos do Jocus de
constituicéo do que seria a subjetividade subjacente ao texto literario,
porque estariamos visando ao repositério das estruturas plurais entre as
quais se encontram o desejo e a sexualidade, marcas fundadoras da
subjetividade.” Cumpre ressaltar ainda que é impossivel encontrar o
inconsciente sem se utilizar do inconsciente.?* Por isto, as associagdes
que emergem da “leitura auscultativa” de um texto sio associagoes
feitas pelo critico.

E o critico que associa. E ndo se trata de um engodo, ji que nao
existe pesquisa cientifica em que o pesquisador nao interfira, O
critico associa forgosamente com aquilo que constitui como sujeito,
mas nem por isso associa de maneira gratuita: f-lo com suas
fantasias sem cair no fantasioso. Porque ele dispoe de (...) técnicas
que s3o (...) protocolos de objetivagio.”

Uma mostragem, ainda que superficial e modesta, das “mobiliza-
¢oes” de uma voz narrativa numa “enunciagao textualizada”, implica em
surpreender € pontuar os titubeios e trepidagdes em que incorre o
falante/escrevente, acompanhando Passo a passo, por meio de uma
“leitura auscultativa”, a escrivinhagdo da falacio em que ele se engaja,
reproduzindo, e assim co-produzindo, a enunciacio por ele textualizada.
Para isto, temos de tentar um adentramento no genotexto, “lugar de
estruturacao do fenotexto (...) lugar em que se prepara o terreno para as
operagoes logicas préprias a constituicio do sujeito da enunciagio”,*
lugar definidor do zexto porque lugar do entroncamento da “animalida-
de” com a “simbolicidade”, da mesmidade com a alteridade, do um com
o Outro, do este com o Isso.

No ambito da literatura brasileira, exemplos antolégicos de
“deslizamentos” da voz narrativa em que o falante/escrevente se revolve,
se desloca e se perde no intuito de se “alocar” na ilusio de melhor
“domesticar” o material de sua narragao, encontram-se com abundancia
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nos textos de Otavio de Faria. Esta afirmacdo podera ser cqmprcwada se
“deslermos” o comentério ao trecho de Mundos mortos feito pelo Prof.
Jodo Luiz Lafeta.”” No seu comentdrio, o Prof. Lafetd prefer:. efetuar um
gesto critico “estruturativo”, evitando o procedimento desconst{u-
cionista”, caracteristico da “critica psicanalitica”, pela qual fez tambf:m
breve incursio: enfatiza a tentativa “sumarizadora” do Ifarrador, define
a passagem como “relato generalizadt_)”, € catt?gonza% o narrador
definindo-o como “onisciente”. Em suas linhas gerais, a le1"tura do Prof.
Lafeta contraria radicalmente a proposta de Bellemin-Noél, segundo a

qual

6 essencial € instaurar um fechamento do texto a ser lido, [no_ intu‘ito]
ndo [de fazé-lo] transbordar para fora, mas — se poder.nos assim dizer
— para dentro, o que ji é transbordamento pelo efeito da§ rupturas
inconscientes. Delimitar o espago para nele efetuar- traje.tlos2 8(...),
localizar as correntezas (...), ouvir com a intengao de intervir.

Em outras palavras, o “essencial” € ressaltar os inimeros tempos
e lugares pelos quais o narrador transita, os deslocam'entcis que experi-
menta, as modulaches que outras “vozes” como que impdem 2 sua, no
que esta busca a fixidez narratorial que lhe poden.a garantir 2b]et1v_1cl‘ade
e, com ela, (matur)idade e postura de autor, ou sej a,.aquela apto:mda-
de” que, em tltima anilise, nao € outra coisa seniio a autoridade que
consolida (ilusoriamente) uma identidade, se ndo palpavel, pelo menos
definivel. : L

No excerto em questdo, o narrador inicia a textualizagio c}e sua
enunciagdo em posicdo heterodiegética, pois fala, de fora, da agdo um
determinado personagem (Ivo) e da observ.ag:ao da mesma por outro (P?.
Luis), acio e observagao ocorridas em circunscrigdes loco-t.emp_orajs
outras que ndo a do momento da enunciacio (Ei da te).ctuahzagaod a
mesma). Sdo circunstancialidades episodicas as quais o narrador
permanece externo e das quais inicialmente preteud.e se dl.stancmr. A
primeira, mostra-a como agdo que se prolonga, nft?rmmente mas
continuadamente, por um certo periodo de tempo pretérito. A sggun(lia,
pontual e “momentinea”, fixa-a nesta elocugdo de abertura, no interior
desse continuum temporal pretérito (“Ao ver [...] tivera”). Ambas,
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porém, sao reportadas em atitude narrativa heterodiegética, aquela que
supde um narrador prioritariamente neutro, nio comprometido, portanto,
seja com situagdes que narra, seja com qualquer dos personagens que
nelas se encontrem envolvidos.

Logo a seguir, em atitude proléptica — pois ai ja4 aventa um
prognéstico conjectural —, o narrador ja se posiciona com a voz
“aderida” a dindmica mental do segundo personagem (Pe. Luis), apto
pois a “futurizar”, com ele, as conseqiiéncias da acdo continuada do
primeiro (Ivo). Ji ndo consegue sustentar o distanciamento a que
inicialmente se propusera. Aqui, a “textualizagio” no condicional
confere “profeticidade” a uma reflexdo concomitante i percepc¢io de
uma atividade ocorrida num continuum pretérito, contribuindo, portanto,
para que o narrador se aproxime e se concentre no segundo personagem,
contra seu (suposto) desejo de “(pretendida) objetividade” (enquanto
narrador-ator), e ja assujeitado 4 transmutagio, desfiguragdo, re-
localizacéo, re-presentagio-textualizagdo — enfim — desse desejo (j4 na
esteira do narrador-escritor/falante-escrevente). Nio se deve estranhar
que tudo ocorra na contramarcha do (suposto) desejo (ou intencionalida-
de) “original”. Textualizado, o desejo se torna desejo no e do texto —
desejo textual, manifestagio do “inconsciente do texto”.”’

Dessa rapida assun¢ao do imaginirio padresco, que o leva a uma
“instantaneizacao do futuro” o narrador retorna (ou é devolvido?) ao
passado, agora textualizando, ainda com a voz aderida  visio de Pe.
Luis — homodiegeticamente, portanto —, a elocubragio rememorativa
através da qual o personagem passa a detalhar a dinimica da “percep-
¢a0” (“percebera a degringolada™) que teria culminado na sua “decep-
¢d0”. Em outras palavras, o narrador retrocede a outro continuum
temporal passado, que teria corrido paralela e simultaneamente ao da
acao continuada do persomagem que deveria ocupar o centro da
reportagem narratorial (Ivo). Deste modo, no que se detém na marcha da
“percepgdo” de Pe. Luis, o narrador se re-situa e se re-localiza no que
remodula sua voz. De fato, na medida em que se propoe a detalhar esta
“percepcao” até o ponto em que ela teria culminado numa reacao

especifica — a tal “decepg¢do” colocada na frase inicial como segunda
com relacao a agdo de Ivo, que a declancha, mas agora tornada primeira
— o narrador a descreve por meio de um ré-agdo narrativa, ou seja, de
uma ag¢ao narrativa de caréter retrocessivo, a analepse. A “textualiza-
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¢io” no mais-que-perfeito, além de conferir continuidade a um
acontecimento supostamente “pontual”, contribui parac.ioxalmente para
“internalizar” o narrador ao personagem: a voz narrativa como que se
assujeita 3 “percepgao de Pe. Luis, cuja retrospecgéq rememorativa
passa a conduzi-la, a ponto de leva-la a ocupar-se ma,l’s desta mesma
percepcdo” (agio passiva) do que da “degnngolada de Iﬂvo (acdo
efetiva, percebida negativamente e “textuahzgda” na gradfxg-:ao recuo,
siléncio, falta de jeito, porque filtrada pela visdo e pela ética de Pe.
Luis). .

E bem de ver que a textualizago da “percepgao da degnngolada
que culmina em decepgao” € fravessia para o personagem Pe. L’uxs, que
consegue fazer sentido de algo inicialmente _n.zcompreens.lveln,. ao
perceber “o que o recuo, o siléncio e a falta de jeito de Ivo significa-
vam”. Mas nao é isto o que importa. O importante é notar que esta
travessia depende de um trdnsito, de um deslocamento, de uma re-
localizacdo da voz narrativa que passa da hetero para a hO%’Il.Odltigethl—
dade. Note-se também que, ao dar por finalizada a explicitacdo (e a
textualizacio) desse processo, o narrador aparenta} falar notzamente de
fora, mas o faz com a voz ainda acoplada a uma visao qu‘e é de de.nrro,
motivo pelo qual ndo se pode afirmar que tenha r?tomado a h’et_erodlegf-
ticidade inicial. Por isto é que repetir, em simplificagao sumaria, que “o
narrador € onisciente e fornece ao leitor tudo o que se passa na ment‘e do
personagem”, é eximir-se do gesto desconstrucionist_a, é e.v1tar a “le.1tura
auscultativa”. Da mesma forma, reafirmar que esta dindmica narracional
coaduna com a tendéncia aprofundativa e psicologizante do romance
otaviano, ou comprova “o péssimo estilo (sic), ja sabido de .todos e
muito criticado”, ou ilustra “o abandono da linguagem e do estilo” quf:
embasa igualmente o “projeto ideolégico” dos “romancistas do Norte
(sic), é também de pouca relevancia para promover 0 ﬁ‘ec‘hameftro- do
texto em pauta fazendo-o “transbordar para dentro”, propésito principal
desta “desleitura”.

Além das consideragbes ji apresentadas, uma outra se faz
pertinente. O excerto em andlise € extraido de um texto que trata da
sexualidade na adolescéncia e das forcas de repressio que sobre ela
atuam. Evidentemente, a textualizagio desta sexualidade, em que
comparecem libido e repressdo — elementos fundadc;rnes da sexualidade
em sua extensio analitica, segundo Shoshana Felman™ —, ndo a podemos
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localizar na oposigio Ivo/Pe. Luis, o que seria gesto por demais
simplorio. Ora, assim como hé um desejo textual, do e no texto, que
opera na contramarcha do desejo extratextual, relevando a cisio que é
marca registrada do falante e, analogicamente, do falante/escrevente,
pode-se dizer também que hd uma sexualidade textual, do e no texto,
gerada pelo trabalho inconsciente que nele se desenvolve € a que ele
incita. Se nos propusermos a trabalhar com “enunciagoes textualizadas”,
ou seja, no nivel enunciativo-narracional do texto literario, essa
sexualidade, teremos de deriva-la, sim, da tensio dialética que se
verifica no interior da voz narrativa, esta mesma que re-dramatiza, re-
edita e repete, no nivel enunciativo-narracional, o embate que se
constitui na vértebra-méter da narrativa tanto de “A descoberta do
mundo” como de Mundos mortos como um todo.

