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Apresentacao

A multiplicidade de desafios propostos pelapraxis educativa
faz com que a diversidade de projetos de pesquisa sga uma busca
incessante de respostas a necessidades sociais e comunitarias para
além do enriquecer e acumular um volume de informacdes e co-
nhecimento na area da Ciéncia da Educacéo.

Os grupos de pesquisa necessitam aproximar-se das Situa-
¢Oes sociais concretas, nesses tempos de forte critica a caracteristi-
ca e efetividade do préprio conhecimento cientifico, ndo se pro-
pondo mais como sujeitos universais que discorrem sobre um mun-
do imaginado, mas que respondem a situagdes historicas, nas quais
aeducacdo é uma das formas sociais de intervencdo para a constru-
¢ao do futuro.

Contudo, vivemos num ambiente cultural no qual o novo é
guase um valor em s mesmo, a hovidade das per spectivas da cién-
cia € muitas vezes substituida por uma espécie de retorica
novidadeira, para a qual 0 bom argumento ndo € o que constréi o
futuro, mas o que simplesmente € diferente do passado e, por isso
mesmo, melhor e desgjavel.

N&o é possivel pensar o tempo futuro sem a necessaria pers-
pectiva da analise historica, que recolha de nossa meméria as for-
mas Como praticamaos, Como teorizamaos e Como imaginamos nossa



prética educativa e social. O novo pode nos surpreender estetica
mente, por seu vinculo com o presente, por nos conferir uma iden-
tidade do presente, porém, assim como efémero € o presente, a
efemeridade do novo parece ser insuficiente, como valor, para dar
alcance histérico aos nossos projetos de intervencéo educativa na
comunidade e na sociedade.

Neste nimero, os leitores encontrardo como novidade a re-
organizacao das segoes, segundo dois nucleos tematicos: 1. Analise
Histérica da Préxis Educativa nas Experiéncias Socio-Comunita-
riase Institucionais e 2. A Intervencao Educativa Socio-Comunita-
ria: Linguagem, Intersubjetividade e Praxis.

No primeiro nucleo, encontraremos discussdes sobre os de-
safios histéricos, principiando pela crise da tradicional divisdo da
educacdo em categorias etarias. Em seguida, duas formas de orga-
nizagdo socia e comunitaria se encontram no momento histérico
do povo mapuche e da organizacdo de uma cooperativa de campo-
neses, levando a discussdo de como uma identidade énica, uma
classe social e umaformade organizagdo do traba ho podeminteragir
para a transformac&o socia. De outra parte, as politicas de educa
¢a0 ndo se cansam de tratar do tema da “inclusdo”, mas € preciso
interrogar se a disseminagdo desse termo e 0 seu “martelamento
midiatico” seriam suficientes para superar as condigdes historicas
que construiram a exclusdo. Na busca de refazer o caminho de uma
construcdo histérica, hatambém que se discutir a origem de inime-
ras instituicbes de ensino normal e formagdo de professores no
ambiente catdlico do inicio do seculo XX. Haumaindagacéo sobre
em que medida se unificavam os projetos de evangelizacdo pela
educacdo e confronto com o Estado laico no Brasil da Primeira
Republica e em que medida esse conflito foi historicamente supe-
rado. Contudo, a histéria da educagdo ndo contempla apenas o0s
“grandes’ projetos e os “grandes’ atores, ela também é construida
no cotidiano escolar, tempo histérico sobre o qual ocorrem as for-
mas de controle sobre o educando, o educador e aescola. E preciso
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refletir sobre apossibilidade desse cotidiano, concretizar umapraxis
educativa em favor da autonomia. Autonomia que pode ser
construida por uma educagéo para o traba ho, o que ndo € novidade
alguma para o model o de educagdo salesiano, mas que, no modelo
brasileiro, € sempre visto como uma “educacéo para pobres’, for-
mando apenas trabal hadores de atividades subalternas ao processo
produtivo.

Essas formas de controle se apresentam também no segun-
do nucleo temético, que versa sobre as intervencdes educativas. O
presente educacional brasileiro parece tomado por uma “éansia
avaliativa’, uma volUpia por nimeros e relatorios que, muitas ve-
zes olha muito o “o qué”, eclipsando apropriadamente os “por-
gués’ e os “como” de uma educacdo afinada com nossas socieda
des sociais. Esta se¢8o principia por uma das armadilhas dessa
volUpia avaliativa, oculta no fluido conceito de “responsabilidade
socia”. Nao é possivel a criticaaessas e outras aventuras das ideo-
logias que povoam o imaginério da gestdo da educacéo publica por
pacotes, sem uma consideragdo sobre o carater antropolégico da
educacdo e seus fundamentos, delineados no segundo artigo.

As razfes e os perigos da educacéo como imaginario sao
discutidos em seguida, recol ocando esse imaginario dentro da pers-
pectiva de sentido de construgdo social da democracia e da ética
pelo pensamento e acdo. Os perigos do imaginario como ideologia
s80 novamente revistos no ambito mais concreto da Didatica: serda
pGs-modernidade uma possibilidade de novas solugdes ou apenas a
nova roupagem de novas ideologias? Como que para nos despertar
desse sonho tedrico e, muitas vezes, dissociado da readlidade em
gue se converte o discurso cientifico, finalizamos por um problema
da educacéo especial: ador concreta da privacdo de uma condicéo
fisicaou mental comum atodas as pessoas exige de nés muito mais
do que a simples criacdo de institui¢cdes de confinamento,
ocultamento e oportuno esquecimento das pessoas e grupos que
vivem e compartilham essa condi¢&o. A autora nos provoca a visao
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de que o direito a educagéo é algo bem mais humano do que a de-
gradante esmola institucional com que a sociedade se anestesia.
Historia, Imaginério, Sociedade, Estado, Igreja, Comunida-
de e Pessoa. Em téo poucas paginas percorre-se o programada Edu-
cacdo, em suarigueza e em sua miséria, proposta a todos nés como
desafio. Mais que umaleitura salutar ou instrutiva, que este volume
Nos provoque a organizacéo, a reflexdo e a acéo transformadora

O Consdho Editorial.
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O Fim da “Educacao como Pedagogia”
e a Crise das Categorias Etarias:
entre a Barbarie e a P0s-M oder nidade

Luis Antonio Groppo

Doutor em Ciéncias Sociais — UNICAMP/Campinas
Docente do Mestrado em Educacdo — UNISAL/Americana

Resumo

A recuperacdo de um debate entre defensores e criticos do “ poder
estudantil” em maio de 1968 (incluindo, entre os segundos, o filésofo
Paul Ricoeur) entremeia uma andlise da relacéo entre escolarizagdo uni-
versal (umadas marcas dacivilizagdo ocidental) e aformacéo das moder-
nas categorias etarias, bem como um questionamento a respeito do colap-
So contemporaneo desta relacéo (entre educacdo e socializacdo da inféan-
ciaejuventude). Fundamentam as andlises as contribuicdes de importan-
tes pensadores sociais, principamente Theodor Adorno, cujas idéias séo
contrapostas asde Emile Durkheim e Michel Foucault, entre outros. Con-
clui-se que acrise das categorias etérias e 0 colapso do papel socializador
da educacéo indicam, mais do que uma ampliacéo da liberdade para os
individuos comporem seu préprio curso da vida, uma regressao de insti-
tuicOes socializadoras e de diversos direitos sociais esbogados pelacivili-
Zac&0 moderna.

Palavras-chave

Categorias Etarias— Barbarie — Civilizacdo — Adorno — Theodor W.
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Abstract

Therecovery of adebate between defenses and critics of “ student
power” in mai 1968 (inclusive, around the seconds, the philosopher Paul
Ricoeur) is among a analyze of the relation between universal
scholarization (a signal of the occidental civilization) and the formation
of the modern categories of age, as come as the question about of
contemporary collapse of thisrelation (among education and socialization
of childhood and youth). The analyzes are based in the contributions of
important social thinker, chiefly Theodor Adorno, whose ideas are pit
with Emile Durkheim and Michel Foucault. In conclusion, | indicate what
the collapse of the function of socialization from education show, more
than an enlargement of freedom to the individuals compose his self life
course, a regression of ingtitutions of socialization and the some social
rights draft for modern civilization.

Keywords

Categories of Age— Barbary — Civilization — Adorno — Theodor W.

Introducéo

Os movimentos estudantis dos anos 1960, em destaque o
Maio francés de 1968, sdo conhecidos principal mente pela profun-
didade de sua contestacdo politica e sociocultural, pelo radicalismo
de suas propostas de libertagio de coletividades e individuos. As
VEZzes, porém, se esquece gue estes movimentos partiram, em quase
todos os paises onde se deram, de insatisfacOes e contestacbes em
relacdo ao préprio ensino, notavelmente em relagdo as condicdes e
perspectivas oferecidas pela educagso superior. E claro que, logo,
desta primeira efervescéncia, os movimentos transcenderam para
questdes politicas e econdmicas de cunho mais geral, sgja porque
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perceberam a relagdo entre as questdes mais especificas da univer-
sidade com as questdes sociais mais amplas, sgja porque 0 movi-
mento estudantil acabou encarnando insatisfagdes difusas de diver-
SOS grupos sociais contra o regime politico e a Situagdo socioeco-
ndmica de seu pais (como na Franga, Itdlia, Brasil e México).

M as estes movimentostiveram importantes discussdes e pr&
ticas em relacdo a necesséria “revolucdo educaciona” apregoada.
Destaca-se, nisto, 0 Maio francés de 1968. Neste e em outros movi-
mentos, encontram-se dispostos de modo dramético os principais
agentes e processos sociais discutidos neste artigo: infancia, juven-
tude, educacdo, professores, estudantes, formacao profissional, for-
magao intelectual, adaptacéo e emancipagéo.

Entre os diversos textos produzidos durante 1968, na Fran-
¢a, sobre seu movimento estudantil, dois em especial me chama-
ram a atencdo. O primeiro, de Jacques-J. Natanson, publicado na
revista Esprit em outubro. O segundo, do grande filésofo Paul
Ricoeur, publicado na mesma revista em junho-julho. Apesar de
Ricoeur ter sido publicado primeiro, parece que seu texto € uma
resposta a Natanson. Na verdade, Ricoeur travava debate contra
umatendénciamaisgeral, dentro do movimento estudantil, que jus-
tamente o artigo de Natanson iria representar: a tendéncia que de-
fendia uma “revolucgo cultural” na educagdo em que se suprimiria
0 poder dos mestres sobre os educandos.

Enquanto Natanson (outubro de 1968) concluira seu texto,
defendendo a morte da “educagdo como pedagogid’, ou sgja, da
educaca&o como processo de transmissao de saberes dageracéo adulta
paraas novas geragoes, Ricoeur (junho-julho de 1968) vai conside-
rar como o cerne essencia da educacdo justamente aquela tensdo,
dialéticamas complementar, entre o educador e o educando — o que
n&o significao poder absol uto do segundo pelo primeiro, como apre-
goava a pedagogia tradicional .

Para além da quest&o pedagogica, de como se da o processo
de ensino-aprendizagem, o debate parece demonstrar — e isto sera
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mai s explicito no texto de Natanson (outubro de 1968) —o inicio do
que chamo de crise das juventudes modernas. Na verdade, trata-se
também da crise da estrutura das categorias etarias construidas pelo
processo de modernizagéo ocidental desde pelo menos o final do
seculo XVI11. Natanson anunciao processo de desinstitucionalizacéo
do curso davida, o fim darigidez no percurso que vai dainfanciaa
maturidade e velhice. Por sua vez, Ricoeur (junho-julho de 1968)
contém um necessario olhar de precaucéo contra os que defendem
gue este processo é imponderavel, ou sgja, que é preciso questionar
se realmente as categorias etérias e institui ¢des sociali zadoras como
as escolas perderam sua efetividade na sociedade “pés-moderna’.
A recuperacdo deste debate entremeia uma andlise da rela-
¢ao entre a escolarizagdo universal (uma das marcas da civilizacéo
ocidental) e aformag&o das modernas categorias etarias, bem como
um questionamento a respeito do colapso contemporaneo desta re-
lagdo (entre educacdo e socializagdo dainfancia e juventude).

1. Escolarizagéo einstitucionalizacéo das juventudes moder nas

A modernizagdo ocidental parece ter significado também a
constituicdo de categorias etéarias mais bem definidas e demarcadas,
em gue os saberes disciplinares e as ciéncias informavam a praxis
dasinstitui¢des sociais, principalmente as estatais e juridicas, sobre
como proceder diante de cada faixa etaria. Tratam-se dos processos
de cronologizacéo e institucionalizacdo do curso davida. As estru-
turas sociais do mundo moderno, neste sentido, ndo se caracteri-
zam apenas pela urbanizagdo, industrializagdo, mercantilizagdo da
vida e a estrutura de classes sociais, mas também pela estruturacéo
rigida de faixas ou categorias etérias (infancia, juventude, maturi-
dade e vel hice, basicamente, entremeadas de inimeras subcategorias
e variagoes).

A medida davidaem “anos’ foi o melhor critério encontra-
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do pelas ciéncias e institui¢des ocidentais modernas para uma ava-
liacdo universal, abstrata e objetiva das caracteristicas de cada
idade da vida, bem como do processo de transicéo entre estas ida-
des, o curso da vida em s mesmo (FORTES, 1992; KOHLI &
MEYER, 1986). Neste critério, toda a diversidade cultural, social,
regional e religiosa pode ser abstraida, permitindo as ciéncias e sa
beres praticos definir como se portar diante de cada “estagio” da
vida humana. A educacdo, notadamente, vai fazer largo uso deste
critério para congtituir a seriacdo, para plangar os curriculos, para
projetar as formas de avaliagdo. E claro que estavalancada desde ja
uma grave contradicdo no seio da estrutura das faixas etarias e da
educacdo: critérios absolutos, formais e neutros, baseados naidade
“natural” contada em anos versus a diversidade dos modos de vida
e as diferencas sociais, culturais, regionais e locais dos educandos
reunidos num mesmo processo educacional, aforaasidiossincrasias
individuais.

Pode-se mesmo considerar o processo de extensdo da
escolarizagdo como o principal responsavel pelainstitucionalizacéo
dainfanciae dajuventude, de modo mais patente a partir da Europa
Ocidental desde o final do seculo XV I11. Processo que comega sem-
pre, independente do nivel — primério, secundério, superior —, a
partir das elites, passando depois para a pequena burguesia e clas-
ses médias e, enfim, de modo bem mais precario, mais restrito e
menos definitivo do que se imaginava até ha pouco tempo, para as
classes trabalhadoras. Processo que, é claro, pelo menos até o fina
do século passado, parecia se expandir da cidade para 0 campo, do
Ocidente ao Oriente, do Norte ao Sul, das regides “ desenvolvidas’
para as regides “subdesenvolvidas’.

Em relacdo a educacéo formal para as juventudes antes do
século XIX, em gerd, ela era ausente. Ela existia, sobretudo, na
forma da educac&o individualizada e privada para a aristocracia.
Também, principalmente na Inglaterra da segunda metade do secu-
lo XVIII, generalizou-se a pratica do Grand Tour, em que o jovem
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aspirante a condi¢cdo de nobre reconhecido percorria as cortes da
Europa Ocidental.

Mas a educacdo para as juventudes ja comegara a se trans-
formar. Apesar do filésof o iluminista Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778), na segunda metade do século XVIII, em O Emilio
(ROUSSEAU, 1999), ainda preconizar a educagdo como umarela
¢ao privada e individua entre mestre e aprendiz, ja em seu tempo
se acelerava 0 processo em que a educacdo se transformava em
ensino nas escol as, coletivamente, em classes. O ensino escolar tam-
bém iria significar, notadamente no caso dos internatos, um rompi-
mento mais ou menos forte da crian¢a/adol escente para com a sua
familia. Também, estas escolas progressivamente iam ficando sob
o controle do Estado, decaindo o poder das igregjas (Carion, 1996).

Desde entéo, fil6sofos e politicos diversos na Europa passa
ram a plangjar umaeducagdo nacional: ajuventude tornava-se, nes-
te mesmo movimento, “uma aposta politica e socia” (CARON,
1996, p. 142). A escola passa a ser concebida como poderoso meio
de controle social e, logo, torna-se um local de frequéncia obri-
gatoria.

No século XIX, a escola tornou-se, a0 menos para alguns
paises europeus, 0 meio educaciona por exceléncia, com alguns
importantes ensaios em prol da democratizagdo do ensino. Isto se
da, de modo inicial e mais caracteristico, no ensino primario. No
ensino secundario, o processo é mais lento. Por exemplo, na Fran-
¢a, pelo menos até 1914, afreqiiéncia ao ensino secundario erapra-
ticamente um privilégio dosfilhos das camadas burguesas (CARON,
1996).

Mas logo se tornaria mais clara a associagdo entre adoles-
céncia e ensino secundério ou médio. Em vez do temor, tantas ve-
Zes expresso por pensadores e politicos, diante do pretenso perigo
de oferecer formac&o intelectual para aém do nivel basico para as
camadas trabalhadoras, passa a prevalecer uma concepcao que se
funda na crenga do caréter funcional desta educacédo para a adoles-
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céncia, tanto do ponto de vista da moralizagdo quanto da prepara-
¢éo profissional:

... aracionalizacdo da sociedade cada vez mais inibe o
processo “natural”, separando o adolescente em
instituicoes especiais para ele, e isolando-o do trabalho
do adulto e da perspectiva do adulto. O adolescente
permanece nestasinstitui¢des, tratado como umacrianca,
por um longo e longo periodo, no qual ele ganha uma
sofisticacdo social cada vez mais precoce (COLEMAN,
1961, p. 311).

A educagdo deve permitir aos adolescentes viverem como
gue a margem da sociedade, mas de modo a manterem com ela
contato, enquanto se habilitam para suas futuras tarefas e responsa-
bilidades (FURTER, 1967, p. 30).

Um outro momento crucial, no tocante ao processo de
institucionalizacdo da educacéo e da juventude, foi a massificagcéo
do ensino superior na segunda metade do século XX, na Europa,
Estados Unidos e diversos paises do “Terceiro Mundo”. Entre as
causas desta espetacular expanséo, destaca-se a nova funcéo da
universidade, que passa a formar profissionais, administradores e
técnicos para novas ocupactes. Também, a busca de mais status e
renda pel os estudantes e/ou suas familias, que passam ainvestir no
estudo universitario dos jovens como uma oportunidade de ascen-
sdo socia (HOBSBAWM, 1995).

Engendram-se novas e surpreendentes contradi¢des entre
sociedade e educagdo, as quais ndo poderei discutir aqui em toda a
sua extensdo. Entre elas, o fato de que, se amassificacéo do ensino
superior parecia significar o aumento do tempo de isolamento do
aprendiz em relacéo ao mundo adulto (ndo so nainfancia e adoles-
céncia, mas agora também na juventude propriamente dita), é jus-
tamente desta massificagdo que vai se originar a irresistivel onda
mundial de revoltas das juventudes universitarias nos anos 1960,
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revoltas que, entre outras agoes, contestaram radicalmente a peda-
gogia autoritaria que vigorou — nunca sem resisténcias, na verdade
— desde o inicio da modernidade.

2. A *educagao como pedagogia”

Esta concepcéo da “educacdo como pedagogia’, ou sgja, a
educagdo como um processo unilateral de formagao da criancgaljo-
vem pelo adulto, encontrou em Emile Durkheim (1858-1917) tal-
vez a sua melhor sistematizacdo. Em Educacao e Sociologia,
Durkheim (1978) define a educagdo como a situagdo social em que
ascriangas ejovens sdo submetidas ainfluénciadosadultos. O exer-
cicio desta influéncia baseia-se ndo em um programa pedagdgico
universal, ideal e a-historico, mas sim nas necessidades da socieda
de, em que ambos (adultos e criancas/jovens) se inserem. Por um
lado, esta educacéo possui carater uno: uma base comum deidéias,
valores, sentimentos e préticas sociais gerais, a serem inculcados
em todos os educandos (nas sociedades modernas, certas idéias ba-
sicas sobre a natureza humana, direito, sociedade, individuo, pro-
gresso, ciéncia e nacionalismo). Por outro, a educac&o possui carg&
ter multiplo: no qual se ensina um cor pus especializado de saberes
e préticas a cada aprendiz, de acordo com o lugar ocupado por ele
na estrutura social (DURKHEIM, 1978).

Durkheim tem uma concepcao dual do ser humano, tido ao
mesmo tempo como ser individual e ser social. O “ser social” ndo
nasce com o individuo, mas é conformado pela sociedade. Cada
nova geracao precisa ser moldada pela sociedade, que cria no ho-
mem “um ser novo” (0 ser social). Se a educagao é quem cria este
ser social, ela ndo deve ser considerada simplesmente como uma
repressao do individuo, mas antes de tudo como uma forma de en-
grandecimento do ser humano, de desenvolvimento do humano em
nos mesmos. Dada aincompl etude natural do ser humano, é grande
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0 poder da educacdo na “moldagem” do individuo. A a¢&o da soci-
edade na moldagem do ser social, através da educacéo, € ou deve
ser, enérgica, comparavel inclusive a hipnose: baseada na passivi-
dade do educando e na autoridade absoluta do educador
(DURKHEIM, 1978).

Em Educacdo Moral, Durkheim (1947) parece radicalizar
esta concepcao moderna que preconiza uma brutal diferenciacéo
entre “ser crianca’ e “ser adulto”, em que a crianca € identificada
pelo que Ihe falta em relagdo ao adulto. Neste, Durkheim considera
gue a crise da sociedade moderna era uma crise de moralidade pu-
blica. A educacéo deveriaexercer seu papel como moralizadora dos
individuos, e isso era ainda mais crucial numa época téo critica.
Durkheim opde-se fortemente contra uma concepcao que pensa a
educacdo unicamente como transmissora de saberes. Isto era para
ele apenas suplementar, pois o trabalho essencial da escola era a
educacdo moral, que deveria estar presente em todas as disciplinas
e reger o cotidiano mesmo das escolas. A educacao moral racional-
mente conduzida pela escola era 0 substituto necessario da educa
¢do mord tradicionalmente feita pelafamilia, que se tornarainsufi-
ciente. A educacéo moral deveria ser uma inscricéo da sociedade
nosindividuos, capaz inclusive de criar um “lago carna” entre eles,
a partir do qual a sociedade atuaria em cada um de nés como uma
voz que comanda, sugere e reprime (DURKHEIM, 1947).

E importante analisar como a critica pés-modernade Michel
Foucault (1926-1984) sobre as institui¢des disciplinares da
modernidade ocidental corrobora uma concepcédo semelhante de
educacdo e educando. Sua obra Vigiar e Punir tem o objetivo de
analisar o desenvolvimento das institui¢ces disciplinares e, o que é
na verdade seu principal tema, o surgimento de uma sociedade de
vigilancia, que é a sociedade moderna (Foucault, 1987). Entre estas
institui cOes, destacam-se as escol ares, muito semel hantes as demais
instituicdes disciplinares, como as fabricas, quartéis, hospitais e
prisdes. Aliés, foram os colégios no fim da ldade Média talvez as
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primeiras instituicbes a usarem o modelo disciplinar, adotando a
punicao N&o mais como castigo, mas como meio de correcéo.

Além de fazer a genealogia das tecnologias do poder disci-
plinar, para a qual faz uso da metéfora da méquina, Foucault tam-
bém analisa os processos de individualizag&o e isolamento, usando
agora a metéfora do panoptico. O pandptico, como metéfora e
tipificagdo ideal da sociabilidade moderna, coloca todos os indivi-
duos sob visibilidade permanente perante o superior e sob
invisibilidade permanente em rel agdo aos seusiguais, Com uso quase
nulo de forga, ja que assim se consegue evitar quaisgquer efeitos de
contra-poder e resisténcias. O poder disciplinar, operando através
dos corpos e fabricando as individualidades, permite a sociedade
moderna adquirir um controle dos homens historicamente inédito
em sua extensdo. Os corpos doceis tornam-se aptos, em seus mini-
mos detalhes, a producdo material e social num grau de extensdo e
qualidade sem precedentes na histéria (FOUCAULT, 1987).

Tanto em Durkheim como em Foucault, o alvo davigilancia
ou moralizagdo € o individuo. Para Durkheim, hd algo que deve ser
inscrito nos individuos, “encarnado” neles, que € a prépria socieda
de, que se tornard uma voz dentro de cada individualidade. Nos
termos de Foucault, o avo do poder disciplinar (que, em vez de
uma voz, € um olho impessoa e onipotente) sdo 0s corpos, que
serdo docilizados: esquartejados, desarticulados e final mente recom-
postos e disciplinarizados.

E claro que sfo importantes as diferencas entre Durkheim e
Foucault, entre o socidlogo modernista e o fil6sofo pos-estruturalis-
ta. ParaDurkheim, adisciplinamoraizadora é positiva, humanizadora
e criadora de civilizagdo. Em Foucault, a disciplina e a vigilancia
transpassam suas obras como espectros da modernidade, produtos
perversos e aprisionadores da nova sociedade.

Também existem diferencas na concepcdo de ser humano
em cadaqual. A concepcao dual do ser humano em Durkheim lanca
no “ser individual/ natural” todaacargadeirracionalidade e pul sGes
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primitivas, que precisam ser controladas pelarazéo que a educagéo
moral gerano “ser socia”. Neste sentido, Durkheim € um dos me-
Ihores exemplos da l6gica “funcionalista’, concebendo o diferente,
o resistente, o contestador e o revolucionario como “infun-
cionaidades’, anormalidades, cuja possibilidade de existéncia séo
sintomas que indicam o desregramento do sistema social, que se
tornou incapaz de constituir aguele “ser socia” que domestica as
paixdes e apetites sensuais do “ser natural”. Em Foucault, ndo ha
dualidade, muito menos dialética. As disciplinas docilizam os cor-
pos, fabricam as individualidades, geram subjetividades.

O que falta em Foucault, talvez, seja desenvolver sua pro-
pria idéia de que, “onde ha poder, ha resisténcia’ (FOUCAULT,
1999), mostrando melhor as formas de resisténcia existentes e pos-
sivels. Contudo, a constatacéo das resisténcias as disciplinas parece
operar com dificuldade na logica unilateral da sociabilidade
panoptica, para a qual a variedade e multiplicidade do ser humano
tornam-se objetos passivos, dilacerados pel os processos de norma-
lizagdo e corregéo.

De todo modo, tanto a concepgdo apol ogética da pedagogia
tradicional, em Durkheim, quanto a dentincia do caréter disciplinar
da escola por Foucault, deixam pouco espago para uma Visao
diaética darelacdo entre ingtituicéo escolar e alunos, professores e
educandos, adultos e criancas/jovens no processo educacional.

Uma concepcao dial ética dajuventude e da educagéo guda-
ria a entender melhor porque os “objetos’ freqlientemente se com-
portaram como “sujeitos’, cujos desvios ndo necessariamente sao
contidos ou compreendidos pelas instituicoes disciplinares. S&o
muitos os relatos de indisciplina e revoltas nas escolas primarias e
secundarias, pelo menos desde o século XIX (CARON, 1996;
HUMPHRIES, 1984; FEUER, 1971). Eles parecem acompanhar,
justamente, a tentativa de universalizar a educacéo escolar regida
pelo Estado nacional. Talvez, ainda mais importantes tenham sido
0S inlmeros movimentos estudantis universitarios, presentes pelo
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menos desde as barricadas das revolugdes de 1830 e 1848 na Fran-
¢a, passando pelo movimento de reforma universitaria na América
Latina, no inicio do século XX, chegando ao seu mais importante
momento em 1968. Este Ultimo movimento, naverdade, ja anuncia
uma situacdo profunda de crise, ndo apenas da juventude, mas tam-
bém da educacéo.

3. Dacriagdo da infancia a infantilizagdo do adulto

A importante obra do historiado P. Ariés (1981), Historia
social da crianca e da familia, em concomitancia com o processo
de escolarizagdo e constituicdo da familia nuclear moderna, desta-
ca o processo historico que originou o moderno reconhecimento da
infancia, materializado nos “cuidados’ e atributos diferenciais que
foram paulatinamente atribuidos as criancas. Ariés enxerga nestes
processos a constituicao de elementos basilares da moderna socie-
dade burguesa. A infanciapassaa ser reconhecida social mente como
momento necess&rio de socializacdo, de treinamento, instrugao,
moralizacdo, profissionalizacdo e maturacdo para 0 bem viver na
idade adulta. Para tanto, as criangas tém que ser separadas das de-
mai s faixas etarias, reunidas em momentos e lugares especiais, reti-
rados do convivio mais ou menos promiscuo com a comunidade.
Elas passam a dternar suavida entre aintimidade do lar e aescola.

Um dos momentos que emana deste mesmo processo € o da
constituicdo da juventude moderna. A adolescéncia e/ou juventude
tornam-se novos momentos de sociaizagdo do individuo imaturo.
Trata-se, agora, da “sociaizagdo secundaria’. Esta fase de socidli-
Zagao marca, no meu entender, o inicio do préprio processo de cons-
tituicdo das juventudes modernas. Mas h& ainda um outro — e
indissocidvel — lado desta constituicdo das juventudes: tratam-se
dasinumeras e constantes expressdes de insatisfacao, revolta, revo-
lucdo e desgjo de autonomia, bem como a formagdo de grupos
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paralelos ou informais por estes mesmos individuos que,
pretensamente, deveriam ser apenas massa modelavel pela civili-
zacdo (GROPPO, 2002). A constituicdo dialética das juventudes
modernas anuncia o tema da condicao dial ética do préprio proces-
So pedagdgico.

Antes de abordar este tema, € importante citar o contraponto
gue a obra de N. Elias, O processo civilizatorio, traz a questdo da
criagdo da infancia moderna. Segundo ele, mais importante para a
geracdo da civilizagdo moderna que o reconhecimento da infancia,
foi a“des-infantilizac&o” do adulto. O adulto na sociedade medie-
val era ainda de temperamento, modos e comportamentos
“infatilizados’. O processo civilizatério foi justamente o dacriacéo
deste “adulto civilizado”.

De qualquer modo, tanto do ponto de vista da crianca que se
infantiliza, quanto do adulto que se civiliza, criam-se categorias de
individuos, definidos pelas suas faixas etarias, que aindando “ama-
dureceram”. E maturidade passa a significar “civilizar-se’. Assim,
acivilizagdo moderna passa a criar, 8 menos em teoria, como par-
te crucial de seuimaginario, um “ padréo de maturidade”, a ser atin-
gido paulatinamente através da socializacéo das criancgas, adoles-
centes e jovens. Socializagdo em que a educacdo formal teria papel
crucial.

Mas acivilizacdo moderna, segundo Theodor Adorno e Max
Horkheimer, logo encontraria, dentro de s mesma, 0 Seu avesso, a
saber, abarbarie (ADORNO, 1982; HORKHEIMER & ADORNO,
1985). Os mesmos processos de racionalizacdo da vida, que cons-
troem as estruturas sociais da modernidade, abrem espacos para
acOes individuais e coletivas de barbérie. O mesmo processo de
esclarecimento, via racionalidade iluminista, se torna, sustentado
pelo totalitarismo da vida socioecondmica e referendado pela
indastria cultural, um processo de regressdo da autonomia indi-
vidual. E tal regressdo do individuo civilizado significa também,
revelando aperversdo do processo civilizatorio, ainfantilizagdo das
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massas. Nos seus textos sobre a musica e a transformacgéo da arte
em indlstria cultural e semicultura, Adorno afirma que, por trés da
regressdo da audicdo, estd a “liquidacéo do individuo”, e que tal
regressao faz a audicéo permanecer num estado infantil: “os ouvin-
tes, vitimas da regressdo, comportam-se como criangas. Exigem
sempre de novo, com malicia e pertinacia, 0 mesmo alimento que
uma vez lhe foi oferecido” (ADORNO apud ZUIN et. al., 2000,
p. 143). A padronizagdo cultural, quando o individuo é direcionado
em seus gostos “artisticos’ (enquanto acredita ser ele quem faz as
escolhas e dirige o mercado cultural), produz a “menoridade do
sujeito”. Sdo geradas pessoas com audicéo regredida, na verdade,
pessoas regredidas, “desmesuradamente acomodadas, nas quais a
formacdo do ego foi deficiente, pessoas em que preval eceu a adap-
tacdo ao coletivo em detrimento da percepcdo auténoma’ (ZUIN
et. a., 2000, p. 144).

Outros autores também discutiram como aindustria cultural
e a midia eletrénica, principalmente a televisdo, parecem
“embaralhar” os comportamentos e valores atribuidos a infancia e
maturidade. Edgar Morin (1987) j& falava de uma mediocrizacdo
do publico daindustria cultural, um encaminhamento a“média’ da
audiénciano que serefere aformacao cultural, classe social e faixa
etaria — 0 que Adorno ndo considerava precipitado chamar de
infantilizacdo do publico adulto.

Meyrowitz defende que n&o apenas se infantilizou o adulto,
como se des-ingenuizou a crianca. A passagem da “ situagéo do li-
vro” a“situacdo da televisdo” teria significado o crescente rompi-
mento da fronteira entre os mundos informacionais da crianga e do
adulto pelamidia de massa (MEYROWITZ, 1985, p. 236). A revo-
lucdo daTV colocaacriancapequena“ presente” asinteraces adul-
tas. Outrora, no tempo damidiaimpressa, a escola garantia a passa-
gem gradativa da infancia a idade adulta, com cada novo estagio
colocando as criangas diante de novas revel agdes e quebra de tabus.
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A TV rompe esta seqiiéncia unilinear de informacéo, pois ndo divi-
de a audiéncia em idades e séries, nem tem uma ordem particular
para apresentar informagdes. Assim, as criangas sdo colocadas des-
de logo em contato com as contradi¢des dos mitos socials passados
pela escola. Quebra-se, na segunda metade do seculo XX, aquela
condi¢do de isolamento da crianga, mais clara na primeira metade
do mesmo século, em que a infancia era vista como periodo de
protecéo einocéncia, usando roupas e linguagens diferentes, mantida
a disténcia de temas tabus. Recentemente, tem se rompido tal no-
¢do da infancia como periodo de protecdo, o que € indicado, por
exemplo: pelasemelhanca dafaada criancaem relacdo ados adul-
tos (o inverso também ocorre); por mais similaridades no compor-
tamento; pelo jeans, uma sintese do estilo adulto e infantil de se
vestir; pelo fim da evidente autoridade adulta na linguagem; pelo
fim de temas tabus; por adultos enredados em temas outrora apenas
infantis, como educagéo, carreira, escolha e estégios de desenvol-
vimento; pela mudanca no temperamento psicoldgico adulto (mais
egocéntrico e com menor sentido de responsabilidade para com as
criangas); além de diversas outras mudangas no sistema de atribui-
¢ao de status, legislacao, institucionalizacéo e relacbes pais efilhos
(MEYROWITZ, 1985).

Engquanto Adorno afirma taxativamente que ocorre uma
infantilizacdo geral das massas “ civilizadas’ — verdadeira matéria
prima para a repeticdo de estados de barbérie desenfreada, como o
nazismo e o Holocausto —, Meyrowitz indica, no seu diagnéstico
sobre 0 embara hamento dos atributos do statusinfatil e adulto, um
relaxamento na rigida estrutura de categorias etarias diferenciadas
e separadas.

Ao que parece, ndo ha como conciliar as duas posicoes, 0
gue levanta grandes dilemas. Estaria havendo uma regresséo da ci-
vilizagdo (moderna), ou a constituicdo de um novo modelo
civilizatorio (pés-moderno)? Os dados sobre a infantilizagcdo dos
adultos estariam indicando uma situagdo de “anomia’ e barbérie, ja
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que estaria havendo o colapso da socializagdo como momento de
constituicdo de um individuo maduro e autdbnomo? Ou indicam uma
nova onda de autonomia e liberdade, em que o individuo esta mais
livre, em relagdo aos constrangimentos institucionals, para consti-
tuir e reconstituir com relativa flexibilidade o curso de sua vida?

Derivada das posi¢des antagbnicas descritas acima, talvez,
as guestdes abaixo ndo estejam em téo flagrante oposicéo. Elas se
referem justamente a educacdo. O que deveria acontecer com a es-
colae com a educacdo? Ela deveria ser um instrumento para o cul-
tivo daracionalidade critica, da autonomia, da emancipagdo indivi-
dual — sendo, assim, um dos poucos focos de resisténcia contra as
tendéncias barbarizantes mais gerais do sistema social, como pen-
savaAdorno? Ou deveria ser umainstituicdo mals ou menos aberta
para o ingresso de individuos em diferentes fases de sua vida, para
sua formagdo constante e reciclagens, conforme queiram se
reposicionar nas rel agdes interpessoai s e profissionais que cultivam
ou desgjam cultivar?

As questdes, por enquanto, vao ficar em suspenso. Mas irei
retomé-las adiante, ainda que de modo algum espere elucidélas
definitivamente. Antes, € preciso discutir o0 momento historico em
que estes dilemas pareceram se esbocar pela primeiravez: 0s movi-
mentos estudantis dos anos 1960, especialmente o Maio de 68
francés.

4. O fim da " educacdo como pedagogia” ?

Acredito poder iniciar agora 0 debate anunciado no inicio
deste artigo, por ocasido do movimento francés de Maio de 68.
Ativistas do movimento estudantil, ao lado de inimeros pensado-
res ndo necessariamente envolvidos com o movimento, refletiram,
no “calor da hora’, sobre os significados daquela irrupcéo inespe-
rada e radical. Alguns, 0 que nos interessa aqui, do ponto de vista
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da educacdo. Natanson e Paul Ricoeur, como ja se avisara, parecem
representar as diferentes posi¢ies assumidas neste evento e, mais
ainda, os diferentes processo socio-educacionais em curso ou que
Se anunciavam.

Jacques-J. Natanson (outubro de 1968) se comporta como
uma espécie de porta-voz do poder estudantil, tido como uma for-
ma de resisténcia ao poder dos educadores. O poder dos educado-
res era considerado por ele — e pela l6gica do movimento de Maio
de 68 — como analogo ao poder do patréo sobre o trabalhador. Res-
pondendo a criticos datese do poder estudantil (como Paul Ricouer,
gue mostrarei abaixo), os quais afirmavam que o poder do educa-
dor ndo explorava o estudante, mas o enriquecia, Natanson consi-
dera que eles ndo haviam compreendido que a verdadeira questéo
era a da “Dominacao”, e que a verdadeira luta era pela “Liberta-
¢ao”. Para ele, o importante na relacéo entre patréo e trabal hador,
assim como entre professor e aluno, era a submissdo dos segundos
aos primeiros, a relacdo de “patronato”. O patronato era uma certa
estrutura de poder: a propriedade dos meios de producéo pelo pa-
trdo se assemelhava a propriedade da competéncia cientifica pelo
instituto, laboratério e/ou secéo, pois dava poder absoluto ao seu
detentor. Contra este patronato intelectual, o poder estudantil afir-
mava que “ 0 ato de aprender € o ato daquele que aprende — indivi-
dualmente ou em grupo” e que as instituicdes de ensino deveriam
Ser autogeridas por aqueles que eram 0s seus verdadeiros sujeitos,
os estudantes (NATANSON, outubro de 1968, p. 323).

Haveria assim umarevolucao do préprio conceito de educa
¢do. Na reflex@o de Natanson (outubro de 1968), até mesmo a es-
trutura das faixas etérias, uma das marcas da sociedade moderna,
estaria sendo contestada por esta revolucéo educacional. Se o
patronato econdmico se exercia com base na desigualdade entre as
classes sociais, 0 patronato intelectual se legitimava pela concep-
¢80 da sociedade baseada em faixas etarias. No conceito moderno
de infancia, esta era tida como aidade da educagdo, educacdo que
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tinha como fonte o adulto educador, em que 0 exame era rito de
iniciacéo e o diploma atestado de agregacdo, numa pedagogia que
se baseava no primado da acumulacgo de experiéncias. No entanto,
a revolucdo demogréafica da segunda metade do século XX teria
rompido com esta estrutura etaria e imposto um novo conceito de
educacdo. Diante danovaestruturaetaria, eram equivocados os pro-
jetos que tentavam alongar artificialmente a adolescéncia, através
do aumento da escolaridade basica e dos estudos superiores. N&o
seriamais possivel adiar artificialmente a idade adulta. Tornara-se
invalidaaidéade que haviaumadiferenca“radical” entre “o adul-
to que sabe e o infante... que nada sabe” (NATANSON, outubro de
1968, p. 326).

Neste contexto, aidéiada escola como institui¢cdo reservada
a infancia cairia por terra, devendo ser substituida pela idéia da
educagdo permanente, paraavidatoda. A necessidade constante da
educacdo, algo expresso pelo movimento estudantil, quando prega
que a Universidade deveria estar aberta aos estudantes e aos traba-
Ihadores, significariatambém a perda do privilégio daidade adulta
em relacdo a juventude. Durante sua vida, os adultos deveriam al-
ternar periodos de estudo e trabal ho, juntando-se a equipes de auto-
aprendizagem coletiva. Colocava-se em causa, ha concepcao da
sociedade em estado permanente de auto-educagao, o papel tradici-
ona do magistrado depositario profissional de um saber. Com tal
educagdo permanente, escola e universidade deixariam de ser mun-
dos & parte da sociedade. Eraamorte da educagdo como pedagogia,
ou sgja, como conducéo do infante aprendiz pelo educador expe-
riente.

Enquanto Natanson se assume como uma espécie de porta-
voz do radicalismo juvenil de Maio de 68, Paul Ricoeur (junho-
julho de 1968) busca ser umavoz mais ponderada, avaliando o que
havia de positivo em ambas as posi ¢oes em tensdo durante Maio de
68, asaber, 0 projeto revolucionério, tao bem expresso por Natanson,
e 0 projeto reformista. Maio de 1968 também era uma revolta mo-
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tivada contra a tentativa de reforma parcial da Universidade, atra-
vés do Plano Fouchet, uma reforma que se faria nos limites da soci-
edade vigente. Por sua vez, ab menos na sua versao maisradical, o
movimento de Maio se propbs a “revolucionar” a universidade. O
filosofo francés condenou a convicgao de que sd havia opcéo entre
reforma e revolugdo. E claro, dizia, que a universidade francesa
herdada da era napol ednica tinha que ser transformada. Mas consi-
derava que as primeiras agoes da “revolucéo estudantil” na univer-
sidade, ancoradas na pretensdo de um “ poder estudantil” ou de uma
“auto-educacdo”, indicavam que os radicais ndo haviam compre-
endido bem a natureza da relacdo entre educador e educando.

Ricouer (junho-julho de 1968) reflete, entdo, sobre o carater
néo-simétrico darelacdo aprendiz-mestre, o que ndo significa dizer
gue ela precisa necessariamente se expressar como uma dominagao
baseada na posse do saber pelo mestre. Ela é, naverdade, umarela
¢80 que envolve troca e reciprocidade. Acompanhando a evolucéo
do aprendiz, o mestre continua a aprender. Se toda revolugéo cultu-
ral no ensino se alimenta da conviccdo de que € necessario contes-
tar a relagdo de dominagéo, Maio de 68, contudo, teria concebido
de modo simplista umaidentidade entre a dominacéo de classe e as
relactes pedagogicas.

Para Ricoeur (junho-julho de 1968), a l6gica da revolucéo
da universidade concebeu a utopia de que o aprendiz se faz por s
mesmo, através de um processo de auto-aprendizado. Isto eraago
gue em parte exprimia uma verdade, a de que o0 ensino néo faz me-
nos para o estudante do que faz ao professor. Mas 0 auto-ensino
n&o teria capacidade de durar muito tempo na universidade, dado
gue se limitava apenas a ser umainversdo da universidade tradicio-
nal, em que o estudante tomaria o poder dos professores. O resulta
do, por enquanto, poderia ser apenas um grande mondlogo ao in-
Verso, poisse suprimiriao ato comum edual, de afronta, entreaquele
gue ensina e aguele que aprende. A utopia da auto-aprendizagem,
portanto, ignorava a mola mestra que sustenta a “relagéo de ensi-

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO « 29



no”, umasituac&o de cooperacéo e conflito. E claro que o reformismo
contido em propostas como o Plano Fouchet deveria ser criticado,
jdquereforcavaas estruturas tradicionais ultrapassadas. Porém, era
preciso que as duas partes em causa narelacdo de ensino — estudan-
tes e professores — participassem de uma auténtica transformacao
da universidade.

Cabereter, aqui, estaponderacdo de Ricoeur sobreadialética
da relacéo entre juventude e maturidade, entre mestre e aprendiz,
gue, se procura evitar o congelamento daformatradiciona e auto-
ritaria com que geracoes e sujeitos da educagdo se relacionavam até
entdo, ndo aceita simplesmente a inversdo da légica da dominacéo
contida na tradugdo extremada do “poder estudantil”. Em seguida,
explorar um pouco mais o0 que este debate revelava sobre as trans-
formagdes socio-educacionais no mundo contemporaneo.

Em 1968, mais especificamente no movimento francés de
Maio, arevolta juvenil e estudantil abriu espacos para a discusséo
de idéias e praticas educacionais que desgjavam romper definitiva
mente com a concepgdo da “educacdo como pedagogia’. Segundo
Natanson (outubro de 1968), entravaem crise aidéiade ser aescola
uma instituicao reservada apenas a infancia, substituida pela idéia
da educagdo permanente, para a vida toda. Também, uma educacdo
que setornava“ auto-educagao”, através da adesdo autbnomaagru-
pos de “auto-aprendizagem”.

Tal atitude radical diante daeducagdo, em Maio de 68, reve-
lava ndo apenas 0 desgjo absoluto de libertagdo, mas novos aspec-
tos que emergiam nas relagdes entre educacdo, conhecimento e es-
trutura econdmica nas sociedades capitalistas. Assim, se nas socie-
dades tradicionais e modernas, como defende Durkheim e mesmo
Foucault, a educacéo significava “ adultos influenciando criancas e
jovens’, a sociedade contemporénea, talvez, sgja a que requeira a
educacdo permanente. Inclusive, em geral num tom bem menos cri-
tico que o das vozes de Maio de 68, muitos falam hoje em socieda-
de do conhecimento, sociedade da informacao, “ organizagdes que
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aprendem” etc., denotando, nem sempre com muita propriedade,
este novo estatuto requerido pelo conhecimento e aprendizado nas
sociedades contemporaneas: conhecimentos acumulados e
reformulados de modo intenso; aprendizado constante destes co-
nhecimentos mutantes.

Outravez, pelo novo estatuto do saber e da educagéo, refor-
cada pela agdo da midia eletrénica (discutida acima), haveria uma
suposta pés-modernizacdo dos comportamentos e a auto-progra-
magao da vida individual.

Acredito que sgjanecessario rel ativizar aextensdo, bem como
guestionar os significados, destas transformagdes na educacéo e no
curso da vida no mundo contemporaneo. Sobre a midia eletrénica,
nao é demais lembrar que ela mesma se tornou um novo |6cus de
geracao de valores e identidades infantis e, principalmente, juve-
nis, ainda que sgja certo dizer que a nova midia tornou bem menos
rigidas as fronteiras entre as “idades’ em comparagcdo com a erada
midia impressa, quando a familia e a escola possuiam um controle
guase absoluto da transmissdo de saberes as criangas.

Certamente, parece ter havido a ruptura de uma tendéncia
mai s ou menosgeral, ab menos como promessae marco legitimador,
das politicas estatais de “ desenvolvimento”, que se davam em tor-
no da universalizacdo da educagéo para criangas e jovens no mun-
do contemporaneo, bem como da massificagdo da universidade. E
claro que, provavelmente, em nimeros absolutos e até relativos,
deve ter havido o aumento dos adolescentes no ensino médio e de
jovens no ensino superior. Mas, pelo menos desde os anos 1970,
aquele processo de “ caminho Unico” parece ter se tornado mais he-
terogéneo, problemético, complexo e polifdnico.

Ha aspectos que parecem positivos na conformagéo atual da
educacdo média e superior, como as préaticas de treinamento profis-
sional (que coloca em questdo o model o de educac&o que separava
estudo e trabalho) e a busca do ensino em diferentes fases da vida
adulta (e ndo apenas na juventude). Mas ha um forte sentido de
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crise da nogéo da educacéo — e, portanto, da infancia e juventude —
como “direito”. Ha a exclusdo de contingentes populacionais da
escola primaria e secundéria e, principalmente, do ensino superior
— 0ou 0 acesso feito sob tremendas dificuldades, como Unica espe-
ranca (muitas vezes, frustrada) de se enggjar no mercado de traba-
Iho. Ha a questéo da ineficiéncia da educacdo como integracdo ou
inclusdo socia para amplas camadas populares. Enfim, a questdo
da privatizacdo e mercantilizacéo da educacdo, incluindo a crise da
universidade de caréater publico.

O chamado neoliberalismo vem referendar uma nova con-
cepcao de educacdo que desintegra o “ carater de direito que a edu-
cacdo possuia (... a menos em teoria)” eimpde “ uma nova nuance
interpretativa que a reduz a mera condicdo de mercadoria’
(GENTILI, 2002, p. 245). Enquanto mercadoria, a educagéo é cada
vez mais submetida as condi¢des do “mercado”, que, além da sobe-
rania do lucro, é o reino da pretensa livre escolha individua (e, no
caso da educacdo, também da familia). Pretensa liberdade, porque
0 gque se d4, narealidade, € areproducéo das desigualdades sociais
— e fendmenos de exclusdo — nos mercados educacionais. Pela
mercantilizacdo da educac&o, da-se também a chamada repri-
vatizacdo do curso davida, que joga a responsabilidade pela passa-
gem através das idades da vida aos individuos e familias. Para al-
guns, isto significa realmente maior liberdade e flexibilidade para
compor e recompor o0 curso da sua vida. Mas, para a grande maio-
rig, trata-se darealidade ou da ameaca de desprotecéo, inseguranca,
discriminacdo e exclusdo na infancia, juventude e velhice, justa
mente nas fases da vida em que mais se precisa do amparo do meio
socio-comunitério e do Estado.

Assim, educagdo e juventude parecem estar em crise dale-
gitimidade, enquanto “direitos sociais’ tradicionalmente reconhe-
cidos pela sociedade, Estado, ideologias hegemonicas, politicas
econdmicas nacionais e supra-nacionais. Apesar disto, elas — edu-
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cacao e juventude — ainda sdo realidades marcantes na vida social,
fontes para a geracdo de identidades para uma parte substancial de
individuos e grupos. E claro, ndo s30 as mesmas juventudes e edu-
cacao vigentes até os anos 1960, mas nem por isto s8o realidades
totalmente dissolvidas e inativas.

5. Barbérie ou pés-moder nidade?

Desgjo aqui fazer uma retomada das idéas de Adorno sobre
aeducacdo e astendénciasregressivas dacivilizacdo moderna. Elas
vao gjudar a iluminar um pouco mais minha posicédo em relagéo a
este colapso da educacdo e da juventude (e das demais categorias
etérias que preparavam o individuo para sua “maturidade’). Mas
também v&o colocar novos problemas que, certamente, ndo serdo
discutidos em toda sua extensdo aqui, muito menos resolvidos. Ba-
seio-me ndo apenas na minha leitura de Adorno, mas também na
sistematizacdo de Zuin et. a. (2000) sobre adimensdo educativada
obra do sociélogo alemé&o.

Primeiro, através da questdo da autoridade na educacéo em
Adorno, reencontra-se aquela concepcao de Paul Ricoeur sobre aes-
séncia da relacdo educacional. Por exemplo, em debate radiofonico
em 1969, Adorno critica o sistema educacional aleméo por enfatizar
“aperpetuacdo darel acéo de autoridade e de submissdo entre os agen-
tes culturais, em detrimento de propostas curriculares de atitudes que
seriam reforcadoras de um comportamento ndo autoritario e auto-
reflexivo” (ZUIN et. d., 2000, p. 122-3). Masisto ndo significa, para
Adorno, a dispensa da autoridade na educacéo. A autoridade tem pa-
pel central naformagéo do ego consciente e de pessoas emancipadas,
desde a necess&ria dor da descoberta do descompasso entre o pai
ideal, introjetado na primeirainfancia, e o pai real, descoberto poste-
riormente; dor esta que torna possivel e necessario 0 exercicio da
autonomiado ego nareordenagao dos processos mentais: “ A possibi-
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lidade de emancipagéo depende do contato com um modelo de auto-
ridade” (ZUIN et. a., 2000, p. 123). Mas esta etapa do exercicio da
autoridade ndo deve ser glorificada, muito menos eternizada, caso
contrario, produzir-se-80 ndo apenas mutilagdes psicoldgicas, mas
também “ aguel es fendbmenos do estado de menoridade, no sentido da
idiotiasintética que hoje constatamos em todos 0s cantos e paragens’
(ADORNO apud ZUIN et. d., 2000, p. 124).

Outro passo essencid é superar a falsa crenca de que os pro-
fessores sdo desprovidos das contradicoes enfrentadas pelos alunos
em sua relacéo com a autoridade, contradi¢bes que operam entre a
repulsa e aidentificacdo, a aceitacéo pacifica e aagressividade. Caso
esta falsa crenca pudesse ser superada, “o processo de identificagéo”
(entre aluno e professor) “poderia ocorrer ndo com base na mentira
de uma relacdo igualitariainexistente, mas na verdade de que haum
processo doloroso em que uma autoridade esta presente e que néo
deve ser ignorada, mas sm superada’ (ZUIN et. d., 2000, p. 127).

Um segundo aspecto que desejo destacar, sobre Adorno, re-
fere-se aum temajadiscutido aqui: arelagéo entre educagéo e civi-
lizagdo. Tema este, na verdade, ancorado na concepcdo de Adorno
sobre a relacdo entre civilizagéo e barbérie.

A educagéo é concebidade modo dial ético, por Adorno, tam-
bém em seus “ efeitos’, ou sgja, elaao mesmo tempo é adaptadora e
transformadora: “Fica claro que a educacdo emancipadora possui
tanto uma dimenséo de adaptacdo, como uma dimensao de
distanciamento dareaidade’ (ZUIN et. a, 2000, p. 118). Mas edu-
cador e educando devem estar conscientes sobre este lado adaptativo
da educacéo, ou seja, que ela sempre, de algum modo, sera
conformadora. O esclarecimento sobre como e onde opera, em cada
momento da educacdo, estadimensdo adaptadora, podeimpedir que
se dé uma educagdo meramente ideol Ogica:

A educaco traz dentro de s uma ambiglidade: €la é ao
mesmo tempo adaptacdo e autonomia. Enquanto um
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processo desenvolvido na dificil relacéo entre pessoas, na
pesada influéncia das geracbes mais velhas sobre as mais
novas, com umaimportanciafundamental nacontinuidade
da espécie humana pela transmissdo dos valores culturais,
aeducacdo precisaintegrar acrianga, o jovem narealidade
em que elevive (ZUIN et. a., 2000, p. 138).

Como esta patente na citacdo acima, aeducacdo deve ser tam-
bém “autonomia, racionalidade, possibilidade de seir dém da mera
adaptacdo” (ZUIN et. a., 2000, p. 138). Ou sgja, 0 processo pedago-
gico é constituido por uma tensdo entre autonomia e adaptacao.

Qual deveria ser a dimensdo mais valorizada? Adorno de-
nuncia as tendéncias histéricas de seu tempo, que enfatizavam uni-
lateralmente a adaptagdo, pela propria pressao totalitaria da ordem
econdmica. Deste modo, a educacdo de entdo teriaa missdo, funda-
mental, de resgatar o aspecto da autonomia na dial ética educacio-
nal. Estar-se-ia vivendo 0 momento em que a educagdo precisaria
enfatizar a conscientizacdo e a negagao do real, muito mais que a
adaptacdo (o que ja é feito pela ordem econdmica e reforgcado pela
indUstria cultural):

A educacdo por meio da familia, na medida em que é
consciente, por meio da escola, da universidade teria
nesse momento de conformismo onipresente muito mais
atarefa de fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a
adaptacdo (ADORNO apud ZUIN et. a. 2000, p. 139).

