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1 Letras



1.1Ensaios



Luciola: Perfil de Trés Mulheres

Débora Almeida de Oliveira®

O nome da méga, cujo perfil o senhor desenhou com tanto esméro, lembrou-me
0 nome de um inseto.

Luciola é o lampiro noturno que brilha de uma luz tao viva no seio da treva e a
beira dos charcos. Nao sera a imagem verdadeira da mulher que no abismo da
perdicdo conserva a pureza d’alma?

G.M.

(Ao Autor)

Desnecessario comentar o choque dos leitores de 1862 ao se depararem com
Luciola: um perfil de mulher. A exemplo de autores europeus, como Prevost e Defoe,
José de Alencar ousou tocar em um tema que, ao mesmo tempo, causava desconforto
e aticava a curiosidade popular — a prostituicdo. Dando vida a personagem Lucia, uma
das mais famosas cortesds do Rio de Janeiro, Alencar mostra o lado obscuro dos
integrantes da corte carioca. Passeando lado a lado com Ldcia, o autor visita as lojas
mais caras e vai aos bailes mais refinados da cidade, revelando a hipocrisia dos
homens que, de dia, atrelavam-se as convengbes sociais enquanto, de noite,
procuravam as alcovas das prostitutas.

Mas o que dizer sobre Lucia? Uma cortesa de bons sentimentos? Uma mulher
calculista? Ou uma mocga vitima de uma sociedade rigidamente estratificada? Afinal de
contas, como encarar uma personagem com um comportamento tdo paradoxal, ora

beirando a devassidao ora a ingenuidade? Frente a estas indagagoes,

A moralidade através do narrador

Extremamente revelador, o primeiro capitulo de Luciola retrata, de modo
implicito, a intoleréncia da sociedade brasileira em relagdo as mulheres decaidas. Na
cena de abertura, o personagem/narrador Paulo escreve para a Sra. G.M. tentando
justificar sua “excessiva indulgéncia pelas criaturas infelizes, que escandalizam a

sociedade com a ostentagdo do seu luxo e extravagancias” (cap. |, p.7). No entanto,
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embora se considerando “indulgente” para com as “criaturas infelizes”, segundo
escreve, Paulo ndo havia conseguido verbalizar uma reposta satisfatéria durante sua
primeira conversa com a Sra. G.M., o que o leva a enviar uma carta remetendo a tal
episoédio. A desculpa pela falta de argumentacdo no momento propicio € simples — a
neta da Sra. G.M., “gentil menina de 16 anos” (p.7), encontrava-se “do outro lado do
salao’(p.7), e a simples mencgédo da histéria de uma prostituta seria o suficiente para
causar “uma profanagdo na atmosfera que ela purificava com os perfumes de sua
inocéncia” (p7). Além disso, a palavra pronunciada tdo rapidamente nao transmitiria a
histéria com a mesma fidelidade da palavra escrita.

Percebe-se, assim, uma grande relutancia por parte do narrador em confessar
seu antigo amor por uma cortesd. Ja incorporado aos rigidos e moralistas padroes
sociais vigentes, Paulo prefere esquivar-se de um confronto direto com sua
interlocutora, ocultando-se atras de um punhado de paginas que, segundo ele, “é um
perfil de mulher apenas esbocado”(p.8). Fica claro, dessa forma, que o tema da
prostituta dever ser, incondicionalmente, abolido das rodas sociais respeitaveis, onde
se encontram damas e mocas de familia. Histérias envolvendo cortesas nao podem ser
faladas em voz alta, sob pena de macular os que estdo presentes, atentos ou ndo ao
desenvolvimento da narracdo. Paulo, consciente destas imposi¢des, contenta-se em
relembrar sua grande paixao de modo velado e escondido, sem precisar preocupar-se
com a reprovagao publica (a ndo ser, é claro, que suas cartas sejam divulgadas).

Iniciando a narragdo dos fatos, propriamente ditos, no segundo capitulo, Paulo
retoma o tempo passado com a frase “A primeira vez que estive no Rio de Janeiro foi
em 1855” (p.9). E neste ano que o jovem bacharel pernambucano conhece o objeto de
seu desejo: Lucia. Comega, entdo, a lenta construgdo da personagem, pois o narrador
(como o leitor) sé consegue formular algumas suposicoes tendo como base as poucas
pistas deixadas esparsas ao longo do texto. A primeira aparicao de Ldcia em cena, na
romaria religiosa de Nossa Senhora da Gléria, € marcada pela atracao que a jovem
exerce sob Paulo.

A lua vinha assomando pelo cimo das montanhas fronteiras; descobri nessa
ocasido, a alguns passos de mim, uma linda moga (...) Admirei-lhe do primeiro
olhar um talhe esbelto e de suprema elegéncia. O vestido que o moldava era
cinzento com orlas de veludo castanho e dava esquisito realce a um desses



rostos suaves, puros e diafanos, que parecem vao desfazer-se ao menor sopro
(...) Ressumbrava na sua muda contemplacdo doce melancolia e ndo sei que
laivos de tao ingénua castidade {(...)

—Ja vi esta moga! Disse comigo. Mas onde?...

(cap. I,p.10)

Nota-se que os gestos elegantes e discretos daquela moga, bem como sua

beleza delicada, contribuiram para causar uma forte impressdo em Paulo. Tal

impressao, porém, & imediatamente desfeita no seguinte dialogo:

- Quem é esta senhora? Perguntei a Sa.

A resposta foi um sorriso inexprimivel (...)

- Nao é uma senhora, Paulo! E uma mulher bonita. Queres conhecé-la?...
Compreendi e corei de minha simplicidade provinciana, que confundira a
mascara hipocrita do vicio com 0 modesto recato da inocéncia.

(cap. Il,p.11)

Inteirado da verdadeira identidade da jovem, Paulo ndo mais a observa com os

mesmos, pois, agora, ele vé apenas uma dessa “sultanas do ouro” (p.11). No entanto,

como Paulo perceberia nos préximos instantes, Lucia é por demais complexa para

enquadrar-se em esteredtipos pré definidos. No momento em que séo apresentados um

ao outro, Paulo sente-se intrigado com o paradoxo existente entre o que o que ele ouve

e o que vé. Declarando, abertamente, que naquele dia religioso ndo vendia seu corpo,

Lucia demonstra total falta de constrangimento quanto a sua profissao. Afirma, também,

que gosta de se divertir e que ndo costuma esconder seus amantes, como indica o

didlogo abaixo:

S4 insistiu:

- Deixa-te disso; vem conosco.

- O senhor sabe que nao é preciso rogar-me quando se trata de me divertir.
Amanha, qualquer dia, estou pronta. Esta noite, nao!

- Decididamente ha alguém que te espera.

- Ora! Fago mistério disto?

- N&o é teu costume decerto.

- Portanto tenho o direito de ser acreditada. As aparéncias enganam tantas
vezes! Nao é verdade? Disse voltando-se para mim com um sorriso.

(cap. Il, p.12)

De fato, Lucia falou como uma cortesa, mas sua postura era completamente

diversa. Esta divergéncia basta para confundir Paulo que, até entdo, pré julgava as

mulheres desta profissao pelos adjetivos comuns, como vulgar, baixa, grosseira, etc.

Como ele préprio confessa, “a expressao candida do rosto e a graciosa modéstia do
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gesto, ainda mesmo quando os labios dessa mulher revelavam a cortesa franca e
impudente; o contraste inexplicavel da palavra e da fisionomia, junto a vaga
reminiscéncia do meu espirito, me preocupavam sem querer” (p.13). Realmente, Paulo
ja havia encontrado Lucia antes da romaria, e a lembrancga deste encontro ir4 aturdi-lo
ainda mais.

No dia de sua chegada em S&o Paulo, o narrador passeia com um amigo pela
cidade e avista, dentro de um carro, “uma encantadora menina” (p.13). Admirado por
sua “graca simples, correta e harmoniosa” (p.14), Paulo exclama para o amigo “- Que
linda menina! (...) Como deve ser pura a alma que mora naquele rosto mimoso!” (p.14).
Para completar o enlevo, a menina ouve o que foi dito e sorri encabulada. Quando ela,
sem querer, derruba o leque, Paulo aproveita para entrega-lo e tocar na mao da moga,
que cora ainda mais.

Conseguindo, finalmente, juntar as primeiras pecas do quebra-cabeca que
compde a enigmatica personagem, Paulo tenta monta-lo de forma coerente, tarefa nada
facil. Apresentando caracteristicas, a principio contraditérias, Lucia revela dois perfis
distintos. De um lado, surge uma dama distinta, cujo porte aristocratico confere-lhe ares
de uma senhora da corte. Do outro, surge uma cortesa capaz de recusar-se a comprar
um perfume com a seguinte ironia: “ Flor de laranjal...E muito puro para mim!” (cap.
[ll,p.17). Contudo, quem a visse de longe, vestida sempre com simplicidade e bom
gosto, jamais suspeitaria de sua reputacdo. O proprio narrador hesita em aceitar a
realidade, embora seu amigo S& ndo se canse de insistir na veracidade dos fatos.
Mesmo quando Paulo, apdés um més na cidade, resolve fazer uma visita a Ldcia para
beneficiar-se de seus favores, a imagem da moca digna e ponderada ndo o deixa
expressar suas verdadeiras intengdes. Os trechos que seguem deixam claro o quanto

Paulo tenta convencer-se de que tudo podia ser um engano.

Conversamos muito tempo sobre mil futilidades, que nos ocorreram; e eu tive
ocasiao de notar a simplicidade e a graga natural com que se exprimia. (cap.
l,p.18)

Quando me lembrava das palavras que Ihe tinha ouvido na Gléria, do modo por
que Sa a tratara e de outras circunstancias (...) tudo me parecia claro; mas se
me voltava para aquela fisionomia doce e calma, (...) se encontrava o seu olhar
limpido e sereno; se via 0 gesto quase infantil, o sorriso meigo e a atitude
singela e modesta, 0 meu pensamento impregnado de desejos lascivos se
depurava de repente (...)
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E continuavamos a conversar tranqlilamente de mil coisas menos daquela que
me tinha leva do a sua casa.
(cap. lll,p.19)

Apoés ver seus planos de uma tarde de prazer fracassarem, Paulo recrimina-se
por Ter sido tdo “ridiculo” (p.19) a ponto de respeitar uma cortesd da forma como se
respeita uma dama de boa estirpe. Buscando confirmar, novamente, a real ocupagao
da moga, ele interroga seu amigo Sa. As chances de tratar-se de um terrivel mal
entendido, porém, acabam-se diante das respostas irbnicas e malediscentes de Sa,

frustrando, em definitivo, as Ultimas esperancgas de Paulo.

- Tens toda a certeza de que ela seja o que me disseste na Gléria?

- E esta! Pois duvidas?... Va a casa dela, ja te apresentei.

- Supunha que fosse apenas uma dessas mocgas faceis, a quem contudo é
preciso fazer a corte por algum tempo.

- O tempo de abrir a carteira. Andas no mundo da lua, Paulo? {(...)

- Nao é sem razao que te pergunto isto, encontrei-a ha dias, e a sua conversa,
0s seus modos, pareceram-me tao sérios!

- Por que lhe falaste nesse tom? Naturalmente a trataste por senhora como da
primeira vez (...) Essas borboletas sdo como as outras, Paulo; quando Ihes dao
asas voam, (...) O verdadeiro, acredite-me, é deixa-las arrastarem-se pelo chao
no estado de larvas.

(cap.lll.p.22)

Convencido de sua “esturdia ingenuidade” (p.23), Paulo decide procurar a
cortesa e exigir o término daquelas atitudes que, a seu ver, ndo passavam de uma farsa
muito bem orquestrada. De forma cruel, o rapaz diz, sem meias palavras, que aquela
“‘comédia de amor” (cap.lV,p.28) nao lhe agradava. Além disso, a idéia de fazer a corte
a Lucia seria “soberanamente ridiculo” (p.29) para ambos. Sem saber, Paulo acaba por
desencadear uma subita metamorfose em Ldcia. A jovem comedida e educada, que
vertera lagrimas ao notar em Paulo um desejo estritamente sexual, agora da lugar a
prostitua experiente , a atriz que obtinha seu sustento através da venda de seu corpo.
Como uma mercadoria disponivel ao comprador que melhor pagar, Lucia oferece a
Paulo o que ele tanto hesitava em pedir. A cena a seguir mostra a total transformacéao

de Ldcia, bem como o atordoamento do narrador diante desta mudanca.

Dirigiu-se a uma porta lateral, e fazendo correr com um movimento brusco a
cortina de seda, desvendou de relance uma alcova (...) e de gesto faceiro da
mao convidou-me a entrar.(...) Era outra mulher. O rosto candido e diafano, que
tanto me impressionou a doce claridade da lua, se transformara
completamente: tinha agora uns toques ardentes e um fulgor estranho que o
iluminava.(...) Havia um abismo de sensualidade nas asas da narina que
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tremiam com o anélito do respiro curto e sibilante, e também nos fogos surdos
que incendiavam a pupila negra.
( cap.lV, p.30)

Mantendo o tom erético da descri¢cdo, o narrador continua a dar detalhes sobre a
nova a figura de Lucia, utilizando expressdes altamente sensuais, a exemplo de “colo
soberbo”’(p.30),“ondulagcées  felinas”,  “espreguicamento  voluptuoso”,  “tremor
espasmodico” e “sangue abrasando-lhes as veias”. Por fim, o narrador conclui: “Era
uma transfiguracdo completa.” Entretanto, o que este narrador ainda ndo podia
visualizar era a total dimensao da metamorfose ocorrida em Lucia. Apés a consumagao
do prazer, a cortesd assume a postura de credora e estende a mao em direcao a Paulo,
numa clara referéncia ao dinheiro devido. Livido com tal atitude, Paulo, agora ndo mais
na posicao de amigo, e sim na de mero cliente, busca sua carteira para “ atira-la a face
dessa mulher’(p.31). Mais uma vez, porém, ele é surpreendido pela personagem que,
irbnica, se nega a receber o pagamento ao afirmar: “- Estava gracejando! Nao é assim
que me queria? E soltou uma gargalhada.”(p.31)

Apdés o encontro amoroso com Lucia, Paulo vai embora intrigado com “a
singularidade daquela cortesa, que ora levava a impudéncia até o cinismo, ora esquecia
0 seu papel no simples e modesto recato de uma senhora’(p.32). Solidifica-se, entao, a
certeza de que o carater de Ldcia estava calcado nas dualidades pureza x devassidao,
corpo x alma, atragdo sexual x amor conjugal, virtude x vicio e familia x perdicao.
Movendo-se de um extremo a outro, inesperadamente, Ldcia obtinha as mais variadas
interpretacbes a respeito de sua personalidade. Antigos amantes levavam ao
conhecimento do narrador todas as excentricidades da cortesa, tais como o habito de
vender todas as jéias que ganhava, o costume de abandonar 0s seus parceiros sem
aviso prévio e a escolha de uma moradia simples e isolada, apesar de sua pequena
fortuna.

Até este momento, Paulo vislumbra o conflito psicolégico que divide a
personagem entre o demoniaco e o angelical. Todavia, o narrador nado estava
preparado para defrontar-se com a real degradagédo moral de Lucia, revelada quando
ela assume seu papel de prostituta em uma festa na casa de Sa. Nessa noite, que
prometia uma surpresa desde o inicio, Lucia € chamada de “Lucifer” (cap. VII, p.53),
brincadeira a qual responde: “- E velho! Nao valia a pena acordar para isso. Quem nao
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sabe que eu sou um anjo de luz , que desci do céu ao inferno?”’(p.53). Fazendo juz ao
apelido relembrado, Lucia paga a conta da ceia conforme féra combinado, ou seja,
aceitando o pedido dos presentes e despindo suas roupas em cima de uma mesa.
Sentindo-se, a principio, ultrajado com aquela atitude, Paulo revolta-se contra

personagem, como bem demonstra a seguinte citacao:

Compreenda agora por que a bacante ficou fria e gelada para mim, na sua
ardente lascivia. A mulher que com seus encantos cevava outros olhos que néao
0s meus, a estatua animada de desejos que eu nao havia excitado, em vez de
provocar em mim admiracdo, indignou-me. Tive vergonha e asco, eu, que na
véspera apertara com delirio nos meus bragos essa mesma cortesa, menos
bela ainda e menos deslumbrante, do que agora na sua fulgurante impudéncia.

(cap. VIII, p.63)

Passado o primeiro instante, Paulo confessa sentir “mais pena do que
indignacdo” (p.64) daquela mulher, ndo conseguindo compreender “que motivo a
obrigava a descer tdo baixo” (p.64). Se Paulo tivesse prestado um pouco mais de
atencao as suas préprias palavras, teria notado que o comportamento de Licia ndo era
tao injustificavel. Convidada a expor seu corpo, com ja o fizera em outras ocasides, ela
prepara-se para iniciar o espetaculo. No entanto, a pedido de Paulo, Licia nega-se a
continuar com aquela situagao constrangedora mas, no ultimo momento, sua decisao &
abalada por um cruel comentario que escapa da boca do narrador. Atingida em seu
orgulho e auto-estima, Lucia vé suas expectativas romanticas em relagdao a Paulo
serem desfeitas justamente por ele, que faz pouco caso de seus sentimentos.
Novamente, Paulo desencadeia o processo que impele Licia a assumir sua condicao
de prostituta fria e calculista, a exemplo dos trechos abaixo:

Ela ergue-se, circulando a mesa com o olhar ardente e fascinado.
- Tu n&o fards isso, Lucia! Disse-lhe eu a meia voz.

()

- E preciso pagar a conta da ceia!

Travei-lhe da méo:

- Eu te suplico!

O seu corpo oscilou; caiu inerte sobre a cadeira.

(..)

(cap. VII, p.61)
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Diante da visivel hesitacdo de Lucia, que travava uma conversa a baixa voz com
Paulo, Sa ironiza a reacao do casal. Paulo, por sua vez, responde sem pensar no modo

como suas palavras irdo repercutir em Ldcia.

- O que esta me parecendo é que Llcia quer apaixonar-te.

Soltei uma gargalhada.

- Perde o seu tempo! A mim?

Lucia ergueu a cabega com orgulho satanico, e levantando-se de um salto,
agarrou uma garrafa de champanhe, quase cheia. Quando a pousou sobre a
mesa, todo o vinho tinha-lhe passado pelos labios, onde a espuma fervilhava
ainda. Ouvi o rugido da seda; diante de meus olhos deslumbrados passou a
divina aparicdo que admirara na véspera.

(cap. VII, p.61)

Como se pode perceber, a transformacéo da personagem nao ocorre de maneira
simples e facil, tanto que, para representar a cortesa devassa, Llcia precisa embriagar-
se com champanhe antes de comegar a despir-se na frente de todos. Assim, triunfava,
naquela hora, o lado diabdlico e sensual da prostituta sobre o lado modesto e recatado
da mulher que, mesmo tendo consciéncia de seu papel social, ainda nutria esperancas
quanto a um futuro melhor; quanto a um tempo em que a promiscuidade ndo mais faria
parte de sua vida. Porém, a vitéria da “bacante” (p.65) dura pouco. Imediatamente apés
as cenas de sua nudez, Lucia recobra sua dignidade e vai em busca de Paulo, que
refugiara-se no jardim. Mostrando-se completamente arrependida, ela jura que soé
tomara semelhante atitude devido as palavras sarcasticas que ouvira de Paulo. Este,
também arrependido de sua fraqueza, pede desculpas e ambos trocam juras de amor.
Frente, mais uma vez, a menina doce e meiga que Lucia deixava vir a tona, o narrador
finalmente confessa sua incapacidade de entender aquela mulher ao verbalizar este
pensamento: “Se naquela ocasidao me viesse a idéia de estudar, como hoje fago a luz
das minhas recordacoes, o carater de Lucia, desanimaria por certo a primeira tentativa”
(cap. VIIl,p.70).

A partir de entao, iniciando uma nova fase em seu relacionamento, o casal ira
enfrentar uma série de preconceitos sociais. Manter uma prostituta era uma habito que
muitos cultivavam. Manter uma cortesa de luxo era um costume dos poucos que tinham
boas condigbes financeiras. Entretanto, amar e viver com uma cortesa, embora
disfarcadamente, era uma conduta imprépria e condenavel. Lucia, acostumada a ser
destratada e humilhada em publico, demonstra possuir mais fibra e coragem para lidar
com a situacao. Abrindo mé&o de todas as reunides e encontros aos quais comparecia e
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de todos os amantes que a bajulavam, Ldcia tenta viver um conto de fadas,
escondendo seu romance das mas-linguas. Paulo, porém, acaba sucumbindo a
maledicéncia da sociedade, minando, pouco a pouco, a esperanga que Lucia
depositava naquela relagdo. As primeiras desavengas ocorriam sempre por iniciativa de
Paulo, geralmente, devido ao sentimento de inferioridade que nutria em termos de
poder aquisitivo, pois ndo era rico o suficiente para monopolizar as atengdes de uma
mulher que circulava nos ambientes mais luxuosos da cidade. Como ele préprio afirma:
“A consciéncia que eu tinha, de nao ser bastante rico para essa mulher, pungia-me
tanto e a cada momento, que a menor palavra dubia, ao menor gesto equivoco, 0s
meus brios se revoltavam” (cap.Xl,p.91).

Obviamente, o rompimento do casal se dara por motivos financeiros. S4,
envenenado com seu despeito de amante abandonado, assume uma postura de bom
amigo, fazendo chegar ao conhecimento de Paulo a mais nova calUnia que corria nos
saldes: a de que Paulo vivia as custas de Lucia, impedindo-a de ganhar seu sustento
através do livre exercicio de sua profissao. Foi desferido, assim, o golpe de misericérdia
no ego do rapaz, que nao suporta ver seu nome atirado na lama. Ldcia, inteirada das
razdes que comecavam a afastar Paulo de sua companhia, pde fim na discussdo com
um discurso desesperado, em que reconhece a impossibilidade de agir de acordo com
sua vontade, pois seu papel de cortesa seria sempre um estigma em sua existéncia e

na vida daqueles que a rodeavam.

- Ah! Esquecia que uma mulher como eu nao se pertence; é uma coisa publica,
um carro da praga, que nao pode recusar quem chega. (...) Esqueci, que, para
ter o direito de vender o meu corpo, perdi a liberdade de da-lo a quem me
aprouver! (...) Enquanto abrir a méo para receber o salario, contando os meus
beijos pelo nimero das notas do banco (...); um homem honesto pode rolar-se
nos meus bragos sem que a mais leve nédoa manche sua honra; mas se pedir-
lhe que me aceite, se lhe suplicar a esmola de um pouco de afei¢do, oh! Entao
0 meu contato sera como a lepra (...). Todo homem honesto deve repelir-me!
(cap.Xll,p.105)

Diante do raciocinio I6gico e cruel de Lucia, Paulo vai embora “refletindo se o
que tinha feito era realmente uma acao digna, ou uma refinada covardia; servilismo a
inveja e malevoléncia social, que se decora tantas vezes com o pomposo nome de
opiniao publica”(p.106). Passado um periodo conturbado na vida de ambos, em que
Paulo sente-se culpado por atirar Lucia de volta ao vicio de onde ela lutara para sair, 0

casal reata seu antigo relacionamento. Desta vez, no entanto, Licia ja ndo é a mesma,
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ou melhor, tenta ndo ser. Ao voltar para Paulo, Lucia da mostras de nao mais desejar
contatos fisicos, permitindo apenas leves beijos na face. Sua busca por purificagdo
torna-se vital para sua vida, uma vez que a personagem ja ndo mais suporta o remorso
causado pelos cinco anos que passara na prostituicdo. Paulo, apds algumas
resisténcias iniciais, percebe que Llcia, naquela fase, precisava desesperadamente de
“‘uma amizade fraternal e pura”(cap.XVIll,p.166).

A partir dai, Lucia enterra a cortesa devassa, tentando resgatar um passado
remoto, quando uma menina de quatorze anos, chamada Maria da Gléria, sofreu a
infelicidade de cair no mundo das meretrizes. Contando sua histéria para Paulo, Lucia
explica que vendera seu corpo para salvar a vida de sua familia, que se encontrava a
beira da morte por causa da febre amarela. Apés muita luta, a menina deixara-se
seduzir por um velho que lhe dera dinheiro para comprar remédios. Muitos da familia
morreram mas, 0 pai, que sobrevivera, ndao pdde compreender o sacrificio da jovem.
Expulsa de casa, Maria da Gléria cai nas armadilhas do meretricio e, tempos depois,
troca de nome com uma amiga — Ldcia — que morreria da mesma doenca. Dada como
morta, Maria da Gléria, agora Ldcia, galgava os degraus que a transformariam na mais
bela e requintada cortesa do Rio de Janeiro.

Ao tentar reviver o periodo feliz da infancia, Lucia ndo percebe que jamais
retornaria aquele estagio de ingenuidade e castidade. O perfil da menina simples e
dedicada a familia esta, definitivamente, perdido no tempo. lludindo-se quanto ao
futuro, Lucia compra uma casa isolada nos arrabaldes da cidade e, 14, vai morar com a
pequena irma que vivia em um colégio para meninas. Construindo toda uma nova
identidade, Lucia passa a vestir-se de maneira ainda mais discreta, além de pedir a
Paulo que a chame pelo nome verdadeiro. A personagem também renega seu lado
“Lucifer” ao convencer-se de que poderia encarar sua perdicdo apenas como um

pesadelo.

Apesar da revelagdo da véspera, continuava a dar a Llcia esse doce nome,
que estava tdo habituado a pronunciar. Uma vez porém ela olhou-me com
expressao de magoa:

- Paulo, disse-me com brandura, chama-me Maria!

(cap.XX,p.185)

- Sou feliz! Dizia-me uma noite, muito feliz! Deus se compadeceu de mim
dando-me essa forga de vontade que me faz separar de minha vida o tempo
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que nao vivi. Ele me aparece como um sonho, como uma nuvem sombria que
vai sumindo.
(cap.XX,p.187)

Entretanto, embora se esfor¢gando para reviver a antiga Maria da Gléria, Lucia
ainda guarda receios e temores, pois, intimamente, sabe que os tempos de cortesa
nunca poderdo ser apagados. De fato, Lacia consegue uma relativa paz de espirito
durante o periodo que passara ao lado de Paulo e de Ana, mas, como ela mesma
previra, “ndo se goza de bem-aventuranga na terra’(cap. XX,p.188). A exemplo das

heroinas roménticas, Ldcia morre para alcancgar a redengéo.
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Conclusao

Retornando a pergunta inicial deste trabalho: O que dizer sobre Lucia?
Obviamente, esta pergunta esta longe de alcangar uma resposta satisfatéria definitiva.
As possibilidades interpretativas que a personagem oferece sdo muitas, variando na
medida da complexidade psicoldgica que Lucia apresenta. O que se pode ter como
ponto de partida é a constante luta travada entre duas personalidades distintas que
coexistiam em Lucia. Anjo e demdnio enfrentam-se ao longo de toda narragdo. Em
certos momentos, no¢gdes como ingenuidade, castidade, amor, tolerancia, fidelidade e
humildade levam vantagens sobre a perversidade, a promiscuidade, a paixdo, a
perfidia, a traicdo e a arrogancia. No entanto, o lado “anjo” da personagem nem sempre
conseguia sobrepor-se a “Lucifer”, deixando transparecer a cortesa maliciosa que nao
mostrava vergonha alguma em negociar seu COrpo COmO Se nhegociasse uma
mercadoria qualquer.

Quase ao final do embate entre tais forcas opostas, o leitor percebe o ténue
esboco de uma terceira personalidade — Maria da Gléria. Ténue porque a menina pura
e feliz surge somente através das memdrias de uma Lucia roméntica e arrependida de
seus pecados. Apds a grande luta que concedeu vitéria ao lado bom e sofredor da
personagem, Lucia recorda da época em que tinha quatorze anos, alheia a qualquer
conhecimento referente ao comportamento sexual. Infelizmente, o resgate de Maria da
Gléria j& ndo € mais possivel, uma vez que Lucia contaminara-se no universo da
prostituicdo. Dessa forma, ndo resta outra saida a personagem a nao ser conformar-se
com seu estigma, marca indelével que carregaria até seu fim, quando uma ameaca de
aborto acaba por tirar sua vida.

Se para o leitor fica a divida permanente sobre quem era Lucia na realidade, o
mesmo ocorre com o narrador. Acreditando nédo ter expressado toda a grandeza desta
mulher, Paulo encerra sua narracao colocando um cacho dos cabelos de Lucia junto a
carta que enviava para a Sra. G.M., terminando sua histéria com as seguintes palavras:
“A senhora ha de amar Lucia, tenho a certeza; talvez pois aquela reliquia, ainda
impregnada de seiva e fragrancia da criatura angélica, Ihe revele o que eu nao pude
exprimir” (cap.XXl,p.211)
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A Pedagogia dos Jesuitas e os Guaranis no Rio Grande do Sul

Prof. Ms. Gerson N. L. Schulz*

Resumo: Este artigo trabalha a histéria das Missdes Jesuiticas nos territorios do atual
estado do Rio Grande do Sul, abordando as influéncias culturais (européias e
indigenas) que formaram esta experiéncia civilizatéria Unica, sua decadéncia e alguns
desdobramentos que formam a atual cultura dos gauchos.

Palavras-chave: Cultura. Missbes Jesuiticas. Guaranis

Abstract: This article presents the Jesuitics Missions history in the actual territories of
the State of Rio Grande do Sul, focusing the cultural influences that gave origin to this
unique civilizing experience, its decadency and some of the ramifications that formed
the actual "gaucho" culture.

Key words: Culture — Jesuitics Missions — Guaranys

Introducao

Este artigo visa a abordar de forma historico-critica a experiéncia impar politico-
social-cultural e econbmica denominada de "MissGes Guaraniticas ou Reducoes
Jesuiticas" no Rio Grande do Sul (antiga provincia brasileira do Rio Grande de Sao
Pedro) do século XVII.

|1 O problema

Quais aspectos pedagoégicos desta experiéncia foram relevantes para a

formacéo cultural do estado do Rio Grande do Sul?

*Bacharel em Filosofia — Universidade Catdlica de Pelotas/Mestre em educacéo - Universidade Federal
de Pelotas/Professor no Instituto de Ensino Superior do Amapa — IESAP. E-mail: gnlschulz@pop.com.br
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Il Resgate histérico das Missoes Jesuiticas

Antecedentes: No contexto do século XVII vigorava o tratado de Tordesilhas
(07/06/1494) que concedia a Portugal uma estreita faixa de terra do atual territorio
brasileiro que ficava limitada pelo oceano Atlantico, o que ndo dava grandes
perspectivas de alargamento e progresso para a coldénia do pau-brasil. Os principais
centros povoados eram Salvador, Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Logo no inicio da
colonizagao, o Brasil era atrativo devido as grandes quantidades de pau-brasil, minas
de ouro, prata e pedras preciosas, e seu territério (0 clima quente do Nordeste)
possibilitava a monocultura da cana de aglcar, demandando mao-de-obra escrava
indigena. Dai os portugueses adotarem a pratica de "prear" os indios, inclusive
estabelecendo empresas patrocinadas pela cdmara de vereadores de Sdo Paulo que
se chamavam Bandeiras e que eram responsaveis pela captura e comercializacao
desses indios para as lavouras do nordeste. Varias delas foram assolar as Missoes
Guaraniticas formadas na antiga Col6nia de S. Pedro, atual Rio Grande do Sul.

No século XVII a demarcacédo fronteirica entre os dominios de Espanha e
Portugal ndo era clara e, justamente para impedir a entrada de bandeirantes que
invadiam sem qualquer controle suas terras, € que o governo espanhol permitiu que os
padres jesuitas, estabelecidos em Assunpcion no Paraguay, catequizassem todos os
indios pertencentes a seus dominios e que eram, em boa parte, indios guaranis. Esta
medida visava também proteger a mina de prata de Potosi, na atual Bolivia, dos
invasores portugueses.

A ideologia dos jesuitas que vieram para o sul do atual Paraguay era a mesma
da Companhia de Jesus de Roma: angariar almas para a Igreja Catdlica pela catequese
e pregacao. Fundar escolas e cuidar da continuacdo da educacao cristd dos filhos de
colonos, degredados, mineiros e aventureiros que afloravam de todas as partes da
Europa para a América em busca de uma vida de riquezas.