: De fato, ndo € dificil perceber que, por mais que se proponha
enrijecer em objetividade reportarial, reprimindo sua motilidade
libidinal, a voz narrativa no excerto em pauta é uma voz que cede ao
deslizamento (ao retorno do reprimido?) como se levada a assumir a
direcionalidade que a cadeia significante lhe impde. Tanto /ibido quanto
repressdo — vigas mestras da sexualidade na sua extensio analitica —
comparecem na “enunciagio textualizada” mas nao repartidas, personifi-
cadas ou “alegorizadas” em personagens especificos; comparecem, sim,
no imbricamento e na interpermutabilidade de externo e interno,
_ prospecgio e retrospeccdo, mutacio e estagnagao, diferenca e mesmida-

de, passividade rememorativa e atividade efetiva, hetero e homodiegeti-
cidade. Nem poderia ser de outra forma, ji que nio existe subjetividade
central ou centralizadora da qual emanaria um texto escorreito e sem
trepidacGes. A subjetividade de escrevente, analogamente a de falante,
s0 € possivel de constitui¢do na e pela pritica da “discursividade” — ou
da “narratividade”, no caso da literatura. O que se percebe, no que se
refere a0 narrador otaviano é que, embora ele intente autorar, autoritari-
zar, regular o mesmo, monovocalizar vozes outras que o circundam, ou
Justamente porque ele parece compenetrar-se deste intento, estas vozes
outras se lhe impdem, fazendo-o descentrar-se como narrador para
textualizar-se: linico modo pelo qual ai o podemos detectar. E é na
medida em que o fazem textualizar-se ji que operam como sobredeter-
minagéo e de um locus que é o Outro — que, por sua vez, € o proprio
lugar da palavra — estas vozes reconfiguram-lhe (desfi gurando?) também
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o desejo e a sexualidade e, com isto, acabam por conferir-lhe uma
subjetividade estritamente textual.

No excerto em pauta, a voz narrativa, na sua maior parte aderida
3 visdo de Pe. Luis, circula, viciosa e ruminativamente — ou, digamos,
cubisticamente, 2 maneira do Proust de Combray — em torno de uma
situacio que, ao final, no parece ter-se modificado, em que pese a
“dinamizacio” a que foi submetida. Desvela-se assim uma sexualidade
narcisica que se consubstancializa na prépria circunlocucionalidade do
gesto narracional ele mesmo. Desvela-se assim o inconsciente de texto,
na prépria falagdo — ou “enunciagio textualizada” — na e pela qual,
como pode e tanto quanto lhe € possivel uma voz tenta constituir e
definir sua identidade elocucional.”

Perguntar (ou perguntar-se) sobre a origem desse desejo e dessa
sexualidade é desqualificar a indeterminabilidade da voz narrativa, bem
como pretender resgatar nio uma subjetividade stricto sensu, mas uma
identidade pontual que as reflexdes de Barthes e Foulcault, bem como
o proprio trabalho de textualizagdo — e o de “leitura auscultativa”
enquanto re-textualizagdo — jd problematizaram. Temos, pois, de nos
contentar em dizer que, do repositério plural em que residem desejo e
sexualidade, s6 pode brotar uma subjetividade se nao estilhagada pelo
menos cindida e fissurada, se nao polivalente, pelo menos dibia e
ambivalente. E esta subjetividade, so por via de um ocultamento que se
revela na e pela linguagem, se presentifica e se constitui — sem se
permitir o congelamento mumificador de uma identificacdo.

NOTAS

1 Michel Foucault, “The order of discourse”, in Robert Young. Untying the Text
(London: RKP, 1981), p. 51. Todas as referéncias a este texto de Foucault remetem
i traducdo incluida nessa coletdnea.

9 Cf. Marlene Guirado. Psicandlise e andlise do discurso (Sao Paulo: Summus
Editorial, 1994), p. 41. A autora aqui se refere  citagdo de Beckett feita por
Foucault, in op. cit., p. 51. Ver também Foucault, op. cit., p. 59 ¢ 69.

3 Américo Vallejo; Ligia C. Magalhdes. Lacan: operadores da leitura (Sao Paulo,

1979, p. 19, 91, 155).

Michel Foucault, op. cit., parte V, p. 66; parte VI, p. 69; e passim.

Foucault, op. cit., parte VI, p. 67-68; parte VII (in toto).

0. Ducrot, citado por Guirado, op. cit., p. 50 e seguintes.

D. Maingueneau, citado por Guirado, op. cit., p. 49 e seguintes.
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8 Conlferir esta afirmagio com o que diz Foucault, op. cit,, parte IV. p. 64

9 Guirado, op. cit., p. 50. o

10 M.M. Bahktine. “Discourse in the novel”, especialmente em “Heteroglossia in the
novel”, in The dialogic imagination (Austin: University of Texas Press 1981)
359~42?, especialmente p. 301-331. E bem de ver que aqui nos valemos d; nogﬁo’ tfe

agenciamento”de Deleuze e Guattari para complementar a descrigdo da teoria
bakhtiniana.

11 O texto analisado por Bartes em S/Z é a novela “Sarrasine”de Honoré de Balzac

12 Roland Barthes. S/Z (Paris: Seuil, 1970; New York: Hill e Wong, 1974), p 19—2(; e
12-13, nas edigdes francesa e americana, respectivamente. , ,.

13 IGiHe:s Deleuze e Felix Guattari, Mil platés (Rio de Janeiro: Editora 34, 1995), cap

14 Wallace Stevens, Complete poems, editados T
e B il iplete p por Holly Stevens (New York: A.A.

“Oh! Blessed rage for order, pale Ramon,
The maker’s rage to order words of the sea,
Words of the fragrant portals, dimby-starred,
And of ourselves and of our origins,

In ghostlier demarcations, keener sounds”.

15 Esta triade tem sua origem no Gérard Genette de Figures 11 (Paris: Seuil 1972), p
72. O termo narrdvel, bem como seus correspondentes em francés e em ing,[és.
(énongable e narratable, respectivamente), sdo cunhagens minhas.

16 Jean Bellemin-Noél, Psicandlise e literatura (So Paulo: Cultrix, 1983), p. 88. 0
mesmo sugere Harold Bloom em The Western Canon (New York: H.B. & éo 1994)
parte II, 2; parte IV, 16 e passim. ,

17 A repetigao refere-se ao ensaio “Uma lenda em andlise”, in: Passando dos limites
J. Amado e S. Valadares, org. (Goiinia : Editora da UFG, 1995), p. 79-97 ’

18 Jean Bellemin-No&l, Interlignes (Lille: Presses Universitaires, 1988) p- 23‘

19 Para a nogdo de “inconsciente textual”, ver, de Bellemin-Noél, }’sz’cané!ise e
literatura, ja citado, € Vers I'inconscient du texte (Paris: PUF, 1979).

20 Entre estes, contam-se Ph. Lejeune, J. Mehlman, Barbara Johnson, Sarah Kofman
Shoshana Felman, André Green, J. Bellemin-Noél e outros. ’

21 Jean Bellemin-Nogl, Interlignes, p. 29, 34.

22 Jean Bellemin-Noél, Psicandlise e literatura, p. 87.

23 Jean Bellemin-No&l, idem, ibidem.

24 Jean Bellemin-Noél, Interlignes, p. 27.

25 Jean Bellemin-Noél, Psicandlise e literatura, p. 87.

26 Julia Kristeva, citada por Roland Barthes em “Theory of the text”, in: R Young, o
cit., p. 138. o o

27 Jodo Luiz Lafetd, 1930: A critica e o modernismo. (Sdo Paulo : Duas Cidades. 1974)
p. 178-183. O trecho comentado ¢ extraido de “A descoberta do mundo” £ y pam;
de Mundos mortos de Otivio de Faria. Encontra-se i p. 149 da 2.} edigﬁc; (r-evista)
de Mundos mortos, publicada pela Editora José Olympio em 1949, 3 p- 108 da 4.’
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edigdo, publicada pela Grifica Record em 1969, ¢ a p. 170 da edigio consultada pelo
Prof. Lafets, que € a 2." impressao da 4.°, também publicada pela Record. O trecho

é o seguinte:

“Ao ver que Ivo espagava suas confissoes e voltava as antigas dividas, padre
Luis tivera uma grande decep¢éo. Era evidente: assim, em pouco tempo, estaria
de névo em plena lama e todo aquéle recente esférgo, tio bonito e tdo grande,
perder-se-ia inteiramente, atirando fora toda aquela extraordindria oportunida-
de que Deus ainda lhe oferecera.
De confissao em confissdo, percebera a degringolada. Debalde tentara chamar
Ivo a uma verdadeira compreensdo do névo perigo que corria. Sentira-o
desanimado, sem forcas para resistir. De um certo momento em diante, suas
palavras ndo o tinham mais atingido, as exortagoes morrendo sem produzir
efeito algum.
Nessa luta ingrata permaneceu muitos dias, até perceber que o recuo, o siléncio
e a falta de jeito de Ivo significavam: voltara a vida de pouco tempo antes e ndo
tinha mais coragem de se confessar. Por isso se afastava, esquivava-se,

procurava companhias protetoras.”

28 Jean Bellemin-Nogl, Psicandlise e literatura, p. 86. Grifos do proprio Bellemin-

Nogl.