Tornar-se-ia crucial, assm, dadas as tendéncias regressivas
da ordem social, “uma educacéo para a contradicéo e paraaress-
téncia’ (ADORNO apud ZUIN et. a. 2000, p. 140).

E horade um contraponto com outros autores discutidos agui.
Um dos mais influentes filosofos do pés-modernismo, Michel
Foucault, parece sempre motivado em seus escritos (como no ja
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comentado Vigiar e punir) pela defesa de uma radical e absoluta
liberdade do ser humano. Entretanto, ele, assim como diversos ou-
tros autores “pds-modernos’, na légica de suas analises da
modernidade, concebem os individuos como massa infinitamente
moldavel e manipulavel pelos poderes totalitarios e
homogenei zadores da sociabilidade moderna. Na perspectiva de
Joshua Meyrowitz (1985), mesmo na contemporanea era da midia
el etronica permanece esta unidimensi onalidade absoluta da confor-
macdo do individuo pelo social — nos passos do determinismo
midiético de outro precursor do pensamento pds-moderno, Marshall
McLuhan. Disciplinas e efeitos inesperados da midia eletrénica
mani pulam e moldam infinitamente o ser humano, sem contraponto
de tipo algum de “ natureza humana’.

Ja Durkheim e Adorno partem de uma concepcao “moder-
nista’ do que € a civilizagdo. A parte socia do ser humano, para
Durkheim, é moldavel, sim, preenchida pela sociedade. Masisto se
da justamente em prol do controle da parte natural do individuo,
dominada antes da socializagaéo pelas pulses e desgjos. Nesta vi-
sdo funcionalista, cabe a parte social do homem controlar a sua
parte natural. Ja em sua perspectiva dialética, Adorno demonstra
como a“partesocia” dohomemfoi pervertidanacivilizagdo, quan-
do as ingtitui¢des racionalizadas da vida moderna passaram atratar
também o humano (sujeito) como objeto (coisificado), gerando as-
sim a heteronomia do individuo, a auséncia de emancipacéo e de
verdadeira autonomia. A massa destes individuos torna-se justa-
mente a matéria prima para o irracional, para a decaida na barbarie
(ADORNO, 1982).

Diante destas observagdes, parece-me que a visdo dialética
de Adorno, inclusive sobre a educacdo na civilizagdo moderna, pa-
rece maisricaparacompreender acomplexidade daeducacéo, como
parte do complexo processo de socializagdo das categorias etarias
infantis e juvenis.

Porém, é preciso lembrar que Adorno falava a partir de um
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certo momento — 0 seculo XX — e da perspectiva de um espaco —
Europa Ocidental e Estados Unidos —, nos quais a barbarie signifi-
cava, sobretudo, um “excesso de civilizagdo”, no sentido do predo-
minio de uma raz&o instrumental criadora de um mundo
superadministrado, mas incapaz de esclarecer aos individuos sobre
a propria racionalidade dos objetivos das ingtitui¢cBes sociais. Ao
mesmo tempo, lembrar que Adorno também falava dos inimeros
focos de barbarie pré-moderna ainda ndo tocados sequer pelarazéo
iluminista, focos que serviam também como matéria-prima para a
barbérie da civilizacdo moderna (como os soldados camponeses na
Alemanha nazista, ou aspectos regressivos da “educagéo para a
dureza’ (ADORNO, 1982).

A situacdo da civilizagdo atual, a0 menos em relacéo a que-
bra da promessa da expanséo dos direitos sociais e dos beneficios

~_ 3

da“civilizagado” para uma grande parte da populagdo mundial, me
parece antes caracterizar um “recesso de civilizagdo”. Mesmo os
paises mais “ desenvolvidos® estéo enfrentando uma grave crise em
relacéo a manutencdo destes direitos — incluindo a educacéo e a
protecdo dainfancia e juventude —, fruto principal mente dos novos
desdobramentos do capitalismo em tempos de crise permanente,
globalizacéo, flexibilizagdo e neoliberalismo.

Esta crise da educacéo e das categorias etarias, na minha
avaliacao, € na verdade a fonte principal da desinstitucionalizacéo
do curso davida, mais ainda que aliberdade para compor o proprio
curso davida, buscada por certos grupos sociais de camadas altas e
médias em dados locais. Ha assim um certo reforco da
“infantilizac&” do mundo moderno, mas agora através principal -
mente de um retrocesso, ou através do ndo-cumprimento das pro-
messas de avanco civilizatério, em diregdo a situagdes que poderi-
am ser classificadas como “pré-modernas’.
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Conclusao

Gostaria de enfatizar o carater aindainicia desta digresséo,
que contém mais indicagdes que conclusdes definitivas. Na verda
de, o artigo deve ser lido muito mais como uma declaracdo de ques-
tBes a serem mais bem discutidas que respostas firmadas, apesar de
deixar claro minhas impressdes iniciais.

Entre estas impressdes, destaco primeiro aresposta proviso-
ria que dou a questéo do significado da “flexibilizagdo” da educa
¢ao e dasidades da vidano mundo contemporaneo (crise regressiva
ou anuncio de uma nova sociabilidade mais emancipada?). A ne-
cessaria sobrevida destes elementos da vida socia, educacéo e ca
tegorias etérias, mesmo que sob crescente precariedade de condi-
cOes materiais e crise de legitimacdo, indica uma situagcéo mais de
anomia que de evolucdo, ou sgja, de que novas instancias de socia
lizagdo “substitutas’ ndo foram ainda estabelecidas. E claro que é
possivel reconhecer novos elementos positivosem estado delaténcia.
Também, ndo é mais possivel (nem desgavel) um mero retorno a
condi¢do da“ atamodernidade’, poisaanomiatambém éreveladora
de importantes transformagdes estruturais nas sociedades contem-
poréneas. Mas ndo se trata, ab menos ainda, da ascensao e
implementacdo geral de um novo modelo mais emancipatorio de
educacdo das juventudes.

Por outro lado, qguando Maio de 68 pensou e praticou a rup-
tura para com os model os autoritarios de relagdes geracionais e re-
lacBes pedagodgicas, era esta emancipacao que parecia estar no seu
horizonte. Uma educagéo fundada em relagcdes democréticas entre
educador e educando, ndo no comando absoluto do educando pelo
educador com base na posse de um “saber” exclusivo pelo segun-
do. Se Maio de 68 chegou a falar na “morte da pedagogia’, néo
significa necessariamente que se deve desgjar uma educagdo que
ndo distinga mestres e aprendizes, mas sSim que se pode aspirar a
novas modulacdes nas rel agdes entre os sujeitos do ensino, relagdes
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pedagdgicas em que a dialética educador-educando ndo venha
revestida de ultrapassados, supérfluos e desalentadores exercicios
de dominag&o e poder.

Enfim, é preciso fazer a critica da rigidez das categorias
etérias pensadas pela sociedade moderna, em geral construcdes ar-
tificiais de saberes e ciéncias sobre o que deveria ser o desenvolvi-
mento ideal do curso davida, apesar de fundamentarem uma relati-
vaexpansdo de direitos sociais basilares da “ civilizagdo moderna’,
como a educagdo e a protecdo da infancia e juventude. N&o consi-
dero estarigidez tradicional algo que merega maior consideragéo,
num tempo em que parece haver mais consciéncia sobre o desne-
cessario carater autoritério da educacdo e das relagdes geracionais
tradicionals. No entanto, qualquer “civilizagdo”, mesmo gue sob
uma pretensa condicdo “pos-moderna’, precisa referendar um ro-
teiro minimo que auxilie os individuos e grupos a se adaptar a €la.
E justamente isto que me parece em falta na atual condicéo, em que
se vive uma “civilizagdo em recesso”.

Mas nunca se deve esquecer 0 que Adorno avisou: gque a
educacao que objetiva apenas a adaptacdo serd sempre pobre e ide-
olégica. Pior, a0 ndo cultivar a capacidade de autoquestionamento
e emancipagdo individual, produzira a matéria-prima humana para
as tendéncias regressivas que, imponderavelmente, sempre brota-
réo dos excessos da civilizagdo.

Nota

1 Devo esta comparacéo a Prof.2 Dra. Heloisa Fernandes, feita na disci-
plina “ Sociologia da Educacdo”, curso de Ciéncias Sociais da Universi-
dade de Sao Paulo, 1992.
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Resumo

Ao propor a relagdo entre organizagdes cooperativas de campo-
neses e organizagdes e movimentos de povos indigenas, 0 autor encontra,
no caso do povo mapuche, uma série de identidades e contradicdes, nem
sempre abordadas pelas discussdes tedricas. A distingdo entre conscién-
ciade classe e identidade étnica faz com que o estudo de um movimento
socia em que se encontrem essas duas situactes historicas apresente in-
terrogactes sobre as formas de intervencdo adequadas. O caso em ques-
to é de interesse, pela trgjetdria histdrica do povo mapuche em buscar
nas cooperativas uma forma de organizagdo. As reivindicagdes especifi-
cas do campesinato e do povo mapuche nem sempre s80 as mesmas e
abrem duas frentes de mobilizacdo e articulagéo ao se propor 0 bindmio
campesino-mapuche. Ao final, elencadas diversas questes que permane-
cem em aberto, 0 proprio povo mapuche responde a quest&o da coopera-
tiva, mostrando a tendéncia de entendé-lacomo um lugar em que prevale-
ce a democracia e a ndo-discriminacdo, atendendo antes a luta contra a
pobreza do que a identidade étnica.

Palavras-chave

Cooperativismo — Mapuche — Movimentos Sociais.
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Abstract

When proposing the rel ationship between cooperative of peasants
and organizations and movements of indigenous people, the author finds,
in the case of the people mapuche, aseries of identitiesand contradictions,
not always approached by the theoretical discussions. The distinction
between class conscience and ethnic identity makes the study of a socia
movement that meet those two historical situations presentsinterrogations
about the appropriate forms of intervention. The case in subject is of
interest, for the historical trajectory of the people mapuche and the
cooperatives organizations. The specific revindications of the peasants
and of mapuche are not alwaysthe same and they open mobilization fronts
when confonting the binomial rural-mapuche. At the end, several subjects
are open guestions, the mapuche answer the subject of the cooperative,
showing the tendency of understand it as a place in that prevails the
democracy and the no-discrimination, priorizing the fight against the
poverty .

Keywords

Cooperativism — Mapuche — Social Movements.

I ntroduccién

El tema “ Cooperativismo Campesino y Pueblos Indigenas’
es, en Chile, un tema absolutamente nuevo de discusion. Ni el
movimiento cooperativo campesino encabezado por la
Confederacion Nacional de Cooperativas Campesinas de Chile
Ltda., CAMPOCOOR, ni losdiversos movimientosy organizaciones
indigenas, ni e mundo académico, han realizado una discusion se-
ria respecto del tema. Ni en la demanda cooperativista campesina
se ha planteado la situacion de los pueblos indigenas, ni éstos han
hecho del cooperativismo, historicamente, una demanda significa
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tiva. Lo que tenemos es una vivencia de mapuche campesinos que
se han organizado en Cooperativas Campesinas.

Es un hecho que hoy e Pueblo mapuche se esta movilizando
por un conjunto de reivindicaciones de caracter étnico y de
desarrollo. La pobreza, la mayor conciencia sobre la identidad, la
exclusién social, ladiscriminacion, la presion demogréfica sobre la
tierra, los anhel os de justicia social estan impulsando un proceso de
movilizacion que se expresa de diversas maneras y que hoy esta
llegando a un movimiento social no mapuche, como es el
cooperativismo campesino.

Este articulo propone preguntas sobre temas a reflexionar
criticay propositivamente paraavanzar en el andlisisy lasdecisiones
que renueven y definan la identidad actual del movimiento coope-
rativo campesino y del pueblo mapuche, en €l nuevo contexto de
unasociedad en transicion alademocracia, de economia capitalista
neo-liberal, de globalizaciény de blsquedasocial de unarenovacion
y reconstruccion de las précticas tradicionales de participacion y
organizacion socio econémica.

Si bhien, € texto trata de la relacion entre cooperativismo
campesino y pueblo indigena mapuche, con ello no estamos identi-
ficando alos mapuche con el campesinado. La posicién de clase es
diferentealasituacion étnica. Un pueblo se define por suscreencias,
lengua, identidad esencial, utopias de autodeterminacion, de
autogestion y de autonomia en los territorios de existencia y/o
reproduccion; por constituir un colectivo que establece determina
das relaciones interculturales en e conjunto de dimensiones de la
dindmica social, econdémica, politica, propiamente cultural, con €
resto de la sociedad desde su particular posicion de simetria o
subordinacion, desde la libertad o desde la exclusion, desde la
integracion o desde la resistencia. Pueden haber indigenas
pertenecientes a un mismo pueblo que vivan en ciudadesy otros en
zonas rurales. EI campesinado por su parte se define por su
constitucion como clase, estrato o categoria que ocupa territorios
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rurales en pequefios predios de su propiedad o usufructo, en relaci-
ones de cooperacion comunitaria, con escasas oportunidades
tecnoldgicas y precaria integracion a los mercados; su condicion
étnica no define su ser campesino, sino e modo en que éste se
estructura y manifiesta histéricamente. EI mapuche puede ser
adjetivado de campesino, solo cuando asume una funcién vincula-
da a sistemas de produccién tradicional (con mayores 0 menores
componentes de modernizacion) incorporado desde esa produccion
en la sociedad que funciona de acuerdo al modo de produccion ca-
pitalistaneoliberal actual. Sin embargo, también puede ser adjetivado
como pescador artesanal 0 mariscador, como trabajador forestal o
poblador rural, como prestador de servicios turisticos, consideran-
do sus estrategias de sobrevivencia prioritarias, su insercion a los
procesos productivos o a mercado de empleo en € sector silvo-
agropecuario, forestal 0 extractivo maritimo y las dinamicas de
sobrevivenciaquelesobligaron progresivamente airse convertiendo
de recolectores a agricultores y ganaderos.

Nos centraremos en e caso del pueblo mapuche y particu-
larmente de aguellos que viven, bajo modalidades productivas
campesinas, familiares 0 comunitarias, en las zonas rurales del sur
de Chile, reconociendo sus diversas identidades: Huilliche (sur y
zona austral), lafquenche (litoral), Pehuenche (de la cordillera),
Nagche y Wenteche (Valles centrales), por cuanto constituyen la
principa base indigena de las cooperativas campesinas.

L a Cooper ativa Campesina

L a Cooperativa Campesina es unaempresa soci o-economica
de personas multiactiva centrada en la cooperacion y solidaridad,
orientada al desarrollo integral de los asociados, campesinos
minifundistas, pequefios productores, medieros, trabajadores,
comuneros, susfamiliasy sus comunidades, guiadas por principios
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democréticos y de justicia social. Es reconocida legalmente por €
Decreto con Fuerzade Ley N° 13 de 1968. Se centraen €l desarrollo
integral, con base y eficiencia econdmica, gestion participativa y
cultura democratica. Es parte de un movimiento social mayor y no
una unidad aislada que expresa “ egoismo colectivo”. Comprometi-
dacon lademocraciay solidaria con otros movimientos sociales de
los excluidos, urbanos y rurales. Critica del capitalismo, hoy en su
version neoliberal, como concepcion de organizacion de laviday
sociedad humana centrada en el dinero, la competencia, € indivi-
dualismo. Estructurada en un movimiento social, fuertey fraternal,
de primer, segundo y tercer grado. Un aporte a desarrollo rura
sustentable.

Antecedentes histéricos del cooperativismo campesino y el
pueblo mapuche

La historia del pueblo mapuche ha sido una historia de
discriminacion, exclusion, dominacion, por parte del Estado, la
sociedad y laculturaoccidental. Hasido unahistoriade persecucion
y usurpacioén detierra que se expresaen ladisminucion deterritorio
propio y de la poblacion indigena por efecto de las consecuencias
de las guerras de expansion del estado, del mestizaje, del exilio a
Argentinaapartir de 1881, en definitiva, de ladominacién del esta-
do naciona y delaculturaoccidental. A lallegada de |os espafioles
se calculaba en un millén la poblacién mapuche.? Segun datos del
ultimo Censo de Poblacion (2002), en Chile hay 692.192 personas
gue se identifican como indigenas, |0 que constituye un 4,6 % de la
poblacién total. El pueblo mayoritario es el mapuche con 604.349
personas, delas cuales 203.221 viven en laRegion de LaAraucania
lo que representa un 33,7 % de todos los mapuche en € paisy un
23,5 % del total de poblacién regional. A nivel nacional, €l 69,5 %
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de los indigenas es menor de 39 afios; tienen un promedio de
escolaridad de 8,5 afios, sin embargo la desercion, particularmente
entre los mapuches, es ata entre la educacion basicay lamedia: un
30,4%. L os mapuches cuentan con un idiomapropio, e mapudungun,
que aln se habla en comunidades, principalmente rurales.

Entre los antecedentes socio-econdmicos-culturales
(dimensiones que siempre estén integrados en e mundo cultural
indigena, comprendidos en su relacion con la naturaleza y la
trascendencia) del pueblo mapuche, encontramos diversas modali-
dades de ayuda mutua y colaboracion. La mas conocida es €l
Mingako, quefueincorporadaalaculturacampesinanacional, como
una mezcla de ayuda mutuay fiesta para determinadas tareas agri-
colas o sociaes basado en € principio de lareciprocidad. De hecho
en las publicaciones educativas de CAMPOCOOP siempre se
plantea éste como uno de sus antecedentes histéricos. El Lobche
era una modalidad de organizacién de parentesco que incorporaba
actividad cooperativaen laproduccion y distribucion. Experiencias
como € Kelluwin implicaban modos de hacer cooperativo con
aprendizge en la vida cotidiana.

Bajo el dominio espafiol y posteriormente del Estado chile-
no (desdelas Ultimas batallas en 1881), alos mapuches seles obligd
a congtituirse en reducciones o comunidades cerradas y cercadas,
donde establecieron una economia comunitaria que combinaba
espacios de usos familiares (con promedios entre 5y 8 has. por
familia) y otros de uso colectivo.

El movimiento mapuche ha centrado sus demandas histéri-
cas en la ampliacion y autonomia territorial, la cultura y el
reconocimiento como pueblo por el Estado, asociando a ello
propuestas de desarrollo coherentes a cada etapa histérica

El cooperativismo, como modelo de empresa o de
organizacion social esexternaa mundo mapucherural, alatradicion
cultural y a la cotidianeidad de los procesos de produccion y
reproduccion cultural y econdmica. Es, en relacion a la estructura
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econdémica, socia y cultural tradicional, un modo de imposicion de
un sistemay organizacion de la produccion y la distribucion de la
riqueza colectiva no construido desde la historia mapuche. Princi-
palmente por el anterior, no ha habido unafuerte demanda histérica
respecto del cooperativismo campesino. Sin embargo, y peseaello,
este pueblo, através de su historia modernay con un sentido estra-
tégico de sobrevivencia, resistenciay reconstruccién como pueblo,
ha encontrado en & cooperativismo una modalidad de organizacion
socio-econdmica para alcanzar un mayor desarrollo en los contex-
tos en que ha debido vivir.

El estado moderno, sobretodo a partir de la década del
sesenta, hajugado diversos papel es en esta rel acion cooperativismo
campesino-pueblo mapuche.

El Estado sempre y hasta hoy se visualiza en varios de los
Programas estatal es, aunque en menor medida gue hace unos afnos-
ha considerado a mapuche como campesino. Como parte de la
misma categoria que |os pequefios agricultores, sin distinguir entre
pueblos y modos de produccion. La estadistica oficial durante un
tiempo agrupd en igual categoria a las comunidades indigenas con
lasdel “Norte Chico” (formadas por descendientes pobresdecriollos
empobrecidos), como si fuera igual una comunidad con una
milenaria historia de existencia, sobrevivenciay reproduccién, con
una historia de despojo, con otras que se generaron de un modo
evolutivo por € abandono de tierras infértiles. Se ha asimilado al
mapucherura como minifundista, desconociendo parte desu historia
comunitariay del caracter histérico de sus modos de produccion.
Por ello hay grandes carencias de informacion y de definicion de
categoriasdeandlisisal respecto. Esto ha “invisibilizado” lacuestion
mapuche rural como un fendmeno historico-politico particular,
expresando la politicaestatal de discriminacion, dominio, exclusion
y desconocimiento a la especificidad de un pueblo en & contexto
de una sociedad multicultural.

Algunas sociedades mapuche, de principios del siglo XX,
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propusieron la organizacion de Cooperativas. En 1936, en Cautin,
la “Sociedad La Moderna Araucania’ y la “Colonia Agricola
Araucania’, a partir de una reformulacion de los Tribunales de
Indios, propusieron un Proyecto de Ley en que sugieren la
organi zacion de cooperativas en cada reduccién aislada o grupos de
reducciones.

En 1964 diversas organizaciones mapuches, politicamente
de izquierda, firmaron en & cerro Nielol de Temuco € llamado
“Compromiso Histérico”, con € entonces candidato popular a la
Presidenciade la Republica, Dr. Salvador Allende. Este documento
proponia la creacion de un “Banco Araucano de Desarrollo
Agropecuario y Reforestacion” dependiente del Banco del Estado,
con representacion de las comunidades. De este organismo
dependeria @ “Fomento y Desarrollo del COOPERATIVISMO en
la produccién agricola de las comunidades indigenas” .*

Durante la Reforma Agraria (1965-1973), en los gobiernos
de la Democracia Cristiana y de la Unidad Popular, hubo avances
significativos hacialarecuperacion deterritorios, €l reconocimiento
cultural y como pueblo, e mejoramiento delas condicionesdevida,
la participacion social por la via legal y la de las tomas que, se
ampli6 €l territorio bajo dominio mapuche,’y sedictélaLey 17.729
(1972) que favorecia el desarrollo y promovia los derechos indige-
nas creando € Instituto de Desarrollo Indigena(1DI), se organizaron
Asentamientos, Cooperativas de Reforma Agraria 'y Cooperativas
Campesinas ademas de multiples otras organizaciones occidentales
también en las zonas con alta poblacion indigena, todo ello sin
afectar estructuralmente las reducciones o comunidades, sino
yuxtaponiéndolas o agregandolas —con toda la carga de dominio
que ello significa a esas estructuras ya instaladas en la cultura y
economia mapuche.

Es oportuno recordar algo que ami juicio deberiaretomarse
como discusion politica que en esa época se hablaba de éreas de la
economia, entre ellas una de propiedad socia que involucraba poli-
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ticas y programas especiales para las empresas autogestionarias,
cooperativas, mixtas (sociedades entre el Estado y los privados).
Esta area favorecia politicas estatales de largo plazo para el
desarrollo de las organizaciones socioeconémicas populares:
legislacion favorable, incentivos, crédito, asistencia técnica,
capacitacion.

Previo alaaprobacion delalLey 17.729, hubo unadiscusion
social en que se recogieron propuestas del mundo mapuche. La
Confederacién de Sociedades Mapuche, en e proyecto que elabord
para ser presentado al Gobierno, propone la creacion de la
“Corporacion de Desarrollo Mapuche”, la que respecto de la
“Promocién Mapuche” sefiala que “debe darse un granimpulso ala
promoci 6n mapuche através de organizacion de comitésy formacion
de cooperativas de los distintos rubros de las producciones
agropecuarias...” Propone, como la estrategia principal, la creacion
de “Cooperativas de Desarroll0”, sustentadas |legalmente en el DFL
N° 13 (1968), es decir, en la legislacion cooperativa campesing;
incorpora 19 propuestas de articulos dedicados a definir el
funcionamiento de estas modal i dades de cooperativas, que eran solo
para mapuche, asociadas directamente a las comunidades y sus
territorios, preocupadas del desarrollo no sdlo econdmico.®

Un breve andlisis de los logros de Cooperativas formadas
por mapuche, encontramos en el caso de la IX region de La
Araucania, donde se crearon 28 Cooperativas entre 1965 y 1973
(afiliadas alaFederaci6n de Cooperativas CampesinasNielol Ltda.),
la mayoria formada por asociados de comunidades o por mapuche
y no mapuche, siendo los miembros mapucheslamayoriaen muchos
casos. Ellas alcanzaron grandes beneficios, altos resultados
econdmicos y capacidad de generar y acumular capital.’

A modo de gemplo, en la Provincia de Malleco, la Coope-
rativa Ercilla, llegd a disponer de un parque de maquinaria agrico-
la, vender artesanias, introducir nuevos cultivos, firmar convenios
con industrias, compraal contado de un predio de 12 has., construye
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un plantel porcino;® en la Cooperativa Mariluan de Victoria se
ofrecia comercializacion de insumosy de trigo, tenia un supermer-
cado, contd con equi po técnico de apoyo;° la Cooperativa Chol Chal,
en la Provinciade Cautin, desarroll6 proyectos hortofruticolas, con
capacitacion y asistencia técnica, trabajé en comercializacion y
transformacion de productos frutal es en su fébrica conservera, tenia
un supermercado, finalmente compré un predio y cred un Liceo
Técnico agricola forestal que aln permanece.’

Sin duda que hubo otras que fracasaron y no tuvieron el
mismo éxito, pero los tiempos de desarrollo y los tiempos de
evaluacion fueron muy cortos para un campesinado y un pueblo
indigena que habian sido excluidos de las posibilidades de acceso a
laeducacion, a conocimientoy los avances cientificos, tecnol 6gicos
y de gestion de empresas, de la posibilidad de acumular capital
financiero, la formacion de liderazgos y de profesionales y técni-
cos, del poder efectivo en la sociedad y en el Estado, en definitiva
de la democracia.

Sin dudaque no seresolvieron todos|os problemas generados
por ladiscriminacién y la exclusion, ni e reconocimiento historico
como pueblo, ni la pobreza extrema en que vivian y viven aln los
mapuches, pero implicd un proceso de organizacion, educacion,
toma de conciencia politica, oportunidad de reconstruccion del
caracter de interlocutor del Estado. Muchas de estas Cooperativas
Campesinas fueron organizadas o dirigidas por Iglesias, técnicos
del Estado, militantes de partidos politicos u organi zaciones sociales,
todasinstituciones externas a pueblo mapuche. Otras se generaron
desde las comunidades, a calor de la lucha de clases en e sector
agrario (Reforma Agraria) y de los conflictos sociales de la época,
bajo el avance democrético y popular. Pero en la précticacrecio e
territorio bajo control o propiedad indigena, se crearon
organi zaciones representativas del carécter agrario de los mapuche,
se mejoraron las condiciones de produccion y vida de muchas co-
munidades, hubo un aumento de la conciencia étnica 'y de pueblo
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gue permitid la constitucién primero de una Federacion y luego de
una Confederacion Nacional Mapuche de Chile, que incluso
participd en laelaboracion delaLey promulgadaen 1972 y que fue
aprobada en e Segundo Congreso Nacional de la Confederacién
(1970).%

Es necesario degjar constancia que la presencia indigena en
el conjunto del cooperativismo campesino era minoritaria. La
mayoria de las Cooperativas se encontraban en la zona central del
pais, donde la poblacion campesina era dominante. Existe falta de
informacién sobre |os asociados mapuches. Datos de 1985 durante
la Dictadura militar, muestran que solo el 13% de los socios de
cooperativas, que existian en esafecha, eran comuneros (del Norte
chicoy mapuche),'2 sin embargo otros pueden haber sido catastrados
en otras categorias (pequefios propietarios, parceleros, medieros,
arrendatarios, etc.) aumentando la representacion. Sin embargo en
las regiones de LaAraucaniay de Los Lagos ha habido una signifi-
cativa representacion mapuche en las cooperativas campesinas. Al
revisar las néminas de dirigentes de varias cooperativas de estas
regiones una gran parte de ellos han sido 0 son mapuche.®* La pre-
sencia mapuche tiene, por tanto, alta significacion regional.

Durante la dictadura militar (1973-1989) el movimiento
cooperativista campesino sufre la contrareforma agraria 'y sus
secuelas de represion, pérdida de tierras, desarticulacion de comi-
tésy federaciones, intervencién de cooperativas, federacionesy de
CAMPOCOORP. Su impacto en el cooperativismo campesino fue
total: represivo, legal, cultural, econémico.’* En 1973 habian 300
cooperativas campesinas; en 1985 de 200 integradas a un estudio,
s6lo 57 tenian algun grado de actividad (28,5%).% EI mundo
mapuche, urbano y rural, como todos los sectores populares
excluidos, campesinos, sufrié también la represion. Datos indican
41 ejecutados politicosy 80 detenidos desaparecidos pertenecientes
aeste pueblo.’® SedictalaLey N°2.568 (22.03.1979) que permite
dividir las comunidades en propiedadesindividuales paraintegrarlas
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al mercado capitalista de tierras, en una politica de afianzamiento
total del neoliberalismo y de chilenizacion de los mapuches,
desconociendo su carécter particular de pueblo o al menos de etnia.
Algunos sefidlan que de méas de 2.000 comunidades o reducciones
cadastradas se habria llegado a 665.%

En este proceso hubo casos de Cooperativas Campesinas que
jugaron un papel importante en la defensa de las comunidades:. fue
el caso de la Cooperativa Campesina Nahuentin Pefii de Callaqui,
mapuche-pehuenche, en el Alto Bio Bio, Regidn del Bio Bio, que
junto a organizaciones mapuche como los Centros Culturaes, se
establecieron como referente e interlocutor legal ante las fuerzas
policiales y burocréticas del Estado, para defender 1a unidad de su
comunidad. Otro caso fue el de laMultisectorial del Sur, creadaen
torno a la Federacion de Cooperativas Campesinas Llanquihue
(FECOSUR) (1980) que actuaba en las Provincias de Osorno,
Llanquihue y Chiloé, y llegd a coordinar todas las organizaciones
sociales de esas provincias. En esta Multisectorial encontraron res-
guardo organizaciones de variada indole, entre ellas Huilliches y
Cooperativas campesinas con poblacion mapuche-huilliche, prin-
cipalmente de Osorno.*®

En este periodo tanto e cooperativismo campesino como el
pueblo mapuche sufrid las consecuencias de la dictadura y de la
instauracion del capitalismo neo-liberal. Pero ambos también
iniciaron un sostenido proceso de resistenciay reorganizacion® que
les permiti6 contribuir a la tarea de poner fin ala dictaduray en-
frentar el inicio de la transicion democratica con estructuras
organicas relativamente asentadas en una base social extendida
territorialmente. De hecho en el caso cooperativo, a fines de la
década de los ochenta, se habian reestructurado 150 Cooperativas
con mas de 24.000 socios, 9 Federaciones y la Confederacion Na-
ciona.?

CAMPOCOORP jug6 un papel significativo en la unidad del
movimiento campesino con € énico a inicio de la transicion de-
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mocrética, afines de los ochenta, cuando al crearse e Movimiento
Unitario de Campesinos y Etnias de Chile (MUCECH), el Presi-
dente de CAMPOCOORP es elegido como Primer Presidente de esa
organizacion unitaria, que incluia organizaciones de campesinos,
de trabajadores agricolas y de indigenas; la permanencia en esta
organizacion nacional se mantuvo hasta € afio 2004.

A partir de la transicion democrética el Cooperativismo
Campesino ain no ha conseguido consolidarse organizacional ni
econémicamente. Ha debido impulsar un segundo proceso de
reconstruccion organizacional. El modelo neoliberal, con su carga
economica y cultural, se ha hecho hegemonico. Durante los
gobiernos de la Concertacion de Partidos por la Democracia, a par-
tir de 1990, las politicas publicas no han priorizado el
Cooperativismo Campesino como unaopcion efectivani prioritaria
para el desarrollo rural y para el desarrollo del campesinado ni del
pueblo mapuche, se ha optado por la multiplicidad de formas
organizacionales y empresariales, por establecer una oferta de in-
centivos a los que concursan las organizaciones competiendo entre
si. Ha habido programas de instituciones publicas que apoyan du-
rante un tiempo alas cooperativas, pero, pese a estos esfuerzos, no
han sido eficientes por carecer de un Plan Estratégico de Desarrollo,
con financiamiento adecuado, integrando la cultura y la educacion
orientada al desarrollo local, integrada a otras areas de desarrollo
con ampliacion de tierras, integrada a la diversidad de oportunida-
des de mercados, reconociendo la demanda indigena por
reconoci miento, territorio, autonomiay participacion. No hahabido
un esfuerzo politico por fortalecer social y organizacionalmente el
movimiento en sus estructuras de primer, segundo y tercer grado.
CAMPOCOOP ha mantenido su carécter de organizacion nacional
y ha asumido latarea de mantener y reconstruir el movimiento.

En este periodo se dictd, apartir del Pacto de Nueva lmperi-
al (1989), la Ley 19.253 (1993) que se orienta a fomentar el
desarrollo de las etnias del pais, crea la Corporacién Nacional de
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Desarrollo Indigena (CONADI) y responde a ciertas demandas in-
digenas. se reconoce la existencia de etnias, se afirmala educacion
intercultural bilinglie y la pluralidad de lenguas, se determina una
politica de comprade tierras; establece que la propiedad de latierra
en manos indigenas solo puede ser traspasada entre indigenas. Esta
es una Ley que requiere mejoramientos, complementaciones y
actualizacion — cuando existan condiciones politicas convenientes,
que hoy no existen —y a la que se le debe asegurar mayor
financiamiento, pero que ha conseguido detener el proceso de
transferencia de tierras hacia las empresas forestales, la expansion
urbanay e turismo. Sin embargo, hasta hoy, no se ha firmado €l
Convenio 169 de la OIT gue reconoce la existencia 'y derechos de
los pueblos indigenas; esta es una gran reivindicacion de los
mapuches y todos los pueblos que conforman la pluralidad étnica,
social, cultura del pais.

Se han vivido en este tiempo, como a lo largo de toda la
historia de Chile, conflictos sociaes indigenas importantes.? La
discriminacion, la exclusion, la falta de tierras contintian siendo
muy fuertes. Losindicadores de salud, educacion, vivienda, empleo,
salarios, mapuche, son los mas bajos de las regiones y del pais. La
pobreza en comunas de alta poblacion indigena como Ercilla, esde
un 59,2% y de 22,5% de indigencia.?? De las 44 comunas del pais
con los més baj os rendimientos educacionales, 26 se encuentran en
zonas rurales con poblacion mapuche (1966); la escolaridad de
madres con menos de 8 afos de estudio (1996), es muy baja en
comunas de poblacién mapuche como Tirta (81%), Lonquimay
(87%), Lumaco (93%), siendo queen e paisesun42%Yy enregiones
como la VIl esde 65% y IX 63%.% Eso no es casualidad. Es un
resultado de una historia de exclusion, persecucion, discriminacion
gue debe y puede cambiar.

El andlisis muestra que con las Cooperativas — pese a poco
tiempo que acanzo6 a desarrollarse, no mas de cinco o seis aflos— el
campesinadoy e pueblo mapuche vivieron mejor, que se consiguio
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avanzar algunos grados en la autonomia de decisiones, se amplio
el territorio en propiedad 0 uso mapuche, se educaron dirigentesy
asociados.

El momento actual

El contexto actual hace que tanto € pueblo mapuche como
el cooperativismo campesino compartan dos hechos sociales. e de
la exclusiéon y subordinacién respecto del modelo econémico,
neoliberal y globalizado dominantey delas estructuras hegemonicas
de poder y laresistencia desde sus propias identidades y situaciones
histéricas a él. En € rural, ambos viven en un contexto general
desfavorable para el campesinado, mapuche y no mapuche, pese
a los diversos instrumentos de apoyo gubernamentales, debido
a la fuerte presion por la tierra generada desde la expansion
forestal, del turismo, de las parcelas de agrado, de los bajos pre-
cios a los productos agricolas; por la creciente diferenciaciéon
interna entre quienes se van integrando a los mercados rentables
0 a encadenamientos productivos de exportacion y los que se
desarrollan en los mercados locales con objetivos de sobrevi-
vencia.

Sin embargo, las demandas son diferentes. El pueblo
mapuche demanda hoy reconocimiento politico como pueblo,
autonomia, territorio, culturay lengua. EI campesinado coope-
rativista demanda oportunidades y apoyos para desarrollarse e
insertarse en la nueva redlidad agraria 'y rural del pais. S ambos
tienen y luchan por demandas politicas, |os mapuches |o hacen en
un conjunto de &mbitos sociaes, politicos, culturales, territorialesy
los cooperativistas mas centrados en o econdémico-productivo. A
partir del caracter de sus reivindicaciones, ambos plantean la
exigencia de mas participacion, es decir, de mas democraciaen las
decisiones gue les afectan.

Una de las relaciones méas complejas es precisamente la de
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gue e cooperativismo campesino constituye una estructura, una
organizacion y un movimiento y e mundo mapuche, un pueblo,
gue agrupa a citadinos y rurales, que se define por una identidad,
historia, lengua, creencias, demandasintegrales. Lasorganizaciones
mapuches son muchas y muy diversas, algunas definidas por su
identidad (lafquenche, nagche, pewenche, etc.); otras por territorio
(comunidades); por intereses de desarrollo econdmico local con
identidad como las asociaciones indigenas definidas por laLey In-
digena (Asociaciones) o promovidas por e estado sin €l carécter
identitario (Cooperativas, Comités de Pequefios Agricultores);
proyectos impulsados u organizaciones promovidas por € estado
para resolver problemas locales (Comités de agua Potable, de
electrificacion o viviendarural) o productivos (ethoturismo); poli-
ticas indigenas (Organizaciones Politicas Mapuche) o pluriclasista
(varios Partidos Politicos cuentan con comisiones indigenas). En
consecuencia a procurar una relacion entre ambas y diversas
categorias sociales, uno un pueblo, el otro una organizacion
pluriétnica, en consecuencia, los miembros seintersectan en cuanto
campesinos, no lo hacen en cuanto pueblos; si bien, comparten
territorios comunes donde coexisten o conviven, no se explica la
relacion a partir de su posicién econémica o social, sino por €l
caracter de su historiay de su integracién ala sociedad global y la
relacion con el estado. Desde historias y realidades diferentes,
pueden construir espacios compartidos y de cooperacion e incluso
deidentidad en lapropiedad y gestion en el caso del cooperativismo
campesino. Pueden congtituir una alianza estratégica respecto de
demandas sobre desarrollo local y territorial, asi como respecto de
las politicas de desarrollo rural sustentabley las politicasy progra-
mas agrarios.

La Confederacion Naciona de Cooperativas Campesinas
de Chile, CAMPOCOOP LTDA, inici6 sus actividades en 19 de
Diciembre de 1969. Asocia a 9 Federaciones Regionales de Coo-
perativas Campesinas y se encuentra en tramite de constitucion la
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Federacion correspondiente ala Primera Regién Administrativa del
pais, que tendra sede en Arica. Representa los intereses de 254 Co-
operativas Campesinas, localizadas entre Aricay Magalanesy a
las que se asocian 24.000 peguefios productores agricolas, que —en
promedio nacional —explotan de maneraindividual, superficiesequi-
valentes entre 4,5y 8 hectéreas de riego. L os socios de |las coopera-
tivas campesinas de Chile, presentan de manera directa un 10% del
universo de la pequefia agriculturay sus actividades involucran a
menos a 70.000 peguefios productores (25%) en su area de influen-
cia. EI movimiento organizador delas cooperativas campesinasviene
a representar, asi, un aporte superior al 10% de Producto Interno
Bruto agropecuario.

La Confederacion Naciona de Cooperativas Campesinas
(CAMPOCOOP) es una entidad que asocia a las Federaciones
Regionales de Cooperativas Campesinas, organismos en los que, a
su vez, se asocian las Cooperativas Campesinas de base loca o
comunal. De acuerdo con las leyes vigentes y los estatutos de
CAMPOCOOPLTDA., € 6rgano maximo de representacion de la
Confederacion es su ASAMBLEA GENERAL DE SOCIOS. En la
actualidad, participan en esta Asamblea |as siguientes Federaciones
Regionales. a) Federacion Regiona de Cooperativas Campesinas,
Atacama-Coquimbo Limitada; FECOAT LTDA (IV Regién); b)
Federacion Regional de Cooperativas Campesinas, Aconcagua
Valparaiso Limitada; FRECOOPCAVAL LTDA (V Region); c)
Federacion Regiona de Cooperativas Campesinas, Santiago Limi-
tada. (R.M.); d) Federacion Regiona de Cooperativas Campesinas,
El Libertador Limitada (VI Regién); €) Federacién Regional de
Cooperativas Campesinas, Curico Limitada; FEDECUR LTDA (VI
Region); f) Federacion Regional de Cooperativas Campesinas,
Concepcion-Arauco-Nuble-BioBio Limitada; FEDECOAR LTDA
(V111 Region); g) Federacién Regional de Cooperativas Campesinas,
Nielol Limitada (IX Region).
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Preguntas para e momento actual

A partir del contexto sefialado se generan una serie de
reflexiones emergentes para este momento de la historia social del
mundo mapuche y del movimiento social del cooperativismo
campesino y que presentamos bajo la forma de preguntas
orientadoras que deben ser respondidas por |os propiosinteresados.

1. La situacién mapuche actual: € reconocimiento, la deman-
da, la organizacion. La situacion cooper ativa campesina actual:
el reconocimiento, e desarrallo, la organizacién. Es importante
determinar cuales son las situaciones actuales, desde las perspecti-
vas de los cooperativistas campesinos y mapuches, tanto sobre el
cooperativismo cuanto sobre e mundo mapuche. En que convergen,
gue tienen de comun, que tienen de especifico. En rigor ni los
mapuches ni los campesinos no mapuches se sienten enfrentados
en el cooperativismo, a contrario, a partir de la experiencia e
investigacién, sienten que esun espacio organi zacional de encuentro,
cooperaciony beneficio mutuo interétnico. Como movimientos. ¢En
gué pueden establecer una alianza estratégica €l cooperativismo
campesino con las diversas organizaciones que conforman el
movimiento mapuche?; ¢cudles son los temas de convergencia
mutua, cual es de solidaridad politicao social, cuéles de cooperacion
e integracion, cuaes de autonomia?.

2. Mapuches campesinos — Campesinos Mapuche — Mapuche
rurales. Una pregunta a responder y discutir: ¢existen los
campesinos mapuches?, ¢0 los mapuches campesinos?, ¢o
campesinado y mapuche son categorias distintas? Una se refiere a
una posicion social-econdmica-cultural y la otra a un pueblo que
forma parte de la sociedad chilena considerada como multicultural.
Unaserefierealorura, laotraalourbanoy lorural. ¢Laestructura
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y modo de produccion mapuche es igual a la campesina? ¢, Los
mapuches del litoral (lafquenches) o huilliches de Chiloé que
conviven con la extraccion marina, ¢cOmo se consideran?. La
campesinizaciéon de los mapuches fue forzada por € Estado, sin
embargo alo largo de la historia del pais muchos mapuche se han
ido considerando a si mismos como campesinos. El Estado |os con-
sidera como campesinos minifundistas. Hoy grupos e intelectuales
mapuche no aceptan esta categoria de campesinosa definirse como
puebloy no como categoria socio-econémica. Otros prefieren hablar
de mapuche urbanos y mapuche rurales. Esta es una cuestion que
no estedrica, esalgo critico en ladefinicion delaidentidad mapuche
y de las relaciones con e cooperativismo campesino.

3. Losprincipiosuniver salesdel Cooperativismoy su expresion
haciay desde el mundo mapuche. Preguntas para ser discutidasy
reflexionadas colectivamente. ¢Cémo articular los principios
universalesdel cooperativismoy laCosmovision mapuche?, scudles
SON esos puntos de encuentro y convergencia que permiten cons-
truir una base cultural comun para las organizaciones?, ¢puede
hacerse a interior del movimiento cooperativo una distincion étni-
ca?, ¢puede haber cooperativas mapuche y cooperativas no
mapuche?, ¢puede establecerse un carécter cerrado a los mapuches
en las cooperativas formadas por comunidades?

4. Movilizacién, conflicto, reivindicaciones mapuche y
cooper ativismo. ¢Es posible que e movimiento mapuche integre
el cooperativismo entre sus demandas de desarrollo?, ¢es posible
que el cooperativismo campesino sea solidario con las demandas
indigenas?. Paraambos, ¢con cuales demandas, en qué situaciones?
Hay un marco basico: la democracia, el camino politico y la
organizacion para € desarrollo integral del mundo mapuche en la
sociedad chilena.
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5. El contexto de la globalizacion, la regionalizacion, el
MERCOSUR y su impacto en la economia campesina y la
produccion tradicional, la expansion forestal, turistica, urbana
y agricola en territorio mapuche. ¢Cua es el andlisis que se hace
del contexto politico y econémico nacional, en e marco de la
globalizacién respecto de los impactos comunes en el
cooperativismoy e pueblo mapuche, para establ ecer intereses com-
partidos y puntos de convergencia?. ¢Como enfocan la cuestion de
la regionalizacion en e marco de una estrategia de desarrollo que
involucre a cooperativistas mapuche? y ?2. ¢Cémo se integran en
una nocién de desarrollo local enddégeno? ¢Debe tener una
especificidad el cooperativismo en lasregiones donde hay poblacién
rural mapuche?.

6. La Cooperativa Campesina como expresion de una
organizacion empresarial occidental operando en territorio
mapuche. ¢Como se visualiza esta empresa en e mundo mapuche
respecto de su significado, asociados, decisiones, propiedad y
gestion? ¢Como se articula la comunidad como unidad de
produccion, reproduccion y existencia colectiva mapuche con la
gestion de las empresas, en caso de que sean solo de mapuche o en
el caso que sus asociados sean mapuche y no mapuche?

7. La Cooperativa Campesina como una instancia de vivencia
social y cultural delainterculturalidad. Unaopcién es reconocer
el cooperativismo campesino como expresion socio-econdémica
intercultural, donde conviven mapuche y no mapuche, en
condiciones de igualdad democrética, donde el moderno se susten-
taen latradicion, donde el occidental serelacionacon e originario,
donde el econdmico se orienta a fortalecer la reproduccion cultural
y societal indigena, donde la economia local se asocia a los dife-
rentes mercados (locales, regionales, nacionales, internacionales).
¢, Lainterculturalidad puede ser Util en una buena concepcién de
cooperativismo campesino?.
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8. La Cooperativa Campesina como unaempresaasociativa que
recoge principiosde lavidarural indigena (familia, la persona,
la reciprocidad) y del mundo occidental. ¢En qué la tradicién
mapuche puede apuntar a las bases culturales del cooperativismo
campesino? ¢COmo debe ser € proceso de pasar de una economia
sustentada en €l valor de uso (sobrevivenciay autoconsumo) a una
con vaor de cambio (el mercado) en economias de fuerte carécter
campesino?

9. Educacion y Cultura: educacion cooperativa intercultural
(educacion formal, capacitacion, transferenciatecnol 6gica) para
el desarrollo local y regional. La educacion, en una concepcion
permanente, es fundamental para poder impulsar el desarrollo local
y regional, estructurado en un fuerte sector econémico asociativo y
en e caso rural, cooperativo. En regiones con alto nivel de pobreza
y relaciones culturales y sociales inequitativas con respecto a la
distribucion social del conocimiento, solo hay posibilidades de su-
perar lapobrezay avanzar hacialaigualdad de oportunidades si |os
procesos educacionales se estructuran en torno a aprendizajes €éti-
cos, valoricos y de competencias que permitan y faciliten la
cooperacion socia y econémica® ¢Cud debe ser €l papel de la
educacion escolar enmarcadaen laEducacion Intercultural Bilingle,
para formar los futuros asociados en una perspectiva de
cooperativismo?. ¢{Qué competencias debe desarrollar la educacion
cooperativa en sus dirigentes, asociados, técnicos para poder sen-
tar las bases culturales, tecnoldgicas y de gestion necesarias a un
funcionamiento eficiente de las Cooperativas?. ¢Debe integrarse el
mapudungun y la interculturalidad en el lengugje y en la asesoria
técnica?. ¢Quiénes 'y como deben ser los educadores para que €l
cooperativismo se construyaapartir delaculturamapuche?. ;Cémo
se contextualiza la educacién y la economia cooperativa para con-
tribuir a satisfacer necesidades de conocimientos y competencias
del cooperativismo mapuche y en consecuencia fortalecer su
posicién en el desarrollo local y regional?
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Conclusiones

En esta presentacion he colocado algunasideas muy iniciales
respecto alahistoriadel cooperativismo campesinoy su vinculacién
con €l pueblo mapuche. He planteado algunas preguntas que deben
ser profundizadas y respondidas por los propios actores del
movimiento: |os cooperativistas, mapuchey no mapuche, enun pla-
no de didlogo solidario, unitario, intercultural, inspirado en los
principios cooperativistas, enlasdemandas mapuche, enunanalisis
del contexto econémico y politico del paisy del mundo, en €l mar-
co del movimiento cooperativista campesino y naciona de Chile.

Hay mucho que investigar, hay mucho sobre |o que pensar,
hay mucho que hacer. El cooperativismo campesino respecto del
pueblo mapuche puede aportar, por su historia'y su préctica, a
establecer una convivencia gque no sea coexistencia, aun vivir mas
en comunidad sin discriminacion ni exclusion, aser solidariosen la
lucha por la democracia, lajusticia, a construir proposiciones para
un nuevo desarrollo basado en la identidad, |a interculturalidad, y
lacooperacion. El mundo mapuchey cooperativo campesino pueden
potenciarse mutuamente como interlocutores ante el Estado y la
Sociedad, como instancias solidarias de gjercicio de poder local,
regional y nacional.

Esta es una cuestion que debe ser asumida también desde la
dinamica de la interculturalidad, donde ademas de la convivencia
de lenguajes, visiones sociales de mundo, creencias y tecnologias,
entre campesinos mapuche y no mapuche, cada uno con su historia
cultural, se debe considerar la relacién entre saberes indigenas,
campesinos y de la sociedad global. La educacion intercultural en
todas sus modalidades y niveles, como la educacion cooperativa,
puede ser un factor de convergencia entre ambos movimientos
sociales.

Lainvitacion es alareflexion, a aprender de la historiay a
construir un presente y un futuro de desarrollo intercultural, susten-
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tado en los principios del cooperativismo y en la tradicion y
esperanzas mapuche.

Como sefiadlamos, estas ideas fueron presentadas en un
Encuentro Nacional del Cooperativismo Campesino dando origen
a unalarga discusion con los presentes. La opinion predominante,
mapuche — campesing, respecto de algunos temas o cuestiones le-
vantadas en la presentacion, generd una interesante discusion con
el autor, que—independientemente de dificultades de comunicacion
y comprension- implicd un interesante aprendizaje. La idea basica
de los dirigentes fue que afirmar un “ cooperativismo mapuche” de
alguna manera implica negar uno de los fundamentos claves del
cooperativismo y es el delibreingresoy retiro de laorganizacion y
el deno discriminar por razonesideol gicas, politicas o de creencias;
plantearon que tampoco se debe seleccionar €l ingreso por pertenecer
aunao varias etnias o pueblos. Sefidlaron que debe ser lademocra-
cia la que determine la identidad, el sentido y las decisiones de la
organizacion. Sin duda que es una perspectiva interesante que
muestra la permanencia cultural de la idea de voluntariedad y no
discriminacién en las organizaciones, ya que la Cooperativa debe
servir a los intereses de todos, particularmente de los méas pobres,
sin diferenciacion.

Sin embargo, no es una posicion dominante en € movimiento
indigena, ya que hay una tendencia en organizaciones propia-
mente mapuche , sean éstas formales o tradicionales, deben tener un
carécter de identidad, integrado al movimiento indigenay dirigidos
por y para miembros de sus comunidades. Otro sector, funda-
mentalmente desarrollando experiencias productivas con gpoyo es-
tatal, considera que es necesario aprovechar todas las opciones que
se ofrezcan para desarrollarse con identidad, es decir, no consideran
que participar de empresas u organizaciones asociativas
necesariamente atente ala existenciadel pueblo, a contrario, que la
reforzaria, aunque en € interior de este sector hay quienesdiscuten la
imposicion de estos modelos a los que se ven obligados a adoptar y
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adaptarse, pues no responden a los modos tradicionales de
organizacion socio-econdmica-cultural de las comunidades, atentan-
do contra la reproduccion del pueblo. Finalmente, otros sectores
consderan gque organizaciones, como e cooperativismo, permiten €
desarrollo indigena, € desarrollo econdmico y socia de las comuni-
dades y la relacion con identidad junto a mundo campesino y la
sociedad global.

Sin duda gue hoy tenemos mas preguntas que respuestas y
en |a blsqueda de éstos corresponde un papel central alos propios
campesinos, mapuche y no mapuche, organizados en Cooperativas
Campesinas.

Notas

! LaBase de este articul o es una Presentacion del autor en € Encuentro
Nacional del Cooperativismo Campesino. 17-18 de Octubre de 2001. Pa-
dre Hurtado; organizado por la Confederacion Nacional de Cooperativas
Campesinas de Chile Ltda. CAMPOCOOP. Recoge también resultados
del Proyecto “ Deteccion de Necesidades de capacitacion de la Federacion
de Cooperativas Campesinas Nielol Ltda. delalX Region”. Universidad
de La Frontera. Programa de Insercion de Investigadores. (1994-1995).
Proyecto DIUFRO.

3 GIA (1984.9):28.
4 Diario Bandera Roja:1936:2. In Williamson, C. G,; 1984:44.
5 FOERSTER, R. & MONTECINO, S. ; 1988:312.

¢ Entre1971y Junio de 1972, en cuanto atierras mapuche serecuperaron,
en las actuales VIII, IX y X Regiones: 69.436 Has, beneficiando a 201
comunidades y 9.516 personas. En la IX Region de La Araucania se
recuperaron 26.436 Has., beneficiando a 165 comunidades y 5.272
familias. Cit. GIA; 1984.h:20.

" FOERSTER, R. & MONTECINO, S.; 1988:344-348.

& Ver la situacion del movimiento cooperativista campesino de la
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8 www.manosunidas.org/folletos/n10/n10p51_htm

¥ WILLIAMSON C,, G; 1992:358 y sgtes. trata de esta organizacion.

2 Ver e trabajo de Williamson C., G. (1992) que estudia el proceso de
resistenciay reconstruccion organizaciona de Cooperativismo Campesino
durante e régimen militar.

2 Datos extraidos de CAMPOCOOP (1994). In: Huenchullan, M.; La
gos, A. & Williamson C., G; 1995:29.

2 Ver Foergter, R. & Lavanchy, J. (1999)
% Encuesta CASEN; 2000.
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% www.campaocoop.cl
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Resumo

O presente texto apresenta al gumas reflexdes sobre atematica da
inclusdo de criancas com necessidades educacionais especiais no ensino
regular, realizadas a partir de uma pesquisa empirica. No momento atual,
podemos observar a progressiva crise daeducacao, o que noslevaainda
gar até que ponto as politicas de inclusdo, realmente, podem oferecer uma
educacdo de boa qualidade a essas pessoas. Assim, a pesquisa pretende
situar as paliticas de inclusdo no contexto das mudangas histéricas que
vem reconfigurando o &mbito da educag&o no pais, e mais particularmen-
te, as transformacfes impostas ao ensino publico. Nesse sentido, o pensa-
mento critico de Adorno tem contribuic¢des que nos levam a compreender
tanto a decadéncia que sofreu o processo de formac&o cultural, expressa
na progressiva crise da educacdo, como 0 preconceito que se vincula a
uma formacdo de ma qualidade.

Palavras-chave
Educacéo Especial — Inclusdo Socia — Teoria Critica.
Abstract

This paper presents reflections on the social inclusion of children
with special educational needsin the regular teaching, accomplished from
an empiric research. Inthe current moment we can observethe progressive
crisis of the education, that takes us to investigate to what extent the
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inclusion palitics, actually, can offer an education of good quality for those
people. Thus, the research intends to place the inclusion palitics in the
context of the historical changes that reconfigueres the ambit of the
education, and more particularly, the transformations imposed for the
public teaching. In that sense, the critical thought of Adorno has
contributions that take us to understand the decadence that suffered the
process of cultural formation, expressed in the progressive crisis of the
education, like the prejudice that is linked to a formation of bad quality.