Os jesuitas tiveram um papel muito importante na colonizacdo espanhola na
América, pois além de garantir a sobrevivéncia da cultura hispéanica, trouxeram a lingua
espanhola que era usada em todas as casas de ensino. Os padres também

controlavam o funcionamento das capelas, o que na época era 0 mesmo que
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administrar as cidades e vilas nascentes, pois o poder publico do rei era confundido
com o poder religioso, visto que até mesmo os padres eram funcionarios do Estado®.
Isso lhes deu um enorme poder de decisdo administrativa e religiosa para guiar material
e espiritualmente os destinos da colonizagdo espanhola. E importante também
esclarecer que o tipo de colonizacdo que o governo espanhol implantou foi o de
ocupacao, isto é, queria-se povoar o territério recém descoberto, fundando-se cidades e
vilas, enquanto o modelo portugués era apenas o de exploracdo. Prova esta no fato de
que, ao fim do século XVIIl, a Espanha implantou vinte e trés universidades em suas
possessdes, enquanto no Brasil a primeira faculdade s6 apareceu em 1827, apds a
independéncia. Com os jesuitas veio a idéia de instaurar o processo civilizatério® e
solidificar a lingua espanhola no ensino obrigatério em todas as escolas da América,

matando as linguas indigenas.
lll As MissoOes

As Missbes Guaraniticas surgiram oficialmente em 1626 quando um padre da
Ordem dos jesuitas chamado Roque Gonzales de Santa Cruz atravessou o rio Uruguai
para iniciar alguns aldeamentos no solo de Sao Pedro. Embora o Brasil colénia tenha
sido descoberto em 1500 (historicamente sabe-se que em se tratando de posse, este ja

era ocupado por diversos povos denominados indios), a ocupacao dos territérios mais

2 Embora as Reducdes dispusessem de oficiais do governo civil tais como: o cabildo que exercia os trés
poderes (executivo, legislativo e judiciario); dois alcaides (juizes); um tenente corregedor que era vice-
prefeito; dois alcaides da irmandade que eram juizes rurais. Regedores: que eram delegados de bairro e
o alferes real que era comandante do exército. Além de um escrivdo e um grupo de alguaiz (a policia
civil), bem como o mordomo com seu grupo de armazenistas, contadores e fiscais encarregados dos
negocios da fazenda, estes se encontravam subordinados aos padres jesuitas.

8 Aqui se faz interessante esclarecer o que se entende atualmente por processo civilizatério e o que se
entendia na época em questdao. Hoje, quando se fala de povo ndo civilizado, ndo significa atrasado
culturalmente em relagéo a outros com técnicas industriais e organizagdes politicas mais complexas, e
sim significa aqueles que n&o se organizam em urbanizagdes (cidades). Como exemplo pode-se citar os
atuais indios da Amazo6nia e Pantanal, alguns povos da Australia e Oceania ou até mesmo da Africa. Na
época da colonizacdo, entretanto, nao civilizado significava barbaro no sentido mais pejorativo da
palavra, portanto era preciso, no pensamento dos conquistadores, salvar os habitantes indigenas ou
negros, isto é, os ndo brancos, de sua propria barbarie e torna-los europeizados, lhes ensinando a escrita
e a moral européia bem como sua religido, o cristianismo. Isso justificava a destruicao de sua cultura que
era considerada inferior. Outros fatores que contribuiram também foram os fatos de que os povos
americanos nao conheciam melhores técnicas de defesa (pélvora e canhao) e alguns viviam dispersos
pelo continente por adotarem o nomadismo como modo de vida, e outros ainda estavam no estagio de
cagadores e coletores. Isto facilitou a conquista.



25

meridionais do Brasil deu-se aos poucos. Em primeiro lugar, devido as enormes
dificuldades de transporte, manutencéo de tropas de ocupacdo e desinteresse dos
portugueses que, pela facilidade de ligacdo com a Europa, preferiam habitar o litoral.
Ademais, era no litoral que ficavam os portos, zona de entrada e saida de mercadorias,
estavam estabelecidos o0s quartéis que garantiam a seguranga das populagdes, as
casas de comércio, de troca de moedas, os prédios publicos como as alfandegas e as
igrejas e onde girava toda a vida social, econémica e politica.

Assim os jesuitas, bem como a Espanha, dominaram todo o territério que forma
atualmente os estados do Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul, que na época
pertenciam a Espanha. De acordo com Mario Simon, no inicio do século XVII, os
jesuitas (padres Simon Maceta e José Catalino) ja haviam fundado mais de dez
"redugdes” no territdério do atual estado do Paranda que constituiu a "Provincia de
Guayra". Estes aldeamentos tinham por objetivo além da catequese dos indios, eliminar
sua antiga cultura denominada "barbara" e troca-la pela nova (o cristianismo) e
instaurar um modelo econdmico e politico-administrativo inédito até entdo para aqueles
povos, o feudalismo®. Esta primeira experiéncia de reducdo durou pouco mais de 20
anos sendo abandonadas em 1631 quando houve a chamada "retirada do Guayra",
episédio onde o padre Antonio Ruiz de Montoya reuniu seus 12.000 indios para fugir
aos portugueses (a bandeira do vereador paulista Raposo Tavares) que atacavam. Esta
retirada foi tragica, pois os indios estavam amontoados em 900 canoas que, descendo
o rio Parand, se despedacaram nas antigas Sete Quedas. Os sobreviventes desta fuga
foram obrigados a se embrenhar nas selvas a mercé de outras tribos inimigas, das feras
e de cacadores de indios. Ao fim desta tragédia restaram apenas 4.000 pessoas que

fundaram uma outra reducao no atual territério da provincia de Missiones na Argentina.

IV Os Sete povos das Missoes

De acordo com Mario Simon nao foram apenas sete os povos fundados no Rio
Grande do Sul pelos jesuitas, mas muito mais, talvez uns 30 como afirma Arnaldo
Bruxel ou 33 como afirma Hemetério da Silveira.

* Este modelo consistia na cess&o de terras por parte do rei para que os vassalos as cultivassem e, em
troca da protegao do rei, estes deviam lhe pagar tributos.
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O fato é que nesta contagem, muitas vezes, somam-se capelas e povoagdes
menores que ndo faziam parte efetivamente das Missées Guaraniticas. As Missdes do
Rio Grande do Sul foram fundadas pelo padre Roque Gonzales de Santa Cruz em 3 de
maio de 1626. Foi neste ano que comecou a formar-se o ciclo missioneiro no conjunto
de terras a esquerda do Rio Uruguai. A primeira missao foi Sdo Nicolau que serviu de
base para a penetragédo nas terras dos indios Tapes que habitavam a atual Serra Geral.
Sao Nicolau teve, na primeira fase, 280 familias ou cerca de quatro mil indigenas.
Depois foram fundadas Sao Francisco Xavier (1626), na atual Argentina. Nossa
Senhora Candelédria do lbicui (1627), Assungcdo do ljui (1628), Nossa Senhora
Candelaria do Piratini (1628), Caaré (1628), Apéstolos (1631), Sao Carlos (1631), Sao
Tomé (1632), Sao José (1632), Natividade (1632), Sado Cosme e Damiao (1632), Jesus
Maria (1632), Sant'Ana (1632), Sao Miguel® (1632), Sao Cristévao (1634), Sdo Joaquim
(1634), Santa Tereza (1634). Todas estas redugdes duraram apenas seis anos sem
que pudesse se estabelecer no Rio Grande do Sul a sonhada sociedade crista da
pedagogia jesuitica. As inimizades dos Tapes e Guaranis com outros povos indigenas e
entre si, as agdes das Bandeiras paulistanas (0 ja mencionado Raposo Tavares e
Ferndao Dias Paes que se imortalizou na obra de Olavo Bilac: 'O cagador de
esmeraldas', Francisco Bueno e André Fernandes e Francisco Cordeiro), figuram entre
os motivos causadores da destruicdo destas Missbes. Tais aventureiros aprisionavam
os indios para vendé-los como escravos negros em Sao Paulo, pois pela lei era
proibido vender escravos indios nos territorios do Brasil.

O abandono ou desinteresse por parte dos administradores espanhdis também
determinou o fim deste primeiro ciclo missioneiro. Assim, em 1637, os indios e os
padres missiondrios decidiram abandonar esta regido e se estabelecerem proximos a
Reducao de Conceicdo, na Argentina. Foi neste periodo que o governo espanhol
permitiu aos aldeamentos, a pedido dos jesuitas, formarem pequenos exércitos
equipados com armas de fogo e até mesmo com canhdes feitos de um bambu gigante
coberto de couro que disparavam alguns poucos tiros com obus de pedra.

Em 1641, com os indios missioneiros ja na Argentina, travou-se a batalha no

riacho do M'bororé. Esta batalha ocorreu porque antes da partida das primeiras

® Que ndo é a mesma Sao Miguel cujas ruinas permanecem até nossos dias.
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missées, alguns bandeirantes tinham caido prisioneiros dos indios e Jerdnimo Pedroso
(um participante da elite bandeirante piratininga) desejava vinganga. Entdo ele armou
uma bandeira com 600 mamelucos e 4.000 indios tupis, inimigos dos missioneiros, para
destruir as missbes restantes com 700 canoas de guerra que desceram pelo rio
Uruguai. Porém, um padre jesuita que estava em Sdo Paulo chamado Diaz Tafo ficou
sabendo desta bandeira e mandou avisar aos indios que se precaveram, esperando 0s
bandeirantes. Ao fim da batalha que se travou em margo de 1641 sob o comando do
indio Inacio Abiaru, assistido pelo padre jesuita técnico militar, Domingos de Torres, 0s
aventureiros foram massacrados. Poucos foram os sobreviventes que conseguiram
retornar a Sao Paulo. Logo em seguida organizou-se outra grande operacao para
destruir as Missdes, mas neste periodo comecava a exploragcdo das esmeraldas no
atual estado de Goias e perdeu-se o interesse de investimento nas Bandeiras. Assim
terminaram os ataques bandeirantes e as Bandeiras cacadoras de indios no sul do
Brasil.

V O desenvolvimento econdomico das Missoes Jesuiticas

Foi o padre Cristovdo de Mendoza em 1634 que introduziu o gado vacum na
regiao das Missdes. Este gado que ficou abandonado pelos campos no periodo de 45
anos, criando-se "chucro" pelas pastagens virgens e pelas aguas limpidas do centro do
estado se reproduziu de forma espantosa, possibilitando e atraindo para o Rio Grande
do Sul os portugueses e a retomada das missdes jesuiticas, abrindo o segundo ciclo de
colonizacao e fundando o que se conhece hoje por Sete Povos das Missdes. Desta
forma, ao fim do ano de 1687, os antigos habitantes das primeiras redugcbes que
fugiram para a Argentina ficaram sem terras para cultivar, obrigando-se a retornar para
o antigo territ6rio na Provincia de S&o Pedro.

Por volta de 1652 algumas reducbes da margem direita instalaram suas
estancias na margem ocidental do rio Uruguai e por isso grandes hordas de indigenas
vasculhavam o "territério de ninguém". Foi nestas exploragdes que os indigenas
descobriram que os territérios galchos estavam povoados de milhares de cabecas de
gado selvagem.
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Em 1682 fundou-se Sao Francisco de Borja sobre o que restou da antiga
reducdo de Sao Tomé. A partir de 2 de fevereiro de 1687 assentaram-se: Sao Nicolau,
Sao Luiz Gonzaga e Sao Miguel, em 1690 Sao Lourenco Martir, em 1697 Sé&o Joao
Batista, desmembramento da antiga Sdo Miguel e Santo Angelo em 1706.

E caracteristica deste periodo a intensificagdo na ocupacdo do que viria a formar
mais tarde o territério do atual estado do Rio Grande do Sul. As estancias foram o0 modo
mais pratico para isso, devido as grandes extensbes de terra deste territério. As
proprias Missdes Jesuiticas eram latifindios. Elas dispunham, em alguns casos, de
mais de um milhdo de cabecas de gado que eram consumidas e até mesmo exportadas
para outras nagoes da América. Além disso, havia também o cultivo da erva-mate (a
llex Paraguaienses) que foi trazida do Paraguay onde era consumida pelos Guaranis
como bebida quente que inicialmente foi proibida pelos padres colonizadores porque
seu uso restringia-se a ceriménias religiosas indigenas cujos xamas se inebriavam com
ela para praticar adivinhacdes. Por saber disso é que os jesuitas a proibiram sob pena
de excomunhdo. A partir dai os indios passaram a embriagar-se com bebidas
fermentadas feitas a partir de mandioca ou de mel e milho, o que prejudicava o bom
andamento dos trabalhos cotidianos. O consumo da erva-mate s6 foi re-introduzido
porgue 0s jesuitas voltaram atras, permitindo seu consumo em substituicdo as bebidas

alcodlicas.
VI A organizacao das Reducoes

De acordo com Zanotelli® as Reducdes Jesuiticas dispunham de oficinas de
carpintaria, producao de arte e fabricacdo de roupas de algodao ou la. Também havia
escolas para a catequese onde eram ensinados as criancas os fundamentos da
doutrina cristd como forma de atingir aos pais que ainda ndo estavam perfeitamente
aculturados. A pedagogia jesuitica dava-se pela "Ratio Studiorum". Esta é até hoje a
cartilha de ensino dos Jesuitas. A "Ratio Studiorum", como nos diz Raul Briquet em sua
Histéria da Educagéo’, consta de

® In: Rio Grande do Sul arquétipos culturais e desenvolvimento, p.144 e ss.
" BRIQUET, Raul. Histéria da Educagcdo — Evolugdo do pensamento educacional. Séo Paulo:
Renascencga, 1946. P. 75-81.
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O "Ratio Studiorum" [...] decretado pelo Geral Claudio Acquaviva, em 1 de
janeiro de 1599 [...]

I) Qualidades do educador. [...] O reitor é quem determina a duracdo dos
cursos; estabelece os horérios, ordena os exercicios escolares, e toma as
medidas consentdneas com o meio e qualidade dos alunos. Nada fica ao sabor
do acaso; tudo esta previsto e regulado. A obra educacional reclama o espirito
de colaboragdo dos professores, que, dentro da ordem e disciplina, devem
resguardar a personalidade do aluno. A unidade da pedagogia inaciana nao é
s6 administrativa; € também doutrinaria e de acgao, refletindo-se na disciplina
exterior e interior. A interior — vince te ipsum —revela quanto o jesuita sabe que
0 maior inimigo estd em nds mesmos; a exterior é diretiva quando evita o mal;
preventiva, quando se opde a abusos a transgressoes, e repressiva, ao ver a
falta cometida. [...] O professor deve possuir método de ensino, ciéncia sélida e
zelo pedagogico. [...] Sera douto; [...] Tera amor ao ensino, condigao irredutivel
do éxito didatico. E preciso que o aluno reconhega no mestre a boa vontade de
vé-lo progredir, [...] A organizagdo deve permitir aos mediocres que déem tudo
quanto possam, e aos bem dotados que sejam condignamente aproveitados.
Nunca o professor fara prevalecer a sua vontade sobre a dos alunos; jamais
imperara o magister dixit. [...] A obra educativa, como, alids, a religiosa, é
eminentemente de persuasdo. [...] Para eximir-se de vicios comuns do
magistério, aconselha Jouvancy precaver-se contra as cinco causas seguintes:
1°) Dedicar-se a estudos estranhos a matéria que ensina, especialmente com
prejuizo da disciplina que Ihe foi confiada. 2°) Familiaridade excessiva com os
alunos a ponto de perder a necessaria autoridade. 3°) Animo desigual; ora
alegre e jovial, ora retraido e atrabiliario. O professor ha de ser simbolo de
imperturbabilidade ante os acidentes da vida. 4°9 Comodismo negligente, em
que descuida dos processos modernos de ensino e langa mao de apostilas e
compéndios anacrdnicos; nao sabe, ou ndo quer, dissipar o tédio e a monotonia
do ensino. 5°) Fadiga fisica e moral, j4 pela idade, ja pela energia despendida
em longos anos de ensino. [...] Il) Principios pedagégicos. Sao trés: do
interesse, da atividade e da concentragao. [...] 2.°) [...] 0 mestre provoca o
esforco genuino e pessoal, e combate, impiedosamente, a passividade, a
displicéncia e o tédio.

O castigo corporal é excepcional (nota do original: Eficiente é o penso ‘pondere’
que obriga o aluno a copiar a mesma frase ou pagina dez a cem vezes).

Nunca é aplicado pelos professores, e sim pelo corretor, estranho ao corpo
docente, e que pode ter sido aluno. O mesmo tera presente que ubi verba
valent, ibi verbera non dare. (Serafim Leite).

Ainda, de acordo com Zanotelli, nas Missdes ndao eram aplicados castigos aos
alunos indisciplinados como era na Europa aos indios (gentios), mas aplicava-se a
emulacdo que consistia em dividir uma turma de aprendizes em dois grupos para
provocar um debate de modo que todos participassem e até mesmo 0s mais
"preguicosos" se sentissem pressionados pelo chefe a participar das disputas. Nos
jogos e no trabalho, aplicavam-se as mesmas taticas e as notas eram anunciadas em
reunides solenes onde eram elogiados os mais competentes "os melhores", e
censuradas as condutas ndo recomendaveis. (Cf. Zanotelli, p.145).
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Ainda havia a obrigacdo de participar da missa aos domingos e das festas de
integracdo da comunidade. As criangas eram também obrigadas a participar das missas
matutinas e da reza do rosario ao final das tardes. Eram ensinados os sacramentos da
confissdo e as respostas do Catecismo. A religido era pregada como a fungcdo mais
importante. (ldem, p 146)

Também se destacaram o0s indios missioneiros na produgdo de arte,
principalmente de olaria, escultura e musica, talvez aqui caiba ressaltar a vantagem da
Ordem da Companhia de Jesus, pois seus padres além do rigorosissimo método
disciplinar militarizado, visto que Inacio de Loyola foi militar, além da formagéao teoldgica
e filoséfica (haja vista que os seminarios para formacao dos padres fundaram-se na
Europa para combater a Reforma Protestante que se alastrou a partir de 1529), estes
eram também muitas vezes especializados em oficios como musica, artes em geral,
arquitetura, engenharia civil e militar, armeria e etc. O que possibilitou o
desenvolvimento e o0 avancgo técnico dos povos das Missdes.

Em relacdo a economia, os jesuitas tentaram introjetar nos indios os moldes do
Estado Espanhol que era mercantilista e onde a propriedade privada era a viga mestra
do sistema. A tradicdo Guarani nao trazia em sua cultura o acumulo de bens e,
portanto, os jesuitas tiveram que ser hdbeis para mudar isso. Assim, de acordo com
Mario Simon, primeiramente foi criado o sistema denominado de "Tabambaé", em que
cada cacique que tinha sob sua jurisdicdo outras familias de indios, distribuia entre
estes um pedaco de terra para que cultivassem. Com a passagem do tempo surgiu o
"Amambaé" que consistia em cada uma das familias dispor de um pedaco de terra
independente e cultiva-lo por sua conta e risco. Entretanto, nenhum dos dois deu bons
resultados, a cultura indigena de "néo propriedade da terra" ndo foi modificada. Entao
os padres da Companhia fomentaram a criagdo do "Tupambaé" que era a "propriedade
de Deus". Nesta propriedade o indio pode influir bem mais, dirigindo toda a produgéo.
(Cf. Mario Simon, p. 122).

Estas medidas explicam porque as Missbes tiveram éxito econdmico, pois
embora a producdo fosse para consumo proprio, havia excedentes que eram
exportados (erva-mate e carne, principalmente por via de Buenos-Aires e dali para
Potosi, na atual Bolivia e Peru).
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Embora as Missdes Jesuiticas ndo tivessem por ideal o acumulo de riquezas e
até mesmo pelo fato de ser muito escasso o metal precioso, era necessario dispor de
moedas, pois 0s impostos ao rei deviam ser pagos em espécie. Além disso, as
Redugbes nédo produziam todos os materiais que consumiam como era o caso das
armas de fogo, prataria, cutelaria porque demandavam alta tecnologia para serem
fabricadas.

Administrativamente as Missées também dispunham de um bom sistema de
distribuicdo de alimentos. As vilvas, as criangas Orfas e os velhos recebiam o
excedente do "Tupambaé", bem como os indios sadios caso ficassem sem provisoes,
esse excedente também era usado para as expedicbes militares aos campos, para a
coleta de erva mate, para a caga ao gado e para a ronda de defesa.

Entretanto ndo havia espaco nas Reducdes para indigenas que se negavam ao
trabalho. Todos deviam trabalhar, inclusive as criangas a partir dos sete anos, o
trabalho durava geralmente seis horas por dia. O resto do tempo era dedicado aos
cultos religiosos e ao lazer.

Havia também prisdes dentro dos dominios das reducdes e era estabelecida
uma penalidade para cada crime. Por exemplo, a um homicida, embora e lei espanhola
permitisse a aplicagdo da pena capital, era dada prisdo perpétua ou 80 chibatadas em
publico. A outros delitos menores eram distribuidas penas menores. Exemplos:
imoralidade publica (de 30 a 60 chibatadas), feiticaria ou bebedeira (25 ou menos).

Ocorriam também penas medicinais, isto é, se alguém era condenado a uma
pena muito grande de acoites, esta era dividida em tantas partes por dia para nao
comprometer a saude do apenado. Também era comum que indios "bem comportados”
procurassem o0s padres para receber uma surra eventual por sentirem-se culpados
pelos delitos da tribo em geral. Era costume o indio beijar a mao do padre depois de
receber o castigo. Ninguém tinha nas Redugdes propriedade privada, a casa era dada
ao casal como usufruto. Nao havia heranca e os indios mesmo (devido a sua cultura de
nao acumulo de bens) ndo se importavam com nada mais além das roupas do corpo e

utensilios ligeiros como panelas.
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VIl A fundacao da Colénia do Sacramento e o fim das Missoes

Em 1680 havia sido fundada a Colénia do Sacramento pelos portugueses a
margem esquerda do Rio da Prata, nas terras do atual Uruguai. Esta colénia pds perigo
aos dominios da Espanha que ndo hesitou em enviar tropas constantemente aquele
territério para destruir Sacramento e impedir que de la se organizassem expedi¢cdes aos
territérios espanhdis. Foi por este motivo também que o rei da Espanha, a partir do ano
de 1637, permitiu que os indios das Missdes argentinas se armassem, pois nao
obstante diversas vezes os exércitos regulares destas MissGes colaboraram para
saquear e destruir Sacramento. Porém em 13 de janeiro de 1750 Espanha e Portugal
resolveram entrar em acordo de demarcacao de terras e definitivamente estabelecer
seus limites ocupacionais nas provincias Cisplatinas. Assim assinou-se o Tratado de

Madrid cuja passagem mais interessante transcreve-se abaixo.

Art. XIV — Sua Majestade Catélica em seu nome e de seus Herdeiros e
Sucessores cede para sempre a Coroa de Portugal [...] todas e quaisquer
povoagdes e estabelecimentos, que se tenham feito por parte de Espanha no
angulo de terras compreendido entre a margem setentrional do rio lbicui e a
oriental do Uruguai.

Art. XVl — Das Povoagbes ou Aldeias que cede sua Majestade Catdlica na
margem oriental do Uruguai, sairdo os Missionarios com todos os moveis, e
efeitos, levando consigo os indios para aldear em outras terras de Espanha; e
os referidos indios poderdo levar também todos os seus bens moveis e
semoventes, e as Armas, Pélvora e Muni¢des, que tiverem; em cuja forma se
entregardo as Povoagdes a Coroa de Portugal com todas as suas Casas,
Igrejas e Edificios e a propriedade de posse do terreno.

Art. XXII — Determinar-se-a entre as duas Majestades o dia em que se hao de
fazer as muatuas entregas da Colbénia de Sacramento com o Territério adjacente,
e das Terras e Povoagbes compreendidas na cessao, que faz Sua Majestade
Catolica na margem oriental do rio Uruguai; o qual ndo passara do ano, depois
de se firmar este Tratado [...] (PORTO, Aurélio, 1954: p. 200, op. cit. Simon
Mario, p. 131-132)

Esta demarcagdo ndo comecgou sem conflitos, tdo logo os indios e padres
missioneiros souberam da atitude das duas Coroas, houve divisdo entre as autoridades
indigenas e as dos padres. Os indios ndo aceitaram deixar todas suas casas e terras
para a Coroa Portuguesa bem como sabiam que se ficassem do lado portugués da

fronteira seriam "preados", pois Portugal admitia a escravidao indigena aquela época,
diferentemente do governo espanhol que a proibia.
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O indio Sepé Tiaraju foi o destaque neste conflito, pois liderou, ainda que
inutilmente, os indios na batalha suicida contra espanhdis e portugueses. Ambas as
poténcias se uniram para destruir as Missées que foram aniquiladas, assim como a
maioria de seus habitantes definitivamente em 1767.

Na Europa, quem sofreu nos territérios da Coroa Espanhola e Portuguesa foi a
Companhia de Jesus, que teve seus missionarios expulsos a partir de 1759, de todos
os territérios portugueses da América, e em 1767 no restante na América espanhola. A
acusacao contra a Ordem e seus padres foi a de ter criado um Estado dentro do outro,
auto-administrado e independente. Também, como assinala Enrique Dussel, os
Jesuitas eram, por principio, contra a Reforma Liberal que vinha avancando em
diversas monarquias européias e as missées eram seu modo de fazer propaganda para
combater esta Reforma Liberal.

A destruicao das Missdes causou uma das maiores crises na Ordem da
Companhia de Jesus. Foi durante estes combates que se fundou a cidade de Porto dos
Casais (hoje Porto Alegre — atual capital gaucha), um dos principais focos da entrada
de imigrantes acorianos no Brasil.

Aos indios restantes e sobreviventes deste massacre restou se empregarem
como pedes de estancias, as mesmas que foram fundadas sobre os antigos territorios
das Missbes e que foram dadas como sesmarias aos colonizadores portugueses.
Foram eles que formaram a parcela do povo do Rio Grande denominada de "gaucha",
ou melhor, o pedo de estancia. Suas vestes®: Cheripa, botas, lenco vermelho, chapéu, e
alimentacao: carne e chimarrdo foram incorporadas pelos colonizadores espanhdis,

portugueses, alemaes e italianos que formaram as populagdes atuais do estado.

® Exceto a bombacha que ndo é de origem missioneira nem espanhola ou portuguesa, mas turca e que
foi importada da Inglaterra pelo Brasil durante a Guerra do Paraguai 1/05/1865 — 28/2/1870. Na ocasido
havia terminado a Guerra da Criméia (1853 — 1856, disputa do Império Otomano, Gra-Bretanha e Franga
contra a expansao da Russia) e os ingleses estavam com suas fabricas de roupas "entupidas” daquelas
fardas que eram usadas pelos exércitos turcos. Na falta de compradores, a Inglaterra "empurrou” para os
combatentes sulistas sua mercadoria realizando um "negécio da China".
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Conclusao

Como se pbde verificar historicamente, o Rio Grande do Sul nasceu com a
"vocagao" para a guerra. Desde sua fundacgao foi entreposto de passagem de tropas,
gado e contrabando entre Laguna (na atual Santa Catarina) e Col6nia do Sacramento
no Uruguai.

As Missbdes fundadas para ocupar os imensos campos e agrupar os indios
guaranis também serviram para arrebanhar um grande exército para o governo
espanhol. Embora tenha sido impressionante o grau de civilizacdo européia ali
construido, nao se pode esquecer que 0 modo natural de ver o mundo do Guarani foi
adulterado e esquecido ou negado. A cultura crista ocidental negou a possibilidade de o
indio ser ele mesmo. Subjugados pelos padres jesuitas, os indios tiveram sua cultura
taxada como inferior e destruida. Os Xamas perderam sua fungdo secular e foram
condenados pelos padres jesuitas que, dentro da cultura unilateral da Europa, os
acusavam de bruxaria.

Suas terras, antes limitadas de acordo com sua cultura e seus referenciais, foram
demarcadas politicamente por dois Estados completamente estranhos a eles, Portugal
e Espanha.

Embora os jesuitas tenham protegido, de certa forma os indios, no "querer
salvar-lhes da barbarie", ao mesmo tempo os destruiram e negaram, impondo sua visao
cristd de mundo, sua lingua, sua moral, seus costumes, suas penalidades. Basta
lembrar os famosos santos do pau-oco® que os jesuitas utilizavam nas igrejas
missioneiras para aculturar os indios. Ou nas famosas surras publicas ja citadas. Sera
isso cristianismo? Introduzir uma outra cultura, lingua, costumes (modificar um povo
para que se adapte aos gostos dos senhores é salvar alguém?)

Em relagdo aos costumes indigenas também ¢é discutivel sua visdo "boa" de
mundo. E correto afirmar com Zanotelli & pagina 152 de sua obra que a visdo de mundo
do indio Charrua, Guarani, Tape ou Pato era mesmo de nucleo ético mitico pré-semita
(ndo havia posse da terra). Era cultivado o respeito ao mais velho, o conselho, a

relacdo com o cosmos, com a natureza cujo respeito era fato vivido e a integracao

® Tratava-se de um jesuita esconder-se dentro de um santo em tamanho natural e, quando um indigena
fosse a capela rezar, este Ihe dizia 0 que fazer, tendo assim o indio a impressdao de que o santo
realmente o escutou e atendeu suas preces.
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sacral do homem indio com seu ambiente. Basta olharmos pela antropologia: enquanto
um europeu caminha como se estivesse marchando (pela visdo de dominagéo), o indio
e seus descendentes caminham com se saltitassem sobre o solo. Isso mostra uma
relacdo completamente diferente com o ambiente. O gosto pela festa e o cultivo do riso
e do sorriso sdo fatos que rememoram a alegria de viver que o indio também trazia
consigo, diferentemente da cultura européia calcada na visdo de mundo como "vale de
lagrimas" (influéncia do cristianismo platdnico).

Por outro lado, ndo basta analisarmos apenas a beleza da cultura india, é
preciso também explorar mais a fundo suas relagdes com a natureza humana. Os
indios — ndo s6 gauchos mas também de toda a América (Inca, Maia ou Asteca) —
travaram batalhas entre si por campos, rios, riachos ou arvores frutiferas. Citemos aqui
a hostilidade entre Guaranis e Tapes o que fez, infelizmente, com que os ultimos se
unissem constantemente aos espanhdis e portugueses para destruir e pilhar as tribos e
aldeias guaranis e, inclusive, as préprias Missdes Jesuiticas. E lembramos que os
Guaranis (com o auxilio dos jesuitas) invadiram territérios dos Tapes para fundar as
Missbes. Fatos que mostram que pode ser um pouco "romantica" a idéia de pregar que
os indios eram "bons" e de que entre eles ndo havia também uma idéia de "dominacao”
e "exterminio". Nao se pode esquecer da antropofagia praticada por varias tribos
brasileiras.

III’

Por fim, € interessante observar que os resquicios destes "indios bastardos", pois
ficaram sei pai nem mé&e com o fim das MissGes e a expulsdo dos Jesuitas, tornaram-se
os "excluidos" de hoje (sem acesso a cultura formal, sem sua cultura, sem possibilidade
de se re-agrupar em outras terras, pois roubadas deles que foram para formar as atuais
fazendas do Rio Grande do Sul). Sem viveres, solitérios e vivendo "soltos" nos campos
das fazendas dos patrdes.

Hoje, todo habitante do Rio Grande do Sul se diz "gaucho", mas "o gaucho de
fato" nao é todo habitante do Rio Grande do Sul. Subtraindo aqueles que sao
brasileiros, mas tém ascendéncia do imigrante portugués, alemao, italiano, acoriano,
espanhol, polaco, judeu, russo, ou japonés, etc. O "gaucho", originalmente é o
empregado (o pedo de estancia), que incorporou costumes dos antigos indios, negros,

portugueses e espanhodis e que trabalhava nas fazendas patronais, machista por
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"natureza", conservador e faz questdo de ser rude como seu traco cultural mais

acentuado.
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Pessoa com Deficiéncia e o Mercado de Trabalho

Profa. Esp. Valena Rodrigues Miranda”

Resumo: Este estudo objetiva conhecer e interpretar os aspectos favoraveis e
desfavoraveis ao desempenho da pessoa com deficiéncia fisica no ambiente de
trabalho. Adotou-se 0 método de estudo de caso através da realizacdo de
entrevistas com funcionarios de duas empresas, uma publica e outra privada.
Verificou-se que o desempenho da pessoa com deficiéncia fisica esta diretamente
influenciado pela sua plena inclusdo no ambiente de trabalho e a valorizacdo da
diversidade humana como algo produtivo para as empresas.