29 Jean Bellemin-Noél, idem, p. 94-95. Consultar também, do mesmo autor, Vers
Uinconscient du texte (Paris : PUF, 1979).

30 Shoshana Felman, “Turning the screw of interpretation” (Yale French Studies 55/56,

1977), p. 94-207.
31 Outro exemplo de sexualidade narcisica, este ja localizado mais no nivel da

estruturacio narrativa do que nos protocolos da dindmica enunciativo-narracional,
é a cena final do cap. V da parte 1 de O imoralista de André Gide. Se interessado, 0
leitor podera encontré-lo s p. 51-52 da edig@o brasileira, ou as p. 56 a 58 da edicéo
francesa publicada pela Mercure de France em 1968.
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PALESTRA

O AMOR DEPOIS DE LACAN

Roberto S. Mello™

Registro de alguns efeitos da teoria de Lacan na miisica popular

brasileira, no cinema e na filosofia:
Exaltacdo da possibilidade de didlogo entre filosofia psicanilise,

a pattir do Manifesto pela filosofia, de Alain Badiou.

Celebracdo da psicanilise como Clinica geral, a partir do esforgo
de pensamento de MDMagno.

Engajamento pritico e tedrico na criagio de uma Erotica
possibilitada pelos ventos Freud e Lacan.

Militéncia psicanalitica e filoséfica, tal como se ilustra no
comentério incansavel de O banquete, de Platao, realizado por Lacan no

seminario Le transfert.

“A psicanilise € o tratamento moderno da condigdo amorosa”.
Quem diz isso é o filésofo Alain Badiou, que acaba de ter o seu
Manifesto pela filosofia langado em portugués. A publicagdao do
manifesto é um fato auspicioso, ndo s6 para a filosofia, cuja morte vem
sendo decretada por aqueles que deveriam manté-la viva, isto €, 0s
filosofos, como também para a psicandlise que, surpreendentemente,
produz, entre 0s seus efeitos, mais uma crianga, o renascer do pensamen-

*  Palestra realizada no Auditério da Reitoria da Universidade Catélica de Goids, em Goidnia,
como parte do evento comemorativo dos dez anos de morte de Jacques Lacan.

*x Psicanalista e Professor de Filosofia.
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to filosfi "
o afll;:i):g_ﬁw’ agora um novo bebé a merecer os cuidados do bergario
- A”surpresa t?ecprre do fato de que Lacan se declarava “anti-
il6sofo”. E o proprio Freud ndo tinha simpatia pelos filésofos
rpanter.ldo-:se, porém, ambiguo, numa atitude de denegacao ant ,
filosofia, ainda que se apropriasse de alguns dos seus concegitos -
' .Supera'do o siléncio forcado, o mutismo a que se reciuz'
f1.loso'f3af obrigada a calar-se pelas diversas situagdes praticadas 1u1a
cientificismo pt?sitivista, pelo totalitarismo da politica, até mesmopeoo
um certo marxismo, e também pelos poetas, que se incurnbiran:lpdr
fllo_sofar, ante a demissdo dos filésofos, a filosofia volta & praca piibli y
e diz, entre outras coisas, pela boca de Badiou, o seguinte: “%\sz ordI:I?::

do amor, do pensamento d g
- 0 que ele é de fato portad
evento € a obra de Jacques Lacan”. P i

E diz mais Badiou:

Po‘dnla parecer singular fazer de Lacan um teérico do amor e nio d
sujeito, ou do desejo. E que eu examino aqui seu pensamento dD
csr.r{to ponto de vista das condigdes da filosofia. E bem possivel (ma(s)
0 miimero e a complexidade dos textos que ele consagra a isto na
deixam de constituir sintoma) que o amor nio seja um t:om:eit0
central da obra explicita de Lacan. E contudo pelo viés das inova ‘ecs)
de pen§amcnto que tratam disso que seu empreendimento faz evgo t
¢ condigdes para o renascimento da filosofia. e

A tese central de Badiou é que “uma filosofia & hoje possivel
dever ser compossivel com Lacan.” pomE per
. Ja seria uma enormidade, se os efeitos da obra de Lacan se
hmltassrem‘ ao campo filoséfico. Mas eles vdo muito mais longe e sio
perceptiveis em varias manifestagdes simbélicas, como, entre nds
letras das cangdes de um Caetano Veloso, ou no cinen;a de um ‘:foas
Wenders, e, gritantemente, em alguns filmes de Luis Bufiuel o
) Basta um pouco de atencéo para perceber que a fina prot;lemati
¢ao do amor nas letras de Caetano passou pela teoria de Lacan Eza-
Catftano foi escutado num diva lacaniano, & também verdadeiro {1e &;e
muito efcutou, com grande proveito. Alguns versos revelam ig 'e“e
gente nao sabe o lugar certo de colocar o desejo”. Aprendenj(c); az;
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alguma coisa que Lacan ensinou sobre a excentricidade do desejo
humano, que no se reduz a uma fungao vital como querem os positivis-
tas. O desejo, para Lacan, nada tem a ver com a necessidade biologica.

Diz Caetano, em Menino do Rio: “pois quando eu te vejo eu
desejo o teu desejo”. Seria forgado dizer que se ouvem ai os ecos da
férmula lacaniana, alids extraida de um filésofo, nomeadamente Hegel,
segundo a qual “o desejo do homem € o desejo de Outro”? Foi Lacan
quem trouxe para o primeiro plano a dimensao de alteridade da falta na
constitui¢ao do sujeito e da sexualidade humana, ao lembrar, com
Spinoza, que “o desejo € a esséncia do homem”, e que ele, o desejo, s6
quer desejar, nunca se satisfazer, como a fome ou a sede, mas sO se
realiza, como nos sonhos, nos atos falhos, nos sintomas, nos delirios, nas
chamadas formacdes do inconsciente.

Agora, o cinema. Sob o impacto da teoria de Lacan, um psicana-
lista, Marco Ant6nio Coutinho Jorge, do Rio de Janeiro, publicou
recentemente no Jornal do Brasil um artigo em que defende a seguinte
tese: 0 cinema atual mostra que o tema do amor lhe pertence mais do
que a qualquer outra forma de arte, impondo-se hoje como uma
linguagem privilegiada para a veiculagio de um saber sobre o amor € 0
SeXo.

Valendo-se dessa linguagem privilegiada, diz Jorge, uma
linguagem marcada pelo corte do tempo, um ritmo preciso, submetido
A exigéncia de contar com rapidez uma histéria do principio ao fim, e
dispondo, como numa fantasia onirica, do poder envolvente sedutor da
imagem, da palavra e da misica, “no cinema trata-se quase sempre de
elaborar um saber sobre o amor e a diferenga dos sexos”.

Jorge cita o exemplo do filme Sexo, mentiras e videotape, de
Steve Soderbergh, em que o Jovem Graham diz: “o amor € como 0
alcoolismo e vocé vive se recuperando.” E mais adiante, diz o persona-
gem: “As mulheres querem sexo, mas Nao cOmo 0s homens, € besteira
elas o desejarem como os homens. Lembro de ter lido em algum lugar
que os homens aprendem a amar quem lhes ¢ atraente, € as mulheres se
sentem cada vez mais atraidas pelas pessoas que as amam.”

Jorge extrai desse filme a conclusao, inspirada em Lacan: “Falar
de sexo é feminiliza-lo, tornd-lo amor, amar o sexo em vez de pratica-
lo”. Graham, que se diz um “impotente na pratica”, pois nao consegue
ter uma erecio na frente de outra pessoa, personifica um homem
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feminilizado (nio necessariamente homossexual); ele goza
masturbando-se com filmes de mulheres falando sobre suas proprias

experiéncias sexuais. “Graham goza com a fala feminina sobre o sexo”,
diz o psicanalista.

Ao comentar O império dos sentidos, de Nagisa Oshima, J orge diz

que “alguns filmes chegam a ser diditicos e, talvez por isso mesmo,
severamente censurados.”

O que h de insuportivel é que a aventura erdtica dos personagens
japoneses, Sada e Kichizo, mostra-nos que a morte se apresenta como
“lnico limite do gozo sexual: ndo é outra coisa o que Freud concebeu
em sua derradeira e incompreendida teoria das pulsdes, ou seja, a idéia
de que a tendéncia subjetiva mais vigorosa € aquela que empuxa a
existéncia no sentido da mais radical aniquilago”.

O psicanalista lembra que “Freud chamou a isso de pulsio de
morte, mas nao raro a mesma idéia costuma ser partilhada ingenuamente

pelos adolescentes em seus jogos erdticos ao falarem de brincar de
morrer em referéncia ao orgasmo.”

Nao hd como negar a nitida influéncia de Lacan no titulo, no

enredo, na inspiracio psicanalitica que estd patente no filme O obscuro
objeto do desejo, de Buiiuel.

Furtando-se insistentemente a entregar-se a seu amante, Concepci-
on (ela se chama Concepcion, exclama o psicanalista!) figura ai a intima
relagio entre o desejo e a insatisfagdo. Concepcion diz a Mateo: “Se eu
lhe der o que quer, vocé ndo me amard mais.” Jorge lembra que “o
estratagema em jogo € o do amor cortés, o qual, para Lacan, é uma
maneira sumamente requintada de suprir a impossibilidade da relagdo
sexual, fingindo que nés é que lhe colocamos obsticulos”.

O psicanalista Marco Anténio Coutinho Jorge fala ainda de outro
filme, desta vez um de Wim Wenders, As asas do desejo. Jorge
considera que “poucos vio tio longe como Wim Wenders na tarefa de
perscrutar a alma humana em suas paixdes e desejos, de outro modo
para sempre fadados a permanecerem enigmaticos”, diz ele.