Keywords
Specia Education — Socia Inclusion — Critical Theory.

Reformas pedagdgicas isoladas, embora indispensaveis,
ndo trazem contribui¢des substanciais. Poderiam até, em
certas ocasifes, reforcar a crise, porque abrandam as
necessarias exigéncias a serem feitas aos que devem ser
educados e porque revelam umainocente despreocupacao
frente a0 poder que a redidade extrapedagdgica exerce
sobre eles. Iguamente, diante do impeto do que esta4
acontecendo, permanecem insuficientes as reflexdes e
investigacOes isoladas sobre os fatores sociais que
interferem positiva ou negativamente na formag&o
cultural, as consideracfes sobre sua atualidade e sobre
0s inlmeros aspectos de suas relacdes com a sociedade,
pois para elas a propria categoria ‘formacéo’ ja esta
definida a priori (ADORNO, 1996).

Introducéo

A sociedade moderna,? principal mente apartir do século XX,
proclama a busca pela ampliacéo e pela democratizacdo dos bens
culturais, dos quais a educacdo, enquanto processo de formacéo,
faz parte. Nesse sentido, grupos que até entdo estiveram a margem
desse processo sdo chamados a participar. Espera-se das pessoas
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uma atitude de aceitacdo para com tais grupos, dos quais fazem
parte as pessoas com deficiéncia.

Foi a partir do século XX, contudo, que pudemos assistir a
intensidade e & multiplicidade das formas de manifestacdo da
barbérie.® Sgja ela (abarbarie) manifesta, expressa atraves dos regi-
mes totalitarios que levaram a ascensdo do nazismo, as guerras
mundiais e até mesmo as guerras civis (violéncia urbana, violéncia
domestica, miserabilidade), sgja ela velada, expressa, por sua vez,
através do fascismo cultural, que se concretiza sob a égide da in-
dustria cultural,* presente em todas as esferas da vida cotidiana das
sociedades capitalistas. Disso decorre a constatacéo de que vive-
mos numa época de crise. Crise da cultura e, portanto, também cri-
se daformagéo, que aponta tanto para os aspectos objetivos quanto
paraos subjetivos, que, de formaalguma, se encontram dissociados.
Do lado objetivo, temos as mudancas historicas que vém
reconfigurando o &mbito da educacéo, através das reformas de en-
sino. Ja o lado subjetivo se expressa no fato de vivermos numa
sociedade em que, como decorréncia dos proprios aspectos objeti-
VO0S, ndo podemos assumir nossas falhas, nossos medos, nossas du-
vidas, pois o individuo “competente’ ndo falha, ndo hesita, ndo se
acovarda. Assim, as dificuldades e as fragilidades, encontradas em
nds mesmos, sdo projetadas no outro, o que leva a atitudes
preconceituosas com relacdo a esse outro.

Para Adorno (1996), a formagdo dos individuos passou a
pautar-se apenas pela adequacdo a continuidade do existente. Na
conformagdo com o status quo, o potencial emancipador do pro-
cesso formativo vai se reduzindo cada vez mais. Nesse sentido, as
reflexdes trazidas pelo tedrico da Escola de Frankfurt fornecem-
nos elementos para entender a importancia da formagéo cultural e
para contestar a formacdo de ma qualidade que, hoje em dia, vem
sendo of erecida a populagéo, desde a educagéo infantil até o ensino
superior. Nesse sentido, a teoria critica tem contribui¢cdes que nos
levam a compreender tanto a decadéncia que sofreu o processo de
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formagao cultural, expressa na progressiva crise daeducagéo, como
0 preconceito que se vincula a uma formacdo de ma qualidade, ou
nas palavras de Adorno a semiformacéo,® lado subjetivo da
semicultura.

A crise educacional também é abordada pela autora Hanna
Arendt (2000), que analisa essa crise, a partir do esfacelamento da
tradicdo presente na sociedade moderna. Para ela, o problema da
educacdo no mundo moderno reside no fato de, por sua natureza,

ndo poder esta abrir mado nem da autoridade, nem da
tradicdo, e ser obrigada, apesar disso, acaminhar em um
mundo que ndo é estruturado nem pela autoridade, nem
tampouco mantido coeso pelatradicéo (ARENDT, 2000,
p. 245-246).

O pragmatismo presente, no entanto, na sociedade moderna
comega a destituir o professor/adulto da responsabilidade de fazer
mediacdo entre 0 velho e 0 novo. Ao ponderar sobre ainfluéncia
das teorias modernas no processo educativo, Arendt observa que, em
nome de uma educagdo progressista, “sob ainfluéncia da Psicologia
moderna e dos principios do pragmatismo, a Pedagogia transformou-
Se em umaciénciado ensino em gera aponto de se emancipar intei-
ramente da matéria a ser ensinada’ (ARENDT, 2000, p. 231).

Nesse sentido, ocorreu uma negligéncia dos professores em
suas proprias matérias, pois se pressupde que sua formacéo deve
ser no ensino e ndo no dominio de qualquer assunto particular, ou
sgja, dos contelidos historicamente produzidos. Tal pragmatismo,
presente nas pedagogias modernas, institui que o professor ndo de-
veriafornecer “conhecimento petrificado” aos aunos, portanto, néo
foi atribuida a ele nenhuma importancia referente ao dominio da
matéria a ser ensinada. Dessa forma, ocorreu uma transformagdo
das institui¢cdes de ensino, naquilo que Arendt (2000) denominade
instituicOes vocacionals, em que 0s professores se mostraram in-
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capazes de fazer com que a crianga adquirisse 0s pré-requisitos nor-
mais de um curricul o-padréo.

Essa crise educacional, que procuramos delinear, insere-se
também no contexto brasileiro: as préticas que se desenvolvem no
interior das institui¢des escolares acabam por favorecer a produgdo
dos problemas ali existentes, reafirmando, em certa medida, a con-
Cepcao preconceltuosa e estereoti padade que, ou acriangando apren-
de devido as suas dificuldades individuais, ou estas sdo produto de
deficiéncias culturais, proprias a um determinado grupo. Tal forma
de pensar a educacao propiciaque a projecdo pelo ndo-aprendizado
se fixe na propria crianca, ou na populagdo da qual essa crianca
advém.No caso das criancas consideradas como portadoras de al-
gum tipo de deficiénciae/ou “ carentes’, esses dois fatores parecem
se coadunar, acentuando estigmas e preconceitos, o que pode gerar
a exclusdo dessas criangas do processo formativo escolar.

A0 mesmo tempo, somos, atualmente, espectadores de uma
época denominada como a era dos direitos, em que a“igualdade de
oportunidades é o lema desse milénio”, como bem podemos ver
nas mais recentes propagandas televisivas e demais veiculos de
comunicagdo, que abordam a necessidade de olharmos de uma ma-
neiramais “acolhedora’ para a questdo da deficiéncia, sgjaelafisi-
ca, mental, auditiva, ou visual. No entanto, parecem levar também
aumacerta banalizagdo do conceito deinclusdo, como seisso fosse
algo pronto e inquestionavel, como se as condicdes para ainclusdo
ja estivessem dadas; portanto ndo se gquestionam 0s entraves, as
dificuldades, que até entdo se fizeram presentes na trgjetoria social
e educaciona destinada as pessoas portadoras de deficiéncia.

A historia dos deficientes € marcada pel o preconceito e pela
discriminacéo, que se expressa pela forma da negacéo. Atraves de
diversos estudos, dentre os quais destacamos. Jannuzzi (1985),
Ferreira (1993), Amaral (1995), Mazzotta (1996), Kassar (1995 e
1999), percebe-se que, nessa historia, a discriminacdo se manteve,
mesmo considerando 0s avangos, as inimeras transformacdes e as
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conquistas acerca dos direitos da pessoa deficiente. Na busca de
reverter esse processo, surgem, de maneira mais intensa a partir da
década de 90, movimentos para a inclusdo. Criam-se novas politi-
cas, novas leis e ainclusdo é entendida como:

(...) a garantia, a todos, do acesso continuo ao espaco
comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve
estar orientada por rel agdes de acolhimento adiversidade
humana, de aceitacéo das diferencas individuais, de
esforgo coletivo na equiparagéo de oportunidades de
desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensdes
davida (BRASIL, 2001, p. 5).

No entanto, essa maneira de conceituar a inclusdo foi
problemati zada durante minhaexperiénciaacadémica, ndo enquanto
proposta, mas sim enquanto possibilidade de efetivacéo, no ano de
2001, quando pude entrar em contato direto com o quotidiano da
escola publica. Foi nesse momento que, em decorréncia da obser-
vacao e da intervencdo no contexto escolar, varias questdes foram
se delimitando como foco da minha atencdo. Entre elas, a que me
despertou muito interesse, foi a constatacéo de alguns esteredtipos
e preconceitos, presentes no discurso dos educadores, com relacéo
aclientela dainstituicdo da escola publica.

Observei que, naguela realidade institucional, esbocava-
se entre os educadores grande preocupacao referente a inclusdo
de alunos com deficiéncias no ensino publico regular, ja que, du-
rante esse periodo, comegou a surgir, mais efetivamente, a possi-
bilidade de que a politica de inclusdo vigente no pais fosse efeti-
vada pelo municipio, o que até entdo ndo havia ocorrido. A apre-
ensdo e a expectativa que a perspectiva da inclusdo causou nos
professores, somadas as probleméticas existentes na realidade
educacional brasileira, com as quais me estava deparando, Susci-
taram-me vérias questoes.
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Como conceber a inclusdo de alunos com “ necessidades
educacionais especiais’ ® no ambito de uma escola publica
deensinoregular, haja vista a constatacéo, quetive, de que,
naquela realidade escolar, os professores vinham demons-
trando uma grande dificuldade em assegurar o processo de
formacao educacional dos alunos tidos sem as necessida-
des ditas especiais?

E possivel a escola organizar salas, contando com profes-
sores que saibam lidar tanto com os alunos portadores de
“ necessidades especiais’, quanto com os demais, levando
em conta a precaria formacéo desses mesmos educadores,
j& que, nos dias atuais, a formacdo cultural se vem tornan-
do cada vez mais danificada?

Tendo em vista que o aluno que pertence as camadas de
baixa renda ja é estigmatizado e sofre uma série de precon-
ceitos,” como fica a situacdo do aluno que, além de pobre,
recebeu o rotul o de deficiente mental, fisico ou auditivo, em
um sistema educacional que nega a diferenca?

Nessa perspectiva, compreender e analisar como se efetiva

a politica de inclusdo de alunos com “necessidades educacionais
especiais’, nas classes regulares do ensino publico fundamental,
delineou-se como problemética para meu estudo. A fim de desen-
volver essa investigagdo, optel por realizar um estudo de caso em
uma salade aulade ensino regular, naqual se encontrava um aluno
classificado como portador de necessidades especiais, em decor-
réncia de paralisia cerebral.

1. Procedimentos metodol6gicos: as etapas da pesquisa

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisaempirica, que

objetiva compreender como se efetiva a politica de incluséo de alu-
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no com necessidade educacional especial no municipio de
Piracicaba, e apresentar indagacOes relativas a alguns aspectos ob-
jetivos e subjetivos, que podem dificultar/facilitar esse processo de
inclusdo.

A principio, este trabalho constituiu-se como uma pesguisa
exploratoria, realizada em uma escola de ensino publico fundamen-
tal, situada em um bairro periférico de Piracicaba, onde ja estavam
matriculados alguns aunos portadores de necessidades educacio-
nais especiais. Esta pesquisa de carater exploratério permitiu au-
mentar a experiéncia com relacdo ao problema que se pretendia
investigar, por meio da compreensao da realidade daquele bairro e
de alguns contatos prévios realizados com a direcéo e a coordena
¢ao, assim como do levantamento de documentacOes referentes a
esses alunos e ao “modus operandi” da propria escola. Durante a
fase da pesguisa exploratéria, iniciada no final de 2002, pudemos
adensar os dados de que ja displinhamos, acerca da instituicao® e
aprofundar os aspectos relativos a temética da incluséo.

A outra etapa da pesquisa caracterizou-se como um estudo
de caso, cujo objetivo foi aprofundar a descricdo da realidade a ser
pesquisada e, principalmente, servir como um parametro para re-
fletirmos acerca das politicas de inclusdo. O estudo de caso que
elegemos para a pesquisa foi 0 de cardter observacional, também
denominado observacéo participanterealizada, em saladeaula, para
a coleta de dados acerca da crianga que pretendiamos acompanhar.
Este estudo de caso configura-se ndo somente como o estudo de
caso de um aluno determinado, o qual apresentaremos mais adian-
te, mas também como o estudo de caso daquela escola, daquele
bairro em que este aluno esta inserido, pois tais e ementos contém
especificidades relevantes para a compreensao do problema.

Nesta pesquisa, optamos por acompanhar o modo de
escolarizagdo e de socializagdo de um aluno com paralisiacerebral,
matriculado na 3.2 série e considerado 0 caso mais especifico de
necessidades especiais que a escola julga possuir. A principio, sen-
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timos a necessidade de dimensionar como se configurava a questéo
daparalisiacerebral do aluno; paratanto, contactamos a familia do
aluno para obter mais informagdes sobre ele. Com esse intuito, re-
alizamos, em julho de 2003, umaentrevistasemidirigidacom amae.
Para a realizac8o dessa entrevista, orientamos-nos por um roteiro
pré-estabelecido, com alguns eixos norteadores. A entrevista gju-
dou-nos a compreender o histérico e adindmicafamiliar do aluno,
assm como a configurar melhor esse quadro clinico da paraisia
cerebral, afim de compreender quais seriam suas provaveis limita-
¢Oes e possibilidades.

Cabe-nos, agora, explicitar o foco de estudo desta observa-
¢do participante. O foco de observacdo foi a dimensdo pedagdgica
da sala de aula do ensino regular, na qual estava inserido o auno
gue apresentava uma deficiéncia aparente, caracterizada pela para-
lisia cerebral. Procuramos observar as dindmicas das relacfes que
se constituiam entre os diversos atores sociais, fossem eles, a pro-
fessora dessa classe, com seus alunos como um todo, com esse a u-
no especificamente ou esse aluno narelacdo com os demais, no que
tange a socializac&o e a aprendizagem. Ou sgja, como essa profes-
sora ensinava a esse auno e aos demais, se ela trabal hava de modo
diferenciado com esse aluno e como, se 0 aluno apresentava algu-
ma dificuldade em sala de aula e, nesse sentido, como a professora
lidava com tal dificuldade. Essa observacéo ocorreu por meio do
acompanhamento dos diferentes momentos desse aluno, nas dife-
rentes préticas que a escola reservava para ele,® durante quatro se-
manas, com freqiiéncia a escola duas vezes por semana. No total,
realizamos oito contatos em sala de aula.

Como instrumentos para registrar os dados col etados, opta-
mos pelo diario de campo, para o registro das observactes em sala
de aula, e por gravagtes em fitas de audio, para os momentos das
entrevistas. O diério de campo refere-se aumamaneiraindividual e
pessoal deregistrar 0s aconteci mentos presenciados e vividos. Con-
tém anotacdes e fragmentos de todos os dados levantados nos
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momentos das observacdes acima mencionados. Foi por intermé-
dio desses pequenos registros, realizados nos momentos de obser-
vacao, que a pesquisadora pdde, posteriormente, reelaborar a expe-
riénciavivida, através de uma narracao propria. Nessa perspectiva,
L uciliaReboredo (1983) mencionaque no diario o pesquisador tenta
reconstruir arealidade em suatotalidade, através das estruturas sen-
sitivas. Posteriormente, foi necessario sistematizar os dados conti-
dos nos diarios de campo. Nesse intuito, utilizamos o procedimento
da cédula de campo, também uma elaboragdo individual, porém
mais sistematizada que o diario, que possui uma narracéo mais li-
vre. A partir dessa sistematizag&o, procuramos levantar categorias
empiricas, através dos diarios de campo, rel acionadas as dinamicas
das relagdes que se constituiam entre os diversos atores sociais.
Dessa sistematizacdo selecionamos alguns episodios que melhor
representavam as situagoes que, posteriormente, foram analisadas.

2. O caminho percorrido: penetrando
numa realidade diferente/deficiente

O primeiro contato que a pesquisadora obteve com a insti-
tuicdo escolar de ensino fundamental de 1.2 a 42 série ocorreu em
agosto de 2001.%° Ao entrar em contato com a escola, pudemos per-
ceber que, nela, ja se estava efetivando a chamada inclusdo, posto
que era possivel ver, entre 0s alunos, alguns poucos com algum tipo
de deficiéncia aparente. Desse modo, a preocupacdo com relagdo a
temati cadainclusdo, despertadaaindano estagio vinculado ao quinto
ano do curso de Psicologiada UNIMEP, volta atona e acaba por se
tornar o tema desta pesquisa de mestrado. Assim, esta pesquisaaca
bou sendo um desdobramento daguele projeto de estagio. E neste
sentido gque, nos itens que se seguem, buscamos compreender are-
alidade na qual estavamos inseridos e explicitar as especificidades,
através de uma breve descrigdo do bairro, da escola e dos atores
envolvidos.
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3. O bairro Jardim Arvoredo® e a instituicéo escolar regular

As obras do bairro Jardim Arvoredo comegaram em 1998.
O processo de formagao do bairro constituiu naremocao de favelas
e areas de risco, ou de &reas verdes. Sendo assim, a formacéo foi
redizada através da fragmentagdo de vérios outros bairros, e sua
ocupagao ocorreu em abril de 2000, dando origem a um aglomera-
do de 1370 casas®. As casas do bairro foram denominadas pela
construtora como residéncias-embrido por possuirem uma area de
construcdo de apenas 31,32m?; sdo casas de avenaria (bloco de
concreto), contando com basicamente trés comodos, uma sala/dor-
mitdrio, uma cozinha e um banheiro. Como observamos, amaioria
das residéncias parece ainda manter-se no processo embrionario,
pois a dura realidade daquela populacéo ndo vem permitindo con-
dicOes objetivas, para que possa dar continuidade ao formato rudi-
mentar como as casas foram entregues. Da forma como foram
construidas, essas casas ndo permitem o minimo de privacidade para
seus moradores, nem internamente, ja que a maioria das casas abri-
gaum grande nimero de pessoas, algumas maisde dez, que sevéem
obrigadas a compartilhar aguele pequeno espaco, e nem externa-
mente, ja que a intimidade dos vizinhos penetra pel as finas paredes
que dividem as casas-embri&o. Durante a pesquisa, pudemos ouvir
muitos relatos referentes a precariedade das casas, muitas vezes
expostas demais aos ventos, as chuvas e as tempestades.

A conotag&o pejorativa gue marcou a constituicao desse
bairro tem ressonancias até hoje, ja que este € considerado um bair-
ro violento, constituido por pessoas de “ma indole”, ladrbes, trafi-
cantes, drogados, porcos, entre outras adjetivacoes peorativas, 0
gue sabemos ndo ser verdade, pois aviolénciando mais se limitaa
bairros de periferia. Encontramos |a pessoas compromissadas, dig-
nas, trabalhadoras e que acabam sofrendo com o estigma do bairro:
muitos tém dificuldades de conseguir empregos e, nas entrevistas,
acabam até omitindo o fato de residirem no bairro.
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A escola esta situada na rua principal do bairro, na regido
central. Elafoi inaugurada em 28 de dezembro de 2000 e autoriza-
daafuncionar e a exercer suas atribui¢des como institui¢cdo educa-
cional pelaLe Municipal n.° 4937. A clientela atendida pela esco-
la, aproximadamente 765 alunos, encontra-se no ensino fundamen-
tal de 1.2a 4.2 séries, nos periodos da manha (7:40h ao 12:00h) e da
tarde (13:00h as 17:30h).

No que diz respeito aos aspectos fisicos, aparentemente, a
escolando apresentanenhum tipo de barreiraarquitetbnicagque possa
vir adificultar o acesso de criangas com deficiéncia, mas, por meio
do relato da coordenadora, soubemos que afalta de barras de apoio
nos sanitarios, assim como a falta de carteiras especiais para 0s
alunos cadeirantes acaba dificultando o processo de insercéo de al-
guns deles.

De acordo com um levantamento realizado pela prépria es-
cola, em setembro de 2002, durante uma assembl éa de professores
ocorrida na escola, pudemos constatar que a escola possuia um to-
tal de 385 alunos entre as 2.2 3.2 e 4.2 séries que ainda ndo estavam
afabetizados. Considerando, também, que a condi¢éo de formagdo
do bairro foi afragmentacdo de varios outros bairros, isso da pistas
da precariedade com que acidade de Piracicabalida com o fracasso
daeducacdo, ou sgja, € umaamostrade que, também em Piracicaba,
o fracasso é fendbmeno generalizado. Os alunos do bairro sofrem de
um insucesso escolar que vem de outros bairros.

Diante das representacdes referentes ao alunado em geral,
procuramos atentar as nossas observagdes para as representagoes
dos professores com relagdo as criangas que possuem necessidades
educativas especiais ha escola. Em uma conversainformal, ocorri-
da no final do ano de 2002, a coordenadora ja havia demonstrado
sua preocupacdo com relacdo as criangas com necessi dades especi-
ais, ao dizer: “As professoras ndo estdo preparadas para trabalhar
com essas criangas. O que fazer?’.

Em vérios momentos, tanto em conversas informais como
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reunides (HTPCs, Assembléias, Avaliagbes Pedagdgicas etc.), as
professoras expressavam a grande dificuldade que sentiam em tra
balhar com classes heterogéneas: defasagem idade/série, alfabeti-
zados e ndo-alfabetizados, em que ndo conseguiam nem alfabetizar
0S que ndo sabiam ler e escrever e nem conseguiam fazer com que
o conhecimento dos j& alfabetizados avancasse. Nesses momentos,
sempre vinha & cabeca da pesquisadora a mesma questédo: Como
pensar na inclusdo de criancas com deficiéncias na atual conjun-
tura?

4. O protagonista desta pesquisa: a escolha do sujeito

Como ja dissemos anteriormente, nesta pesquisa optamos
por acompanhar 0 modo de escolarizag&o e de sociaizacdo, duran-
te um periodo de quatro semanas do segundo semestre do ano leti-
vo de 2003, de apenas um aluno com paralisia cerebral, matricula-
do na3.2série, jaque ele eraconsiderado o caso mais especifico de
necessidades especiais que a escola julgava possuir®®. A escolha do
aluno também ocorreu por setratar de um caso bastante emblemético
para o problema da pesquisa, ja que, entre 0s alunos com necessi-
dades educacionais especiais, era 0 que apresentava maiores pro-
blemas com relacdo a aprendizagem, pois estava na 3.2 série, ndo
realizava leituras e ainda n&o havia sido alfabetizado, ndo apresen-
tando nenhum esquema de escrita; escreviaapenas “ bolinhas’. Este
aluno é um caso bastante ilustrativo do problema a ser analisado,
também porque indica, de alguma maneira, as desorientacdes e as
dificuldades que o sistema educacional, representado pela figura
dos supervisores, diretores, coordenadores e professores das esco-
las regulares, expressam nos seus discursos e préticas do quotidia
no escolar. O auno representa um perfil de criangas que apresen-
tam uma deficiéncia visivel, que até entdo ndo chegavam a escola,
a0 menos ndo as salas regulares, e que imprimem uma série de de-
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mandas especificas para a escola. Apresentaremos, a seguir, 0 Nos-
SO protagonista.

Alan tem nove anos de idade e nasceu na cidade de S&o
Paulo e foi trazido pela mé&e para Piracicaba em busca de atendi-
mento especializado mais rapido. Ao discorrer sobre a questéo da
paralisia cerebral de Alan, a mée diz ndo saber como identificala
ou classifici-la (do tipo espéstica, atetGide, ataxica, ou combinacdo
de duas ou mais¥), e nem certeza da causa, ou sgja, se pré-natal,
peri-natal ou pds-natal, afirmando que os médicos ndo a esclarece-
ram bem a esse respeito e ela se sentia constrangida em ficar ques-
tionando. Nesse sentido, sabemos apenas que € uma paralisia cere-
bral, com comprometimento significativo no membro inferior e di-
ficuldades no membro superior direito e como consequéncia difi-
culdades na locomocgé&o, ou marcha e na coordenacdo motora fina.
Porém, como pudemos perceber nos momentos de observacdo em
sala de aula, 0 menino demonstrou ndo ter nenhum comprometi-
mento em nivel dafalaou cognitivo, pelo contrario, demonstrou ter
uma boa memaria, ser comunicativo e curioso, embora apresentas-
se sérios problemas de aprendizagem, no que serefere aleiturae a
escrita.

5. A salade aularegular: espaco de reflexdo sobre a inclusao®™

Observamos que a formag&o de ma qualidade, hoje predo-
minante em termos da formac&o cultural dos individuos, agregada
a desorientacéo pedagogica trazida pelas reformas educacionais,
parece estar gerando ainda mais dificuldades e equivocos na préti-
ca pedagogica dos professores que acabam fazendo uma composi-
¢ao das diversas teorias, ora se dizendo construtivistas, ora se di-
zendo sdcio-interacionistas.'® O importante é estar inserido nos mo-
dismos determinados pelas politicas educacionais e, desse modo,
negar qualquer aproximagdo com as formas tradicionals de ensinar,
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porgue, supostamente, se associam ao modo conteudista/tecnicista
— imperante nas décadas de 70 e 80. Nessa perspectiva, a prética
dos professores, ao contrério do que intencionam, acaba sendo ape-
nas tecnicista — reproduzindo uma metodologia vazia —, uma vez
gue o contetido, transmitido sob a forma de informagdes pontuais,
nao € assegurado. O trabalho pedagdgico € desenvolvido com os
alunos de forma mecénica e sem a mediagdo adequada. Vejamos
um episodio exemplar:

Apbs entregar todos os livros aos alunos, a professora
pede para que eles abram na pégina 35 e explica
brevemente o que € o nimero 35, sem escrever nalousa
Nesse momento, penso que estes alunos devem estar
bastante atrasados, ja que tém uma certa dificuldade para
achar a pagina. No caso de Alan, a professora abre para
ele na pagina certa, ele olha para mim e me mostra a
pagina, vejo que as atividades ja estdo feitas de forma
incorreta, mas do jeito que ele sabe e pode fazer. Ele
entdo diz:

Alan - Jafiz.

P — Entéo vai fazer de novo.

A professora, entéo, posiciona-se a frente da sala e, mos-
trando na pagina, 1€ e explica brevemente a atividade para os alu-
nos, de um livro de 1.2 série, que consiste em trocar aprimeiraletra
da palavra por outra que esta indicada no livro, originando assim
umanovapaavra. Ex.: BOCA ficariaTOCA. A professora explica

P — Vocés sabem o que € trocar? (alunos respondem que
sim). Muda a primeira letra; as demais permanecem as
mesmas. Agora podem fazer.

A desorientacdo pedagogica observada no modo simplista
como a professora propde as atividades para a classe denota a pre-
cariedade de uma formac&o que impede a necessaria reflexdo sobre
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0 que deve, ou ndo, ser ensinado a crianca e qual a melhor maneira
de propiciar o conhecimento, o que fica evidenciado, inclusive, no
lamento que ela faz: “(...) Tem que afabetizar, mas de que jeito,
com gue meio?’.

Na sala observada, Alan n&o € o Unico a ndo estar alfabeti-
zado e a apresentar dificuldades no processo de alfabetizagdo. O
gue se percebe é que o insucesso de Alan reverbera o insucesso da
salano geral, s que de umaformamais explicita devido ao fato de
sua producéo revelar que aindanem iniciou tal processo, como po-
demos ver nafigura abaixo:

3 P nuujjm’*w Gy

| ﬂéﬁw@vﬂo r@e)vémz/f’/«»dff’ -
8 1’9,‘“ \
FLQAINTLE

Figura 1

O desempenho constatado na sala de Alan d&nos indicativo
de como se vem agravando o processo de semiformacéo, apoés a Ulti-
ma reforma educacional.!” Observamos que a maioria das criancas
da sda, de 3.2 série do ciclo bésico, possui grandes dificuldades na
aprendizagem da escrita e da leitura; muitos ainda néo foram alfabe-
tizados. Mas, assm mesmo, passaram de ano, através da promogéo
automatica que, como sabemos, ndo da conta de resolver os proble-
mas enfrentados pelas criangas e, pelo contrario, SO 0s agrava.

No caso de Alan, pdde-se perceber que a professora quase
ndo trabalhava atividades diferenciadas com ele. Geramente, pas-
sava as atividades para a sala como um todo. Nos poucos momen-
tos, em que propunha atividades diferenciadas paraAlan, elas eram
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de coordenacdo motora. Tais atividades, ou eram passadas no ca-
derno de Alan de forma bem breve, enquanto a professora passava
de carteira em carteira corrigindo as atividades dos alunos, ou eram
trazidas por ele mesmo de casa.

Um aspecto importante na efetivacéo da politica de inclu-
s80 da crianga com necessidades especiais no ensino regular diz
respeito a tentativa de superar 0s preconceitos existentes com rela
¢80 ao deficiente. O preconceito, conforme expresso por Adorno e
Horkheimer (1985), na“ Dia éticado Esclarecimento”, indicaagran-
de dificuldade que os seres humanos tém em lidar com aquilo que
ndo |hes é imediatamente semelhante, ou sgja, de lidar com a dife-
renca. Ele obnubilaaviso objetivados fatos e, no caso do indivi-
duo deficiente, interfere na percepcao objetiva de suas capacida-
des, assim como de suas reais dificuldades.

Conforme Crochik (1997), o preconceito ndo é somente a
auséncia da experiéncia e dareflexdo que sdo as bases da congtitui-
¢a0 do individuo na sua relagcéo com a cultura, mas principa mente
aquilo que as impede, qual sgja, a ruptura com o mundo que o
preconceituoso percebe como demasiado ameagador. Desse modo,
parece que os educadores, frente a0 medo percebido diante desse
mundo diferente que a deficiéncia expressa, tendem a reagir de
maneira negativa, utilizando-se da onipoténcia, como no caso da
professora que cobrado aluno que fagaalicéo, mesmo sabendo que
ele ndo serd capaz de fazé-la. Tal atitude corresponde aimpoténcia
gue sente em lidar com os sofrimentos advindos dessa deficiénciae
da percepcdo da falta da mediacéo que ela deveria fazer, afim de
gue o aluno pudesse superar 0s obstaculos que deficiéncialhe
imp0e. Essafalsaprojecéo que levaaprofessoraa projetar no outro
— Alan — a sua impoténcia perante a realidade diferente com que
esta entrando em contato, impede-a de reconhecer que ndo conse-
gue lidar com suas proprias deficiéncias, como, por exemplo, a de
formacdo. Nesse sentido, vejamos como a professora trabalhava
com as dificuldades de Alan, através de um episddio:
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Alan — Eu descubro tudo. Fabiana, aqui é caca palavra?
(apontando para uma atividade da prova)

P —N&o. E cruzadinha.

Alan — Eu néo sei fazer.

P — Sabe sim, eu ndo estou ensinando para as paredes.
(Alanri.)

Alan — Eu escrevi aletraA.

Em outros momentos procurava minimizar a deficiéncia do
aluno quando, por exempl o, dizia que n&o era o brago que eramole,
mas sSim a vontade:

Alan — N&o t6 mais tdo mole. T6 fazendo, ta bonito, né?
P — A vontade que € mole, ndo é o brago, néo.

Constata-se que a professora ndo acreditava no potencial
desse aluno e isso se evidenciava na maneira como o excluia, ne-
gando suas necessidades fisicas ou de atencZo. E como se a propria
deficiéncia ja demarcasse que Alan néo seria capaz, que teria me-
nos valor que os outros. Atitude que caracterizaaoutraformaque o
preconceito assume, ou sgja, arejeicao. Quanto maior a debilidade
de experimentar e refletir, maior é a necessidade de se defender
daguele que nos causa estranheza, porque o medo do desconheci-
do, naverdade, € produto daquilo que ndo conseguimos reconhecer
em nos mesmos. No caso, a professora defende-se de Alan — cuja
deficiéncia lembra a fragilidade do ser humano —, negando a todo
momento a sua presenca na sala de aula, ou dando indicativos de
que ele ndo deveriacompartilhar daquele espaco. 1sso se manifesta,
de maneira clara na situagéo abaixo:

De volta do recreio, a professora continua a explicacéo
sobreo novo sistemade avaliagdo. Depois, pegaasprovas
€ passa as notas para os aunos, ditando as hotas em voz
alta, de modo a todos saberem a nota de outros. Percebo
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gue a grande maioria das criangas foi mal, sendo que s6
uma auna tirou uma nota 9, fato que é destacado pela
professora. A professora acaba de ditar as notas; percebo
gue, em nenhum momento, ela mencionou sobre aprova
deAlan. Masas criangas sdo espertas e, |ogo em seguida,
perguntam para a professora:

Alunos — Professora, ndo falta o Alan?

A professora ndo fala nada e as criancas também ficam em
siléncio.

Até mesmo Alan percebia que ndo esta incluido de fato na-
quelasalade aularegular, pois diversas vezes davaindicativo disso:

Alan — Posso pintar professora?

P — CadmaAlan, Deus ndo fez tudo em um dia.

Alan — Milagre, né, professora?

A professora sorri. Depois disso, ela ainda chama a
atencdo dos alunos por agum motivo e diz:

P — Vocé também, Alan, vocé faz parte desta classe.
Alan —Eu néo (eri).

Conclusao

Percebemos que o ideal progressista de uma educagédo para
todos, iniciado no periodo liberal —a partir da Revolugéo Francesa,
e que, supostamente, se prolonga até os dias atuais —, ainda néo
conseguiu se efetivar de maneira adequada, no que diz respeito a
garantir, paratodos, 0 saber sistematizado e a apropriacdo dos con-
tetidos historicamente produzidos. Pelo contrério, do ponto de vista
do sistema educacional brasileiro, observamos que as reformas edu-
cacionais parecem estar contribuindo, ainda mais, para 0 processo
de decadéncia do ensino, pois, como vimos, 0 que vem sendo ofe-
recido a populacdo nédo é formagdo, e sim a semiformagéo, que,
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como sabemos, ndo garante o desenvolvimento de individuos aut6-
NoOmos.

As observagoes realizadas neste estudo parecem dar um
indicativo de que a inclusdo vem sendo implementada de maneira
pragmatica e acritica, desconsi derando-se 0s problemas que a esco-
laja enfrenta em seu interior, devido a precariedade do ensino.

Observamos que os profissionais ligados a educagdo ndo
estdo conseguindo assegurar de forma adequada nem a formacéo
dos aunos, sem as necessidades ditas especiais, revelando que o
problema ndo se restringe as politicas de inclusdo. O sistema esco-
lar, representado pelas figuras dos diretores, coordenadores e pro-
fessores, acaba aceitando a incluséo apenas formamente. Assim,
sem a mediagao adequada, as dificuldades encontradas dao espaco
para a proliferacdo de mais esteredtipos com relacdo ao deficiente,
fazendo com que 0s preconceitos se perpetuem ou se intensifiguem
ainda mais.

Por outro lado, essas criangas tém direito ao acesso a esco-
la, e, portanto, também ndo é tirando-as da escola regular que o
problema ira se resolver, pois, como sabemos também a educacdo
apartada — em classes ou ingtituicdes especiais — da regular pouco
tem contribuido para a formag&o dos alunos com necessidades es-
peciais. Como vimos, estamos diante de um impasse e, como td
deve ser pensado, refletido, para que essas criancas ndo continuem
a ser prejudicadas, tal como pudemos observar em nosso estudo.

Percebemos que ha realmente boa vontade por parte de uma
parcela das pessoas envolvidas com a questéo da inclusdo, porém
ha também certo otimismo exagerado, que ndo permite visualizar a
realidade tal qual ela se apresenta. Portanto, seriaimportante que a
escola assumisse a funcao de trabalhar, no sentido de assegurar que
0s alunos tenham condic¢Ges de se apropriar da cultura (conserva-
¢do do mundo), mesmo que seja para contrapd-la. Pensamos que
inserir-se no mundo da cultura sO se efetiva, se os individuos ndo
forem esvaziados dos contelidos formativos e se a escola cumprir
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sua func&o. E preciso que a escola esteja preparada para aceitar que
acrianca é capaz de aprender, apesar de as condicdesfisicas, psico-
l6gicas e sociais adversas, e de as muitas vezes, precarias, desde
gue a aprendizagem sgjafeita através de um ensino de boa qualida-
de, que reconheca suas dificuldades para gjudéala a superé-las, e
nao para responder a elas com preconceito.

As analises realizadas sobre a precariedade do ensino brasi-
leiro oferecido a populacéo, e que pode ser verificada nesta escola,
lancam também uma questdo importante para as instituicdes que
formam os profissionais que irdo trabalhar com os alunos com ou
sem necessidades especiais. Seria importante que alguns pontos
fossem retomados, inclusive no préprio curriculo de formagdo dos
professores, pois a desval orizagado datransmisséo do saber objetivo
vem esvaziando o papel do professor como alguém que detém al-
gum saber.

Finalizando, cabe ressaltar que, através do presente estudo,
procuramos apontar uma série de questdes relacionadas a tematica
dainclusdo, algumas, colocadas de formamais aprofundada, outras
apenas delineadas. No entanto, pensamos que tais apontamentos
podem fornecer pistas para futuras investigactes que abranjam ndo
somente as criangas com necessi dades especiais, mas todas aquelas
que, por apresentarem dificuldades de aprendizagem — sintomas de
uma sociedade massificada e administrada —, também estéo e con-
tinuam excluidas do processo formativo, mesmo que, ironicamen-
te, estgjam incluidas no sistema escolar, ou sgja, excluidas na esco-
la, mesmo que ndo excluidas da escola. A continuidade e o
adensamento de investigagOes desse tipo poderdo contribuir com
reflexdes sobre oslimites e as possi bilidades da dimenséo educativa
e formativa dessa politica.
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Notas

1 O presente artigo baseia-se na minha pesquisa de mestrado, cuja dis-
sertacdo intitulada: Indagagbes sobre a Politica de Inclusdo: Um estudo
do processo de inser¢do de aluno com necessidades educacionais especi-
aisem classe regular do ensino publico fundamentd; foi defendidaem 18
de fevereiro de 2004, sob a orientacdo do Prof. Dr. JUlio Romero Ferreira
e co-orientacdo da Prof.2Dr2 Nilce Altenfelder Silva de Arruda Campos.
Foi originalmente apresentado no VI Encontro de Pesguisa em Educacéo
da Regi&o Sudeste (Anpedinha) — UFRJ, 2004.

2 Baseando-se no ideal progressista de uma educagéo paratodos, inicia-
do no periodo liberal, a partir da Revolucéo Francesa.

¢ Barbarie € um termo utilizado por Adorno (1995), que significa um
estado de preconceito delirante, que pode levar ao genocidio e atortura, e
gue indica que todas as formagdes as quais serve a escola se mostram
fracassadas.

4 Em Adorno, atematica daformagdo cultural é constante, assim como a
criticaaindustriacultural e suaprole imediata, a semicultura. Segundo as
andlises de Adorno e Horkheimer (1985), a massificacéo dos produtos
culturais da-se pela via da industria cultural. Embora os termaos indUstria
e cultura sgjam interdependentes, eles ndo se realizam completamente. A
industria cultural assemelha-se a uma industria, ao destacar a padroniza
¢do de determinado objeto e ao racionalizar as técnicas de distribuicéo;
no entanto ndo se reduz ao termo indUstria, ja que ndo se refere apenas ao
processo de producéo e as relagdes de trabal ho, pois cada objeto carrega,
em s, a marca de sua individualidade. Essa indUstria limita a formacéo
cultural, transformando-a em semiformagdo, em falsa experiéncia, que
resulta da satisfacéo provocada pelo consumo dos bens culturais.

> Ao analisar aeducacdo em termos daformacéo cultural, Adorno (1996)
afirma que esta se converteu em semiformacdo socializada, e que a
semiformacéo € o espirito tomado pelo caréater de fetiche da mercadoria.
A semiformacao é falsa, porque ndo corresponde a uma experiéncia vivi-
da red do sujeito; no entanto lhe é apresentada como solucéo — embora
ndo seja. Dai seu carater de fetiche, que implica uma subserviéncia total.
Observa-se, em Adorno, uma defesa radical da formagdo (Bildung), en-
guanto emancipacao.

¢ Segundo o Parecer n.° 17/2001, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial ha Educacéo Basica, as necessidades educacio-
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nais especiais sdo concebidas como:” um conceito amplo:[que], em vez
de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola, bem
como as formas e condi¢Bes de aprendizagem; em vez de procurar, no
aluno, a origemde um problema, define-se pel o tipo de resposta educativa
e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obte-
nha sucesso escolar; por fim, emvez de pressupor que o aluno deva ajus-
tar-se a padrfes de “ normalidade’ para aprender, aponta para a escola
0 desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus alunos’ (33).
7 Ver: PATTO (1993) e MOY SES (2001).

& ApGs o término da graduacéo em Psicologia, a pesquisadora realizou
um estagio de aperfeicoamento, durante o periodo de agosto de 2001 a
dezembro de 2002, nareferidainstituicao, de modo que esses dados, refe-
rentes & fase anterior a pesquisa exploratoria, foram obtidos nesse perio-
do.

°® Espaco da sala de aula, sala de video, recreio, educagdo fisica — esta
ultima ndo pbde ser acompanhada, pois, durante 0 processo de inser¢éo
em sala de aula, as aulas de educacéo fisica estavam suspensas.

10 Esse contato ocorreu por intermeédio do estagio de aperfelgoamento em
Psicologia Educacional e Social, vinculado ao curso de Psicologia da
UNIMEP, sob a supervisio dos professores L uiz Antdnio Calmon Nabuco
Lastéria e Nilce Altenfelder Silva de Arruda Campos. O estagio desen-
volvia, naguela instituicdo, um projeto intitulado “Projeto-Acéo Psicol 6-
gica na Comunidade: a questéo do fracasso escolar”.

1O bairro, aescola e os atores envolvidos na pesquisa tiveram seus no-
mes reais substituidos por nomesficticios. No caso do bairro, especifica
mente, procuramos manter uma semelhanga com o home original, no in-
tuito de mostrar as contradi¢es entre a aparénciaidealizada do nome e a
situacdo concreta do bairro.

12° Acrescidos ans moradores removidos das favelas e das areas de risco,
0 bairro Jardim Arvoredo também é formado por familias que adquiriram
suas casas, por meio do sistema de financiamento, viabilizado pela parce-
ria entre a Prefeitura, a Caixa Econdmica Federa e a EMDHAP, o que
caracteriza esses habitantes como mutuarios. Ha também moradores de-
nominados invasores, porque, no processo inicial de formac&o do bairro,
muitas familias ocuparam ilegalmente algumas das casas que ainda ndo
haviam sido entregues. Muitas dessas casas ainda ndo haviam sido termi-
nadas, oferecendo grande risco agqueles que se submetiam a esse procedi-
mento e sofriam com a falta de rede de esgoto, de energia elétrica e de
pavimentac&o.
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13 Além desse duno, estavam matriculados na escola mais dois aunos
caracterizados como portadores de necessidades educacionais especias,
sendo um, em decorréncia de umaparalisia cerebral e, 0 outro, em decor-
réncia de deficiéncia fisica, pois ndo possui as duas méos.

4 No roteiro de entrevista, procuramos trazer uma breve caracterizagcdo
dos tipos de pardisia cerebral e quais os tipos de sequielas que podem
estar associadas a essa paralisia, que procuramos descrever para a mée.

5 Pretendemos, neste topico apresentar algumas das andlises das obser-
vaches readlizadas acerca do processo de insercdo de uma crianga, com
necessi dades especiais, em umaescolaregular. O materia utilizado e des-
tacado em negrito — na forma dos episddios — faz parte dos di&rios de
campo referentes as observacdes em sala de aula. Com relagéo aos perso-
nagens citados utilizaremos a seguinte legenda para a identificacdo dos
mesmos. P = professora da sala regular; PE = pesquisadora. Os demais
personagens tiveram seus nomes alterados.

16 Ver: Duarte (2001).

1 Referimo-nos a reforma efetivada a partir de 1997, quando se instituiu
apromocao automética, j& que pelo sistema adotado pelo municipio tam-
bém ndo ha reprovacao.
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Uma Politica Catdlica para a Educacao:
as Congtituicoes das Provincias
Meridionais do Brasil de 1915!

Paulo de Tarso Gomes
Doutor em Educagdo — UNICAMP/Campinas
Docente do Mestrado em Educacdo — UNISAL/Americana

Resumo

Nesta pesguisa, examinamos o discurso dos bispos catdlicos das
provincias meridionais do Brasil no documento “Constituices das Pro-
vincias Eclesiasticas Meridionais do Brasil”, publicado como parte da
“Pastoral Collectiva’ de 1915. O exame desse documento quer verificar a
recepcdo por parte da Igreja Catdlica Apostélica Romana da separacéo
entre Estado e Igreja no ambito da Primeira Republica e, especificamen-
te, os efeitos dessa separacdo com respeito a Escola Catdlica e a Escola
Publica. A partir de as prescri¢Bes presentes no documento, reconstrui-
mos 0s principios que orientavam a politica educacional catélica no ini-
cio do século e durante al Guerra Mundia. Também observamos a assi-
milacdo por parte dalgreja da perda da hegemonia religiosa no Estado €,
consegiientemente, na educacdo. Encontramos uma cosmovisao social na
qgual a familia e a Igreja precedem o Estado, principio a partir do qual
fundamenta-se uma prética afirmativa — de exigir e patrocinar a presenca
do ensino religioso na escola publica — e uma prética negativa — de apre-
sentar a escola publica leiga como perniciosa ao proprio Estado. A visdo
de uma Igreja acima do Estado, que o vigia e censura, se concretiza em
diferentes recomendactes que interferem no cotidiano escolar e na for-
macgdo do corpo docente, evidenciando que a separacdo entre Igreja e
Estado, concretizada na formalidade do processo politico republicano,
ndo fora assimilada no &mbito do processo socio-mora e, por meio desse
viésmoral, a Igreja buscou legitimar seu poder ante o Estado.
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Palavras-chave

Catolicismo — Educacdo — Formac&o de Professores.

Abstract

Inthisresearch, we examined the discourse of the Catholic bishops
of the southern counties of Brazil in the document “Constitutions of the
Southern Ecclesiastical Counties of Brazil”, published as part of the”
Collective Pastoral” of 1915. The exam of that document has the aim to
verify the reception by the Church Catholic Apostolic Roman of the
separation between State and Church in the ambit of the Brazilian First
Republic and, specifically, the effects of that separation with regard to the
Catholic School and to the Public School. Starting from the prescriptions
in the document, we reconstructed the principles that guided the Catholic
educational palitics in the beginning of the century and during the World
War |. We also observed the assimilation by the Church of the loss of the
religious hegemony in the State and, consequently, in education. Wefound
a social weltanschauung in which the family and the Church precede the
State, asafoundation for an affirmative practice—to demand and to sponsor
the presence of thereligiousteaching in the public school —and anegative
practice — presenting the lay public school as pernicious to the own State.
The vision of a Church that watches and censors the State, it is summed
up in different recommendations that interfere in the daily school and in
the formation of the teachers, evidencing that the separation between
Church and State, established by the republican political process, had not
been assimilated in the ambit of the moral process and, by means of that
moral inclination, the Church legitimate its power against the State.

Keywords

Catholicism — Education — Teacher Formation.
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Introducéo

Em que pese a separagdo de direito entre o Estado ealgregja
Catolica Apostélica Romana estabelecida a partir da proclamacéo
da Republica, ha que seinvestigar mais atentamente como a lgreja
compreendia seu papel no novo Estado e, em particular, no campo
estratégico daeducagdo. Neste artigo, trataremos do caso das*“ Cons-
tituicdes das Provincias Ecclesiasticas Meridionaes do Brasil”,
publicadas na “Pastoral Collectiva’, resultado da vV Conferéncia
Episcopal das Provincias Eclesiésticas Meridionais, realizada em
NovaFriburgo entre 12 e 17 de janeiro de 1915. As provincias ecle-
siasticas meridionais compreendiam Rio de Janeiro, Mariana, S&o
Paulo, Cuiaba e Porto Alegre.

1. Antecedentes histéricos ao documento

O documento é resultado de uma conferéncia episcopal
trienal, cuja necessidade fora estabelecida pelo Concilio Plenario
Latino-Americano (CPLA), realizado em 1899, em Roma, convo-
cado pelo Papa Ledo X1, em consequéncia do quarto centenario
da descoberta da América.

O proprio CPLA, convocado por Ledo Xl se inscreviana
percepcdo da lgrejalatino-americana ante a emergéncia dos gover-
NoS CiVis que buscavam a separacéo entre Igreja e Estado e, naesfe-
raprivada, acriacdo do matrimonio civil. Essasemergénciasjaeram
apontadas em 1888 pelo Arcebispo do Chile, D. Mariano Casanova,
em cartaaLedo X1l que se torna uma das motivacoes para areali-
zacao do Concilio.

A redlizacdo do CPLA é considerada um dos maiores pre-
cursores historicos daintegracéo do episcopado latino-americano e
das conferéncias episcopais latino-americanas do Rio de Janeiro
(1955), de Medellin (1968), de Puebla (1979), de Santo Domingo
(1992).
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A importanciado CPLA étal que varios artigos referentes a
educacdo presentes nas CongtituicOes aqui estudadas sdo simples
transcricdes ou citagdes dos documentos resultantes daquele Con-
cilio, que ja estavam presentes na “Pastoral Collectiva’ de 1910.
No plano geral dalgreja, aformalegidativade organizacéo de seus
decretos precede einfluenciao Cédigo de Direito Canbénico de 1917.

A conferéncia episcopal das provincias meridionais de 1913
ndo havia ocorrido, de modo que restava apenas a “Pastoral
Collectiva’ de 1910, resultante da Conferéncia realizada em Séo
Paulo, como precedente.

2. O exemplar deinvestigacao

O nosso texto de investigagdo tem por titulo: “Pastoral
Collectiva dos Senhores Arcebispos e bispos das Provincias
Ecclesiasticas de S. Sebastido do Rio de Janeiro, Marianna, S. Pau-
lo, Cuyaba e Porto Alegre communicando ao clero e aos fiéis o
resultado das Conferencias Episcopaes realisadas nacidade de Nova
Friburgo de 12 a 17 de janeiro de 1915”. A edicéo se deu nacidade
do Rio de Janeiro pela“typ. Martins de Araujo & C., rua S. Pedro,
216", no ano de 1915. Todas as citagbes simples de paginas e arti-
gos se referem a esse exemplar.

Umadificuldade particul ar surgiu quanto aestruturade apre-
sentacdo do texto, visto que a Acta, inteiramente redigidaem latim,
apresenta toda a discussdo dos artigos das Constituicdes baseada
em numeragao diversa da estabel ecida no documento, sem que haja
um anexo que indique a equivaléncia entre os artigos discutidos e a
numeracao final obtida, pelo que, por aguns indicadores tematicos
contidos na Acta foi possivel estabelecer relagdo, com algu-
mas imprecisoes. Eranosso interesse verificar se algum artigo refe-
rente aos aspectos de escola e educagao fora objeto de algum deba
te ou corregdo especificos.
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Ap6s a sua publicacdo em 1915, as Congtitui¢fes sdo tam-
bém adotadas pel os bispos das provincias do Norte do Brasil, pas-
sando a ser um elemento de unificagdo legidativa do catolicismo
no pais. Deve-se compreender que ndo havia, ainda, um Codigo de
Direito Canénico, que surgiria somente em 1917.

Por ocasido do Congresso Eucaristico Nacional de 1948,
realizado em S&o Leopoldo, foi elaborada uma edicéo revista e
ampliada com apéndices e documentacdo eclesiastica posterior da
1915. Essa nova edi¢éo foi publicada em 1950, mas ndo tivemos
acesso a um exemplar. Essa edi¢éo de 1950 assume definitivamen-
te a caracteristica de um documento de todo o episcopado brasilei-
ro, sendo um dos documentos precursores da criagdo da CNBB,
que se dariaem 1952.

3. O documento final da Conferéncia Episcopal:
a “Pastoral Collectiva” e as*” Constituicoes’

O tempo histérico europeu e eclesidstico da redlizacdo da
Conferéncia Episcopal ndo podia ser mais conturbado e € a*“ Pasto-
ral Collectiva’, a carta conjunta de todos os bispos, que reflete bem
esses dois eixos externos. de um lado, a eclosdo da | Guerra Mun-
dial, de outro, aeleicao de um novo papa, jaque com amorte de Pio
X, iniciava-se o pontificado de Bento XV.

No campo interno a sociedade brasileira, a “Pastoral” con-
dena veementemente o matrimonio civil, ali denominado de “uni&o
ilicita’, condena igualmente os “crimes contra a justica’, como a
corrupgéo e o desemprego (p. XXXIVss).

Como remédio explicito de todos esses males, a Pastoral
propde o0 ensino religioso:

Por isso podemos com toda razéo averbar de inimigos
da sociedade civil e doméstica os que impedem, ou se
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quer dificultam o ensino religioso em qualquer camada
socia, devendo-se ter pelo contrario como verdadeiros
patriotas os que o favorecem e propagam com a palavra
ou a pena, ensinando, aconselhando, escrevendo ou
divulgando o que outros escrevem (p. XXXVI).

O argumento evidencia a inversdo proposta pela Igrgja: o
verdadeiro defensor da ordem e liberdade do Estado € o que defen-
de o ensino religioso e, exatamente, o liberal que defende a separa-
¢a0 e supressao do ensino religioso torna-se inimigo da sociedade
civil.

As Constituicdes das Provincias Eclesiasticas se
esquematizam numa divisdo de seistitulos, asaber: I. F€; I1. Sacra-
mentos; I11. Culto; V. Disciplinado Clero; V. Costumes do Povo;
V1. Promulgacéo das Constituigoes.

O capitulo das Escolas Catdlicas aparece como 0 sétimo
capitulo do Titulo | — Fé. Posteriormente, no Titulo V. Costumes do
povo, encontraremos os capitulos 111. Educacgao christé dos filhos,
IV. Escolas e colégios em geral e V. Escolas Secundéarias. Além
dessas passagens, entre 0s anexos, encontramos o “Regulamento
Geral do Ensino Diocesano” (anexo XLVI, p.747-756), que contém
diretrizes administrativas e curriculares para a Escola Normal e
Escola Primaria no ambito das dioceses e paroquias.

Como vimos, parte desses artigos ja estava estabel ecido nos
decretos do CPLA e pertenciam as Pastorais Collectivas das confe-
réncias anteriores.

N&o admira que as Escolas Catdlicas aparecam destacadas
no titulo da Fé, uma vez que a Igreja Catdlica sempre compreen-
deu, como compreende até hoje, que a educagdo, tratando do ensi-
no da verdade, afeta diretamente o depositum fidei, o depésito da
fé, o conjunto de verdades reveladas a que a lgreja se propde guar-
dar, defender e divulgar. Esse principio recorrente em todo o ma-
gistério catolico aparece nessas Constituicdes reafirmado em seu
art. 112:
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Art. 112. A Egreja catholica, por sua instituicdo divina,
tem o direito inauferivel e inaliendvel, independente de
todo o poder humano, ndo sb deerigir, fundar e organizar
escolas para formar e educar cristdmente ainfanciae a
juventude, segundo os principios e preceitos do
Evangelho, mas também de exigir que, em quaisquer
escolas, aformagdo e a educacéo dajuventude catholica
se sujeite a sua jurisdicdo, e que, em nenhuma matéria
ou disciplina, se ensine cousaalgumacontrariaareligido
catholicae amoral.