Palavras-chave: Pessoa com deficiéncia fisica. Inclusdo. Mercado de trabalho.
Desempenho.

Abstract: This work aims to know and interpret the favourable and unfavourable
aspects related to the performance of physically disabled people in the working
environment. The methodology of case studies has been adopted through interviews
with employees from two companies, one of them private and the other one public. It
has been verified that the performance of physically disabled people is directly
influenced by his/her total inclusion in the working environment and by the
valorization of human diversity as something productive for the companies.

Key Words: Physically disabled people. Inclusion. Working market. Performance.

Introducao

No Brasil, 14,5% da populacédo sao pessoas com deficiéncia. Os resultados
do Censo 2000 mostram que, aproximadamente, 24,6 milhdes de pessoas, ou
14,5% da populacao total, apresentaram algum tipo de incapacidade ou deficiéncia.
Sao pessoas com ao menos alguma dificuldade de enxergar, ouvir, locomover-se ou
alguma deficiéncia fisica ou mental.

Em relagdo a inser¢cdo no mercado de trabalho, IBGE verificou que ha uma
proporcdo menor deste grupo trabalhando que das pessoas sem nenhuma das
deficiéncias investigadas. Das 65, 6 milhdes de pessoas que compdem a populacao

* Especialista em Gestdo de Recursos Humanos — UPIS, Coordenadora de Pratica e Estagio
Curricular do IESAP. e-mail: valenna2005@hotmail.com.
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ocupada no pais, apenas 9 milhées sao pessoas que apresentam alguma deficiéncia
pesquisada.

Entretanto, ha uma legislacdo especifica sobre a inser¢cao no trabalho para
pessoas com deficiéncia. Destaca-se aqui o Decreto N° 3.289 decorrente da lei N®
7.853, de 24 de outubro de 1989, que obriga que as empresas com até 100
funcionarios tenham pelo menos um deficiente contratado; com até 200 funcionarios
tenham 2% de deficientes; de 201 a 500 tenham 3%; de 501 a 1000, 4% e acima de
2001, 5% devem ser pessoas com deficiéncia. Por outro lado, o decreto ressalta a
necessidade de habilitar e reabilitar profissionalmente tal mao-de-obra, tendo direito
a capacitacao para obter trabalho.

Ao analisar a legislacdo e sua possivel repercussdo na pratica, a
preocupacao que se coloca é investigar a realidade pos-contratacao, em como esse
individuo esta sendo recebido no ambiente de trabalho, a relagdo com os outros
funcionarios, o apoio gerencial, participacao em treinamentos e eventos da empresa
e igualdade de condicdes para o trabalho. Enfim, fatores ambientais que influenciam
no seu desempenho e que merecem destaque devido a sua peculiaridade, a
deficiéncia.

A inclusao da pessoa com deficiéncia, assim como qualquer outra pessoa, no
mercado de trabalho vai além da contratagdo desta para o cumprimento de uma
legislacdo especifica, envolve também outros aspectos, como por exemplo,
recrutamento e selecdo, levantamento do potencial de vagas adequadas, a
sensibilizacdo e treinamento e, principalmente, acompanhamento do desempenho
no ambiente de trabalho.

Com base no exposto acima, a problematica que se faz presente é: Quais sao
os aspectos favoraveis e desfavoraveis ao desempenho da pessoa com deficiéncia
no ambiente de trabalho?

Levantou-se como hipdtese a falta de informagcdo por parte da geréncia
referente a quem sdo as pessoas com deficiéncia como aspecto desfavoravel ao
desempenho. Outro fator prejudicial seria a questao social inserida nas relacdes
humanas: o preconceito, ou seja, ver esta pessoa como incapaz ou fragil, negando -
a maior participacdo nos eventos da empresa.

E como aspecto favoravel a hipétese que se destaca sao as boas relacdes
com os colegas de trabalho, sendo um apoio ao desenvolvimento do trabalho.
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Por tudo isso, justifica-se a necessidade de realizacdao de um estudo da
efetiva inclusdo no ambiente de trabalho das pessoas com deficiéncia, como
profissional contratado e, como tal, sujeito as exigéncias de desempenho padrao e
esperado pelas empresas.

No mundo competitivo de hoje, aonde as empresas preocupam-se
principalmente com o potencial apresentado pelos recursos humanos, que sejam
colaboradores, produtivos e eficientes, capazes de agregar novos valores, ha
poucos estudos realizados na area de profissionais com deficiéncia que estdo na
ativa e seu desempenho.

De acordo com as idéias apresentadas, o presente estudo teve como objetivo
geral identificar os aspectos favoraveis e os aspectos desfavoraveis ao desempenho
da pessoa com deficiéncia.

Somando-se a este teve como objetivo especifico investigar como a
obrigacdo da lei citada anteriormente esta sendo vista pelas empresas. Outro
objetivo, ndo menos importante, foi conhecer a opinidao do préprio funcionario com
deficiéncia quanto a sua insergdo no mercado de trabalho.

A pesquisa foi desenvolvida através de estudo de caso, tendo como foco duas
empresas, uma privada e outra publica. Ambas possuem em seu quadro de
funcionarios trabalhadores com deficiéncia fisica.

Desta forma, vale ressaltar que a pesquisa delimitou-se em estudar o
desempenho de trabalho da pessoa com deficiéncia fisica, esperando que outros
estudos preocupem-se em buscar conhecer a inclusdo no trabalho de pessoas com

outras deficiéncias.

1 Pessoas com deficiéncia: quem sao?

Apés longas décadas excluidas do sistema econd6mico-produtivo sob o
estigma da incapacidade, a pessoa com deficiéncia busca atualmente uma
colocacao profissional, a qual é favorecida pelo paradigma da “Inclusdo Social”
aonde é enfatizado o potencial e ndo a deficiéncia. Identificar este potencial € o
principal desafio para empresas.

Mas, afinal, quem sdo as pessoas com deficiéncia? O termo deficiéncia da
abertura para varias interpretacoes, adotou-se neste estudo a definicao contida no
Decreto N° 3. 298 (Brasil, 1999) determinando como “toda perda ou anormalidade de
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uma estrutura ou fungdo psicolégica ou anatbmica que gere incapacidade para
desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o ser
humano”.

As deficiéncias foram classificadas a nivel educacional, conforme os
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (1999) em cinco categorias, sendo:
deficiéncia auditiva; deficiéncia visual; deficiéncia mental; condutas tipicas; altas
habilidades; deficiéncia fisica; deficiéncia multipla.

Como foco deste estudo, a deficiéncia fisica define-se como uma variedade
de condicbes sensoriais que afetam o individuo em termos de mobilidade, de
coordenacdo motora geral ou da fala, como decorréncia de lesdes neuroldgicas,
neuromusculares e ortopédicas, ou ainda, de ma formacao congénita ou adquirida,
exceto as deformidades estéticas e as que nao produzam dificuldades para o
desempenho de fungdes (PCNs, 1999)

2 A Inclusao no Mercado de Trabalho da Pessoa com Deficiéncia: uma Luta
Historica

Ainda hoje se vé a exclusdo sendo pratica comum no Brasil e em outros
paises, nos diversos setores sociais, ndo somente de deficientes, também, de outras
minorias sociais. Mas, se vé a tradicional exclusdo dando lugar, gradativamente, a
inclusao.

Segundo Sassaki (1997) “o movimento de inclusdao social comecou
incipientemente na segunda metade dos anos 80, nos paises mais desenvolvidos,
tomou impulso na década de 90 também em paises em desenvolvimento (...)"
crescendo fortemente nos primeiros anos de século 21, envolvendo todos os paises.

O mesmo autor afirma que a pratica da inclusao social repousa em principios
até entao considerados incomuns, tais como: a aceitacao das diferencas individuais,
a valorizacdo de cada pessoa, a convivéncia dentro da diversidade humana, a
aprendizagem através da cooperacdo. A diversidade humana é representada
principalmente, por origem nacional, sexual, religido, género, cor, idade, raca e
deficiéncia.

A histéria da inclusao das pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia
no mercado trabalho pode ser identificada didaticamente por meio de fazes,
segundo Sassaki (1997) que vao desde a exclusdo, passam pela segregacao,
integracao e finalmente, a inclusdo. Trata-se de mudancas de mentalidades e
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atitudinais, além de direitos conquistados por meio dos avancgos cientificos e lutas
sociais.

A humanidade, num passado ndo muito remoto, considerava uma crueldade a
idéia de que pessoas deficientes trabalhassem. Emprega-los era visto com uma
forma de exploracdo. Este momento € denominado de exclusdo. Tais crengas eram
resultantes ndao sé da ideologia protecionista para com estes, mas também do fato
de que a medicina, a tecnologia e as ciéncias sociais ainda nao haviam descoberto
as possibilidades laborativas deste grupo de pessoas (SASSAKI, 1997, p.60).

A segregacao, por outro lado, apresenta avangos ao empregar as pessoas
com deficiéncia, entretanto, geralmente sao trabalhos sem vinculo empregaticio e
possuia elos com sentimentos paternalistas, objetivando lucro facil. Esta pratica
ainda persiste em varias partes do mundo, inclusive no Brasil, afirma Sassaki (1997).

Mais recentemente, meados da década de 70 e 80, as empresas comegaram
a empregar mais os deficientes, desde que ndo sejam necessarias grandes
adaptacoes fisicas no ambiente de trabalho.

A empresa inclusiva é aquela que “acredita no valor da diversidade humana,
contempla as diferengas individuais, implementa adaptacées no ambiente fisico,
adapta procedimentos e instrumentos de trabalho (...) uma empresa pode tornar-se
inclusiva por iniciativa e empenho dos préprios empregadores” (SASSAKI, 1997).

No Brasil segundo o mesmo autor, a inclusdo vem sendo praticada em
pequenas escalas por algumas empresas, mesmo sem saberem que estdo na
realidade adotando uma abordagem inclusivista.

Segundo Correia (1990 apud SASSAKI, 1997) a realidade cotidiana dessas
pessoas ainda predomina a dependéncia econbémica, uma vez que a grande maioria
nao possui renda prépria, o subemprego e a estagnacgao profissional. a Sao fatores

gue contribuem para que se mantenham a margem da vida nacional.

3 Grupos Organizados de Apoio a Insercao e Permanéncia da Pessoa com
Deficiéncia no Mercado de Trabalho

Através de ONGs — Organizacoes Nao-Governamentais — esta faixa social
vem conquistando espacos significativos no mercado de trabalho. Destaca-se neste
estudo apenas algumas, levando em consideracdo sua abrangéncia de agdes,

tempo de acao e destaque na midia.
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A) AVAPE

Constitui-se em uma instituicao filantropica que desde 1982 dedica-se a
causa da pessoa com deficiéncia, oferecendo servicos como reabilitacdo clinica,
profissional e colocagdo no mercado de trabalho.

Desde sua criacdo a AVAPE vem demonstrando que nao basta apenas
apontar os problemas e necessidades deste grupo social. E preciso agir, debater e
mobilizar todos na busca de solugdes. Seus idealizadores adotaram como principio
maior de ndo submeter a instituicdo a relacao paternalista e caritativa existente entre
governo e érgaos assistenciais brasileiros.

Suas acdes culminaram com a obtencdao do mais importante certificado de
garantia da qualidade em nivel internacional: o ISO 9002. A AVAPE tem como
missao “atender as necessidades do individuo com ou sem deficiéncia, qualquer que
seja seu nivel de comprometimento, contribuindo para o estabelecimento de sua
dignidade e exercicio pleno de sua cidadania e consequiente transformacao da
concepcao social, através da autogestdo de recursos e negdécios, sob enfoque
empresarial”.

A instituicdo destaca-se pela criacdo do selo “Empresa Solidaria” constituindo-
se em uma marca que identifica as empresas que apéiam a AVAPE, no seu trabalho
de assisténcia aos deficientes.

Este selo também foi criado para agregar valor aos produtos e servicos
destas empresas, gerando um diferencial positivo frente aos seus consumidores e a
concorréncia. Uma oportunidade, segundo a instituicdo, das empresas serem
reconhecidas ndo sé pelos seus clientes, como também pelos seus funcionarios,
fornecedores e a sociedade como um todo. Afinal, pesquisas revelam que os
consumidores preferem produtos e servicos oferecidos por empresas socialmente

responsaveis.

B) FENEIS

A Federacado Nacional de Educacéo e Integracdo do Surdo FENEIS possui
um servigo ainda incomum entre os grupos organizados em defesa do trabalhador

com deficiéncia. O setor de recursos humanos, através de contrato, oferece
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treinamento “in  company”, visando a melhor adaptacdo e desempenho de
funcionarios com deficiéncia auditiva.

Uma forte estratégia de marketing € utilizada pela federagdo para
conscientizar e convencer as empresas de que a contratacdo de trabalhadores
surdos € um grande investimento, alegando motivos relacionados as peculiaridades
de condicdo apresentadas por estes, tais como: aumento da atencdo concentrada
no ambiente de trabalho; valorizacdo do emprego para o surdo pela dificuldade de
insercdo no mercado de trabalho; descoberta de talentos desconhecidos e
potenciais diversificados; e enriquecimento do grupo funcional.

A exemplo das empresas que contratam surdos em parceria com a FENEIS
destaca-se o Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria — INCRA e a
Empresa de Tecnologia e Informacdes da Previdéncia Social - DATAPREV.

C) AACD

Segundo dados da Associacdo de Assisténcia a Crianca Deficiente - AACD
existem no Brasil cerca de um milhdo de pessoas com deficiéncia fisica capacitadas
para exercer alguma atividade profissional. Ha trés anos, a associagdao implantou o
“Programa Trabalho Eficiente” que tem como proposta auxiliar a colocacdo dos
deficientes fisicos no mercado de trabalho, fazendo a ponte entre o profissional e o
empregador.

Para a associacao o diferencial do trabalho realizado € que os psicélogos da
associacdo acompanham o desempenho dos profissionais contratados, chegando a
verificar as eventuais dificuldades enfrentadas por eles no dia a dia.
Simultaneamente, avaliam o grau de satisfacdo dos empregadores com o
desempenho de seus novos colaboradores.

4 Preconceito e Percepcao: Barreiras para o Desempenho no Ambiente de
Trabalho

Pinsky (2001) comenta em sua obra a dificuldade das pessoas com
deficiéncia fisica em participarem ativamente da sociedade. As barreiras
arquitetbnicas, como escadarias e portas com largura pequena impedem aqueles
que usam cadeira de rodas de acessar prédios, igrejas, hospitais, supermercados,
orgaos publicos e outros. Esta acaba sendo a barreira do preconceito.
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No que se refere ao trabalho, o autor afirma que valores adotados no
mercado de trabalho sobre deficiéncia e capacidade sdo grandes obstaculos a
inclusdo dos deficientes na sociedade. As empresas acreditam que essas pessoas
nao |he trardo lucros, apenas problemas.

Em relacdo ao preconceito, este pode influenciar no desempenho do
funcionario, como explicado anteriormente. Desta forma, o modo de “ver’ e
“perceber” o outro pode determinar o desempenho favoravel ou desfavoravel,
dependendo da percepcao que se formulou sobre a pessoa. Em outras palavras, a
percepcao dos pares criada sobre o deficiente determinara na decisao de uma série
de fatores relativos ao seu trabalho, como por exemplo, promo¢cdo de cargo,
gratificacdes e avaliacdo de desempenho.

A percepcao pode ser conceituada, segundo Soto (2002) como processo pelo
qual os individuos organizam e interpretam suas impressoes sensoriais, visando dar
significado ao seu ambiente.

Os fatores que influenciam sobre a percepgéo, segundo o autor citado acima,
sdo: atencao, fatores internos (motivacionais, interesse e valores) e formacao de
juizos.

Interessante observar que a percepcao pode sofrer distorcdes, as quais
podem ser classificadas pelo mesmo autor em: percepcao seletiva, efeito halo,
projecao, esteredtipo, efeito de contrastes.

Chamamos atencéao para o “efeito de halo”, que constitui na “impressao geral
de um individuo a partir de uma sé caracteristica”; e, o estereotipo, sendo um juizo
formulado a respeito de alguém, segundo o critério da percepgado do proprio grupo
ao qual esta pessoa pertence (SOTO, 2002).

O destaque que se quer fazer é sobre as distorcdes da percepcao, pois em
sua maioria as percepcdes sao subjetivas e em consequiéncias sofrem de inexatidao
ou distorgdes. A sua importancia se forma desta maneira, pois sempre se julga
através dela.

Por isso, administradores e demais colegas de trabalho devem atentar sobre
a importancia da percepcdo que possuem sobre a pessoa com deficiéncia no
ambiente de trabalho, pois a distorcdo dessa poderd prejudicar seriamente o

desempenho deste ultimo.



48

Conclusao

Considerando todas essas acOes de colocacdo dos profissionais com
deficiéncia no mercado de trabalho, promovidas pelas ONGs e empresas
socialmente responsaveis vém conquistando bons resultados e restituindo o
exercicio da cidadania as pessoas historicamente excluidas da sociedade. Observa-
se, entretanto, que apesar dos esforgos, muito ainda precisa ser feito em relacao a
tarefa de conscientizar os empregadores e, em contrapartida, capacitar as pessoas
com deficiéncia para atender as exigéncias de mercado.

Nao objetiva nestas consideracbes apresentar todos os resultados da
pesquisa, haja vista que a mesma esta em fase de finalizagédo, através do estudo de
caso de duas empresas. Desta forma, em proximo artigo iremos expor de forma
detalhada da metodologia, a analise de dados e assim, tentaremos tecer outras
consideracgdes, sem pretensao de esgotar o assunto.
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Historia de Vida de Sete Mulheres:

Apontando Novos Rumos para a Educacao Popular

Profa. Ms. Filomena M. G. da S. Cordeiro Moita*

Resumo: A partir das percepcdes de mulheres da classe popular, que procuram a
Delegacia da Mulher na cidade de Jodo Pessoa, a pesquisa objetivou identificar e
analisar suas histérias de vida, identificando os elementos que estruturam a
pedagogia do (e no) medo: admite-se que a relagdo que cada uma delas
estabeleceu com tais elementos facilitou seja a aceitacdo, seja a rejeicao da
violéncia doméstica. Admite-se, igualmente, que aqueles que servem a contencao
da violéncia ajudam a tracar novos rumos para a educacao popular. O referencial
teérico compreendeu autores como Almeida, Azevedo, Bandeira, Maffesoli,
Machado e Paulo Freire, dentre outros. Dados coletados através de entrevistas
levaram a concluir que, nesse contexto, cabe a educagdo popular a tarefa de
semear a reflexdo entre os grupos populares, reflexdo essa que os incite a
(re)construcdo de sentidos do vivido e que permita o desenvolvimento de uma
atitude de indignacao com a violéncia, para além da simples denuncia na delegacia
de policia.

Palavras-chave: Educacdo. Educacao popular. Violéncia doméstica.

Abstract: This research aimed identify and analyze popular women'’s life stories in
regard to domestic violence, considering those women’s perception of this problem.
Women who looked for juridical and police protection against domestic violence in
Delegacia da Mulher (Woman’s Protection special force in Brazilian police
departments) at Jodao Pessoa — Paraiba were interviewed. Elements that can
structure a pedagogy of fear were identified. It is supposed that the relationship that
each woman had with those elements helped differently each one either to accept or
to reject domestic violence. It is also conceived that those elements which helped to
restrain violence helped to establish new directions for the popular education. This
research included the theories of Almeida, Azevedo, Flag, Maffesoli, Machado and
Paulo Freire, among others. The collected data allowed to conclude that, in this
context, it would fit to the popular education the task of sowing the reflection about
violence among the popular groups, which can motivate those groups to the
(re)construction of life senses and help the development of an indignation attitude
against violence, besides the mere accusation in police department.

Key words: education, popular education, domestic violence.

* Profa. da Universidade Estadual da Paraiba - UEPB. Doutoranda do Programa de Pds-graduagéo
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Mesmo ignorando onde vamos chegar, mesmo sabendo-nos tributarios da
tormenta ou da calmaria, ndo é menos certo que estamos a caminho, e que
0 antigo mundo esta atras de nos. (MAFFESOLI, 1998, p.16)

Caminhar enquanto educadora pelos caminhos da antropologia e da
sociologia os quais conferiram uma identidade ao fenébmeno educativo e, no interior
desse processo de construcao, buscar compreender as relacbes entre educacao e
violéncia nas relacdes de género, foi um desafio muito gratificante.

Inicialmente, como num labirinto da solidao, surgiram duvidas sobre qual o
melhor caminho para atingir a porta da saida, qual a melhor metodologia para a
reconstrucdo da linha da violéncia (memdéria corporal) em trés geracbes de
mulheres, através das percepcdes das mesmas. Em primeiro lugar, era preciso
identificar e depois analisar os elementos que estruturam a pedagogia do e no medo
que facilitam a aceitacdo e/ou rejeicdo da violéncia doméstica pelas mulheres que
procuram a DEM-JP e como esses elementos-chave colocados pelas mulheres
pesquisadas como os limites toleraveis de violéncia ajudam a tragar novos rumos
para a educacao popular. Muitas poderiam ter sido as metodologias selecionadas
para a obtencao dos dados que se desejava. No entanto, escolheu-se a histéria oral
de vida, pois esta se apresentava como a modalidade para melhor entender as
trajetérias de vida das mulheres dentro do contexto familiar, hum ambiente de

pluralidade de agbes violentas.

1 Historia de Vida: instrumento de coleta de dados

A histéria de vida é um instrumento de pesquisa que privilegia a coleta de
informacdes contidas na vida pessoal de um ou mais informantes. Neste trabalho
utilizou-se a modalidade descrita por (BRIOSCHI E TRIGO, 1987) "relato de vida
como narrativa aberta", onde o pesquisador aborda o sujeito do modo mais aberto
possivel, interferindo o minimo durante a narrativa. A partir da pergunta "Gostaria de
falar sobre a experiéncia de violéncia no decorrer de sua historia de vida?", os
sujeitos ficaram livres de roteiro, o que lhes permitiu falar abertamente sobre suas
vidas. A histéria de vida como instrumento de pesquisa foi reconstruida a partir da

0

entrevista em profundidade, utilizando-se a "técnica da liberdade A entrevista

10 Segundo Bastide, apud Queiroz (1983:50), “as intervengbes do pesquisador sé ocorrem quando
absolutamente necessarias’.
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com as mulheres, filhos/filhas, maes e avés foi gravada e usada para construir e/ou
reconstruir a linha de vida da violéncia, ou seja, a memoéria (corporal) dessas
mulheres.

Na busca de encontrar nomes ficticios para as sete entrevistadas e tendo em
vista que a quantidade numérica se presta a muitas interpretagdes, optou-se pela
referéncia a mitologia grega, com base nos escritos de Brandao, quando afirma:

Sete corresponde, aos sete dias da semana, aos sete planetas, aos sete
graus de perfeicao, as sete esferas celestes, as sete pétalas da rosa, ou
ainda aos sete ramos da arvore coésmica e sacrificio do xamanismo (1992,
p.104-105).

Com base em tanta simbologia envolvendo o numero sete, nesta pesquisa
decidiu-se que as sete mulheres simbolizariam o que o referido autor define como
"setendrio”, que sintetiza igualmente a totalidade da vida moral, acrescentando-se
as trés virtudes teologais (fé, esperanca e caridade) as quatro virtudes cardeais:
(prudéncia, temperanca, justica e forca). Desta forma, ao "setenario” proposto pelo
autor acrescentou-se o nome Maria'’, denominando-se as mulheres da seguinte
forma: Maria da Fé, Maria da Esperanca, Maria da Caridade, Maria da Prudéncia,
Maria da Temperanca, Maria da Justica e Maria da Forga. Utilizando-se como
espaco da pesquisa a Delegacia de Defesa da Mulher, situada no Varadouro/Centro
da cidade Joao Pessoa, que funciona de segunda a sexta- feira no horario normal de
reparticdo publica. A selecdo das participantes obedeceu a alguns critérios, como:
suas histérias de vida e condi¢des sécio-econdmicas (em anexo quadro do perfil das
entrevistadas). O primeiro critério foi terem elas vivenciado situacées de violéncia
onde o espago foi o sistema familiar, tendo como agressor marido, amante,
companheiro, filho, filha, pai, irmao, irma, mae. Enfim, alguém com quem mantivesse
um vinculo afetivo/emocional, reconhecido ou ndo pela lei. E o segundo critério teve
como referéncia a escolha de mulheres que estivessem inseridas em grupos

populares.

"' Queremos deixar claro que o nome Maria nada tem a ver com o que normalmente a cultura social
tem como caracterizador de mulher vitima, subordinada, etc. Aqui o nome Maria foi sé para dar um
significado feminino ao setenario.
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2 Género e Violéncia doméstica: conteudos de subjetividade

Uma preocupacao que se manteve do principio ao fim do trabalho foi a
compreensao de que era preciso realizar um estudo que superasse a perspectiva de
que a violéncia doméstica s6 tem um género: o masculino. Dado presente na fala

que se segue,

Quando eu cresci, ja mocinha eu lembro de apanhar de meu pai. Mas minha
mae também batia na gente. Ela era uma santa apanhava mas calada. Eu
menina apanhava mais do que meus irmaos. Era muito bestinha. (MARIA
DA FE, 24 anos)

Além disso, se tentou como fio condutor, desde o projeto inicial, evitar uma
posicdo que vitimasse a mulher e deixasse o homem sempre como O agressor.

Observe-se a fala de uma das mulheres entrevistadas,

Passou a noite todinha bebendo. De manha cedo, comegou com a agressao
com o telefone, falando baboseira na minha frente. Eu agtentando aquilo e
depois de uma hora, hora e meia, eu sabendo a conta de telefone dessas e
a falta de respeito que ainda é pior, né? Ai, eu fui, tentei puxar o fio, ndo
puxei nao, tentei puxar. Mas ele ficou bravo. E agora partiu para a
agressividade, para matar a gente. Mas é para matar mesmo”. (MARIA DA
FORCA, 24 anos)

Assumindo-se tal postura certamente seria possivel esquecer as tensdes que
permeiam os discursos das mulheres entrevistadas como de Maria da Forga,
durante o trabalho empirico, a0 mesmo tempo em que se ignoraria a subjetividade
das mesmas, como se as mulheres entrevistadas fossem simples objetos e néo
sujeitos de sua propria historia. Mulheres e homens que nao tivessem sensibilidade,
dor, 6dio, amor os quais nem sempre fazem parte das pesquisas sobre a violéncia,
embora estejam presentes naquele fenébmeno quando este tem por espaco o

ambiente doméstico.

3 Violéncia: genealogia e recorréncia geracional

Os sujeitos foram preferencialmente mulheres, e isso se deve ao fato de que
0 objetivo principal do trabalho era provar que a violéncia é aprendida em uma
recorréncia intergeracional.

Sabe-se que as fases da histéria da violéncia na vida ndo correspondem
exclusivamente a demarcacdo das etapas biolégicas ou exclusivamente a
determinacdes advindas das funcbes sociais que exercem. Sabe-se que alguns

fendmenos bioldgicos, que s&o socialmente selecionados, funcionam como
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marcadores de etapas sociais. Por outro lado, a passagem dessas etapas provoca
representacdo social diferenciada, dependendo do sujeito social. Victora (1991), ao
tecer consideracbes sobre a sexualidade feminina, identifica a primeira fase da
mulher, denominada de infancia, que vai do nascimento até a menarca. A
adolescéncia € inaugurada com a menarca, ou seja, quando a adolescente passa a
participar mais dos afazeres domésticos como uma preparacao para a fase adulta.
Dando seqliiéncia a essa linearidade, a etapa adulta se instala, a mulher se
casa/junta, enfim, tem a primeira relacao sexual. Dentro da etapa adulta, inclui-se a
terceira idade que, segundo Bolsanelo e Bolsanelo (1987), se inicia no periodo apds
os cinquenta anos, quando o individuo deve ter atingido e vivenciado o platé da
maturidade. Nesta pesquisa, enquadra-se nesse grupo a maioria dos sujeitos que no
quadro geracional ocupam o papel de avés.

Escrever sobre a historia de vida dessas mulheres é falar também sobre
pluralidade de violéncias enraizadas no sistema familiar como sementes que tém
solo fértil em idéias de poder, forca e autoridade abusiva em uma sociedade de
cultura patriarcal. Trata-se, portanto, de violéncias que acompanham toda a
existéncia da mulher: desde a vida intra-uterina, nas relagbes do sistema familiar,

seja enquanto solteira ou com seu companheiro ou marido, filhos e netos.

Com ela mesmo na barriga eu apanhei uma surra que nem sei como ela
nasceu. Ela mesmo nasceu antes do tempo. Ninguém pensava que fosse
viver. Ele deu tanto murro e pontapé por tudo que € lado que eu fiquei toda
roxa. (Depoimento da mae de MARIA DA FE)

Ainda durante o periodo de gestagcao, Maria da Fé experienciou a violéncia.
Portanto, pode-se afirmar que as marcas se iniciaram ali, naquele momento crucial
de sua vida. Segundo Grof (1988), as experiéncias perinatais sdo, em geral,
traumaticas; ameacam todo o sistema de vida do bebé e, por si s6s, bastam para
registrar, no nivel celular, suas implicacées no inconsciente. A estas experiéncias, a
partir da unidade simbidtica original com o organismo materno, vao-se somando
outras ao longo da vida do individuo que ameagam sua sobrevivéncia e que o levam
a experimentar grandes traumas a partir de suas proprias experimentacoes.

Traumas como 0s expostos acima podem ter efeitos diversos, muitas vezes
com consequéncias obstétricas diretas que geram problemas de salude para a méae

e a crianga.
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Violéncias que se tornam exacerbadas e mais dramaticas pela condi¢cao de
género da mulher. Essa condicao foi culturalmente construida e posteriormente
mantida pelas mulheres entrevistadas que denunciam em suas falas estarem
inseridas num conjunto de relacdes sociais de base patriarcal. Com efeito, é isto o
que leva a identificar a existéncia de uma “pedagogia do e no medo”, como pode ser
comprovado pelo relato de Maria da Prudéncia,

Eu vivia mais com meus avoés. Eles brigavam viu! Ah! viviam discutindo
moravam perto da gente la no sitio no interior e meu avd gostava de beber.
Batia na minha av6é e nos filhos também. Eu era pequena, minha avé,
coitada, s6 chorava, chorava. Também ninguém fazia nada, nem os filhos.
Todos tinham muito medo dele porque era muito violento vivia direto com
uma peixeira na cinta.

(MARIA DA PRUDENCIA, 33 anos)

Considerando-se que, na pesquisa, a categoria de género é usada como
categoria relacional, no fundo, ela expressa um conjunto de fatos que constituem
parte da histéria da violéncia que é continua ou ndo para o conjunto de pessoas que
estdo envolvidas nela, através do conjunto de relagdes sociais ja descritas.

Enquanto um fenémeno plural, a violéncia é recorrente e ndo um fenémeno
isolado na vida de um dos membros da familia. Nesta pesquisa, o membro
privilegiado, alids o participante de voz que foi escutado e observado foi a mulher,
enquanto filha, mae ou avé.

Dai a perspectiva do trabalho de pensar a (des)educacdo mais centralizada
nas mulheres, exatamente porque elas sdo as mais agredidas no espaco
doméstico, 0 que nao quer dizer que nao se tenha falado dos homens. Pelo
contrario, na discussdao dessas questdes, ficou claro que ambos 0s sexos sdo
participantes da pluralidade da violéncia, embora as mulheres sejam as mais
atingidas. Elas fazem parte da trama de relagdes, mantendo papéis diferenciados.