Segundo Jorge, o cineasta alemdo resume a aventura dos poetas
e dos cineastas fazendo o anjo Daniel dizer 4 amada Marion: “Nio h4
histéria maior que a nossa, a do homem e da mulher. Serd uma histéria
de gigantes, invisiveis, transmissiveis, uma histéria de novos ancestrais
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(..) Foi somente o espanto diante de nds dois, o e:s,panto diante do
h.t.}mem ¢ da mulher, que fez de mim um ser humano. ———
A partir do ensino de Lacan, Jorge faz coro com uma tese _; _
muito comum entre artistas, escritores, cineastas e p51can.al1stas. Arefllrma N
se que ha dois tipos de filmes sobre o amor: os que situam ;lics uge °
sexual como impossivel — tal como a define La—can - gq;e_ s ccl)bras
consideram possivel. Os primeiros — diz J orge —sao as \:r da sez_ra - g
de arte, preocupados em mostrar o que falta a completude eﬁ?as ;:,mCh
jamais obtida pelos sujeitos. Ji os segundos sao form:.is_narra s i
em tudo semelhantes a0 modo das novelas de televiséo, lqz,l’e go e
bem o happy-end. “O final de toda e qualquer telenf)j'e a”, diz emtgos,
“nio é outro sen@o uma sucessao de casamfantos, umoc_s, nascdu‘niaca g
que supdem o atingimento de uma impem’lrb.::wel harmonia para ,1s.t d;
Essas teses sio amplamente discutiveis e Lacan tem o mérito d (;
no minimo, provocar uma reflexio sobre elas. Podemos adrmtlg EI;XO
cinema veicula de modo privilegiado um saber so.bfe 0.31;101' edeve a(;
Podemos nuangar a coisa e dizer que essedmodo pnvﬂe{gla o se o
fato de que a pulsdo escopica — 0 tesdo de ver — € a ?;1: t:;ldos s
aproxima da completude, na medida .em que a Visdo, e(? Ei
sentidos, € 0 que menos se submet_e a castracao, segun o s S.Obre
Seminario 20, traduzido por Mais, cwzda3 leatamm}te 0 seminari i
o amor, Lacan afirma que, segund_o Aristételes, € no ver q1;e ;:istéte-
prazer supremo. Ver e cheirar e.starfam No mesmo pl'iiin:), pa;  Arstote
les, € em seguida viria 0 ouvir. Ja para os psicanalistas, = tal;ez
medida que € furada, € a que mais se subn_letena a castragao. do, Lacan,
a grandeza e a permanéncia do teatro: vai-se ao teatro, segun 5
ndo tanto para ver, quanto para escutgr a palavra. Trp
Voltando ao cinema, que, ahé.s, tem a mesm'fx 1‘a’ e q L
psicanlise. O ano de 1895 € bem pa{'tlcular nesse sentld:l). €o :I:l;em
publicacio dos Estudos sobre a histeria, de Breuer e Freg > ecc-) o e
que se assistiu ao inicio das projegoes. No Boulevar d.es apu 11111;:l ,_:ndo
Paris, do cinematégrafo Lumiére, nascenc!o 0 cmenlril 1.1::)0 g
contemporineo. “O cinema”, diz Walter Benjaimn, no classi
de arte na época de suas técnicas de reprodugdo,

enriqueceu a nossa atengao através de métodos que vém esclarec?r
a andlise freudiana. H4 cingiienta anos nao se prestava quase atencao
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a um lapso ocorrido no desenrolar de uma conversa. A capacidade
desse lapso de, num s6 lance, abrir perspectivas profundas sobre uma
conversa que parecia decorrer do modo maijs normal, era encarada,
talvez, como uma simples anomalia. Porém, depois de Psicopatolo-
8ia da vida quotidiana, as coisas mudaram muito. Ao mesmo tempo
que as isolava, o método de Freud facultava a anilise de realidades,

até entdo, inadvertidamente perdidas no vasto fluxo das coisas
percebidas.

E Benjamin acrescenta que a camera cinematogrifica “nos abre,
pela primeira vez, a experiéncia do inconsciente visual, assim como a
psicandlise nos abre a experiéncia do inconsciente instintivo.” Sé
terfamos que discordar de Benjamin num ponto: esse inconsciente, em
Freud e em Lacan, nio é instintivo, mas pulsional, pois o falante, em
matéria de sexualidade, nio é cachorro, ndo, como o sabem Caetano
Veloso e Valdick Soriano.

Nio € cachorro, ndo. O falante nao traz, por instinto, como num
programa de computador, a direcdo de sua sexualidade, apesar das
aparéncias anatdmicas. Ele ter de submeter-se ao simbélico, ao jogo
dos significantes, para ter acesso as vias de sua verdade nas questées de
Sexo, amor, desejo. Lacan gostava muito de citar a maxima de La
Rochefoucauld, segundo a qual, “h4 pessoas que nao teriam jamais se
apaixonado, se nio tivessem jamais ouvido falar de amor”. Lacan
esclarece: “um reconhecimento auténtico do que o amor deve ao
simbolo e do que a fala tem de amor”,

Por que se vai ao cinema? Eu mesmo tentei dar resposta a essa
questao, num artigo que saiu na revista Revirdo, n. 3, em 1985, a
propésito do semindrio de Lacan, chamado As Ppsicoses. Ir ao cinema,

apelar para a pulsio escépica, o tesdo de ver, € bem 6bvio, depois de
Freud. Nem por isso, menos verdadeiro, Mais revelador, no entanto,
seria dizer que se vai ao cinema para aprender a namorar. Principal-
mente, beijar. Um menino de dez anos pergunta a sua mie se nio

existe uma boca descartive] emprestada para ele ir treinando antes de
lidar com as meninas.

Quanto ao sexo, 0 animal nio se €ngana, tem certeza de quem é
Seu parceiro, mas o falante, ndo, ele hesita. Todo um romance, Daphnis
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: —_— ical d
¢t Chloé, foi construido em torno disso, dessa hesita¢ao radu;fl; dz
e - - - 1 a
Silarite c"Se ndo hd quem nos inicie, vagamos no espago, a sgx:; o
' 4 ignifi e, se existisse no 1m
a0 é o ta de um significante, que, :
do é dada.” Ha fal =
Ic;o falante, nos daria a direcio de uma vez por todas da nossa sexual
>
- i ende
‘ E ainda no seminario sobre as psicoses, que Lacan nos surpr; e
40 comum ao amor,
i r sobre uma degradagéo
uma vez mais, ao fala . 5 B
cinema e 2 psicanilise. Pergunta Lacan: “A que se deve a dlfe-rc;n?a entre
alguém que é psicotico e alguém que nao o €? Ela_se deve a isto: p‘eito
g'uc’atico uma relagio amorosa é possivel abolindo-o como sujeito,
Y5 i i as esse
l;nquanto ele admite uma heterogeneidade radical do Outro. M
é ’ r morto.”
amor é também um amo . N . N
A sociologia e a histéria podem fazer um inventdrio das f;)rm
i as na
de namoro”, que estdo vigentes “no fato de se apalxona;l, atesta bs s
: : i A flor no cabelo,
i 1gno.
a de uma forma, de um s :
cultura”. O amor precis ( il
“a classica orquidea”, que se coloca no corpete, abrindo a ;ns;l Lok
rimeiro encontro, para que se possa sair do embaraco, ¢ Etl adagaor.
%écnica ou arte de amar, a pritica da relagéo c}e amor eb om . “u[zn .
Lacan como ponto de referéncia na histdria, e € af que ele oCI ser\;z b
a 0 e se tornaram cada v
degradagdo dos padroes amorosos, qu
- s”. - ” -
mccmz‘() amor paixao”, diz Lacan, “na medida em que € praticado nescsle
téni ideali i -se cada
estilo que se chama plat6nico ou idealista apaixonado, tornou e
vez mais uma coisa ridicula, ou que se chama comlumente’, e Cf):‘n coisa,
uma loucura”. Segundo Lacan, o cinema € seu dltimo refagio: 21 . na,
, a
se ja ndo se passa com uma bela mulher ou com uma t;larfa, se realiz
sala escura do cinema, com a imagem v:lluedesta. I}aut; :-ﬂustragﬁo s
i 3 Wim Wenders, € ;
O filme Paris, Texas, de | .
E quase certo que Wenders leu Lacan. Em Paris, Texas, encor:;1 e
terclllas que sio muito caros a Lacan. Af estao o papel do es S
istéri i sa
espelho, a indagacdo sobre o mistério da paternidade, a stl)xspench3 ins
’ inci usca
i cipal, na eterna
i 0 personagem prin ) 2
sistema do mutismo d % A T 2
Graal, a mulher, que nio existe. Ai estd também a ffmgao narc:lzliz 2} °
leva 0: psicético a amar seu delirio como a si proprio, de acor
scoberta de Freud. -
de Hé uma seqiiéncia em que homem e mulher se desencont(riam lr;; i
PG %t cillne:
estranho bordel, em que ha dissimetria imposta pela perversao
>y
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o cliente vé tudo, a serva, nio. Ela entra numa salinha, hid um espelho
entre ela e o cliente, mas ela estdi em desvantagem — civilizagio
androcéntrica —, pois nio vé o cliente.

Falam-se por telefone, ela faz o que ele manda. Arrasta-se um
papo comprido, a dialética imagindria do homem e da mulher tentando
a relagdo impossivel. Nem se tocam, sensuais e extaticos, amam seu
sofrimento como a si mesmos. Longas falas, palavras vazias, que se
convertem num minimo de verdade quando eles se dio as costas, fora do
jugo, da fascinagdo do olhar, e comegam a falar para um Outro, quem
sabe, e ai falam para valer, no sem antes passar 0 homem pela
justaposigdo de imagens: a cara dele na moldura dos cabelos dela,
histericizagdo. O que é ser pai? O que é uma mulher? Gente “normal”
nao se coloca essas questdes, diz Lacan, e, no entanto, elas ai estio, no
cinema e na psicanilise.

Mas, que teoria € essa que vem provocando todos esses efeitos?
Antes de abordarmos alguns dos seus aspectos mais relevantes, gostaria
de contar uma historinha que me foi narrada por uma amiga. Ela
gentilmente se encarregou de pregar o cartaz de Siron Franco sobre as
nossas palestras num dos maiores hospitais de Goiania. Pregado o
cartaz, ia se retirando, quando entreouviu a seguinte conversa entre dois
médicos: “Quem é Lacan?”, perguntou um deles. “Parece que é uma
psicéloga”, respondeu o outro. “Nao, niao”, corrigiu o primeiro, “é uma
psiquiatra italiana”.

Pois foi exatamente em Roma, numa entrevista coletiva, dia 29 de
outubro de 1974, que o préprio Lacan disse o seguinte: “E muito
freqiiente que, apés dez anos, um de meus Escritos torne-se transparen-
te. (...) Vocés verdo que, em muito pouco tempo, encontrardo Lacan em
todos os cantos da rua.”

Lacan € acusado de dificil, enigmatico, obscuro. Ele mesmo dizia
que seus Escritos foram feitos para ser lidos, ndo para ser compreendi-
dos. Mas sao poucos os que se atrevem a 1é-lo. E mais raros os que
tentam pensar algo a respeito de sua teoria. Nessas incursdes pela
psicanilise, quem tem a ousadia de pensar pode de repente chegar a
paisagens desérticas, ao sertio.