A visdo da Conferéncia Episcopal estabelece agui seu pri-
meiro fundamento: o da anterioridade da instituicdo da Igreja em
relacéo ao do Estado. Embora sgja agora umainstitui cao externaao
Estado, algreja se recusa a ser apenas “cidadd’, ou sgja, objeto de
concessao de direitos. Como que evocando um direito natural, ela
propde que seus direitos ndo podem emanar do Estado, mas se ori-
ginam, dela mesma e de sua miss&o, uma vez que, historicamente,
ela se vé como anterior atoda e qualquer forma de Estado.

Desde modo, receber a educacdo e uma educacdo catdlica
ndo sdo direitos a que o Estado deva atender ou conceder a seus
cidadaos, mas uma obrigacdo que o Estado tem, uma vez que esses
direitos ja existiam anteriormente a propria instituicdo do Estado.

A bem dizer, avisdo ai dada pela Igreja permite compreen-
der o surgimento do Estado laico como préximo de uma concessao
da Igrgja. Caberia a Igreja estabelecer os limites da educacéo do
Estado. Tal visdo se apoiava no magistério da Igreja e nas Escritu-
ras, que ja entendiam o poder divino dos reis como uma concessao
do proprio Deus, como se |é em | Samuel 8, passagem, aias, bas-
tante critica, pois ali nem o proprio Deus aprecia essa concessao de
poder divino aos reis, ao dizer: “ndo é a vocé [Samuel] que eles
estdo rgjeitando, mas a mim; ndo querem mais que eu [Javé] reine
sobre eles’.

Essa precedéncia do divino sobre o profano era agora
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invocada paraque algreja se col ocasse foradajurisdicéo do Estado
em dois sentidos: a independéncia para abrir escolas catdlicas e a
autoridade para exigir que a escola publica néo interferisse, sendo
colaborasse, na formacéo da juventude catdlica

Embora tomista em suavisdo dogmatica, algrejanéo deixa
ra, em momento algum, de ser agostiniana em suavisdo da historia,
bem descrita na obra “Da Cidade de Deus’. A dialética proposta
por Agostinho entre a Cidade de Deus e a Cidade dos Homens, era
retomada pela ortodoxia catdlica, para que aquela instituicdo man-
tivesse um poder superior e distinto ao do Estado, como defensora,
principalmente, da familia.

Sobre a importancia da familia, cabe assinalar aqui ainser-
¢a0, logo apos a carta pastoral, do texto latino daBulade Pio 1V, de
28 de janeiro de 1561, que concedeu perpetuamente aos bispos em
terras brasileiras o direito de absolvicéo de pecados reservados a
Santa Sé e corrigir irregul aridades e impedimentos, destacadamente
as matrimoniais.

Esta insercéo € complementada por uma longa instrucéo,
inserida como “Appendice VII — Instrucgéo para ser observada no
exame dos contrabentes e norma para se pedirem dispensas dos
impedimentos matrimoniaes’ . A maior preocupacgao era a o0 impe-
dimento da consanguinidade (p. 485-505) explicada detal hadamente,
inclusive por meio de graficos, jaque era situacdo comum no Brasil
0s entrelacamentos consanguineos familiares. Segue-se um breve
comentério sobre a questdo da afinidade para se retomar as formas
de petico de dispensadeimpedimento de consangtiinidade (p. 512-
519) complementada pelo anexo 1X, que versa pelas formulas de
dispensa exaradas pelos Bispos (p. 519-523).

Fundada numa visio de direito natura que legitima a pro-
pria lgreja, posiciona-se ela como defensora e guardia da familia,
desde alicitude e legitimidade de sua formagéo, dado que é afami-
liaaingtituicao natural por exceléncia, mas natureza aqui entendida
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como dom e ordem divina, contida ja em Génesis 1, 27-28, o co-
nhecido “crescei e multiplicai-vos’.

E nessaraiz da ordem do Génesis que principiaa visio his-
térica da Cidade de Deus agostiniana, da qual algreja, em sua ori-
gem, setornaum ponto de inflex&o e de destino: por elaseinstaura
aordem divina, acima de todos os reinos (e Estados) que hdo de vir
e passar. Dentre suas principais funcfes, cabe a Igreja zelar pela
familia e educar seus filhos para a salvacéo.

Por meio desse fundamento, a lgreja encontra um viés ideo-
|6gico que rompe o discurso totalizante do Estado, coloca-se forae
acimadele, selegitimaapartir de um direito natural e divino ante o
contrato formal da carta constitucional, de direito positivo, queins-
titui o Estado.

Evidentemente, algrejarecusa-se a conceder ao Estado que
sgja ele o fundamento da familia:

Art. 115. Reprovamos e condenamos egualmente a
doutrina daguelles que affirmam que afamilia deve toda
a sua existencia unicamente ao poder civil, e que,
portanto, sdmente da lel civil dimanam os direitos dos
paes sobre osfilhos e sobretudo o direito dasuaeducacéo
e formagdo. Est4 na consciencia de todos que a familia
preexistiu a sociedade civil, e dapropriale natura tirou
sua existencia e os direitos de paternidade, que provém
de Deus, seu auctor.

Guardar afamiliae educar tornam-seassim, asagfesdalgrea
em sua resisténcia a um Estado ateu e materialista. Essa funcéo, a
Igreja desconhece os limites entre o publico e o privado, a escola
publica também esta sob sua missdo evangelizadora, pois se ha a
tarefa de educar, esse educar esta sob a autoridade da verdade que a
Igreja possui. De forma alguma a lgreja vé sua educagéo como “de
direito privado”, pois ela se compreende como “de direito natural e
divino”.
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4. As agdes ante a escola publica

As Constituicdes apresentam a familia — notadamente, os
pais — como primeiros responsaveis pela educacdo dos filhos. Essa
visdo tradicional catdlica € concretizada, com respeito a escola pu-
blica em um conjunto preciso de deveres, a saber:

- proibir os filhos de freglientar escolas “onde haja perigo de
beberem com o0 ensino 0 veneno da impiedade” (art. 1506);

- lutar pela plena liberdade de educar seus filhos na fé crista
(art. 1506);

- exercer vigilancia sobre as escolas, em todos os niveis (art.
1508);

- examinar a vida e os costumes dos professores (art. 1509);

- inspecionar o que os professores ensinam aos filhos
(art.1509).

Em complemento aos pais, a lgregja se manifesta, como au-
toridade de conhecimento, para vetar determinados mode-
los educacionais, notadamente:

- as escolas neutras, mistas e leigas, nas quais ndo ha ensino
religioso (art. 1512);

- instruir os pais, por meio dos parocos e catequistas, paraque
afastem seus filhos dessas escolas (art. 1513);

- condenar o liberalismo de idéias, o naturalismo, o
indiferentismo e ateismo das ciéncias e dos professores (art.
1514);

- condenar o indiferentismo civil do Estado e condenar o Es-
tado sem Deus. Nesse particul ar, ha destaque para a situacéo
dos pagéos da Antiguidade, lembrando que mesmo eles néo
chegaram a conceber o Estado sem Deus (art. 1515);
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- defender ainclinagdo “natural” dos povos de prestar culto a
um Deus (art. 1516);

- denunciar aignorancia dos que defendem uma escolasem a
idéiade Deus e sua lgreja (art. 1517).

Observa-se, nessa divisdo de deveres, claramente a preser-
vacdo das funcdes da Igreja e da familia. A familia, o direito espe-
cial de zelar pelosfilhos e por sua educacéo, no cotidiano escolar e
nas relagdes proximas. A Igreja, o embate politico ante o Estado,
colocando-se como critica do Estado laico, questionando sualegiti-
midade histérica e antropol 0gica.

Além dessas instrucfes gerais, a lgreja se percebe em des-
vantagem em relacdo a educacdo secundaria, pelo que dedica um
capitulo especial a esse topico.

Dada a caréncia de institui¢cdes de ensino secundario, tanto
no ambiente catélico como no ambiente publico, o enfoque do do-
cumento sofre uma mudanca, falando em termos genéricos a toda
escola secundaria.

Recomenda aos pais que dirijam seus filhos aos “ collegios
genuinamente catholicos, si 0s houver”, evidenciando a caréncia
entdo enfrentada no Brasil de um ensino secundério disseminado,
mesmo entre algregja (art. 1519).

Inova, conclamando agora os representantes do poder pu-
blico que sgjam catdlicos, a intervir de modo a conseguir que “o
methodo ou systema geral de educacdo, em todos os colégios de
instruccdo secundaria, sgja, conforme a fé catholica, e este sgga o
adoptado, de preferencia, pelosgovernoslocaes...” (art. 1521). Essa
estratégia, extraida do art. 687 do CPLA, é a que vai se mostrar
mais promissora no mundo catdlico e, mais tarde, resultara em di-
versos movimentos politicos leigos, como a Democracia Cristd, na
[talia, ou a Acdo Catolica, no Brasil.

Como aescolasecundériajaatinge ajuventude, que se apro-
xima da autonomia pessoal, surgem as recomendacles a esse es-

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 107



tudante, para que “assista todos os dias ao santo sacrificio da
Missa...e se arme convenientemente para arrostar 0s perigos com
que de todos os lados é ameacada” (art. 1524).

Uma concessdo aos tempos modernos, o art. 1525 reconhe-
ce o direito das mogas de estudarem nas escolas secundarias, mas
nesse caso especial:

freglientem os estabel ecimentos desse genero, fundados
com aapprovacao do Ordinério, e dirigidos por senhoras
piedosas, e pelas diversas congregacdes de irmas que se
dedicam ao ensino.

As escolas mistas, como vimos, estavam devidamente con-
denadas.

Em termos curriculares, recomendava-se a0 ensino secun-
dario, aém de, obviamente, a doutrina catdlica, as humanidades, as
“mathematicas, sciencias naturaes e aulasde commercio” (art. 1520).

5. As acles pela escola catdlica

Como indicamos, o capitulo das “ Escolas Catholicas’ foi
apresentado dentro de outro titulo, o da “ F&' . Apds estabel ecer
aquel e fundamento teol 0gi co de necessi dade daeducacéo como parte
da misséo evangelizadora, as Constitui¢cdes enfatizam a necessida-
de especifica da ingtitui¢do escolar para a educacéo catélica

Art. 111. Sendo impossivel completar a educagdo
christd da juventude, no lar doméstico e no templo, é
absolutamente necessario que se conclua has escolas.

Sendo um dever dos bispos vigiar pelos contetidos de cién-
cia que se ensinam a juventude catdlica (artigo 113), reafirma-se a

108 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



0posi¢ao de todos os catdlicos ao ensino que pde a parte afeé catoli-
cae aautoridade da lgreja (art. 114).

O embate com o positivismo e, sobretudo, com a magonaria
brasileira, fica evidenciado no art. 116, em oposi¢do aos que consi-
deram o clero e os bispos como “inimigos do verdadeiro e util pro-
gresso da sciencia e da civilisagao”.

A percepcao, porém, de que o embate com o Estado laico €
uma estratégia limitada, fica evidente ante a acéo positiva de se
estabelecer em todas as paroquias escolas primarias catdlicas (art.
118), medida porém que parece ndo ter vingado na proporcao espe-
rada, mas que teve tal interesse pelos bispos que fizeram colocar 0
regulamento tanto da EscolaNormal como da EscolaPriméria, como
apéndice das Constitui¢des, como comentaremos adiante. O proje-
to das escolas primérias paroquiais pareceu téo conveniente e estra-
tégico que os artigos seguintes — 119-131 — definem agdes precisas
para sua implantacao.

Entre essas ag0es destacam-se:

- formacdo de comissdes para obter meios de fundagéo e or-
ganizacdo das escolas catdlicas paroquiais,

- incluséo na formag&o dos seminaristas, futuros padres, de
principios pedagdgicos, para que pudessem encarregar-se
pessoa mente da direcéo das escolas catdlicas;

- gue nessas escolas 0 ensino religioso sgja ministrado direta-
mente pelo paroco;

- gue todo o material didatico, livros sobretudo, seja devida-
mente examinado para que nada contenha de contrario a
doutrina catolica;

- formagdo professores nas diferentes disciplinas, equipara-
dos ou superiores em competéncia aos formados pelo ensi-
no publico, de modo que por meio de concursos possam as-
sumir “as cadeiras de ensino nos lyceus e gymnasios do Es-
tado” (art. 129);

- gue esses professores obtenham diplomas e licencas oficiais
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do Estado e que déem provas de sua moralidade e fidelidade
a doutrina catdlica;

- gue em cada escola catélica hgja uma “Congregacao
Marianna” aque devem sefiliar o maior nimero de alunos,
gue devera ser ligada a respectiva congregacdo nas institui-
¢Oes de ensino superio (art. 140).

O gue se observa nessas agdes € a de uma estratégia de
contrapolitizagcdo do Estado. Umavez que o Estado laico esti esta
belecido, mas apresenta fragilidade na formagédo de educadores, a
Igreja deveria se antecipar e formar seus educadores, ocupando o
sistemaestatal e, internamente ao poder publico, impor amoralidade
cristd ao Estado.

A parte final do capitulo das“ Escolas catholicas’ trata, cu-
riosamente, das escolas publicas, pois elas sdo parte da estratégia
da Igreja de disseminar sua visdo do Estado.

Deste modo, recomenda-se tanto aos bons alunos das esco-
las catdlicas como aos propriosreligiosos de congregacdes dedicadas
a educacao que se capacitem para ocupar cargos ha escola publica.

A0 mesmo tempo, sugere-se uma agao de luta para que haja
ensino religioso na escola publica, mesmo que ministrado pelo pa
roco e em horario diverso do regulamentar (art. 133). No impedi-
mento do paroco, que sgja feito por um professor catdlico, ainda
gue remunerado pela paroquia (art. 134).

Havendo recusa da escola publica em receber o0 ensino re-
ligioso, as Constitui¢des ndo admitem meio-termo: “dellas arredem
os alunos pelos meios que puderem ser empregados’ (art. 136).

A mesma estratégia radical se aplica ao cotidiano escolar:

- aos professores das escolas publicas que “forem conhecidos
como fautores e pregadores de heresias e doutrinas subver-
sivas ou publicamente amasiados’, nesse caso “empreguem-
se todos os esforgos para obter dos poderes publicos demis-
sdo delles’ (art. 137);
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- a0 material didético, sendo “os livros e cadernos que pos-
sam ofender afé eamoral” (art. 138).

A contrapolitizagdo se radicaliza em confronto local, na
medidaem que algrejaconclamafiéis e parocosavigiar o compor-
tamento dos docentes da escola publica e a censurar o material di-
dético, pelo seu dever de defender afé amoral.

Estamos, portanto, muito distantes de uma concepcéo de-
mocratica de escola publica e mais distantes ainda de qualquer
mencao a algum principio de tolerancia.

N&o ha, nessa visdo, espaco ou lugar para uma “escola pu-
blica’. A propria estrutura do capitulo nos surpreende ao revelar
isto: sd ha uma escola legitima, a catdlica e, se houver uma escola
publica, ela ha de ser catdlica.

As estratégias politicas de atuacdo na educagdo marcam um
“estado de guerra’ entre o poder publico e o poder da Igreja, na
qual cada posto, cada posicéo de docente em sala de aula € visto
Ccomo uma nova trincheira.

O mundo moderno, do cinema, das maguinas, das grandes
guerras, havia chegado, mas os bispos brasileiros agarravam-se,
entdo, a bula papal de 1521, lembrando a origem de seu poder e,
diaeticamente, procuravam acompanhar 0s tempos modernos ci-
entes de que precisavam do apoio dos fiéisleigos em suaempreita-
da, estivessem eles onde estivessem, na sala de aula como alunos,
como professores, como pais, ou como membros do poder publico.

6. Uma estrutura para a escola: o “ Regulamento geral
do ensino diocesano”

As péginas 747-756 do exemplar da “Pastoral Collectiva’
encontramos o anexo XLVI, referente a0 Regulamento gera do
ensino diocesano.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 111



O documento possui a seguinte estrutura:

Titulo I. Ensino diocesano

Capitulo I. Organisacéo do ensino

Capitulo 1. Direccdo do ensino

Capitulo I11. Directoria do ensino diocesano

Titulo I1. Escola normal

Capitulo . Direccéo e seccles

Capitulo 1. Programma da Escola Normal
Capitulo 111. Materias do programma
Capitulo V. Missao canonica

Capitulo V. Curso anexo a escola normal
Capitulo V1. Zelo parochial

Titulo 111. Escola primaria

Capitulo I. Nogdes geraes

Capitulo 1. Materias do ensino

Capitulo I11. Distribuicdo das materias

Capitulo 1V. Ferias

Capitulo V. Conselho Escolar

Capitulo V1. Deveres principaes dos conselheiros
Capitulo VII. Meios para manter as escolas parochiaes

Titulo V. Caixa diocesana das escolas
Capitulo 1. Consgtituicdo da caixa diocesana
Capitulo 1. Fim da caixa diocesana

A estrutura geral de organizacdo se estabelecia a partir do
bispo local que nomeava adiretoria de ensino diocesano. Essadire-
toria, composta de um diretor e dois assistentes, tinha, entre outras
funcdes as de:
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- fiscalizar a escola normal, as escolas catélicas em gera e o
catecismo;

- remeter as escolas paroquiais o programa de matérias;

- padronizar a documentagéo escolar: controle de matriculas,
de freguiéncia, de conteiido ministrado, de inventérios;

- fornecer os livros a se utilizar, unificar os livros e materias
didéticos usados nas escolas;

- receber e avaliar os relatorios anuais das escolas,

- apresentar o0 seu relatério anual ao bispo;

- editar uma revista pedagOgica com 0s avangos nos métodos
de ensino;

- providenciar um curso mensal aos professores que ndo cur-
saram escola normal, esse curso sera anexo a escola normal
diocesang;

- convocar 0s professores para conferéncias,

- nomear inspetores de ensino quando Necessario;

- administrar a caixa escolar diocesana.

Essadiretoriade ensino diocesano indicava, para cada esco-
la paroquial, um conselho escolar, que era presidido pelo paroco
local e sempre teria como membro o professor da escola.

A base de toda estrutura de ensino estava na escola normal
diocesana, que preparava os “ professores e professoras’ para o en-
sino primario (art. 5°). Destaca-se aqui 0 termo “professoras’, pois
indica a necessidade do regulamento de reconhecer a necessidade
da atuacéo feminina em educacdo, umavez que Nndo Se pensava em
classe mista. Obviamente, também a escola normal n&o era mista,
havendo uma secdo para os alunos, dirigida por um sacerdote, e
outra para as alunas, dirigida por uma religiosa ou professora no-
meada pelo bispo.

Com relagdo ao programa geral, a ordem era adequar-se a
instrucdo publica, para que os professores pudessem ser efetivos do
ensino publico.
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O curriculo compreendia:

- Portugués

- Francés

- Latim

- Matemética

- Geografia e Historia

- Ciéncias naturais

- Pedagogia e Metodologia

- Instrucdo civica e mora

- MUsica e ginastica

- Caligrafia e desenho

- Trabalhos manuais para as meninas
- Primeiro ensino religioso

- Histéria Sagrada

- Catecismo

- Historia Eclesiastica

- Canto litargico e seu acompanhamento ao harménio

Além do curso regular, era oferecido um curso anexo, aos
professores que ndo haviam passado pela escola normal, gque com-
preendia:

- LicOes préticas sobre a arte de ensinar.

- Fatos principais da histéria pétria e eclesiastica.

- Problemas de geografia e ciéncias naturais.

- Pontos principais da constituicdo brasileira, leis do estado,
razéo e significado dos feriados.

Os regulamentos ainda previam, ao fina desse curso, um
“retiro espiritual de trés dias’ e prudentemente estabeleciam
que “durante o curso o professor recebe 0 seu ordenado” (art. 18
e 19).
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Em qualquer caso, sgja do curso regular o anexo, o profes-
sor deveria receber a autorizagcdo para ministrar o ensino religioso
nas escolas, a dita “missdo candnica’. Além disso, ap assumir as
aulas, 0 paroco receberiaamissdo candnicae ouviriado professor a
sua profissdo de fé (art. 12-14).

As escolas primarias também deveriam se estabelecer o mais
possivel de acordo com as normas da instrugdo publica.

Eram dirigidas pelo conselho escolar, que tinha entre outras
funcdes, as de:

- defender a dignidade do professorado;
- prover a escola dos “meios da moderna pedagogia’ que tor-
nem “mais agradavel e profunda ainstrucéo”.

Observe-se que ndo se propunha a escola paroguial como
gratuita, todas as familias catdlicas deveriam colaborar com acaixa
daescola e especificamente “ as familias que mandam filhos a esco-
la paguem uma quantia maior que as outras’ (art. 30).

Sugeria-se que as dioceses tivessem meios independentes
de sustentar as escolas, para aém de doacOes e contribuicdes das
familias, como por exemplo, obtendo lucro do cultivo de terras da
Mitra Diocesana (art. 33).

Apesar de aseparacéo entrelgrejae Estado, podiam ser acel-
tas tanto as doagles estrangeiras como 0 “subsidio dos governos
municipaes, estadoaes e federa e, em aguns lugares, de governos
extrangeiros’ (art. 34).

O ensino primério era organizado em seis séries, cujo curri-
culo previsto era assm dividido:

1.° ano:

- licOes de religido;
- primeiras letras;

- aritmética;
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licOes de coisas;
caigrafia;
canto.

2.° ano:

ensino religioso;

leiturg;

escrita;

ditado;

desenho;

nocoes do lugar e do Estado.

3.2 ano:

curso separado de catecismo e histéria sagrada;
liturgia;

gramética;

ortografia e composi¢des em lingua portuguess;
idioma de origem dos aunos, onde for conveniente;
geografia do Brasl;

histéria patria;

constituicdo dos Estados Unidos do Brasil;

leis do Estado;

histéria natural, especialmente do Brasil.

4.° ano:

elementos de geometria;

geografia: o globo terrestre;

fatos importantes da histéria universal;
fisica

5.2 ano:

historia eclesiastica;
problemas préticos de geometria;
geografia;
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- matemética;
- correspondéncia mercantil.

6.° ano: continuagao do 5.° ano

Além dessas disciplinas eram previstos “trabalhos de agu-
Iha nas escolas do sexo feminino”.

Héa que se destacar aqui:

- A inclusdo do idiomade origem dos aunos, poisjase sentia
ali ainfluéncia da imigragdo, notadamente da arquidiocese
e dioceses do atual sul do pais.

- A omissdo de qualgquer contetido de ensino religioso especi-
fico no curriculo do quarto ano, o que faz esperar um enfoque
apropriado da histéria universal ai prevista.

O regulamento termina indicando as principais finalidades
dacaixaescolar diocesana, com destague para a constante atualiza-
¢80 do material da escola normal, em suas duas se¢des, da manu-
tenc&o de uma biblioteca destinada aos professores, daaquisicéo de
material escolar e livros para serem revendidos as escolas paroqui-
ais a“pregos favoraveis’ (art. 41).

Essa estrutura de escola normal e escolas primarias, apre-
sentada no regulamento de forma bastante simplificada, quase im-
provisada, revela o principio ecles astico de que 0 “6timo éinimigo
do bom”, sobretudo no que diz respeito ao curso anexo a escola
normal, que revela a deficiéncia de professores e de jovens imedia-
tamente aptos a atuarem no ensino primario naquele momento, cri-
ando, ja ai, uma espécie de “complementacdo pedagdgica’ para
professores que ja atuavam no ensino.

Interessante observar que, recentemente, 0 ensino normal
passou pelas mesmas vicissitudes, gquase cem anos depois.
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Conclusao

As trés partes analisadas das Constitui¢les, quais sgjam, 0

capitulo sobre educacéo catdlica, os dois capitul os sobre as escolas
e 0 anexo do Regulamento do ensino diocesano nos levam a apon-
tar, a0 menos provisoriamente, as seguintes conclusoes.

1

Em 1915, o clero brasileiro, representado pelas Provincias
do Sul, ainda ndo havia assimilado a Republica ou compre-
endido as dimensdes da separacéo entre a lgreja e o Estado
democraético.

Essa dificuldade de assmilacdo ndo era uma caracteristica
do clero brasileiro, mas seinscrevianadificuldade dalgreja
Catdlica, desde a S& Romana, em assimilar a modernizag&o
da Europa.

Ofato de as Constitui¢des de 1915 recorrerem continuamente
aos resultados do Concilio Plenério Latino Americano, rea
lizado em 1899, mostra que, no plano das idéias, pouco ha-
via mudado a posicéo da Igreja em relacéo ao Estado, ndo
obstante terem se sucedido trés papas. fina do pontificado
de Ledo XIlII, o pontificado de Pio X e oinicio do pontifica-
do de Bento XV.

A cosmovisdo da lgreja Catdlica, espelhada com fidelidade
pelos bispos das provincias eclesiasticas do sul do Brasil,
compreendia a educagdo como parte inerente a missao
evangelizadoradalgrga “ldeeensnai...”

Cal cadanesse mandato divino, algrejase compreendiacomo
instituicéo externa, anterior, critica e superior ao Estado.
Essa cosmovisao compreendia também a familia como ins-
tituicdo natural e divina, também anterior e externa ao Esta-
do civil.

Compreendendo-se como guardia dafamilia, algrgase le-
gitima ante o Estado por direitos que estédo além do direito
civil.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

A Igregja também compreendia que a educagéo, ao lado do
templo e da familia, era elemento essencial a formagéo e
consequente salvacdo da pessoa humana, sendo seu dever
educar.

Por esse motivo, a Igreja ndo conseguia compreender a es-
cola publica como instituicdo externa, distinta ou indepen-
dente dalgrga

A escolapublicaso poderia ser escolacatdlica, ainser¢éo da
escola publica no capitulo da escola catélica evidencia essa
concepcao.

Entretanto, a leitura historica do desenvolvimento do Esta-
do laico na Europa, a consciéncia da perda de poder dalgre-
ja (que ainda viria a culminar na criagdo do Estado do
Vaticano, pelo Tratado de L atréo estabelecido entre Pio X1 e
Mussolini, em 1929) obrigava os bispos a tragar estratégias
de ac&o e de resisténcia no ambito da educacéo.

A acdo se valia da fragilidade do ensino publico, em sua
carénciade escolas e de professores, desse modo, o ponto de
partida seriaaformacdo de professores, eclesiasticos ou néo,
capazes de ocupar 0s espacos da escola publica.

A formag&o de professores implicava no apoio das ordens
religiosas, notadamente as femininas, para a formagao de
professores e professoras capacitados a vencer, pela compe-
téncia, os formados nas escolas publicas, nos concursos.
De outra parte, a estrutura paroquial ja estava disseminada
no pais, de modo que bastaria associar a ela as escolas pri-
marias catolicas.

Entretanto, essa estratégia positiva de acfes esbarrava na
sustentacéo econdmica, visto que até entdo a lgreja se acos-
tumara a viver sob o subsidio do Estado e ndo conseguia
manter suas obras, inclusive as de educacéo.

Em contrapartida, os bispos propdem uma simétrica “ agen-
danegativa’ que inclui a censurade livros e professores do
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17.

18.

19.

20.

Nota

ensino publico e, no extremo, aretirada dos alunos daescola
publica, deixando implicito o argumento de que € mais apro-
priada a ignorancia associada a fé, do que o conhecimento
gue leva aimpiedade.

A gratuidade do ensino publico, uma dos fundamentos da
propostalaica, se constituia no entrave a ser enfrentado pela
escola catdlica, gue ndo tinha meios de promover um ensino
gratuito equivalente.

Essa questdo ira marcar profundamente a caracteristica das
escolas normais catdlicas, que contardo, em suafaseinicial,
com 0s religiosos, pois ministraréo as aulas gratuitamente,
face ao voto de pobreza, mas nem mesmo assim a Igre-
ja catolica conseguira fazer frente as escolas normais gra-
tuitas.

A lgrgja mantera uma posicdo ambivalente em relacdo ao
subsidio do Estado ao ensino religioso. Ora se contrapde ao
Estado, ora busca o Estado para dele obter subsidios para
sua missdo de educar. Tal ambivaléncia se refletiu por oca-
sido dainclusdo do artigo a respeito do ensino religioso na
tltima promulgacdo das leis de diretrizes e bases da educa-
¢ao nacional, em 1996.

A estratégia de formacdo de professores, porém, vingara sob
a forma da disseminacdo de faculdades e universidades ca-
télicas, pagas e subsidiadas pelo Estado como filantrdpicas,
voltadas inicialmente para as licenciaturas e formagdo para
cargos publicos.

1 Este artigo é resultado da revisdo elaborada a partir da comunicacéo
apresentada na 1V do HISTEDBR — Grupo de Pesquisa Historia, Socie-
dade e Educacéo no Brasil, realizada em Maringa (PR).
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Resumo

O texto trata da préxis tida como atividade material do homem
gue transforma o mundo natural e social parafazer dele um mundo huma-
no, no qual a autora prop8e uma transposi¢éo de taisidéias paraas rela
¢Oes existentes nainstituicéo escolar. Do ponto de vista histérico, se faz
necessario uma reflex&o acerca de a guns acontecimentos decorrentes da
introduc&o do capitalismo industrial e da instituicdo das Escolas de Mas-
sas e, consequentemente, as freqlientes resisténcias por parte dos traba-
Ihadores e de como a escolafoi utilizada para atender aindustria, especi-
almente no que diz respeito a disciplinarizagdo dos individuos, demons-
trando que educacéo e trabalho sempre mantiveram umarelacéo estreitae
forte. O curriculo oficia apresenta-se, ainda hoje, como veiculo de trans-
missao e imposicdo de interesses particulares, porém, cabe aos educado-
res reconhecer o curriculo como um artefato social e cultural, construido
pela sociedade de acordo com o contexto em que esta inserido. N&o se
trata de negar a existéncia do curriculo oficial como algo necessério para
aestrutura escolar, nem tampouco fechar os olhos ao seu caréter ideol 6gi-
co e elitista, mas sim lancar sobre ele um olhar critico, transformando a
escola num espaco de desocultagdo da ideologia dominante, tornando a
prética escolar uma verdadeira praxis revolucionaria.
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Palavras-chave

Educacéo e Trabalho — I nstituicdo Escolar — Capitalismo — Ideo-
logia— Curriculo Oficia — Praxis Revolucionaria.

Abstract

The text deals with the praxis as the materia activity of the man that
which changes the natural and social world into a human world in which
the author proposes a transposition of such ideas to the relations present
at the school ingtitution On the historical point of view, it's necessary a
reflection about some occurrences resulting from the introduction of the
industrial capitalism and from the institution of mass schools and
consequently the frequent resistance on the part of the workers and how
the school was made useful to care for the industry, specially, regard to
the dixipline of the individuals proving that education and work have
aways kept a close and strong relationship. The officia currriculum still
presents as a vehicle of transmission and imposition of private interests;
however, it's due to the educators to recognize the currculum as a socalil
and cultural product, made by the society according to the context where
it'sinserted. It doesn’t mean to deny the existance of the officia curriculum
as something necessary to school structure neither to ignoretheideol ogical
and €litist character, but to cast critic looks at it, transforming the school
into a space for uncovering the dominant ideology turning the school
performance into areal revolutionary praxis.

Keywords

Education and Work — School Institution — Capitalism — I deology
— Officia Curriculum — Revolutionary Praxis.
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Apresentacao

Pretendo neste texto, a partir das consideragdes de V asquez
(1977) sobre a praxis, tidacomo “(...) atividade material do homem
gue transforma o mundo natural e social parafazer dele um mundo
humano”, aventurar-me afazer umatransposi¢éo detaisidéias para
as relagdes existentes na institui¢cdo escolar. Comumente nos depa-
ramos com o discurso de pessoas ligadas a educacéo, especialmen-
te professores que ora exaltam a teoria ora a repudiam, endeusando
a“prética’ como aunicaformaverdadeiramente eficaz parao exer-
cicio da profissdo e no a cance de seus objetivos. “A teoria € 6tima,
guero ver napratical” Tal reducionismo apenas empobrece a ativi-
dade profissional, se levarmos em consideracdo aindissolubilidade
entre teoria e préatica; ambas mantém entre s uma relacéo, a partir
do momento em que a préti ca necessita da teoriacomo guiadaagéo,
moldando a atividade do homem, tornando tal agdo uma atividade
revolucionaria. A praticasem umateoriagque aembasetorna-sevazia
e apenas reproduz comportamentos e atividades ditadas pelas clas-
ses dominantes.

Vale lembrar que h4, segundo Vasquez, uma diferenciacdo
entre os vocabulos prética e praxis, apesar de serem tidos como
sinbnimos, (...) praxis € a atividade humana que produz objetos,
sem gue por outro lado essa atividade seja concebida com o carater
estritamente utilitério que se infere do significado do “prético” na
linguagem comum. (...) Assim entendida, a praxis € acategoriacen-
tral dafilosofia que se concebe ela mesma ndo s6 como ainterpre-
tacdo do mundo, mas também como guia de sua transformagéo
(VASQUEZ, 1977, p. 5). Portanto, se a transformacéo pode se dar
tanto no corpo fisico quanto no grupo ou ingtituicéo social, entendo
gue a escola, como instituicdo pode constituir um espaco onde a
praxis efetivamente podera ocorrer.

Posto que a humanidade vive durante sua existéncia elabo-
rando formas de gerenciamento, ndo existem tedricos gque partam
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do zero e sim elaboram teorias aproveitando o que a humanidade ja
conquistou, quem se propde a fazer tabula rasa apenas conquista a
ineficiéncia. Assim como as conquistas da humanidade ndo partem
do nada e sim de empréstimos daguilo que os antepassados con-
quistaram, cabe aos individuos, especiamente os educadores aqui
enfatizados, conhecer o desenvolvimento de seu campo de acéo,
para, a partir de entdo, atuarem de forma ndo mais ingénua, sga
para a sua reproducdo ou transformacao.

Iniciamente, farel umabreve reflexdo acerca de aguns dos
acontecimentos decorrentes da introdugdo do capitalismo industri-
al e dainstituicdo das Escolas de Massas e, conseqgiientemente, as
freqUentes resisténcias por parte dos trabalhadores; daimplantagdo
de normas disciplinares e como a escola, foi utilizada para atender
aindustria, bem como sua relacdo com o mundo do trabalho.

Uma segunda parte enfocard algumas consideracfes a res-
peito das relagdes de poder que permeiam toda a organizacéo do
sistema educacional atual, refletindo a respeito do poder, autorida-
de, formas de governo, e de como se estabelecem as relagdes entre
os individuos nas institui¢des, especiamente a escolar, lembrando
asinfluéncias que estatém recebido do meio empresarial, bem como
uma breve abordagem dos instrumentos utilizados pela instituicéo
para atender ao apelo capitalista e a reproducado daideologia domi-
nante, entre eles, o curriculo oficial cumprindo o papel de cimentador
dos interesses da classe dominante e, através do qual, a ideologia
podera ser reforcada e reproduzida.

No final do texto, tomando por base o texto “Identidades
Terminais’ de Tomaz Tadeu da Silva? em que € abordada a relacéo
entre o Curriculo: Ideologia, cultura e poder, apresento umadiscus-
s80 entre a visdo de Silva e as apresentadas por Paulo Freire e Ira
Shor3, enfocando o poder exercido pelas classes dominantes que
encontram no curriculo oficial um veiculo de transmisséo e imposi-
¢ao de interesses particulares e de como o educador deve lidar com
questdo. Trago agqui algumas consideragdes de Paulo Freire
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de como esse curriculo oficial pode tornar-se um campo de andlise
e de acdo critica, desde que o educador assuma uma posiGao res-
ponsével e apreenda as concepcdes fundamentais sobre o curriculo
numa perspectiva libertadora.

Dessa forma, a escola, através do conhecimento verdadeiro
ndo utilitario, porém (til, poderatornar-se 0 espaco de desocultacdo
daideologia dominante, tornando a prética escolar numa verdadei-
ra préxis revolucionaria. “O conhecimento verdadeiro é util na
medida em que com base nele, 0 homem pode transformar a reali-
dade’ (VASQUEZ, 1977, p. 213).

1. Introducéo do capitalismo industrial, resisténcia
dos trabalhadores e instituicdo das Escolas de M assas

1.1 O trabalho na forma atual e sua historia de implantacdo

Se voltarmos 0 nosso olhar ao passado, tomando por base
as descrigOes feitas por Enguita (1989) acerca dos conflitos e das
resisténcias advindas da introducdo do sistema capitalista, podere-
mos ver que este ndo se deu sem resisténcias dos trabal hadores, por
conta das mudangas nos habitos dos mesmos e das concepcdes que
tinham sobre o trabalho.

No inicio, a idéia de liberdade estava vinculada a idéia de
propriedade. Aqueles que possuiam seus meios de producdo, ndo
estavam sujeitos a trabalhar para ninguém e, portanto, se conside-
rava livre. Também aidéia de propriedade passa por mudangas; no
feudalismo, apropriedade era condicionante tanto parao servo quan-
to para o senhor. Aos poucos ela é substituida pela idéia de propri-
edade absoluta, cujo sentido de propriedade esta centralizado no
ser. Esse movimento de passagem de propriedade condicionante
para propriedade absol uta ndo trouxe consigo um mundo de propri-
etérios felizes e autbnomos, mas uma sociedade dividida entre os
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proprietarios e 0s ndo proprietarios. Os primeiros assumem um
papel de privilegiados e aos segundos cabe encaixar-se, Como nos
mostra a historia, a for¢a no seu papel de empregados. O fato dos
trabal hadores passarem da servidéo para o trabalho assalariado néo
sinaliza melhoria nas condic¢des de vida dos mesmos.

Com o advento da indUstria, os trabalhadores passam a ser
requisitados para o trabalho industrial. Mas isso faziacom que fos-
Se necessario se romper com os habitos dos artesdos e camponeses,
acostumados a trabalhar por conta prépria, tendo um dominio de
Seu tempo, ritmo e intensidade de seu trabalho. Trabalhavam lon-
gas horas, mas eram suas horas. Estes, agora se viam forcados a
trabalhar para outros, com exigéncias de dias e horas. Para os
artesdos, as fabricas eram vistas como a negacéo de sua indepen-
déncia e como um lugar de depravacdo mora e desumanizacéo.
Portanto, preferiam a suaindependéncia, mesmo com menos rendi-
mentos, do que acudirem as fébricas.

Por maisimportante que parecesse ao trabal hador o autodo-
minio de seu trabalho, como sendo uma simples questédo moral e de
sentimento de independéncia, estes ndo se negavam a submeter seu
trabalho ao controle de outro apenas por esse motivo, assm tam-
bém como o patréo ndo via nesse control e sobre 0 operario somente
uma questéo de poder de um sobre o outro. O que houve é que esse
controle sobre 0 empregado e as exigéncias para que eles abando-
nassem os habitos anteriores e se encaixassem as normas da induis-
tria tinha um motivo mais forte do que o smples poder e sm a
busca de enriquecimento sem limite.

Se 0s artesdos resistiam as fébricas pelos motivos ja cita-
dos, também para os camponeses torna-se dificil essa adaptacdo
umavez que estes estavam acostumados ao trabalho livre, com rit-
mMos amenos, abundantes dias de festas e, podiam abandonar as ta-
refas a qualquer momento. Estes acabavam abandonando as fabri-
cas e voltando a sua apética independéncia.

O chogue entre os habitos dos trabalhadores e a busca de
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lucro pelos empresarios fizeram com que surgissem diversos siste-
mas disciplinares. A introducéo do trabalho forgado foi um dos re-
cursos utilizados para obter méao-de-obra. Outro meio de discipli-
nar o oper&rio e um meio de até&lo a fébrica era a aplicagdo de
multas para quase todo tipo de comportamento dentro das fabricas.
A introduc&o da maguinaria surge como instrumento contra a méo
rebelde do trabalhador, pois para operar as maguinas ndo havia ne-
cessidade de trabal hadores qualificados. Tendo-se entdo a opcéo de
substituir os artesdos, de costumes arraigados, por camponeses, por
trabal hadores bragais ndo qualificados, por mulherese criangas. Essa
inovagao tecnoldgica serviu parair quebrando pouco a pouco are-
sisténcia a nova vida fabril. No entanto, 0 que mais trouxe repulsa
ao trabalho industrial por parte dos trabalhadores foi a aparicéo do
rel0gio de ponto e com ele o controle do tempo, com o inicio do
taylorismo. Vale registrar agui que nessa época, inicio do século
XX, h& o surgimento dos primeiros sindicatos a favor dos operari-
0s, sendo que as primeiras reivindicagdes sdo para a diminuicéo da
jornada de trabal ho.

Isso tudo nos mostra que a inser¢do dos trabalhadores na
condicdo fabril foi um processo de prolongado conflito cultural. A
religido e a reforma protestante também acabaram por contribuir e
favorecer a industrializagdo. Enquanto o protestantismo elimina o
culto aos santos e esses dias festivos sdo convertidos em dias de
trabal ho, o puritanismo apregoa a aceitacdo das novas condigoes de
vida, enaltece o valor do trabal ho sobre a ociosidade e até mesmo o
controle do descanso, que deveria ser convertido em oracéo, reco-
Ihimento em familia, evitando o 6cio e as bebedeiras nos finais de
semana. Essas medidas, no entanto, vém de encontro ao que um
superintendente da Ford diz com relagdo a produtividade que, se-
gundo ele, esta esta relacionada a uma vida regrada. Logo, se o
trabalhador se habituar ao trabalho, levar uma vida regrada, estara
fisicamente mais disposto para o trabalho e o fard com maior pro-
dutividade. Tal resisténcia ao trabalho industrial ndo se deu a uma
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guestdo moral deste ou daquele povo, mas sSm ao processo de mu-
danca na forma de trabal ho trazidos pela industrializacéo e, conse-
quentemente, & adaptacéo forcada a esse novo mundo: o da indis-
trig, pois, em todos os lugares em que o capitalismo foi implantado
ele encontrou grande resisténcia. Exatamente porque, como ja dis-
Semos acima, essaresisténcia é o resultado de umaresposta genera-
lizada de todos os povos diante do carater excepcional na historia,
de processos de trabalhos trazidos pela industrializacéo.

1.2 Ainstituicdo da Escola de Massas

A intervencdo sistemética de agentes especializados que re-
presenta hoje a escola foi um processo demorado e permeado de
resisténcias. Até os seculos XVI ou XVII, ela desempenhava um
papel marginal, onde poucos tinham acesso. Geralmente, a escola
era reservada aos copistas da |dade Média, e algrega é que detinha
todo o poder sobre o conhecimento e mantinha os colégios. A edu-
cacdo entdo era dada por meio da aprendizagem e assumia o lugar
de socializag&o direta de uma geracéo a outra.

A burguesia, que por um longo tempo discursou a favor da
educacdo para 0 povo com interesses em garantir o seu poder e
diminuir o da Igreja, também se sentia alarmada quanto as conse-
quéncias de se ilustrar aqueles que iriam permanecer ocupando 0s
cargos mais baixos da sociedade (o proletariado), temendo alimen-
tar neles ambicOes indesgavels. Também assim pensavam alguns
idedlogos liberais, que ndo viam como algo necessario e vantg 0so
dar instrucdo aos pobres.

Mesmo as escolas dedicadas fundamentalmente a morali-
zar as criangas, sofriam criticas pelo fato de também estarem
escolarizando-as. “uma parte das criangas escolarizadas foi arran-
cada das escolas para o trabaho, nos dias Gteis, através do movi-
mento das Sunday Schools®” (ENGUITA, 1989). Os projetos de lei
que pretendiam assegurar um minimo de instrucéo literéria foram
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sistematicamente rejeitados durante parte do século X1X. Nessa
mesma época, muitos pensadores discursavam dizendo que o ensi-
no ndo cabia aos pobres, mas deveriam servir paraforma-los parao
mundo do trabalho. A educaco teria entdo apenas 0 objetivo de
amansar os individuos para 0 mundo do trabalho. Condorcet rejei-
tava o monopadlio dalgrejano campo daeducacdo. Ele defendiaum
ensino publico laico, sem direcionamento e sem ser doutrinario.
Reconhecendo os poderes da escola, tem inicio uma corrente de
pensamento com o objetivo de poder aproveitéa-la para outros fins:
0 de servir como preparacéo para o trabalho.

Também os operérios ndo viam a escola, ingtitui¢do formal,
como instrumento de melhoria social. O que houve, no entanto, foi
um movimento de auto-instrucéo. Harry Braverman (1974, p. 133-
4 apud ENGUITA, 1989) descreve ser o trabalhador qualificado,
aquele artesdo ativo, com conhecimento técnico e cientifico de seu
tempo, na pratica diaria de seu oficio. “O proprio dominio de seu
oficio levava-os, com freqiiéncia, mais longe do que nossaimagem
de “Jodo, o Bom” nos permitia supor. Além de suas habilidades
préticas, desenvolviam seus conhecimentos tedricos na medida das
possi bilidades de seu contexto e de sua época, entéo, ndo t&o cingi-
das aescola’ (ENGUITA, 1989, p. 120).

Esse tipo de aprendizagem, a partir da prética e da dissemi-
nagao de folhetos explicativos, propiciou o interesse em se criar
algumas escol as técnicas e/ou escol as privadas, entdo, foram fazen-
do com que houvesse uma grande circulagdo de manuais préticos,
publicacBes periddicas e enciclopédias. Ao lado dessa rede formal
e informal de capacitacdo profissional acrescenta-se as escolas de
iniciativa popular, sociedades operérias, 0s ateneus e as casas do
povo, enfim, estes compunham um movimento de auto-instrugcdo
com objetivos de acompanhar o ritmo do progresso e melhorar sua
posicdo socia frente as classes dominantes. Uma parte, de orienta-
¢80 marxista, centrou suas reivindicactes em uma escola para tra-
bal hadores financiada, mas ndo gestionada pelo Estado e combina
da com aincorporacéo dos jovens na producéo.
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1.3 A escolarizacéo a servico do trabalho e das identidades fabris

A0 se perceber que os operarios advindos das casas de tra-
balho ou de outras ingtitui¢cdes eram mais doceis efaceisde serela
cionar no mundo do trabalho industrial, osindustriais passam a per-
ceber que aescolapoderia se tornar um lugar de socializacéo parao
trabalho. E, sobretudo, reconhecem-se as vantagens em se educar
as criancas, modelando-as de acordo com os interesses capitalistae
industrial.

A escola, que ja existia e que ndo foi criada para esse fim,
passa a ser aproveitada para, a partir do disciplinamento e da or-
dem, imbutir nas criangas e em seus pais uma“ pré-paragdo” parao
mundo do trabalho, poisaproliferacdo dasindustriasiriaexigir um
novo tipo de trabalhador, aguele que, principalmente, aceitasse a
trabalhar para o outro nas condic¢des que este outro |he impusesse.
Esse processo foi bem marcante nos Estados Unidos. “ O processo
de industrializacdo nos Estados Unidos oferece uma experiéncia
incomparavel para a analise da assimilacdo da populacéo as novas
relagcOesindustriais por meio daescola’ (ENGUITA, 1989, p. 121).
Nesse caso, pode-se perceber que a escola, com aimigracdo, passa
a ter um caréter essencia na “americanizacdo” desses imigrantes
com isso, tem o encargo de torné-los novos cidaddos. Era necessa-
rio erradicar os habitos de trabalho dos imigrantes e substitui-los
por outros mais adequados as necessidades da industria em rapido
crescimento. A escola assim preparava para o trabalho, instilando
nas criancas e em seus pais um sentido de tempo capitalista ou in-
dustrial. Toda a organizagdo da escolaimpunha a ordem e a pontu-
alidade. Mesmo a jornada escolar (1916) € gjustada as condicoes
industriais reais, isto é, a aplicagcdo nas escolas do horério de traba
Iho da indUstria.

Enguita citatambém o caso dos negros, aos quais aparecem
como uma méao-de-obra barata e que o controle dos mesmos tam-
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bém pode se dar através da escolarizacéo: “ A escola substituindo o
chicote’.

1.4 A disciplinarizacdo como base para consolidacao
do capitalismo

A idéiado controle do tempo € amarca do mundo capitalis-
ta. Asescolas, que, como jafoi dito, ndo foram criadas para atender
aos apelos da preparacdo para o trabalho, pois ja existiam, foram
utilizadas para a pratica da disciplinarizacéo e educacéo das crian-
¢as, imprimindo-Ihes habitos de conduta e de subordinagdo. Assim
sendo, a educagéo popular passa a ser uma reivindicagdo por parte
dos proprietérios das fabricas. Os empresarios entéo passam aver a
escola como um lugar ideal para disciplinar as criancas e prepara-
las para 0 mundo do trabalho fabril.

Muitos empresarios, que até entdo se mostravam contrarios
a escola para todo o povo, agora tomam consciéncia dos ricos fru-
tos trazidos pela escolarizagdo dessas massas (de interesse dos em-
presarios).

A pontualidade, a precisdo, a obediéncia implicita ao
encarregado ou a direcdo, sdo necessarios para a
seguranca de outros e para a producdo de qualquer
resultado positivo. A escolalevaacabo isso tdo bem que
para algumas pessoas, €la traz a recordagdo de uma
maquina (TYACK, 1974, p. 73 apud ENGUITA, 1989).

Exatamente, a escola passa a atender segundo os moldes
capitalistas; hd entdo, umamudanca: O acento se desloca da educa-
¢ao religiosa e do doutrinamento ideol 6gico para o doutrinamento
material, incutindo nas criangas formas de comportamento, e tra-
¢os de cardter mais adequados a industria com grande énfase na
disciplina do corpo.
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1.5 Associacao entre trabalho e educacao

Analisando o desenvolvimento da educacéo e do trabalho
durante a histéria, pode-se perceber que em muitas situagdes am-
bos se confundem.

Voltando-nos ao que Arries descreve sobre a educacdo das
criancas da ldade Média, onde esta se dava por meio da aprendiza-
gem: “A crianca se afastava logo dos pais e pode-se dizer que du-
rante sécul os a educacgdo foi garantida pela aprendizagem”. A situ-
acdo das criangas do seculo XV, que eram enviadas a casade outras
familias que ndo a sua para serem aprendizes, mostra que o proces-
so de aprendizagem também tinhaum caréter de sociaizagdo direta
de uma geracéo a outra, €, mesmo ndo havendo uma intervencao
sistemética de agentes especializados (a escola), pode-se assim di-
zer que estava havendo uma educacdo. Logo, o trabalho enquanto
aprendizagem pode ser visto como uma forma muito geral de edu-
cacao.

“A familia que assumia a crianca, assumia o papel de edu-
cadora da mesma, cabendo a esta a transmisséo e agquisi¢ao das ne-
cessarias destrezas sociais e de trabalho” (ENGUITA, 1989). As-
sim sendo, a educac&o servia de preparacéo para o trabalho, uma
Vez que representava o proprio trabalho.

Mais adiante, podemos ver o trabal ho das casas de trabal ho
e outras ingtituicdes que foram criadas na Europa para atender a
populagdo marginal. O trabalho desenvolvido nos asilos e orfana
tos tinham como objetivo educar os vagabundos e seus filhos na
disciplina e nos hébitos parao mundo do trabalho. A educagéo esta-
va vinculada ao desenvolvimento de manufaturas.

Educacéo e trabalho sempre mantiveram uma relacéo es-
treitaeforte, sgjanaeducacéo por meio do trabalho, sgjano uso das
Institui cOes escolares para incutir nas criangas e em seus familiares
comportamentos exigidos pelo mundo do trabalho, principal mente
nos moldes da indUstria capitalista.
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A escola, instituicao da educagéo formal, em todaasuahis-
toria, até osdias atuais, tem comprovado que serve e preparao indi-
viduo para o trabalho. Conforme muda o perfil do trabalhador, a
escola tende a gjustar sua metodologia e curriculo a fim de atender
as expectativas do mercado de trabalho. Enfim, caminhalado alado
com as exigéncias desse mercado, formando o profissional exigido
por ele.

2. Asinstitui¢es educacionais no Brasi
e asrelactes de poder e de mercado que as permeiam

A esséncia do poder estd nas relagdes que se estabelecem
entre os individuos e institui¢cdes. Embora os governantes afirmem
“ter” o poder, na verdade, estes apenas “estdo” com o poder. Ele
existe mas nao é propriedade de ninguém. Nas sociedades de
democraticia representativa, aconcentracdo do poder da-se nasins-
tituigdes, e ndo nos individuos que as ocupam temporariamente —
eles estdo no poder mas ndo sdo o poder.

Foucault (1996) define que o poder ndo esta assentado num
lugar especifico, mas esta permeando toda a sociedade numa teia
microfisica de poderes e contrapoderes que se entrelagcam e vao
formando todaamacroestrutura social, fazendo o poder onipresente.
Ao analisarmos as rel agdes entre os individuos dentro de umainsti-
tuicao, percebemos a complexidade desse tipo de relagdo, pois o
poder ndo emana somente do dominador, este sO consegue dominar
uma vez que ha pessoas que se deixam dominar.

Cadaqual, nestateiade relacbes exerce umafuncao: enquanto
aquele que acredita deter 0 poder assume comportamentos autori-
tarios e desenvolve estratégias de control e, os dominados tém como
funcéo serem subordinados e subjugados.

A instituicdo, a partir da normatizacdo, cumpre a tarefa de
gerar controle. Controle este, que serve tanto para os patrdes quan-
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to paraosempregados. Porém, sempreexistirAumaresisténcia, ainda
que dormente, a0 poder pelos dominados, esta é a condi¢cdo sine
gua non da existéncia do poder, pois aresisténciafaz parte do jogo
do poder. Desta forma, ndo podemos afirmar que os individuos se-
réo totalmente assujeitados pelo poder.

As normatizagOes presentes nas instituicoes, em especial a
instituicdo escolar, submetem os atores sociais da educagédo a nor-
mas e padrdes, porém a excessiva legislacdo acaba por restringir e
cercear sualiberdade de ac&o, portando-se de modo adirigir e orga-
nizar avida das pessoas. Assim, o direito normativo transforma-se
em instrumento de confirmacdo da estrutura do poder constituido,
organizando-se e desorganizando-se conforme as necessidades do
poder.

Asleis e regras que formam a jurisprudéncia so respons&
vels por um controle mais efetivo sobre quem dirige a instituicéo,
estabel ecendo limites de poder a estes e ndo permitindo que a ges-
t&o torne-se autoritaria e sem regras, umavez que, ao deixar delado
aslels, a gestdo democrética fica descaracterizada, tornando-se au-
toritaria. Porém, podemos afirmar que o primordia para uma ges-
t&o escolar democratica ndo é o mero conhecimento e a aplicacéo
das leis e sm sua adequagao aos problemas da escola, ou sgja, da
realidade escolar as leis. A lei deve estar submetida ao projeto pe-
dagdgico da escola e ndo o contrario.

Atualmente, as institui¢gdes escolares mais se parecem com
fébricas: ambiente controlados através de ritmos e tempo, discipli-
nas fragmentadas, contelldos compartimentados, uso da técnica de
avaliacOes etc.

A disciplinarizagdo foi um mecanismo desenvolvido para
individualizar o exercicio do poder nas escolas, como descrito an-
teriormente. Uma das mais simples e eficazes tecnol ogias do poder
aplicada nas escolas € a organizacéo dos alunos em fila, para que
possam ser vigiados e controlados constantemente por apenas um
professor. Outratecnologia é o exame, com o qual aescolacontrola
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seus alunos ndo sO no contexto didati co-pedagdgico, sobretudo no
aspecto politico, pois 0 exame adquire a conotacdo de sancéo, de
castigo, enraizado em cada um a sensacdo de estar sendo constante-
mente vigiado.

As mudancas ocorridas no capitalismo, a partir do século
passado, trouxeram consigo uma nova ideologia: a ideologia da
racionalidade tecnoldgica. Devido a expansdo do capital aliado a
modernizacdo tecnol gica, 0 mercado passou a necessitar de mao-
de-obra cada vez mais especializada e a escol a refl ete este momen-
to histérico, adotando uma pedagogiatecnicista, voltadaparaotrei-
namento dos individuos e restringindo a formacéo cultural aos li-
mites de uma mera formac&o profissional.