Para tanto, utilizaram-se as categorias violéncia, género e educagdo que
formaram o tripé onde a pesquisadora se apoiou para a leitura do vivido pelos
sujeitos do material empirico. Esses sujeitos formaram um conjunto de elementos
tedricos elucidativos das tramas nas relagdes sociais, que operaram como simbolos
e conceitos normativos relativos principalmente ao sistema familiar, onde séao
forjadas as identidades subjetivas. Estas categorias possibilitaram, através do olhar
tedrico-metodologico, a compreensao do modo de insercdo e de distribuicdo do
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poder, da forca e da autoridade entre homens e mulheres. Sao elementos que, de
forma ambigua, ora se apresentaram com positividade, ora com negatividade. Esta
ultima ocorreu quando aqueles elementos, na forma coercitiva, compdem o que se

chamou de ‘pedagogia do e no medo’.
4 A cultura do siléncio: o dito e nao dito

A experiéncia historica, politica, cultural e social dos homens e mulheres
jamais se da, segundo Paulo Freire (1979), de forma “virgem” do conflito. Pela
heranca cultural, a mulher tem que ser passiva. Pode-se entédo afirmar que, no caso
de violéncia doméstica, acontece uma luta entre as forcas que buscam sua
identidade individual e a dos elementos que lutam dentro do préprio conflito, sendo
as primeiras inibidas pelas ultimas. Na verdade, o que parece acontecer com a
mulher é “a cultura do siléncio”?. No entanto, esse siléncio tanto pode representar
uma punicao, ja que a mulher se silencia pelo medo e pelo respeito que |he foi
passado por uma questdo cultural numa sociedade de tradicao patriarcal, como uma
resposta aparentemente passiva para uma futura acdo. Ou seja, uma resisténcia
que se traduz, segundo Maffesoli (1983), numa forma latente de violéncia.

Segundo Freire (1987, p.30-31), “cultura é tudo o que é criado pelo homem.
(...) A cultura consiste em recriar € ndo repetir’. No entanto, ndo é isso que acontece
com as mulheres socializadas no medo, assim como com 0s outros elementos
familiares. Considerando aquele conflito como normal, ndo sé recriam as situagdes
em que foram agredidas, mas as reproduzem e repetem em outros momentos de
suas vidas.

A cultura ndo é um sistema autbnomo, mas um sistema caracterizado por
estratificacdo e tensdes sociais. Segundo Richard Johnson apud Freire (ibid.:33), a
definicdo de cultura envolve trés premissas basicas: “Os processos culturais estao
intimamente ligados as relagcbes sociais (...) com divisées sexuais; implicam poder e
contribuem para produzir assimetrias nas capacidades do individuo”.

Assim, as mulheres estdo envoltas numa relacdo de violéncia, numa
sociedade onde os esteredtipos sexuais, as condicdes de vida, os espagcos de
poder, de valoracdo social de possibilidades e oportunidades diferenciadas Ihes

12 Segundo Freire, “ser silencioso ndo é ndo ter uma palavra auténtica, mas seguir as prescricbes
daqueles que falam e impbéem sua voz’(1979:62).
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impdem padrdes assimétricos, que vao influir em suas capacidades e na sua
autonomia.

Considerando-se 0s matizes que interagem na produgdo e reproducao
cultural, pergunta-se: De que modo, nas relacbes de género, as mulheres
socializadas numa cultura de violéncia podem transcender as barreiras e
(des)construir todo um aprendizado chegando ao momento da denuncia? Sabe-se
que a violéncia doméstica faz parte do cotidiano e educa, construindo uma
“pedagogia do e no medo” que opera na aceitacdo, na tolerancia e na convivéncia
com a violéncia. A forca que o cotidiano tem para educar parece existir num
processo educativo domesticador.

Nesse caso, a identidade dessas mulheres que sofrem violéncia, pode-se
dizer, é construida sob essa forca de cultura e educacédo, consequentemente, de
(des)educacdo. A “pedagogia do e no medo” parece revelar uma complacéncia que
relativiza os atos violentos ocorridos no espaco doméstico, assim como a sua
recorréncia.

Pode-se dizer que o estado de ordem é a violéncia permeando todas as
relacdes humanas. A questdo é como cada um aceita, rejeita ou consegue conviver
com ela. O individuo se coloca em uma superficialidade receptiva na cotidianidade,
néo tendo uma visédo de totalidade dos fatos sociais. Segundo Heller (1992, p.32),

unidade imediata de pensamento e acdo implica na inexisténcia de
diferenca entre ‘correto’ e verdadeiro na cotidianidade; o correto € também
‘verdadeiro’. Por conseguinte, a atitude da vida cotidiana é absolutamente
pragmatica.

Parece entao revelar-se que, como resultado de uma opressao sofrida em
sua cotidianidade, a mulher no ambiente doméstico fica tdo absorvida por esse
cotidiano que, numa atitude de cegueira aparente, ndo enxerga sua condicao de ser
humano livre. Sabe-se que as relagcdes de autoridade sao de verticalidade e ndo de
horizontalidade. Assim, a educacédo aparece na sua funcdo de domesticacao, de
adaptacao aquela realidade na qual a mulher, talvez por uma questdao de
despreparo, pela absorcdo, pelo pragmatismo, fica em muitos casos presa como
objeto e ndo consegue ser sujeito de sua propria histéria.

Quando eu tinha mais ou menos cinco anos minha mae se separou de meu
pai, ele batia muito nela. Meu pai bebia e batia muito nela, eu e meus
irmaos assistiamos tudo aquilo. Tomei, sabe? aquele trauma. Que
infelizmente depois de anos veio acontecer comigo também. Eu presenciei,
me escondia, morria de medo. Para mim, violéncia parecia que tinha que
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ser na pancadaria, mas ndo era. S6 que eu nao enxergava. (MARIA DA
JUSTICA, 39 anos)

Destaca-se, nesse sentido, um aspecto relevante, ou seja, o elemento
educativo, quando se trata da relacdo violéncia-género. Enquanto processo, a
educacao deve ser considerada no decorrer de um fenébmeno no tempo, qual seja, a
formacao do homem/ mulher. Nesse contexto, pode-se compreender sua
historicidade, ja que se, por um lado, ela representa a histéria individual de cada
pessoa, por outro lado, ela se vincula a fase vivida pela sociedade em seu
desenvolvimento.

Um outro elemento deve ser destacado quando se trata do aspecto historico-
antropolégico da pratica educativa: a compreensado de que a educacdo é um fato
existencial. A educacao configura o ser humano em toda a sua realidade, afirmando-
se como processo pelo que o homem e a mulher adquirem sua esséncia real e
social, afirmando sua identidade por si mesmos e pelas acdes exteriores que sofrem
(PINTO,1987).

Esse processo de construcdo da identidade tem inicio na primeira educagao
que o individuo recebe em sua socializacado primaria, no ambiente familiar. Segundo
Berger e Luckmann (1973, p.175), “a socializacao primaria é a primeira socializacao
que o individuo experimenta na infancia, em virtude da qual torna-se membro da
sociedade”. Os processos subseqlentes sao chamados pelos autores de
“socializacdo secundaria’ e introduzem o individuo, ja socializado, em outros
setores da vida social. Como esse processo nao € estatico, mas dinamico, continuo
e inacabado, o individuo é socializado a vida toda. Sofre influéncia e € influenciado
por aqueles que o rodeiam.

Ainda parafraseando os autores, através do processo de “interiorizagdo”, o
individuo compreende o outro e o ambiente que o rodeia. Por ter um valor
importante, a socializagdo primaria é, de forma analdgica, o alicerce de toda uma
socializacao posterior que se desenvolve na a escola e tera continuidade em outros
ambientes por toda a vida. E, no entanto, nessa socializagdo inicial que v&o
assentar-se as pilastras da construcao de sua educacao ou (des)educacao.

Assim, entende-se aqui como educacao o produto dos valores culturais que
sao transmitidos através da socializagao primaria no contexto familiar e que depois

sao reforcados pelo contexto escolar. Ja por (des)educagao entende-se o resultado
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da heranca cultural que foi se construindo na transmissdo de certos valores no
processo de socializacdo doméstica e familiar.

A natureza desses valores esta ligada a idéia de (des)educacéo, pelo fato de
que nem sempre se coloca a mulher em nivel de eqlidade em relacdo ao homem.
Ela é resultado de uma socializacdo fundamentada em deformacdes de valores,
preconceitos e esteredtipos, que depois sdo  reproduzidos, reafirmados e

repassados no sistema escolar.

Eu andei na escola. Olhe, mas n&o sei ler, veja aqui para saber a minha
idade. Ja o0 meu irmao mais velho aprendeu. (MARIA DA CARIDADE, 43
anos)

Sou analfabeta, nunca tive condi¢cbes de estudar. Era s6 trabalhar e pronto.
Nem em solteira e depois com este homem imagine, nem as criangas
quanto mais eu. Ele diz que mulher € para ficar em casa nao precisa
aprender a ler”. (MARIA DA PRUDENCIA, 33 anos)

A (des)educacéo origina-se como uma vertente da “pedagogia do e no medo”,
que, pela pluralidade da violéncia no espag¢o doméstico nas relacdes de género, da-
se através de trés eixos: o poder, a forca e a autoridade que convivem com 0O
siléncio como formas de punicao pelo “dito” ou ainda de resisténcia pelo “ndo-dito”.
Estes elementos conduzem a um processo de auto-estima que, quanto mais baixo,
menos possibilidades tém as agredidas de resistir ou de se libertar do jugo do
agressor. Sabendo-se que o espaco doméstico é um “locus” de educabilidade, nele
se estrutura a “pedagogia do e no medo’ que, por sua vez, trespassa
direcionalmente numa forma intergeracional.

Deve-se deixar claro que tais elementos sdo ambiguos e tém, segundo
Maffesoli(1981), aspectos de positividade na vida social. No entanto, em outros
momentos, quando os mesmos sofrem “desvios”, sdo coercitivos levando a “uma
situacao de poder’ qualificada pela arte de dominar. Ou seja, o abuso do poder do
mais forte sobre o mais fraco leva a submissao e ao controle pela autoridade que lhe
€ conferida pela sociedade, caracterizando-se a violéncia negativa, com o uso
abusivo de poder, for¢ca e autoridade, levando a subjugacéo do outro.

Por outro lado, sabe-se que, pelo cddigo social do casamento, ter um homem
€ um elemento muito forte. Embora ndo seja necessariamente um elemento
nominado, é identificador na cultura.

Assim, apesar de agredida, a mulher garante a possibilidade de ter um
homem. Em termos da cultura, isso a diferencia das outras que ndo o tém. Embora
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40 seja um mecanismo que esteja explicito, ele esta implicito. E o impensado, o
inominado que est4 posto na cultura. E um elemento tdo significativo na nossa
cultura que as mulheres, na sua maioria, parecem preferir submeter seu corpo a
agressoes s6 para dizer que tém ou mantém um casamento ou uma convivéncia

marital com um homem. E o que se depreende dos depoimentos abaixo:

Olhe eu apanhava, a minha vida desde pequena ja foi assim. Entéo ia
levando pois é o pai dos meus filhos. Eu tenho a minha casinha, nao
trabalho, era uma vida sé assim. Mas agora ele arrumou essa mulher, ndo
vou apanhar mais. Apanhar para qué? Nao tem mais sentido eu ficar
esperando, ele nem a feira mais da. (MARIA DA PRUDENCIA, 33 anos)

Ele é meu marido, mesmo que ele me mate. Ele ndo sabe que eu vim aqui e
nao quero que saiba. (MARIA DA JUSTICA, 39 anos)

Dizendo isso, assim dessa forma, pode parecer irracional, sem nenhuma
importancia, mas isso é o impensado na nossa cultura, € um cédigo cujo sistema de
identidade feminina sempre passou pelo masculino.

Um exemplo que se pode apresentar como valores que sao transmitidos
extremamente ligados aos conceitos de autoridade, poder e forca, um trinbmio que
parece tao inofensivo, esta na idéia do pai na cabeceira da mesa. Ou o fato de
ocupar sempre um espaco a direita e estar sempre um pouco a frente. Mas é esse
trinbmio de elementos que constitui a ‘pedagogia do e no medo” e que mantém as
mulheres no siléncio do dito ou do nao-dito, representando neste caso uma
resisténcia de sua parte as agressdes sofridas. Uma pedagogia que, na socializacao
primaria nesse ambiente doméstico, palco de agires violentos, em vez de educacao,
desenvolve um trabalho de (des)educacao. Ou seja, em vez de propiciar naquele
ambiente familiar uma educacdo como fruto dos valores culturais que sao
transmitidos de geracao para geracao através da socializacdo, ela promove uma
(des)educacdo como resultado da heranga cultural que se vai construindo na
transmissao de certos valores naquele processo de socializagdo familiar.

Valores como a idéia de ser a mulher subalterna ligada a idéia de fragilidade,
no sentido fisico. O homem € que tem a forca/poder, a for¢a da presenca, a forca do
olhar, de gritar de sentar a cabeceira, de dar empurrao/pancada. Valores que vém
de nossa cultura patriarcal e que sdo passados, naturalizados, que acabam sendo
naturais e tao proprios do homem.

Nas palavras de Maffesoli (1998,p.165), o "enraizamento" desses valores que

vao sendo repassados de geracao a geracao, através “do medo”, “vao constituir um
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substrato” que vai assegurar “no medo’ que aqueles agires violentos sejam
conservados em suas mentes como valores normalizados e naturalizados. Trata-se
de um conhecimento que, por sua vez, é reproduzido, reafirmado e repassado no

sistema escolar.

5 Da Voz por um fio a um fio de Voz: efeitos e seqlielas em corpos e mentes

Com isso, foram desvendadas, paulatinamente, as marcas deixadas por
terriveis momentos de violéncia doméstica, seja ela fisica e/ou sexual, simbdlica ou
psicolégica. Enquanto as primeiras formas de violéncia sdo as mais explicitadas, as
outras sao reveladas de forma implicita nas assertivas das entrevistadas. Criam
marcas que nao diferem muito nas sete mulheres entrevistadas, assim como as
figuras relevantes causadoras dessas marcas, que sao em sua maioria do sexo
masculino.

Fatos que se podem observar nos relatos que se seguem que deixaram
marcas, sequelas e tiveram seus momentos cruciais na historia de vida de Maria da

Esperanca.

Apanhei uma surra tdo grande, meu pai me colocou de castigo como
lavadeira de todo o mundo da casa. Eram 10 pessoas, eu carregava a bacia
da roupa na cabeca e ia lavar no rio. Foi a maior humilhagédo de minha vida.
(MARIA DA ESPERANGA, 57 anos)

Familia é uma instituicdo que, embora seja o primeiro espaco de socializacao,
acaba se tornando um espaco perigoso para as criancas. A intervencao violenta dos
pais é quase sempre justificada por imposi¢cdo necessaria de limites e controle de
atitudes. A esse respeito, Adorno (1995,p. 305-306) afirma:

Cré-se que a imposi¢cédo de limites as criangas deve necessariamente ser
acompanhada de reprimendas, aplicadas ‘moderadamente’, que incluem
agressoOes fisicas, restricoes a liberdade de locomocdo, imposicao de
obrigagbes ou tarefas humilhantes ou rotinas rigorosas que comprometem o
desenvolvimento fisico e psiquico de criangas e adolescentes.

Trata-se de um fendmeno silencioso, em que a sociedade coloca uma venda
nos olhos. No entanto, a assertiva de Maria da Esperanca revela que a marca
deixada pelo castigo em sua mente foi maior do que a surra fisica dada naquele
momento. Castigo ndo so fisico pela surra e pelo servico da lavagem da roupa de
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dez pessoas, mas a marca psicologica da humilhacao de ter que levar a bacia da
roupa na cabeca até o rio, a exposicao no espacgo publico de seu castigo.

E a forca e o poder coercitivo do pai impondo uma autoridade que temeu
estar enfraquecida. Segundo Lloyd, apud Montt et al.(1994,p.28)“quando os
homens sentem que tém perdido o controle, ha um aumento da probalidade da

violéncia fisica™®.

Meu pai ndo queria nem falar.Nao falava comigo. Dizia que tinha que ser
assim. Era para eu aprender. Pai era para se respeitar. (MARIA DA
ESPERANGCA, 57 anos)

De posse de um poder que lhe foi conferido por uma sociedade de
caracteristicas patriarcais, o pai no espago doméstico esta acobertado para praticar
abusos fisicos e psicologicos. Segundo Azevedo e Guerra(1989), nos atos de
violéncia intrafamiliar inerentes as relacdes interpessoais adulto-crianca, a questao
da violéncia assume um processo de vitimizacao de natureza assimétrica com
relagcdes hierarquicas assentadas no poder do adulto sobre a crianca. As autoras
acrescentaram que a vitimizacao se instala “enquanto violéncia interpessoal ( ...) e
pressupbe necessariamente o abuso, enquanto agcdo (ou omissdo) de um adulto,
capaz de criar dano fisico ou psicoldgico a crianga” (ibid.:p.35)

Depois meu pai pediu desculpa, mas o trauma foi muito grande, eu néo o
podia ver que sentia medo. Além disso eu nem entendi porque
apanhei.(MARIA DA ESPERANGCA, 57 anos)

Naquele momento, como se estivesse revivendo o trauma sofrido, a
entrevistada quase chora. Isso deixa claro quao importante e crucial foi aquele
momento para sua vida, que gerou medo sé de ver a figura do pai. Segundo Mira
Y Lopez(1996,p.36)“ € um medo condicionado pela experiéncia e baseado na
razdo’. Um medo resultante de uma situacdo traumatica tanto fisica quanto
psicoldégica. Observa-se aqui, além da violéncia, a falta do motivo para o seu
desencadeamento. “Eu nem entendi porque apanhei’. Esta expressao sugere que a
violéncia é ilegitima, uma vez que nao é fundada em normas, regras.

O que se mostrou como um aspecto diferenciador foram os momentos
cruciais que cada uma coloca como 0 que mais marcou Seu corpo e/ou mente,
assim como os limites que cada uma revelou constarem como chave para abrir a

porta e levar até a dendncia. Mesmo assim, algumas nao queriam que a denuncia

'3 Traduc&o realizada pela pesquisadora.
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fosse registrada; outras que s6 fosse registrada, mas que o agressor ndo fosse

intimado.

Ele bateu e quando eu cai ele comegou a me chutar. Foi muita surra, mas
ele é meu marido, mesmo que ele me mate . Ele ndo sabe até hoje que eu
vim aqui. O que me marcou mais foi ele ter quebrado meu braco e apertado
0 pescogo. Foram dois momentos de muita violéncia que me deixaram
muito arrasada. (MARIA DA JUSTICA,39 anos)

O que machuca mais sdo os insultos. Diz que nao presto, ndo valho nada.
Diz que os filhos ndo séo dele. Imagina! Eu vim aqui, porque ele diz que vai
me matar. Mas olhe ndo quero que ele seja intimado, porque tenho medo de
morrer. (MARIA DA FORCA, 24 anos)

Sabe-se que a violéncia entre homem/mulher esta assentada nas relacdes
afetivas/emocionais, que se fundamentam geralmente nos cddigos de honra. Dessa
forma, nestas relagdes, surgem sentimentos como amor/édio, ciimes, denuncia de
adultério, etc. Ai é que se assenta a violéncia do homem em relagdao a mulher, que é
diferente da violéncia do homem em relacdo ao homem. N&o se pode, portanto,
analisar a violéncia contra as mulheres através de mao Unica, pois atitudes de
resisténcia se fazem presentes no universo das relagcées de género. Ha siléncio que
mantém a situacao de violéncia e siléncio que se rompe para fugir daquela situacao.

Apesar de os dados apresentarem elementos em que a mulher também
agride, as maiores agredidas sdo as mulheres e as criancas. Segundo Bosi
(1994,p.11) “em nossa sociedade de classes, dilacerada até as raizes pelas mais
cruéis contradigbes, a mulher, a crianca e o velho sdo, por assim dizer, instdncias
privilegiadas daquelas crueldades”. A mulher é duas vezes oprimida: pelo fato de ser
mulher e pela sua dependéncia social.

Por outro lado, a violéncia é uma categoria complexa e, como tal, tem
definicbes diferenciadas e complexas, conforme 0s espacos € 0s sujeitos que a
|léem. A policia tem uma leitura; o senso comum tem outra. Assim, ou o0 agressor é
doente, patolégico ou entdo a causa é a bebida. Estes sdo equivocos e mitos que
tém que ser desfeitos/(des)construidos. Segundo Almeida(1999,p.274),

0 mito levanta-se sobre a analogia existente entre o sentido e a forma,
recorrendo a uma falsa natureza. Por nao existir mito sem forma motivada é
que se consegue dar uma significacdo ao absurdo, fazer do absurdo uma
verdade.

Na pesquisa esse mito esta presente em quase 100% das falas, uma vez que
s6 uma das mulheres menciona que o marido ndo bebe, e afirma: “Olhe, ndo é

bebida nao (...) é ruim mesmo’. Como se o fato de beber justificasse os atos
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violentos. Ou seja, na visdo dos atores, € como se a violéncia causada pela bebida,
enquanto significante, fundasse o significado. Parafraseando Almeida(1999), em
momento algum, o mito da violéncia tendo como causa a bebida nega a realidade da
agressao; s6 que, ao menciona-la, inocenta-a, assim como aquele que a pratica. No
espaco doméstico, a pratica da violéncia esta implicita, é aprendida e recorrente
intergeracional.

Apesar de atos tdo violentos e monstruosos que muitas das narrativas
revelam, ndo se pode refugiar, como afirma Machado (1998,p.98)“no resguardo de
uma categoria de monstros ou psicopatas’. E como analogicamente colocar a
cabeca dentro da terra imitando a avestruz e esquecer, ignorar ou deixar de
enxergar o que acontece na sociedade que nos rodeia. Nesse sentido, concorda-se
com a autora, quando afirma que “é preciso pensar a violéncia possivel que ha entre
nos para, paradoxalmente, poder se chegar a uma sociedade ndo violenta ou menos
violenta”(ibid.,p.98).

6 Velhos problemas: novos desafios para a educacao popular

Foi em termos de composicdo musical, para utilizar a metafora de
Maffesoli(1998), que se encarou esta pesquisa: nada de abertura com muita
fanfarra. Mas foi-se avangando lentamente, fazendo-se os primeiros contatos com a
DEM e com aqueles que ali trabalham, avancando em moderato, passando
paulatinamente a allegretto e assim por diante, sempre tendo em mente que quem
comporia a partitura eram nossos sujeitos. Era preciso seguir seu compasso.
Quanto a andlise, procurou-se, em crescendo, seguir também a mesma ordem.
Lentamente, foi-se abordando e procurando entender a delicada questdao da
experiéncia vivida por essas mulheres naquele ‘locus’de violéncia.

Educar para a nao-violéncia supde rupturas cotidianas, inclusive ligadas a
instituicbes escolares que sustentam estereétipos femininos e masculinos. Por
exemplo, aqueles que sdo passados pelo livro didatico, onde figuras e textos
retratam a mulher no espaco privado, na casa, arrumando, cuidando dos filhos,
enquanto o homem é representado no espacgo publico, como provedor da familia.
As tensdes sociais que permeiam as relacées entre educacgédo, género e violéncia
nao estdo inseridas apenas no ambito da escola. Como a opcao deste trabalho foi

discutir tais relacoes a partir da histéria de vida de "Marias", esta passa agora a ter
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um particular desdobramento: a necessidade de compreender a pessoa como um
ser em relacées, cujo processo de educacao ocorre no interior das suas condicoes
existenciais de vida. A rede tecida pela “pedagogia do e no medo” exige, portanto, o
entendimento de que a educacao € uma mediacao de sociabilidade que cuida das
diferentes formas de insercdo de homens e mulheres na sociedade. Sociabilidade
esta que, que como vimos, pode ser, ao mesmo tempo, fator de humanizagéao ou de
desumanizacao. Ao transmitir modelos sociais de comportamento, internalizando e
reconstruindo normas, o processo (des)educativo vivenciado pelas sete “Marias”
evidencia a assimilacao e reproducdo de uma cultura de violéncia pela sociedade,
ao mesmo tempo em que indica a natureza de muitas relagdes de poder existentes
entre homens e mulheres.

Este € o palco sobre o qual educadoras e educadores populares desenvolvem
seu trabalho pedagdgico. Caso se pretenda desenvolver uma pratica reflexiva e
critica junto aos excluidos — e essa é a tarefa emancipatéria mais urgente colocada
para a educacao popular —, o cotidiano dessas mulheres deve servir também como
ponto de partida. Deve-se avancgar no sentido da elaboracdo de uma consciéncia
critica, portanto, ter-se como objeto de reflexdo a histéria vivenciada pelos grupos
populares.

Neste contexto, caberia a educacao popular a tarefa de semear a reflexao
entre os grupos populares, reflexdo essa que 0s incite a (re)construcdo de sentidos
do vivido, que permita o desenvolvimento de uma atitude de indignacao para além
da denuncia, pois significara também a possibilidade de uma transformacédo das
relagbes estabelecidas socialmente. Inscreve-se ai a possibilidade mais rica e
fecunda de rompimento dos elos que formam a cadeia instituida na violéncia
doméstica.

A fonte primeira de inspiracao da educacao popular deve ser, portanto, a vida
dos grupos populares. Ha de se pensar o cotidiano, de examinar o que
aparentemente é natural. Diante da "pedagogia do e no medo", ha de se contrapor
com a construcdo de uma pedagogia da indignacdo. E essa é a esperanca que

encerra este trabalho:

Desconfiei do mais trivial na aparéncia singelo. E examinei, sobretudo, o
que parece habitual. Suplicamos expressadamente:

Nao aceiteis 0 que é de habito como coisa natural, pois em tempo de
desordem sangrenta, de confusao organizada, de arbitrariedade consciente,
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de humanidade desumanizada, nada deve parecer natural, nada deve
parecer impossivel de mudar. B. Brecht
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Apresenta-se no quadro a seguir um breve perfil das mulheres alvo da pesquisa
enfocando alguns indicadores como: idade, escolaridade, profissdo, numero de filhos e

tempo de conjugalidade.
Perfil das Mulheres Entrevistadas na Delegacia da Mulher na Cidade

de Joao Pessoa
Jan/Mar de 1998

Nome Idade | Escolaridade | Profissdo Bairro N° Tempo
onde Filhos | Conjugalida
Reside de
M * da Fé 24 Analfabeta | Doméstica | Mandacard 03 6 anos /9
meses
M * da Esperanga | 57 1 ° Grau “ Valentina 11 1° casamento
06 20 anos
vivos e | 2 ° casamento
05 10 anos
abortos
M * da Caridade | 43 Analfabeta “ Valentina 05 26 anos
M *® Prudéncia 33 Analfabeta “ Mandacarti 04 12 anos
M*®da 21 Escolarizada “ Bayeux 01 03 anos
Temperanca
M ® da Justica 39 2 ° Grau “ Manaira 03 23 anos
M ® da Forca 24 | Escolarizada “ Jaguaribe 02 6 anos
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As Politicas Publicas de Formacao do Professor para a Utilizacao da Informatica
na Educacao

Prof. Esp. Edielso Manoel Mendes de Almeida”

Resumo: O artigo aborda os projetos de educacado continuada desenvolvidos pelo
Governo Federal para a formagdo do professor para a utilizagdo do computador no
processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas de ensino fundamental e
médio.

Palavras-chave: formacao continuada, informatica, educacao.
Abstract: The article approaches the continuation educational projects develop to

Federal Government to teacher’s formation to use the computer in teaching and learning
process in public schools in fundamental and Higth School.

Key — words: Continuation Formation. Information Technology and education.

Introducao

Este artigo € uma pesquisa bibliografica referente as politicas publicas de
formagdo docente para a incorporagdo do computador no processo de ensino e
aprendizagem, que iniciou a partir da década de 80, mediante algumas experiéncias da
utilizacdo desta tecnologia na educacao. Entretanto, essa formacao caracterizou-se ao
longo dos anos por abordagens diversificadas, delineadas tanto pelas limitacoes
técnicas e financeiras, como pelo nivel de conhecimento e de interesse dos
pesquisadores em estudar e aplicar novas metodologias de formacao.

Valente (2000) classifica o processo de formacado do professor em quatro
abordagens. A primeira é caracterizada como mentorial e foi implantada no projeto
Educom. A segunda foi utilizada nos CIEds'®, e pode ser caracterizada como a
formagdo em massa. A terceira abordagem é caracterizada como a formagéo no préprio

local de trabalho do professor, sendo totalmente presencial. Finalmente, alguns centros

* Pedagogo, Especialista em Informatica na Educagéo e Mestrando em Educacgao. Professor da disciplina
Informatica, Multimidia e Educagao no IESAP. E-mail: edielsoalmeida@bol.com.br

“Os CIEDs sdo os Centro de Informatica na Educacao, criados a partir do Projeto de Formagao de
Recursos Humanos, os centros foram implantados nas capitais dos estados em todo o pais.
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de pesquisas estdo implantando a abordagem de formacao do professor na escola,
associando atividades presenciais e atividades a distancia via telematica.

Cada uma dessas abordagens visa a formagao do professor para a integracao
do computador no seu fazer pedagdgico, e podem ser utilizadas concomitantemente
“dependendo do tipo de demanda, das condi¢ées econémicas, da infra-estrutura e da
disponibilidade dos professores formadores e dos professores em formacao”
(ALMEIDA, 2002, p. 99). Essas diferentes caracteristicas acabam determinando o
enfoque dessas abordagens que podem enfatizar mais a transmissao ou a construgao
do conhecimento.

A seguir apresentaremos o0s projetos para a formacado continuada dos
professores desenvolvidos pelo Governo Federal, com as respectivas andlises
referentes as propostas de formacéao implicitas e explicitas nestes projetos.

1 A Formacao do Professor no Projeto Educom

O projeto Educom foi criado em 1983, de acordo com as recomendacgdes do | e |l
Seminario Nacional de Informatica na Educagcdo. Como na época inexistiam
pesquisadores formados na area de informética na educagéo, os projetos de formacao
de professores foram elaborados por grupos de pesquisadores que desenvolviam
trabalhos relacionados ao uso do computador na escola. Assim, entre 1984 e 1985, os

Educoms passaram por um periodo inicial para formar suas equipes:

A formacgdo inicial da equipe de cada centro foi realizada em termos de
reunides de trabalho, cursos e oficinas realizadas pelo proprio pessoal do
centro ou mesmo realizando trabalho nas escolas, na elaboragédo de material
de apoio, na forma de textos ou programas computacionais e formando os
monitores que atuariam no projeto. Portanto, foi um processo de autoformacgéo,
em que o conhecimento foi construido em cada centro de pesquisa, a medida
que o projeto se desenvolveu. (VALENTE, 2000, p.100)

O objetivo geral do projeto Educom foi o de estimular o desenvolvimento da
pesquisa multidisciplinar voltada para a aplicacao das tecnologias de informatica no
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, desenvolver pesquisas € metodologias
para o uso pedagégico do computador. Foi a primeira a¢do oficial do Ministério da
Educacao para implantar a informatica nas escolas publicas brasileiras.
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Dentre os objetivos especificos do projeto, destacam-se os seguintes:

e implantar um nucleo de pesquisa e desenvolvimento de informatica na educagéo
com a finalidade de auxiliar na producao de pesquisa cientifica e tecnolégica e de
estabelecer diretrizes operacionais para a implantagdo dos centros-piloto;

e promover a implantacdo de centros-piloto em instituigbes de reconhecida
capacidade cientifica e tecnoldgica nas areas de informatica na educagéo;

e capacitar os recursos humanos envolvidos na implantagdo e implementagéo do
projeto educom, com a finalidade de atender as necessidades do setor de
informatica na educacdo, suprimindo-os das competéncias técnico-cientifica
necessarias para o exercicio de sua atividade profissional;

e acompanhar e avaliar as experiéncias desenvolvidas pelos centros-piloto
participantes do experimento;

e disseminar os resultados produzidos pelos centros-piloto.

Portanto, o Educom foi “um experimento de natureza intersetorial de carater
essencialmente educacional, onde cada entidade publica federal participa custeando
parte dos recursos estimados e também sua execucdo e avaliagdo” (FUNTEVE, 1985,
p.11). As universidades brasileiras foram convidadas a apresentarem propostas para a
criacdo de Centros-Piloto em informatica na educagdo e que deveriam trabalhar
integrados com as escolas publicas preferencialmente de ensino médio. Das vinte e
seis instituicbes de ensino superior que encaminharam propostas, cinco foram as
selecionadas: Universidade Federal de Pernambuco, Universidade Federal de Minas
Gerais, Universidade Federal do rio de Janeiro, Universidade Estadual de Campinas e
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (ANDRADE, 1993).