Por isso, o psicanalista Magno Machado Dias, do Rio de Janeiro,
defende a leitura da obra de um filésofo como Alain Badiou. No contato
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com o rigor de um texto filoséfico, talvez se possam eliminar os efe:1tos
i m outro lugar que ndo o

do “lacanismo”, para que possamos morar € gar q

“planeta dos macacos”. Diz Magno:

O lacanismo decadente, ja tio cedo, tanto por redug:éfn pura e simples
a normal banalidade da papagaia palracéo da fra.se- feita (pelo M.estr‘e,
naturalmente), quanto pelo mal-entendido genera.h{zafio ou ocasionais
erros mesmo de roteiro, s teria a ganhar (f:m diligéncia e {espelto)
do seu trato com esta ponderagdo (em série-dade) conseqiiente no

rigor do matema.

Correndo o risco da paixdo da ignoréncia, do des.conhemm?nté),
¢ do mal-entendido, podemos tentar descreviar o essencial da ;.eona d ::)
Lacan, em termos resumidos. Antes, € preciso combater a a 1rma£§§0
preconceituosa e errénea de que Lacan teria deixado de lado 2 ?ulzr »
do afeto, do tal do afetivo, com que alguns enchem a boca para fa
pswanﬂ;iz-n foi exatamente um dos psicanz_llistasl; que 111‘ai§ ‘teonzc'm
sobre o amor e a diferenca sexual. P.rova disso € 0 seminirio Agc;zs(;
ainda, de 1972-73, que é um verdadeiro tratado psicanalitico sobr
e Outra prova é o semindrio Le transfert, sobre a tr:msferéncfmi
Proferido nos anos 1960-61, somente agora, em margo deste ;no, C(;_
publicado em Paris. Nele, Lacan aborda a Elu.estao do amor transferen
al, a partir do comentério do didlogo platomcon O banquete. .

O seminario Mais, ainda € uma elaboraga? rfladura do pensa
to de Lacan. Ele af introduz uma abordagem loglczi §obre : d1fct1)rent§:
sexual, em pequenas férmulas que resumem uma série de descober
pmcania.gt:l:zzeﬁne dois campos diversos, n.lasculino e ft?tniniqo,.ex?bo‘;z
independentes do sexo biolbgico. Form?hza duas regides dlStoHL :;1 :
subjetividade e do gozo sexual. O masculino se apresenta co,moue amb}()) .
do desejo sexual, e o feminino, como o campo do amor, sgocida RERS
podem ser freqiientados por qualqut?r sujeito, ja que sé se e
pelo significante, por via discursiva. Lacan diz, num chiste, q

quando um homem é mulher que ele ama.
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Ao comentar O banquete, Lacan reivindica a posi¢do de Socrates
como a do primeiro psicanalista. S6crates deu, propriamente, a primeira
interpretacio, quando apontou para Alcebiades seu verdadeiro objeto de
desejo inconsciente, isto €, Agatio, apesar de todo o jogo narcisico e

* sedutor, de toda a cantada habilmente perversa de Alcebiades, para cima
de Sdcrates, que, alids, ja tinha sido namorado de Alcebiades.

A dimensao do amor € discursiva, diz Lacan, e o didlogo platonico
deve ser lido no registro do cémico. Falar de amor é ja fazer amor. E sio
passados em revista os discursos dos participantes do Banguete: o de
Fedro, que versa sobre a matéria do amor, os lugares do amante e do
amado; o discurso de Pausanias, que revela a psicologia do homem rico,
do amor calvinista, da capitalizagdo do amor, de botar seu bem num
cofre; o discurso de Eriximaco, sobre a harmonia meédica, o equilibrio,
o0 amor saudavel, o amor mérbido; o discurso de Arist6fanes, em que se
revelam as ilusGes da esfera como perfeicdo, e seu papel na vida
psiquica até hoje; o discurso do poeta trigico Agatio, sobre a atopia de
Eros, o impossivel de se classificar, de se situar o amor, a fantasia
macarrdnica desse trigico, que acaba reduzindo o amor i moralidade e
a temperanga; em seguida, os limites do saber de Sécrates, a passagem
da episteme, da ciéncia, ao mito, quando Sécrates cede a palavra a
sacerdotisa Diotima, que celebra a dimensio da falta; e, logo depois, a
irrupgdo, a entrada repentina de Alcebiades, a discussio do agalma, que
Lacan traduz como objeto do desejo.

E exatamente do Bangquete, da fala de Diotima, que Lacan extrai
a afirmacdo de que o amor € dar o que ndo se tem. “E exatamente a
férmula, calcada a propésito do discurso. Trata-se ai de dar um discurso,
uma explicagio vilida, sem té-los”, diz Lacan.

Depois da obra de Lacan, j4 se pode dizer que € possivel e vidvel
um didlogo entre filosofia e psicanilise. Dois efeitos disso: de um lado,
a obra de Badiou, e de outro, a obra de MDMagno. Badiou afirma que
“depois de Platio até Freud e Lacan, a filosofia s6 conheceu quatro
procedimentos genéricos”, que ele chama de matema, poema, invengio
politica e teoria do amor, e que Magno prefere chamar de matematica,
poética, politica e erdtica.

Badiou indaga se a psicanilise nio seria mais um procedimento
genérico, como parte das condicdes da filosofia. Badiou declara nao
conhecer nenhuma teoria do amor que seja tio profunda quanto a
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Jacaniana depois da de Platdo, do Platdo do Banquete, “com o qual
ialoga incansavelmente”.

Lacangljlizgo lLacan escreve: “O ser, como tal, é’o'amor que o vem
abordar no encontro”, a funcio propriamente ontolo-%lcef que ele indica
para o amor mostra bem qual incisdo ele ten} cons?lenc:la, neste ponto,
de operar nas configuragdes da filosofia”, diz Badiou. o

Ao definir o amor como aquilo que vem em supléncia a falta de
relagdo sexual, Lacan mostra a imposmbllniade do lmpuls_o amoroso que
de dois pretende fazer um. “E que o amor”, lembra Badiou,

é aquilo a partir do que se pensa o Dois, em refenda do dominio do
Um, do qual entretanto ele suporta a ix?agem. Sal?cmos que Lacan
procede uma espécie de deducdo l6gica do IZ)_o}s dos SeXos, da
“parte” mulher e da “parte” homem de um sujeito, par.tltura'quc
combina a negacio e os quantificadores — univ‘ersal e ex1s.‘.tencxal -
para definir uma mulher como nao-toda e o pélo masculino como
vetor do Todo assim estropiado.

O amor é a efetividade desse Dois paradoxal que, por si mesmo, est.é
no elemento da ndo-revelagio (...). O amor € a “abordagem” do 1?01’9:
como tal. Originado no evento de um encontro (esse “repet‘lfmc?
sobre o qual Platdo jd insiste com forga), 0 amor trama a experiéncia
infinita, ou intermindvel, disso que desse Dois ja constitui um
excesso irremedidvel sobre a lei do Um.

O amor faz advir como multiplicidade sem nome, ou genérica, uma
verdade sobre a diferenca dos sexos, verdade evidentemente
subtraida ao saber, especialmente ao saber daqueles que se amam.

Coisa curiosa: é exatamente porque sabe das coisas do amor, que
Sécrates nio ama, diz Lacan, comentando o Banguete. Nas palavras de
Badiou: “o amor ¢ a produgio, em fidelidade ao evento—e’ncontro, de
uma verdade sobre o Dois.” O filésofo conclui que ‘fLacan € um even_to
para a filosofia porque agencia toda espécie c!e sut11eza§ sobre o Dois,
sobre a imagem do Um no desligado do Dois, e com isso ordena os

£ »
paradoxos genéricos do amor.
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“O que nasceu para Dois jamais chegar4 a ser Um”, diz Magno,
verdade que, depois de Freud e Lacan, “cada qual pode provar com boca
propria”. Da licdo de Freud e de Lacan, Magno extrai a conclusio de que
o0 sexo (“ndo os sexos, dois reprodutores do animal, mas o dos pés-
primatas™) € terceiro.

Magno propde uma meditacdo psicanalitica, no didlogo com
Badiou. Segundo o psicanalista, as quatro condigdes da filosofia —
matema, poema, invengao politica e teoria do amor — seriam noduladas
pela psicanilise.

Com base na topologia do 16 borromeano, Magno tenta esclarecer
a nodulagao das condigoes da filosofia pela psicanalise. Lembra que o
né borromeano — o brasdo da familia italiana dos borromeus — sio
simples rodinhas de barbante, encadeadas umas com as outras, no
minimo de trés, encadeadas de tal modo que se uma for tirada, todas as
outras se separam. Assim amarradas, qualquer uma foi aquela que
amarrou.

S6 que nao foi bem assim, diz Magno. “No ato desse enlace, uma
delas, como nodulante, se tomou.” Os trés registros do falante — Real,
Simbélico e Imaginirio —, tais como as rodinhas de barbante do né
borromeano, foram nodulados por um quarto registro, o Sintoma,
descoberta que Lacan aponta j4 em Freud.

“E 0 nome desse Sintoma ai ndo €, para Lacan, senio o (hoje
tornado abobrinha cultural) Complexo de Edipo, com o qual”, diz
Magno, “vinha Freud nomear a erética que se joga em cada e todo caso
de humana amarragio.”

A renodulagio de matemitica, poética, politica e erética, no um
provisorio e miltiplo do né borromeano, foi a psicanilise que o ofereceu
a filosofia, tornada hoje possivel na consideracio de Badiou.

O amor como pensamento, a filosofia libertada de suas suturas,
cabe a psicanlise acossar o pronunciamento de uma verdade qualquer
no campo da Erética, por via transferencial. “Ninguém é matematico,
politico ou poeta, senao por seu amor. Nem amante e amado, também.
E psicanalista muito menos, que vive de co-memorar o Dois”, diz

Magno. Cabe a psicanilise uma clinica geral, acossar uma verdade
pronincia de um evento na interpretagao, tal como o fizeram Sécrates
¢ Freud, mestres de um temivel deus, Eros, a quem serviram, para dele
se servir e descobrir as verdades do amor e do desejo.
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“No principio era 0 amor”, assim comega a parte introdutfir.ia do
seminario sobre a transferéncia, em que I:acan faz o comentario do
Bangquete de Platdo. A ressonancia € b1’l_311c,a.‘ Pode ser bor:’l, par‘;a z
explicacdo do universo, dizer que “no principio era o verbo”, ou I:]a
principio era a agdo”, mas nao para a psicanalise. No C(?H'l:‘,g() §
experiéncia analitica estava o amor, diz _Lacim,.quc requls; a 11(?1a
topologia para fazer uma retificagao da nogao técnica de t’ra_ns eréncia,
fendmeno impar, o termo mais 0paco, 0 nicleo da pswanahse‘:‘. _

Lacan rememora as origens da psicanilise, {efere-se ao “acidente
inaugural” que levou um amigo de Freud, o emlflfntc? Breuer, .a urpz
fuga, impedindo-o de extrair todas as consequencias da pnme;;i'a
experiéncia, “no entanto sensacion_al”, da talking cure, da cura p
palavra, nomeada por Anna 0., paciente dF Breuer. .