A escola adota a racionalidade tecnoldgica e para isso a se
preocupaem desenvol ver nos alunos a capacidade maleavel de adap-
tacdo as demandas de mercado. A mercadoria (educacéo) deve ser
produzida de formarépida e de acordo com certas regras de contro-
le e eficiéncia

Os model os de gestéo estao sendo definidos por critérios de
produtividade que sdo: quantidade, tempo e custo. Adverte-sequea
pergunta pela produtividade ndo indaga: 0 que se produz; como se
produz; parague ou para quem se produz? Mas operaumainversao
tipicamente ideol 6gica na qualidade em quantidade.

A qualidade definida como competéncia e exceléncia, cujo
critério é o atendimento as necessidades de modernizagéo da eco-
nomia e desenvolvimento social e é medida pela produtividade,
sendo orientada pelos critérios: quanto uma escola produziu (nU-
mero de aprovagdes); em quanto tempo produziu e qual o tempo
que produziu (FRIGOTO, 1996). Assim, constata-se que 0 concel-
to de qualidade é retirado das organizagOes empresariai s e transpor-
tados, sem mediagdes, para o cenario educacional.

A educagdo, incorporada na rede do sistema que produz
mercadorias e a consequente fetichizagcdo de seu valor sob a nova
|6gica neoliberal, faz com que sistemas de ensino acentuem o pro-
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cesso de reducdo de experiéncias qualitativas, adotando um acimulo
crescente de informagdes que visam a légica do mercado. Desta
forma, a escola torna-se uma das instituigoes que (re) produzem o
sistema capitalista.

A mercadoria fetichizada (educagéo) esconde as relactes
de produto e as relages de troca e de uso que existem por trés dela.

Sabemos que, no contexto da modernidade, os processos
administrativo-educativos sdo condicionados pelas relacdes de po-
der politico e econémico. Para Freire (1993), o processo educativo
nunca é politicamente neutro, mas sim resultado de umarelacéo de
dominio ou de liberdade entre os seres humanos. Freire tinha certe-
za que o Brasil era dividido em classes com interesses vitals anta-
gonicos, e ele chegaria a identificar uma educagéo voltada para a
dominacéo.

Um dos pressupostos da metodologia freireana é a idéia de
gue ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho. A educa-
¢ao deve ser um ato coletivo, solidario, ndo podendo ser imposto,
pois, educar € uma tarefa de troca entre pessoas e, se ndo pode ser
nunca feita por um sujeito isolado, ndo pode ser também o resultado
do despgjo de quem supde possuir todo o saber, sobre aquele que,
do outro lado, foi obrigado a pensar que ndo possui nenhum. Todos
vém para a escola com uma bagagem cultural e é o resgate desta
bagagem que proporcionara a futura ampliagcéo do saber popular
até atingir o saber culto, saindo de uma linguagem restrita que n&o
permite ao individuo comunicar-se, refletir, argumentar, contra-ar-
gumentar ou relativizar seus conceitos até atingir uma linguagem
elaborada, que lhe trard instrumentos para a transformacéo
sociocultural.

A escola comprometida com o projeto politico pedagogico
dentro da visdo gramsciana valoriza a cultura humanistica ao mes-
mo tempo em que trabalha na formagdo da consciéncia de classe
doseducandos. Tal projeto exige agentesintel ectuais que sgjam tam-
bém dirigentes politicos com aintengdo de desenvolver individuos
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autébnomos e hegemadni cos, ou segja, com capaci dade de direcéo cul-
tural ou ideologica.

Assim, o intelectual® dirigente colabora para a organizacéo
dos trabalhadores na sua luta por uma nova ordem socia e econé-
mica, colaborando para o desenvolvimento da consciéncia de clas-
se destes trabalhadores e na atuacdo como agentes do processo de
formacdo da hegemonia cultural e politica.

Gramsci (1995) traz em sua analise aimportancia dos inte-
lectuais para as transformagdes das relages socials, sendo a escola
em sua Vvisao o espago de luta socia, ou sgja, da contra-hegemonia
a0 sistema capitalista.

Para Gramsci, 0s objetivos universais da revolucdo proleté
ria, estavam pautados de um lado no estabel ecimento de uma soci-
edade sem classes e sem Estado, e de outro, pela efetivacéo de uma
“vontade coletiva’, que seréo a cancados mediante uma profunda e
atuante “reforma intelectual e mora” possivel somente a partir do
momento em que a classe proletaria se tornar realmente autbnoma
e hegembnica.

Assim, o projeto pedagdgico politico exige agentes e ingti-
tuicOes escolares, posto que todo o processo hegemonico é pedago-
gico de onde se conclui que, dentro da perspectiva gramsciniana, a
escola pode vir a ser o espaco de construgéo de uma contra
hegemonia, tendo os professores como agentes intelectuais, sendo
0 ponto de partida para uma nova relagdo social.

A “Teoria Critica’ da Escola de Frankfurt” apresenta uma
concepcdo politica de educacdo, entendida ndo como moldagem
dos seres humanos a partir do exterior ou como mera transmissao
do saber, e sm como producdo de uma consciéncia verdadeira.

Para Adorno (1997), a consciéncia verdadeira esta potenci-
almente presente, mas continuamente abafada na concepcéo de
mundo dominante. Para ele, a producdo desta consciéncia se da na
producéo de uma soci edade democratica que, para ser coerente com
0 seu conceito, exige a producéo de homens emancipados.
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Esta emancipacdo confere um sentido politico a educacéo e
se vincula organicamente ao pensar criticamente a sociedade atra-
vés da dialética negativa,® de maneira a contribuir como um alerta
as nossas consciéncias para a liberdade do espirito, presente em
nossa capacidade de reflexdo critica, capaz de negar o estabelecido,
de ver além das aparéncias e de desvelar a realidade, percebendo
suas contradicoes.

Adorno defende a educagdo ndo para a adaptacdo, mas para
a transformag&o, numa construcéo negativa, chamando-nos a re-
pensar o real parafugir de seus dogmas, de suas verdades absolu-
tas, de suasleisimutéveis que subjugam o espirito e que nos condu-
zem a perversdo de mercado como senhor de nossas vidas. Tudo
ISSO ndo para trazer a luz a verdade Ultima, mas para provar a
provisoriedade de nossas crencas e a possibilidade de criar o novo,
de intervir na historia e no social.

A producéo de uma consciéncia verdadeira, em Adorno, € a
unicaformade criar sujeitos participativos de umademocracia, pois

uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar,
mas de operar conforme seu conceito, demanda pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem € eman-
cipado.

Resistir ao processo de semiformagdo a que estamos subju-
gados na eradainformagdo, através da busca da educacdo enquanto
esclarecimento e emancipacéo humana, é o desafio que se coloca
frente a nGs educadores em nossa sociedade contemporanea.

3. Curriculo: ideologia, cultura e poder

Tomando por base o texto “Identidades Terminais’ de Tomaz
Tadeu da Silva (1996) em que € abordada arelacdo entre o Curricu-
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lo: Ideologia, cultura e poder, proponho uma discussao entre a vi-
sdo0 de Silva (op. cit.) e as apresentadas por Paulo Freire e [ra Shor,
enfocando o poder exercido pelas classes dominantes que encon-
tram no curriculo oficial um veiculo de transmissdo e imposi¢ao de
interesses particulares e de como o educador deve lidar com essa
guestdo. Trago aqui a gumas consideracdes de Paul o Freire de como
esse curriculo oficial pode tornar-se um campo de andlise e de acéo
critica, desde que o educador assuma uma posicéo responsavel e
apreenda as concepcdes fundamentai s sobre o curriculo numapers-
pectiva libertadora.

3.1 A acdo do educador perante o curriculo oficial

A visdo da tradicéo critica, defendida por Silva (1996) em
seu texto, vé o curriculo como um artefato socia e cultural, ou sgja,
0 mesmo é construido pela sociedade durante a histéria e de acordo
com o contexto em que esta inserido. Destaforma, o educador néo
deve olhar o curriculo como uma coisa neutrae sim olhélo de for-
ma critica. Nesse sentido, vale elencar aqui algumas consideragdes
de Paulo Freire de como esse curriculo oficial sefaz presente e qual
deve ser a atuacéo do educador.

Freire (1993) destaca que os educadores podem aprender as
concepcoes fundamentais sobre o curriculo adotando uma perspec-
tiva libertadora. Destaca também que a principal fungdo do curri-
culo é desocultar aideologia dominante; propde entdo que os edu-
cadores trabalhem com os objetos do conhecimento reconstruindo-
0S Numa perspectiva critica, a partir da cultura do aluno, como ex-
pressdo de classe social.

Na transmissdo do conhecimento, o curriculo implica na
questdo do poder, umavez gque transmite visdes sociais particulares
e interessadas da classe dominante. O curriculo é histérico, ou sgja,
esta vinculado as formas especificas e contingentes de organizacéo
dasociedade e daeducagdo. Isso significaque se ele éago construido
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ao longo da histéria da humanidade, 0 mesmo pode ser destruido,
umavez que ndo se congtitui algo estético. Ora, se o curriculo aten-
de aum certo interesse, por suavez o interesse pode ser mudado de
acordo com a classe dominante, ou melhor, a0 se vincular as for-
mas especificas e contingentes da sociedade e da educacéo, o seu
rumo também pode ser mudado. Essa relacdo entre a educagéo e
sociedade, e o poder exercido através da ideologia da classe domi-
nante estabel ece alguns limites a propria educacéo enquanto agente
de transformagdo: “ Sabemos que ndo € a educacdo que modela a
sociedade mas, ao contrario, a sociedade é que modela a educagéo,
segundo os interesses dos que detém o poder” (FREIRE, 1993).
Com isso cai por terraa crenca daqueles que véem a educagéo, por
s s0 como aquela pela qual se faréo as mudangas, ao contrario,
significa que ndo se pode esperar que a educacéo sejaaaavancada
transformagdo, pois, as classes que detém o poder ndo permitem
que isso acontega e fiscalizam a educagéo. Freire, entdo, defende a
idéia de que cabe ao professor, cujo sonho politico é a favor da
libertagcdo, atarefa de denunciar aideologia dominante e suarepro-
ducéo.

Os livros didaticos e as aulas dadas pelos professores séo,
tanto naVisdo de Shor (1993)° quanto nade Silva (1993), asformas
encontradas como um meio de difusdo da ideologia dominante,
modelando as aulas de acordo com a estrutura socia vigente. “O
curriculo oficial exige que se submetam aos textos, as aulas
expositivas e as provas para que se habituem a se submeter a auto-
ridade” (SHOR, op. cit). No entanto, reconhecer que a ideologia
esta presente também na transmissdo dos conhecimentos oficiais,
nao quer dizer que estes devam ser descartados. Freire define o co-
nhecimento como dois momentos que se rel acionam dial eticamente:
0 primeiro momento € o da produgdo do conhecimento e depois o
conhecimento do conhecimento existente. O erro esta em reduzir o
ato de conhecer do conhecimento existente a uma mera transferén-
cia do conhecimento existente. 1sso, para Freire, consiste navenda
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de conhecimentos, correspondendo a ideologia capitalista, e a es-
colatorna-se assim um comércio de idéias oficiais.

A tarefabasica da salade aulalibertadora é de produzir um
conhecimento néo oficial, permitindo uma reflexéo e a quebra do
comércio do conhecimento dado pelos livros didaticos, programas
escolares e comunicacdo de massa que assediam os estudantes. “Se
0 professor ou 0s alunos exercerem o poder de produzir um conhe-
cimento em classe, estariam reafirmando seu poder de refazer a
sociedade” (FREIRE, 1993). Como a educacéo libertadora situa-se
nas condigOes das pessoas que estéo a todo momento fazendo e
refazendo a sociedade, da mesma forma o curriculo n&o pode ser
inventado por outra pessoa a distancia e imposto a elas.

Vale lembrar agui que essa producéo do conhecimento a
partir da realidade dos estudantes ndo deve nunca ser confundida
com uma falta de rigor na selecdo dos contelidos. Rigor este, que
néo deve ser entendido como sinbnimo do autoritarismo exercido
pelo curriculo padréo, cujo curriculo de transferéncia € umaforma
mecanica e autoritaria de pensar sobre como organizar um progra
ma, que implica, acima de tudo, uma tremenda falta de confianca
nacriatividade dos estudantes e na capaci dade dos professores. Toda
autonomia ndo significa, segundo a concepcdo de Freire, que
esse curriculo deva ser estabelecido de qualquer forma, nem
tampouco que os professores devam ter menos preocupagdes com
sua formacdo e com a de seus alunos, pois

um professor dialégico que é incompetente e que ndo é
serio provoca consequéncias muito piores do que um
educador “bancério”’ sério e bem informado ... E esse
conhecimento requer disciplina e exige muito de nés;
nos faz sentir cansados, apesar de felizes’ (FREIRE,
1993).

Silvanos apresenta o curriculo e cultura como inseparaveis,
pois o curriculo é uma forma institucionalizada de se transmitir a
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cultura de uma sociedade. Na visdo tradicional, o curriculo serve
paratransmitir a cultura particular da classe ou do grupo dominante
de forma incontestada. Ja na concepcao critica, o curriculo € um
terreno de luta, esta aliado as classes sociais, ndo havendo desta
formaaidéiade que umaé melhor do que a outra. Nesse sentido, o
curriculo ndo é apenas o veiculo de transmissdo de conhecimentos,
mas um terreno em gue se produzira cultura. Seguindo mesma
perspectiva, Freire colocaaimportanciadaproducéo daculturacomo
algo construido sociamente. O conhecer, para ele, € um evento so-
cia, ainda que em dimensdes individuais. O didlogo, mola mestre
das aulas libertadoras, sela o relacionamento entre os sujeitos
cognitivos, dando condic¢des aos individuos para atuarem critica
mente e transformarem a realidade. Nesse caso 0 conhecimento do
objeto a ser conhecido ndo € de posse exclusiva do professor, que
concede o conhecimento a seus alunos num gesto de benevoléncia.

Da mesma forma que os conteidos organizados, atraves de
um curriculo regular, se mostram mais ou menos importante do que
um programa estabel ecido, através de uma pesquisa do pensamen-
to popular, para depois anaisa-lo cientificamente.

Eu ndo sou contra um curriculo ou um programa, mas
apenas contraamaneiraautoritéria e elitista de organizar
0s cursos. Os poderes dominantes ndo est&o equivocados
com relacdo a seus planos paraa educacdo. Sabem o que
estéo fazendo. N&o se enganam ao seguir o seu curriculo...
A reproducéo da ideol ogia dominante depende do poder
de obscurecer arealidade (FREIRE, 1993).

Dessa forma, a escola tem um importante papel de
desmistificagéo daideol ogiadominante. Masisso ndo pode ser cum-
prido pelo sistema e sim pelo trabalho dos educadores favoraveis
ao processo libertador. N&o importando paraisso o tipo de curricu-
lo, seja ensinando matematica, fisica ou biologia. Depende de acre-
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ditar na mudanca da realidade e realizar a transformacéo da mes-
ma. Se a elite achainteressante impor o siléncio sobre certos temas,
a tarefa dos que ndo sdo reprodutores da ideologia dominante é
descobrir maneiras, independente do curriculo, de examinar
tais temas.

Uma das maneiras que as elites tentam para que determina
dos temas ndo sejam postos em discussao € a ideologia do profes-
sor neutro, a fim de respeitar os alunos, ndo dando opinides sobre
determinados temas. Para Shor (1993), esse tipo de neutralidade é
um falso respeito aos estudantes, pois “Deixar de contestar a desi-
gual dade na sociedade é cooperar paraobscurecer arealidade’. Essa
forma de neutralizar o ensino nada mais € do que estabel ecer condi-
¢Oes de instalagdo de um curriculo obscuro. Na perspectiva
libertadora, o professor tem o direito de contestar o status quo, fa
zer criticas, levar os estudantes a analisarem as diferentes formas
de sociedade e condi¢des de vida dos diferentes nivels sociais, até
mesmo de olhar o curriculo de maneira critica.

Analisar o curriculo ndo significa negar a importancia de
adquirirem os conhecimentos também reservado as elites, mas ter
consciéncia que o conhecimento oficia lhe servira de instrumento
na luta para a transformagéo da sociedade.

Conclusao

A0s que se aventuram na tarefa de educar, cabe um exerci-
cio de busca constante da adequagdo de sua atividade ao caréter
idealista. Idedlista no sentido da busca por finalidades, pois, para
gue algo se torne real, necessita antes ser pensado. No entanto, o
grande né da educagdo talvez sgjaaausénciade finalidades concre-
tas por parte de seus agentes, caindo numa dicotomia falsa entre
teoria e pratica, tanto se faz para se explicar uma ou outra, néo se
dando conta de que ndo ha pratica sem teoria e vice-versa.
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Portanto, a atuac&o do educador deve estar pautada por uma
praxis revolucionaria, colocando ao dispor da sociedade formas de
emancipacdo e transformacdo da mesma, através dos individuos,
para tanto, os interesses e conquistas ndo poderdo estar atrelados a
interesses individuais ou de determinadas classes.

A escola, ingtituicao da educagdo formal, em todaasuahis-
téria, até osdias atuais, tem comprovado que serve e preparao indi-
viduo para o trabalho. Conforme muda o perfil do trabahador, a
escola tende a gjustar sua metodologia e curriculo a fim de atender
as expectativas do mercado de trabalho e, principamente, adaptar
os individuos as regras do mundo capitalista. Educacéo e trabalho
sempre mantiveram uma relacéo estreita e forte, sgja na educagéo
por meio do trabalho, sga no uso das instituigdes escolares para
incutir nas criancas e em seus familiares comportamentos dirigidos
pela ideologia da classe dominante.

Nenhuma sociedade conseguiu criar do nada e sim a partir
do empréstimo de outros. N&o ha invencdo sem empreéstimo e néo
h& empréstimo sem invencdo. Ambos sdo fundamentai s na constru-
¢do dos gjustes e transformagdes necessédrias. Ou melhor, ao se
emprestar deve-se fazer também a invencéo para que se consiga a
construgdo de algo novo, sendo havera apenas a continuidade, dai a
necessidade do conhecimento do passado, acdo do presente e
idealizacdo do futuro.

Astransformagdes que acontecem nasrelagdes sociaise pro-
dutivas desta nova era exigem que a educacéo redefina seu papel. E
nesse contexto que a educacdo devera se mover: um nova adminis-
tracao, ndo mais centrada nas rel agdes de poder, mas sSsim um proje-
to de administracdo democrético que devera insurgir contra o tipo
de educacdo desenvolvido em nossas escolas.

A administragdo surge como um mecanismo que permite a
passagem entre 0 homem e a natureza. O Governo aparece como a
grande maquina de governar e administrar. Cabe ao Estado a fun-
¢ao de garantir a sobrevivéncia do homem, mas como o Estado ndo
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€ homem e ssm maguinal, o tempo quem define € o Estado, caben-
do a ele 0 gjuste do tempo e a0 homem se adaptar. E assim que
Vemos as coisas terem acontecido ao longo de nossa historia: o ho-
mem se adaptando as regras do Estado.

Para viabilizar o modelo de gestéo democrética e de auto-
nomia da escola propostos através de um projeto politico pedagdgi-
Co S&rio e consistente, urge gque a escola permita que hgjam canais
abertos pela administracéo para a participacdo dos atores sociais
envolvidos no processo, caso contrério estaremos ficando apenas
na intencéo, no papel.

E bom lembrar que este ndo é o modelo de escola que
vivenciamos hoje, e que transformacdes ndo ocorrem sem confli-
tos. Portanto todos que participarem deste processo de evolucéo da
escola que temos para a escola que gqueremos deveréo estar consci-
entes das dificuldades que atravessardo até chegar ao objetivo pro-
posto.

Esta nova escola seré& construida na resisténcia concreta de
educadores, pais, alunos e funcionarios e ndo mais de educadores
alienados de seu fazer, ou sgja, agqueles copiadores de teorias peda-
gdbgicas e que apenas as reproduzem CoOMO COISas Novas, mas Sim
de educadores empreendedores. apreender o novo € entrar em cho-
que com o velho, transformando e re-criando.

Quanto ao curriculo, ndo se trata de negar a existéncia e/ou
importancia de um curriculo oficial como algo necessario para a
estrutura escolar, nem tampouco, fechar os olhos ao seu carater ide-
olégico e dlitista. O que se propde é um olhar critico sobre ele,
reconhecendo sua forte ligagdo com o contexto social. Da mesma
forma em que, ao classificar o curriculo oficial como veiculo de
transmissao dos interesses da classe dominante, deva rejeita-lo,
negando as classes populares os contelidos por ele propostos. Ade-
guar o curriculo em nome das dificuldades do aluno em aprender
provoca o esvaziamento do contetido, negando a este aluno a Unica
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possibilidade de se apropriar do conhecimento e instrumentalizar-
se para ocupar um lugar na sociedade.

Deve-se ter em mente também que a escola como institui-
¢ao0 ndo tem o poder de transformagdo. Cabe, entdo, ao professor
assumir uma acéo politica dentro da instituicéo, proporcionando
aos alunos a oportunidade de analisar a realidade social em que
estéo inseridos e, partindo do conhecimento de sua realidade, che-
gar aos conhecimentos reservados as elites, diminuindo assm as
distancias que os separam. Professor espontaneistaé maisumafaceta
do professor autoritério.

Notas

1 Texto elaborado e apresentado como requisito de avaliagéo de discipli-
na Préxis Social e Préxis Comunitaria do Curso de Mestrado em Educa-
¢do do Centro Universitério Salesiano de S&o Paulo, sob orientacdo da
Prof.2 Dr.2 Olinda Maria Noronha.

2 SILVA, Tomaz Tadeu. O Curriculo como Artefato Socia e Culturdl. In:
. |dentidades Terminais: As transformacdes na politica da peda

gogia e na pedagogia da politica, Petropolis. Vozes, 1996.

3 FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia— O Cotidiano do Profes-

s0r. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

4 FREIRE, Paulo: Critico, radical e otimista. Avesso ao neoliberalismo e
a chamada “pbés-modernidade”, Freire refuta a idéia de uma educacéo
neutra e defende novos caminhos para a formagdo do professor. Nascido
no nordeste do Brasil, autor de diversas obras traduzidas em 18 idiomas,
o trabalho em diversos paises 0 que lhe proporcionou a concesséo de
titulos de “doutor honoris causa’ por mais de 20 das mais respeitadas
universidades do mundo.

> Escolas dominicais sem outra pretensdo que a de ensinar-lhes mora
religiosa.

¢ GRAMSCI denomina de intelectuais agueles que pertencem a classes
socials e que sdo responsaveis pelo despertar da consciéncia. Assim, o
projeto politico do autor exige agentes e instituicdes escolares, posto que
todo o processo hegemdnico € pedagdgico de onde se conclui que, dentro
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da perspectiva gramsciniana, a escola pode vir a ser o espaco de constru-
¢80 de uma contra hegemonia, tendo os professores como agentes inte-
lectuais, sendo o ponto de partida para uma nova relagéo social.

" Escolade Frankfurt € alinha de pensamento da“ Teoria Critica’ desen-
volvida por filosofos aemées nas décadas de 1920 e 1939 em meio ao
império de fascismo e do nazismo e a degenaracdo do comunismo, todos
vistos pelosfilésofos, formas de governo totalitario. Seus principais auto-
res foram: Max Horkeimer, T.W. Adorno, Jurgen Habermas e Walter
Benjamim entre outros.

8 Sobre o0 assunto consultar Adorno, T. W., Dialética Negativa. Rio de
Janeiro: Paz e Terra 1997.

9 SHOR, Ira Educador norte-americano, estudioso e critico dos rumos
da reforma da educacdo em seu pais, engajado na luta pela melhoria das
condicBes de ensino tanto das minorias marginalizadas, quanto do con-
junto da nova geragcdo norte-americana.

1 Educacdo bancéria é a denominacdo de Freire para o tipo de aula em
gue o professor € um mero transmissor de conhecimentos e 0 aluno aque-
le que recebe os contelidos, como se estes fossem depositados pelo pro-
fessor sistematicamente.
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Resumo

O presente artigo é fruto de uma reflexdo sobre 0 que 0s varios
autores tém apresentado no que diz respeito a cidadania, participacdo e
educacdo, que ao meu entender sdo fatores primordiais no processo de
desenvolvimento comunitario e na transformacéo socia da realidade da
comunidade. Temos observado no contexto contemporéneo uma timida
participagdo da populagdo no processo de decisdo da propria realidade,
contribuindo de certa forma na no efetivacéo de direitos conquistados e
garantidos.

Por outro lado, mostrar que o verdadeiro desenvolvimento comu-
nitério, bem como atransformagdo socia s6 serd possivel se houver uma
vontade politica que priorize a educagdo na sua integralidade (formal e
informal) na atual conjuntura que nos encontramos. N&o pretendi criar
novas teorias, mas defender enquanto profissional da érea socia daquelas
gue considero devolver a dignidade ao ser humano.

Palavras-chave

Cidadania— Comunidade — Participacdo — Educacdo — Educacéo
Comunitéria e Social.
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Abstract

The present paper is the result of a reflection different views on
citizenship, participation and education, that are, in my understanding,
the primordial factors in the process of community development and the
social transformation of the community’s reality. We observe at the
contemporary context a shy participation of the people in the process of
decision of their own reality, contributing in a certain way to the not
fulfilment of conquered rights.

On the other hand, we want to show that the true community
development as well as the socia transformation will only be possible if
thereisapolitical will that prioritizes the education in itsintegrality (for-
mal and informal). | didn’t intend to create new theories, but to defend,
while professional of the socia area, those that | consider to promote the
dignity to the human being.

Keywords

Citizenship — Community — Participation — Education — Social
Communitariam Education.

Introducéo

A comunidade sempre foi considerada o bergo da sociaiza
¢ao0 do ser humano, mas a riquissima fungdo sd pode acontecer caso
haja, por parte dos que detém o poder local, além de uma vontade
politica que possibilite a viabilizagdo de programas que contribuam
para a realizacdo plena dos seus membros, também um compro-
mMIisso na garantia e fortalecimento da cidadania dos mesmos.

Trata-se da comunidade enquanto grupo de pessoas gque par-
tilham objetivos, idéias, e lutam para que afelicidade e o bem-estar
se estendam atodos. E neste quadro que seinsere o trabalho socio-
comunitario, como uma proposta que vise ndo somente o desenvol-
vimento e atransformacdo social, mas que permitasobretudo o exer-
cicio da cidadania plena de todos os que o englobam.
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Entendamos o desenvolvimento ndo somente no seu caréter
econdmico, mas de modo particular na sua evidéncia social, pois
ndo deveria existir nenhuma agdo que se desenvolva sem passar
pelas portas da reversdo do quadro de desigualdade e excluséo so-
cial em que se encontraa maior parte da populacéo, principa men-
te, os moradores de favelas e guetos, 0 que tém sido uma mostra
visivel das consequéncias das politicas capitalistas baseadas nos
seus idegrios liberais.

Neste artigo busco mostrar que a comunidade € na verdade
um espago de participagdo e da garantia do exercicio da cidadania
gue a propria Constituicéo Federal de 1988 nos confere e, por fim,
demonstrar que 0 desenvolvimento e a transformagdo s6 podem
acontecer se passarem pelo ambito da educacéo.

1. Comunidade

Falar de comunidade lembra-nos aolhar o ser humano como
um Ser que nasce para viver e conviver, por isso, pensa, faa, se
comunica e se sente feliz quando pode dialogar, compreender e ser
entendido pelo outro. A sua ambic&o entra em relagdo com os ou-
tros semel hantes, porque o isolamento criatensdesinternas. Ao tentar
romper a solidéo, o ser humano tanto pode provocar choques como
pode criar ambiente de simpatia, estima e amizade.

E dentro deste contexto que se afirma que n&o existem dois
homens iguais, cada um tem qualidades diferentes. Comunicar as
gualidades é a condi¢do humana indispensavel para se relacionar
sem preconceitos.

E na comunidade que o homem realiza a grande descoberta
de s mesmo e dos outros, que pode cultivar a agdo de se por a
servigo do bem comum.

A terminologia comunidade tem sido utilizada nos ultimos
anos abrangendo amplos sentidos e partindo de diferentes concep-
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¢Oes, tanto no meio popular, como nas instituigdes e sociedades
cientifico-académicas. Mas, foi 0 socidlogo aleméo Tonnies quem
abriu adiscussdo do conceito de comunidade, no sentido de estabe-
lecer a distingdo entre comunidade e sociedade.

Segundo Tonnies (apud RIOS, 1957, p. 75), acomunidade é
considerada como local da identidade coletiva, representada pela
familia e asligagOes locais, onde as pessoas se sentem parte de um
todo, compartilham responsabilidades, respeito e comprometimen-
to. Este conceito parte de uma perspectiva dial ética em oposicéo a
sociedade.

Segundo Pereira (2002, p. 145), acomunidade € um agrupa-
mento de pessoas que vivem em uma determinada area geogréfica
ou territério (rural ou urbana), cujos membros tém alguma ativida-
de, interesse, objetivo ou fungdo comum, com ou sem consciéncia
de pertencimento, e de forma plural, com mulltiplas concepcdeside-
ologicas, culturais, religiosas, énicas e econdmicas. Numa nogéo
mais restrita podemos dizer que a comunidade € um grupo coeso,
forte e unificador e com uma histéria de comum-unidade.

Mas, a comunidade pode ser concebida também como uma
unidade humana, e, neste sentido, € uma unido entre pessoas por
uma relacéo de atracdo e smpatia. A comunidade, além de ser um
meio de exercicio da verdadeira liberdade, é também o loca em
que se vai formando a autonomia da personalidade: responsavel,
solidaria, independente etc.

Por outro lado, na comunidade realizam-se as nossas aspira-
cOes e, também, superamos as nossas limitagdes. Entdo, comunida-
de significa “unido por um idea comum e transcendente”, como
bem afirma Gongalves, no seu livro “A Nossa Familia Cristd’. E
também o meio, onde 0 homem cultiva as suas qualidades e capaci-
dades, e sobretudo desenvolve a sua personalidade (conjunto de
caracteristicas relativamente permanente de um individuo) narela-
¢ao com os demais membros da comunidade.

Diante de tudo isso € preciso ressaltar que se a comunidade
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guer realmente al cangar todos esses obyjetivos, € necessério que nela
haja ou exista 0 sentimento de respeito mutuo e de dignidade em
cada um, e que cada um se comporte com 0S outros como irméao e
contribua para o estabelecimento das estruturas comunitérias, que
permitam viver a fraternidade.

Para Dias (2000, p. 120), o termo comunidade é utilizado
para demonstrar uma forma de organizagdo social em que os mem-
bros compartilham um relativamente claro e definido senso deiden-
tidade, ou sgja, um grupo gue se forma espontaneamente, de longa
duracdo e que apresenta cultura comum.

Ainda segundo Dias (2000, p. 121), a comunidade caracte-
riza-se pela existéncia de fortes lagos entre seus membros, preo-
cupacdo com o bem-estar uns dos outros, cooperagdo e confianga
mutua.

Na verdade, o termo comunidade tem sido utilizado para
descrever vérias idéas diferentes, assim sendo, Dias (2001, p. 120)
lista 3 principais tipos de definicdo de comunidade:

1 Uma localizacdo geogréfica particular, uma regido ou uma
localidade, com a qual as pessoas se identificam.
2. Um tipo particular de relagdo socia que € caracteristico e

compartilhado pelos membros de uma determinada comu-
nidade que pode ou ndo ter uma localidade comum.

3. Um sistema socia local que descreve um conjunto de rela
¢Oes sociais encontrado num grupo particular de pessoas.

Souza (2000, p. 59) diz que o sentido histérico de comuni-
dade tem relac&o com a concepcao grega de cidade. Isto porque “os
gregos do seculo VII e VI antes de cristo e 0s que viveram em Ate-
nas entre os seculos V e 1V conceberam a polis como uma comuni-
dade, ou sgja, uma organizagdo cujos assuntos eram de interesse
coletivo” (KALINA & KOVADLOFF apud SOUZA, 2000, p. 59).

Os mesmos autores dizem que é possivel afirmar que
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a polis foi o lugar onde 0 homem chegava a ser ele
mesmo. Assim, paraosgregos, muito maisdo que o lugar
de trabalho, isto €, da producgo, a polis foi 0 &mbito de
encontro interpessoal, do didogo e das celebragdes (...)
Elapode estar referidatanto avidacomunitériaemtermos
politicos, culturaise morais como econdmicos (KALINA
& KOVADLOFF apud SOUZA, 2000, p. 60).

Para Souza (2000, p. 61), o fendbmeno ou quest&o da comu-
nidade sO veio a discussdo ou a baila a partir da revolucéo urbano-
industrial, isto devido a desintegracdo das relacdes sociais tradicio-
nais nos aglomerados humanos das areas urbanas. Mas sO passa a
ser uma questdo sujeita a continuos estudos e indagactes na década
de 1920, sobretudo nos Estados Unidos.

Lindeman (apud SOUZA, 2000, p. 62) vé a comunidade
ComMo uma associacdo de grupos. Semelhante idéia é partilhada por
Newsteter, que concebe a comunidade como uma associacéo de
grupos em interacao.

JaMaclver (apud SOUZA, 2000, p. 62) define a comunida-
de “como uma area qualquer da vida comum” — aldeia povoada,
cidade, distrito, comarca, ou mesmo, areas maiores, pois “toda co-
munidade é parte de uma comunidade maior e toda comunidade é
umaquestéo de grau” (RIOS, 1957, p. 74). Isto porque entende que
a comunidade consiste em um circulo de pessoas que vivem e per-
manecem juntas, que ndo buscam este ou aquele interesse particu-
lar, mas um conjunto inteiro de interesses, suficientemente amplo e
completo de modo a abranger suas vidas. Esta posi¢éo € também
partilhada por Arleen Jonhson, que considera a comunidade como
sendo “um grupo de pessoas reunidas em qualquer area geografica,
grande ou pequena, que tenham interesses comuns, reconhecidos
ou reconheciveis no campo de bem-estar socia” (apud SOUZA,
2000, p. 62).

Segundo Gurvitch, a comunidade € aforma de socializacéo
resultante do equilibrio entre as duas forcas exercidas pelo conjun-
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to sobre os participantes, ou sgja, aatragao interior e a pressao exte-
rior (apud SOUZA, 2000, p. 62).

ParaRios (1957, p. 75), uma comunidade é um foco de vida
social, avida comum de seres humanos, ou sgja, a comunidade é a
vida em comum de seres guiados essencialmente pela consciéncia,
em relagdes ativas, espontaneas e livres uns com os outros, tecendo
para st mesmo a teia complexa da unidade social. Ao passo que o
Estado age como um instrumento que € necessariamente formal,
prescrevendo as condigdes gerais externas da vida social e susten-
tando o sistema das obrigagdes sociais que devem ser cumpridas.

Com este conceito o autor procurou diferenciar ou separar o
Estado da Comunidade, e completa dizendo que “o importante é
gue o Estado n&o é equivaente a comunidade, associagdo politica,
ndo inclui e ndo pode controlar a vida inteira dos homens’ (RIOS,
1957, p. 75).

No entender do autor, a evolucéo do conceito de comunida
de contou com a contribuicdo da antropologia cultural, da ecologia
e da geografia humana. E que, para o ecélogo, a comunidade con-
siste na vida grupa encarada sob o angulo biolégico da luta pela
vida, uma visdo que coincide com o conceito de Tonnies.

Ja Galpin (apud RIOS, 1957, p. 78) vé a comunidade como
um conceito que abrange uma area territorial, a interagdo social
entre pessoas que se sentem membros do mesmo grupo e assim
pensam e agem, e institui¢des e agéncias sociais que aproveitam 0s
recursos existentes. Smith (apud RIOS, 1957, p.78) acentua que
comunidade é amatriz das forcas do localismo, da mesmafor-
ma que o Estado é a matriz das forcgas nacionais.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Rios (1957, p. 79-
80) afirma que a comunidade resulta, em area geogréafica determi-
nada, de um conjunto de interagdes que mantém e transmitem tra-
¢os e padrdes culturais pertencentes a um sistema muito amplo, ou
sgja, a comunidade como um grupo humano vive em area geogréfi-
ca continua, caracterizado por uma trama de relacfes e contactos
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intimos, possuindo a mesma tradi¢cdo e 0s mesmos interesses, mais
a consciéncia da participacéo em idéias e valores comuns.

Ainda segundo Rios (1957, p. 81), do ponto de vista pura-
mente ecol dgico, a comunidade é ponto terminal de uma verdadei-
rateia de relacles sociais, econdmicas e culturais que se irradiam
da capital, da metropole nacional, através de grandes centros regio-
nais, para pequenas cidades provinciais e para as comunidades ru-
rais e propriedades isoladas.

Diante disso, € importante ressaltar que uma cidade sO se
torna comunidade na medida em gue permite o contacto e o conhe-
cimento entre seus habitantes e estes se acharem integrados nos
respectivos grupos e sofrerem na sua conduta o controle da organi-
zagao.

A comunidade requer participacdo, consciéncia e agéo co-
mum (RIOS, 1957, p. 84) e é comunicagdo ha medida em que pos-
sibilita e permite o conhecimento pessoa entre os membros da co-
munidade. Seguindo ainda a viséo de Rios, podemos afirmar que a
comunidade € uma forma socia de inser¢cdo do homem na paisa
gem e um tipo superior de consciéncia, na qual o fator econémico
aparece apenas como um dos elementos formadores (RIOS, 1957,
p. 87).

Na visdo de Souza (2000, p. 62), estas concepcoes tradicio-
nais de comunidade tém sido alvo de andlises e criticas diversas,
dando lugar a novas concepgdes que buscam encontrar seus ele-
mentos de identificagdo em uma realidade possivel de ser identifi-
cado. Um desses autores de novas concepcoes é Tereza Porzecanski,
que afirma que uma comunidade se identifica através dos diversos
grupos subculturais que integram uma mesma classe socia, pois a
partir da localizacdo e insercdo em grupos subculturais de classe,
podem obter-se 0s elementos de construgdo da comunidade real.
(SOUZA, 2000, p. 62). A critica as concepgdes tradicionais setorna
visivel quando afirma:
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Em definitivo, temos que deixar de falar de areas
geograficas como comunidade, e apesar de que todo
grupo socia estéd assentado em uma &rea, destacar o
ambito de repercussdo social como possivel comunidade
real (PORZECANSKI apud SOUZA, 2000, p. 62).

Para Tereza (apud SOUZA, 2000, p. 63), 0 que interessa
mais é a existéncia de um ambito humano do que a existéncia de
um ambito geogréfico. Entende-se 0 ambito humano no sentido de
diferentes subgrupos de uma mesma classe social, cujos interesses
e objetivos s8o comuns.

2. A comunidade: espaco de participacao e cidadania

Fazer parte de uma comunidade significa, ab mesmo tempo,
conhecer de formasignificativa seus problemas e participar do pro-
cesso das discussdes que objetiva proporcionar 0 desenvolvimento
comunitério. Mas, tal desenvolvimento sO serda possivel na medida
em que cada membro da comunidade participar do processo como
afirmacéo do exercicio de sua cidadania, pois somos todos sujeitos
de direitos e sujeitos de responsabilidade.

A cidadania agui deve ser entendida nd&o apenas como rei-
vindicacdo de direitos, mas como relacdo de pertenca a comunida-
de. Apesar de as inUmeras discussdes acerca do verdadeiro sentido
de cidadania, pode concluir-se que é um atributo de todo o ser hu-
mano e uma condi¢do politica. Mas a cidadania ndo sera nada se
nao a exercitamos, ela depende das nossas agdes. Como bem afir-
ma Peixoto (2001, p. 136), “a cidadania s existe de fato quando
pertencemos ativamente a uma comunidade. E a nossa participagio
ativa e consciente na comunidade da qual tomamos parte que fa-
zem de nos cidaddos de fato”.

Infelizmente, ainda ha pouca participacdo dos moradores na
reivindicacdo de melhorias nas comunidades, mas isso se deve ao
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fato de que durante muito tempo foram apenas meros espectadores
da palitica, alijados paulatinamente de qualquer exercicio de poder
e levados a justificar nas urnas 0s nomes que nao escolhemos.

Diante desta realidade, tem-se a obrigacdo de lutar
titani camente para a construcdo de uma sociedade civil atuante, que
busca espagos que permitam uma agdo politica efetiva, no intuito
de mudarmos a realidade de simples individuos para nos tornamos
cidaddos. Entendo cidad&o n&o apenas o individuo dotado de direi-
tos politicos e deveres sociais, ou ainda aquele que tem acesso aos
bens de consumo, mas aquele que, sabendo dos seus direitos e de-
veres, articula-os em busca do bem comum da comunidade.

O contexto da atualidade mostra claramente a inexisténcia
da cidadania, na medida em que observamos afalta de garantia dos
direitos e o gritante niumero de pessoas excluidas das condi¢des
minimas de sobrevivéncia. 1sso se constitui como uma chamada de
atencdo, no sentido de sermos construtores de uma cidadania de
fato, plena, que vai aém de uma cidadanialegal e de direito. Preci-
samos na verdade construir uma cidadania ativa, uma verdadeira
forma de ac&o politica que sgja possivel para 0 conjunto da socie-
dade ou comunidade e ndo apenas para as minorias privilegiadas,
como acontece atualmente.

Diante disso, concordo com Peixoto (2001, p. 141) ao dizer
que “somos cidadaos de fato apenas quando a conquistamos (a ci-
dadania) e construimos coletivamente”. Nestafala, ficaclaro que a
cidadania é resultado de uma luta coletiva de pessoas que, olhando
aredlidade em que vivem, sentem a necessidade de transformé-lae
acreditam na possibilidade de uma vida melhor, justa, solidaria e
fraterna.

Segundo Barbetta,? a convivéncia cidada so pode acontecer
por meio da comunidade, onde as pessoas se encontram, se conhe-
cem e podem se articular pelo bem comum. Aqui estamos diante de
uma chamada de atencdo, no sentido de resgatarmos a forca das
organizagbes e movimentos sociais, no intuito de buscarmos a
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transformagao das condic¢des sociais de vida da populacéo e a soli-
dariedade comunitaria tdo ausente atualmente em nossas comuni-
dades.

Nesta perspectiva, acredita-se que néo existe cidadania sem
a participacéo de todos os membros da comunidade. A participacéo
€ um componente importante para que a comunidade possa real-
mente alcancar o desenvolvimento desgjado, enquanto processo
social e elemento pedagdgico parainterferir na realidade social. A
participacao é entendida como processo existencial concreto que se
produz na dinadmica da sociedade e se expressa na realidade cotidi-
anados diversos segmentos da popul agéo. E um processo dinamico
e contraditério. Mulitas vezes ela é usada como forma de domina-
¢do, principalmente nos lugares onde a populacéo € pouco
escolarizada.

No que tange a questéo da participagdo, € importante salien-
tar que é umaforma de luta por melhores condicdes de vida e pelos
beneficios da civilizagdo. Entender os processos de participacdo da
sociedade civil, em especial nas politicas publicas, nos conduz ao
entendimento do processo democrético da sociedade brasileira e,
a0 mesmo tempo, ao resgate dos processos de participacao que nos
levam as lutas da sociedade por acesso aos direitos sociais e acida
dania, como tratamos acima

Participacdo esta contida no vocabulério politico, cienti-
fico e popular da modernidade, associada a democracia, represen-
tacdo, organizagdo, conscientizagdo, cidadania, solidariedade,
exclusdo etc.

Para Marques (1994, p. 7), a participagdo e cidadania séo
duas categorias que caminham juntas e que expressam 0 desgo in-
trinseco do ser humano no processo socia de resgate de sua condi-
¢do de sujeito da propria histéria. Podemos também dizer que a
participacdo e cidadania traduzem a resposta aos desafios que sdo
postos pela sociedade capitalista, sustentada por valores de contra
participacdo e anticidadania
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Dentro deste quadro, é necessario que os cidadaos se orga
nizem, participem e busquem solucfes que atinjam varios nivels,
inclusive pressionar 0s Orgaos governamentais.

Covre (1999, p.11) afirmaque a cidadania é o proprio direi-
to no sentido pleno. Trata-se de um direito que precisaser construido
coletivamente, ndo sO em termos do atendimento as necessidades
basicas, mas de acesso a todos os niveis de existéncia, incluindo o
mais abrangente, o papel do (s) homem (s) no Universo.

A verdade é que a participagdo € uma forca social na con-
quista da cidadania a partir de determinantes sociais, que vao desde
afaltade alimentacéo, habitacdo, saneamento béasico, salde, lazer e
educacdo até as discriminagdes sociais. Quando ndo participamos e
nem mMesmMOo Ocupamos 0 NOSSO espaco na definicdo e gestéo das
politicas sociais, quer em niveis de bairro, comunidade ou pais, dei-
Xamos de exercer 0s nossos direitos e consequientemente de exigir
do Estado ac¢les que nos assegurem a qualidade de vida.

Marshall e Covre (1991) trabalham o conceito da cidadania
fundamentada em trés componentes, nomeadamente, os direitos
civis, direitos politicos e direitos sociais. Para que estes componen-
tes sgjam efetivamente atendidos devem estar interligados, como
afirma Covre:

o0 atendimento real dos direitos sociaise mesmo doscivis
depende de suarelacdo reciproca. Esses direitos, por sua
vez, sdo dependentes da correl agdo de forgcas econdmicas
epoliticas parase efetivarem. Neste contexto et adificil
reflex@o: os direitos de uns precisam condizer com 0s
direitos dos outros, permitindo a todos o direito a vida
no sentido pleno, trago bésico da cidadania (COVRE,
1991, p. 15).

A cidadania esta intimamente ligada a idéia de reconheci-
mento e respeito pelo outro, especiamente, no que diz respeito aos
seus direitos sociais e civis, mas a efetivacao destes direitos depen-
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de da existéncia dos direitos politicos e estes, por sua vez depen-
dem da existéncia de regimes efetivamente democraticos.

Segundo Vieira (1992, p. 73), acidadania diz respeito a par-
ticipacéo na vida social e no Estado. Congtitui também um princi-
pio de igualdade, realizado na igualdade juridica e materiaizada
numa sucessao de direitos.

Navisdo de Buffa (1993, p. 28), existe a cidadania outorga-
da, que se constroi através de intervengdes externas, de programas
e agentes que outorgam e preparam para o exercicio da cidadania,
ou sgja, a cidadania como doagdo da burguesia e do Estado Moder-
no. E, por outro lado, existe a cidadania conquistada que se constroi
COMO UM processo que se da no interior da prética social e politica
das classes. Este Ultimo se encontra mais préxima do conceito de
cidadania emancipada de Pedro Demo (apud JOANINI, 1996, p.
9), que fala da necessidade de um Estado democratico com a fun-
¢do de equalizar os direitos e acesso da popul agdo ariqueza e distri-
buicdo de poder.

3. Educacéo socio-comunitéria e cidadania

A participacéo da comunidade no processo de desenvolvi-
mento local tem sido fortemente defendido, principalmente, em
decorréncia do quadro degradante de miséria. A participacéo deve
ser compreendida como forma de exercicio da propria cidadania
gue a Congtituicao Federal (1988) nos confere e ndo como objeto
de manobra e manipulagdo da populagdo por quem detém o poder.

Rios (1957, p. 8) considera a organizagdo de comunidade
como sendo umatécnicaao servico do bem-estar social no seu mais
amplo sentido, com afinalidade de levantar os meios de vidade um
dado grupo através do plangamento democrético. Mas o autor rei-
tera que uma verdadeira concepcdo de comunidade implicaaidéa
de que as relagbes econbmicas, a educacdo, areligido, a estabilida

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 163



de familiar, a recreacdo, a salde e 0 governo sgjam considerados
como fatores inseparaveis na no¢do de bem comum.

Saderson e Palson véem a comunidade como “uma técnica
para obter o consenso ndo em torno dos valores mais importantes
do bem comum, como do melhor meio de atingi-los’. Ja Steiner
define-a como “ o conjunto das diversas atividades e programas de
reconstrucéo socia desenvolvida em torno da comunidade consi-
derada como unidade social e ecologica’ (apud RIOS, 1957, p. 18).

Diante disso e baseando-se em Rios, pode-se dizer que a
educacdo de comunidade € o tipo de educagdo socia que visa pro-
mover o levantamento dos niveis e padrfes de vida de uma comu-
nidade inteira através do planejamento democratico de suas possi-
bilidades e recursos.

A concretizacao disso passa necessariamente pela educacéo,
que deve conferir um espaco de aprendizado e construcéo da cida-
dania e de uma sociedade democrética, e ndo daguela educagdo
voltada para a legitimacéo do status quo. N&o pode ser um espaco
que promova a subjetivacdo, que forme individuos incapazes de
pensar e decidir por S mesmos e presos as mal has de umateia soci-
al que dita o que deve ser desgjado, pensado e consumido.

Segundo Peixoto (2001, p. 143), esta forma de educacéo
leva a formac&o de autdbmatos sociais, de cidaddos passivos que
ndo exercitam essa condi¢éo humana de ser construtor da préopria
comunidade.

Segundo Rios (1957, p. 8), s6 ha povo onde houver partici-
pacao, responsabilidade e iniciativa. Ele define a educacéo social
como sendo um sistema de técnicas educacionais. A educagdo soci-
a é aeducagdo através do grupo e da comunidade e € resultado de
trés principais correntes de pensamento e acao.

Primeiramente apareceu como réplica, depois como com-
plemento & educacdo formal, ao tipo de ensino que se baseia exclu-
sivamente nasala, no livro e nali¢éo do professor. Hoje a educacéo
social esta centrada namotivagao, no interesse e na participacdo e é

164 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



considerada dindmica, pois € feita para agdo e avidaem comum na
qual se fundamenta.

Entre os vérios conceitos da educagéo social, temos: adapta-
¢d0, socializagao, recurso para aquisicao de competéncias sociais,
didatica social, acéo profissional socio-educativa qualificada, acéo
frente & inadaptacdo, formagdo politica do cidaddo, fator de pre-
vencao, controle e mudanca social, trabalho social educativo, gera-
dora de novas demandas sociais.

Entretanto, a educacéo social, como qualquer técnica peda
gbgica, pode assumir as formas mais diversas, desde o aumento da
produtividade, melhoria dos niveis sanitérios e levantamento dos
indices educativos, assm como pode servir para a melhoria global
da comunidade ou ainda recuperar determinado setor da sua vida
gue esteja atravessando uma crise.

Na verdade, a educacdo social é um tipo de trabalho que
exige vocagao, maturidade pessoal®, autodominio, imaginacéo, ca-
pacidade de iniciativa e principalmente bom senso. Visa cultivar
ensinamentos gque Nao sejam apenas para o intelecto, mas para a
personalidade inteira, fazendo com que 0 maior nimero possivel
de individuos participe direta ou indiretamente do poder e do seu
controle pela opinido publica (RIOS, 1957, p. 19).

Rios defende uma educagéo social como transformagao pro-
funda, capaz de modificar as estruturas sociais e econémicas, de
uma economia e organizacdo social adequada as necessidades e aos
fins do homem, ou sgja, como processo educativo ao servico do
bem comum. “E importante que a educacdo abranja a comunidade
como um todo e conduza a agdo socia” (RIOS, 1957, p. 17).

O vaor educaciona do grupo visa, sobretudo, além do as-
pecto democratico, criar comunidades locais ou nacionais, de uma
“patria’ no verdadeiro sentido da palavra. Paraisso, é preciso que 0
educador contribua naformagdo de grupos que intensifiquem a par-
ticipacdo dosindividuos natarefa comum dacivilizacdo, bem como
€ preciso preservar 0s grupos ja organizados das ameagas de de-
sintegracéo.
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Rios (1957, p. 26) afirma que, se queremos gque a democra-
cia sobreviva, é necess&rio que a educacdo forme personalidades
capazes de participar com outras pessoas na solucao dos problemas
comuns, ou sgja, desenvolver nos individuos o senso de responsa-
bilidade e a capacidade de se gjustarem aos variados tipos de grupo,
uma educagdo que dé ao individuo a visdo dos problemas univer-
sais que lhes dizem respeito enquanto homem e a nogéo dos seus
deveres para com o préximo.

A experiénciatem demonstrado que ndo ha desenvolvimento
comunitério sem desenvolvimento pessoal e vice-versa, ou sgja, as
pessoas se desenvolvem na medida e a0 mesmo tempo em que se
desenvolve a comunidade da qual fazem parte, dai aimportancia da
educacdo socia, enquanto intervencdo educativa social, uma inter-
vencdo que deve ser smulténea, sobre as pessoas e sobre a comuni-
dade. Umaeducacéo que of erecaverdadeiraatividade, expressividade,
criatividade, formacdo da sociabilidade e cooperacéo.

Apesar de este universo de conceitos, 0 que se destaca € que
aeducacao socia permite realmente a participagdo social como in-
cidéncia fundamental nas estruturas cognitivas e afetivas do sujei-
to, ou sgja, no repertorio de condutas dos cidadéos através de mu-
dangas no seio dafamilia, nas relacbes com colegas da mesmaida
de e nas instituigOes escolares e sociais, sem esguecer, entretanto,
de desenvolver as habilidades sociais nas relacdes profissionais, de
gerar atitudes positivas frente a cultura e as subculturas.

Segundo Romans (2003, p. 59), para acabarmos com “a atu-
a tendéncia da desigualdade e da polarizagdo social somente nos
cabe uma estratégia: as politicas publicas’. SO que para que estas
politicas sgjam eficazes e solidas, é necessario que a comunidade,
enguanto beneficiaria dos mesmos, participe ativamente na sua de-
finicdo e elaboragdo, 0 que ndo tem acontecido atual mente, na me-
dida em que os projetos tém uma conotacado vertical, ou sgja, sdo
elaborados de cima para baixo, 0 que tem criado certa fragmenta-
¢ao dos mesmos.

Os meios de comunicagdo, os conflitos, avioléncia séo hoje
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espacos privilegiados, todos eles de vital importancia na nossa so-
ciedade e por onde precisamos, creio eu, direcionar nossa reflexéo
e intervencdo. O esporte, como traco distintivo do homem € um
fator de prevencédo social, um recurso de integracéo e uma das ati-
vidades mais socializadoras, se plangadas corretamente (ROMAS,
2003, p. 59).

Acredito que 0 nosso papel enquanto educador é incluir en-
tre 0s nossos objetos de reflexdo e de intervencéo todos agqueles
fatores que podem facilitar ou impedir o desenvolvimento pessoal,
comunitério e social de todos os cidaddos. Precisamos de uma edu-
cacao que transforme os cidaddos em agentes ativos do forneci-
mento de servicos de qualidade.

A educacdo deve facilitar aos cidaddos as competéncias so-
cials necessdrias para a participagdo em projetos comuns, 0 que
possibilitara aos cidaddos exigirem o cumprimento de seus direitos
e os defenderem dentro de uma sociedade do bem-estar. ParaDelors
(apud ROMANS, 2003, p. 63), 0s sistemas educativos devem “for-
mar pessoas capazes de evoluir, de se adaptar aum mundo em rapi-
da transformagao e de dominar a mudanca’.

Enfim, todo o processo de desenvolvimento passa necessa
riamente pela educacao.

Conclusao

A realidade atual marcada pelas conseqiiéncias nefastas do
sistema capitalista com embasamento puramente neoliberal nos
obriga, enquanto profissionais da area social, a buscarmos meca-
Nnismos que nos levem a concretizar as aspiragdes e ansei 0s das po-
pulacdes, primando sempre pela sua participagdo ativa, enquanto
exercicio pleno de cidadania.

Para isso, faz-se necessario um trabalho inter e
multidisciplinar entre as vérias areas do saber comprometidas com
a causa, no sentido de, em conjunto, promover a dignidade do ser
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humano e combater o individualismo que impede, de uma forma
muito significativa, a procura do bem comum. Também, combater
as filosofias e ideologias que valorizam o ter em relagdo ao ser.
Acredita-se que o desenvolvimento e a transformagdo socia que
todos almejamos so sera possivel quando as nossas rel agdes basea-
rem-se na solidariedade e no respeito mutuo e, de modo particular,
guando colocarmos o0 ser humano acima de qualquer interesse pes-
soal ou material.