Os centros-piloto tinham algumas especificidades, dedicando-se principalmente
ao desenvolvimento de softwares educativos, ao uso do computador como instrumento
para o desenvolvimento e resolucdo de situacbes-problema, além da formacao de
recursos humanos e a utilizagdo da informatica na educacgéo especial.

A abordagem mentorial de formacdo do professor foi adotada no projeto
Educom, de acordo com a seguinte metodologia: professores ou pesquisadores com
mais experiéncia, repassavam esses conhecimentos por intermédio de atividades de
uso de computadores, leitura e discussao de textos, e trabalhos com alunos ou colegas,
permitindo, dessa forma, a formagéo inicial de novas equipes para a utilizagdo do

computador na educacgao.
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Entretanto, apesar da eficacia desta abordagem, ela atendia a um numero
limitado de pessoas, pois “é impossivel pensar na disseminagdo da informatica na
educacdo com a velocidade da demanda atual e em um pais de dimensdes continentais
como o Brasil, realizada por meio de agdes da abordagem mentorial” (VALENTE, 2000,
p. 102). Isso levou os Educoms a utilizarem outras estratégias, como cursos de
sensibilizacdo, de extensdo e de especializagdo para um grande numero de
participantes.

Ao avaliar a eficacia do Educom, Andrade (1997) afirma que apesar da vasta
amplitude das agdes previstas, ele se limitou a implementar os cinco centros-piloto. As
transformacodes planejadas pelo referido projeto nao foram concretizadas integralmente
na rede publica de ensino. Nao obstante, o Educom representou a primeira iniciativa do
governo federal que lancou as bases para a formagdo de uma massa critica de

pesquisadores que continuaram a disseminar seus ideais.

2 A formacao de professor no Projeto FORMAR

O projeto de Formacao de Recursos Humanos em Informatica na Educacao
(FORMAR) nasceu a partir de 1987, como fruto das agbes definidas pelo Comité
Assessor de Informatica para a Educacao do Ensino Fundamental e Médio, (CAIE), que
era um érgao responsavel pela discussdo e encaminhamento da Politica Nacional de
Informatica na Educacao.

O Formar visava a formagao de professores para a atuacéo e a implantagao dos
Centros de Informatica na Educacao (CIEds), dos centros de Informatica na Educacao
Técnica (CIET) e do Centro de Informatica na Educagdo Superior (CIES). Essa

formacao foi realizada através de cursos de especializacao lato sensu.

Com a carga horaria minima de 360 horas, abrangendo diversos contetddos na
area de Informatica na Educacgao. O primeiro curso foi realizado durante os
meses de junho a agosto de 1987. Este curso ficou conhecido como curso
Formar I. No inicio de 1989 foi realizado o segundo curso, o Formar Il (...)
ambos realizados na Unicamp (...). Outros dois cursos usando o mesmo
modelo foram realizados posteriormente, um em 1992, na Escola Técnica
Federal de Goiénia e outro em 1993, na Escola Técnica Federal de Aracaju.
(VALENTE, 2000, p.103)
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O objetivo do Formar era socializar os conhecimentos sobre informatica na
educacao produzidos nos cinco centros do Educom e formar um grande numero de
educadores numa perspectiva critica, capazes de decidir a melhor maneira de utilizagdo
desta tecnologia. Segundo Ferreira (1987), o Formar pretendia ainda levar os
professores a se iniciar na discussao do uso de computadores na educagao para que,
dessa forma, fosse ampliada a rede de investigadores e, possivelmente, defensores

desta tecnologia.

Participaram de cada curso (Formar | e Formar IlI) 100 professores e técnicos
das redes municipais e estaduais de ensino, vindos de 24 Estados da
Federacdo na qualidade de alunos. O evento foi realizado no Educom da
Universidade Estadual de Campinas, especificamente no Nucleo de Informatica
Aplicada a Educagdo. O curso foi desenvolvido ao longo de nove semanas,
totalizando quarenta e cinco dias letivos com oito horas didrias de atividades. A
metodologia consistia em aulas tedricas, praticas, seminarios e conferéncias.
Os alunos foram divididos em duas turmas e enquanto uma turma assistia a
aula tedrica, a outra turma realizava aula pratica, usando o computador de
forma individual.

Os alunos eram oriundos de diferentes areas do conhecimento, com formacgao
também diversificada, o que se por um lado dificultava o rapido
desenvolvimento da autonomia em relagéo ao dominio dos softwares, “por outro
enriquecia as discussdes com as diferengas entre pontos de vista, entre estilos
de exploragcdo do computador e com as distintas reagcbes aos desafios e
conflitos cognitivos, afetivos e sociais” (ALMEIDA, 1996, p.23).

A fundamentagao tedrica adotada nos cursos foi baseada no pensamento de
Seymour Papert e de Jean Piaget, sem abordar as idéias de Vygotsky, Dewey e Paulo
Freire, o que segundo Almeida (1998) poderia ajudar a compreender o fenémeno
educativo com o uso do computador e trazer contribuicées significativas para o
processo de ensino e aprendizagem.

Os professores e técnicos que participaram dos cursos tinham a incumbéncia de
implementar os centros de informatica na educacdo (CIEds) em seus respectivos
estados e municipios, além de atuar como multiplicadores na formacao de outros
docentes, o que caracteriza a formagdo em massa de um grande numero de
profissionais da educagdo, assim como a disseminacado da informatica nas escolas
publicas de todo o pais.

De acordo com o Programa de Ac¢ado Imediata em Informética na Educagao que
estabeleceu as diretrizes do Formar, os professores ndo deveriam apenas dominar

essa nova ferramenta educacional, mas serem capazes de analisar criticamente a sua
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contribuicdo no processo de ensino e aprendizagem e dessa forma repensar a
metodologia de ensino, elaborando propostas para a disseminagdo do uso do
computador em suas institui¢coes.

Ao avaliar o processo de formagao do professor nos cursos Formar | e Formar |l
Valente (2000, p.105) destaca alguns pontos positivos e negativos. Em relacdo aos
pontos positivos, 0s cursos prepararam profissionais que nao tinham tido contato com o
computador e que foram responsaveis pelas atividades nos CIEds ou nas respectivas
instituicoes de origem, proporcionaram uma visao ampla sobre os diferentes aspectos
envolvidos na informatica na educagao tanto do ponto de vista computacional como
pedagdgico e propiciaram o conhecimento dos multiplos e variados tipos de pesquisa e
de trabalho que estavam sendo realizados em informética na educacao no pais.

Em relacdo aos pontos negativos, os professores tiveram que interromper por
dois meses as suas atividades docentes, pois o curso exigiu o seu deslocamento para
Campinas. Por ser um curso compacto, deixou de oferecer espaco e tempo necessarios
para que os participantes assimilassem os diferentes contetdos e praticassem como
alunos as novas idéias apresentadas. Assim, os cursistas nunca tiveram a chance de
vivenciar 0 uso dos conhecimentos e técnicas adquiridas e receber orientagdo quanto a
seu desempenho de educador num ambiente de aprendizado baseado na informatica.

Muitos dos participantes voltaram para o seu Estado de origem e néao
encontraram as condi¢cdes necessarias para a implantacao da informética na educacgao.
Isso se deu tanto por falta de condic¢bes fisicas (falta de equipamento), como por falta
de interesse por parte da estrutura educacional.

Ja que os cursos de formacdo nao propiciaram condicoes para que 0s
professores aprendessem a usar o computador com o aluno, eles acabaram se
acomodando ou abandonando o seu ambiente de trabalho. Assim, o resultado desses
cursos, segundo Valente, foi o de que “ndo alcangamos as mudangas e ainda
contribuimos para o fracasso dos cursos de formacao de professores” (VALENTE,
2000, p.120).

Apdés a instalagdo dos CIEDs em alguns estados e municipios, os
multiplicadores preparados pelo Formar passaram a realizar a formag¢ao dos docentes
das escolas publicas e a oferecer cursos livres para alunos. Entretanto, as atividades
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desenvolvidas em geral ndo estavam integradas com o que o professor estava
desenvolvendo com os seus alunos em sala de aula. Assim, os multiplicadores apenas
reproduziram a pratica que vivenciaram nos cursos Formar | e Il e também n&o houve
por parte do governo federal o acompanhamento e a avaliagdo da implementacao dos

objetivos previstos para o Formar:

Embora estivesse inicialmente previsto o acompanhamento das acdes dos
formandos em suas instituicdes de origem, isso ndo aconteceu devido a falta
de recursos dos 6rgaos financiadores e a indefinicao de politicas publicas para
a area, ficando a cargo de cada um a aplicagdo dos conhecimentos aprendidos
no curso da Unicamp. (ALMEIDA, 2000, p. 20)

2.1 Os Centros de Informatica na Educacao (CIEDs)

Os Centros de Informética na Educagédo comegaram a ser implantados a partir
do ano de 1986. No periodo de 1988 a 1992, 19 centros iniciaram as suas atividades.
Com a implantagdo dos Cieds, a utilizagcdo do computador na educagdo passa a ser
desenvolvida nas escolas publicas de todo pais, pois até entdo estava limitada as
pequenas experiéncias desenvolvidas nas universidades pertencentes ao projeto
Educom.

Quanto a instalacao, recursos humanos e financeiros para a manutencao dos
centros, Oliveira (1997, p. 47) afirma que:

Nos convénios firmados entre MEC e as secretarias de Educagéo dos estados
e municipios, visando a instalagdo destes centros, coube ao MEC a cessao,
em comodato, de equipamentos e financiamento de parte dos gastos iniciais,
enquanto as secretarias se responsabilizariam pela alocagao de pessoal, pelas
instalacbes fisicas, e pela complementacdo dos gastos necesséarios e
manuteng¢ao dos equipamentos.

Mesmo com a criagdo dos Cieds, ainda ndo havia sido definida por completo
uma Politica Nacional de Informética na Educagdo. Somente a partir da realizagao em
1987 da Jornada Trabalhos de Informética na Educagéao: subsidios para politicas, é que
foram coletadas recomendagcbes de pesquisadores, técnicos, empresarios e
autoridades da area para a elabora¢ao de um plano trienal.

Dentre as recomendagdes apresentadas neste evento, Oliveira (1997, p.48)
descreve 0s pontos que definiram as acoes governamentais. Destacamos abaixo o que

consideramos relevantes em relagao a formacao docente:
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e promogao de pesquisas e estudos sobre os impactos politicos, pedagédgicos e
sociais do uso do computador na educacéo;

e preparacao de profissionais da educagéao, visando conciliar o uso do computador
com o processo de ensino-aprendizagem;

e implantacdo de uma politica de formagao de recursos humanos que nao seja
determinada por interesses industriais e mercadologicos;

e rejeicdo a posicoes de defesa do computador na educagdo que tenha como
origem o0 modismo tecnicista.

Em 1989, foi criado o Programa Nacional de Informatica Educativa - PRONINFE,
fruto das recomendagdes da jornada, que tinha como meta principal “a capacitacao
continua e permanente de professores, técnicos e pesquisadores no dominio da
tecnologia de informatica educativa, em todos os niveis e modalidades do ensino.”
(BRASIL, 1989, p. 9)

Para alcancar tais objetivos, o programa PRONINFE “apoiara a criagdo e
implementacao dos Cieds, atendendo aos ensinos fundamental, médio e superior e a
educacdo especial, junto as Secretarias de Educacdo, Universidades e Escolas
Técnicas Federais...” (BRASIL, 1989, p.9).

Em termos quantitativos, o PRONINFE instalou 44 Centros de Informdtica na
Educacao, 400 laboratérios de informatica em escolas publicas e capacitou mais de
10.000 professores.

3 A Formacao do Professor no Programa Nacional de Informatica na Educacao -
PROINFO."

O Programa Nacional de Informatica na Educagao - PROINFO - é um programa
do governo federal desenvolvido pela Secretaria de Educagao a Distancia, por meio do
Departamento de Infra-estrutura Tecnoldgica - DITEC, em parceria com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao. Foi criado em 9 de abril de 1997 pelo Ministério
da Educacao, com o objetivo geral de promover o uso da informatica como ferramenta
de enriquecimento pedagdégico nas instituicbes publicas de ensino fundamental e

médio.

> As informacdes referentes ao Proinfo foram retiradas do site www.proinfo.gov.br acessado no dia 20 de
margo de 2006.
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A coordenacao é de responsabilidade federal e a operacionalizagdo é conduzida
pelos Estados e Municipios. Em cada unidade da Federagéo existe uma Coordenacao
Estadual do Proinfo, cujo trabalho principal é o de introduzir as Tecnologias de
Informagédo e Comunicacdo —TIC — nas escolas publicas de ensino fundamental e
meédio, além de articular os esforcos e as acdes desenvolvidas no setor sob sua
jurisdicdo, em especial as agées dos NTE — Nucleos de Tecnologia Educacional.

Mutzig (2000, p. 01) destaca alguns aspectos do Proinfo quanto as diretrizes, a
descentralizacao, a capacitacao de recursos humanos, os computadores, a participacao
da escola no programa e os softwares educacionais.

As diretrizes, segundo o autor, foram elaboradas coletivamente envolvendo a
Secretaria de Educacao a Distancia do MEC, o Conselho Nacional dos Secretarios
Estaduais de Educacdo (CONSED) e as Comissbes Estaduais de Informatica na
Educacdo formadas por representantes das esferas estaduais e municipais de
educacao, das universidades e da comunidade escolar em geral.

Em relacdo a descentralizacdo, as escolas contempladas com o programa
contam com uma coordenacao estadual e com a assessoria dos Nucleos de Tecnologia
Educacional — NTEs, localizados em seus estados e municipios. Os nucleos tém o
papel de capacitar os professores para usar 0 computador na sua pratica pedagogica e
para acompanhar as escolas no processo de incorpora¢ao da tecnologia.

A formacgado de recursos humanos dividiu-se em duas etapas: a formagdo em
nivel de especializacdo de mil multiplicadores que serdo alocados aos NTEs e a
capacitacao, pelos NTEs, de 25 mil professores das escolas onde serao instalados os
computadores, em consonancia com o cronograma de entrega dos equipamentos.

Quanto a aquisicao dos computadores, seguem-se as seguintes orienta¢des: nao
se deve escolher uma tecnologia de ponta por néo ser suficientemente testada para uso
nas escolas e deve-se garantir aos equipamentos um tempo de vida de cinco anos e
oferecer compatibilidade com a maioria dos equipamentos disponiveis no mercado.

Para participar do programa, as escolas por sua vez devem elaborar um projeto
tecnolégico representando o seu compromisso e da comunidade de disponibilizar
instalagdes fisicas e de liberar professores para o processo de capacitagdo. Finalmente,
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serdo estimuladas a traducdo, adaptacao e producdo do software educacional para
todas as disciplinas curriculares.

Para apoiar tecnologicamente e garantir a evolucdo das agdes do Proinfo em
todas as unidades da Federagéo, foi criado o Centro de Experimentagdo em Tecnologia
Educacional — CETE.

O programa visa atingir os seguintes objetivos: melhorar a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem, cuja énfase estd na busca de metodologias adequadas para a
producdo e socializacdo do conhecimento; possibilitar a criacdo de uma nova ecologia
cognitiva no ambiente escolar mediante a incorporagdo adequada das novas
tecnologias da informacgéo pelas escolas, sendo para tanto que o professor encare os
elementos do contexto em que vive o aluno e os incorpore no cotidiano da escola;
propiciar uma educacao voltada para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, com a
finalidade de adequa-la a esse novo contexto; educar para uma cidadania global numa
sociedade tecnologicamente desenvolvida.

Foram definidas diretrizes estratégicas para o alcance dos objetivos propostos,
dentre as quais se destacam as seguintes:

e subordinar a introducdo da informatica nas escolas a objetivos educacionais
estabelecidos pelos setores competentes;

e condicionar a instalagdo de recursos informatizados a capacitagdo das escolas
para utiliza-los (demonstrada através da comprovacdo da existéncia de infra-
estrutura fisica e de recursos humanos a altura das exigéncias do conjunto
hardware/software que sera fornecido);

e promover o desenvolvimento de infra-estrutura de suporte técnico de informatica
no sistema de ensino publico;

e estimular a interligacdo de computadores nas escolas publicas, para possibilitar a
formacao de uma ampla rede de comunicagao vinculada a educacao;

e fomentar a mudanga de cultura no sistema publico de ensino fundamental e
médio, de forma a torna-lo apto a preparar cidadaos capazes de interagir numa
sociedade cada vez mais tecnologicamente desenvolvida;

e incentivar a articulagao entre os atores envolvidos no processo de informatizagao
da educacao brasileira;

e institucionalizar um adequado sistema de acompanhamento e avaliacdo do
Programa em todos os seus niveis e instancias.

O conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo — CONSED - definiu

que os computadores seriam distribuidos pelo MEC aos Estados de maneira
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proporcional ao numero de alunos matriculados nas escolas publicas de ensino
fundamental e médio com 150 alunos no minimo. Desta forma, o Ministério da
Educacao e cultura, estipulou as cotas de equipamentos que cada escola receberia.

Para a adesao das escolas ao programa, as diretrizes do Proinfo estabeleceram
as etapas que cada instituicdo de ensino deve seguir. Assim, cada escola devera
elaborar um planejamento para utilizar as tecnologias na educagao num horizonte de no
minimo cinco anos, indicando seus objetivos educacionais e as opg¢des tecnoldgicas
escolhidas em fungdo das orientacbes do projeto estadual. Além disso, cada escola
deverd apresentar uma proposta para a capacitacdo de recursos humanos, indicando
possiveis fontes de financiamento. Finalmente, cada escola deve apresentar um
cronograma para a implantacao.

Os projetos apresentados foram submetidos a uma comissdo para andlise e
aprovagao, representada pelas Secretarias Municipais de Educacao, pela Uniao
Nacional de Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME, pelas universidades e pela
comunidade escolar (docentes, técnicos, administrativos, pais e alunos). Apds a
aprovacgao, os projetos foram encaminhados para o MEC para fins de analise.

Quanto a formacgao de recursos humanos, o sucesso do programa depende “da
capacitacao de recursos humanos envolvidos com a sua operacionalizagdo” (BRASIL,
1997, p.07). Esta capacitacdo visa prepara-los para o ingresso em uma nova cultura,
apoiada em uma tecnologia que suporta e integra processos de interagcao e integracao.

As diretrizes do programa apresentam uma sintese do processo de capacitacao

de recursos humanos e que estdao baseadas nos seguintes parametros:

e selecédo e capacitagao de professores oriundos de instituicdes de ensino
superior e técnico-profissionalizante, destinados a ministrar a formagao dos
professores multiplicadores;
e selecdo e formagdo de professores multiplicadores, oriundos da rede
publica de ensino de 12 e 2° graus e de instituicbes de ensino superior e
técnico-profissionalizante;
eselecdo e formagdo de técnicos de suporte em informatica e
telecomunicacgées;
e selecao e formagao de professores da rede publica de ensino de 1° e 2°
graus (que atuardo nas escolas, com os equipamentos e software oferecidos
pelo MEC);
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Em relacdo a formacéao do professor, o programa de capacitacao de recursos

humanos visa a:

e preparar um sistema de formagao continuada para o uso das novas tecnologias
da informacéo;

e desenvolver modelos de capacitacdo que privilegiem a aprendizagem
cooperativa e autbnoma, possibilitando aos professores de diferentes regides
geograficas do pais oportunidade de intercomunicacdo e interagdo com
especialistas, o que devera gerar uma nova cultura de educacgao a distancia;

e preparar professores para saberem usar as novas tecnologias da informacao de
forma autdbnoma e independente, possibilitando a incorporagdo das novas
tecnologias a experiéncias profissional de cada um.

A selecado dos professores para a formacdo dos multiplicadores baseia-se na
qualificagdo profissional em informética e educacdo. Em relagdo a selegcdo dos
multiplicadores, estes deverdo apresentar o seguinte perfil: autbnomos, cooperativos,
criativos e criticos; comprometidos com a aprendizagem permanente; envolvidos com
uma nova ecologia cognitiva; engajados no processo de formagédo do individuo para
lidar com a incerteza e a complexidade na tomada de decisdes e a responsabilidade
decorrente.

A formacédo dos professores multiplicadores € a mesma abordada no projeto
FORMAR, através de cursos de especializacdo com duragdo minima de 360 horas,
organizados em disciplinas cujos conteudos dizem respeito aos fundamentos da
educacao, a exploracao, a andlise e ao uso pedagdgico de diferentes softwares e ao
desenvolvimento de projetos. Em cada curso se enfatiza um procedimento diferente,
mas se destaca o uso de ambientes abertos, como processador de textos, planilha
eletronica, gerenciador de banco de dados, Internet e diferentes versdes do Logo.

Ao realizar uma analise preliminar das agbes realizadas na formacao dos
professores multiplicadores, Almeida (2000) afirma que ha uma dicotomia entre os
estudos das teorias educacionais e a pratica pedagogica com o uso da maquina, além
de que os cursos nao estavam oportunizando os professores multiplicadores a aplicar
os conhecimentos apreendidos em situacdes de uso pedagdgico do computador, o que
caracteriza a reprodugéao do modelo de formacao tradicional de professores.

Por meio das diretrizes do Proinfo, podemos observar que o Ministério da

Educacdo ndo impbés uma concepcgdo tedrica a ser assumida pelo programa nos
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Estados, apenas orientando no sentido de respeitar a coeréncia entre a abordagem
adotada e as agbes previstas. Nos projetos apresentados pelos Estados.

Sobressai a proposta de construgdo de conhecimento por meio do
desenvolvimento de investigacdes e projetos sobre temas transversais ao
curriculo, revelando uma perspectiva de transformagcdo do processo
educacional. (ALMEIDA, 2000, p.31).

As acbes desenvolvidas pelo Proinfo estdo centralizadas na implantagdo dos
laboratérios de informatica nas escolas e na formacao de professores das diversas
areas do conhecimento, para a utilizagdo do computador como recurso pedagégico e
integrado a praxis de sala de aula.

Como estratégias para alcancar a meta, de aproximadamente 7.500 escolas a
serem beneficiadas com o programa, foi feita a divisdao para a implantacdo em duas
fases: primeira a montagem dos NTEs e a formagdo de professores multiplicadores
para atuarem nesses nucleos; a segunda fase, que ainda esta sendo implementada,
refere-se a implantacdo dos Laboratérios de Informatica nas escolas e a continuidade
da formacéao dos professores.

Na primeira fase, os NTEs que sdo descentralizados, tém a fungdo de prestar
apoio as escolas, no processo de informatizagcéo, no planejamento, na sensibilizagdo e
capacitacao dos professores e das equipes administrativas e na implantacdo das
Tecnologias da Informagédo e Comunicagéao — TICs, bem como, oferecer suporte técnico
e pedagdgico as escolas publicas. Em média cada NTE devera atender até 50 escolas,
dependendo de condi¢des especificas como 0 numero de alunos, dispersao geografica
das escolas, estrutura de telecomunicagdes e facilidade de acesso. (Recomendacdes
gerais para a preparacao dos NTEs, versao julho/97, p. 02).

Na segunda fase, os laboratérios de informética estdo sendo implantados nas
escolas e a formacao dos professores segundo Valente (2003, p.28):

Tem continuado em quatro frentes: formagdo de professores-multiplicadores
para atuarem tanto nos NTEs quanto nas escolas que recebem os laboratérios
de informatica; capacitagdo dos professores das escolas, realizada pelos
professores multiplicadores; capacitagdo de gestores (diretores e
coordenadores pedagdgicos) das escolas que recebem os laboratérios; e
capacitagao de técnicos para dar suporte a infra-estrutura telematica dos NTEs
e das escolas.
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Foram implantados: 261 NTEs, formados 2.115 professores-multiplicadores,
instalados laboratérios de informatica em 4.604 escolas e capacitados 110.484
professores. Foram capacitados por universidades e centros técnicos 3.941 gestores
das escolas que receberam laboratério de informatica, 7.787 técnicos para dar suporte

a infra-estrutura computacional nos NTEs e nas escolas (MEC, 2002).
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Conclusao

A implantacao da informética nas escolas publicas de educacao basica passou
por diversas fases, caracterizadas pela abordagem de formagédo do docente para atuar
com esta tecnologia. Alguns projetos de formagao desenvolvidos pelo Governo Federal,
tais como o Educom ficou restrito aos muros das universidades que fizeram parte dos
centros-piloto, e ndo proporcionou aos professores e alunos das escolas publicas o
acesso a informatica.

O Educom formou os primeiros especialistas em informatica na educagdo no
Brasil, para atuar exclusivamente nos centros-piloto, possibilitando o desenvolvimento
de pesquisas nesta area.

O projeto Formar foi a primeira tentativa do Governo Federal de implantagao da
informatica nas escolas publicas. Mas a meta como observamos, nao foi alcancada
limitou-se apenas a formacao do professor em nivel de especializacao para atuar nos
CIEDs.

Os cursos de especializacao oferecidos pelo Formar foram descontextualizados,
ou seja, nao levaram em consideracao as especificidades de cada regiao, estado e
municipio do pais.

Novoa (1997) afirma que o centro de toda formacdo seja ela inicial ou
continuada, deve ser a escola. Porque a escola é o lécus de trabalho do professor,
portanto, os cursos de educacdo continuada devem partir dos anseios, das
necessidades e das dificuldades dos docentes que desenvolvam a sua praxis no
contexto escolar.

A partir do Proinfo, que é o atual programa desenvolvido pelo Governo Federal,
os computadores comegam a chegar em massa nas escolas publicas, permitindo que
professores e alunos facam uso desta tecnologia na aprendizagem das distintas

disciplinas curriculares, segundo seus interesses e necessidades.
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A Filosofia da Educacao de Friedrich Nietzsche

Prof. Ms. Gerson N. L. Schulz”
1 Cultura e Educacao

E a partir da Terceira Consideracdo Extemporanea intitulada: Schopenhauer
como educador (1874), que Nietzsche comeca a conceber suas idéias sobre a cultura.
Ela traz a tona uma discussao a respeito da cultura alema do século XIX, acusando-a
de estar doente e ser muito inferior a cultura grega e romana da Antiglidade, nao
passando de uma caricatura daquelas. "Aprender a pensar: nas nossas escolas nao se
sabe mais o que isto significa". Até mesmo na universidade, até mesmo entre os
verdadeiros sabios da filosofia, a l6gica como teoria, como préatica, como profissdo

comega a desaparecer.

Nietzsche estava abismado diante do crescimento das escolas tecnicistas
empreendidas pelo positivismo de Comte que acreditava que o progresso e a riqueza
das nagbes européias estavam no capitalismo industrial. Diante disso, havia um
prejuizo crescente das formas classicas de ensino, a moda entre os estudantes era
decorar o conhecimento, utilizd-lo como ferramenta apenas na industria e ndo como
meio para o crescimento pessoal. "Qual a tarefa de toda instrucao superior? Converter

0 homem numa méaquina". 2

Se o homem fosse convertido em maquina, definitivamente ndo haveria mais
filosofia, sendo que ela s6 existe se existir o pensamento auténomo. E sem existir o
pensamento, ndo poderia surgir nenhum génio que Nietzsche entendia como o sujeito

que consegue se elevar acima da cultura de sua época para sana-la da doenca.

Meu conceito de génio — Os grandes homens sdo como as grandes épocas,
matérias explosivas, imensas acumulagdes de forgas. [...] Quanto a tenséo
chegou a ser muito grande na massa, a mais casual irritagcdo basta para se
chamar a cena do mundo o génio, para chama-lo a acdo e aos grandes

E professor da disciplina de Filosofia da Educacdo no Instituto de Ensino Superior do
Amapd/IESAP.gnlschulz@pop.com.br
' Cf. Nietzsche, Friedrich. Crepusculo dos ldolos. 4.ed. Rio de Janeiro: Ediouro, 1999a. (Aquilo que os
alemaes nao tém, § 7)
% Ibid., Incursées de um Extemporaneo, § 29.
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destinos [...] Entre o génio e seu tempo existe a relagdo que existe entre o forte
e o fraco, entre o jovem e o velho.?

Nessa época, um exemplo do génio — para Nietzsche — era Arthur Schopenhauer
(de quem mais tarde se afastou como também se afastaria de Wagner que cogitou, por
algum tempo ser outro modelo de génio). E por isso que ele "[...] traz & tona uma
discussdo que vale a pena sublinhar: a idéia de um modelo de educador, ou seja, a
educacao se faz somente se o0 educando tiver como referéncia para sua educacao um

modelo de mestre no qual ele possa assumir para si." *

Schopenhauer era esse modelo de homem e de génio porque foi o Unico a
renegar o Ocidente com seu pessimismo em O Mundo como Vontade e Representacao,
servindo de modelo (no entender de Nietzsche) ndo s6 para ele, como para toda
humanidade que deveria elevar-se acima daquela cultura ocidental doente ao tempo de
Nietzsche — o positivismo/utilitarismo — e critica-lo. Logo: "A minha avaliacdo de um
filosofo depende da medida em que ele é capaz de dar um exemplo [...] Portanto, eu
queria dizer que a filosofia na Alemanha deve sempre mais desaprender a ser 'ciéncia
pura’ e, justamente, este é o exemplo do homem Schopenhauer." ° Por isso Nietzsche
se encanta com Schopenhauer logo quando toma em maos O Mundo como Vontade e
Representacdo, essa obra despertou nele uma profunda admiracdo pelas idéias
contrarias aos modismos culturais da época. Nietzsche chamava essa cultura de
"filistéia".

A cultura filistéia foi descrita por Nietzsche numa carta a Carl von Gesdorff na
noite de 11 de abril de 1869, onde, em sintese, ele diz que esta indo trabalhar na
"instituicAo universitaria”, descrita por ele como um ambiente pesado, cheio de
obrigagcdes e onde é vendido o conhecimento, o que o transformard — conclui
entristecido — num ‘filisteu da cultura’, isto é, num homem especializado®. Para Scarlet
Marton o filisteu da cultura é:

® Ibid., § 44.

*DANELON, Marcio. Nietzsche Educador: Uma Leitura de "Schopenhauer como Educador”. Unimep.
http://www.marabrum.hpg.ig.com.br/artigo15.html.

3 Cf. Schopenhauer como Educador, p. 7 e 10.

® Apud, DIAS, Rosa Maria. Nietzsche Educador. Sao Paulo: Editora Scipione. S.d
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[...] a palavra era empregada nos meios universitarios. Servia para designar
aqueles que, estritos cumpridores das leis e dedicados executores dos deveres,
execravam a liberdade gozada pelos estudantes. O ‘filisteu' era uma
personagem de bom senso, inculta em questées de arte e crédula na ordem
natural das coisas. Usava o0 mesmo raciocinio para abordar as riquezas
mundanas e as riquezas culturais [...] Os filisteus da cultura além de nao serem
cultos, tém a ilusdo de sé-lo. Incapazes de criar, limitam-se a imitar ou
consumir. Alias, a imitagao é apenas outra forma de consumo. Fizeram da
cultura algo venal, puseram-na a venda, submeteram-na as leis que regem as
relagbes comerciais 'quem e quantos consomem' é a questao fundamental a ser
respondida.’

Mais adiante quando rompe com Schopenhauer, Nietzsche dira: "O ultimo
filosofo, é assim que me nomeio, pois eu sou o ultimo homem. Ninguém me fala a nao
ser exclusivamente eu, e a minha voz chega-me como a de um moribundo".® Isto &,
quando amadurece o pensamento nietzschiano é ele quem dara exemplos. No livro
Ecce Homo Nietzsche declara que a sua tarefa enquanto filésofo € educar e derrubar
idolos: "Eu nao construo novos idolos, os velhos que aprendam o que significa ter pés
de barro. Derrubar idolos (minha palavra para 'ideais') — isto sim é meu oficio." ° Parece
que levando em consideracdo esse ponto de vista nietzschiano (o dar exemplos
associado ao sofrimento) fica facil imaginar porque sua vida foi tdo atribulada e porque
parece que em certas ocasides (em suas andancas sem casa fixa nem patria)
Nietzsche foi realmente um "moribundo".