Lacan ndo ‘deixa barato’: “é bem evidente que se tratava de uma
histéria de amor”, e “que esta historia de amor naoﬂtenha existido
somente do lado da paciente também ndo € duvidoso™. E ?cre§centa
Lacan: “E claro que Breuer amou sua paciente”, € a prova mais evu_ientei
disso, afirma, é a “saida bem burguesa, 0 retor‘ng a um fervor conjuga
reanimado, a viagem a Veneza com urgénf.:lzt , que o casal Breuer
empreendeu para se livrar da fogueira da§ paixdes. .

O fruto dessa viagem foi o nascimento de uma menina que,
segundo Ernest Jones, teve um fim tragico. Essa menina, disse Lacan,
resultado de uma pretensa segunda Iua-dc—mel. de Br‘euer e sua esposa,
suicidou-se, no momento em que houve uma 1rrupgao catastrofica dos

i a. )
nazxsta;;;nlzzr;, ndo é importante que Breuer tenha re_sis’tid.o ou’nfm.
O importante € que nesse momento ja estava seladtf o divoércio te:onco
entre Breuer e Freud, consumado alguns anos apos terem escnfo_ 0s
Estudos sobre a histeria. “Esta tudo ai. O pequeno Eros, cuja malicia e
surpresa, tocou o primeiro, forganc_io-o a fugir, cnc‘?ntrou seu-mzzis.tre ng
segundo, Freud. E por qué?”, indaga Lacan. ! Eu poderia F1ze1;1 "
permitam-me que me divirta um instante — que € porque para Teuc
retirada estava cortada.” E Lacan entrega-se a’um comentario 1ronico
sobre as respectivas mulheres de Freud e_ Sdocrates, lembrandi) u(;n
curioso denominador comum: a vida conjugal de ambos era nada
cdmoda”. Freud ndo tinha para onde fugir (para onde bater em retira-

da?).
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Freud consegue ser o mestre do temivel pequeno deus Eros: ele
escolheu, como Sécrates, “servi-lo para dele se servir”. Mas Lacan nio
esquece que nesse servir-se de Eros € que comegam os problemas, pois
afinal, trata-se de se servir de Eros para qué? A resposta mais comum
dos bem-intencionados terapeutas seria servir-se de Eros para alcangar
o bem do paciente.

Ali, [:acan levanta duas questdes cruciais. Por tris da nocdo do
bem do _paCJente, na ética iniciada por Platdo, subjacente aos dilivios do
amor cristiano (“¢ que resultaram no 6dio que se vé”), lembra Magno
por.trés da idéia do bem do paciente estd a idéia do Bem Supremo que’
legitimaria ndo s6 uma politica como até mesmo uma terapéutic;. Sé
que, para Lacan, esse Bem Supremo nio existe, ndo passa de miragem.
L.ac':a.n critica o que chama de um devaneio, de um fantasma de Platio
dirigido para provocar o entusiasmo, a supersti¢do. Trata-se, para Lacan,
fie um artificio, da projecdo da idéia de um Soberano Bem no vazic;
impenetravel. Mas, o que resulta da rejei¢o da nogéo platonica como
ocupando o centro do nosso ser? Vertigem, o horror do vazio, o horror
do vicuo. Para lidar com isso, inventa-se até o Amor.

O dominio de Eros —diz Lacan — vai infinitamente mais longe que
qualquer campo coberto pela idéia platnica de Bem. Assim, o primeiro
termo da agao do analista, o fim de sua agdo, nao é o bem, pretendido ou
nao, do paciente, mas seu eros. Af se inscreve uma ética, a da psicanali-
se, segundo Lacan.

‘ Socrates também escolheu servir Eros para se servir dele
servindo-se dele. Lacan pergunta se ndo é fazer injustica a Sécrates,
acreditar que ele ndo sabia que estava na contracorrente do meio social
grego em que se inscrevia sua pratica incessante de questionar. Seu
comportamento, diz Lacan, € verdadeiramente insensato, escandaloso.
E uma acdo mortifera introduzir coeréncia nos discursos sobre o
;czmp?rtamemo humano, o plano moral, a justica, o amor, como fez

6crates.

Rgmper com os mitos, com o poema (dird Badiou), romper com
a narrativa da tradi¢do, tentar achar a episteme, a ciéncia da agio
humana, sem nada ensinar, apenas questionando, extraindo do interlocu-
tor, até mesmo de um escravo habilmente perguntado, eis a pratica de
Socrates. A maiutica, porém, o arrasta para esse estranho lugar que
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Lacan chamari de “o entre-duas-mortes”, a atracao que um verdadeiro
sujeito tem por aquilo que o imortalizara.

O filho da parteira assim obtinha os conceitos maiores de Bem,
Virtude, Ser, Verdade: era demasiado para a democracia ateniense. A
caracteristica maior de Sécrates, diz Lacan, € sua atopia: ele nao tem
lugar na ordem da cidade, ndo s6 ndo tem lugar, como nao estd em parte

alguma.

Sécrates teria encontrado seu lugar entre nds, analistas? A
pergunta de Lacan parece respondida afirmativamente no semindrio
sobre a transferéncia. O que ha de espantoso que a acdo de Socrates
tenha chegado a pena de morte? A morte de Socrates foi para o bem de
todos, ironiza Lacan, teve o consentimento de todos, e até hoje nio se
sabe se foi justa ou injusta.

A lé6gica formal repete hi séculos, nao sem razao na insisténcia,
que Sécrates € mortal e que, portanto, devia morrer um dia, diz Lacan.
E néo por acaso, Freud, ao seguir o rigor de sua prépria vida, descobre
a pulsdo de morte.

No Bangquete, o conceito maior da transferéncia aparece como se
fosse num trailer, uma pré-estréia da psicanilise. A ldbia e o savoir-
faire do terrivel Alcebiades sao desmascarados por Socrates: tuas
palavras ndo se dirigem a mim, mas ao poeta Agatio. Socrates assim
ocupa um lugar, fez semblante, e por seu ato se poe na origem da mais
longa transferéncia.

Mas, que ninguém se iluda. Lacan nao pretende fazer de cada
analista um Socrates, longe disso, nao se trata de santidade, e muito
menos de permissividade. Lacan adverte que o analista nao deve ser
bobo para cair na cantada de analisando.

Se a transferéncia é definida por Lacan como a efetivacao de um
“sujeito-suposto-saber”, ela envolve a ambos, analista e analisando. Mas
atencdo: Freud ji havia mostrado e Lacan enfatizou que é preciso
dialetizar a transferéncia: ela é a0 mesmo tempo o que permite € 0 que
impede uma anilise, 20 mesmo tempo o motor ¢ 0 obstaculo maior de
uma cura.

E exatamente no ponto em que o analisando esta na iminéncia de
dizer uma verdade, a sua verdade, experiéncia que passa pela angistia,
ao se aproximar do que Lacan chamou de “nicleo patégeno”, €
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exatamente af que o discurso do analisando sofre um desvio e ele deixa
aparecer a resisténcia ao tratamento na sua forma singularmente
paradoxal, a transferéncia: ele se apaixona pelo analista, s6 para nio
fazer anilise, a0 mesmo tempo que fazendo.

Qual € a proposta dele, analisando? O discurso do amor e sua
miragem de tentar de dois fazer um. Al esta, propriamente, a dimensio
inelutavelmente narcisica do amor.

E se a proposta for sexo? Para espanto de muita gente, Lacan
declara que a psicanélise nada tem a ver com o Sexo. Suas palavras, no
Semindrio 11, sio taxativas:

Sobre a sexualidade, de fato, ela [a psicanilise] opera muito pouco.
Nada nos ensina de novo quanto ao operatorio sexual. Dela nio saiu
nem um pouquinho de técnica erotolégica, e h mais a esse respeito
no menor desses livros que sdo objetos de uma numerosa reedigdo e
que nos vém do mais fundo de uma tradicdo drabe, indiana, chinesa,
IMESmO a nossa ocasionalmente [a francesa). A psicandlise s6 toca a
sexualidade no que, na forma de pulsio, ela se manifesta no desfile
do significante, onde se constitui a dialética do sujeito no duplo
tempo da alienagio e da separacio. A anilise nio cumpriu, no campo
da sexualidade, o que se teria podido, a se enganar, esperar dela de
promessas, ela ndo cumpriu isto porque nio tem que cumprir. Nio
€ seu terreno.

O analista s6 se engana, se quiser. E ainda no Semindrio 11 que
Lacan presentifica a nocdo de “objeto a”, esse obscuro objeto do desejo,
esse misterioso agalma de Sécrates, esse “objeto causa do desejo”, e
que, encarnado imaginariamente na pessoa do analista, pode promover
a dire¢do da cura:

“Eu o presentifico para vocés de modo mais sincopado, sublinhan-
do que o analisando diz em suma a seu parceiro, ao analista: — Fuy te
amo, mas, porque inexplicavelmente amo em ti algo que € mais do que
tu — o objeto a miniisculo — eu te mutilo.” E por isso que se fala tanto no
“complexo de mama”, toda essa conversa sobre seios bons e maus que
tém a ver com a castracio, esse efeito de mutilagio. “Eu me dou a tj”,
diz ainda o paciente, mas esse dom de minha pessoa — como diz o outro
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PONTO DE VISTA

A EDUCACAO DO OLHAR

Angela Lago

Quando Graga me sugeriu, meu deu de graca, com graga, 0 nome
“Educacdo do olhar” para este curso, gostei. Achei o nome bonito,
sonoro, sobretudo por esta palavra — olhar — em si tio ampla e a
descoberto, janela em movimento devorando paisagens.