Destaforma, surge a necessidade de repensarmos a orienta
¢ao dos nossos trabalhos sociais, quer com criancgas e adol escentes
quer com as familias e comunidades, no sentido de respondermos
as suas expectativas, necessidades e anseios, criando um ambiente
gue lhes possibilitem ser eles mesmos construtores e edificadores
da propria vida e de sua historia.

Por outro lado, o desenvolvimento e a transformagéo social
S0 serdo possiveis se houver uma participagéo plena dapopulacéo e
um investimento no campo da educacdo, enquanto fio condutor do
exercicio de cidadania que proporciona aluta pel o atendimento das
necessidades basicas de sobrevivéncia. Refiro-me a um desenvol-
vimento gue priorize a0 mesmo tempo 0 econdmico e o0 socia. Mas
esta participagéo ndo pode ser limitada apenas e simplesmente ao
componente partidério.

A realidade desafiaarregacar as mangas e adedicar-se acon-
quistar e construir uma cidadania que, sendo inerente a nossa con-
dicdo humana, sb terd sentido quando a exercemos de fato e parao
bem de todos, principalmente nesta nossa sociedade capitalista em
que a bandeira do individualismo chegou a proporgdes alarmantes.
Mas, para isso, ndo basta apenas votar nas pessoas que venham a
conduzir os destinos da cidade, do pais, da comunidade e das nos-
sas aspiractes. E necessario cobrar deles o cumprimento das pro-
postas apresentadas nas campanhas eleitorais e que cada um, em
suas agles cotidianas, participe ativamente da comunidade assu-
mindo as responsabilidades que Ihes sdo inerentes, bem como, agir
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coletivamente no intuito, como diz Caetano Veloso, de “fazer dessa
vergonha uma nagéo”.

Precisa-se de umaeducacdo voltadaasingularizacdo, acons-
tituicdo de individuos livres, criativos e autbnomos e, assm, se po-
dera contribuir para a construcéo de cidadaos ativos, que tomem
em suas maos os destinos de suas vidas e de sua comunidade. N&o
podemos continuar a engolir apenas discursos, temos que avangar
como bem afirma Peixoto (2001, p. 144):

N&o é com belos discursos de conscientizagdo que as
criancas e jovens em nossas escolas serdo despertadas
para essa sua condicéo inerente e para a necessidade de
torné-la efetiva, conquistando-a e construindo-a.

E naverdade a prética de atos de cidadania que educam para
acidadania, ou sgja, a cidadania se aprende conquistando-a e cons-
truindo-a coletivamente, no cotidiano das acdes pedagogicas.

O gue se tem observado é que a educacéo ndo se direciona
no sentido de oferecer uma atividade que permita a expressividade,
criatividade e nem muito menos favoreca a sociabilidade, o respei-
to as diferencas e a cooperacdo. A educacéo formal ndo tem sido
consciente ou capaz de evoluir ao ritmo das mudancas operadas no
ambito da educacdo mais genericamente considerada.

O que deveficar claro na nossa mente € que a educacdo ndo
se limita aos muros da escola. E nesta perspectiva que pensamos na
educacdo social comunitériaenquanto elemento do desenvolvimento
da sociabilidade, que busca conhecer as competéncias dos sujeitos
para se relacionar, bem com os outros sujeitos e, de modo mais
geral, com a sociedade (comunidade) em que vivem.

Trata-se na verdade de uma educacdo que permite que os
sujeitos experimentem alguma mudanca, algum tipo de desenvol-
vimento pessoal, mas, para que isso ocorra de verdade, € preciso
também mudar o meio em que vivem. Concordo com Romans (2003,
p. 39) quando afirma que “ndo ha desenvolvimento comunitario
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sem desenvolvimento pessoal e vice-versa e que as pessoas se de-
senvolvem na medida e ab mesmo tempo em gue se desenvolve a
comunidade da qual fazem parte”’. Por isso € que a intervengdo
educativasocia deve ser umaintervencdo simultanea, sobre as pes-
soas e sobre a comunidade.

Notas

! Este artigo foi elaborado a partir do Trabalho de Estagio de Campo,
desenvolvido no curso de Servico Socia do Centro Universitério Salesiano
de S&o Paulo, Unidade Americana, em 2004, orientado pela Prof.2 Mst.
Margareth Maria Pacchioni.

2 Texto mimeografado.

¥ A maturidade se caracteriza pela capacidade de compreender e parti-
Ihar atividades que nada tem de pessoal, mas que representa aspectos vi-
tais da comunidade em que vivemos (RIOS, 1957, p. 24).
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Resumo

O presentetrabal ho originou-se dasolicitagdo queaCPA-UNISAL
(Comissdo Prépria de Avaliacéo — Centro Universitério Salesiano de Séo
Paulo) nos fez para que colaborassemos no processo de formulagcdo de
uma proposta de auto-avaliagcdo da responsabilidade social dainstituicéo.
O texto que se segue apresenta os principais detalhes do esboco de pro-
posta que formulamos e encaminhamos a CPA em marcgo de 2005. O que
ele contém, na verdade, € uma matriz que se propde como orientadora do
processo de auto-avaliacéo da responsabilidade social, que o UNISAL
devera desenvolver porque € uma exigéncia do MEC-CONAES (Minis-
tério da Educacé@o — Comissao Nacional de Avaliacdo da Educacdo Supe-
rior). Destaca-se nesta matriz a definic&o de responsabilidade socia, que
napartefina deste texto é problematizada a partir dos conceitos de valor-
de-uso e valor-de-troca, apropriados da formulacéo marxiana.

Palavras-chave

Avaliacdo Ingtitucional — CONAES (Comissdo Nacional de Ava-
liac&o da Educacdo Superior) — Responsabilidade Social — SINAES (Sis-
tema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior) — Vaor-de-Uso — Va
lor-de-Troca.
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Abstract

This work results from a request made by the Assessment
Comission of UNISAL (Universitary Salesian Center of S&o Paulo) for a
model of assessment of institutional social responsibility, an exigencefrom
Education Ministery of Brazil (MEC) and National Comission for Higher
Education Assessment (CONAES). We develop an assessment matrix,
focusing on social responsibility and its definition. We argue this concept
from the perspective of the use-value and change-value, appropriated from
the Marxian theory. From this initial focus, we explain the orientation of
the institutional assessment process.

Keywords

Institutional Assessment — Social Responsibility — Higher
Education — Use-Vaue — Change-Value.

Introducéo

O presente texto é resultante das reflexdes feitas durante a
execucdo de uma experiéncia que ainda se encontra em curso, qual
sgja a construcéo do modelo de auto-avaliacdo da responsabilida-
desocia do Centro Universitério Salesiano de S&o Paulo—UNISAL.
Tal trabalho esta sendo executado pela CPA (Comisséo Propria de
Avaliagao), um grupo especialmente formado para reformular a
avaliagdo institucional do UNISAL.

A partir dos seus movimentos iniciais, a CPA constatou a
necessidade de se refazer todo 0 modelo de avaliagdo institucional
do UNISAL, adequando-o as suas necessidades salesianas, bem
COMoO as novas exigéncias do sistema educativo nacional. Parafaci-
litar esse herclleo trabalho,! osintegrantes e asintegrantes da CPA-
UNISAL dividiram entre s a tarefa de formular model os especifi-
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cos de auto-avaliagdo para algumas das mais importantes dimen-
sdes institucionais.

Ao dar inicio aos seus trabahos, a CPA resolveu convidar-
me acolaborar no processo de formulagdo do sistemaauto-avaliativo
da responsabilidade social, tendo como referéncia para o convite a
minha praxis socio-histdrica e politica. De modo que, 0 que passo a
expor sdo nada mais do que as minhas reflexdes iniciais sobre a
tarefaque mefoi solicitada, e daqual resultou aformulacdo de uma
matriz auto-avaliativa da responsabilidade social, nos marcos
dasdiretrizes recentemente consolidadas pel 0 sistema educativo na
cional.

O texto que se segue esta dividido em, basicamente, trés
partes distintas. Na primeira, sdo apresentadas algumas exigéncias
do sistema educativo naciona as | ES (Instituices de Ensino Supe-
rior) em relagdo a avaiacdo ingtitucional. Destacam-se, sobretudo,
as orientagcOes manifestas pelo SINAES — SistemaNacional deAva-
liac&o da Educacéo Superior —, em seu documento intitulado Bases
para uma Nova Proposta de Avaliacéo da Educacéo Superior, e
também presentes nas Diretrizes para a Avaliagdo das Atividades
de Educacdo Superior do MEC-CONAES (Ministério
da Educacéo — Comissdo Naciona de Avaiacéo da Educacéo Su-
perior).

A segunda parte contém uma exposi¢cao da matriz auto-
avaliativa da responsabilidade socia por mim formulada e ofereci-
daa CPA-UNISAL como subsidios aos seus trabalhos, que a avali-
arae sobre eladeveradeliberar aindano primeiro semestre de 2005.
Tal matriz se fundamenta nas diretrizes oficialis e aponta para a ne-
cessidade de se construir uma sistematica avaliativa realmente
diagnostica, processual e cumulativa, capaz de orientar a consoli-
dacdo de politicas de responsabilidade socia em curso no UNISAL
e/ou indicar a elas possivels alteragdes de rota.

Por fim, a terceira parte apresenta uma brevissima reflexdo
acercaresponsabilidade social como conceito estruturante das poli-
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ticas institucionais em curso. Neste momento do texto, a dimenséo
responsabilidade social € problematizada a partir da dinamica feti-
chista da mercadoria, que contamina todas as relagdes sociais.

1. Avaliacdo institucional como exigéncia
do sistema educativo nacional

A partir de experiéncias vivenciadas em importantes univer-
sidades brasileiras durante a década de 90 e tendo como indicativo
algumas exigéncias legais, resolveu-se recentemente construir um
sistema avaliativo para toda a educagao superior nacional.
Referenciando-se no que fora experimentado em meados da década
de 80 e 90 por institui¢des de ensino superior, sobretudo as pionei-
ras iniciativas desenvolvidas pela UNB e pela UNICAMP, a Co-
missdo Especia de Avaliacdo da Educacdo Superior (CEA)? cons-
truiu 0 SINAES — Sistema Nacional de Avaliagéo da Educacdo Su-
perior.

Ao assumir a sua precipua tarefa de “... analisar, oferecer
subsidios, fazer recomendagdes, propor critérios e estratégias para
areformulagdo dos processos e politicas de avaliacdo da Educacdo
Superior e elaborar a revisdo critica dos seus instrumentos,
metodologias e critérios utilizados ...”, conforme consta em seu re-
latério final, o SINAES produziu todo um novo roteiro para se exe-
cutar a avaliagdo do ensino superior nacional .®

Ao analisar esse documento de 100 paginas e as proposi-
¢Oes nele contidas, 0 MEC-CONAES decidiu publicar as Diretri-
zes para a avaliagao das I nstitui¢des de Educac&o Superior, em 26
de agosto de 2004.# O contetido deste texto encontra-se bem ex-
presso nas palavras de seu titulo, pois que efetivamente nos traz o
que h& de mais fundamental em se tratando de orientacOes para a
avaliagdo institucional.

Entre as suas principais formulagbes, as Diretrizes da
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CONAES apresentam a*“... concepgdo de avaliagdo ...” (CONAES,
item 2, p. 3) do ensino superior nacional, 0s seus “... principios e
dimensdes ...” (idem, item 3, p. 6), bem como as suas*... diretrizes
para a implementagdo ...” (idem, item 4, p. 8). Informa ainda a
CONAES que “Essas diretrizes seréo operacionalizadas por meio
de documento de Orientacdes para a Auto-avaliagéo das Institui-
¢oes...” (idem, p. 1).

Quanto a sua concepcdo de avaliagdo, ela é tida pela
CONAES como um efetivo “instrumento de politica educacional ...
para dar sustentagdo a qualidade do sistema de educagéo superior”
(idem, p. 3), acompanhando o que jadisse aLDB em seu artigo 9°,
inciso VI. E o SINAES apresenta-se como o instrumento avaliativo
fundamental, capaz de impulsionar as “... mudangas no processo
académico de producéo e disseminacéo de conhecimento, que se
concretiza na formac&o de cidadaos e profissionais e no desenvol-
vimento de atividades de pesquisa e de extensdo” (idem, p. 4).

Nesta perspectiva, 0 SINAES supera a sua dimens&o propri-
amente avaliativa e auxilia o processo de construcao das condigoes
para que as autoridades educativas nacionais possam regular o Sis-
tema de educacéo superior. O que esta previsto acontecer mediante
0s pareceres da CONAES.

Em sua dindmica avaliativa, o SINAES articula trés proces-
sos diferenciados: “1) avaliacdo das instituicdes; 2) avaliacdo dos
cursos de graduacao; e 3) avaliacdo do desempenho dos estudantes
(ENADE) ...” (idem, p. 6), tendo como referéncia 5 principios: “a)
responsabilidade socia ...; b) reconhecimento da diversidade do
sistema; ¢) o respeito aidentidade, a missdo e ahistériadas institui-
¢Oes; d) aglobalidade instituciona ...; €) a continuidade do proces-
so avaliativo como instrumento de politica educaciona ...” (p. 6).
A partir destes principios apresentam-se as “... dimensdes que de-
vem ser o foco da avaliagdo ingtitucional ...” (idem, p. 6), que séo
os 11 seguintes:
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1 PDI...;

... 0 ensino, a pesquisa, a pés-graduacdo, a extensao
e as respectivas formas de operacionaizagéo ...,

... responsabilidade socid ...;

... comunicagaéo com a sociedade ...;

... politica de pessodl ...;

Organizagdo e gestéo da instituicéo...;
Infra-estrutura fisica...;

Plangamento e avaliagéo ...,

... atendimento aos estudantes ...;

10.  Sustentabilidade financeira ...;

11. ... outros itens considerados relevantes para ainstituicdo ...

N

©ooNO Ok~ W

Por seu turno, ao implementar a avaliagcdo de todas essas
dimensdes, o que pretendem as Diretrizes da CONAES é fazer com
gue as |ES tenham uma auto-visdo mais proxima do real possivel.
Feito iss0, as ingtituicdes de ensino superior poderiam, de um lado,
consolidar politicas que estejam colaborando na consecucdo de seu
projeto institucional, e, de outro, alterarem 0 curso de eventuais
descaminhos.

Paratanto, aavaliacdo a ser produzida deve contemplar ané-
lises e compreensdes de diferentes nivels:

1 nivel declaratério: analisa ostextos que fundamentam o pro-
jeto instituciondl ...

2. nivel normativo: avalia a coeréncia entre as normas
institucionais e a gestdo prética das |ES;

3. nivel de organizacdo: avalia se a instituicdo conta com ins-

tancias que promovam a qualidade compativel com as mo-
dalidades de ensino, pesquisa, extensdo e sua efetividade
académica e socidl;

4. nivel dos resultados. avalia a eficacia e efetividade acadé-
mica e social dos processos desenvolvidos (idem, p. 9).
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Desta feita, a avaliagdo instituciona proposta “... se desen-
volveraem dois momentos principais. a) auto-avaliacéo, conduzida
pela Comissdo Propria de Avaliagao; e b) avaliacdo externa, reali-
zada por comissdes externas designadas pelo INEP, segundo as di-
retrizes da CONAES’ (idem, p. 10).

No que se refere especificamente a auto-avaliacéo, a
CONAES indica que éas sgjam desenvolvidas em trés momentos
distintos, a saber: “Etapa de preparacéo ...; Elaboracéo da proposta
e plangiamento ...; Etapa de desenvolvimento ...; Etapa de consoli-
dacdo ...” (idem, p. 14 a 17). Dentro desta Ultima etapa esta, natu-
ralmente, a producéo dos “Relatérios...” (idem, p. 17) do processo
de avaliacao realizado e suanecess&ria“.... publicizacdo ...” (idem)

Por fim, com relagdo aos prazos, até meados de 2005, a
CONAES pede a execucdo da etapa de desenvolvimento e meados
2006 a apresentacao dos resultados.®

Eis as exigéncias fundamentais do sistema educativo nacio-
nal as IES em relagdo a avaliacdo institucional. Resta, portanto,
formular de fato uma proposta de auto-avaliacdo institucional ten-
do como referéncia estes parametros, articulando-os com as neces-
sidades de cada instituicao, que varia de realidade para realidade.

2. Uma proposta de matriz para a auto-avaliacéo
institucional da responsabilidade social do UNISAL

A avaliacdo daresponsabilidade social das | ES esta ganhan-
do umarelevancia cada vez maior nos debates acerca dos rumos da
educacao naciona nestes anos iniciais do século XXI. A proposito,
esta dimensdo ingtitucional das IES, que é tida como um dos ele-
mentos mais centrais do SINAES,® destaca-se também como uma
dimensdo articuladora de toda a “ Reforma Universitéria’ proposta
pelo atual governo.” Neste contexto, refletir sobre a avaliagéo desta
dimensdo da atuagdo das | ES torna-se um imperativo.
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Mas, defato, pensar e problematizar aavaliagdo ndo se cons-
titui em uma acdo que se reveste de tanta complexidade. Na verda-
de, € um exercicio facil se comparado com aformulacéo de mode-
los avaliativos da responsabilidade social e sua aplicagéo com su-
cesso. Eisai sm um desafio interessante, complexo, e mais do que
necessario nas condicoes atuais.

Ao atender ao pedido da CPA-UNISAL para colaborar com
seu desafiante trabalho, resolvemos lhe sugerir que a avaliagdo da
responsabilidade social siga um roteiro bem definido. Fundado na
concepcao da avaliagdo como diagndstica, processua e cumulati-
Va, este roteiro contém cinco momentos distintos, quais sgjam: 1)
0s objetivos da avaliagéo; 2) o conceito de responsabilidade social
orientador da proposta de avaliagdo; 3) a delimitagdo do objeto a
ser avaliado; 4) o método de avaliacdo; e 5) o cronograma.

Comegamos pelos objetivos porque, obviamente, ndo € ra
zoavel dar inicio ao processo de formulagdo de uma proposta de
auto-avaliacao® sem definir o que realmente se pretende com ela. E
isso de forma clara, uma vez que quanto mais limpidamente isso
estiver estabel ecido o objetivo, maisfacilmente poder-se-aviabilizar
a sua consecucdo. Por conseguinte, a primeira parte da proposta
que construimos e apresentamos & CPA-UNISAL contém a defini-
¢ao de trés objetivos.

O primeiro deles refere-se a necessidade institucional de se
cumprir com as determinactes estabel ecidas pelo SINAES as |ES.
Sem redlizar esse exercicio as ingtitui¢es de ensino superior pode-
r&o enfrentar sérias dificuldades aos serem avaliadas externamente
(Cf. nota 9, item “(b)”).

Todavia, cumprir com o que pede o SINAES somente para
satisfazer a exigéncia burocratica se configura como um desperdi-
cio enorme de trabalho. Melhor seriase 0 UNISAL utilizasse desse
esforco para realmente produzir uma visdo mais proxima possivel
daguilo que de fato € a sua politica de responsabilidade social. Dis-
to surgiu o segundo objetivo por nds enunciado, 0 que indica como
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perspectiva que do processo auto-avaliativo devaresultar um diag-
nostico da responsabilidade social do UNISAL.

Contudo, o diagnostico resultante da avaliagdo s tem senti-
do, se ele se constituir ndo como uma fotografia de um momento
especifico, mas como um filme que possibilite a0 UNISAL avaliar
os limites e as possibilidades da sua politica de responsabilidade
socia dentro de um determinado periodo. Acreditamos que com
esta avaliacao ter-se-a condic¢des de compor um ciclo histérico, que
sugerimos sgja de quatro anos.

Para que este “filme”’ possa se tornar um efetivo instrumen-
to orientacéo da acdo politico-administrativa € necessario que sgja
composto por indicadores que possibilitem ao UNISAL ter uma
Visdo a0 mesmo tempo mais ampla e profunda da politica de res-
ponsabilidade social. Feito isso, ter-se-a a possibilidade de, ou con-
solidar as iniciativas que estejam contribuindo para que a institui-
¢d0 cumpra com sua responsabilidade social, ou orienté-las, pro-
movendo-lhes alteractes’ na sua dinamica politico-institucional.

Por melhor que fossem os objetivos enunciados, sem definir
0 conceito de responsabilidade social ficaria por demais dificil, por
gue ndo dizer impossivel, avaliar a politicado UNISAL para essa
sua dimensdo institucional. A rigor, o desafio de responder se uma
| ES esta cumprindo com sua responsabilidade social exige a defini-
&0 deste conceito. E por isso que o documento apresentado & CPA-
UNISAL apresenta, logo a seguir aos objetivos, o conceito de res-
ponsabilidade social.

Ao empreender o esforco paraformular tal conceito enfren-
tamos vérias dificuldades, mas principamente uma, qual sgja a de
gue a responsabilidade social ndo € um termo unissono. Na verda-
de, ele comporta significados diferentes. Cada setor social ou insti-
tuicdo tem um entendimento muito proprio sobre 0 quem vem a ser
responsabilidade social. De modo que defini-la é uma tarefa ndo
t&o simples como pode parecer a primeira vista.

O que nos gudou a superar esta dificuldade foi a Lel n.°
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10.861/2004, sobretudo 0 seu artigo 3°, pois que €ele trata exata
mente desta definicdo. Diz ele que

a responsabilidade social da instituicdo, considerada
especialmente no que se refere a sua contribuicdo em
relacdo ainclusdo social, ao desenvolvimento econdmico
esocial, adefesado meio ambiente, damemoriacultural,
daproducdo artisticae do patrimdnio cultural —contempla
0 compromisso socia dainstituicdo enquanto portadora
daeducagdo como bem publico e expressdo da sociedade
democrética e pluricultural, de respeito pela diferenca e
de solidariedade, independente da configuragéo juridica
dalES.

Além de ser uma exigéncia expressa legamente as IES, o
contelido desta propositura, como se pode constatar, € bastante
ampl o, servindo perfeitamente aos nossos propdsitos. Assumindo o
conceito de responsabilidade socia estabelecido por estalLel como
referéncia, tudo ficou muito mais simples, pois a partir dela defini-
mos as dimensdes a serem avaliadas na acéo institucional, que sdo
as quatro seguintes:

1 ainclusdo socia das pessoas que ndo tém acesso as condi-
¢Oes basicas de vida digna e a promocéo da cidadania;

2. a promocao do desenvolvimento econdmico, social, politi-
co e cultural;

3. a defesa do meio ambiente e a promogdo de ag0es cuja re-

percussdo sgjam ambientalmente sustentavel's;
4. 0 resgate e apreservacdo damemoriahistorica, arquitetonica,
artistica e cultural, bem como a defesa deste patrimonio.

Destafeita, avaliar as agdesinstitucionais do UNISAL sob o
ponto de vista da responsabilidade social significa, na proposta que
fizemos, verificar se elas estédo cumprindo com essas dimensdes do
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entendimento que se tem sobre o0 que vem a ser a responsabilidade
social.

Definido o conceito orientador da proposta, foi necessario
avancar para a delimitagcdo do objeto a ser analisado e compreendi-
do, ou melhor, avaliado. Principalmente em se tratando de umains-
tituicdo constituida pela articulagdo de varios campi, como € 0 caso
do UNISAL, essatarefa também se reveste de uma certa dificulda-
de. Para super&la, resolvemos definir como objeto a ser submetido
aavaliagdo sob o ponto de vista da responsabilidade social acomu-
nidade UNISAL em geral, formada pela articulagdo dos seus se-
guintes recortes geografico-institucionais:

1 a comunidade académica, isto €, os docentes e os discentes,
bem como o corpo técnico-administrativo de cada um dos
campi;

2. a comunidade local, formada pelos municipios que tenham
campus do Centro UNISAL (Americana, Campinas, Lorena
e S8o Paulo);

3. a comunidade nacional, isto &, a circunvizinhanga das cida
des com unidades do UNISAL, bem como outras onde a
acao ingtitucional do Centro reverbera;

4. a comunidade internacional, notadamente a dos paises que
tenham [US — I nstitui ¢Oes Salesianas de Educacdo Superior.

Depois de estabelecer os objetivos, formular o conceito
orientador da proposta de avaliacéo e delimitar o objeto a ser avali-
ado, parafinalizar a elaboracdo da matriz avaliativa da responsabi-
lidade social, ficou faltando somente definir do método de avaia
¢80. Para isso, indicamos a CPA que a comunidade UNISAL deva
ser auto-avaliada a partir de diferentes recursos metodol 6gicos,
qualitativos e quantitativos (Cf. GAMBOA; SANTOS FILHO:
2000). Entre eles se destacam os quatro seguintes:
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as visitas técnicas,

as andlises documentais;

a aplicacdo de questionérios;
arealizagdo de entrevistas.

Definidos osinstrumentos, o primeiro momento em que eles
deverdo ser aplicados é durante 2005, e posteriormente nostrés anos
subsequentes, conformando um ciclo avaliativo de quatro anos.
Sugerimos a CPA que neste ano inicial a auto-avaliacdo das agdes
de responsabilidade socia do UNISAL sgjam realizadas em trés
etapas. “... preparacao e plangamento, desenvolvimento e consoli-
dacdo”, seguindo as Diretrizes para a Avaliacao das Institui¢cdes de
Educacéo Superior (p. 14 - 19). Dai resultou o0 seguinte cronograma:

M eses de 2005

i |jun

jul

ago

set

Etapas®® Tarefas
Preparacéo Formulaggo de propostas de
auto-avaliagao.

Contribui¢Bes da comunida-
de UNISAL as propostas de
auto-avaliagdo formuladas.

Definigéo do formato dapro-
posta de auto-avaliacdo pela
CPA.

Desenvolvimento

Aplicagéo da avaliagéo.

Leturaetabulagio dosresul-
tados obtidosapartir daapli-
cacgo dos instrumentos ava-
liativos utilizados.

Consolidagéo

Andlise dos resultados pela
CPA.

Producéo do relatério de
auto-avaliacdo da responsa-
hilidade social do UNISAL.
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Terminado o ano de 2005 e tendo cumprido todas as etapas
propostas pelo cronograma, indicamos a CPA fazer, durante os trés
primeiros meses do ano de 2006, 0s ajustes necessarios na matriz,
para que o processo de auto-avaliacdo possa ser novamente ser rea
lizado, tendo como norte fundamental o que ele produziu em 2005.

Assim, chegamos a matriz avaliativa da responsabilidade
social sugeridaa CPA-UNISAL, que € a seguinte:

I nctri imontne avaliativine
Comunidade | Coletivo — St ke i Indicadores
avaliada avaiado Visita | Andise | Questionario | Entrevista

técnica | documental

Académica | Docente
Discente
Direcéo

e coordenagdo
Técnico-
Administrativo
Locd Entidades civis
Entidades
plhlicas
Qutras
entidades
académicas

Nacional | Entidades civis
Entidades civis|
Qutras
entidades
académicas

Internaciona | Docente
Discente
Direcdo

e coordenagdo
Técnico-
Administrativo
Entidades civis|
Entidades
plblicas
Qutras
entidades
académicas
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Importante destacar que essa matriz avaliativa devera ser
aplicada a cada uma das quatro dimensdes do conceito de responsa-
bilidade socia (Cf. o 4° paragrafo da p. 10).

Por fim, tendo em vista este quadro matricial e aexperiéncia
académicae ingtitucional que temos, na proposta que apresentamos
a CPA-UNISAL, chegamos até mesmo a eshocar alguns indicado-
resiniciais da responsabilidade social. Porém, melhor serg, se eles
resultarem da andlise e compreensdo dos dados obtidos em 2005,
umavez que assim se constituiréo de formamais rigorosa e concre-
ta, € ndo como uma construcdo a priori, isto € como ago formula-
do abstratamente por alguém de fora do processo, que ndo partici-
pou de sua implementac&o.

3. Responsabilidade social: do “valor-de-uso”
ao “valor-de-troca”

Se ha algo que a matriz avaliativa por nos formulada tentou
deixar claro foi que a dimensio responsabilidade social da politica
institucional das IES esta ganhando um valor cada vez maior. Por
isso ela esta se tornando algo de destaque no processo de avaliagdo
das institui¢des de ensino superior.

Mas ndo € sO ai que se verifica uma sobrevalorizacdo da
responsabilidade social. Nestes anos iniciais do século XXI, falar
em responsabilidade social virou moda. Ela sefaz presente nos dis-
cursos de governos e de instituicdes privadas, de ONG’s, sindica-
tos, clubes de servico, midia; enfim, é algo que temos ouvido repe-
tidas vezes quando se trata de justificar e validar uma agdo qual-
quer.

O que serd que esta acontecendo? Sera que, de repente, 0
Brasil se conscientizou da necessidade de garantir melhores condi-
cOes sociais atodos e a cada um dos brasileiros? Sera que as orga-
nizagdes sociais e o0s individuos que protagonizam agdes nos mais
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variados campos viveram um processo ético-politico catartico, re-
novando suas consciéncias e praticas? Observando-se rapidamente
arealidade, sobretudo o0 que esta se passando no ambito da educa-
¢80, parece-nos que esse nao € 0 caso!

Para entender melhor o que esta, de fato, acontecendo, va
mos recorrer as formulagdes tedricas de Karl Marx (1818-1883).
Com o auxilio delas podemos perceber que o que esta ocorrendo é
atransformacéo do valor-de-uso da responsabilidade social em va-
lor-de-troca.

Estes dois conceitos, provenientes da el aboracdo tedrica dos
economistas classicos, foram desenvolvidos por Marx na Primeira
Parte do Volume | d"O capital. Eles serviram para que o pai do
socialismo cientifico pudesse melhor compreender a dinamica do
modo de producdo capitalistas de sua época e se nos apresentam,
ainda atualmente, com grande capacidade heuristica, tendo em vis-
ta que sdo muito adequados para orientar uma analise critica da
responsabilidade social.

O valor-de-uso, em sua acepcdo marxiana, € o valor que as
coisas tém para quem delas faz uso, ou sgja, “A utilidade de uma
coisa faz dela um vaor-de-uso” (MARX, 1999, p. 58). Como as
coisas tém usos diferentes para as pessoas, 0 seu valor-de-uso varia
muitissmo, isto &, “ Como val ores-de-uso, as mercadorias sdo, antes
de mais nada, de qualidade diferente.” (idem, p. 59).

Ao tratar da questdo do valor naobramarxiana, Konder afir-
ma, em seu Marx: vida e obra, que

por sua propria natureza, o valor de uso ndo pode ser
medido, ndo pode ser traduzido em determinada
guantidade, ndo pode ser expresso em numeros. Se eu
gosto mais de um livro do que meu vizinho, o livro tem
maior valor de uso para mim, porém nao é possivel
explicar o fenbmeno através de cifras. O valor de uso é
sempre subjetivo: depende do sujeito que estd usando ou
pretende usar a coisa (KONDER, 1968, p. 225)
(grifamos).
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A educacdo €um caso bem tipico destefendmeno. Vistacomo
uma agao tedrico-pratica capaz de satisfazer uma das necessidades
humanas mais basicas, a aprendizagem, ela teve e tem um signifi-
cativo valor-de-uso, que varia de pessoa para pessoa, de civilizacdo
paracivilizacdo. E justamente por ser assim, por se constituir como
um valor-de-uso, ndo € possivel quantificar aimportancia da edu-
cacdo, medi-la, expressélas em nimeros e val ores econdmicos. Ela
€ inegavel mente importante, porque dela depende a sobrevivéncia
dos homens em sua luta pela vida.

Ainda no ambito da discusséo educacional, nos € possivel
citar adocéncia como um outro exemplo gque pode clarificar o con-
ceito de valor-de-uso. Ensinar € um ato que tem um valor-de-uso
inestimavel para que os individuos e 0s grupos sociais possam ter
mais e mel hores chances de sobreviver. Contudo, ao se tentar medir
iSso, encontrar-se-a uma série de dificuldades, que tornardo impos-
sivel expressar esse valor da docéncia em nimeros.

Por suavez, a0 se observar atrgjetoria historica de algumas
instituicdes e organizacOes, € possivel identificar nelas a responsa
bilidade social como tendo um valor muito préprio, um valor-de-
uso. Isto &, para elas € um imperativo articular as suas acdes de
modo que possam repercutir de forma a melhorar a vida dos que
tém avida piorada. A utilidade desta responsabilizacéo social resi-
de justamente na gratuidade da agdo, isto €, no fazer sem exigir
nada em troca. Por conseguinte, qualquer tentativa de medir esse
valor da responsabilidade social resulta em fracasso.

O UNISAL, em particular, € uma dessas ingtituicdes para
guem a responsabilidade social como valor-de-uso marcou a sua
historiadesde o inicio. Como umalES, ele nasceu e se desenvolveu
dentro do espirito da Congregacao fundada por S. Jo&o Bosco, em
1854.2 Alids, esta visdo de mundo compromissada com as causas
socio-comunitérias tornou-se a marca pedagégica salesiana na his-
toria da educacéo catdlica.®

Pelo que se observa, o valor-de-uso néo €, efetivamente, uma
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construgdo mental e nem, muito menos, ago natural, inerente as
coisas, independentemente do tipo de formagdo econdbmica e social

onde ela se encontrainserida. Pelo contrario, ele éalgo rea e resul-
tada“... maneira como a coisa satisfaz a necessidade humana ...”

(MARX, 1999, p. 57), ou melhor, da utilidade das coisas para a
vida do homem, que as produz com seu trabal ho.

Muito embora sga um elemento subjetivo, o valor-de-uso
manifesta-se objetivamente, sobretudo nas relagdes sociais vividas
na dindmica do modo de producéo capitalista. A rigor, aforma par-
ticular de existéncia do valor nestas condi¢fes sociais € a mercado-
ria, por isso é que Marx a assumiu como ponto de partida paratoda
alabuta tedrica que empreendeu para desvelar atrama socio-histé-
rica, 10gica e ontol égica do modo de producéo capitalista.

Em O capital, Marx afirma que nas relacbes sociais capita
listas, as mercadorias produzidas pelo trabalho humano para satis-
fazer as necessidades dos homens*... setrocapor outras, umaquar-
tadetrigo por x de graxa, ou por y de seda, ou zde ouro etc.” (idem,
p. 58 —grifosdo autor). Demodo que, o que severificaéque* Pdem-
se de lado os valores-de-uso das mercadorias, quando se trata da
relacéo detrocaentreelas... Nela, um valor-de-uso val e tanto quanto
outro, quando esta presente na propor¢do adequada ... diferi(ndo-
se) naquantidade” (idem, p. 59). Ou sgja, nas relagdes econdémicas,
sociais, politicaseculturais, as mercadorias adquirem um outro valor,
0 valor-de-troca.

Marx observou ainda que este fendbmeno valorativo afeta as
relacOes sociais e transforma as coisas em elementos portadores de
valor-de-troca. Tudo e todos vao se conformando como coisas com
valor-de-troca. Mesmo “Uma relagdo socia definida, estabelecida
entre os homens, assume a forma fantasmagorica de uma relacéo
entre coisas... Chamo a isso de fetichismo” (MARX, 1999, p. 94).

Se o fetichismo ja se manifestava com clareza a época de
Marx, hoje ele se reproduz com muito mais vigor. Para corroborar
isso basta ver o que esta acontecendo com a educacdo: na dindmica

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 191



capitalista, tornou-se também uma mercadoria com valor-de-troca,
inclusive integrando a lista de produtos acompanhados pela OMC
(Organizacdo Mundial do Comércio) no jogo mercadol ogico.

E no interior da educagdo, a docéncia também tem sofrido
com a sua sujeicdo a dindmica da mercadoria. Para se avaliar um
professor hoje em dia verifica-se ndo a sua qualidade docente, asua
capacidade de ensinar, mas a quantidade de sua producéo cientifi-
ca. E quanto maior for ela, isto é, quanto mais o professor produzir
e for citado por outros em revista nacionais e internacionais — tam-
bém devidamente quantificadas —, mais valera o professor.

I nteressante observar que, na dindmica societéria atual

para se saber o valor de uma mercadoria ndo se pergunta
se ela é gostosa, bela ou Util; consultam-se 0s nimeros
dabolsadevaloresdas mercadorias. Parase saber o valor
de um artigo cientifico ndo se pergunta se ele € belo ou
Gtil; consultam-se os nimeros da “bolsa de valores da
ciéncid’. Atualmente a“ bolsa de valores da ciéncid’ séo
as revigtas cientificas internacionais (ALVES, 1999).

Neste jogo de valores-de-troca, o valor-de-uso da docéncia
ndo é reconhecido pela “bolsa de valores da ciéncia’. Resultado
disso é que

... 0s aunos tornam-se trambolhos que atrapalham os
cientistas (ndo mais docentes ...) na busca de exceléncia.
Ensinar ndo tem val or, ndo é coisadigna. Um pesquisador
que publicaartigosvaemais que um professor queensina
a pensar. Essa é minha conclusdo diante dos critérios de
avaliacdo dos docentes: professor ndo vale nada (idem).

Por seu turno, como ndo poderia deixar de ser, também a
responsabilidade social se reveste de valor-de-troca na dinamica
socio-histéricabrasileira. No jogo mercadol 6gico, € possivel trocar
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a imagem de ingtituicdo ou empresa dita responsavel sociamente
por uma maior fatia do mercado.

E por isso que hoje em dia estd0 surgindo muitas iniciativas
no cendrio nacional relativas a responsabilidade social. Diferentes
atores sociais formulam e buscam implementar proposicdes para
serem vistos como responsaveis sociadmente. ONG's sdo criadas
para estimular agdes socia mente responsaveis e até mesmo grupos
de empresarios estéo sendo constituidos para lidar com a responsa-
bilidade social das empresas.

O Instituto Ethos de Empresas e Responsabilidade Social,
criado em 1998, € um bom exemplo a ser citado. Constituido como
uma“... associacao de empresas de todo tamanho e setor interessa
das em desenvolver suas atividades de forma socialmente respon-
savel, num permanente processo de avaliagéo e aperfeicoamento
..." (BELIK, 2003: orelha do livro), hoje o Ethos trabalha na cria-
¢do de indicadores que possibilitem as empresas qualificarem-se
como socialmente responsavel.’®

E se as empresas quiserem se qualificar socialmente para
além das fronteiras nacionais, elas ja podem contar com a Norma
Internacional de Responsabilidade Social — SA 8000. Criada em
1997 pela CEPAA — Council on Economics Priorities Accreditation
Agency —, hoje conhecida como SAIl — Social Accountability
International —, uma ONG norte-americana, a SA 8000 éaprimeira
certificacdo daresponsabilidade social internacional .** Normatizada,
a empresa pode melhor competir no mercado internacional,*’” que
cada vez mais exige certificagbes como esta.’®

Destafeita, nos parece que adimensio gratuitaeimensuravel
da responsabilidade social perde terreno frente as exigéncias
mercadol 6gicas. As organizacOes e institui¢cdes ndo maistém ares-
ponsabilidade social com um fim em s mesmo, mas como uma
acao daqual se espera obter resultado concretos, preferencialmente
mensurével economicamente.
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Notas

1 SO parailustrar a presente afirmacéo, € interessante socializar com o0s
leitores que quando a CPA-UNISAL fez, no final do segundo semestre de
2004, uma exposicdo do trabalho de auto-avaiacéo a ser realizado pela
instituicdo em 2005, um professor se posicionou perguntando aos exposi-
tores: “Escuta, quando é que a gente vai dar aulas?’

2 A CEA foi designada pelas Portarias MEC/SESu n.° 11, de 28 de abril
de 2003, e 19, de 27 de maio do mesmo ano, tendo sido instalada pelo ex-
Ministro da Educacéo Cristovam Buarque, em 29 de abril de 2003.

3 Conferir o documento do SINAES denominado Bases para uma nova
proposta de avaliacdo da educacdo superior, de 2003.

4 Tais diretrizes foram ingtituidas nos termos do art. 4° da Portaria n.°
2051, que regulamenta o art. 6° da Lei 10861/2004, que estabelece que
“... aavaliagdo de instituicdes, de cursos e de desempenho de estudantes
sera executada conforme as diretrizes estabelecidas pela CONAES'.

5 Além dosresultados daauto-avaliacdo, outros componentesdo SINAES
—Avaliacgo dos Cursos de Graduac&o e Exame Nacional de Avaliacdo de
Desempenho dos Estudantes (ENADE) — seréo considerados no processo
de Avdliagdo das I nstituicdes, bem como também as informagdes adicio-
nais oriundas do Censo da Educacdo Superior, do Cadastro da Educacéo
Superior, dos relatorios e conceitos da CAPES para os cursos de pos-
graduacdo, dos documentos de credenciamento e recredenciamento da
IES e outros considerados pertinentes pela CONAES. (Diretrizes para a
Avaliacéo das Atividades de Educacdo Superior do MEC-CONAES, p.
10))

6 Observe-se que o documento denominado Bases para uma nova pro-
posta de avaliac&o da educacgéo superior, que em 2003 produziu “... uma
sintese dos estudos realizados pelos membros da CEA ...”, instituiu como
seu “... objetivo principal estabelecer as bases para um Sistema Nacional
deAvaliacdo da Educacéo Superior (SINAES) que estejafortementeiden-
tificado com aidéia da fungdo socia das IES’ (p. 10). Dai resulta aim-
portancia da avaliacdo do d&mbito responsabilidade socia no interior das
11 dimensdes do SINAES.

7 Oart. 2° do Titulo | — Da Educacdo Superior —, do Capitulo | — Das
Disposicdes Gerais —, do Ante-projeto de reforma universitéria apresen-
tada pelo Governo Federal em 6 de dezembro de 2004 estabelece que “A
educacdo superior cumpre funcéo social quanto as atividades de ensino,
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pesquisa e extensdo, desenvolvidas e prestadas em seu ambito.” E em seu
art. 4° diz que “ Sem prejuizo das finalidades estabelecidas pelo art. 43 da
Lei n.° 9.394, de 1996, a educagdo superior reger-se-a pelos seguintes
preceitos: ... I — responsabilidade social das institui¢des de educacdo su-
perior, bem como das instituicdes de pesquisa cientifica e tecnoldgica,
publicas e privadas; ..."” (http://www.mec.gov.br/reforma/Documentos/
anteproj eto.pdf)

8 Destaque-se que, segundo documento Diretrizes para a Avaliacéo das
Atividades de Educac&o Superior do MEC-CONAES, de 26 de agosto de
2004, pagina 10, item 4.1. — Avdiacdo das ingtituicbes — temos que “ Um
dos componentes basicos do SINAES ... € a avaliacéo das ingtituicles,
gue se desenvolve em dois momentos principais.

(a) auto-avaliacdo, conduzida pelas Comissdes Proprias de Avaliacdo; e
(b) avaliagdo externa, realizada por comissdes externas designadas pelo
INEP, segundo diretrizes da CONAES.

° Destaque-se que “A avaliacdo ingtitucional é compreendida como a
grande impulsionadora de mudancas no processo académico de producéo
e disseminacdo de conhecimento, que se concretiza na formacéo de cida
déos e profissionais e no desenvolvimento de atividades de pesquisa e de
extensdo. Neste sentido, contribui para a formulacéo de caminhos para a
transformacdo da educacdo superior, evidenciando o compromisso desta
com a constru¢do de uma sociedade mais justa e solidaria e, portanto,
mais democratica e menos excludente.” (MEC-CONAES. Diretrizes para
aAvaliacdo das Ingtitui¢des de Educacdo Superior, p. 4.) Faz-se necessa
rio, portanto, “... construir uma proposta de auto-avaliagéo voltada paraa
globalidade da instituic&o, buscando dimensionar arelac&o entre o proje-
to institucional e sua pratica, para reformul&lo no plangamento e nas
acles futuras daingtituicdo ...” (idem, p. 8).

10 Conforme estabel ece as diretrizes da CONAES, “ A organizacao do pro-
cesso de auto-avaliagdo prevé a ocorréncia de trés diferentes etapas: pre-
paracdo, desenvolvimento e consolidacdo da avaiacdo” (p. 14).

1 Conta-se que, certafeita, um famoso cientistafoi visitar um chefe indi-
gena. Ambos se preocuparam com o encontro e plangaram dar ao outro
um presente algo que fosse significativo, ou melhor, Util para sua cultura,
algo cujo uso ndo se poderia abrir médo. O cientistaimaginou dar ao indio
um relégio, um instrumento que regulava todo o tempo da civilizag&o.
Por suavez, o indio imaginou dar ao cientistaum arco e flecha, um recur-
so indispensével a vida selvagem. Trocados 0s presentes e passado o en-
contro, quando o cientista chegou na cidade, de volta de suainesquecivel
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experiénciaantropol 6gica, colocou o arco e flechapendurado sobre aporta
de sua hiblioteca, enquanto que o chefe indigena pendurou o relégio na
entrada da oca.

2 Em meio as convulsdes sociais vividas pela Itdia, provocadas pelain-
dustrializacdo da Europa e pelo processo de unificacdo da Itélia, Giovanni
Bosco destacou-se nalgreja de seu tempo por assumir como missao educar
aqueles que ele chamava de “filhos do povo”. Sua perspectiva era a de
formar, além de jovens profissionais habilitados para enfrentar os desafios
postos pelo mundo do trabaho, advindo da Revolugéo Industrial, pessoas
capazes de agir norteado por valores cristéos e pela nogdo de cidadania

13 Cf. 0 documento Identidade das Instituicoes Salesianas de Educacdo
Quperior (IUS), defevereiro de 2003, onde se encontra caracterizado isso
com muita clareza. Segundo este texto, prefaciado pelo Reitor-Mor, Pe.
Pascual Chavez Villanueva, “Cada IUS, enquanto instituicdo de educa-
¢80 superior, € uma comunidade académica, ..., que promove de modo
rigoroso, critico e propositivo o desenvolvimento da pessoa humana e do
patrimoénio cultural da sociedade, mediante a pesquisa, a docéncia, afor-
magao superior e continua e os diversos servicos of erecidos as comunida-
deslocais, nacionais e internacionais... Os valores do espirito e da peda-
gogia salesiana, nascidos do Sistema Preventivo vivido por Dom Bosco
... comporta(m): @) umaopgdo prioritaria pelos jovens, especialmente das
classes populares; b) umarelagdo integral entre cultura, ciéncia, técnica,
educacdo e evangelizagao, profissionalizacdo e integridade de vida; c)
uma experiéncia comunitéria baseada na presenca, com espirito de fami-
lia, dos docentes e 0 pessoa de gestéo entre e para 0s estudantes; d) um
estilo académico e educativo de relacionamentos, baseado num amor
manifesto aos alunos e por eles percebido (amorevolezza) ... As IUS, por
iss0, se caracterizam pela sua opcéo em favor dos jovens das classes po-
pulares, pelas comunidades académicas com clara identidade salesiana,
pelo projeto cultural, cristd e salesianamente orientado, e pela
intencionalidade educativo-pastoral.” (p. 11 e 12 — grifos do autor)

14 Marx afirma, em O capital, que “Por isso, nossa investigagdo comega
com a andlise da mercadoria’ (p. 57). Aliés, prossegue ele mais adiante,
“Para compreender a economia politica, é essencia conhecer essa ques-
t&0, que, por isso, deve ser estudada mais de perto” (p. 63).

15 Segundo informagdes do Portal Ethos, temos que “ Os Indicadores Ethos
de Responsabilidade Social Empresarial s8o uma ferramenta de aprendi-
zado e avaliacdo da gestdo no que se refere aincorporacdo de préticas de
responsabilidade social empresarial ao planejamento estratégico e ao
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monitoramento e desempenho geral da empresa. Trata-se de um instru-
mento de auto-avaliaco e aprendizagem de uso essencialmente interno.”
(Cf. www.ethos.org.br).

6 Em sintese, esta Norma é composta de nove itens: proibicéo ao traba-
Iho infantil; proibigéo ao trabalho for¢ado; garantia & salide e seguranca;
garantia a liberdade de associacéo e negociacdo coletiva; proibicdo adis-
criminagdo; proibicdo as praticas disciplinares, manutencdo da jornada
maxima de trabalho em 48h/semanais e ndo mais do que 12h-extras/se-
manais; garantia de remuneragdo suficiente; implantacéo de sistema de
gestdo. (Cf. http://www.sa8000.0rg/ SAB000/SAB8000.htm).

I Interessante observar que, nesta complexa rede mercadol dgica, articu-
lada a partir do valor-de-troca, quais seriam as exigéncias para que uma
empresa bélica pudesse adquirir a SA 8000? Ao cumprir 0s nove itens
(Cf. nota 15) da Norma, seria possivel a uma empresa que produz armas
de fogo e/ou artefatos de destruicdo em massa ser certificada sob o ponto
de vista daresponsabilidade social ? E umaempresa produtora de cigarros
ou bebidas alcodlicas?

18 Ha outras certificagdes bem conhecidas como a 1SO9000, certificacéo
daqualidade, e al SO14000, ade gestdo ambiental, que, aias, serviram de
base para a SA8000.
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Fundamentos Antropol 6gicos
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Que 0 nosso tempo seja lembrado pel o despertar deuma
nova reveréncia diante da vida, por um compromisso
firme de alcangar a sustentabilidade, pela rapida luta
pelajustica, pela paz e pela alegre celebracéo da vida.

Leonardo Boff

Resumo

A partir de quatro premissas: 0 ser humano, conhecimento e edu-
cacéo, tempo e educagdo e mudanca e educacéo, procura-se esbogar um
olhar antropol6gico que permita a fundamentacéo das intervencbes da
educacdo social. O ser humano é compreendido a partir dos nticleos bio-
I6gico, psicoldgico, sociocultural e espiritual. A relacdo entre conheci-
mento e educagdo se desenvolve como busca de sentido auténtico e pro-
ximo arealidade do educando. A relacéo entre tempo e educaco se refere
ao caréter histérico do educando e a perspectiva de projeto de futuro con-
tido na proposta educativa. A questdo da mudanca se refere ainda ao obje-
tivo da educacdo, como construgdo do futuro. Conclui-se que a educacéo
social € préxis, como intervengdo sistemética e fundamentada, que
instrumentaliza conceitos como 0 empowerment de comunidades, a alte-
racdo de realidades e a resiliéncia como uma capacidade coletiva.

Palavr as-chave

Educacdo Social — Intervencdo Social — Préaxis.
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Abstract

Discussion about four premises: the human being, knowledge,
time and change. The objective is the foundation of social educative
interventions by an anthropological view. Human being is considered in
biological, psychological, sociocultural and spiritual dimensions. The
approach of knowledge is established by an authentic and meaningful
research. The approach of time ask for the historicity and future of the
education and society. The changeissueisviewed from the perspective of
construction of the future. In conclusion, Social Education is praxis, as a
systematization of intervention, using concepts like the empowerment of
communities, changing realities and collective resiliency.

Keywords

Social Education — Social Intervention — Praxis.

Introducéo

O olhar antropologico € um olhar do ser humano como um
todo. Todo processo educativo comporta um modelo de ser huma-
no e de sociedade. A Antropologia da Educagéo estuda o ser huma
no enquanto sujeito e objeto da educacéo. A Antropologia da Edu-
cacdo Filosofica se ocupa das caracteristicas do ser humano que
devem determinar os fins e os meios da educacdo; a Antropologia
da Educacdo Cultural considera a educacéo como fator de sociali-
zacao e transmissdo cultural.

Entendendo por educacdo a humanizacdo do ser humano,
refletiremos a continuagéo sobre as caracteristicas do ser humano e
sobre a socializagdo e transmissao cultural .

Compreender a humanidade do ser humano e arelagéo entre
humani dade e educagéo é premissa fundamental para compreender
a educacdo social.
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1. O ser humano

O homem é um ser que va do biolégico ao sociocultural. O
ciclo vital compreende 0 espago entre o nascimento e a morte, ini-
ciando-se a vida antes do nascimento. Viver avida é buscar avida
feliz, ndo apenas sobreviver; assumir o sofrimento pessoa como
dimens3o intrinseca da propria vida. E disposicio para apreciar e
acompanhar a aflicdo dos outros com solidariedade e ternura. Mas
avida boa é, também, esforco para superar o sofrimento injusto e
evitar o sofrimento desnecess&rio (MADURO, 1994).

N&o podemos viver sem relacionar-nos, Conosco € com 0S
outros seres humanos, e paraisso € essencia aceitar-se, gostar de s
mesmo, e a partir dai amar os outros, curtir de maneira consciente
todos os momentos do ciclo vital.

O ser humano nasce totalmente dependente e precisa pelo
menos da presenca de um adulto significativo para poder sobrevi-
ver. Tem um duplo nascimento: um nascimento bioldgico (parto) e
um segundo nascimento cultural (inclusdo numa sociedade e numa
cultura determinadas). O processo de desenvolvimento va da de-
pendéncia a autonomia. O ser humano se humaniza através da edu-
cagao.

Para Dienelt (apud BOUCHE PERIS, 2002, p. 133), dois
nucleos marcam a totalidade do ser humano:

BIOLOGICO | [~ Psicologico }—\_{
(Filogenidlontogenia)) | Sociologico | Cultural |
—|Responsabilidadd

| ESPIRITUAL | Consciéncia |

—| Valor |
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Herdamos o patriménio genético que interage com 0 meio, produ-
zindo um duplo efeito interdependente: a personalizacéo e a socia-
lizagd0. A pessoa se desenvolve no meio a0 mesmo tempo em que
se integra a ele. Herdamos o patrimonio cultural através da educe
¢ao. Potencialmente cada um de nés carrega toda a humanidade. O
homem é ao mesmo tempo plenamente biol dgico e plenamente cul-
tural e deve aprender a estar no planeta, a ser terreno (MORIN,
2000).

Todos os aspectos do desenvolvimento estdo integrados e
sdo interdependentes; a divisdo por aspectos (fisico, emocional,
social, cognitivo-intelectual) € meramente didética. O desenvol-
vimento psicolégico ndo pode ignorar 0s aspectos bioldgicos e
sociais.

O ser humano é um ser espiritual. Apontamos, pois, para o
sentido da vida.

Fullat (1997, p. 146) resume no quadro a seguir 0 exposto:

O HUMANO

EDUCANDO PROCESSOS EDUCADORES SOCIEDADE

1.Consciéncia Cultura
2.Liberdade . ‘o (interpretacGes
3 Criatividede Libertadores ou socraticos de mundo)
Programacéo
social

o . Instituicdes
Programac&o Socializadores ou de aprendizagem (familia,
biologica escuela..)

De acordo com Vasconcellos (1997), o ser humano adulto e
maduro tem como caracteristicas fundamentais:

A consciéncia de sua propria existéncia, de suasingularida-
de e autonomia.
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A reflexéo de poder pensar arealidade, diferente de seu de-
sgo e de suafantasia.

A liber dade de poder modificar as exigénciasdo meio, atra-
Vés de sua percepcao, reflexéo e capacidade decisoria da acéo den-
tro dos limites que a realidade impde.

Nucleo psicolégico

Fermoso (1994) faz uma andlise das caracteristicas do ser
humano, que resumimos a continuacao:

Ser em desenvolvimento. A sociabilidade vira socialidade
pelo processo de socializagdo. Sem socializagdo ndo ha huma-
nizac&o.

Ser plastico. A plasticidade € a capacidade de assimilar o
meio identificando-se com ele. Gragas a plasticidade o ser humano
incorpora 0 modo de vida que Ihe rodeia. A plasticidade converte o
ser humano em vulnerdvel e influenciavel.

Ser cognoscente. Tem a capacidade de conhecer arealidade,
de conhecer e perceber ao outro.

Ser aprendiz. A socializag8o é basicamente um processo de
aprendizagem, de aprendizagem social.

Ser comunicado e referido. A comunicagdo humana € a es-
séncia da socialidade. O ser humano € um ser referido espacial,
temporal e subjetivamente (ontologicamente). A referéncia ao ou-
tro € psiquica e néo apenas fisica; subjetiva e ndo apenas objetiva.
Esta ancorado espacial, temporal e ontologicamente. O ser humano
precisa de pessoas de referéncia, premissa fundamental para a edu-
cagao.