As idéias apresentadas em Sobre o Futuro de Nossos Estabelecimentos de
Ensino (que se trata de uma palestra onde Nietzsche narra uma longa conversa com
um amigo, um filésofo e um acompanhante) é a metade do caminho para se
compreender o Nietzsche filésofo e professor. Ali ele aprofunda o que entende por
cultura e educacéo.

Sua primeira idéia é que a o homem novo (Ubermensch) é aquele que é capaz
de violar de qualquer forma as crengas que se tornaram a tradi¢ao.

A respeito da violacao das crencas, diz Nietzsche:

— Essa 'malignidade’ é reencontrada em todo professor do novo, em todo
pregador de novas coisas, a mesma ‘malignidade’ que desacredita o
conquistador, ainda que se manifeste mais sutimente e nao mobilize
imediatamente o musculo — o que faz, por outro lado, que desacredite com

" MARTON, Scarlet. Nietzsche. Sao Paulo: Brasiliense, 1982. p. 32.
8 Cf., O dltimo filésofo, In: O livro do Fildsofo. Porto: Rés, Sd. § 87.
® Cf. Ecce Homo. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1995. Prélogo, § 02.
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menos forgca! O novo, de qualquer forma, é o mal, pois € o que quer conquistar,
derrubar os limites, destruir as antigas crengas; sé o velho é o bem! Os homens
de bem de todos os tempos sdo aqueles que plantam profundamente velhas
idéias a fim de fazé-las frutificar, esses sao os cultivadores do espirito. Mas todo
terreno acaba por se esgotar, é preciso que o arado do mal o revolva.'®

Quem ¢é o professor do novo? Para ele é o filésofo, mas ndo no sentido absoluto.
Nietzsche quis dizer que todos os profissionais deveriam pensar como filésofos até se
tornarem um, pois, de acordo com a teoria do génio de Nietzsche, este ndao é
predestinado a nascer filésofo. Portanto, a transformagéo da cultura deve comegar por
quem lida com ela, pelos professores e pelos alunos. O estudante deve sempre buscar
além daquilo que o professor ministra em sala de aula. Somente assim ele podera
percorrer 0 caminho para se superar a si € ao proprio professor, escapando da
mediocridade.

Com essa doutrina educacional/antropoldgica Nietzsche supde possivel criar um
novo projeto de homem, realizando uma critica a Modernidade Cartesiana (que separou
o sujeito humano em res Cogitans e res extensa, referendando a concepc¢ao platdnica
de corpo e alma, o que, em termos tedricos para Nietzsche, causou na Modernidade a
fragmentacdo dos conhecimentos, pois, ao separar sujeito e objeto, separou-se
também homem e natureza). Assim se perdeu, ao encaixar o0 homem na logica
aristotélica-tomista, a possibilidade de conhecer a partir de outras faculdades como as
irracionais, sentimentos e instintos. '

A partir desta perda é que Nietzsche pretende desempenhar a "juncao" para
realizar sua ambicdo: a transvaloracdo dos valores da légica aristotélica, da moral
cristd: 'a moral das massas, a moral de rebanho que se deixa guiar louca e cegamente
por um lider, o messias, na esperanga de ganhar o mundo do além'. E até mesmo
romper epistemologicamente com 0s preconceitos da cultura cientifica, o que ele

denomina de "gaia ciéncia". Nietzsche afirma que o Universo e os fatos — como queria o

"% Nietzsche, Friedrich. A Gaia Ciéncia. Sao Paulo: Hemus, 1976. p. 41

" No sentido nietzscheano: as atividades corriqueiras realizadas sem reflexdo, a cultura do senso-
comum, a linguagem jornalistica que apenas narra o fato sem critica prépria, a "fofoca".

'2 E impressionante a semelhanca dos escritos de Nietzsche desse periodo com algumas concepgoes
usadas por Freud mais tarde na psicanalise em 1896, o Unico amigo em comum entre eles foi Joseph
Paneth, mas néo ha clareza na biografia de Freud sobre as influéncias de Nietzsche na concepcéao da
psicanalise.
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Positivismo —, nao tém sentido e, por isso mesmo, estdo condicionados ao seu tempo e
aos olhos de quem os |€, e ndo a eternidade.

Em relacdo a melhor forma de organizagdo sécio-cultural e politica, Nietzsche
nao deixa clara sua posicéo. Pois o proprio fildsofo ndo escreveu satisfatoriamente a
respeito, é possivel afirmar que ele ndo concordava com o modo de producéao industrial
capitalista pelas consideragdes que faz no aforismo 21 de A Gaia Ciéncia. Nietzsche
também nédo é a favor da democracia quando a considera uma decadéncia no sentido
de que ela adula ao Estado, o Estado que pensa em si e ndo na cultura. Também nao
era a favor do autoritarismo, visto que detestava as politicas de massa porque, para ele,
elas eliminavam a individualidade do homem. Também ndo se fez simpatico ao
socialismo nem ao anarquismo, como se observa nos aforismos 34 e 473 das obras:
Crepusculo dos Idolos e Humano, demasiado humano, respectivamente, embora
profetize que o socialismo iria acontecer e tenha incitado os trabalhadores a lutar pelos
seus direitos.

Sobre o socialismo, ele temia que realmente se tornasse uma ditadura de algum
lider mais exaltado e os trabalhadores escravos do Estado. Fato que, ironicamente,
ocorreu no chamado Socialismo Real Soviético sob o comando de Stalin.

Por fim, ndo se pode afirmar que ele fosse um liberal, como expressa no
aforismo 38 da mesma obra. Aforismo no qual ressalta que "[...] a mais forte espécie de
homem que houve até agora, as comunidades aristocraticas ao modo de Roma e
Veneza, entendiam liberdade exatamente no sentido que eu entendo a palavra
liberdade: como algo que se tem e ndo se tem, que se quer, e que se conquista [...]' .""*

Ao que parece, Nietzsche era um "aristocrata" no sentido de que defendia o
governo dos melhores, aquele formado por homens "geniais" no sentido de inteligentes
e ndo administradores legitimados pelo status quo.

Em relacdo a educacao.

[...] procede geralmente desta maneira: tentar determinar no individuo, com o
engodo de inUmeras vantagens, maneira de pensar e agir que, tornada
finalmente habito, instinto, paixdo, dominara nele e sobre ele, contra seus

interesses supremos, mas em beneficio de todos. Quantas vezes nao observei
que se o trabalho devotado, o zelo cego atribuem a riqueza, as honras fazem,

3 Crepusculo dos Idolos. In: Nietzsche. v. XXXII. 1. ed. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1974b. p. 349. (Os
pensadores)
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por outro lado, com que os 6rgaos percam a sensibilidade que lhe permitiria
fruir essa riqueza [...] Quantas vezes ndo constatei que esse remédio radical
contra 0 aborrecimento e as paixdes amolece os sentidos e torna o espirito
rebelde a toda nova excitagéo (a mais laboriosa das épocas, a nossa, nao sabe
0 que fazer de seu trabalho e de seu dinheiro, a ndo ser cada vez mais trabalho
e mais dinheiro; [...] Adiante, deveremos ter ‘netos’... A educagéao logra sucesso,
qualquer virtude individual se torna utilidade publica e desvantagem privada
tendo em vista o fim supremo do individuo; consegue apenas um
enfraquecimento do espirito e dos sentidos [...],'Deves procurar teu proveito
pessoal mesmo a custa dos demais’, apregoam portanto como mesmo folego, o
‘tu deves’ e 0 'tu ndo deves".'*

A partir dessa citacdo, pode-se ter uma idéia do que Nietzsche pensa que
deveria ser a educagdo. O oposto do que ele descreve. Isto €, uma forma de
pensamento critico (uma reflexao) sobre da cultura dada (isto €, construida antes do
sujeito nascer e transmitida a ele pelas instituicées civis ou religiosas). Incluindo os
maiores valores estabelecidos: Deus e o "bem" e o "mal" que, para Nietzsche, foram
construgbes humanas e ndo divinas. Logo, o modelo de educagdo apregoado pelo
filosofo € humanista e deve permitir que o sujeito libere seus instintos, suas habilidades,
talentos (subjetividade).

Os fatos ndo devem ser ensinados ao aprendiz da forma como o Positivismo
ensinava (tecnicista/mecéanico/'decorados'), mas deve, isto sim, apresentar como e
onde o individuo poderd utilizar aquele conhecimento adquirido em sua vida prética,
publica e privada. Portanto, a educagdo, em Uultima instancia, deve ser estética,
permitindo ao homem desenvolver a criatividade sobre o fato. S6 assim podera se
revelar algum génio e, entdo, para Nietzsche, o homem escapara do niilismo, do sem
sentido e da mediocridade causados pela vida maquinal, automatica da Modernidade.
Isto é sua idéia filoséfica do dizer "n&o" para a cultura Ocidental.

[...] Em que medida, também entre nds, capacitar-se para ganhar dinheiro néo
se converteu em sinénimo de adquirir cultura? Em que medida o ensino
profissionalizante e a especializagdo dos cursos superiores nao se fazem em
detrimento da formagdo humanistica? Em que medida a massificagdo e o
utilitarismo ndo se impéem a custa do aprimoramento individual? A estas
questdes nenhum educador pode furtar-se. Nietzsche combate, com
veeméncia, a difusdo inescrupulosa dos ditos bens culturais e os interesses
imediatos que ela visa satisfazer. Longe, porém, de defender a cultura formal,

que se limita a acumular dados e informacgdes, opde a erudigao a vida, mas nao
nos deixemos enganar. Isso nao revela trago algum de antiacademicismo, e sim

'* A Gaia Ciéncia, p. 55-56.
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a existéncia de um projeto: fazer dos estabelecimentos de ensino o lugar
apropriado para a reflexdo, o espirito critico e a atividade criadora. E preciso,
pois, devolver aos estabelecimentos de ensino a vocagado que lhes é propria:
'fazer do homem um homem'."

Nietzsche assinala o equivoco em se pensar que cultura é trabalho arduo,
apenas. Para ele a cultura é o aprendizado nao utilitarista de tudo o que o ser humano
realizou na histéria, sem desvincular-se da vida real. A cultura ndo é uma erudicdo, mas
um cabedal de conhecimentos vivos que deve ser ensinada de forma tal que os
individuos possam criar coisas novas sobre as que aprendem. Nietzsche considera a
producdo da cultura industrial '® forcada, moda meramente intelectualista, uma farsa.
Tomando esse pressuposto se poderia explorar a possibilidade de se construir uma
pedagogia critica do dizer "ndo" aos modismos, aos intelectualismos, aos capitalistas da
cultura e até mesmo as ideologias do Estado que defendem esta idéia de que a
educacao € um servico, portanto, uma mercadoria.

Desta forma, o verdadeiro estudante, tal qual o verdadeiro mestre, também pode
ser auténtico dentro de sua escola sendo um critico da prépria cultura e auxiliando a
poda-la de seus desvios utilitaristas patrocinados pelas classes econ6micas dirigentes
(aristocratas burgueses) que tém interesse em manter essa légica de utilidade sobre
tudo o que é produzido para transforma-lo em mercadoria e gerar lucro puro e simples.

Para Nietzsche o niilismo ante a vida levou boa parcela da humanidade a crer
que a histéria acabou e nada mais pode ser mudado. A idéia de massificagcdo ganha
espaco e surge o conceito do padrao (todos devem ser iguais). Dai surge um "mal
estar" dentro do nucleo da civilizagdo porque as coisas perdem o sentido. Nao ha mais
0 que inventar, o que fazer. A vida fica autémata.'’

E como Nietzsche entende a cultura de seu tempo?

Para ele é quase como se percebesse o sintoma de uma total extirpacédo e
erradicagdo da cultura, quando pensa na pressa geral e na crescente

'S Cf. Nietzsche educador. (Prefacio de Scarlet Marton)

'8 A expressdo cultura industrial é minha, pois ja que Nietzsche critica a formacdo meramente técnica em
seu tempo, acusando-a de empobrecer a verdadeira cultura, o modelo que representa o ensino dos
bacharelados (lembro que na Europa bacharelado equivale ao liceu) sugere uma produgdo industrial
onde o sujeito é 'enformado’ nos moldes do Estado para ser um cidadao igual aos outros, com 0s mesmo
saberes e mesmas praticas morais e éticas. A cultura, o saber, tudo "vira massa".

"7 Cf. SCHULZ, Gerson Nei Lemos. Nietzsche e a educagdo: uma perspectiva de transvaloracdo para a
pdés-modernidade. Pelotas: 2003, p. 137. Dissertacdo de Mestrado (Educagao)
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velocidade da queda, na suspensao de toda contemplatividade e simplicidade.
As aguas da religido refluem e deixam para trds pantanos ou pogas; as nagdes
se separam outra vez com a maior das hostilidades e querem esquartejar-se.
As ciéncias, praticadas sem nenhuma medida e no mais cego laissez faire,
estilhacam-se e dissolvem toda crenga firme; as classes cultas e os Estados
civiizados sado varridos por uma economia monetaria grandiosamente
desdenhosa. Nunca o mundo foi mais mundo, nunca foi mais pobre em amor e
bondade. As classes eruditas ndo sdo mais fardis ou asilos, em meio a toda
essa intranquilidade da mundanizagao; elas mesmas se tornam dia a dia mais
intranquilas, desprovidas de pensamento e de amor. Tudo esta a servi¢o da
barbarie que vem vindo, inclusive arte e a ciéncia de agora. O homem culto
degenerou no pior inimigo da cultura, pois quer negar com mentiras a doenga
geral e € um empecilho para os médicos.

Aqui surge a idéia do filésofo como médico da civilizagao. Para Nietzsche € o
filosofo que tem o papel preponderante de alertar as demais classes (eruditos, médicos,
cientistas) para os perigos da extirpagdo do conhecimento e sua fragmentacdo em
especializagdes. Para o filésofo alemao nao é especializando o homem aos "pedacos”
(fragmentos) que ele sabera o todo, como se o todo fosse esquecido, mas unindo o
homem com seus vinculos fortes (instinto e paixao) que ele podera tornar-se filésofo e
ter o verdadeiro amor a sabedoria. Transformando conhecimento em sabedoria, s6

assim se podera criar uma "nova cultura".

'® Nietzsche, Friedrich. Consideragbes Extemporaneas. In: Nietzsche. v. XXXII. 1. ed. Sao Paulo: Abril,
1974, Trechos dos aforismos 4 e 6, p. 81-4. (Os pensadores)



Conclusao

Nietzsche intenta transvalorar os valores de sua cultura. Para ele, especialmente,
a cultura massificada do Positivismo que procurava fazer com que todos tivessem
acesso as mesmas informagdes ao mesmo tempo, produziria autdmatos incapazes de
refletir sobre suas agdes, apenas capazes de executar tarefas. A humanidade, a partir
deste modelo, cairia na mediocridade, transformando as atividades do cotidiano em
regras de vida.

Nietzsche pensava que, em longo prazo, estas atividades mecanicas, a propria
visdo mecanicista do mundo, faria a vida dos homens perder o sentido. Todas as
atividades humanas seriam mercadorias. A arte e a cultura ndo seriam mais formas de
libertacdo, de vivéncias, de festejar a vida, seriam apenas objetos de consumo sendo
relegadas a condicdo de artigo de luxo. Um exemplo disso, para ele, foi o modismo
crasso em que acabou a musica erudita de Richard Wagner apés a fundacao do teatro
em Byreuty onde, sob os aplausos da multiddo extasiada, Wagner tornou-se um
orgulhoso.

Por isso Nietzsche era extremamente contrario ao Positivismo, pois para ele
perigo de massificar a cultura, popularizar o classico era justamente torna-lo o "padrao”,
o correto, o bom e o belo, eliminando a possibilidade do diferente, do novo e do

esteticamente original.
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Teorias da Aprendizagem: Comportamentalista, Cognitivista e Humanista

José Alex Soares Santos”

A Psicologia adquire status de ciéncia no alvorecer da modernidade e
busca, a partir desse momento histérico, compreender as manifestacées da alma
ou psique, inerentes a vida mental e emocional do ser humano.

Semelhante a toda area do conhecimento, esta ciéncia representa um vasto
campo de saberes a ser explorado, abrangendo, especificamente, o
desenvolvimento humano nos seus aspectos motor, afetivo e cognitivo, além
daqueles provenientes da relacdo do ser humano com o mundo que o rodeia, isto
€, a capacidade de adaptar-se, modificar e entender seu meio. Caracteristicas que
o diferenciam dos demais seres da natureza.

Representando esse vasto campo de saberes, a Psicologia tem como um
de seus objetos de estudo a aprendizagem humana, ou seja, os diversos fatores
que levam os “seres racionais” a apresentarem um comportamento que antes nao
apresentavam. Tomando por fundamento esse significado tornou-se consenso, do
ponto de vista psicologico, que a aprendizagem € uma caracteristica inerente a
todos os seres que raciocinam. Entretanto, muitas sdo as questbes que
ocasionam controvérsias entre os tedricos que a discutem. Entre estas questdes
se destacam as discussdes sobre sua natureza, seus limites e o papel do aprendiz
na constituicdo de seu tirocinio.

As divergéncias em torno de tais aspectos evidenciaram no seio da ciéncia
psicolégica o surgimento de diversas teorias como formas explicativas da
aprendizagem, as quais podem ser agrupadas em trés abordagens: a
comportamentalista, a cognitivista e a humanista.

Por influxo das contraposigdes entre as referidas abordagens, o presente

estudo tem por objetivo fazer uma exposi¢cdo sintética e metodica sobre a

* Pedagogo e Especialista em Metodologia do Ensino Fundamental pela Universidade Estadual do
Ceard, Mestre em Educacgéo Brasileira pela Universidade Federal do Ceara e professor do Instituto
de Ensino Superior do Amapéa — IESAP.
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estrutura tedrica de cada uma delas, destacando o foco de anadlise, os
precursores, 0s conceitos basicos e sua aplicabilidade na educacao. Explicitara
que todas possuem aspectos importantes a serem considerados como forma de
fundamentacdo e orientagdo da pratica pedagoégica e da acdo docente nas
instituicdes educacionais.

1 Abordagem Comportamentalista

A abordagem comportamentalista analisa o processo de aprendizagem,
desconsiderando os aspectos internos que ocorrem na mente do agente social,
centrando-se no comportamento observavel. Essa abordagem teve como grande
precursor o norte-americano John B. Watson, sendo difundida e mais conhecida
pelo termo Behaviorismo.

A grande efervescéncia dessa teoria se deu pelo fato de ter caracterizado o
comportamento como um objeto de andlise que apresentava a consisténcia que a
Psicologia cientifica exigia na época — carater observavel e mensuravel — em
funcdo da predominancia cientificista do Positivismo. Esta ultima sendo uma
corrente de pensamento que triunfou soberana no século XIX, e que tinha como
principio fundamental a utilizagdo do método experimental, tanto para as Ciéncias
da Natureza quanto para as Ciéncias Sociais.

Desse modo, o Behaviorismo desenvolveu-se num contexto em que a
Psicologia buscava sua identidade como ciéncia, enfatizando o comportamento
em sua relacdo com o meio. Com isso, se estabeleceu como unidades basicas
para uma andlise descritiva nesta ciéncia os conceitos de “Estimulo” e “Resposta”.
A partir da definicdo dessa base conceitual o ser humano passou a ser estudado
como produto das associagdes estabelecidas durante sua vida entre os estimulos
do meio e as respostas que sdo manifestadas pelo comportamento.

Apesar de Watson ter sido o grande precursor do Behaviorismo, B. F.
Skinner foi um dos psicélogos behavioristas que teve seus estudos amplamente
divulgados, inclusive no Brasil, havendo um grau de aplicabilidade muito forte na
educacao.
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1.1 B. F. Skinner

Skinner nasceu em Susquehanna, Estados Unidos e, em suas pesquisas,
ele tinha como ponto fundamental o estudo das relagées funcionais entre o
estimulo e a resposta na modificacdo, permanéncia ou extingdo de um
comportamento. A base de sua teoria estd no conceito de “condicionamento
operante”. No entanto, para que este fosse compreendido, Skinner fez uma
distincdo entre dois tipos de comportamento: o “reflexo” e o “operante”. O
comportamento reflexo é o tipo de resposta ndo voluntaria do organismo a um
estimulo do ambiente como, por exemplo, o arrepio da pele ao ser atingida por um
ar frio. Nesse caso, ar frio seria um “estimulo incondicionado” que ocasiona o
“‘comportamento reflexo”. Por outro lado, temos determinados estimulos do
ambiente que atuam como reforgadores de um tipo de comportamento operante e
estes sdo responsaveis pelas nossas agdes; sendo assim, agimos € operamos
sobre 0 mundo em funcado das respostas (consequiéncias) que nossas acoes
criam.

A preocupacdo dos estudos skinnerianos centra-se nesse tipo de
condicionamento. Conforme Keller (apud MOREIRA, 1999, p. 33)

O comportamento operante “inclui todos os movimentos de um organismo
dos quais se possa dizer que, em algum momento, tém um efeito sobre
ou fazem algo ao mundo em redor. O comportamento opera sobre o
mundo, por assim dizer, quer direta, quer indiretamente”.

A partir desse viés, Skinner desenvolveu o0 conceito de reforgo,
relacionando ao comportamento. Podemos distinguir dois tipos de reforco — o
“positivo” e 0 “negativo” — que tém em comum a manutengao de um determinado
comportamento. A diferenga esta no fato do reforco positivo fortalecer um
comportamento que ocasiona um estimulo agradavel e, no caso do reforco
negativo, um comportamento € instalado com o intuito de evitar um estimulo
desagradavel.

Contrapondo-se ao refor¢o positivo e negativo, Skinner também trabalhou

com um condicionamento operante que pudesse extinguir um tipo de
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comportamento. Essa experiéncia foi desenvolvida a partir da “auséncia” de um
reforgo, por ser este 0 mantenedor de uma determinada resposta.

Todavia sera nos conceitos de “generalizagdo” e “discriminacdo” que a
Teoria do Reforco de Skinner sera compreendida como uma Teoria da
Aprendizagem. A generalizagéo € a capacidade de darmos respostas semelhantes
a situacdes semelhantes. Ja a discriminagcdo consiste na capacidade de
percebemos diferengas entre estimulos, dando respostas diferentes a cada um
deles.

No caso da aprendizagem escolar, ambos os conceitos sdo fundamentais,
pois em algumas situacdes o educando precisa generalizar, ou seja, transferir uma
aprendizagem a diversas situagdes; ou discriminar, dar uma resposta especifica a
um determinado estimulo.

A Teoria Behaviorista de Skinner teve uma grande aplicabilidade na
educacdo, sendo consubstanciada pela “tendéncia tecnicista” traduzida pelos
métodos de ensino programado, o controle e organizacdo das situacdes de
aprendizagem e da tecnologia de ensino. No Brasil, principalmente na década de
1970, a tendéncia tecnicista influenciou as abordagens do processo de
ensino/aprendizagem, a partir da insergdo do conceito de uma aprendizagem por
condicionamento, sendo ratificada pelos novos modelos de curriculo, pelas
politicas educacionais que valorizavam a formagao técnica do educador e a

insercao de recursos didaticos que estimulassem a aprendizagem nas escolas.

2 Abordagem Cognitivista

Contrapondo-se ao behaviorismo que centra a sua atengdo no
comportamento humano, o cognitivismo propde analisar a mente, o ato de
conhecer; como o homem desenvolve seu conhecimento acerca do mundo,
analisando os aspectos que intervém no processo “estimulo/resposta”. Seguindo
esse modo de compreensdo Moreira (1982, p. 3) ratifica que “a psicologia
cognitiva preocupa-se com o0 processo de compreensdo, transformagéo,

armazenamento e utilizagao das informagdes, envolvida no plano da cognigéo.”
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A cognicdo € o processo por meio do qual o mundo de significados tem
origem. Os significados ndo sao entidades estaticas, mas pontos de partida para a
atribuicao de outras significacbes que possibilitam a origem da estrutura cognitiva
sendo as primeiras equivaléncias utilizadas como uma ponte para a aquisi¢cao de
novos significados.

A abordagem cognitivista, apesar de ter surgido quase no mesmo periodo
que o behaviorismo, teve grande efervescéncia nos anos de 1990, resgatando
estudos teoricos da Psicologia Cognitiva como aqueles desenvolvidos por Piaget e
Vigotsky. Estes tedricos n&o desenvolveram propriamente uma teoria da
aprendizagem, mas seus estudos serviram de pressuposto para tedéricos do
campo educacional, que se apropriando desse referencial elaboraram e
desenvolveram a teoria da aprendizagem denominada de Construtivismo. Com
sua transposicdo para o contexto das praticas escolares, esta teoria, ja foi
equivocadamente, concebida por alguns (mas) professores e professoras como
método de ensino.

Atualmente, outro mito que gira em seu entorno esta associado ao
pensamento que a converte numa espécie de “Deusa Atenas” do
ensino/aprendizagem ou o “papado da teoria pedagoégica”, isto €, a denominagao
de que o Construtivismo € a teoria mais adequada ou mais eficiente para o bom
desenvolvimento do ensino/aprendizagem dentro das escolas, como bem analisa
Silva (1996, p. 213):

Uma onda pedagdgica percorre, de forma avassaladora, a educagao
brasileira, ameagando tornar-se a nova ortodoxia em questdes
educacionais. Ela comeca a se tornar hegemoénica nas faculdades de
educagdo, nos encontros cientificos e até mesmo no discurso oficial
sobre a educagao. Com base nas teorias de Piaget, com reformulacdes e
revisées tendo como fundamentagao Vigotsky e Luria €, no que tange a
area especifica da leitura e da escrita, a forte influéncia de Emilia
Ferreiro, o construtivismo tornou-se, de repetente, dominante.

Esse mito que paira sobre o discurso oficial pode ser confirmado por
intermédio da seguinte afirmagéo extraida dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de 52 a 82 séries:
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Os fracassos escolares decorrentes da aprendizagem, das pesquisas
que buscam apontar como o sujeito que conhece, das teorias que
provocam reflexdo sobre os aspectos que interferem no ensinar e
aprender, indicam que é necessério dar novo significado a unidade entre
aprendizagem e ensino, uma vez que, em Ultima instancia, sem
aprendizagem nao ha ensino. (BRASIL, 1998, p.71).

O leitor podera se perguntar por que essa afirmacao refor¢ca o mito em torno
do construtivismo. A resposta esta na “nota de rodapé” do documento, que define
tal abordagem como marco explicativo para a constituicdo do novo significado
entre a unidade de aprendizagem e ensino.

[...] Em linhas gerais, o marco de referéncia esta delimitado pelo que se
pode denominar “enfoques cognitivos”, no sentido amplo. Entre eles
destacam-se a teoria genética, de Jean Piaget e seus colaboradores da
escola de Genebra [...]; a teoria da atividade, nas formulagdes de
Vygotsky (sic), Luria e Leontiev e colaboradores [...]; o prolongamento
das teses no campo da psicologia cultural, como as enunciadas nos
trabalhos de M. Cole e colaboradores [...]; a teoria da aprendizagem
verbal significativa, (grifos do autor) de Ausubel [...]. O nucleo central da
integrac@o de todas estas contribuicdes refere-se ao reconhecimento da
importancia da atividade mental construtiva nos processos de aquisicao
do conhecimento (grifo nosso). Dai o termo construtivismo, denominando
esta convergéncia. (Idem).

Procurando fugir desses equivocos tedricos e na tentativa de
(des)construir a versao “religiosa” do construtivismo apresentar-se-a na sequéncia
dois de seus principais precursores, seus conceitos fundamentais e a influéncia de
tais conceitos na politica educacional brasileira nos anos de 1990, principalmente,

em relagdo a reforma curricular promovida na década.

2.1 Jean Piaget e Vigotsky

Jean Piaget notabilizou-se por seus estudos e centenas de publicacoes
sobre a génese do pensamento na crianga. Durante mais de 50 anos de pesquisa
varias foram as abordagens para explicar como se inicia e como se estrutura o
pensamento humano. As analises de Piaget abrangem as areas de linguagem,
moralidade e l6gico-matematica, sendo esta Ultima a mais divulgada e debatida,
pelo préprio Piaget e por seus discipulos. Nesses estudos o referido autor dedica-
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se a compreensao do pensamento da crianca em determinadas fases da vida e ao
estudo das diferencas entre criancas de idades diversas.

Apropriando-se do interacionismo kantiano — o conhecimento obtido a partir
da interacao entre o sujeito cognoscente e o objeto cognoscivel — Piaget orientado
por seus estudos observou que durante a aquisicdo do conhecimento, a crianga,
ao interagir com 0 seu meio Uutiliza-se de dois processos simultaneos: a
“organizagao interna” e a “adaptacdo ao meio” que ocorre via “assimilacéo” e
“acomodacao”. Esses processos constituem o “‘modo de funcionamento
intelectual” considerados por Piaget como invariantes funcionais, pois
permanecem por toda vida.

As constantes funcionais sado inerentes ao aspecto hereditario e tornam
possivel o aparecimento das estruturas cognitivas do individuo a partir das
interacdes organismo/ambiente resultante das agbes humanas.

A adaptacao € oriunda de tal interagédo, exprimindo-se por dois mecanismos
— assimilacao e acomodacao. O primeiro consiste na modificagdo dos elementos
do meio de modo a incorpora-los a estrutura do organismo. O segundo implica na
acomodacao pelo individuo das caracteristicas especificas do objeto que esta
tentando assimilar. A acdo adaptativa sempre pressupde uma assimilagdo
subjacente que é a segunda invariante funcional.

Para Piaget (1990) a organizacdo € inseparavel da adaptacao, pois s6
ocorre a adaptacao quando o individuo organiza a sua agao em um sistema de
totalidade. Essa totalidade de agdes forma esquemas, estruturas cognitivas que se
referem a uma classe de sequiéncia de agdes semelhantes.

Conforme essa abordagem quando uma crianga entra em contato com um
novo objeto, ela utiliza esquemas que fazem parte da sua organizagdo cognitiva
(olha, toca) que sao assimilagdes do objeto desconhecido e tal acdo é, ao mesmo
tempo, acomodacgodes dos esquemas. Durante a interacao
assimilacdo/acomodacao ocorre uma reorganizagdo e complexificacdo dos
esquemas iniciais.

Ao lado dessas constantes funcionais & preciso distinguir, na teoria de

Piaget, as estruturas variaveis que sao resultantes da organizacao e adaptacao na
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busca pela equilibracdo das acbes. Foi a partir da compreensao das estruturas
que marcam as diferengas ou oposicdes de um nivel de conduta para outro, que
Piaget dividiu os seus estagios de desenvolvimento da vida humana. Estes
evoluem como um espiral de modo que cada estagio engloba o anterior e o
amplia. Piaget ndo definiu idades rigidas para os estagios, mas considera que se
apresentam em uma seqUéncia constante, a saber: sensorio-motor, pré-
operacional, operatdrio concreto e operatorio formal. (Ibidem).

Distinguindo-se um pouco da perspectiva piagetiana e seguindo uma linha
socio-interacionista, Vigotsky ird atribuir uma enorme importancia ao papel da
interacdo social no desenvolvimento do ser humano, tentando explicitar em seus
estudos como este é socialmente constituido — raz&do principal de seu interesse
pelo estudo da infancia. Para o supracitado autor, o desenvolvimento esta
intimamente relacionado de forma dindmica por meio de rupturas e desequilibrios
provocadores de continuas reorganizagdes por parte do ser cultural.

Um ponto fundamental na obra de Vigotsky que se contrapde a énfase dada
por Piaget € o fato de serem os fatores biolégicos preponderantes sobre os sociais
somente no inicio da vida da crianga, pois aos poucos as interagcbes com seu
grupo social e com objetos de sua cultura passam a governar o comportamento e
o desenvolvimento do seu pensamento. Com isso, o desenvolvimento do ser
cultural se da a partir das constantes interagdes com o meio social em que vive, ja
que as formas psicolégicas mais sofisticadas emergem da vida social, utilizando-
se de simbolos e signos linglisticos como mediadores da construgcdo do
conhecimento.