Depois fiquei a cismar sobre a palavra educagao. Sou por tradigao
e convicgdo caipira mineira, formada na escola saborosa do meu avo que
limpava a boca na barra da toalha depois do almogo, esquecido do
guardanapo sobre o colo. Além disto, tento aprender, com minha
atividade de escrever e desenhar, a ser, a cada dia que passa, ainda mais
deseducada, ainda mais desrespeitadora de regras. Tento aprender a
arregalar os olhos sem pejo nem medo diante da folha em branco, esta
eterna novidade. Comegar de zero de novo, a cada vez. (Ah... se isto
fosse possivel!)

Sei, € claro, que a palavra educar é bem menos fechada do que
possam sugerir estas minhas primeiras divagagdes. Mas continuemos
por enquanto por este atalho.

Gosto daquela lenda chinesa que nos diz que as criancas sabem de
tudo e s6 nao se lembram gragas a um anjo misericordioso. O anjo que
lhes di um tapa na testa na hora do nascimento para que se esquecam de
tantos e pesados conhecimentos. Pouco a pouco, a lenda nos diz, as
criangas irdo, por conta propria, recordar.

Como Piaget, acredito que cada vez que ensinamos, privamos o
outro da possibilidade de descobrir. Ou quem sabe, redescobrir.

De maneira que, um pouco sem jeito, quero perguntar a voces:
que tal mudar o nome destes momentos que vamos compartilhar, para
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“A deseducagio do olhar”. Que tal se a gente cultivasse aqui um olhar
mal- educado, que aponta, repara, levanta saias e cortinas? Que tal se a
gente se atirasse sobre este objeto — o livro — como se o vissemos pela
primeira vez, ou se o revissemos, sedentos, ap6s uma longa temporada
de deserto visual?

Talvez esta tarefa seja mais dificil que qualquer outra. Na verdade
estamos ha muito tempo debaixo de uma tempestade visual. Neste nosso
final de século poluido de imagens fugazes, cinematogrificas e
televisivas, esta ingenuidade do olhar, esta possibilidade de se esvaziar
para receber € uma ardua reconquista.

Somos levados, algumas vezes, a acreditar que esta recuperacio
se daria a partir de uma postura académica. Mas os livros e suas imagens
nao foram feitos, de principio, para serem analisados com lupa. O olhar
sistematizado, o olhar por intermédio de, o olhar distanciado € talvez
uma encruzilhada que pode nos levar a perder o gosto e o aroma dos
livros. Pois os contos e suas ilustragoes foram feitos, a principio, “para
que caiamos em suas armadilhas, para que nos deixemos habitar, que
nos incorporemos a eles e encontremos o prazer de sucumbir em seus
poderes misteriosos” (J. Levine).

Minha irma que estava a meu lado, enquanto preparava esta
minha introducio, me contou de reféns do Iraque que disputavam entre
si, ou esperavam avidamente a sua vez de estar com um tnjco livro.
Sejamos por um momento como estes reféns. Consideremos o livro
como ele €: um tesouro, uma porta de escape para outra experiéncia,
odsis, conforto, descoberta.

Procuremos nos colocar frente a este estranho sujeito estranho,
sem cerimbnias nem reservas. Diante dele temos a vantagem de
nenhuma discrigdo, nenhum respeito humano nos ser pedido. Bisbilhote-
mos. Apalpemos este objeto que se oferece sensual ao nosso tato.
Vasculhemos estas folhas que jai de pronto nos sugerem um agil
movimento.

Antes que nossos hébitos de pessoas muito ou mais ou menos
lidas nos levem a decifrar este cédigo visual que desenha palavras,
frases, pensamentos, vejamos sua mancha na folha, o arabesco da
tipologia, o desenho dos espagos em branco.

Leiamos as imagens como elas pedem para ser lidas. De chofre.
Este choque nas retinas que nos arrebata bem antes que possamos
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nominar tonalidades, tracos, composigdo, detalhes. Sigamos avidamente
seu trajeto pelas folhas, pura emogao. . .

Nio vamos ter medo de estar perdendo com-lsto algux_na coisa.
Todos nés sabemos que os livros, sobretu-do os livros dedicados as
criancas, foram feitos para serem relido.s muitas vezes. Vamos, se1 t?e:;s
quiser, ter tempo e gosto para nos dedicar depois a0 nosso trabalho de
leitor amoroso, ou seja, de co-autor. Tempq para relr_w?ntar a nossa
medida este objeto-sujeito, que se oferece queto dt? paix@o.

Vamos comegar por compreender o livro c.le 1magen.s’como uma
arquitetura da “imago”, imaginagdo. Como uma cidade que ja se oﬂere?e
trajeto na capa, em espanhol tapa ou portada. Em uma tradugio
“portunhola”: uma fapa, uma tampa € a0 mesmo tempo um tapa, um
bofetio: olha aqui, sou uma portada, uma porta (.18 entra(\ia, .111'51 c9nv1te.
Vamos nos deixar seduzir por esta primeira paisagem a disténcia, por
este primeiro chamado, que a0 mesmo tempo desvela e esconde. )

E desabotoar e abrir esta capa, esta porta, para que a aprfaantagao
comece. Uma ou duas folhas antes que se levante a cortina: paginas em
geral mais claras que as que vao seguir, como para que tenhamos u(;n
tempo de preparagdo, enquanto deshzamos.o dcflo sob.re a textura do
papel e compreendamos o formato deste objeto t:fo partlcular:

Folhas que se apresentam aos pares € cuja dobra tera que ser
absorvida como uma pausa. Nas méos de alguns ilustradores e diagra-
madores esta dobra podera ter se transforma’do em TeCurso de desepho.
Estejamos atentos. A cada virada de pagina € provavel que estes arflstas
tenham nos reservado uma surpresa. A passagem das folhas € um
recurso valioso — um recurso que se assemelha a rrjontagcm ('18 f'otogra-
mas. A tensdo, a correspondéncia entre as ilustra.tgoes, a continuidade, a
fluidez da histéria que se conta através de imagens se faz com a

consciéncia deste recurso. Vamos seguir em frftnte, desfolhando efta
rosa, em busca de novas descobertas até um climax ¢ uma resolu'gao.
Mais uma ou duas péginas claras que nos preparam para fec?har o livro.
Fechamos e abrimos o olhar, ja modificado, para o que esta_ em tomq.

Facamos hoje este pequeno exercicio de selvageria. Depois,
talvez, estejamos mais aptos para o aprofundamento do olhar.



PAULO FREIRE E O PODER
DA LINGUAGEM’

A critica de Freire as versbes dominantes em alfabetizacdo
fornece o pano de fundo tedrico para compreendermos o seu conceito de
alfabetizacdo como uma forma de producdo cultural. Inerente 4 sua
analise, estd o principio de que as tradicionais abordagens de alfabetiza-
¢do reduzem os processos de leitura, escrita e raciocinio a técnicas
mecinicas, alienantes e a praticas sociais reificadas. Ao invés de
representarem uma resposta critica a situagio do oprimido, afirma Freire
que as teorias tradicionais da alfabetizacdo ignoram a cultura, as
habilidades de linguagem e os temas que permeiam e dignificam a vida
diaria das classes populares.

As idéias de Paulo Freire nos convidam a duas atitudes: que
estudemos rigorosamente a sua filosofia da linguagem e da aprendiza-
gem, uma vez que ela, fundamentalmente, ndo condiz com as opinides
que tém sido disseminadas e institucionalizadas (durante quarenta anos,
pelo menos) por educadores, pesquisadores €, também, por burocratas;
e que reiventemos os formatos de nossos discursos e, naturalmente, de
nossa pratica em sala de aula. A linguagem fornece a Paulo Freire
metaforas geradoras. Sua visao do homem como o animal da linguagem
(animal symbolicum) estd em consonéncia com as concepgdes de Pierce,
Cassirer, Langer, Lacan e outros de quem se possa extrair uma filosofia
da libertagdo. As vezes estamos tdo acostumados a pensar na linguagem
como um “meio de comunicagdo” que pode ser surpreendente descobrir,

*  Artigo elaborado pelos professores da drea de linguagem da Faculdade de Educacio da UFG.
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ou ser levado a lembrar, que a linguagem € o meio de construir aqueles
significados que comunicamos. A pedagogia de Freire funda-se numa
compreensao filoséfica desse poder gerador da linguagem. Quando
falamos, o poder discursivo da linguagem — sua tendéncia para a sintaxe
— traz o pensamento junto com ela. Nio Pensamos nossos pensamentos
e, depois, 0s pomos em palavras; dizemos e significamos simultanea-
mente. A elocugio e o significado sdo simultineos e correlatos.

Ao demonstrar, nos Circulos de Cultura, o papel do didlogo na
construgao do significado, Freire também mostra a esterilidade do
debate a respeito do caréter “natural” da linguagem. A aptidao para a
linguagem € inata, mas s6 se pode concretizar em uma situacdo social.
A linguagem assegura também o poder da conjuntura: por podermos
nomear o mundo e, assim, té-lo dentro da mente, podemos refletir sobre
0 seu significado e imaginar um mundo mudado, A linguagem € o meio
para atingir uma consciéncia politica, a qual, por sua vez, é o meio para
se imaginar mudangas e para se fazer opges. Assim, nomear o mundo
transforma a realidade, de “coisas” no momento presente, em atividades
como reacao a situagdes e processos.

Para Freire, a linguagem e o poder estdo inextricavelmente
entrelacados e proporcionam uma dimensdo fundamental da agio
humana e da transformagio social. A linguagem, como define Freire,
tem um papel ativo na construgio de experiéncia e na organizacgio e
legitimagao das priticas sociais disponiveis aos vérios grupos da
sociedade. A linguagem é o “verdadeiro recheio” da cultura e constituj
tanto um terreno de dominagido quanto um campo de possibilidade. A
linguagem, nas suas palavras, € tanto hegeménica quanto contra-
hegeménica, servindo de instrumento tanto para silenciar as vozes dos
oprimidos, quanto para legitimar a sua luta contra as relagées sociais
opressivas. Ao universalizar determinadas ideologias, pode subordinar
0 mundo da agio e da luta humanas aos interesses dos grupos dominan-
tes, mas, a0 mesmo tempo, pode possibilitar o terreno sobre o qual
desejos, aspirac¢oes, sonhos e esperancas ganham sentido pela incorpora-
¢ao do discurso da critica e da possibilidade.