Ser de necessidades socials. A educacdo deve assentar-se em
motivacOes solidas, para ser eficaz e duradoura, que sgam de indole
socia. A motivagdo, entendida psicol ogicamente, tem trésfases: cons-
ciéncia de uma necessidade, aspiracéo legitima a satisfazé-la e ob-
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tencdo da satisfacdo. Ainda de acordo com Fermoso (1994), as ne-
cessidades/motivaces socials que afetam o0 processo de educacéo
s80: necessidade de lideranca/submissdo, de admiragéo, de gjuda, de
simpatizar, de amor e de logro de sucesso (obtencéo de objetivos).

Nucleo sociocultural

N&o é possivel compreender o processo de socializagdo sem
0 conhecimento da realidade da populagéo, dos problemas que en-
frenta, dos recursos humanos e materiais que a comunidade possul,
sem conhecer a sociedade. Para compreendé-lo ndo podemos, pais,
separar atriade: individuo, sociedade, cultura.

A socializacdo supde adaptacdo as instituicdes, pelo menos
nos Minimos exigiveis na comunidade, e interiorizacdo das nor-
mas, costumes e valores.

O processo de sociaizagdo transmite cultura, faz 0 homem
participar do bem social, o coloca em posicéo de responsabilidade
frente aos outros e desenvolve sua personalidade. O ser humano se
converte gradual mente numa pessoa autoconsciente, capaz de co-
nhecer e de desenvolver autonomia. Ao socializar-se, a pessoa néo
se anula, seintegra; ndo existe socializagdo, quando para inserir-se
numa sociedade o ser humano tem que aniquilar-se, renunciar a
suas capacidades.

Tornar-se humano € um processo sobre tudo sociocultural.
Cada cultura é percebida pel os seus detentores como 0 modo natural
de serem homens, qualquer sociedade possui uma cultura, desde o
nivel tribal até as sociedades nacionais modernas (RIBEIRO, 1987).

Garcia Amilburu (apud BOUCHE PERIS, 2002), a0 remon-
tar-se a etimologia latina do verbo “colere” (cultivar), ponta um tri-
plo sentido: fisico (cultivar a terra), ético (cultivar-se de acordo ao
ideal de “humanitas’ classico) e religioso (dar culto a Deus). Este
triplo sentido abarca arazéo técnica, apraticae atedrica. Sintetizaas
diferentes acepgdes do termo cultura no quando a seguir (p. 89):
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CULTURA OPOE-SE A ESTA
ENTENDIDA COMO ACEPCAO

A. Conjunto de conhecimentos. Incultura
A cultura geral é ainformacéo
basi caque deveriapossuir qual-
quer pessoa gue pertence aum
grupo social.

B. Participacéo vital do sujeito Pedanteria
nos conhecimentos que possuli.
Supde um certo grau de capa-
cidade critica e de assimilacéo

anterior.
C. Formas de expresséo artisti- Vulgaridade. Falta
ca e atividades que ndo sd0 ne- de sensibilidade estética

cessarias para a sobrevivéncia
biol6gica, mas que conferem a
vida humana um toque de dis-
tincéo. Belas Artes.

D. Ambito sociocultural. Con- Estado selvagem
junto dos “artefatos’” (conheci- proprio dos animais
mentos, crencas, lels, costumes,
técnicas e representacdes sim-
bdlicas) que caracterizam um
determinado grupo humano e o
distingue dos outros.

E. Resultado da acéo livre. O congénito
Aquilo que na vida humana é
irredutivel ao que resulta dos
processos embriol 6gicos.
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Culturaé o universo do sentido. Construir o humano é gestar
a cada dia um sentido novo de viver. O sentido da vida marca nos-
sas experiéncias, que sdo quase tao singulares quanto asimpressdes
digitais. A realidade humana contempla, simultaneamente, as di-
mensdes de universalidade, regionalidade e individualidade. Cada
homem é como todos os outros homens, como alguns outros ho-
mens, como nenhum outro homem (BRUNER apud MORAIS,
1989). A cultura é relativa, a complexidade humana ndo permite
homogeneizar o ser humano, sem que isso signifique negar sua hu-
manidade. Todavia, a base daindividualidade se ancora no conjun-
to de relagdes que se mantém com os semel hantes. A pessoa desen-
volve aconsciénciade st mesmaa partir daintegracdo entre o plano
individual e o sociocultural.

2. Dimensao espiritual

N&o é possivel o0 processo de socializagao, quando as neces-
sidades basicas do individuo ndo so satisfeitas. Fullat (1997) &fir-
ma que aliberdade descansa sobre a ndo identificagdo entre“ser” e
“dever-ser”. A partir de sua liberdade o ser humano é responsavel.

Para Ponce (2001), a liberdade é a possibilidade de supera
¢ao daimanéncia; a prética da liberdade €, portanto, uma formade
transcendéncia. A autora conclui, ainda, que humanizacéo coincide
com libertacéo:

Libertar-se das correntes da fome e da burocracia, do
frio e da ignoréncia, € humanizar-se. Libertar-se do
imanente, transcender-se para romper com a alienacao,
eisal 0 caminho daplenitude do ser. Superar um sistema
escravagista, bem como superar-me a cada instante, é
humanizar-me (p. 20).

A libertagdo sO sera instaurada quando o proprio empobre-
cido for sujeito de seu processo (BOFF, 2003).
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A liberdade deve compatibilizar as regras (sociais) e a von-
tade (individual). A ética individuo/espécie necessite do controle
muUtuo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade
(MORIN, 2000).

Porque o ser humano que se descobre inacabado esta a pro-
curada plenitude. A espiritualidade é aquela atitude pela qual o ser
humano se sente ligado ao todo (BOFF, 2003).

Quando ha liberdade o futuro n&o € espera, € esperanca. A
esperanca coloca a humanidade o desafio de construir o possivel,
de conquistar as utopias, o que“ndo € mas pode “vir-a-ser” (RIOS,
2001). Eisai o0 espaco da ética, acoerénciaentreo “ser” e o “dever-
ser” mediatizada pela liberdade.

Por “Ethos’ entendemos o conjunto das inspiractes, dos
valores e dos principios que orientardo as relacbes
humanas para com a natureza, para com as sociedades,
para com as alteridades, para consigo mesmo e para com
0 sentido transcendente daexisténcia: Deus (BOFF, 2003,
p. 17).

Somos seres condicionados mas ndo determinados; desta
maneira somos construtores de nés mesmos, construtores de senti-
do. E transformadores.

3. Conhecimento e educacéao

Partamos de uma definicéo simples de conhecimento: esfor-
¢os para classificar, entender e explicar como e por que arealidade
€ como é e funciona como funciona. As pessoas e comunidades
tendem areconstruir arealidade, isto &, a“conhecé-la’, afim de se
orientarem na busca dos caminhos que levam a vida feliz, a vida
boa (MADURO, 1994).

Cortella (2001) afirma que
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conhecimento ndo € “revelacdo” nem “descoberta’, algo
gue ja esta pronto. Conhecimento € um processo, uma
construcdo. A relagdo de conhecimento é uma relacéo
entre sujeito e objeto, tem que haver um sujeito que
conhece e um objeto que é conhecido. Onde existe
conhecimento existe “verdade”, fruto darelacéo sujeito-
objeto. A verdade ndo é absoluta, é relativa, fruto de
constru¢des ndo sb individuais, mas coletivas:. historicas,
sociais e culturais.

De acordo com Fullat (1997), existem variostipos de verda
des em funcéo da existéncia de diversos tipos de conhecimento:

Verdades empiricas ou de realidade (comprovagao).
Verdades formais ou de coeréncia (2 + 2= 4)
Verdades existenciais ou de sentido.

A educacdo € o poder daverdade.

Nossa vida, nossa experiéncia, pessoal ou coletiva, influem
sobre aquilo que conhecemos, também sobre o que desconhecemos
e amaneiracomo conhecemos. Os individuos aprendem de manei-
ras muito diferentes em funcdo de seus interesses, de suas possibi-
lidades e das situagbes em que se encontram. O mecanismo geral
de formac&o do conhecimento origina-se de uma necessidade, de
uma discrepancia ou de uma dificuldade, a qual pode ser imediata
ou alongo prazo (DELVAL, 2001).

Para Freire (1996), existem alguns sinais que caracterizam a
prética educativa. Para ele, toda pratica educativa envolve:

Sujeitos: educador e educando.

Objetos de conhecimento (contetidos).

Objetivos mediatos e imediatos a que se destinaou orientaa
prética educativa.

Métodos, processos, técnicas de ensino e materiais didati-
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Cos que devem estar em coeréncia com 0s objetivos, com a opcao
politica, com autopia, com o sonho que estdimpregnando o projeto
pedagdgico.

A educacdo deve ser verdadeira, paratanto, tem que conhe-
cer e reconhecer arealidade do educando, tem que se basear numa
relacéo auténtica e tem que ter “sentido”.

4. Tempo e educacao

O ser humano vive em um mundo material, vive enlagado
com umas coordenadas espaco-temporais, € um ser referenciado.
Ruiz Corbella (apud BOUCHE PERIS, 2002) afirma que o tempo
tem sido uma referéncia constante ao longo da histéria da Pedago-
gia. Em primeiro lugar, como principio organizador de todaatarefa
educativa, como um elemento objetivo a partir do qual se planifica
ainstrucdo. Mas, pouco a pouco, tem mais forgca a consideragcéo do
tempo subjetivo, do tempo antropol 6gico, psicol 6gico, social, cul-
tural, a partir do qual cada educando va elaborando seu proprio
jeito de ser ao ritmo de seu crescimento. Conclui que a conjugacéo
dos diversos ambitos temporais numa unidade promotora de desen-
volvimento e, talvez, um dos retos mais significativos para a Peda
gogia na atuaidade.

O homem é um ser histérico, e seu processo vital sempre se
desenvolve sobre uma estrutura biografica. Esta mesma estrutura é
a que lhe permite situar-se por cima do tempo. Cada ser humano
ndo se limite a viver, mas esta fazendo historia. Todo ser humano
vive 0 presente de acordo a seu passado, a suas experiéncias, aos
condicionamentos que est4 recebendo, e em func¢éo de um futuro,
do que prevé que vird e do que ele desgja que sgja. O ser humano é
histérico porgque, em lugar de quedar referenciado asi mesmo, que-
da aberto ao outro, ao que possa preenché-1o; ou sgja, ao sentido, a
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legitimagdo do discurso historico e biografico. O homem pergunta
pelo sentido na medida em que percebe a totalidade do tempo, in-
cluindo o futuro (FULLAT, 1997).

Todo ser humano se sujeita de forma constantemente inter-
relacionada a trés processos temporais: 0 biologico, o biogréfico e
0 sociocultural.

O tempo nédo € independente das coisas, nem dos seres. Nao
se danuncafora deles. A temporalidade sera diferente dependendo
se estamos falando de um processo fisico, bioldgico, psiquico ou
historico. De acordo com cadaestruturaprocessual |he correspondera
uma linha temporal.

Vgjamos como Ruiz Corbella(apud BOUCHE PERIS, 2002,
p. 148) o ilustra:

TIPO DE PROCESSO LINHA TEMPORAL
Fisico Sucesséo
Bioldgico |dade
Psiquico Duracéo
Biografico-historico Precisao

Em todo processo fisico, a ordem temporal se contempla
com 0 passo de um estado a outro das coisas. A sucessdo de fatos
dentro de uma linha continua é constante. Todo se da num antes e
um depois que marcam a dinémica e a evolucdo de toda a natureza.

O processo hioldgico se ordena em base aidade cronol 6gica
de cada ser vivo. Na ordem psiquica, a concrecéo datemporalidade
Se concretiza como duragdo, como vivéncia do tempo.

No processo hiogragico-histérico, recolhe-se a histérica, a
vida de cada um. Nele se contempla al guma coisa que va passando
— Seu passado e seu presente —, mas no qual é possivel uma anteci-
pacao projetante, uma intervencdo atraves da qual existe a possibi-
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lidade de decidir o que se desgja ser. Destaforma, cada ser humano
va firmando pouco a pouco sua biografia, numa constante dinami-
cadeviver 0 presente entre atensdo de seu passado e do futuro que
ainda esta por vir.

O ser humano quando ndo pode integrar na linha temporal
as experiéncias (autenticidade) se desintegra.

Desde esta perspectiva, a educagdo ndo acaba nunca. Anti-
gamente se entendia a educacdo como algo proprio de umaidade e
gue terminava ao incorporar-se ao mundo do trabalho, apds con-
cluir os estudos. Todavia, nunca poderemos falar que ja estamos
suficientemente desenvolvidos, que somos seres maduros.

O “tempo de educagdo” é absolutamente individual. Da
mesma maneiraque o correlato da educabilidade é a educatividade,
avontade de querer educar, da existéncia de uma sociedade educa-
dora, é imprescindivel para a sociaizagéo eficaz, que a sociedade
respeite 0 “tempo” de cada um. Mas ndo é facil saber esperar, ter
paciéncia, saber dar a cada um o tempo necessario.

Ruiz Corbella (apud BOUCHE PERIS, 2002) sintetiza:

Entende-se a educacdo como uma tarefa de futuro, pois
0 que se pretende é gjudar a que cada um atinja suas
proprias metas, seus ideais, dar as coordenadas
necessdrias para afrontar o futuro. Em consegiiéncia,
entende-se e se exige que a educacdo sgja uma tarefa
permanente, que deve acompanhar a cada pessoa o longo
de toda suavida (p. 152).

A educacdo deve possibilitar o futuro, preparar as pessoas
n&o apenas para resolver problemas do presente, mas preparar para
um futuro incerto. Aprender a adaptar-se, a resolver, a inovar, a
antecipar face a uma realidade que muda constantemente séo novas
e fundamentais tarefas da educacédo, chave de sua tarefa
humanizadora.

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO » 211



5. Mudanca e educacéo

O Ciclo Vita esta, intrinsecamente, acompanhado de mu-
dangas (internas, externas ou de relagdo entre ambas), de periodos
de maior estabilidade e de periodos de transi¢céo entre ambos. En-
quanto a pessoa mantém sua capacidade de adaptacdo, esté aberta
as mudancas e ao desenvolvimento.

O mundo atual, pela sua vez, vive momentos de mudancas
radicais e de grande velocidade; as relagbes espago-tempo se alte-
raram coexistindo tempos culturalmente diferentes e a virtualidade
redimensiona as experiéncias. Caem as certezas e o futuro perde
sua dimenséo de féacil previsibilidade. O futuro precisa ser
construido, a vida precisa ser vivida.

Se areadlidade muda, as relagfes tém que mudar. N&o posso
responder rigidamente a nova realidade, nem negar as mudancas.
Precisamos conhecer a realidade e precisamos mudé-|a, pararesol-
ver os problemas, para melhoréa-la.

Desde um foco individual, todo processo de mudanca
contextualizado num processo maior de adaptacdo permite estabe-
lecer trés posicoes tedricas. modificar a realidade externa, modifi-
car as mesmo, ambas.

De alguma maneira, implicam credibilidade ou esperanca
de solugdes, ou sgja, acredita-se na capaci dade de adaptacéo e reco-
nhece-se a situag&o problemética que nos exige mudanca. Mas, es-
pecialmente naqueles ambientes hostis, ou que consideramos sem
saida, cabem outras estratégias, que supdem evitar ou hegar o pro-
blema, que inviabilizam a transformacao:

Fuga: pode consistir em mudanca de lugar ou isolamento
interior.

Pseudotransformagdo ou transformacéo artificial da reali-
dade: acool e outras drogas, delirio.

Rebelido, entendida como destruicdo da realidade hostil.
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As estratégias adotadas dependem do poder da pessoa, da
percepcao que elatem de conseguir adaptar-se (recursos internos) e
da percepcio dos recursos externos que tem a disposicio. E a abor-
dagem ecoldgica.

O tempo muda, a realidade muda constantemente, a educa-
¢do tem que acompanhar as mudangas e promové-las, preparando
para estas mudancas. Educar para as mudancas.

6. Conceitos béasicos para a educacéo social

I ndependentemente do enfoque com o qual a analisemos, a
educacdo socid estard determinada pelas suas caracteristicas dis-
tintivas. seu ambito social e seu carater pedagogico.

Se partirmos, de acordo com Serrano (2003), de que educa-
¢do socia é

aquela agdo sistemética e fundamentada, de suporte,
mediacdo e transferéncia que favorece especificamente
0 desenvolvimento da sociabilidade do sujeito ao longo
detodasuavida, circunstancias e contextos, promovendo
sua autonomia, integracéo e participagdo critica,
construtiva é transformadora no marco sociocultural que
Ihe rodeia, contando em primeiro lugar com os proprios
recursos pessoais, tanto do educador quanto do sujeito e,
em segundo lugar, mobilizando todos os recursos
socioculturais necessarios do entorno ou criando,
finalmente, novas aternativas (p. 136-7).

Analisemos:

Educagéo socid é fundamentalmente ac&o, praxis, interven-
¢do sistematica e fundamentada. (Lembremos os “sinais’ que ca-
racterizam a pratica educativa).

Suporte, mediacdo e transferéncia. Podemos relacionar com
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o conceito de“andaimaria’ (scaffolding) de Bruner (apud AROLA,
2000). Os adultos pdem andaimes quando o “edificio” que levan-
tam ndo tem suficiente nivel para se sustentar sozinho e os tiram
guando ndo s80 mai s necessarios, mastira-losndo significaarrincoar
0s andaimes, pelo contrario, sempre que necessario, quando se de-
sgja provocar aprendizado volta-los a utilizar um andar acima, num
contelldo mais complexo, até que o educando sgja capaz de manter-
se sem gjuda dos apoios dos demais. Transferéncia e mediacdo, no
sentido de passar de um paraoutro e de um contexto aoutro. Apren-
dizados que se transmitem a outros lugares em outros momentos
(eixo espago-temporal).

Favorece a sociabilidade do sujeito ao longo de toda sua
vida, ainclusdo social num duplo desenvolvimento: o ser humano
se desenvolve na sociedade e contribui a0 seu desenvolvimento,
transformando-a. A criticidade (eaautocriticidade) é abase datrans-
formagdo, do conhecimento. Poder pensar de maneira diferente a
um desgjo, descentrar-se, pessoal e institucionalmente. Para isso,
temos que considerar que todos somos seres humanos, todos temos
direito a humanidade. Integracéo e ndo exclusao.

No marco sociocultural que Ihe rodeia. Exige respeito a cul-
tura prépria de cada cultura, evitando colonialismo cultural,
desenrai zamento de contetidos. Como premissa de intervengdo: mu-
dar 0 ambiente antes que mudar de ambiente (ruptura ecol 6gica).

Contando com os proprios recursos pessoas (do educador e
do educando) e da comunidade ja existentes. Num ultimo caso, cri-
ando novas alternativas. Se o utilizarmos 0s recursos ja existentes,
quando acabar nossa intervengdo a comunidade podera continuar
utilizando-os. Se utilizarmos recursos inexistentes na comunidade,
corre-se 0 risco de gque estes ndo permanecam na comunidade,
inviabilizando a continuidade das acdes.

Reflitamos alguns conceitos relacionados.

Empowerment (“fortalecimento” ou “empoderamento”): Sig-
nifica reconhecer a realidade e potencialidade de cada pessoa e da
comunidade. As pessoas e as comunidades possuem recursos para
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concretizar seu processo de transformagdo. Empowerment seria o
processo pelo qual as pessoas, as organizagoes e as comunidades
melhoram, progridem e logram o poder, 0 governo e o dominio
sobre si mesmos, seu funcionamento e sua vida. Sugere tanto a de-
terminacdo individual de cada um sobre a sua prépriavida, como a
participacdo democratica na vida da propria comunidade. Conver-
gem o sentimento de controle pessoal, a influéncia e o interesse
pelo poder social real, o poder politico e os direitos legais.

Alterativo x alternativo: as transformagdes sociais, as mu-
dancas, implicam alteracéo da realidade. Mudangas pessoas e
institucionais, que devem priorizar as transformagdes das institui-
¢Oes existentes, adaptando-as as necessidades. No sentido contré-
rio, as institui¢cbes tendem a burocratizar-se, a converter-se de mei-
os em fins. N&o podemos criar estruturas paralelas que se ignoram,
com trabalhos fragmentados e desintegrados, que além de ineficé
cia supdem duplicacdo de recursos. Neste sentido, a educacdo soci-
al ndo substitui aescola, ao contrario, tem que pretender, interagindo
com ela, caminhar para uma sociedade educadora.

Resiliéncia: é a capacidade humana para enfrentar, sobre-
por-se, ser fortalecido ou transformado por experiéncias de adver-
sidade (GROTBERG apud MELILLO, 2001). Exige ter tido apoio
irrestrito e incondicional de um adulto significativo, familiar ou
ndo (WERNER apud MELILLO, 2001). E um processo dindmico
gue tem como resultado a adaptacdo positiva em contextos de gran-
de adversidade.

Trés componentes devem estar presentes, de acordo com
Infante (apud MELILLO, 2001) no conceito de resiliéncia:

- nocao de trauma, risco ou ameaca ao desenvolvimento hu-
mano;

- adaptacdo positiva ou superacéo da adversidade;

- 0 processo gque considera a dindmicaentre mecani Smos emo-
cionais, cognitivos e socioculturais que influem sobre o de-
senvolvimento humano.
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A noc¢do de processo descarta definitivamente a concepgéo
deresiliénciacomo um atributo pessoal e incorporaaidéade quea
adaptacdo positiva ndo é uma tarefa individual da crianga (do ser
humano em geral), mas que a familia, a escola, a comunidade e a
sociedade deverdo prover recursos para que 0 ser humano possa
desenvolver-se mais plenamente.

O conceito de resiliéncia, ao igual ao de andaimaria, exige
propdsitos construtivos, exige partir da realidade, partir do que a
pessoa é ou tem e ndo do que elando é ou ndo tem. E incompativel
com o modelo de déficit.

Chegou a horaem que o ser humano pare de negar a huma-
nidade de alguns. Em que a educagéo de qualidade para todos abra
0 caminho que nos leve aum mundo, onde avidafeliz deixe de ser
privilégio de poucos.
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Resumo

A educacdo como imaginario de um mundo € o exercicio de pen-
sar 0 mundo, de pensar a relagdo no discurso e a agao no espaco cultural
da producéo, datécnica, da ciéncia e da arte, como exigéncia fundamen-
tal para uma sociedade democrética, transparente, ética prudente e dos
bons costumes, o suporte para uma educagdo auténoma.
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Abstract

Education as a imaginary of a world is the effort to think about
world, to think about action and discourse relationship in the cultural
ambient of work, technics, science and art, as afundamental requirement

for a democratic society, a prudentia ethics and morals, as a support for
the education of autonomy.
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Por que a educacdo é o imaginario de um mundo? A educa-
¢ao projeta “significagdes imaginérias e instituicdes’! e constréi o
Seu imaginério, por meio do discurso e da acéo.

Entendemos discurso como uma “articulagéo tedrica’? que
fundamenta suas atividades educativas numa prética cultural.

A préatica cultura é ainstigadora do dominio publico, que é
0 espaco dos homens e das mulheres de agdo e palavra, que mani-
festam em suas atividades “aquel as coisas cuja esséncia é aparecer
e ser belas’ (ARENDT, 1992, p. 272).

O conceito de cultura deve ser compreendido como o culti-
vo do gosto, isto é, educacdo para a “sensibilidade a beleza”
(ARENDT, 1992, p. 265-267; FREIRE, 200, p. 39). Educar paraa
“sensibilidade a beleza’ é o fio condutor da prética educativa que
tem como objetivo a educagdo para atécnica, aciénciae aarte, ou,
como argumentou Diderot:

A instrucdo adoca os caracteres, aclara sobre os deveres,
sutiliza os vicios, os sufoca ou 0s vela, inspira o amor a
ordem, ajustica e as virtudes, e acel era 0 nascimento do
bom gosto em toda as coisas da vida. Os selvagens
efetuam viagens imensas sem se falar, porque os
selvagens sdo ignorantes. Os homens instruidos se
procuram; gostam de se ver e de conversar. A ciéncia
desperta 0 desgjo da consideragdo. A pessoa quer ser
apontada com o dedo e que se digadela * Ei-lo, é ele'.
Desse desgjo nascem idéias de honra e de gléria; e estes
dois sentimentos, que elevam a alma e que a
engrandecem, espalham ao mesmo tempo uma ponta de
delicadeza sobre os costumes, procedimento e 0s
discursos (DIDERQT, 2000, 264).

Sem esgotar as consideracdes de Diderot, pode-se argumen-
tar que aeducacdo é centro da prética cultural que fundamentatodo
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0 Seu suporte tedrico-pratico para o dialogo, a autonomia, aética, a
transparéncia, os bons costumes e para a transformac&o da socieda-
de, como garantia da democracia. E necessario aformag&o técnico-
cientifico do educando para que e€le possa pensar criticamente a
realidade social, politica e historica da suainser¢céo no mundo, sem
cair na alienante viagem tecnicista e cientificista que caracteriza o
mero treinamento.

A técnica para mundo imaginario da educacdo deve instruir
0 seu educando para o

... mundo de coisasfeito pelo homem, o artificio humano

construido pelo ‘homo faber’ s se torna uma morada
para os homens mortais, um lar cuja estabilidade
suportard e sobrevivera ao movimento continuamente
mutével de suas vidas e a¢des, na medida em que
transcende a mera funcionalidade das coisas produzidas
para o consumo e mera utilidade dos objetos produzidos
parao uso (ARENDT, 1995, p. 186).

A técnica agui empregada serve parainstruir as criangas, 0s
jovens e os adultos no uso efetivo eracional dos objetos produzidos
para o desenvolvimento da solidariedade social.

A ciénciadeve ser compreendida na perspectivakantianada
faculdade do entendimento gue articula o conhecimento nas ciénci-
as dentro das possibilidades da razéo limitada:

O conhecimento de todo entendimento, pelo menos do
entendi mento humano, € um conhecimento por conceitos,
gue ndo é intuitivo, mas discursivo. Todas as intuigdes,
enquanto sensiveis, assentam em afecgdes e 0s conceitos,
por suas vezes, em fungbes. Entendo por funcdes a
unidade da accéo que consiste em ordenar diversas
representaces sob uma representacdo comum (KANT,
1994, A 68 e B 93).
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A faculdade do entendimento humano é a funcéo capaz de
conhecimento por conceito e ciéncia, emborando se fundamente na
intuicdo e na experiéncia possivel. A ciéncia, portanto, € o funda
mento* da emancipacdo do homem para que ele ndo fique preso ao
mundo da barbarie.®

De acordo com Hannah Arendt, em relacéo a arte argumen-
ta-se que a educacdo para 0 “juizo do gosto”, traz ainformagéo de
que

0 mundo €& objeto primario, e ndo o homem, nem avida
do homem, nem seu eu (...) considera-se corretamente
osjulgamentos de gosto como arbitrario, visto ndo serem
forgosos no sentido em que fatos demonstraveis ou
verdade racionalmente provadanosforcam aacordo. Eles
tém em comum com as opinifes politicas o serem
persuasivos; a pessoa que julga— como diz KANT com
muita beleza — apenas pode ‘suplicar a aquiescéncia de
cadaum dosdemais', com aesperanca de eventual mente
chegar aum acordo com eles (ARENDT, 1992, p. 277).

Educar o educando para a arte € educar para a cidadania,
isto €, educar para o exercicio da capacidade de recordar, imagi-
nar, pensar, indagar, duvidar e julgar as experiéncias-limite do
mundo, na possi bilidade de buscar-se, pelo consenso, acriatividade
e imaginacdo e nossa comunicabilidade como meios da sociabili-
dade.

A educacdo dentro desse arco imaginario do mundo funda-
se em defender uma préatica educativa que corresponde ao apelo do
mundo — e aresposta a esse apel o consiste em compreender e teste-
munhar® com seriedade 0 que se ensina, em relacdo ao conheci-
mento, a liberdade e as artes.
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Dentro desse imaginario educativo-cultural temos a figura
do educador que é a autoridade por exceléncia na educacdo das
criangas, dos jovens e dos adultos. Mas por que o educador € auto-
ridade? Quem da ao educador suporte paratal empreendimento? E
por que dentro desse imaginario educativo-cultural afigurado edu-
car é importante?

A autoridade’ do educador esta centralizada na capacidade
de acrescentar algo na vida da crianga, dos jovens e dos adultos
(alfabetizacdo de adultos). Mas o que seria essa capacidade do edu-
cador, de acrescentar ou mesmo aumentar algo na vida do educan-
do? O educador na sua prética educativa tece teias e imagens
atualizadas de um conjunto de tradic¢les, inovagdes, técnicas, pro-
ducdes, ilustractes e opinides que sdo provocacdes para a hossa
capacidade de pensar, de projetar, de comparar, de pressupor, de
decidir, dejulgar, de esperar, de decidir e de sonhar aslinhasimagi-
narias do mundo — tarefa-suporte que fundamenta todo o empreen-
dimento do educador.

A figura imaginéria desse educador dentro desse universo
imaginério educativo-cultural é o de ser um provocador do conhe-
cimento, datécnica, da ciéncia e da arte que muda com suas possi-
bilidades a convivéncia humana no mundo. A relacéo entre ateoria
e a pratica neste contexto € a dialética — discutir até o fim, que se
realiza na experiéncia cotidiana da pluralidade.

A proposta dialética é aimagem da parteira que gera o co-
nhecimento e ainterdisciplinaridade (JAPIASSU, 1981, p. 81) como
uma atitude de vida que se configura na curiosidade, na abertura,
naimaginagdo, naintuicdo, naobservacdo, nacritica, nadivida, no
sentido e no significado das coisas, como pratica coletiva de apren-
dizagem.

A educacdo como imaginario de um mundo é o exercicio de
pensar 0 mundo, de pensar arelagdo no discurso e aagao no espago
cultural da producgdo, datécnica, da ciéncia e da arte, como exigén-

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAQ » 223



ciafundamental para uma sociedade democrética, transparente, éti-
ca prudente e dos bons costumes, 0 suporte para uma educagao au-
tbnoma.

Se a educagdo autbnoma é o elemento basilar do imaginério
de um mundo, como deve ser a formagdo do educador? A mente
desse educador deve ser educada e cultivada para que ele possa
tracar com suas proprias linhas o exercicio de cuidar, de preservar e
deinovar 0 seu espaco, a partir do fendémeno do gosto, que possibi-
litaa“experiéncia do belo” que ao ser humanizado cria a cultura.®

A formagao do educador deve ser humanista, pois

... 0 humanista (...) ndo é um especidlista, exerce uma
faculdade de julgamento e de gosto que esta além da
coercdo que nosimpde cada especialidade. A  humanitas
romana’ aplicava-se ahomens que eram livres sob todos
0s aspectos, e para quem a questéo da liberdade, de ser
livre de coercdo, era a decisiva — mesmo na filosofia,
mesmo na Ciéncia, mesmo nas Artes. Diz Cicero: No
gue concerne aminhaassociagao com 0s homens e coisas,
recuso-me a ser coagido, ainda que pela verdade e pela
beleza (ARENDT, 1992, p. 280).

Esse humanismo é o resultado da pratica cultural que sabe
cuidar, admirar e inovar as coisas do mundo. A vocagao do educa-
dor humanista é a de comunicar e exprimir 0 que se pensa, princi-
palmente em assuntos que dizem respeito aos seres humanos.

Assumir uma educacdo humanista € assumir o destino co-
mum dos seres humanos,® aproximando as agdes dos educadores
das decisdes dos model os alternativos de educacéo e da cidadania
gue se pretende projetar ao socializar o conhecimento, com pensa-
mento critico e aberto as indagacdes e as inquietacdes que surgem
nas sombras do nosso tempo tarefeiro, excludente, burocréatico, es-
tratégico, impessoal e atribulado pelas modificacdes da pratica fi-
nanceira.
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A educacdo, imaginario de um mundo na formac&o do edu-
cador, consiste em cultivar, habitar, tomar conta, criar, preservar e
saber vivenciar o fenbmeno do gosto, que possibilita a “experién-
cia do belo” que, a0 ser humanizado, cria préticas culturais, que
brilham ao se manifestar no mundo humano.

Notas

1 CASTORIADIS, Cornelius. As encruzilhadas do labirinto |1: os domi-
nios do homem. Traducéo de José Oscar de Almeida Marques. Rio de
Janeiro Paz e Terra, 1987, p. 11.

2 “Apesar de toda a diversidade dos interesses, 0 elemento subjetivo no
conhecimento dos homens néo € sua arbitrariedade, mas a participacdo de
sua capacidade, sua educagdo, seu trabaho, em suma, de sua prépria his-
toria, que deve ser compreendida em conexdo com a historia da socieda-
de’ (HORKEIMER, Max. Teoria Critica: uma documentacdo Tomo |.
Traducdo de Hilde Cohn. S&o Paulo: Perspectiva 1999, p. 29).

3 “KANT diz: ‘E belo aguilo que me apraz no mero ato dejulgar.’ Isto é
Nn&o importa se apraz ou N&o na percepcao; aquilo que apraz simplesmente
na percepcdo é gratificante, e ndo belo. Apraz na representacdo: imagina-
¢80 preparou-o0 de modo que agora possa refletir sobre ele: “operacéo da
reflexdo” (ARENDT, Hannah. A vida do Espirito: o pensar, 0 querer e 0
julgar. Traduc&o de Antonio Abranches e César Augusto R. de Almeida.
Rio de Janeiro: Relume-Dumara, 1995, p. 376).

4 Entende-se agqui 0 estatuto da ciéncia como possibilidade critica que
“... € justamente o de confrontar a ciéncia com tudo aquilo que, por néo
ser cientifico, foi banido do reino do conhecimento, trata-se de questionar
aciénciaapartir de critérios extracientificos. (...) trata-se de questionar e
de derrubar 0 muro aparentemente intransponivel que separa radicalmen-
te 0 ‘saber objetivo’ do ‘saber subjetivo’. Tal empreendimento possibilita
gue a ideologia dominante do saber perca a base de sustentacéo que lhe
conferem as ciéncias. Porque vem atestar que os cientistas ndo tém mais
direito de acreditar na existéncia de um lugar de objetividade (a ciéncia),
de um lugar ndo-ideol 6gico onde averdade seinstalou e de onde aciéncia
se apresentaria como a portadora de oraculos para os homens, como a
depositéria exclusiva e patenteada de todos os seus segredos, como se ela
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fosse um santuério sagrado de onde deveriam jorrar as torrentes do saber
perdido” (JAPIASSU, Hilton. Questfes epistemol dgicas. Rio de Janeiro:
Imago, 1981, p. 78).

5 “Esclarecimento (Aufkldrung) € a saida do homem de sua menorida-
de, da qual ele proprio é culpado. A menoridade € aincapaci dade de fazer
uso de seu entendimento sem a direcéo de outro individuo. O homem éo
proprio culpado dessa menoridade se a causa delando se encontranafata
de entendimento, mas na falta de decis@o e coragem de servir-se de s

mesmo sem adiregdo de outrem. Sapere aude! Tem coragem de fazer uso
deteu proprio entendimento, tal € olemado esclarecimento (Aufklérung)”

(KANT, Immanuel. Textos seletos. Respostas a pergunta: O que é“Escla
recimento”? (“Aufklarung). Traducdo de Floriano Souza Fernandes.
Petrépolis: Vozes, 1985, p. 100.

6 “E preciso testemunhar a nossos filhos que é possivel ser coerente,
mais ainda, que ser coerente ndo € um final de inteireza de nosso ser.
Afinal acoerénciando é um favor que fazemos aos outros, mas uma for-
ma ética de nos comportar. Por isso, N0 sou coerente para ser compensa-
do, elogiado, aplaudido” (FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignac&o: car-
tas pedagogicas e outros escritos. Sdo Paulo: Perspectiva e Editora da
Universidade de S&o Paulo, 1999, p. 45.

7 “A palavraauctoritas € derivada do verbo augere, ‘aumentar’, e aquilo
gue a autoridade ou os de posse dela constantemente aumentam é a fun-
dacdo” (ARENDT, Hannah. Entre o passado e Futuro. Traducdo de Mauro
W.; Barbosa de Almeida. S&o Paulo: Perspectiva, 1992, p. 163).

8“0 gosto humaniza o mundo do belo ao ser por ele engolfado; cuidado
belo & sua prépria maneira “pessoal” e produz assim uma ‘cultura
(ARENDT, 1992, p. 279).

® “... KANT dfirma tratar-se da efetivagdo do ‘mais ato fim plangado
parao homem, isto é, asocidizacdo’ (Geselligkeit)” (ARENDT, Hannah.
LicBes sobre filosofia politica de KANT. Traduc&o de André Duarte de
Macedo. Rio de Janeiro: Relumé-Dumarg, 1993, p. 15).
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Resumo

Neste artigo, discute-se as possibilidades abertas para 0 desenvol-
vimento dadidaticaapartir das questdes |evantadas pelapés-modernidade,
como um discurso em favor do novo na educagéo. Discute-se 0 novo em
seu caréter contraditério de construtor de alternativas e de simples
reformador de velhas propostas com novas roupagens. Conclui-se que a
tendéncia pés-moderna propicia uma fecundidade na sua producdo teori-
ca, no entanto tende a limitar-se ao papel de nutrir as politicas reformistas
neoliberais que condicionam a educacdo a |légica do mercado, o que nos
leva a entender também que o percurso do “novo” somente se consolida
enguanto ideologia.

Palavras-chave

Didética — Pés-Modernidade — Contemporaneidade.

Abstract

This paper discuss the possibilities opened by post-modernity
issues and their implications to Didatics, mainly the discourse centered
on the “new” in Education. We approach the contradictory character of
“new” as an aternative constructor or smply reformer of old ideologies.
The post-modern tendencies can provide new theoric productions, but
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they can be restricted to neoliberal reformist palitics, in amarket-centered
view oseducation. The consolidation of “new” ismade only asanideology.

Keywords

Didatics — Post-Modern Society — Contemporarity.

Nas Ultimas décadas temos vivido, no campo da pesquisa
em Educacdo, a chamada “ crise dos paradigmas’ gque alimenta um
caloroso debate em torno das teorizagOes na Pedagogia. Suposta-
mente marca um momento de ruptura com o referencial marxista,
que centra suas analises sobre a escola tomando por base a critica
a0 seu papel na sociedade capitalista.

O discurso pds-moderno da por superado este quadro
explicativo, engendrando novas teméticas que iréo enfocar o uni-
verso micro (e ndo macro) dos sujeitos, a subjetividade, a descricéo
da diversidade cultural produzida no cotidiano. A base na infra-
estrutura econdémicando € mais o ponto de partida para as reflexdes
sobre os problemas da escola e da sociedade.

As implicagOes deste debate recaem sobre o trabalho peda-
gogico nas escolas. Os professores ora se sentem atraidos pelo dis-
curso da inovagdo pedagdgica, ora reconhecem como vaidas as
criticas que denunciam a despolitizagdo contidano discurso daino-
vacdo. A ambiguidade que retrata a producdo do conhecimento pe-
dagdgico hoje revela o contraditério caminho entre propor aterna-
tivas para a prética pedagdgica nas escol as (visando sua democrati-
Zacao) e criticar as bases tedricas e ideol 0gicas implicitas nas teses
que defendem a inovagdo pedagdgica e que embasam as politicas
reformistas.

Temas como a Incluséo, as Competéncias, a Pedagogia das
Diferencas, dentre outros, fomentam as reformas educativas em
CUrso, no cenario naciona e internaciona. Dentro das tendéncias
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reformistas encontramos um discurso de respeito as diferencas, de
valorizacdo do outro, de ampliagéo da igualdade social. No
contraponto, acriticaenfatizaarel agdo entre educacéo, globalizacéo
e neoliberalismo, questionando o discurso do “novo” como ideol 6-
gico e estratégico para os objetivos de reproducdo do capitalismo,
e, portanto, de exploragéo entre os homens.

Entre as reformas, as alternativas e a critica, como se situao
campo da Didatica? Como a Didética tem assimilado o referencial
pOs-moderno nas suas teorizagdes, e quais as implicacles desta as-
similag&o no seu processo de reconstrugao?

Pararesponder aestas questdes, nosreportaremos, como pon-
to de partida, a0 movimento de revisdo da Didética como marco
historico da Pedagogia brasileira na década de 80. Partindo da
problematizacéo do esvaziamento teorico-politico da Didética nos
cursos de formagao de professores brasileiros, o desafio colocado
pel os tedricos engajados era o de superacdo de uma Didética Ins-
trumental rumo a construcdo de uma Didética Fundamental
(CANDAU, 1997).

Na obra Rumo a uma Nova Didatica, Candau (2002) sinteti-
Za 0S pressupostos tedricos delineados no 1.° Seminério “A Didati-
caem Questdo” realizado na PUC/RJ em 1982, e anuncia:

A Didética passa por uma momento de revisdo critica.
Tem-se a consciéncia da necessidade de superar uma
visdo meramenteinstrumental e pretensamente neutrado
seu contetido. Trata-se de um momento de perplexidade,
de dentincia e anuincio, de busca de caminhos que tém de
ser construidos através do trabalho conjunto dos
profissionais da area com os professores de primeiro e
segundo graus. E pensando aprética pedagdgi ca concreta,
articuladacom aperspectivade transformacgao social, que
emergira umanova configuracéo paraaDidética (p. 14).

A passagem revela grande expectativa que se abre, em torno
da polémica sobre o papel da Didética naformacéo dos educadores
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brasileiros, de reformulagdo tedrica alimentada por um referencial
critico, o qual explicitao compromisso politico “ chamando” os pro-
fessores para este engajamento. Num periodo pos-ditadura, este
félego marcou a educagdo no ensegjo de superar a culturatecnicista
instalada no meio educativo e politizar o pensamento pedagdgico.

O referencia marxista se firma nas andises no interior da
Pedagogia, tomando como principio arelacdo entre realidade edu-
cacional e realidade social, de modo a explicar as préaticas pedago-
gicas como reprodutoras desta realidade (social) e produzidas por
esta

Saviani (2001), em Escola e Democracia, analisa as tendén-
cias pedagdgicas marcantes na escola brasileira, e esclarece:

(...) Seaspedagogiastradiciona e novapodiam alimentar
a expectativa de que os métodos por elas propostos
poderiam ter aceitacdo universal, isto devia-se ao fato de
gue dissociavam a educacdo da sociedade, concebendo
esta como harmoniosa, ndo-contraditéria. Ja o método
que preconizo deriva de uma concepgdo que articula
educacéo e sociedade e parte da consideracéo de que a
sociedade em que vivemos é dividida em classes com
interesses opostos. (...) Trata-se, portanto, de lutar
também no campo pedagdgico para fazer prevalecer os
interesses até agorando dominantes. E estalutando parte
do consenso, masdo dissenso. O consenso évislumbrado
no ponto de chegada. Para se chegar 14, porém, é
necessario, pela prética social, transformar as relagdes
de produc&o queimpedem aconstrugdo de umasociedade
igualitaria. A pedagogia por mim denominada ao longo
deste texto, nafalta de uma expressdo mais adequada, de
‘pedagogia revolucionéria’, ndo € outra coisa sendo
aquel a pedagogia empenhada deci didamente em colocar
a educacdo a servico da referida transformacéo das
relaces de producéo (p. 75-76).
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A obrade Saviani também constitui num marco histérico da
Pedagogia brasileira, quando este autor elabora a Pedagogia Histo-
rico-Critica como proposta de ag&o concreta para a escola publica,
a0 preconizar a democratizagdo dos contelidos socioculturais, cien-
tificos e artisticos para as classes populares (Saviani, 1997). Esta
corrente pedagogica influenciou um grande nimero de educadores
brasileiros, com expressdo no meio académico.

Do marco tedrico que ganha expressao historica na Pedago-
gia brasileira (década de 80), com o movimento “A Didatica em
Questéo” e o referencial marxista langado pela Pedagogia Histori-
co-Critica, surgem pesqguisas na década de 90 que irdo analisar o
movimento de reconstrucdo da Didatica.

Marilda da Silva (1995), na obra Controvérsias em Didati-
ca, analisa 0 movimento “A Didatica em Questdo” e, ha sua con-
clusdo, enfatiza a necessidade de continuidade deste movimento
gue, na sua expressao, se encontra “bastante quebradico” (p. 87).

A autoravaloriza, no movimento, a problematizacdo sobre a
natureza técnica da didatica, e a necessidade de situ&la historica
mente, contextualizando a prética pedagogica mediadora entre a
sociedade e a escola. No entanto, conclui que o movimento levan-
tou questdes de cunho epistemol 6gico, mas afalta de definicéo dos
fundamentos comprometeu o seu processo de reconstrugéo. Olivei-
ra (1998), ao fazer um balango do desenvolvimento da Didatica no
Brasil e das tendéncias tedricas que se configuram nas pesquisas da
area, fruto do movimento de revisdo, afirma:

(...) as posicOes defendem a ruptura com as propostas
prescritivas do momento liberal; 0 compromisso com o
ensino voltado para os interesses das classes populares;
a importancia do ndo-desconhecimento do papel que o
ensino eaescolavém assumindo no sentido de favorecer,
a0 mesmo tempo, areproducdo e atransformagado sociais

(p. 22).

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAOQ » 233



A autora explicita, ainda, a diversidade das posi¢oes e ten-
déncias tedricas, a respeito do contetido/concepcdo de ensino no
interior da Didatica. Segundo ela, duas grandes posi¢des se divi-
dem: aprimeira, com base na psicologia, trata 0 ensino na perspec-
tiva da aprendizagem; a segunda, com base na sociologia, trata o
ensino na perspectiva da prética social. Nestes troncos destacam-se
as pesguisas com aporte no construtivismo, nos estudos etnogréaficos
sobre o cotidiano escolar, tematicas em torno da avaliagéo, fatores
subjetivos e culturais no processo de formagdo docente. Assim sin-
tetiza:

(-..) no presente momento de desenvolvimento, umaforte
tendéncia na disciplina didatica é de se discutir com os
futuros professores a prética docente, buscando
instrumentaliz&|os paraaconstrucéo de umanovaprética

(p. 25).

No entanto, a problematizacéo que fazemos € no sentido de
que, sob qual olhar ideoldgico se constréi essa “nova prética’. Te-
mos notado que, no interior da Didatica, esse discurso dainovagdo
tem sido predominante, o que nos leva a supor, também, que ele se
distancia, por um lado, de um olhar mais critico quando aborda a
relacéo escola-sociedade, e se aproxima, por outro lado, das politi-
cas oficiais propagadoras das reformas educativas.

Para fundamentar tal suposi¢éo, tomaremos como objeto de
andlise uma das obras de uma tedrica bastante conceituada no cam-
po daDidética. Em Pedagogia das Diferencasna saladeaula, Marli
André (1999) sintetiza a recente teorizacdo do sociologo suico
Philippe Perrenoud. Tomando por base o referencial do autor, André
organiza, nesta obra, uma coletanea de artigos que discutem (atra-
Vés de pesguisas do cotidiano escolar brasileiro) as possibilidades
de superacdo do fracasso escolar. A tese central é de que os profes-
sores saibam trabalhar com as diferencas socioculturais dos aunos,
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de modo a ampliar suas possibilidades de sucesso na aprendi-
zagem.
Sobre seus pressupostos, afirma:

As pedagogias diferenciadas assumem as idéias mestras
da escola nova: 0 auno deve ser o centro do processo
educativo e o professor deve ser um orientador, umafonte
de recursos e de apoio. Assumem também os principios
das correntes construtivistas e interacionistas de que a
aprendizagem ocorre através de um processo ativo de
envolvimento do aprendiz na construcdo de
conhecimentos, que decorrem de suas interagdes com o
ambiente e com o outro. Enfatizam o ensino voltado para
as competéncias e o trabalho com projetos, pesquisas e
situagdes-problema (p. 19) (grifamos).

A autora afirma que por em prética o ensino diferenciado
supOe vencer preconceitos. Para isso, adverte:

(...) € preciso vencer a tendéncia de ver tudo de forma
linear e unidirecional. Dizer ‘enquanto a sociedade, a
escola, os alunos, o0s pais, 0s programas nao se
modificarem, eu ndo posso fazer nada’ € uma posicéo
muito comoda e paralisante. Seria absurdo negar o peso
dos fatores estruturais, diz Perrenoud, mas € preciso
vencer aimobilidade diante deleserel ativizar 0 seu papel
(p. 21) (grifamos).

A inovacdo na Didética ganha sentido nesta passagem:

E nesse momento que setornam mais necessarias algumas
disposi¢cdes como a flexibilidade, a criatividade, a
coragem de inovar. E preciso ser flexivel para por em
davidaformas de organi zag&o escolar correntes, solucdes
e caminhos j& percorridos. E preciso ser criativo para
inventar novasformas de organizaco e de ag3o. E preciso
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ter coragem de correr riscos, dispor-se a experimentar,
rever o que foi feito e mudar o que ndo deu certo (p. 24)
(grifamos).

Ao adotar o referencia de Perrenoud como embasamento
para as préaticas pedagdgicas inovadoras, André afirma:

Suas propostas de uso da avaliacdo formativa, de
construcdo de uma pedagogia diferenciada, de trabalhar
em torno das competéncias of erecem valiosas pistas para
gquem desgja enfrentar o grande desafio de atenuar as
desi gual dades que est&p presentes naescola, fazendo com
que ndo apenas uma parcela, mas todos os alunos
apropriem do saber sistematizado (p. 12) (grifamos).

O recorte teodrico constitui-se num indicador dos “novos’
rumos gue a ciéncia didatica vem tomando na producéo académica.
O destague das palavras-chave procurarevelar a elaboragcdo de uma
ideologia dainovagédo dos métodos de ensino, que depende mais da
“coragem”, da “flexibilidade”, “criatividade”, da “aceitacdo das
incertezas’, 0 que supde “relativizar o peso dos fatores estruturais”’,
para conseguir “atenuar as desigual dades presentes na escola’, atri-
buindo ao professor um percurso individual que independe das con-
digdes concretas de trabalho, além do que, projeta uma expectativa
de mudanca na escola indiferente ao sistema econémico gerador
das desigualdades sociais.

O mais recente Encontro Nacional de Didética e Prética de
Ensino (XI ENDIPE), realizado em Goiania (GO) em maio do pre-
sente ano, trouxe como tema central Igualdade e Diversidade na
Educacdo. Nos simposios, mesas-redondas e painéis, ganharam
destague discussdes em torno de teméticas sobre Incluséo Escolar,
Construtivismos, Saberes e Competéncias, Reinvencbes Curricu-
lares, Tecnologias e Educagéo, Relativismo Cultural, “Recon-
ceptualizaciones de la didactica’, dentre outros, sendo que a con-
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ferénciade aberturatraziacomo tema* | dentidades culturais no con-
texto da globalizacéo”.

Se entendermos que o importante congresso nasce do movi-
mento de revisdo da Didética na década de 80, que naquel e contex-
to colocou que a perspectiva fundamental da Didética“analisa as
diferentes metodol ogias, explicitando seus pressupostos, o contex-
to em que foram geradas, a visdo de homem, de sociedade, de co-
nhecimento e de educacdo queveiculam (...)", e que, nesta perspec-
tiva, “areflexéo didética parte do compromisso com a transforma-
¢do socid (...)” (CANDAU, 1997, p. 21), problematizamos se 0s
(novos) rumos que a didatica fundamental tomou refletem o con-
texto em que estamos vivendo de “ crise dos paradigmas’, e, se sua
teorizacdo em construcéo tende ao distanciamento do referencial
marxista e, portanto, a incorporacdo do referencial pos-moderno
(transicdo de discurso paradigmético).

Numa das obras que inaugura no Brasil o debate em torno
da questdo da “crise dos paradigmas’, organizada a partir de refle-
x0es dos principais representantes da chamada “Pedagogia Criti-
ca’, Giroux (1993) ao analisar as apropriagdes do discurso pos-
modernista, afirma

Nessa perspectiva, todas as alegacbes em favor da
existéncia de umarazdo universal e de umacompeténcia
imparcial sdo rejeitadas em favor de uma parcialidade e
de uma especificidade do discurso. As abstragOes gerais
gue negam a especificidade e a particularidade da vida
cotidiana, que varrem daexisténciao particular eo local,
gue suprimem a diferenca, em nome da universalizacdo
das categorias, sao rejeitadas como totalitarias e
terroristas.

(...) Lidos de forma mais positiva, 0os pds-modernistas
estdo argumentando em favor de uma pluralidade de
vozes e de narrativas, isto é em favor de diferentes
narrativas que apresentem o ndo-representavel, em favor
deestérias que surjam delutas hi stori camente especificas.
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Deformasimilar, o discurso pés-moderno esta tentando,
com sua énfase no especifico e no normativo, situar a
razéo e o conhecimento no interior — e ndo no exterior —
de configuracdes particulares de espaco, lugar, tempo e
poder (p. 51-52).

Em obramais recente, Goergen (2001) reflete sobre asrela-
cOes entre Pés-Modernidade, Etica e Educagio . Num quadro his-
torico/fil osofico apresenta, em sintese, os conceitos de modernidade
e poés-modernidade e o enfrentamento tedrico entre ambos. Reflete
sobre os desdobramentos deste debate para a pedagogia hoje.

Sobre este aspecto, analisa

E um discurso resignatério, que abre mao de um projeto
socid transformador que possa conduzir o homem e a
sociedade para aém da realidade atualmente vivida. Se
qualquer forma de pensamento que aspire a um
fundamento passaa ser visto como conseqiiénciade uma
perversa tendéncia totalitaria e ideolégica (como sdo
qualificadas as metanarrativas pelos pds-modernos) que
esconde o cardter essencia mente efémero daredidade e
das linguagens que |Ihe ddo forma, onde entdo ancorar
um discurso e uma pratica pedagégica emancipadora,
critica? Deve, entdo, a educacdo também assumir uma
posicdo resignatéria, abrir méo de um projeto social e
cultural mais amplo e coletivo para apenas administrar
0S espacos pequenos, osnexoslocais, asvozesdo idéntico
(...)7" (p. 67-68).

O autor adverte sobre a proximidade entre a teoria/discurso
pos-moderno com as teses do neoliberalismo. Para isso destaca os
novos conceitos de fluxo, localidade, multiculturalidade, tempo fle-
xivel/relativo, incertezas, 0s quais apontam parainteresses do capi-
talismo em curso, conceitos estes que acabam por refletir no campo
educativo.

238 « Revista de CIENCIAS DA EDUCACAO



Na sua expressdo, o pés-modernismo anda de méaos dadas
com o neoliberalismo (p. 75), quando sucumbe a idéia de adapta-
¢ao instituida pelo mercado.

O autor finaliza que

este é o0 cenario que se descortina para a educacdo hoje.
Sem divida, um cenério de crise porque estdo sendo
desestabilizados os principais alicerces do pensamento
moderno sobre os quais se funda, ainda, a pratica
educativa. (...) S&o rejeitadas as grandes narrativas, as
tradicOes epistemoldgicas, a centralidade do sujeito, a
histéria como processo unidirecional, em permanente
progresso. O pensamento pés-moderno (...) reflete uma
realidade em transformag@o que precisa ser assumida
criticamente pela teoria educacional e refletida na
perspectiva de seu significado, presente e futuro, para a
prética pedagogica (p. 76 ).

Se entendermos que o campo da Didatica contribui para a
identificac8o dos sentidos da prética pedagogica nas escolas, sua
teorizacdo passa necessariamente por orientagOes filosoficas que
ir8o assegurar a base de explicacéo desses (possiveis) sentidos.