Na teoria vigotskyana identifica-se dois niveis de desenvolvimento aquele
que se refere as conquistas ja efetivadas — “nivel de desenvolvimento real” — e o
relacionado as capacidades em vias de constituicdo — “nivel de desenvolvimento
potencial”. No primeiro temos as conquistas que ja estdo consolidadas na criancga,
as fungdes ou capacidades que ela ja aprendeu e domina. O segundo
compreende aquilo que a crianga é capaz de fazer mediante a ajuda de outra
pessoa. Nesse caso, a crianga realiza tarefas e soluciona problemas por
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intermédio do didlogo, da colaboragao, da imitacao e da experiéncia. Este nivel é
para Vigotsky bem mais indicativo de seu desenvolvimento mental.

A distancia que existe entre aquilo que o ser cultural é capaz de fazer de
forma autdbnoma e as realizacdes em colaboracdo com os outros elementos de
seu grupo social, caracterizam o que Vigotsky denominou de “Zona de
Desenvolvimento Proximal” (ZDP). A ZDP define as fun¢bées que ainda nao
amadureceram, mas estdo em vias de maturacgao, funcbes que amadurecerao por
estarem numa fase embrionaria, porém, potencialmente predispostas a se
transformarem a partir da interagdo do agente social com seu meio cultural.
(REGO, 1995).

Conforme o pressuposto central da teoria do desenvolvimento proposto por
Vigotsky, o aprendizado € o responsavel por criar a ZDP na medida em que,
quando interage com outras pessoas, a crianga é capaz de colocar em movimento
varios processos de desenvolvimento que seriam possiveis de ocorrer. Com isso 0
que é ZDP num momento presente serda o nivel de desenvolvimento real num
momento futuro. As agdes e atividades cognitivas que uma crianga pode fazer
com assisténcia hoje (colaboracdo de um mediador ou orientador), ela sera capaz
de realizar sozinha amanha.

Percebe-se a partir da analise dos precursores da Teoria Cognitivista e dos
conceitos basicos por estes elaborados, a influéncia que tiveram na Teoria da
Aprendizagem que apresenta como pressuposto um sujeito ativo e construtor do
proprio conhecimento.

No Brasil, a abordagem psicolégica dos cognitivistas foi enfatizada pelos
educadores que fizeram parte do movimento escolanovista nas décadas de 1920
e 1930, resgatada na década de 1980 pelas atuais teorias da educagédo. Desse
modo a reforma curricular realizada na década de 1990, principalmente, a
originaria dos PCN traz uma concepgdo do enisno/aprendizagem que, pelo
menos, do ponto de vista conceitual valoriza o aspecto do desenvolvimento
cognitivo como varidvel resultante da construgéo realizada por alunos e alunas em

interacdo com seu meio sob a mediacao do professor ou da professora.
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Conceber o processo de aprendizagem como prioridade do sujeito
implica valorizar o papel determinante da interagdo com o meio social e,
particularmente, com a escola. Situagbes escolares de ensino
aprendizagem sao situagcdes comunicativas, nas quais os alunos e
professores co-participam, ambos com uma influéncia decisiva para o
éxito do processo.

A abordagem construtivista de ensino e aprendizagem, a relagdo
cooperativa entre professor e aluno, os questionamentos e as
controvérsias conceituais, influenciam o processo de construgdo de
significado e o sentido que alunos atribuem aos conteudos escolares.
(BRASIL, 1998, p. 72).

Em relacdo ao discurso oficial presente nos documentos curriculares
fundamentados na abordagem cognitivista fica visivel um deslocamento da
perspectiva curricular centrada em objetivos, para uma perspectiva em que as
categorias centrais sdo as habilidades e competéncias. No ambito desse “novo”
desenho do curriculo se faz mister algumas perquiri¢gdes:

e quais habilidades e competéncias o curriculo atual pretende desenvolver?
e estas habilidades e competéncias estdo a servico de quem?
e para que e para quem elas estao sendo desenvolvidas?
Tais perquiricdes sdo apenas provocacgdes para uma proxima discussao, ja
que o objetivo do presente ensaio é a Teoria da Aprendizagem, portanto a atencao
voltar-se-a para sua abordagem humanista.

e Abordagem Humanista

A abordagem humanista prioriza como base fulcral da aprendizagem a
auto-realizagédo do aprendiz, havendo uma valorizagé@o tanto do aspecto cognitivo,
quanto do motor e do afetivo. Para tal abordagem o desenvolvimento do sujeito da
aprendizagem deve se dar de forma integral.

Tomando como principio 0 ser que aprende tal abordagem diferencia-se
das duas anteriores, ja que, o Behaviorismo enfatiza os estimulos como sendo
fundamentais a aprendizagem, e a cognitivista valoriza a cognicdo — responsavel
pela formagao das idéias que sao exteriorizadas pelo educando.

Um dos principais tedricos da abordagem humanista relacionada as Teorias
da Aprendizagem foi o psicélogo norte-americano Carl Rogers, relegado ao
esquecimento pelos estudos mais recentes relacionados ao campo educacional.

Ao contrario de Piaget, Vigotsky e Wallon que aparecem na maioria dos estudos
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que tratam do ensino/aprendizagem, Rogers ja ndo € mais citado. Diante desse
fato emergem outras indagagdes provocativas:

e Na atual conjuntura de “globalizacdo” e/ou de intoleréncia entre os povos,
em que se insere a educacdo nao existe mais espaco para as idéias
legadas por Carl Rogers?

e O humanismo rogeriano esta morto e sepultado num timulo demoniaco, no
qual quem ousar tocar sera amaldicoado?

A intencao nao é dar respostas prontas e acabadas para essas indagacgodes,
mas apresentar as idéias de Rogers como precursor da abordagem humanista e
qual a aplicabilidade dessas idéias a educacdo. As questdes levantadas ficam
como sugestao para novas pesquisas e espera-se que os leitores deste ensaio

sintam-se verdadeiramente instigados a realiza-las.

3.1 Carl Rogers

Carl Rogers nasceu em 1902, em Chicago e dedicou grande parte de sua
vida profissional na aplicagdo de uma Psicologia clinica centrada na pessoa. Esta
experiéncia foi transposta por Rogers para situacdes de ensino/aprendizagem.

Como psicélogo, Rogers parte do principio de que o terapeuta deve ter o
papel de levar o seu “cliente” a compreensdo de seus males para conseguir
modificar e superar seu estado atual. Partindo de tal concepg¢ao propdée um “nao-
diretivismo” como forma de acdo do terapeuta, o qual terd& como funcao
proporcionar um ambiente para que o sujeito explicite todos os males que traz
consigo.

Com isso, Rogers ird propor uma transposicao didatica de sua Psicologia
para o ensino, a partir da formulacdo de “principios de aprendizagem”. Conforme
tais principios o aluno ou aluna deve, em primeiro lugar, ser compreendido pelo
professor ou professora como sujeito que apresenta um potencial para a
aprendizagem e esta, para que tenha significado, deve envolver a pessoa do
aluno ou aluna.

De acordo com a concepcdo rogeriana a motivacdo dos sujeitos da
aprendizagem estd condicionada a coeréncia dos conteldos com suas

expectativas. Dessa forma o ambiente educacional ndo deve ser ameagador ao
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aprendiz, pois a aceitacdao do novo pelo aluno e aluna dar-se-4& de maneira
espontanea e nao por meio de imposicdes do professor e professora, havendo um
trabalho com a auto-estima do aluno e aluna.

Outro aspecto enfatizado por Rogers € a necessidade de se colocar o
sujeito da aprendizagem em contato com situagcées experimentais para que na
pratica este consiga promover sua aprendizagem, participando ativamente de sua
formacéo cultural.

A influéncia de Rogers na educacao brasileira é constatada de forma mais
evidente nas idéias consubstanciadoras do movimento da Escola Nova
concedendo que o principal objetivo desta tendéncia pedagégica € o confronto
com as idéias da Pedagogia Tradicional. Nesse sentido, o escolanovismo ira
propor uma mudanga na concepg¢ao de mundo, de ser humano, de sociedade
transcrita para o modelo de aprendizagem desenhado por esta tendéncia.

Para os defensores do escolanovismo o aluno deve ser o centro do
processo de ensino/aprendizagem e percebido como um ser idiossincratico,
portador de experiéncias e expectativas subjetivas com relagdo a aprendizagem.
Destarte, o ensino deve ser pautado na individualidade de cada educando a partir
de suas necessidades especificas. Além disso, o professor e professora devem
criar um ambiente experimental em sala de aula que favore¢ca uma aprendizagem
prazerosa, deixando seu aluno e aluna livres para descobrir novos conhecimentos.
A agédo docente deve se situar no ambito da mediagao facilitadora e do nao-
diretivismo pedagdgico.

As idéias humanistas calcadas no pensamento de Carl Rogers ao serem
aplicadas na escola sofreram uma profunda distor¢do, sendo confundidas com
“afrouxamento da disciplina” e certa “libertinagem pedagdgica”. Essa deturpacao
tornou a abordagem humanista das Teorias da Aprendizagem alvo de duras
criticas. A ma interpretacdo dessa abordagem fez com que fossem expatriadas
das discussdes mais recentes, que apontam de forma constante, o construtivismo
piagetiano ou sécio-interacionismo vigotskiano como as Teorias da Aprendizagem
mais adequadas para o0 desenvolvimento das capacidades potenciais dos

educandos mediante as exigéncias da “sociedade globalizada”.
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Conclusao

Pode-se considerar que as abordagens das Teorias da Aprendizagem sao
de fundamental importancia para a formacao docente, ja que, seus pressupostos
exercem influéncia direta ou indireta nas discussbées e agdes pedagdgicas que
envolvem o ensino/aprendizagem nas escolas.

O conhecimento das diversas abordagens que buscam servir de orientagdo
para a pratica pedagoégica nao pode mais ser relegado por aqueles e aquelas que
estdo envolvidos (as), como também, para os (as) que pretendem envolver-se
com a dura e ardua tarefa da docéncia.

A analise descritiva de tais abordagens indica que cada corrente representa
um papel relevante na educacdo e, atualmente, existe um rango das idéias
desenvolvidas por cada uma delas no ambito do sistema educacional, mesmo
que, de umas seja mais acentuado do que outras.

Desse modo busca-se a superagao desse partidarismo teérico em torno de
tais abordagens e, a defesa da tese que considera a estruturagdo da pratica
pedagdgica e a acao docente por intermédio do dialogo com ambas as
abordagens e extraindo de cada uma delas sua substancia util para que a pratica
educativa consiga apreender os aspectos cognitivos, socioculturais e afetivos na
promoc¢ao de uma educagao que contribua para a constituicdo de seres humanos
ativos e coletivos, responsaveis e autbnomos capazes de elaborar e modificar
seus conhecimentos e transformar a realidade, na qual, estéo inseridos.

Todavia, convém ressaltar, que no ensino brasileiro as teorias educacionais
quando transpostas para a pratica pedagogica geralmente encontram nas falhas
do nosso sistema educacional barreiras que dificultam a realizagdo dos principios
teoricos por elas idealizados.

Evidentemente, ainda ha muito por ser feito em relagdo ao estabelecimento
de um dialogo entre as diferentes abordagens educacionais para que se tenha
amplo marco explicativo, do ponto de vista tedrico, para orientar as decisdes
referentes a politica educacional de uma forma geral, como também as acgdes

educativas de forma particular no d&mbito das instituicbes de ensino.
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Esta claro, entretanto, por tudo que hoje se sabe sobre as relagdes entre a
educacao institucionalizada e as estruturas politicas, sociais, econémicas, que um
projeto que tenha por centro uma teoria Unica, seja ela da aprendizagem ou
pedagdgica ou qualquer outra, por mais “progressista” que pareca, nao tera éxito.

Nesse sentido precisa-se, urgentemente, que todos (as) educadores (as),
sejam conservadores, progressistas, feministas, machistas, revolucionarios,
extremistas entre outros sairem de seu campo ideolégico particularizado para um
debate aberto e coletivizado que possibilite um didlogo e uma aprendizagem
socializadora do quantum de suas experiéncias na busca por uma educacao mais
responsavel e mais instigante no tocante ao aprendizado da omnilateralidade do
ser humano em sua totalidade.
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Autoridade e a construcao da liberdade: refletindo universais e fragmentos
na epistemologia escolar

Prof. Dr. Gomercindo Ghiggi"
Prof. Ms. Gerson N. L. Schulz”

I Da filosofia a educacao: primeiras declaracoes

Este ensaio tem a tarefa de pensar fragmentos do exercicio do poder na
escola, fundamental para entender de que forma o conceito de autoridade, em sua
tensa relagdo com a liberdade, é produzido. Da mesma forma, a tarefa é refletir
acerca do contexto no qual tais conceitos sédo tematizados por Paulo Freire. O que
é principal entender € a necessaria busca historica de elementos que sustentam a
existéncia de praticas autoritarias e licenciosas, busca que ndo quer significar a
constituicao de critérios para julgar conceitos freirianos, mas identificar a questao-
problema na histéria humana: justificagées, desvirtuamentos e abandonos, sob
permanente observagao critica.

Em especial, a preocupacéo sera com a reflexdo em torno da retomada da
autoridade do professor com o propdsito de remover autoritarismos e
licenciosidades, discutindo, assim, a necessaria superacdo de absolutismos e
relativismos. A questdo que se coloca € se é possivel ponderar a favor da
coexisténcia da liberdade e da autoridade. Ou ainda, se as pessoas podem ser
criativas, responsaveis, autbnomas, livres, inserindo-se em processos de
construcdo coletiva de referenciais ante a presenca da autoridade, garantindo
espacos a producao de subjetividades dispostas a intersubjetividade.

O relativismo € conflito constante nas discussdes filoséficas atuais. O
mesmo nao é possivel afirmar do absolutismo. A hegemédnica leitura filoséfica do
mundo tem se ocupado mais com o combate ao relativismo, apesar de, em todos
os tempos, pensadores tenham questionado o pensamento que busca impor-se a

qualquer prego na disputa por fundamentagdo dos atos humanos. Tal combate,
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em sua relacdo com a defesa da autoridade, é possivel encontrar em Horkheimer,
ao pensar a luta necessaria a superacao de analises restritas ao mundo imediato.
O autor afirma que "a grande forgca psiquica, que é necessaria para se afastar da
maneira de pensar vigente, nao coincide com a falta anarquica de autoridade” [...].
Lembra que a

[...] atitude do anarquista, [...] contra a autoridade, é [...] um exagero da
autoconfianga burguesa na propria liberdade que seria possivel realizar
agora e em qualquer lugar [...]. A possibilidade de producéo da
contradicdo ao conceito burgués de autoridade encontra-se no seu
desprender-se do interesse egoista e da exploragdo. (1990, p. 212).

O combate ao relativismo pode ser encontrado tanto no século IV a.C, com
a instalacdo da discussao filoséfica, quanto na denominada pés-modernidade,®*
pelo menos aqueles que nao aceitam a afirmacao da impossibilidade da verdade
ou dos que afirmam a existéncia de tantas verdades quantos forem os individuos.
Nesse sentido, a filosofia é atribuida a tarefa de perguntar pela unidade do
conhecimento para a compreensao da vida. A luta é sempre a favor ou contra o
dominio do empirico, do natural, do psicoldgico, do historico, enfim, do fragmento,
como principais a constituicdo da verdade. A busca por fundamento implica avaliar
se 0 caminho é o particular e o histérico ou se 0 que se impde é algo permanente,
nao sujeito as circunstancias histéricas, instaveis e precarias, impraticaveis como

critério a constituicdo da verdade, necessaria aos humanos para garantir

*Para Chaui (1999a), pds-modernidade é termo que "pretende marcar a ruptura com as idéias
classica e ilustrada, que fizeram a modernidade. Para essa ideologia, a razdo, a verdade e a
historia sdo mitos totalitarios. O espago e o tempo sado sucessdo efémera e volatil de imagens
velozes e a compreensdo dos lugares e instantes na irrealidade virtual, que apaga todo contato
com 0 espago-tempo enquanto estrutura do mundo; a subjetividade nao é a reflexdo, mas a
intimidade narcisica, e a objetividade ndo é o conhecimento que é exterior e diverso do sujeito, e
sim um conjunto de estratégias montadas sobre jogos de linguagem, que representam jogos de
pensamento. A histéria do saber aparece como troca periddica de jogos de linguagem e de
pensamento, isto é, como invengdo e abandono de ‘paradigmas’, sem que o conhecimento jamais
toque a proépria realidade." Proximas do diletantismo, algumas leituras contempordneas nao
passam de jogo e comportamento de indefinigdo, com perda de referéncias relativas ao passado,
impossibilitando pensar o futuro. E 0 que tem ocorrido com as préprias teorias criticas (que podem
aceitar tanto a ossificagao de si quanto da realidade que pretendem verdadeira) quando aceitam o
jogo da desconstrucdo, da desagregacao de qualquer forma de racionalidade e ponto final na
caminhada reflexiva. Assim, parece ndo haver razées para instauragdo de tais perspectivas como
instancias tdo-s6 de desconstrucdo, a menos que se objetive "ignorar a dura realidade, presente
em todo o0 mundo, da partilha de uma sujeicdo comum dos trabalhadores a exploracao capitalista”
(McLAREN, 1998, p.73).
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seguranca em suas relagdes. O relativismo € uma tentacdo permanente ao
pensamento, justamente porque abre a possibilidade da realizagdo da liberdade.
Uma das classicas afirmagdes do relativismo, como visdo de mundo®, confirma
que as verdades expostas por teorias dizem respeito as posicdes e crengas dos
sujeitos que as elaboram e anunciam, carregando consigo perspectivas de analise
de quem teoriza, pondo em questdo a propria afirmacdo dos defensores do
relativismo. Ou seja, dado que tudo depende de cada sujeito, essa propria
afirmacao depende do sujeito que a recebe para ser aceita e tomada como
verdade. A prépria negacao da verdade pode levar, pela mesma razéo, a negagao
da negacédo da verdade absoluta, do que resulta que é imperioso estudar as
filosofias com base na ordem instauradora dos discursos que sustentam, a logica
interna de cada formacao discursiva, que, atrelada as circunstancias préoprias de
cada época, € o que lhes da sentido. Esta perspectiva é solipsista, pois reduz a
realidade ao sujeito pensante. Mas sera, como em Protdgoras, que o "homem ¢é a
medida de todas as coisas, das coisas que sao que elas sdo, das coisas que nao
sd0 que elas ndo sd0™"% e que "[...] tudo é verdadeiro"? (LAERTIOS, 1988, p. 264)

Sera que Protagoras leva-nos ao ndo sentido, enquanto mediagcdo para
encontros entre humanos, tanto no ambito epistemolégico quanto antropolédgico ou
ético?

E um debate (PRADO JR, 1994, p. 6) que envolve lei positiva e lei moral, o
que torna imprescindivel recuperar a tarefa da razao, companheira imprescindivel
das acdes humanas. Apel (1994), contrario as posi¢des relativistas, fala do
necessario desenvolvimento de uma ética universal que apele a responsabilidade,
pela o6tica da constituicdo da comunidade de comunicagéo. A razao reivindicada
néo pode mais ser exclusivamente tedrico-abstrata, contemplativa ou descritiva e
nao falar da moralidade humana. Objetividade e neutralidade, absolutas, sao

inconcebiveis no Ambito da razao.

®para Rorty, é necessario abrir mao da nogao de verdade como analoga a realidade para garantir
a liberdade (1997, p.74).

®Das varias leituras do fragmento, destaco: "Trata-se de um sujeito individual (este homem) ou
coletivo (a humanidade)? Trata-se de um racionalismo ou de um sensismo? Trata-se de um
relativismo ou de um correlativismo? Trata-se de um utilitarismo ou de uma forma peculiar de
heraclitismo [...]?" (LOGOS, v. 4, p.463).
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O retorno a reflexdo sobre valores parece urgente, destacando que
diferentes formas de compreender o mundo e organizar a vida, partindo de
comunidades particulares, devem ser respeitadas, quando a razao pode instalar o
didlogo sobre a constituicdo da autonomia. Ou seja, a dialetizacao entre as
maniqueistas opgcdes hoje em jogo — homogeneizagcéao globalizante e o purismo
étnico — pode ajudar a olhar além do circulo estreito dos horizontes particulares,
sem negar as condicdes de sinteses de cada comunidade. E condicdo que nasce
de desafios e problematizagdes que devem ser postas pela perspectiva de
dialogos universais. Nao ha, porém, como fundamentar de maneira racional tais
propostas sem (APEL, 1994 e HABERMAS, 1987) instancias julgadoras capazes
de instituir falas, por exemplo, sobre preservacdo do planeta. E o que Prado Jr.
(op.cit), lendo Apel, chama de tribunal dialégico da Razdo Pratica, com o cuidado
para nao transformar a razdo em pragmatica ou técnica, isso ante a sofrida
credibilidade de organismos internacionais para instituir condicées de fala mais
democraticas.

Valendo-se das diferencas e das préprias discordias internas as proprias
comunidades, a dimensdo da comunicagao intersubjetiva deve ser posta em
evidéncia, possibilitando a compreensdo da necessidade de retomar tese a favor
da constituicdo da racionalidade®’ critico-reflexiva, ndo apenas capaz de dar conta
da explicagao e da compreensao dos fendmenos da vida, mas de sustentar a
propria critica a critica da qual outrora era detentora. Falamos de nova
racionalidade que assuma o direito de utilizar as armas racionais que
fundamentam o instituido, instalando reflexdes acerca do préprio pensamento. E,
como o afirmam filésofos, incluindo Marx, a condi¢do de poder tomar a coisa pela
raiz, pelo sentido originalmente atribuido e a sua correspondéncia ou nao na
constituicAo das relagbes sociais. Nova racionalidade que, mediada pela
intersubjetividade, é capaz de incluir sentimentos, sonhos e afetos, atuando para
impedir que a légica classica reduza o mundo, as relagbes humanas e os
sentimentos a isso ou aquilo, alternativas reducionistas oriundas do tempo

¥Um "légos comum" (JAEGER, 1994) que suporte, como decisivo e condi¢do de liberdade,
parametros éticos como referéncias, o que ndo exclui, necessariamente, a racionalidade ocidental
classica, excetuando suas desatentas leituras.
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maniqueista em que era fundamental demarcar campos morais instituintes de
comportamentos que suportassem a organizagdo social pelos bons,
correspondendo a reconhecer que o comando da sociedade deveria dar-se pelos
proprietarios de bens, conhecimento e erudicdo, alids, com diferengas
insignificantes em relacdo ao modo como hoje se constituem posigdes de mando e
obediéncia; que, retomada a partir do vigor da razao classica, possa ser
autbnoma, capaz de produzir condigcbes a producdo e exposi¢do publica de
argumentos, inclusive em torno das préprias impurezas da razao, gerando uma
nova tradicdo critica (TORRES, 2000). Seguindo a trilha argumentativa de
Finkielkraut (1989, p. 35), diferentemente da op¢éao de Diderot (tornar a filosofia
popular a fim de aproximar o povo do ponto onde estao os filésofos, quando o
homem, ante a liberdade como direito universal, seria livre, se esclarecido), a
tarefa da nova racionalidade € "aproximar os filésofos do ponto onde ficou a
sabedoria popular: pér o pensamento na escola da opinidao; imergir o cogito nas
profundezas da coletividade; reatar o liame rompido com as geracdes anteriores;
[...] abandonar toda a resisténcia critica [...]".

Com essa nova racionalidade, onde o exercicio da razdo é tarefa coletiva, é
ponderavel afirmar que € complexo demais (impossivel, é provavel) pensar o
mundo a partir de oOticas de ordem boa e desejavel ou demarcar o falso e o
verdadeiro. Aos humanos/filésofos resta, quica, denunciando a acentuada perda
da liberdade, delatar o absurdo do que, impondo verdades particulares, o faz pela
via do natural e inevitdvel caminho de acesso desigual aos bens. Nova
racionalidade que articule uma outra civilizagdo com a coragem da desconstrucao
euro-norte-americano centrista e que trabalhe com o instinto humano, com a
propria razdo, com a intuicdo e com a dimensao espiritual. Embora tensionados
por provocantes desconstrucdes, ndao € ponderavel omitir da tarefa da construgao
de elementos referenciadores e universais provisérios para pensar 0 mundo e
fundamentar o que fazem os humanos. As perspectivas autodenominadas pés-
criticas, ao contestar (legitimamente) teorias criticas superficializadas, ndo tém
autoridade para fazé-lo fora do campo da racionalidade (desafiando, quica, a

l6gica e a dialética) omitindo-se em relacdo a constituicdo de novas referéncias,
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capazes de unir humanos para pensar 0 que pensam e vivem, comportamento
tedrico a partir do que é possivel afirmar que alguns utilizam o instrumental critico
da razao para tentar decifrar o mundo e compartilha-lo; enquanto outros o utilizam
ora para descaracterizar o comportamento dos primeiros, ora para
desqualificar/banalizar suas conclusées. Acreditamos que, para abordar a
incompletude da modernidade, afirmam-se solugbes pds, refutando a razéo,
embora por meio de complexos exercicios racionais.

Conceitos como absolutismo e dogmatismo, no periodo da Revolugéao
Francesa, tém a tarefa de designar atributos autoritarios e despéticos proprios do
antigo regime, periodo em que o poder do rei era teoricamente ilimitado e até
mesmo divino, embora pensadores, em todos os tempos, afirmem, contrariamente
a idéia que o rei tudo pode!, que o mesmo estava regido por leis, naturais ou
divinas, que limitavam suas agdes terrenas. De todo o modo, os reis intitulavam-se
intérpretes e senhores da vida e da morte. Com acentuadas evidéncias totalitarias,
o absolutismo, aplicado aos sistemas politicos, pode ser entendido como
possibilidade de reinado absoluto. Filosoficamente, o absolutismo buscou
estabilizar-se como perspectiva de afirmagdo do carater totalizante da verdade,
negando, por oposi¢éo, o relativismo. A tese defendida é a de que toda posicao
assentada em principios fundamentados € legitima. Mas a filosofia moderna nao
aceita que a autoridade, politica ou eclesial, imponha-se, negando as exigéncias
da razao, gerando a critica as adesbes a doutrinas sem fundamentagao, exame
prévio ou suficiente. Ao termo relativismo, por sua vez, vinculam-se doutrinas que
negam a objetividade do conhecimento e o valor absoluto e universal da verdade.
Se nado existem caracteristicas gerais apropriadas a cada coisa, esta, entao,
depende das caracteristicas e qualidades que o sujeito que conhece ou julga Ihe
atribui.

A finitude do conhecimento humano fortifica 0 que se invocou como
relativismo na modernidade. Os desvios interpretativos passam a afirmar o sujeito
como fundamental a constituicdo da verdade. Tudo passa a depender das
condi¢des individuais de quem conhece. A exigéncia l6gica é acentuadamente

substituida pela psicolégica. As diferentes visbes de mundo sdo produto de
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caracteristicas proprias dos individuos, sendo verdadeiras na justa medida em que
exprimem a compreensao de alguém que as pensa. Preocupacgdes e interesses
culturais que marcam uma época, da mesma forma, definem e sao critério de
construcdo de verdades, negando a possibilidade de compreensdes humanas
comuns. Pelo exposto, torna-se metodologicamente fundante percorrer o itinerario
histérico que assumem os arranjos relativistas, os quais, advogando o direito de
negar verdade as posigdes universais, negam, por contradicdo, a sua propria
opcao de negacao de universais.

Considerando a afirmacdo acima, as perspectivas relativas sao
fundamentais a desconstrucdo de posturas autoritarias, dogmaticas e absolutas.
Assim, embora se imponha de maneira racional a refutacdo do relativismo e do
absolutismo, n&o é dificil reconhecer que tal opgao € insuficiente. Ha uma tensao
permanente entre as visbes de mundo, que devem passar por revisdes
sistematicas e fundamentadas. Como Prado Jr (op.cit) afirma, fazer isso €
reconhecer os préprios limites da filosofia, ao confirmar, com base na leitura de
Rorty, Apel e Habermas, que a racionalidade é e deve ser o lugar publico de
debate e comunicacao, ressaltando que, entre os dois paradigmas, nao se trata de
buscar uma terceira via. Assim, o principal é pér em situagao de juizo de realidade
e valor, perspectivas de compreensao e fundamentacao.

Como afirmamos, Horkheimer aponta perspectivas de superacdo de
desvios epistemolégicos (politicos) na compreensdo do mundo e na
fundamentacao das decisdes humanas. O autor dialetiza duas posi¢cdes comuns
aos humanos quando tentam entender o mundo e constituir relagdes consistentes
entre o que dizem e fazem. Por um lado,

[...] o conhecimento tem sempre uma validade limitada. O fundamento
disso reside tanto no objeto quanto no sujeito cognoscitivo. Cada coisa e
cada relagdo de coisas modifica-se no tempo e, assim, cada julgamento
[...] tem de perder, com o tempo, a sua 'verdade'. Pelo lado do sujeito, 'a
verdade é considerada necessariamente limitada'. O conhecimento ndo é
constituido apenas pelo objeto, mas também pelas particularidades
individuais e especificas do homem. (1990, p. 140).

Da constatacdo do movimento reflexivo na histéria humana, Horkheimer

elabora uma convicgéo:
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[...] ndo existe nenhum eterno mistério do mundo, nenhum segredo
universal, cuja solugao definitiva coubesse ao pensamento, idéia que
ignora tanto a mudanga permanente dos homens cognoscitivos e dos
seus objetos quanto a invencivel tensdo de conceito e realidade objetiva
e fetichiza e autonomiza o pensamento como uma forga magica [...], 0
que equivale ao estrito horizonte de individuos e grupos que, devido a
sua incapacidade de mudar o mundo pelo trabalho racional, recorrem a
receitas universais, prendem-se a elas compulsoriamente, memorizam-
nas e repetem-nas com monotonia [...]. Clamando por motivagdo, quando
outrora a decifragdo do enigma vinculava-se ao ato de decorar. Quando
0s homens separam a dialética da ligagdo com o conceito exagerado do
pensamento isolado, completo em si mesmo e que, por si proprio, propde
sua destinacao, a teoria que ela institui perde necessariamente o carater
metafisico de definitividade, a consagragcdo de uma revelagdo, e se
transforma num elemento em si transitorio, entrelagado no destino dos
homens. (id, p. 152).

Embora reconhecendo que é ao pensamento idealista que a dialética deve
sua existéncia, e é ai que é afetada pelo dogmatismo (id, p.148), Horkheimer
afirma que "a dialética liberta da ilusdo idealista, vence a contradicdo entre
relativismo e dogmatismo [...]" (id, p.153).

A dimensao ontolégica posta nos faz voltar a Freire e a historicidade dos
conceitos liberdade e autoridade. A retomada da condicdo histérica na qual os
homens estdo inseridos, ndo determinados, mas condicionados, desde a qual
constroem, nos limites das possibilidades que experienciam, a cada dia, mais
liberdade ante a autoridade, é imperativa. Assim, a proposta é a retomada do
conceito autoridade para o preenchimento de vazios (incluindo o ideol6gico das
proprias esquerdas) que a modernidade possibilitou, celebrado por tendéncias
contemporédneas, e lacunas que surgem ante o imperativo da desdogmatizacao de
verdades absolutas. E necessario, na condicéo vivida, que a mdo humana interfira
na formacdo a solidariedade e n&do ao individualismo, a produgédo criativa da
historia.