No sentido mais imediato, a natureza da alfabetizac¢do é um tema
fundamental nos escritos de Freire. Isto € evidente nas suas descrigdes
vividas dos movimentos destinados a proporcionar as pessoas do
Terceiro Mundo as condigGes para a critica e para a agao social, quer
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para derrubar ditaduras fascistas, quer para pensar as situacoes pods-
revoluciondrias em que as pessoas estdo engajadas no-pmfests;)m:
reconstrucdo nacional. Em qualquer c.lesses casos, a.alfabctlzagac];n i
se sinal da libertacao das a¢des destinadas a desa.twar avoz c;o 0 =
do desenvolvimento e afirmacdo da voz coletiva silenciada so

brutalidade dos regimes despoticos.



RESUMOS DE TESES/DISSERTACOES

TESES E DISSERTACOES DEFENDIDAS POR PROFESSORES
DA FE/UFG E OUTROS

FALEIRO, Marlene de Oliveira Lobo
O publico e o privado na gestdo administrativa da Universidade

(Orientador: Profa. Dra. Selma Garrido Pimenta )
Data da defesa: abr./96
Dissertacao de Mestrado — FE/USP

Este artigo pretende apresentar questdes desenvolvidas na
dissertagao de Mestrado — O puiblico e o privado na gestdo administrati-
va da Universidade. Uma de suas caracteristicas principais € buscar
articular proposicoes de autores como Hannah Arendt, Richard Sennett
e Jiirgen Habermas, para desenvolver uma reflexdo sobre a pritica
educacional, a partir de uma experiéncia administrativa numa instituicdo
piblica de ensino superior.

Para a reflexdo do piiblico e do privado no mundo moderno, foi
feito um estudo ainda que introdutério do conceito, desde a Grécia
Antiga até a época chamada moderna, procurando buscar na sua
trajetdria, através dos tempos, a explicagio possivel para a contradi¢io
entre o coletivo e o individual, expressa através da presenga do Estado
e nas suas relagdes com a sociedade. Em Hannah Arendt, fez-se um
estudo do termo piblico pelo seu sentido manifesto, na sua transparén-
cia, para compreender a realidade. Em Richard Sennett, foi importante
conhecer a histéria da privatizacdo da existéncia humana no Ocidente,
nos seus aspectos politico, cultural e social para compreender a
sociedade e o trabalho neste final de século. Em Jiirgen Habermas,
tentou-se explorar esta categoria no campo da politica, investigando sua
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natureza, seus desdobramentos, no decorrer das suas mudancas
estruturais.

Em seguida, considerando a Universidade enquanto instituicao
publica, buscou-se uma andlise a partir das categorias estabelecidas —
trabalho piblico e privado, com base nas entrevistas realizadas com
professores, as quais configuram os dados empiricos, procurando linhas
demarcatérias entre estes espacos, o piiblico e o privado, para perceber
o significado entre discursos e praticas e sobre o sentido que o trabalho
vem assumindo na sociedade e na Universidade, a piblica em especial.

Assim, 0s conceitos piblico e privado e seu reflexo no trabalho
institucional serviram de parimetro para perceber o imagindrio da
estrutura institucional, que cada vez mais assume papel central na
sociedade moderna, qual seja, a organizagao burocritica.

Ao analisar o mundo moderno € sua racionalizacao, foi definida
a exigéncia de examinar esse imagindrio para perceber suas raizes
histdricas, assim como suas arbitrariedades e delirios.

Continuando a anilise das categorias piblico e privado, a
dissertacdo passou a privilegiar a experiéncia que deu origem a
delimitacdo do objeto do estudo. Para vislumbrar os caminhos para
entender a pratica de uma gestao numa instituicao, foi preciso clarear a
questio do Estado, da Educac¢ao e¢ do Trabalho, para entender as
dificuldades encontradas neste processo, tais como a questio do poder
enquanto dominagao e a opiniao piiblica como categoria politica.

Finalmente, o material reunido nesta experiéncia vivida na direcao
da Faculdade de Educagiao pode indicar possibilidades para algumas
conclusdes.

Nas analises que o estudo forneceu, a partir da caracterizagao das
categorias piblico e privado e da sua expressiao nas relacoes do
cotidiano da instituicdo universitdria, foi possivel fortalecer alguns
principios reveladores, capazes de desvendar uma acgdo pedagdgica
transformadora. Um deles — talvez o mais importante — é o da necessi-
dade de uma leitura constante e totalizante da realidade, para permitir
negar concepgOes espontaneistas que se colocam como solu¢des para a
democratizagao do processo educativo.

Ao longo deste estudo também ficou claro o debate entre as
categorias piiblico e privado, com o elogio ambicioso ao espaco piblico,
como o espago revelado pelo discurso e pela agédo politica, que nio sao
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dados, mas, para surgir, requerem a construcao e a manutengao do locus
da liberdade, da coragem, da exposi¢do, do confronto e do embate.

Este estudo ainda veio confirmar a existéncia de mundos
contraditérios na sociedade do mundo contemporineo. O econdmico —
o mundo do sistema —, regulado pela lei do mercado, pela agao instru-
mental e pela estratégia, cujo fim € a eficiéncia e o €xito, reduz o espago
piblico e aumenta a esfera privado. O politico, o0 mundo da vida,
regulado pela agdo que se quer comunicativa e plural, € que vai permitir
iluminar a conduta humana. Esse mundo politico parece ainda sofrer um
processo continuo de desgaste, de perda de significado enquanto o
espaco econdmico abarca todas as formas de pensamento e de pratica.

A partir das anilises realizadas através do referencial tedrico-
empirico, nas possibilidades que se abriram para novos estudos sobre o
tema, ficaram mais claros ainda os desafios a serem enfrentados, assim
como a necessidade de se criarem e recriarem projetos pedagogicos que
possam vislumbrar uma nova concep¢ao de publico, uma nova concep-
¢ao de sociedade e uma nova concep¢iao de mundo.

CALIL, Eduardo

Autoria — (e)feitos de relacoes inconclusas. Um estudo de prdticas de
textualizagdo na escola.
(Orientador: Profa. Dra. Claudia Thereza Guimaraes de Lemos)

Data da defesa: dez./1995
Tese de Doutorado — Univ. Estadual de Campinas/SP

O presente trabalho se propde a refletir sobre o lugar de autor no
processo de aquisi¢ao de linguagem escrita, dentro de uma perspectiva
nao subjetiva do sujeito.

Esta discussao foi realizada a partir de dados coletados em
situagoes escolares, registradas em video, nas quais duas criangas, de
aproximadamente seis anos, escreviam conjuntamente “histérias inven-
tadas” a pedido da professora.

A anilise deste material parte do pressuposto de que ha um
movimento de mitua constituicdio na relacdo crianca-linguagem
(escrita). Desta forma, procurou-se olhar para este processo através de
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lugares que pudessem indiciar este movimento, abandonando-se a idéia
de que tal relagao possa se dar a partir de categorias da lingua constitui-
da.

O primeiro ponto a ser discutido procurou mostrar que o processo
de produciao de texto deve considerar tanto as direcoes do sujeito sobre
o texto, quanto os efeitos do escrito (dito) sobre o préprio sujeito,
estabelecendo diferentes posicdes discursivas e indicando a impossibili-
dade de se prever de antemao os caminhos daquilo que se vai escrever.
Estas movimentacOes sdo marcadas por tensdes entre sujeito—sentido
que colocam em xeque a idéia de linearidade, homogeneidade que o
texto final produz.

Outro lugar que permitiu dar uma certa visibilidade para a relacdo
crianca—linguagem (escrita) e refletir sobre a nogéo de autor aqui em
jogo foram as rasuras (orais e escritas) deixadas neste processo de
produgao.

A anilise destas marcas apontou para dois modos de funciona-
mento da linguagem que afetam o sujeito na sua relacdo com o texto.
Por um lado, as posi¢des discursivas relacionadas ao discurso pedagogi-
co em torno do “aprendizado” da escrita. Por outro, 0 movimento de
deslocamento do sentido produzido através do equivoco constitutivo da
lingua. O processo de ressignificagao esta relacionado a este movimento,
na medida em que garante uma certa fixacao destes deslocamentos.

A reflexao em torno da nogdo de autor prossegue através dos
processos metaforicos e metonimicos que regem o funcionamento da
linguagem. Esta discussdo permitiu estabelecer algumas relacoes entre
o sujeito e 0 modo como se engancha em determinados textos (marcados
pela historicidade) que acabam produzindo efeitos que exigem interpre-
tacao.

Estes trés lugares de reflexdo sugerem que a posigio do autor esta
relacionada ao movimento inconcluso que caracteriza o funcionamento
da linguagem. Os pontos de ancoramento decorrentes deste processo
indicam a necessidade de se ir em dire¢do a algo que possa ajudar a
entender melhor o que os produzem.

MOTA, Sonia Borges Vieira da
O quebra-cabegas — a instdncia da letra na aquisi¢do da escrita

(Orientador: Profa. Dra. Cldudia Thereza Guimaraes Lemos)
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Data da defesa: nov./1995
Tese de Doutorado — Univ. Estadual de Campinas/SP

O presente trabalho se propde a refletir sobre a alfabetizacio a
partir da discussdo sobre as relagdes entre oralidade—escrita—lingua.
Escrita e oralidade sao aqui consideradas como formas de linguagem
que, embora “diferindo”, sio mutuamente constitutivas pela via dos
processos metaféricos e metonimicos, ou seja pelo/no funcionamento da
linguagem. Assim nos posicionando, contrapomo-nos a visao predomi-
nante na drea que atribui 2 escrita o estatuto de representacao da
linguagem oral.

A discussao que desenvolvemos parte da descrigio de dados
coletados em uma experiéncia alternativa de alfabetizacao, alicercada
em autores cujo pensamento se liga ao estruturalismo lingiiistico, tal
como ressignificado pela Psicanilise de linha francesa, particularmente
por Lacan. Inspirados no trabalho de Cldudia Lemos — no campo da
aquisicao de linguagem —, recorremos, de modo especial, as nogoes de
significante, metifora e metonimia. Esse quadro tedrico permitiu-nos
reconhecer nas produgdes das criancas — mesmo nas formas graficas
indeterminadas e heterogéneas de sua escrita inicial — um papel afetivo
para o Outro. O Outro é por nés considerado, também a partir do
trabalho de Lemos, como um “funcionamento lingiiistico discursivo”
que, na sala de aula, é representado pelos discursos e textos que ali
circulam.
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