Partindo do movimento histérico que marca uma ruptura,
vinculando a producéo do conhecimento did&tico com principios
tedricos que explicitam uma concepcdo critica de homem, mundo,
sociedade e educacdo, e um compromisso politico com a transfor-
magao socia traduzido em luta pela democratizagdo da escola pu-
blica, € possivel afirmar que este referencial na Didética estéd sendo
abandonado (porque ultrapassado/superado), e substituido por um
outro (novas tematicas) que ndo se propde a enxergar as contradi-
¢0es sociais nem criticar 0s mecanismos produtores dessas contra-
digbes, mas ira propor alternativas inovadoras para a prética peda-
gdbgica nas escolas que amenizem as desigualdades, partindo da
valorizacdo das culturas e da tolerancia as diferencas, do respeito a
diversidade?
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Na producdo do conhecimento didético hoje, a incorporagdo do
referencial pds-moderno apontaparaum processo de despolitizacéo?
Esta problematizacdo gjudaria compreender, também, a ambiva
|éncia vivida por nos, educadores, entre tecermos a critica sobre a
realidade educacional, e aderirmos as propostas alternativas que se
apresentam neste momento historico?

Pretendemos, com estas reflexdes, apontar que a ciéncia
Didética trava, no seu interior, um processo de grande contradicdo
entre a elaboragéo de fundamentos que subsidiem a pratica pedago-
gicanas escolas, dentro das possi bilidades historicas, e o posicionar-
se criticamente frente ao contexto econdmico, politico, social e edu-
cacional. Arriscamos concluir, provisoriamente, que o abraco da
area para a tendéncia pés-moderna propicia uma fecundidade na
sua producao tedrica, no entanto tende a limitar-se ao papel de nu-
trir as politicas reformistas neoliberais que condicionam a educa-
¢ao alogica do mercado, o que nos leva a entender também que o
percurso do “novo” somente se consolida enquanto ideologia.
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Resumo

Este trabalho pretende discutir o conceito de liberdade de apren-
dizagem, suas implicagdes com as estratégias de ensino empregadas na
educacdo socio-comunitéria
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This paper intents to discuss the concept of liberty of learning and
its implications for the teaching strategic, used in the in the social
communitariam education.
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1. A liberdade de aprendizagem

A aprendizagem ndo deve ser uma mera acumulacdo de co-
nhecimentos, uma interagdo verbal de saberes vividos, ndo sO em
salas de aula, como numa comunidade. O modo de pensar deve
afetar 0 saber algo sobre algo (esquemas conceituals), como saber
0 que fazer e como fazer com o gque se sabe sobre algo (conheci-
mentos sobre procedimentos) e saber quando fazé-1o (conhecimen-
to sobre em que condicdes usar 0 que se sabe).

O auno, para conseguir tudo isso, necessita de certas estra-
tégias de aprendizagem, entendidas aqui como sequiéncias integra-
das de procedimentos como o proposto de facilitar a sua aquisi¢éo.

Novaski (1993) ja sdlientara que a sala de aula € um mo-
mento privilegiado em que 0 ensino e a aprendizagem se dao por
meio do debate entre professores e alunos, evidenciando que a efi-
cécia do ensino depende de interacdo entre alunos e professores,
onde cada um respectivamente utiliza-se de estratégias de aprendi-
zagem e de ensino, Nesse sentido, ndo basta ao professor apenas o
dominio de algumas técnicas de ensino, mas a aplicacdo consciente
destas nos momentos adequados.

E de acordo com Sternberg (1994), para os professores te-
rem éxito no ensino precisam de varias estratégias e métodos de
ensino, pois so assim alcancardo os diferentes estilos dos estudan-
tes, que estdo ali para aprender. Curtis e Winsor (1993)
complementam que o estudante adulto apresenta uma diversidade
de estilos de aprendizagem. E preciso que os professores criem um
ambiente de aprendizagem que intrigue 0 aluno constantemente,
gue combine experiéncias visuais einterativas com formas socraticas
de conversacdo que gjudam os estudantes a criarem model os men-
tais e generalizarem suas experiéncias, gue desenvolva um sistema
de atividades de pensamento, uma arquitetura cognitiva, paraauni-
ficac8o das experiéncias. Gregorc (1979), realizando experiéncias
com criangas, adolescentes e adultos, constatou que a maioria dos
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individuos aprende mais facilmente em certos ambientes e sob cer-
tas condi¢des do que em outros.

Tudo isso faz parte do conceito de aprendizagem, que € re-
presentado, simultaneamente, por trés componentes: a) trata-se do
modo com que se processa a informagdo; b) consiste em uma sele-
¢do dindmica de estratégias de aprendizagem; e ¢) compromete a
prépria percepcdo do aluno com respeito a sua aprendizagem.

Sejacomo for, a preocupacdo € sempre com o éxito dos alu-
nos. O uso desta ou daquela aprendizagem é o que ira determinar o
estilo de aprendizagem do aluno, sobre a qual existem muitas ma-
neiras de entender. Apesar da variedade de conceitos de aprendiza-
gem, no fundo trata-se de saber como a mente processa a informa-
¢do, do modo como se vale de certas estratégias de aprendizagem
para trabalha-la, como a mente é influenciada pelas percepcdes de
cada auno, como a finalidade de lograr aprendizagens significati-
vas e eficazes (Cardoso, 1998, p. 136).

Ora, como jasalientou K eefe (1988), 0 que nos permite com-
preender o conceito de aprendizagem em sua acepcao mais precisa,
€ que ndo podemos esguecer oscomportamentos cognitivos, afetivos
e, mesmo, fisiologicos, que servem como indicadores relativamen-
te estévels, de como os alunos percebem, interagem e respondem
a0 seu ambiente de aprendizagem; mas, paratanto, e essencialmen-
te, devera haver liberdade de aprendizagem.

Entendo que a fungdo primordia da educagédo socio-comu-
nitaria é formar principalmente para a liberdade; tarefa esta que é
algo que esta muito aém de transmitir conhecimentos, algo mais
do que objetivos didéticos, que ndo participam da essencialidade
dos processos mentais dos educando.

Como tudo quanto se refere a autonomia do aluno, a liber-
dade dele no ensino tem limites e restri¢es impostas pela natureza
do trabalho, o nivel de desenvolvimento intelectual e o sossego ea
tranquiilidade que exige a concentracéo da atencéo nas tarefas esco-
lares, tanto individuais como coletivas.
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O dever dos professores é estimular os alunos, dando-lhes a
conhecer a meta a que podem dirigir-se de acordo com a capacida-
de e 0 quociente de aproveitamento. Isto estimulara a atividade e a
iniciativa dos alunos, sem abrir méo, porém, da iniciativa do pro-
fessor.

O didogo dos alunos entre si e com o professor serafavore-
cido, sem deixar, porém,

... de valorizar o didlogo com a cultura acumulada
historicamente, levando em conta os interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o0 desenvolvimento
psicologico, mas sem perder de vista a sistematizacdo
| 6gi cados conhecimentos, suaordenagdo e gradagdo para
efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos
contetidos cognitivos (SAVIANI, 1983, p. 72-73).

Em nenhuma situacdo didética, o professor esquecera que
suafuncéo mais importante é criar condicdes de acdo, respeitando-
se estritamente os niveis de desenvolvimento mental. O professor
€, portanto, um auxiliar que deve provocar e entreter indagacoes,
encorajar a procura, propor questdes e exercicios, dirigir discus-
sbes, tudo com objetivos mais amplos do que conferir conceitos ou
notas. Deve, principalmente, lembrar-se de que nada pode ser im-
posto a forca na mente do outro. O autoritarismo ndo responde aos
ideais da pessoa humana. Liberdade para ensinar e aprender, sm. E
com liberdade que a vida se mostra essencialmente humana e cria-
dora, vida plena de sentido espiritual, de emogao e sentimento, ndo
menos importante que ainteligéncia e a razéo, porque faz parte do
homem integral.

As condicfes sociais ndo permitem, muitas vezes, dar livre
vazdo a liberdade; assim, a melhor solugdo para este problema é
oferecida pela visdo de que a sociedade ndo € uma mera soma de
individuos, sendo algo assim como uma sintese, uma unidade dind
mica, determinada pelo processo de interacdo do todo com suas
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partes constituintes. E nesta sintese que se verifica o encontro da
pessoa consigo mesmo, no instante em gue se encontra com O Ou-
tro. Este encontro promove a aceitacéo do outro, induzindo a pes-
soa consideré-lo em toda sua alteridade, ou sgja, reconhece-lhe sua
interioridade.

Os valores e fins que regulam uma sociedade n&o sdo, por-
tanto, produtos de impulsos exteriores, sendo de forgas que emer-
gem dainterioridade dapessoa consi deradacomo componente como
componente basico de uma sociedade.

A pessoa € uma consciéncia que se conhece pensando 0
mundo. E maisinteriormente uma consciéncia que se conhece como
capaz de criar cultura, transformando intencionalmente a natureza
pelo trabalho, e como consciéncia que se constréi a s mesma ao
criar cultura, na medida em que, no processo de comunicagdo com
0 outro, exerce aliberdade pelo livre dom de s no amor.

A pessoa comega a encontrar-se consigo mesmo por meio
do conhecimento do mundo, porém somente se reconhece como
liberdade criadora e como profundidade espiritual pela mediagdo
do trabaho e pelo livre dom de si, na comunicagdo das consciénci-
as. Palavra, trabalho e amor s&o as trés significagdes que o existen-
te humano se dd a st mesmo como ser-no-mundo e ser-com-0s Ou-
tros, como consciéncia-interioridade e comunicacdo-dom-de-si,
como pessoa aberta ao reino dos fins e ao universo dos valores.

Donde, o desenvolvimento da personaidade deve ser um
dos principais objetivos da educagéo, e se gjusta perfeitamente ao
conceito dinamico da pessoa e da sociedade. Cada pessoa pode con-
fiar em sua propria personaidade e em seu valor para apreciar as
conseqliéncias de seus atos e suas responsabilidades, tendo em vis-
ta o futuro da vida cultural, politico-social e mesmo econémica de
Seu pais, sem os grilhdes das varias formas de determinismos.t

A educacdo socio-comunitéria pode ser conceituada, pois,
como aartedeir ao encontro da pessoaem formagao paratirar lade
dentro o brilho da pessoa livre. E suscitar ou fazer despertar
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virtualidades interiores; € tornar transparentes e vivas as
potencialidades interiores.

Essa educacdo tem por finalidade, despertar e desenvolver
no aluno os valores e adignidade da pessoa humana; suas vivéncias
fundamentais, e por isso universais e comuns, ao alcance de todos.?

Continuamos ainda voltados para a eficiéncia e para a valo-
rizagcdo de cada um na medida de seu entrosamento social. Assim,
queremos chegar afoitamente a praxis (agir) e a vida social, sem
passar pela pessoa ou reduzindo a pessoa a puro meio. Essa manei-
ra de pensar, além de submeter a pessoa a sociedade, que € uma
forma de escraviza-la, acaba sendo desfavoravel a propria vida so-
cio-comunitaria. Pois uma sociedade so pode ser congtituida e rea-
lizada, em sua plena riqueza, se resultar de uma cooperacéo de li-
berdades humanas, de iniciativas pessoais plenamente livres. Uma
sociedade € formada de pessoas livres, capazes de iniciativas gene-
rosas e até de sacrificios na sua edificagdo e, por outro lado, organi-
zada em vista das pessoas singulares que a compde.

A educacdo socio-comunitaria ndo deve ensinar qual deva
ser apréxis a ser seguida. 1sso é dirigismo, conscientizacao; certa-
mente n3o é educagdo de gente livre. Dai a sua complexidade. E
uma educacdo para a liberdade e para o didogo, para a critica e
para a autocritica, para atolerancia e para a esperanca. Trata-se de
transmitir umaformadevida, e ndo ditar idéias sbcio-politicas. Trata-
se realmente de educar e ndo simplesmente conscientizar, porquan-
to ninguém tem o direito de conscientizar o outro, ou deforjar-lhea
consciéncia.

Conscientizar originou-se no substantivo consciéncia, que
evoca a idéia de algo que vem desse nucleo interior da iniciativa
pessoal. A consciénciando é, pois, uma espécie de instinto que pro-
cede a maneira de umaintuicdo primitiva e espontanea, cega e obs-
cura, como expressao de um gostar fundado em emocdes pré-raci-
onais. A consciéncia se forma. Ela € esclarecida, aprimorada e cul-
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tivada. E, para suaformacéo correta, elando pode deixar de conside-
rar a norma objetiva, externa, que € alei mortal. Por isso, nenhuma
pessoa Ndo pode ser conscientizada por outro. Uma pessoa pode g u-
dar outra a conscientizar-se, mas ndo pode conscientiza-lo.3

A educacao socio-comunitaria preocupa-se em gjudar a pes-
soa atornar-se um ser livre, e ndo simplesmente conscientizé-lo.

Vista por esse prisma, esta educacdo tende a produzir e de-
senvolver a unidade organica na vida socio-comunitéria, preparan-
do a pessoa para a autonomia pessoal, ndo para alcancar fins egois-
tas, sendo para que adquira o sentimento de sua responsabilidade
perante o outro; e isto fard com que a pessoa, livremente, mescle
inteligentemente sua atividade sociopolitica a de outras pessoas.

O fim social da educagéo socio-comunitériaé aformagédo da
personalidade humana, entendendo por tal o cardter moral, parain-
tegrar melhor a pessoa na sociedade e lutar contra os efeitos da
dissolucéo. Destarte, a pessoa € levada a aceitar livremente o dever
social, aviver em harmonia com as necessidades e sentimentos das
outras pessoas, a querer e buscar esta solidariedade intencional, re-
flexiva, que supde uma consciéncia geral ou coletiva (vontade po-
pular) para um fim unitario superindividual, livremente aceito.

Em suma, este conceito dinamico da aprendizagem propor-
ciona um meio apropriado para melhorar a pessoa a assegurar 0
futuro da democracia. Esta, da mesma maneira que a liberdade, a
justica e a felicidade, ndo constitui um dom gratuito, sendo uma
conquista que é necessario defender nas escolas, mormente as so-
cio-comunitarias, mediante a aprendizagem criadora e intencional,
e ndo ficar presa a projetos pedagdgicos que ndo se coadunam com
asuaredidade.

Na didaticada educacdo sdcio-comunitaria, a pessoa desem-
penha funcédo de matéria-prima, de repertorio de possibilidades, de
tendéncias, de predisposi¢des, que devem ser descobertas, estimu-
ladas e orientadas no sentido da realizacdo da imagem de um ser
humano integral. Ou sgja, ndo unilateralmente espiritualista nem
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materialista, sendo uma perfeita harmonia de ser e agir de todos o0s
componentes de sua natureza de pessoa humana.

2. Métodos de infor macéo e processos de for macéo

A divisdo do ensino em duas classes, métodos de informa-
¢ao e procedimentos de formacdo, € uma distingdo importante, que
afeta profundamente a didatica.

Constituem os métodos de informagdo simples meios de in-
forme e conhecimentos. Os processos de formacéo sdo verdadeiros
processos educativos que se dirigem a formagéo de hébitos e aqui-
sicdo ou modificacdo de novos tipos da conduta individual .

As disciplinas de informagdo, que se reduzem a transmissao
de idéias e conhecimentos, oferecem menores dificuldades de in-
dole docente do que o ensino baseado nos processos de formagcao.

A educacdo, que se preocupa em despertar a pessoa para si
mesma e para a praxis do cotidiano, € um processo de formacéo de
suma importancia, cuja direcdo requer um meio ambiente peculiar
e uma atitude ética e socia do educando. Pararealizar esse aspecto
da educacdo, a escola deve desenvolver um programa de grande
alcance destinado a manter o moral dos seus educandos, num ponto
onde suas atividades se adaptardo as atividades funcionais necessa-
rias para a participagdo ativa na sociedade.

Entendo que o ssimples fato de pertencer a uma escola, onde
se aplique uma educacéo socio-comunitaria, impde responsabilida-
des e deveres, cuja gravidade ird aumentar na medida em que o
educando vai ganhando em desenvolvimento e compreensdo, sem
prejuizo para a sua liberdade, pois a verdadeira liberdade ndo esta
tanto no fato exterior de ndo ter obstaculo para agir, quanto na cla-
ridade interior de saber discernir e escolher. A nobreza do ser hu-
mano nao esta no poder fazer, ou ndo ter escrupulo de fazer, porém,
na inteligéncia e sabedoria que permitem escolher o que fazer.
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Com efeito, a educagdo socio-comunitaria deve ser de tal
maneira que oferecaa cada um as condicdes paraafruicéo plenada
cidadania, pela capacidade de participar, como pessoalivre, davida
comunitaria.

O método de doutrinacdo,* ou sgja, a imposi¢cdo coativa ou
dissimulada, de crencgas, idéias ou doutrinas estranhas a compreen-
sd0 ou opostas a vontade dos educandos, ndo € um processo
educativo, mas algo que pertence ao automatismo ou a pedagogia
autoritaria. Mediante a memorizacdo, a formagédo de habitos, ain-
fluéncia da emocéo e a repeticdo de férmulas ou frases tendencio-
sas ou sem sentido, cria-se na consciéncia dos educandos uma ade-
S80 mai'S Ou Menos cega e inconsciente aos principios que néo res-
pondem a nenhuma convicgao, se bem que sdo aceitos por habito
adquirido, por sugestdo ou mesmo por insuficiéncia da capacidade
critica.

A doutrinagdo coativa ndo é mais do que um meio de de-
formacdo mental e embrutecimento dos educandos. O auno torna-
se conscientizado, mas ndo consciente, de uma causa politica ou
social.

O fim perseguido na doutrinacéo, quando se trata de impor
um sistema politico ou social determinado, € preparar os alunos
para reagOes reflexas autométicas, afim de que amem, defendam, e
se, necessario, sacrifiquem avida e interesse a principios que, exa-
minados livre e inteligentemente, ndo seriam aceitos por nenhuma
pessoa sensata. Desta brutal e barbara pedagogia, cujos automa-
tismos gerados pela repeticéo conscientizante tolhem a liberdade,
servem-se 0s regimes autoritérios para levar as massas seus absur-
dos credos econémicos, sociais e politicos, que vao de encontro a
liberdade da pessoa.

A educagdo carece de valor, se ndo chega & compreensdo
dos alunos, se ndo logra congtituir uma parte de sua vida. Sua fun-
¢80 mais importante € proporcionar aos alunos vivéncias, mudan-
¢as vantajosas de conduta e valiosas experiéncias, que elevam a
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aprendizagem ao nivel da consciénciareflexiva. Nada deve ser im-
posto por meio de procedimentos dogméticos. E, por isso, que a
educacdo socio-comunitéria aspira elevar a pessoa a categoria de
pessoa inteligente, moralmente livre e Gtil a sociedade.

3. Para concluir

Isto posto, entendo que a educagdo socio-comunitéria pres-

supde:

1 Que o sujeito da educagdo socio-comunitériaé apessog, isto
€, enguanto é pessoa.

2. Que o dever e o direito & educacao fundamentam o principio
da liberdade.

3. Que o fim da educagéo socio-comunitéria é a personalizagao,
isto &, crescer em sua propria personadidade, o que implica
crescer na consciénciade s em sua relacdo com a sociedade.

4. Que € a partir desta personalizacdo, que empurra a pessoa
para a convivéncia sociopolitica, que ira despertar nela a
vontade livre de sua integral realizacdo como ser humano.

Trata-se, portanto, de oferecer uma igualdade de oportunida-
de, e esta igualdade pressupde um respeito fundamental a pessoa, a
qual se deve solicitar sua colaboragéo, chamando-a a participar, li-
vremente, de acordo com sua vocagdo particular, na tarefa politico-
social.

Notas

1 Sigoaqgui o conceito proposto por Georges Gurvitch, em Determinismos
Sociais e Liberdade Humana (p. 39): “Determinismo € a integracdo dos
fatos particulares num dos multiplos planos reais ou universais concretos
(vividos, conhecidos, construidos), que permanecem sempre contingen-
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tes; ele situa esses fatos, isto €, os explica em funcdo da compreensdo do
plano. Esta integracdo pressupde, com efeito, a compreensdo da coesdo
do plano contingente em questdo, assim como seu desdobramento em
uma ou vérias temporalidades essencialmente mdltiplas e jamais unifor-
mes’.

2 Nesta linha de pensamento, afirma Jacobus Johannes Alleman (1972,
p. 732-756): “Esta orientacdo do homem a totalidade do ser em todas as
suas dimensdes |he constitui também como participante da modalidade
do ser que se chama ‘pessoa ; quer dizer, faz dele ndo uma parte inteira-
mente relativa de um todo maior, mas o estabelece como uma totalidade
em si. Em lugar de ser umareferéncia ontol 6gicaao nada e ele mesmo ser
também um nada, ele € uma orientagdo ao tudo e ao todo, e assim, ele
também é em s mesmo um todo, umatotalidade em si, uma subsisténcia,
um vaor primordial, ou sgja, um valor que deve ser estimado e respeitado
por s mesmo — pelo préprio homem e pela sociedade e pelo Estado — e
nunca como um ser puramente relativo e instrumento para alcancar qual-
quer outro objetivo. Esta abertura transcendenta a totalidade do ser em
todas as suas dimensdes constitui 0 homem por isso mesmo como sujeito
dedireitos quanto asi mesmo, e de deveres quantos aos outros homens, e
0 torna um ser ético e moral. Tratar 0 homem ou manuse&-lo como se
trata, por exemplo, uma maguina ou um jumento — escravo — € atentar a
sua dignidade humana, é roubar-lhe a nobreza natural, é violar o seu valor
como homem e pessoa. O homem nunca pode ser subordinado nem equi-
parado a um outro valor considerado maior, porque sendo ele uma orien-
tacdo a totalidade do ser, ndo existe um valor igual ou maior ao valor
dele”.

3 De se notar que o verbo conscientizar tem uma indisfarcavel feicéo
paternalista, pois se dirige a formacdo de tutelados, isto €, de uma massa
de ndo-pensantes. Alias, essa orientacdo para um regime de tutela ndo se
mostraapenas no trabal ho de propaganda que chamam de consci entizac&o.
Ela se manifesta, igualmente, nos processos de implantacdo dos regimes
totalitéarios.

4 A doutrinacéo, que engloba os métodos persuasivos orientados para
tornar as pessoas submissas, pertence a um grupo de conceitos que inclui
ensino, educacdo, instrucdo e aprendizagem, mas também tem afinidade
com conceitos, como mau, desonesto, injusto e imoral, dai existir certa
condusdo no uso deste termo. Para Snook (1974, p. 66): “uma andlise da
doutrinac&o tem de levar em conta 0s casos que realmente ocorrem num
ambiente educacional. Ela deve abranger claramente 0s casos que sdo

Revista de CIENCIAS DA EDUCACAQ » 253



reconhecidos como doutrinac&o, excluir os que ndo queremos rotular de
doutrinacéo e oferecer um modo de lidar com os casos duvidosos de ma-
neira coerente e proveitosa. 1. Casos que sao claramente doutrinacao: a)
ensinar uma ideologia como se ela fosse a Uinica com qualquer pretensio
a racionaidade; b) ensinar como certas as proposi¢es que o professor
sabe seriam incertas; ¢) ensinar proposicdes que o professor sabe serem
falsas. 2. Casos que podem parecer, mas nao sdo doutrinacdo: a) ensinar
comportamento aceitavel a criancas hovas; b) ensinar fatos (tabuadas ou
versos latinos) de cor; ¢) influenciar a crianga inconscientemente. 3 Ca-
sos problematicos. &) inculcar crengas que o professor cré serem certas,
mas que sdo consideravelmente discutidas; b) ensinar qualquer assunto
sem a devida compreensdo com a compreensao” . Este terceiro caso seré
um caso de doutrinagdo “ se o professor sabe que a crenca é controvertida;
ele prevé que o que sera ensinado, provavel mente, sera criado a despeito
do fato de que a evidéncia € inconcludente”.
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Resumo

Se a questdo educaciona € um direito de todas as pessoas, este
texto procura discutir sobre a questéo do atendimento educaciona destina-
do as pessoas com comprometimento severo. O desafio que se apresenta é
proporcionar aigualdade de oportunidades, que nem sempre significa ofe-
recer continuamente os mesmos meios de acdo a todo e qualquer auno
como se fossem iguais, j& que existem diferencas significativas entre eles.
Ressaltamos, nesse estudo, que a maioria das pessoas com comprometi-
mento severo se encontram a margem de qualquer tipo de atendimento,
ficando naenorme lista de espera, e mesmo aos que tém acesso a I nstituicdo
nd&o parecem ter o direito a educagdo assegurado. Pensamos que amudanca
deve ocorrer ndo no sentido de abandonar ou excluir os atendimentos clini-
cog/terapéuticos, mas sSm que esses deixem de ser priorizados na Ingtitui-
¢a0 como Unica possibilidade de intervencao.

Palavr as-chave

Educacdo Especial — Direitos Humanos — Comprometimento
Severo.
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Abstract

If Education isaright of all the people, thistext it triesto discuss
on the subject of the educational attendance for the people with severe
disabilities. The challenge isto provide the equality of opportunities, that
not always means to offer the same action ways continually to whole and
any student as if they were the same, since significant differences exist
among them. We stood out that most of the people with severe disabilities
are a the margin of any attendance type, remaining in an enormous wait
list, and even that people having access to an Ingtitution don’'t seem to
have assured the right to education. We thought that the change should
not happen in the sense of to abandon or to exclude the clinical and
therapeutical attendances, but that those leave of being prioritized in the
Ingtitution as the only possibility of intervention.

Keywords
Specia Education — Human Rights — Severe Disabilities.

“ Criangas com habilidade abaixo da média sdo muito mal servi-
das por nosso sistema educacional. Aquele que € menos capaz academi-
camente continua a sofrer as consequiéncias de quaisquer que sgam o0s
problemas agudos ou crdnicos que afetam o sistema educacional .”

(Department of Education and Science, 1991,

p. 2 —apud Mittler, 2003.)

A partir de aexperiéncia profissional com pessoas deficien-
tes realizada em uma ingtituicdo filantropica, surgiu o desgjo de
aprofundar meus conhecimentos acerca da histéria educacional da
populacdo jovem com deficiéncia cognitiva e/ou fisica severa. No
decorrer dessa experiéncia pude perceber que ndo havia espagos
para a populacéo jovem com comprometimento severo.

Quando questionava o porqué de ndo haver um atendimento
para esta populagéo, a resposta era sempre a mesma: N&ao tem pro-
grama para essa populacgao, porque nao tem espaco.
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Assim, o interesse por essa faixa etaria especifica ocorreu
porque naprépriainstituicdo de educagdo especia que, ideal mente,
deveria atender a todo deficiente, ndo importando o grau de com-
prometimento, justificava-se que ndo havia espaco para eles. Desta
forma, minha preocupagdo foi aumentando gradativamente pois,
além de a populacdo jovem ficar, por vezes, anos a fio na educacéo
infantil mesmo em sua adolescéncia, acrescia-se a isso o fato de
gue agueles que tinham um comprometimento severo, muitas ve-
zes, ndo encontravam um lugar que os atendesse e, muito menos,
um programa adequado.

Conversando com outros profissionais da area, tomei co-
nhecimento de que alunos que procuraram algum tipo de atendi-
mento em outras ingtituicdes, que ndo somente aguela em que eu
trabalhava, tinham seus nomes listados em um “arquivo morto”, ja
gue essas instituicdes haviam |hes negado qualquer tipo de atendi-
mento. 1sso me deixou muito incomodada por saber que, muitas
vezes, se tratavam de familias carentes, cuja Unica possibilidade de
atendimento e oportunidade de educacéo seria atraves dessas insti-
tuicOes filantrépicas. Isto ainda contraria as propostas atuais das
politicas de acdo, em relacdo a inclusio.

No mundo inteiro tém-se observado iniciativas bastante sig-
nificativas no sentido da inclusdo das pessoas com necessidades
especiais nos mais diversos espacos sociais, sendo que um dos mar-
cos, hoje, é a Declaragcdo de Salamanca; documento este queindica
principios, politica e pratica em relacéo as pessoas com necessida
des educativas especiais. Ela se inspira:

(...) No principio de integracdo e reconhecimento da
necessidade de ac&o para conseguir escola para todos,
isto &, ingtitui¢des que incluam todo mundo, reconhecam
as diferencas, promovam a aprendizagem e atendam as
necessidades de cada um (Brasil, 1994, p. 5).
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A redidade brasileira, de maneira geral, exige que se bus-
quem alternativas para a incluséo da pessoa com deficiéncia, de
modo a garantir-lhe uma convivéncia participativa. Porém, quando
setratadaeducagao de populagdo maiscomprometida, Kassar (1999)
acredita que a histéria do atendimento as pessoas deficientes seve-
ras esta registrada em cada decreto ou lei, pelo silenciamento. As-
sim, aautoraquestiona: “ Por quelegislar sobre uma educacéo para
pessoas consideradas ineducaveis?” (p. 42).

Uma populacdo que, muitas vezes, dém de ser privada do
convivio escolar, tem nos escassos Servigos existentes algo que,
aparentemente, ndo responde as suas necessidades educacionais.

Rego (apud CAVALCANTI, 1997, p. 1) nos diz que

(...) A exclusdo, o fracasso e 0 abandono da escola
constitui-se fatores de extrema gravidade. Isto quer dizer
gueofato deoindividuo ndo ter acesso aescolasignifica
um impedimento da apropriacéo do saber sistematizado,
da construcéo de funcdes psicol gicas mais sofisticadas,
de instrumentos de atuacdo e transformagéo de seu meio
social e de condic¢des para a construcdo de novos
conhecimentos (REGO apud CAVALCANTI, 1997, p. 1).

Além de a populacdo com comprometimento severo sofrer
por ser considerada eternamente crianca e também conviver e acel-
tar tudo que lhe éimposto, é negada a oportunidade de estar/partici-
par da escola e do convivio socia ficando, na maioria das vezes,
em casa com 0s pais e/ou parentes. Colocam-se barreiras aparente-
menteinsuperavel scomo adificuldade delocomocéo eainexisténcia
de programas em escolas especiais.

As pessoas com deficiéncias multiplas graves tém uma gran-
de variedade de distUrbios —fisicos, sensoriais, psicol 6gicos e educa
cionais— e, consequentemente, precisam dispor de um grupo divers-
ficado de profissionais para seu tratamento (KIRK; GALLAGHER,
1996). E comum, na literatura, populacdo ser citada como defi-
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ciente severo ou profundo, sendo considerada ndo educavel. As
palavras “diferente”, “severo”, “profundo”, “gravemente compro-
metido” tém grande carga ideolOgica, e ha pessoas, inclusive pro-
fissionais, que atuam nessa @rea, que acreditam ser avida do defici-
ente severo absolutamente desprovida de significados.

Neste artigo foram identificadas diferentes defini¢cOes para
populacéo e independentemente dos termos dos documentos,
aterminologia por nos adotada & “ pessoas com comprometimento
severo”.

Kirk e Gallagher (1996) consideram que todas as pessoas
com deficiéncias mentai s severas ou profundas tém pel o menosuma
outra deficiéncia (auditiva, visual, paralisia etc), pois as caracteris-
ticas de quadros com comprometimento mental grave sdo, muitas
vezes, decorrentes de complicagdes no estado geral de salde.

Para Martins (2003), a populacéo dos alunos severamente
prejudicados pode ser identificada por meio das principais necessi-
dades educacionais. estabelecimento do desenvolvimento de habi-
lidades bésicas na &rea socia, de auto-gjuda e comunicacdo, que
representam o potencia de sobrevivénciado individuo em um mun-
do supervisionado ou protegido.

Muitasvezes, afirmaMartins (2003), por apresentarem gran-
de variedade de limitagOes, as pessoas severamente prejudicadas,
necessitam de Educac&o Especia, representando, assm, um gran-
de desafio para a educagéo, por apresentarem problemas de apren-
dizagem, de percepcao, visdo, audicdo e na maioria das vezes, mo-
tores. Esse desafio estaintrinsecamente ligado anecessidade da€ela-
boracdo de curriculos que atendam as &reas de maior dificuldade
para esses alunos, areas estas que se situam na percepcdo, na mobi-
lidade, na comunicagéo e na participagao social, ja que estas areas
dificultam sua atuagdo independente e adaptada a convivéncia fa-
miliar e comunitéria

Essas reflexdes e a minha preocupacdo com populacdo
deram origem a uma pesquisade mestrado que visaampliar adiscus-
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s80 sobre a préticae as perspectivas com relagdo aeducacéo da popu-
lacdo severamente comprometida, a partir do meu questionamento:
O que tem sido e como et se dando as experiéncias de formacdo
of erecidas para estas pessoas ao longo de sua vida? Como buscar um
atendimento destes excluidos na perspectiva da inclusdo, atua mente
t&o presente nos documentos e discursos?

Entendo que aincluséo para esses alunos seria o proprio es-
paco em instituicdes com programas e atendimentos proporciona
dos de acordo com seus limites, contribuindo e garantindo para e
com seu desenvolvimento. No Estatuto da Crianca e do Adolescen-
te, podemos verificar: “No processo educaciona respeitar-se-80 0s
valores culturais e artisticos e histéricos préprios do contexto soci-
al da crianca e do adolescente, garantindo-se a estes liberdades de
criacdo e 0 acesso as fontes de cultura’ (ECA- art. 58).

De acordo com 0 exposto no documento, perguntamos: es-
sesjovens com grande comprometimento estdo tendo/tiveram acesso
a programas de educacéo, culturais e assistenciais?

Penso que haumaauséncianaofertade programas educativos
destinados as pessoas com comprometimento severo. E, como con-
sequiéncia, tem-se negado a el as a possi bilidade e a oportunidade de
se congtituirem enquanto sujeitos historicos, capazes de congtruir e
conquistar suas proprias historias-trgjetorias.

Segundo Mazzotta (1987), a educacdo que ocorre através de
situacOes formais, programadas é muitas vezes denominada ensi-
no, e este termo refere-se a tarefa educativa, desenvolvida em con-
digOes especificaveis, tais como: limite de tempo, relactes de auto-
ridade, habilidades individuais, estruturas institucionais e outras. E
a educacao que possui suas estruturas e suas regras de funciona
mento, e que, por outro lado, pode-se denominar escolarizagéo a
educacdo desenvolvidanaescola. No entanto, a educagéo realizada
na escola ndo proporciona apenas uma educacao voltada ao ensino
intelectual, mas também trata de outros aspectos como o fisico, o
emociona, o moral e também o social.

Hamuito tempo a escola ndo desempenha apenas as ativida-
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des caracterizadas por Mazzotta (1987) como especificas. Elatam-
bém desempenha as atividades supletivas, que sdo agquelas que ndo
fazem parte da instrugcdo sistematica e programada.

Martins (2003) aponta que entre as dificuldades encontra
das para a educacdo da populagcdo com comprometimento severo,
na atualidade, estdo a falta do conhecimento sobre as habilidades
gue essas pessoas possuem, a capacitacéo do profissional que as
atende e aescolha de um curriculo educaciona mais adequado para
0 desenvolvimento integral desses alunos. Os poucos servicos edu-
cacionais, que se propdem a atender essa populagéo, fundamen-
tam-se em curriculos que tém como base os padrdes de comporta-
mentos previstos em escalas de desenvolvimento infantil. Desta
forma, sdo sel ecionados contetidos e procedimentosde ensino apartir
do que é esperado em funcdo da idade do aluno em termos de um
padréo de desenvolvimento cognitivo.

O papel do professor € o de facilitar a aprendizagem, base-
ando-se em motivacéo e partindo do principio de que cabe a ele
mesmo desenvolver seu proprio estilo para facilitar a aprendiza-
gem dos alunos. Martins, ao discorrer sobre essa temética, destaca
gue o professor

deve prever estratégias e procedimentos de ensino que
propiciem a participacdo do aluno em todas as etapas do
trabalho, com a finalidade de contribuir para seu
desenvolvimento pleno, considerando todo seu potencial,
em todas as suas dimensdes e ainda ndo perder devistao
meio no qual eleestainserido (MARTINS, 2003, p. 27).

Amara (1995) diz que o comprometimento de uma pessoa,
a gravidade (severidade) do quadro, sdo fatores a serem considera-
dos como uma variavel importante, pois o grau da severidade im-
plicard, sempre, em maiores ou menores dificuldades na execugdo
de tarefas ou navivéncia de papéis sociais, em diferentes niveis de
dependéncia e autonomia, na propria percepcdo das limitacdes.
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Contudo, se todas as pessoas tém direitos garantidos, como
fica a questdo dos atendimentos educacionais, quando se fala nos
severamente comprometidos, visto que estes parecem permanecer
ocultos no documento, jaque: “ para efeito de atendimento educaci-
onal, consideram-se dois tipos de educandos deficientes mentais:
Deficientes Mentais Educaveis, Deficientes Mentais Treinaveis”
(BRASIL, 1984, p. 11).

Dirijo meu olhar para essa temética com o entendimento de
gue educar significa, também, para essas pessoas, propiciar Situa-
¢Oes de cuidados e aprendizagens orientadas de forma integrada,
que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades de
relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma atitude
basi cade aceitacéo, respeito e confianca, oferecendo, conforme suas
possibilidades, acesso ao conhecimento mais amplo da realidade
social e cultural.

Kirk e Gallagher (1996), ilustrando sobre alguns autores,
destacam Haywood (1979) que explicita que o desenvolvimento de
curriculos para as pessoas com deficiéncias graves e profundas e a
implementacdo desses programas eram influenciados pela andlise
de tarefa e pelo condicionamento operante.

Num exemplo bastante significativo dessa influéncia, Kirk
e Gallargher (1996) citam Roos e Oliver, que compararam 0 pro-
gresso de trés grupos de criangas institucionalizadas com deficién-
cia mental grave e profunda, sob condi¢gdes de condicionamento
operante. Com base nas avaliagOes independentes feitas pelos
atendentes e professores, Roos e Oliver concluiram que “o grupo
treinado pelos processos de condicionamento operante mostrou
melhora significativamente maior do que o grupo placebo” (apud
KIRK; GALLAGHER, 1996, p. 421). Dizem que tanto as experi-
éncias formais quanto as informais com esses procedimentos
operantes tém encorgjado a sua extensdo e aplicagdo em nlmeros
crescentes de situagoes.
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Destacamos também outro tipo de atividade trabalhada com
populacdo, atividade essa denominada como andlise de tarefa,
compreendida como:

(...) metodologiado trabalho pela qual o comportamento
desgjado ou tarefa édividido em série de pequenas etapas,
as quais sdo ensinadas separadamente, em sequéncia,
comegando da mais simples, ou do que o educando DM
jasabefazer, e, gradativamente, passando asmaisdificeis,
até ser atingido o objetivo final (BRASIL, 1984, p. 43).

Sem a intencdo de assumir uma determinada abordagem,
fazemos este registro paraindicar que, ha décadas, ja se desenvol-
veu uma visao mais otimista com relacdo a possibilidades educaci-
onais dessa popul agéo.

Consideramos que os legisladores, ao pretenderem estabe-
lecer subsidios para educacdo, garantindo o direito de igualdade de
oportunidades a todos, acabam por ocultar a populagéo deficiente
severa, sendo que, deste modo, essa igualdade de oportunidades
parece ficar apenas nateoria.

Embora essa populacgdo mais comprometida apresente uma
dificuldade real para se inserir numa cultura letrada, aprender aler
e a escreve, possibilidade n&o pode ser descartada. Compre-
endo também que a cultura, pela via da educacdo, ndo se restringe
somente a ler/escrever. Penso que elavai além, entendendo, como
diz Romanelli (1997) que culturaémuito maisdo que aescolatrans-
mite e até muito mais do que aquilo que as sociedades determinam
como valores a serem preservados através da educacdo. Neste sen-
tido, ela afirma que “cultura é humanizacgo”. Nesta perspectiva,
ainda cabe questionar se a educagéo e a cultura, enquanto
humanizac&o, estdo sendo garantidas para essa popul agdo.

Pensar entdo, numa ag&o educativa para os deficientes seve-
ramente comprometidos, torna-se dificil pelo fato de que é mais
facil silenciar do que proporcionar e promover acessos a educacao
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para eles, ja que sdo relegados a condicao de incapacidade, ignora-
dos ou minimizados em importancia. Desta forma, parece Ihes ser
negado, ja a principio, qualquer oportunidade de ensino. Além de
populacéo sofrer pelo rétulo de “eternas criangas’ e pela con-
vivéncia com as situacdes que lhe sdo impostas, falta-lhe, muitas
vezes, a oportunidade de estar/participar da escola, do convivio so-
cial.

Na trgjetoria da vida desses alunos normalmente ocorre
a manutencdo de uma identidade infantilizada, uma situacéo
gue reduzem experiéncias e as possibilidades que o sujeito possa
adquirir.

Glat (1989), ao discutir aconcepgdo de deficiéncia, traz que

pessoas estdo sofrendo as consequiéncias de concepcdes
errdneas sobre sua habilidade para aprender e sobre como
devemos ensinar-lhes. Essas concepgdes fazem com que
nés, que ndo temos deficiéncias Obvias, sejamos
ensinados menos do que somos capazes de aprender; aos
gue sdo deficientes, em geral, absolutamente nada lhes é
ensinado (...) Infelizmente esse sistema convencional
parece convencer muitos alunos, também, de que existe
algo de errado consigo (p. 172).

Glat (1989) ainda pontua que embora existam obstaculos
reais até por limitagdes dos alunos, isso ndo justificaafaltade com-
peténciaprofissional eafaltade crédito nas possibilidades de apren-
dizagem dessa populacéo. Ela explicita que “em nossas escolas es-
peciais e instituicdes, devido a ignorancia e resisténcia dos profis-
sionais em procurar novos caminhos, continua-se hegando aos alu-
nos o direito de aprender” (p. 173).

Diante de tudo isso, 0 que impressiona € a discrepancia do
que estainscrito nasleis e 0 que ocorre narealidade, ja que, de um
modo geral, ndo é possivel constatar que os atendimentos ofereci-
dos pel asinstitui coes de educacao especia assegurem qual quer acéo
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gue ndo sga meramente assistencialista, e, muitas vezes, nem mes-
mo este ocorre, negando-se de imediato a possibilidade de um aten-
dimento diferenciado a essa popul agéo.

Ferreira (1999) traz para seu estudo D’ Antino (1997):

Infelizmente, continuamos arcando com as conseqliéncias
das marcas deixadas pela historia, através dos mitos e
preconceitos em relacdo a pessoa deficiente/diferente.
Dentreelas, talvez amais cruel sgjaamarcadatendéncia
em ndo acreditar no potencial de desenvolvimento e
aprendizagem do aluno com DM, matando precocemente
ou, namelhor das hip6teses, dificultando, no decorrer da
vida, as oportunidades de educé-lo paraavida escolar e
socid (p. 11).

Se a questdo educaciona é um direito de todas as pessoas,
ha que se criar possibilidades e oportunidades de ensino paratodos,
e nisso seinclui a populagéo dos severamente comprometidos. No
entanto, como ja destacamos, ha uma falta de preocupacéo com o
processo de formagdo dessas pessoas, havendo uma preponderan-
cia de um tipo de atendimento, cuja marca € a medicalizacéo.

Nesse estudo, ndo ha a preocupacdo em analisar ou selecio-
nar conteidos para serem trabal hados com essa populagdo, ou sgja,
a énfase ndo € sobre “0 gque ensinar”, “ou como ensinar”, mas no
gue constituem as experiéncias vividas, no decorrer de suas trgjeto-
rias, principalmente no contexto educacional.

Para iss0, 0 presente estudo tem a perspectiva de visualizar
brevemente marca medicalizada, assistencialista, nd0 menos-
prezando este atendimento para populacdo, mas procurando
explicitar que também se deve comecar a criar uma linguagem de
possi bilidades de um atendimento educaciona para populacéo.

Deste modo, procuro mostrar uma educagdo num conceito
mais amplo, em que as pessoas também tém direito ao saber, assim
como conviver e participar de um ambiente escolar, considerando,
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entretanto, que ndo sabemos ao certo qual seria este tipo de educa
¢a0, mas que abrangesse mais do que esse tipo de atendimento ba-
sicamente clinico/terapéutico que Ihes tem sido oferecido.

Observamos que, atualmente, ha uma ampla legislagdo que
visa garantir a oportunidade de direitos iguais a todas as pessoas,
entre as quais se incluem as pessoas com deficiéncias. Entre essas
leis, destacamos a lel 7.853, de 24 de outubro de 1989, cuja
abrangéncia € maior que as normas educacionais, pois abarca tam-
bém a questdo daigualdade de tratamento e oportunidade, da justi-
casocial, do respeito a dignidade da pessoa humana, do bem-estar.
Destacamos também, como marco importante de umaeducacéo para
todos, a Declaragdo de Salamanca, que, ao se inspirar no conceito
da incluséo enfatizando todas as criangas, evidencia 0s processos
de discriminacdo e de desumani zacdo aos quai s as pessoas com defi-
ciéncias vém sendo submetidas.

Podemos dizer que a questdo do atendimento educacional
das pessoas com comprometimento severo vem sendo negligencia-
da. Nessa auséncia da efetividade de uma politica educaciona ge-
ral, o atendimento a essas pessoas com comprometimento severo se
organi za nessas pequenas brechas, quando algumas das i nstitui coes
privadas se dispdem a criar algo, mas que, no entanto, ndo saem
desta abordagem assistencialista. Ha outras que sequer abrem espa-
co para a populacdo referida. Desta forma, 0s servicos que existem
para essa populacéo ndo parecem ser suficientes e de boa qualidade
para responder as necessidades educacionais especificas dessa po-
pulacdo, pois nas Instituicdes verifica-se a negacdo de programas
gue contemplem os que deles necessitam.

Pensamos que um programa adequado para populagéo
deveria partir do principio que as pessoas sdo diferentes entre si, o
queimplicapropiciar umaeducagao baseadaem condigdes de apren-
dizagem que respeitem suas necessidades e ritmos individuais, vi-
sando ampliar e enriquecer as capacidades de cadajovem, conside-
rando-0s como pessoas singulares e com caracteristicas proprias.
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Nesse sentido, compreendemos que um bom desempenho
do professor ndo se pode restringir apenas as intencdes de “boa
vontade” e “afinidade’” com populagdo, pois estas atitudes pa-
recem despertar apenas o0 sentimento de pena para com eles, que
passam a ser vistos e concebidos como os “coitadinhos’.

Para tanto, essa educacgdo seria voltada a essa “cultura
humanizac&o”, que ndo se restringe a0 espaco da sala de aula, mas
inclui conhecimentos ambientais, videos, cangdes, préaticas sociais,
modos de participacdo e construgdo. A educagdo deve levar a
efetivacdo de uma vida com qualidade para todas as pessoas. Os
profissionais da escola devem ter uma atitude que favorega o res-
peito adiversidade e a organizacdo de umarotinaescolar quevise 0
convivio, ainteracdo positiva, a cooperacao.

Dignos da Inclusdo? O ponto de partida esta no sentido de
repensar as préticas dos profissionais, amovimentagdo no dia-a-dia
da sala de aula para podermos proceder a um novo sentido, numa
perspectiva de ressignificar a educacdo destinada a essas pessoas.

Pensamos que a mudanca deve ocorrer ndo no sentido de
abandonar ou excluir os atendimentos clinicos/terapéuticos, pois
como ja dissemos estes sd0 importantes também para o desenvolvi-
mento dessas pessoas, mas Sim que esses deixem de ser priorizados
na I nstituicdo como, praticamente, Unica possibilidade de interven-
¢80. Assim, esse espaco passaria também a oferecer condicdes de
ensino que se julgam necessdrias para cadajovem, favorecendo seu
crescimento pessoal.

Com esse estudo buscamos colocar em evidéncia a necessi-
dade de discutirmos mais sobre temética, pois ainda ha uma
grande dificuldade de caracterizar ou pensar formas alternativas de
atendimento destinadas as pessoas com comprometimento severo.
As pesquisas sobre esta temética sao escassas, dai decorre aimpor-
tancia de novas investigaces que objetivem refletir sobre novas
propostas.
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Nota

1 Este texto € parte da pesquisa de minha dissertacdo de mestrado,
intitulada: “A trgjetéria da vida de uma jovem com deficiéncia severa:
Direitos e Educacdo”, defendida em 27 de fevereiro de 2004, sob a orien-
tacdo do Prof. Dr. Jilio Romero Ferreira, na UNIMEP/Piracicaba.
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Anexo

Normas para publicacao
na Revista de Ciéncias da Educacao

A Revista de Ciéncias da Educacéo do Centro Unisal
aceita para publicacdo trabal hos originais na area especifica da Educacéo.
As publicacBes deverdo conter trabalhos da seguinte natureza:

* Artigos originais, de revisdo ou de atualizacdo, que envolvam
abordagens tedricas e/ou préaticas referentes & pesquisa, ensino e
extensdo nas seguintes linhas: |. Linguagens, I ntersubjetividade e
Educacéo na Sociedade Contemporanea. ou |l. Analise Histérica
da Préxis Social e Comunitaria das Instituices Educativas.

» TraducOes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa, que
constituam fundamentos da &rea especifica da Revista e que
contribuam para a reflex@o académica.

e Resenhas de producfes relevantes que possam manter a
comunidade académica informada sobre 0 avanco dos estudos na
area pedagdgica.

Paraa publicacdo de trabalhos, os originais serdo avaliados por
especialistas e 0 parecer destes sera referendado pelo Conselho Editorial
e comunicado ao(s) autor(es).

O Consealho Editorial da Revistatem aincumbéncia de selecionar
trabalhos com base hestas normas e encaminha-los para 0s pareceristas
da &rea.

A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos
seguintes critérios:
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»  Ostrabahosdeverdo conter, obrigatoriamente: titulo em portugués,
nome(s) do(s) autor(es), identificando em rodapé a qualificacdo e
ainstituicdo a que pertence(m); os artigos deverdo conter, ainda,
resumo em portugués (maximo cinco linhas) e abstract fiel ao
resumo, acompanhados, respec-tivamente, de palavras-chave e
keywords.

e Em folha anexa, informar o nome completo do(s) autor(es),
titulacdo académica, instituicdo, setor de trabalho, ocupacéo
profissional, endereco completo para correspondéncia e
e-mail.

e Os trabalhos dever&o ser encaminhados dentro da seguinte
formatagdo: uma copia em disquete, editor Word for Windows
6.0 ou superior; duas cépias impressas, com texto elaborado em
portugués e rigorosamente corrigido e revisado, devendo ser uma
delas sem identificagdo de autoria; limite aproximado de dez a
vinte laudas para artigos (incluindo o resumo), trés laudas para
comunicacies e resenhas; a fonte utilizada deve ser Times New
Roman, corpo 12.

e N&o fazer uso de mailisculas em todas as palavras nos titulos ou
destagues. Solicita-se, também, que as referéncias bibliogréficas,
inclusive de citagOes, sejam feitas no corpo do texto, segundo as
normas daABNT e que todas as notas e referéncias bibliogréficas
respectivamente sejam escritas no final do texto.

Eventuais ilustracOes e tabelas com respectivas legendas devem
ser apresentadas separadamente, com indicacéo, no texto, do lugar onde
serdo inseridas.

Os originais ndo serdo devolvidos.

Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos,
gratuitamente, cinco exemplares do nimero correspondente da Revista.

A Revista de Ciéncias da Educacéo reserva-se o direito autoral
do trabalho publicado, inclusive os de traducéo, permitindo, entretanto, a
suaposterior reproducdo como transcricéo e com adevidacitagdo dafonte.

Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e ndo a
posicéo oficial da Revista ou do Centro Universit&rio Salesiano de Séo
Paulo.

SO serdo aceitos textos que obedecerem aos quesitos de contelido
e formatagdo aqui estabelecidos.
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Edi¢ao e coedicOes recentes
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Nivaldo Luiz Pessinatti
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Com Editora Stiliano

Anelise de Barros Leite Nogueira
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em Estudantes de Psicologia.

Lorena Stiliano, 1998. ........cccieeieiiieiriieneeiseeiseeeesseesesenees R$ 12,00

Izabel Maria Nascimento da Slva Méximo

Imagem Corporal:

uma leitura psicopedagdgica e clinica.

Lorena: Stlian0, 1998. ......ooooeeeeeeeeeee e eeeeeeeeeeeee e e seeee e eeeeneaens R$ 13,00
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M etodologia Cientifica.
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teoria e medidas psicol 6gicas.

Lorena: Stiliano, 2000. .....cccooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeseeeeeeeanes R$ 14,00



* Antonia Cristina Peluso de Azevedo
Psicologia Escolar: o desafio do estagio.
Lorena: Stiliano, 2000. .......cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeseseseeenenens R$ 14,00

e Denise Procépio
Crise e Reencontro consigo mesmo.
Lorena: Stiliano, 2000. .......cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeseseeeeeneaens R$ 12,00

e Eduardo Luiz dos Santos Cabette
I nter ceptacdes Telefonicas.
Lorena: Stiliano, 2000. ......ccceeveeeeeeeiiisreseseseeeeseseesessesessessenes R$ 15,00

* Margareth M. Pacchioni
Estagio e Supervisao:
uma reflexdo sobre a aprendizagem significativa
Lorena: Stiliano, 2000. .......coeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseessseseeenenens R$ 15,00

* Maria José Urioste Rosso
Cultura Organizacional:
uma proposta metodol 6gica.
Lorena: Stiliano, 2000. .......cooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeseseeeeenenens R$ 17,50

Com Editora Salesana

» Francisco Sodero Toledo
Outros caminhos: Vale do Paraiba:
do regional ao internacional, do global ao local.
S80 Paulo: Salesiang, 2001 .......ooveeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e R$ 15,00



Com Editora Cabral

Féabio José Garcia dos Reis (Org.)
Turismo: uma perspectiva regional.
Taubaté: Cabral, 2002. ........ccoorieerrierrieirieireieeseiee e R$ 15,00

Fabio José Garcia dos Reis (Org.)
Per spectivas da Gestao Universitaria.
Taubaté: Cabral, 2003. ........cceierrieeersse e R$ 20,00

Francisco Sodero Toledo

Igreja, Estado, Sociedade e Ensino Superior:

A Faculdade Salesiana de Lorena.

Taubaté: Cabral, 2003. .........cccovevveieereerrseee e e R$ 35,00

Flavio Martins Alves Nunes Junior
Principios do Processo e outros temas processuais— Volume |
Taubaté: Cabral, 2003. ........ccvievrreeeiree s R$ 30,00

Grasiele Augusta Ferreira Nascimento; Lino Rampazzo (Orgs.)
Biodireito, Etica e Cidadania.
Taubaté: Cabral, 2003. ..o R$ 43,00

Francisco de Assis Carvalho

Educacéo Integral:

a proposta educacional numa perspectiva catolica.

Taubaté: Cabral, 2004. ........ccoveerirereeeeereeieeesese e R$ 25,00

Luis Fernando Rabelo Chacon
Direito internacional com énfase em comércio exterior.
Taubaté Cabral, 2004. ........oovceieeieeeie e e e R$ 30,00



Com Editora Alinea

» Maria de Lourdes Pinto de Aimeida
Universidade Publica & Iniciativa Privada:
0s desafios da globalizagéo.
Campinas: AlINE, 2002. .........ccccvrrerereerrireeresesessesesesssssseseseses R$ 25,00

» Francisco Evangelista; Paulo de Tarso Gomes (Orgs.)
Educacdo para o pensar.
Campinas. Alin€a, 2003.........ccceeueuerereereeeeee e sesesenes R$ 25,00

Com Editora Lucerna

e Severino Antonio
Educacdo e transdisciplinaridade:
crise e reencantamento da aprendizagem.
Rio de Janeiro: Lucerna, 2002. ........ccovueeeereneeeeinrnensnneseneeseenens R$ 25,00

e Severino Antonio
A utopia da palavra:
linguagem, poesia e educacdo: algumas travessias.
Rio de Janeiro: LUucerng, 2002. ........ooeeveeeeeeeeeeeeeeeseeseesesseenenens R$ 20,00



DIAGRAMAGAO

- Computagio Grafiea

Rua Professor Elizeu Chagas, 549 — Jardim Paraiba

Fone: (12) 3105-7482 — 12570-000 — A parecida-SP.
E-mail: marcelosanna@uol.com.br