Tanto Locke como Kant explicitaram a importancia do processo educativo a
formacdo dos homens que, jogados na histéria, tém a tarefa de construi-la.
Afirmam: "acredito poder assegurar que de cem pessoas ha noventa que sao o
que sdo, boas ou mas, Uteis ou intteis, devido a educacdo que receberam. E dai
donde vem a grande diferenca entre os homens." (LOCKE, 1986, p.31-2); "o
homem nao pode tornar-se um verdadeiro homem sendo pela educacao. Ele é
aquilo que a educacdo faz dele" (KANT, 1996, p.15). Estdo postas, para os
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filosofos citados, indicagcdes sobre a possibilidade de compreensado da histéria
como histéria da luta a favor da emancipagdo, entendendo que a educacao,
assim, é competéncia humana e busca incansavel a superacdao do
encarceramento ignorante em que se encontram os homens. A questao que deve
ser permanentemente publicizada € por que nem todos os humanos estdo
incluidos ou por que apenas uma parcela tem o direito de participar efetivamente
de processos emancipatorios. Por isso, ha intencionalidade educativa nas mais
diversas producles filoséficas, porque a educacdo é fundamental tarefa ou
competéncia humana, exigindo sélida e qualificada presengca de homens e
mulheres para propor, organizar, fundamentar, enfim, para pér em movimento
processos formativos. Disso concluimos a favor da indispensavel presenga da
autoridade, particularmente legitimada pela superacdo do autoritarismo e da
licenciosidade e pela ética e competéncia, num mundo marcado por graves
desigualdades, econdmicas e culturais. Porém, mesmo diante de aparentes
certezas, questionamos, acompanhados por complexas duvidas: como conciliar
interesses diversos, expressos por pessoas diferentes e singulares que
participam, num mesmo tempo histérico, de determinado projeto? Que
mecanismos e teorias ajudam a compreender e construir alternativas aos
problemas educacionais enfrentados, tendo como pressuposto basico a gestao
democratica do trabalho educativo? Ou, como disse Russell,

[...] como podemos combinar el grado de iniciativa individual necesario
para el progreso com el grado de cohesién social indispensable para

sobrevivir? (1992, p. 9), [...] para 0 que é necessario examinar la
oposicién entre la ética individual y las instituciones sociales e coletivas.
(id, p. 108).

Ao retomar Kant e sua reflexdo acerca do imperativo moral®

que recai
sobre cada individuo buscando a maioridade intelectual pela liberdade,
entendemos o autor como sendo uma das fontes que pode nos acompanhar na

dificil tarefa de compreender a dimensao politico-epistemoldgica dos processos

®Kant, fundamentador da subjetividade metafisica, quer que os individuos desejem,
racionalmente, que o principio da acdo esteja comprometido com a universalizagdo dos
fundamentos da histéria. Aplicado a politica, 0 mesmo principio leva JOOS (1995, p.219) a
defender em Kant a autoridade politica ndo baseada no institucional, mas no fundamental e em
sua capacidade de universalizacao.
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educativos. Ainda: aventuramo-nos a aproximar Kant e Freire através da reflexao
que inclui liberdade individual e responsabilidade coletiva.

Freire, no final do século XX, identifica um desafio: a conciliacdo entre
liberdade individual e diretividade, necessarias a realizacao de projetos coletivos.
Kant, ja no século XVIII, expde preocupacado semelhante em torno da liberdade,
da liberdade individual e do necessario imperativo moral, sempre que a tarefa é
construir essa mesma liberdade. E processo de aproximagdo e distanciamento
que provoca aconchegos acerca das intencionalidades histérico-educativas para

delas extrair elementos para compreender o presente.

Il Do fragmento a sintese: refletindo método para pensar a educacao

Embora estudos tenham por motivos epistemoldgicos objetos singulares ou
identidades, ¢é fundamental trabalhar para juntar fragmentos: auscultar
experiéncias humanas, construir (conceitualmente) totalidades, universais
histéricos ou sinteses provisorias, abrindo a possibilidade de descobrir novos
horizontes do fazer das pessoas e produzir sentido a vida e a luta por ultrapassar
limites do tempo presente e evitar relativismos culturais. I1sso pode dar-se pela
retomada do conceito de classe social, ndo s6 dimensao de analise do lugar de
onde os homens produzem o que produzem, mas condi¢cdo de possibilidade de
sua compreensao como seres que sofrem, se alegram, amam e sdo explorados ou
exploram (MARTINS, 1996, p. 23).

E nesse contexto que cabe perguntar como se organizam o mundo e a vida,
em particular a educacdo, a partir do que, com Martins, propomos juntar
fragmentos, buscando, como meétodo, descobrir 0 que os mesmos (fragmentos)
trazem consigo. O ponto de partida é o intricado momento pelo qual passa a
humanidade e a organizacdo das relagdes sociais: producdo e acumulacao
flexivel, desregulamentacéo da relagao capital-trabalho, automagédo acentuada da
producado e da vida, de desemprego estrutural, de degradacdo do meio ambiente,
do desperdicio, do supérfluo e do descartavel. Os homens encontram-se no limite

das possibilidades de suas compreensdes e agdes, com a elucidagdo cada vez
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mais tensa e intensa de diferengas, 0 que ocorre ante a impetuosa explicitagdo da
relacdo entre universalidade e identidade. As pessoas carregam consigo sua
origem, formacao, cultura, a capacidade de reconhecer o mundo € agir.

Cada ser humano tem entendimentos diversos do mundo. As praticas, por
consequéncia, sédo diversas. Nao obstante sua idiossincrasia, o homem, ao atuar
no... "'mundo confuso e confusamente percebido”, (SANTOS, 2000, p. 17),
constitui, necessaria e objetivamente, relagdes sociais. As mensagens sociais,
recebidas de maneira diferenciada, encerram a construcdo e a definicao de regras
e normas sécio-comportamentais esperadas de todos quantos vivem em
sociedade. Sdo dimensbGes morais e éticas que caminham cada vez mais por
frageis referéncias compreensivas, passando pela discussdo em torno de
dogmatismos e relativismos. A sociedade, por suas instituicdes, afirma que €
necessario firmar e formar conceitos, imaginarios e representagdes que ajudem a
estabelecer regras que condicionem a compreensdao e o comportamento das
pessoas as quais nem sempre aceitam imposicdes sociais. Agindo sem limites,
desacatando imperativos morais impostos e rejeitando mensagens institucionais,
pessoas sdo consideradas desviantes, transitando a margem de comportamentos
esperados. Aos marginais reservam-se penas corretivas na escola, nas
instituicoes especializadas e no seio da propria familia.

Tendo presentes as situacdes acima anunciadas, afirmamos que a nossa
tarefa, enquanto educadores e educadoras, € "exagerar" na critica: na critica em
relacdo as condicdes em que se encontram as escolas e seus trabalhos
pedagdgicos; na critica a favor da necessaria inconformidade em relacdo ao ato
totalitario da imposicdo de universais®® sem referéncia histérica e da ditadura do

¥0s colonizadores, por suas imposicées culturais, como reflete Sartre, falando dos povos
africanos, buscando formacao de referenciais teéricos explicativos da vida das pessoas que la
viviam, assim trabalhavam: "seus escritores, seus poetas, com incrivel paciéncia trataram de nos
explicar que nossos valores ndao se ajustavam bem as verdades de sua vida, que nao lhes era
possivel rejeita-los ou assimila-los inteiramente. Em suma isso queria dizer: de nés fizestes
monstros, vosso humanismo nos supde universais e vossas praticas racistas nos particularizam"”
(in FANON, 1979, p.4), declarando o proprio apagamento da razao, aplicando universais nao
pouco transformados em "arrogancia coletiva" (BURKE, 1999, p.5), ao menosprezar o jeito de ser
do outro... Quando falamos em existéncia, ndo pouco nos referimos a situagéo, a regido ou a uma
cultura e o fragmento torna-se reinado do imponderavel quando subjetividade e singularidade
constituem-se referéncia Unica e individualizada para pensar o mundo. Embora a importancia,
como afirma Freire, da po6s-modernidade progressista (ndo fragmentagcdo do discurso e do
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fragmento como solucdo aos problemas enfrentados, onde se explicita tensa
relacdo entre universalidade e identidade, quer das pessoas singularmente, quer
em organizacdes e acdes coletivas. A nossa tarefa é exagerar na provocacao,
buscando engajamento em processos de mudanca da escola, espaco que tem
sido mais lugar de construgédo e fabricagcdo de adultos a reproducdo e consumo,
ante a formacao critica e criativa de novos provocadores sociais. Nesse sentido,
coloca-se uma das questbes centrais a educacao escolarizada no atual mundo da
industria da informacdo: ante a "ideologia da supremacia da industria que
monopoliza a informagédo" (VASCONCELLOS, 1998, p. 138), como assenta a
funcéo da escola e do professor? Estara posta na tarefa de fundamentar o reforco
de individualizacdo das pessoas na luta por espagos econdmicos, politicos e
afetivos que o mundo da cultura capitalista* tanto preza?

A respeito da perspectiva de assungdo aos parametros da individualizagao
do mundo, Cattani (1996, p. 119) afirma:

[...] contra [...] os coletivos, o capitalismo estimula [...] fragmentagdo dos

entendimento de fendmenos sociais e educacionais, que cotidianiza e banaliza o absurdo; ndo
como "repeticao acelerada do presente”, pelo "pds-moderno celebratério”, mas "pds-moderno de
oposicao”, (cf. SANTOS, 2000, p.37) no sentido de avangar em novas e mais acessiveis narrativas
— aliadas as descobertas de grupos de vanguarda — (n&o "iluminada que sabe mais do que o povo"
— OLIVEIRA, 1998, p.76) ou nao, o fundamental é nao abandonar o anseio radical de geragao de
vida para todos. Os que insistem em crises de referéncias e paradigmas ndo pouco reivindicam
poder para controlar a diferenga a fim de que esta permanega em seu estado de individualidade. A
proposito, lembramos uma fala de Levinas, em entrevista a 'La Stampa' (Rubens Ricupero, Folha
de Sao Paulo de 21/03/99, Caderno Dinheiro: 2), que provoca a reflexdo. Citamos Levinas,
questionado sobre o fim do comunismo: "a mim parece que as democracias perderam [...] havia
uma idéia de que a historia tivesse algum sentido. Que viver ndo fosse insensato [...] Nao creio que
té-la perdido [...] seja uma grande conquista [...]. Até ontem, sabiamos onde ia a histéria e que
valor dar ao tempo. Vagamos agora perdidos, perguntando-nos [...]: 'Que horas sao?'
Fatalisticamente, [...] ninguém mais sabe a resposta”, para o que é possivel acrescentar que com a
morte do comunismo, mais do que a morte de um pensamento e uma pratica autoritaria
(imperativamente necessario), apaga-se (provisoriamente) a idéia de um mundo para todos [...]
Falamos que é uma reflexdo central em face de necessaria defesa de categorias e conceitos de
mediagao para pensar o mundo em que vivemos. Petras (1999, p.427), a respeito afirma: "foram as
medidas positivas de bem-estar social dos paises comunistas que impulsionaram os paises
capitalistas ocidentais a formular programas de bem-estar para enfrentar a concorréncia ideoldgica
com o Leste. Nao é mera coincidéncia o fato de que a eliminagdo da alternativa comunista [...]
levou os regimes ocidentais a desmantelar seus programas de bem-estar social.”

A cultura capitalista, elaborada e hegeménica, busca, por vias institucionalizadas ou nao, a
imposicdo de modelos ao que 0s novos atores sociais tém acesso por ritos de iniciagdo, que néao
pouco garantem hegemonia ao molde dominante e impossibilitam insergéo critica de quem inicia
trajetéria social. E o caso de jovens, com impulsos a mudanga, que nado raro sentem-se
umbilicalmente atados ao modelo cultural existente, o que garante docilidades diversas.
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interesses.”’  Contra as identidades universais, favorece o
multiculturalismo; contra o interesse publico, o interesse individual ou o
neocorporativismo; [...] contra a utopia, elege o realismo do consumo
imediato.

O autor conclui, analisando a propria desconexao histérica, cada dia mais
intensa: "contra a ordem anterior, instaura-se a anarquia que favorece o
darwinismo social e econémico”. E uma sociedade que nao trabalha com valores
duradouros. Impaciente, lida com o imediato e o descartavel como referéncia,
como o verdadeiro, 0 Unico caminho a seguir para 0 sucesso. Lealdade e
compromisso mutuos sdo minimizados. O modelo atua com base no que nos
acostumamos chamar de darwinismo social, que, confirmado pelo principio de que
cada um cuida de sua prdpria vantagem,** coloca-se como critério de anélise das
relacdes atuais. E a sociedade entendida, em sua organizacdo, & maneira como
Darwin pesquisou e concluiu estudando mudangas que ocorrem nos seres Vivos.
Darwinismo social e econémico € aqui entendido como sistema em livre operacgao,
que aposta na selegéo natural e social dos individuos, empreendimentos, classes
sociais e paises, garantido pela presenca forte e autoritaria de organizagdes, que,
mais do que estimular a livre concorréncia, implantam plataformas de acao

compulséria mediante incentivos  financeiros externos, que servem

*'Chaui descreve o momento atual do capitalismo, caracterizado pela "fragmentacdo de todas as
esferas da vida social, partindo da fragmentacao da producao, da dispersao espacial e temporal do
trabalho, da destruicdo dos referenciais que balizavam a identidade de classe [...] A sociedade
aparece como uma rede mével, instavel, efémera de organizagbes particulares definidas por
estratégias [...] e programas particulares, competindo entre si" (CHAUI, 1999¢, p.3), o que leva ao
desfecho de fim da histéria, em paradoxal posicdo ante a permanente afirmagao de que o ser
humano é inacabado... Compromisso com a histéria o capitalismo ndo pode ter, sob pena de
autonegacgédo; sustenta-se na polissemia, no reforgo as diferengas, na minimizagao da variavel
classe social, no psicologismo e na guetizagdo. Vive do desmonte de identidades coletivas,
producdo intensa de necessidades e luta por sobrevivéncias e fragmentagdo, que € possivel
reconhecer na prépria esquerda, dedicada ou ndo a educagao formal. Tendo a diferenga como
centralidade, é principal perguntar: quais subjetividades e identidades, produzidas e patrocinadas
por investigagdes cientificas, sustentam as atuais estruturas capitalistas e o que, da mesma forma,
instabiliza tais estruturas? O quadro acima é posto como produto da condi¢cdo ontolégica do
homem.

*Estudos a partir do darwinismo apontam teses para compreender a sobrevivéncia de grupos de
seres vivos. Alguns apontam para a cooperagado de que foram capazes de materializar. Para
Darwin, a evolugédo dos seres ocorre devido aos fatores variabilidade, hereditariedade e luta pela
sobrevivéncia, 0 que torna uma espécie mais apta para continuar a aventura da vida, onde ndo é a
mais forte e mais inteligente que sobrevive, mas a que constitui mais qualificadas condi¢des de
adaptabilidade as mudangas que ocorrem, referéncia sedutora em processos de formagéao.
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substancialmente para custear os proprios servicos da divida contraida por
culturas subdesenvolvidas*. E a funcdo desempenhada pelo FMI: impée disciplina
politico-administrativa e novas contribuicbes as populacdes, cujos governos**
aceitam o jogo do poder financeiro, situacao pela qual se materializa a vontade de
poder obsessiva, concentradora e controladora de movimentos humanos,
obsessdao que se firmou a partir do século XVI, quando da emergéncia da
modernidade, traduzida em colonialismo e imposi¢cdo da monocultura material e
simbodlica.

A forca simbdlica concentra poder sobre mentes e consciéncias e tem
estado a servigo da produgédo da desigualdade, da mesma forma que néo raro o
poder da verdade coloca-se a servigo da verdade do poder como critério absoluto
a organizacgao social. Sob perspectiva politica diferente, defendemos que o poder
permeia relacdes humanas e deve ser assumido pelo professor-autoridade, a
partir do que se fundamenta a discussdo que ora retomamos: referimo-nos a
indagacao acerca da legitimidade ou ndo, necessaria e oportuna, e se é politica e
antropologicamente correta a regulacdo do comportamento humano, em particular
no campo da educacao e da escolaridade, perguntando em que medida justifica-
se a acgao diretiva do educador. Arriscamos, por dever de coeréncia, que a tarefa
diretiva do educador justifica-se pelo exercicio do poder como construgao coletiva,

* Falamos de subdesenvolvimento provocativamente para mostrar como os paises de 'primeiro
mundo' entendem os de 'terceiro’, isto é, como atrasados historicamente porque estdo atrasados
E&cnologicamente.

Enfrentamos crises de regimes politicos (nem sempre de governos), ante a destruicao de
Estados Nacionais (perderam acentuadamente seu poder em relagdo ao tempo keynesiano. Hoje
reforcam, quica, em nome dos grandes empreendimentos econ6micos, 0 monitoramento dos
cidadaos), patrocinando a quebra da cultura, dos setores produtivos e da prépria capacidade dos
povos decidirem seus destinos. Intoxicados pela ideologia neoliberal, empresarios investem
pesadamente contra o Estado, 0 mesmo que ajuda o empresariado brasileiro, por exemplo, a criar
e proteger seus negdécios. Porém, a invasdo do estrangeiro sobre o nacional, privatizagées (vale
lembrar: a Vale do Rio Doce foi vendida pelo preco que equivale a um més e meio de juros da
divida, em valores de julho/99. O valor recebido com a privatizagao no Brasil é inferior ao que foi
gasto preparando a desnacionalizagdo. Outrora 0s donos do poder afirmavam que as
multinacionais trariam investimentos incalculaveis, pagariam impostos significativos e gerariam
muitos milhares de empregos. Do que é possivel avaliar, os investimentos que tais empresas
fazem sao financiados pelos governos nacionais, 0S mesmos que renunciam impostos e sérias
duvidas surgem quanto a geragao de empregos), endividamento estatal, sobrevalorizagédo cambial
e imposicdo de facilidades para importacdo sdo fenébmenos do desequilibrio interno do préprio
sistema, o que leva a teoria politico-econémico-hegemdnica a defesa da retirada do Estado da
organizacao social.
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desde as contradigdes sociais que cercam o0s homens, construindo decisdes
conjuntas e apontando para condi¢cdes sociais com perspectiva de realizacdo da
justica e da liberdade.

O desafio é a construgcdo de condicbes de possibilidade favoraveis ao
didlogo no confronto e na disputa argumentada por projetos necessarios a vida

comum.
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ALMEIDA, Maria Elizabeth. Informatica e formacao de professores. Volume 2. Série
Estudos de Educacao a Distancia. Brasilia: Ministério da Educacao, Seed, 2000.

Resenhado por: Prof. Esp. Edielso Manoel Mendes de Almeida®

Maria Elizabeth de Almeida é professora da Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacado: Curriculo e Novas
Tecnologias. Doutora em Educacéo pela PUC/SP, pesquisadora e consultora sobre
Tecnologia na educacdo e educacao a distancia. Tem varias obras publicadas, sendo
seu ultimo livro “Inclusao digital do professor: formacgéo e pratica pedagoégica” publicado
em 2004, co-organizadora das obras: Educagdo a distancia via Internet; Gestéo
Educacional e Tecnologia, ambos da Colecao Formacao de professores, Ed. Avercamp,
2003.

O livro esta organizado em cinco capitulos, nos quais sdo enfocados a formacao
do professor e as experiéncias desenvolvidas no projeto Formar, nos cursos de
especializagao das universidades: Catolica de Petropolis, da Federal do Rio Grande do
Sul e da Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo e do Rio Grande do Sul.

No livro, a autora faz algumas criticas sobre a formacao do professor para o uso
do computador dentre as quais destacamos:

1. Os programas de formacgéao, tanto inicial quanto continuada, geralmente séao
estruturados de forma independente da pratica desenvolvida nas instituicoes escolares
e caracterizam-se por uma visao centralista, burocratica e certificativa;

2. Os cursos nao levam em consideracdo a escola que é o l6cus da pratica
pedagdgica, pois toda pratica de formacao deve ter como eixo norteador a escola em
uma perspectiva de formacao-acao. Sao apenas treinamentos de curta duragcao sobre
determinado software, e o professor na sala de aula desenvolve atividades com os

alunos sem refletir sobre as dificuldades e potencialidades desses programas;

*Pedagogo. Especialista em Informatica na Educagcdo e Mestrando em Educacdo. Contato
edielsoalmeida@bol.com.br
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3. Os professores que participam desses treinamentos sao rapidamente
ultrapassados por seus alunos, que tém condi¢des de explorar o computador de forma
mais criativa, e isso provoca diversas indagagdes quanto ao seu papel e da educagao.

Apresenta as idéias de Novoa e Schdn, sobre a formag¢do continuada que néo
pode estar dissociada da acdo, nem a formagéo inicial pode ser definida a priori da
acdo. Névoa “°(1992) apresenta trés tipos basicos de atitudes que identificam o
professor reflexivo que sdo mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo.

Propde que no processo de formagao do docente, haja vivéncias e reflexdes com
as duas abordagens de uso do computador no processo pedagdgico, a instrucionista e
a construcionista. E que sejam analisados seus limites e seu potencial, de forma a dar
ao professor autonomia para decidir qual abordagem que ir4 trabalhar. Para confirmar
sua proposta cita Valente (1993, p. 115)* “o conhecimento necessario para que o
professor assuma essa posi¢cdao nao é adquirido através de treinamento, é necessario
um processo de formacao permanente, dindmico e integrador, que se fara através da
pratica e da reflexdo sobre essa pratica”.

Na preparacao do professor reflexivo, considera que para haver integracdo é
necessario que haja dominio dos assuntos que estdo sendo integrados. Deve-se
possibilitar ao professor em formagéo vivéncias de situagcdes em que a informatica é
usada como recurso educacional, a fim de poder entender o que significa o aprendizado
através do computador, qual o seu papel como educador nessa situacdo e que
metodologia é mais adequada ao seu estilo de trabalho.(VALENTE, 1993)

A técnica pedagodgica proposta que estrutura a formagao do docente para 0 uso
da informatica, € o desenvolvimento de projetos, que articula formacao e pesquisa. O
curriculo ndo pode ser previamente fechado estruturado como um conjunto de
conteldos e objetivos. Na formacao do professor construcionista, o curriculo contém
apenas a espinha dorsal do processo nao é definido a priori mas sim a posteriori. A
idéia de rede caracteriza o curriculo de formagao do professor construcionista.

Quando a inser¢cao do computador € uma opgao da instituicdo, a formagcéao do

professor deve ocorrer no préprio contexto e incluir atividades que contemplem a

*> NOVOA, Antonio (org.). Os professores e sua formagao. Lisboa: dom Quixote, 1992.
“ VALENTE, José Armando. Computadores e conhecimento: repensando a educagdo. Campinas:
Unicamp, 1993.
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conexao entre conhecimentos sobre teorias educacionais, além do dominio do
computador. Possibilitando o acompanhamento do professor ao desenvolver as
atividades com o uso do computador com os seus alunos. E a formagdo na praxis,
descrita por Paulo Freire.

Almeida propde que o processo de formacdo do professor para o uso do
computador na educacao deve pautar-se na reflexdo na acdo e sobre a acédo, de
acordo com as idéias de Schén e Névoa.

No entanto, faz criticas a esses tedricos, quanto a reflexdo, que é proposta por
eles mais como uma intengdo do que como uma pratica concreta, ou seja, nao
apresentam caminhos para desenvolvé-la no processo de formagao inicial e continuada
do professor, apenas enfatizam que deve fazer parte. Indica o computador como
ferramenta apropriada para promover a reflexao se utilizado segundo o ciclo descri¢ao-
execucao-reflexdo-depuracgao.

Ao afirmar que o professor ndo esta acostumado a refletir sobre a pratica,
evidencia a sua atuacao alienante, pois se sabe que a reflexao é fundamental para
avaliarmos nossas acoes antes, durante e ap0s executa-las, por isso, temos que inclui-
la no nosso fazer pedagodgico.

Traz contribuigées significativas para a formacdo do docente, ao afirmar que o
professor reflexivo é aquele que se apropria do conhecimento, critica-o e emprega-o em
sua préatica e em suas reflexdes. Esclarece com esta afirmacéo, o papel do professor
como agente de formacgao e transformacgao.

O livro aborda o tema utilizando uma linguagem clara e objetiva, apresenta as
idéias de tedricos contemporaneos que pesquisam na area de formacao docente, o que
da credibilidade as propostas formuladas. Ao concluir, faz um relato de experiéncias
sobre a reflexdo na formagdo do professor e apresenta as vantagens de se refletir

sobre a pratica.
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RESUMO

Este trabalho discute alguns conceitos da teoria filoséfica de Nietzsche e as implicagdes
de seu pensamento em educagao. Seu objetivo é possibilitar embasamento conceitual
sOlido para as pesquisas no campo da educagao na atualidade, bem como a articulagéo
de uma rede categorial adequada para a compreensao e intervencao nos fenémenos
educativos. Inicialmente, é feita uma exposicdo de algumas das obras de Nietzsche,
sob a perspectiva tematica da educacdo. Em seguida, € investigado o que Nietzsche
propde (criticamente) como modelo de Educacao em seu tempo (1872). A partir dai se
estabelece uma discussao sobre a Pds-modernidade e as possiveis influéncias do
pensamento de Nietzsche sobre nosso tempo. Como resultado da pesquisa, concluiu-
se que: 1) Nietzsche propde uma educacao semelhante ao modelo da Grécia Antiga do
periodo homérico ao VI século antes de Cristo onde, segundo ele, ndo havia a
separacgao tedrica entre Razao e instintos (Apolo e Dioniso). 2) Nietzsche intenta negar
os valores do cristianismo e da moral racionalista da modernidade como primeiro passo
para chegar ao além do homem (Ubermensch). 3) Nietzsche tenta estabelecer o além
do homem — um Homem Novo capaz de se libertar das cadeias da velha cultura
Ocidental e cristd — como pressuposto epistemolégico para fundar novos valores. 4)
Nietzsche nao foi o fundador do discurso P6s-moderno.

Palavras-chave: Nietzsche. Educacgao. Cultura. P6s-modernidade.

ABSTRACT

This work discussess some concepts from Nietzsche's philosophical theory and the
implications of his thought on education. The goal here is to provide some solid
conceptual basis on which researches from the field of today's education can rely upon,
as well as to enable the articulation of a category net fit for the comprehension and
intervention of the educational phenomena. As a first step, we make an exposition on
some of Nietzsche's works, under the thematic perspective of education. Following, we
investigate (critically) Nietzsche's proposal for a Education Model at his time (1872).
From this point we establish a discussion on Post-Modernism and the possible
influences of Nietzsche's thought on our times. As a result from this research, we
conclude: 1) Nietzsche proposes an education turned to Ancient Greece of the sixth
century b.c., where there was no theoretical distinction between Reason and Instinct
(Apollo and Dionis). 2) Nietzsche tries to establish new values for the christian Ocident,
which overrule the values of Christianism and of the modern rationalist moral. 3)
Nietzsche tries to establish the beyond the man (Ubermensch — a new Man capable of
setting free from the jails of the old ocidental-christian culture) as an epistemological
pressupposition to found new values. 4) Netzsche was not the founder of Post-Modern
discourse.

Key-words: Nietzsche. Education. Culture. Postmodernism.
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A construcao do objeto turistico: dialogos com a epistemologia de Gaston
Bachelard e Pierre Bourdieu

Alessandro de Melo*

Resumo: O artigo apresentado tem o intuito de contribuir para o desenvolvimento
do campo epistemoldgico do Turismo a partir da metodologia desenvolvida pelo
filosofo francés Gaston Bachelard (1884-1962) e pelo socidlogo francés Pierre
Bourdieu (1930-2000). Esta metodologia, denominada “construgdo do objeto
cientifico”, ajuda a compreender que o0s objetos cientificos ndo podem ser
trabalhados a luz do empirismo, mas, ao contrario, os pesquisadores precisam
vencer a etapa empirica, supera-la, para entdo, através da dialética teoria-
aplicacao, construir seu objeto de maneira consistente e rigorosa cientificamente.
Partindo desta metodologia analisa-se o objeto turistico “Animal Kingdom” através
da construcao realizada por Marutschka Moesch em seu livro “A producdo do
saber turistico”.

Palavras-Chave: Epistemologia do Turismo. Construcdo do objeto turistico.
Gaston Bachelard. Pierre Bourdieu.

Abstract: The presented article aims to contribute to the development of the
epistemological field in the area of Tourism according to the methodology
developed by the French philosopher Gaston Bachelard (1884-1962) and by the
French sociologist Pierre Bourdieu (1930-2000). This methodology, called
“construction of the scientific object”, helps to understand that the scientific objects
must not be worked with under the light of empirical studies but, on the contrary,
researches must get over the empirical level, overcome it. Then, through the
theory/application dialectic, they must build their object in a scientifically strict and
consistent manner. Considering this methodology the presented paper analyzes
the tourist object “Animal Kingdom” through the construction made by Marutschka
Moesch in her book “The production of the tourist knowledge”.

Key Words: Epistemology of Tourism. Construction of the tourist object. Gaston
Bachelard. Pierre Bourdieu.

* Mestre em Educagéo Escolar — UNESP; Bacharel e Licenciado em Ciéncias Sociais — UNESP;
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Introducao

O objetivo deste artigo é contribuir na tarefa de desenvolver conhecimentos
pertinentes a epistemologia do Turismo, visando com isso alavancar este campo
do conhecimento, especificamente através da formulacdo de uma metodologia de
pesquisa em Turismo, baseada nas metodologias da “construcdo do objeto
cientifico”, proposta do filésofo francés Gaston Bachelard (1884-1962), e da
“construcdo do objeto socioldgico”, do socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930-
2000).

Pretendemos demonstrar com este texto a possibilidade de fazer o
intercambio da teoria bachelardiana, oriunda das reflexdes sobre a filosofia das
ciéncias, para as reflexdes epistemologicas e metodolédgicas do Turismo.

Para realizarmos de maneira ainda mais incisiva o intercambio com o
Turismo, iremos analisar a metodologia da “construcdo do objeto sociolégico”,
formulada por Pierre Bourdieu, especificamente na obra “A profissdo de
Socidlogo” (BOURDIEU; CHAMBOREDON, 1999).

Apl6s isso iremos abordar, ainda que de forma exploratéria, as
possibilidades de “construgdo do objeto turistico”, demonstrando as possibilidades
desta metodologia para o Turismo, aplicando-a a andlise do objeto turistico
produzido por Moesch (2002), a respeito de “Animal Kingdom”, parque tematico
produzido por Walt Disney.

Com este percurso metodolégico teremos delineado uma
contribuicao significativa para o aprimoramento do campo epistemolégico do

Turismo, colaborando com as pesquisas neste campo.

1 Bachelard e a "construcao do objeto cientifico™

Gaston Bachelard (1884-1962) é reconhecido como um dos principais
nomes da epistemologia das ciéncias do século XX, além de ser reconhecido na
area das filosofias e da poética. Produziu uma obra que pode ser dividida, ainda

que de forma didatica, em duas: a obra diurna e a obra noturna, como o proprio
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autor expressa no seguinte trecho da obra Poética do Espaco: “Demasiadamente
tarde, conheci a boa consciéncia, no trabalho alternado das imagens e dos
conceitos, duas boas consciéncias, que seria a do pleno dia e a que aceita o lado
noturno da alma.” (JAPIASSU, 1976, p.47). Levando-se em conta tal perspectiva
do proprio autor, seus analistas passaram a dividir sua obra relativa a
epistemologia e historia das ciéncias como diurna e a sua outra faceta, que o
remete ao estudo no ambito da imaginagdo poética, dos devaneios, dos sonhos,
foi denominada de obra noturna.

Pretende-se deter neste artigo na obra diurna de Gaston Bachelard,
analisando o potencial metodoldgico implicito na sua epistemologia e filosofia das
ciéncias, resumida na nogédo de “construgdo do objeto cientifico”, para o qual
pretendemos estender a discusséo para a “constru¢ao do objeto turistico”.

A obra diurna de Bachelard encontra-se no contexto da revolugao cientifica
promovida no inicio do século XX pela Teoria da Relatividade, desenvolvida a
partir de 1905 por Albert Einstein. Todo seu trabalho académico objetivou dar a
esta ciéncia uma filosofia compativel com a sua novidade. E € partindo deste
objetivo que Bachelard formula suas principais proposicées para a filosofia das
ciéncias: a historicidade da epistemologia e a relatividade do objeto.

Segundo Bachelard, a nova ciéncia relativista rompe com as ciéncias
anteriormente formuladas em termos epistemoldgicos e metodolégicos. Nas suas

palavras:

Varias vezes, nos diferentes trabalhos consagrados ao espirito cientifico,
nés tentamos chamar a atengdo dos fildsofos para o carater
decididamente especifico do pensamento e do trabalho da ciéncia
moderna. Pareceu-nos cada vez mais evidente, no decorrer dos nossos
estudos, que o espirito cientifico contemporaneo nao podia ser colocado
em continuidade com o simples bom senso. (BACHELARD, 1972, p.27)

O “novo espirito cientifico”, portanto, encontra-se em descontinuidade, em
ruptura, com o senso comum, o que significa uma distingdo, nesta nova ciéncia,
entre 0 universo em que se localizam as opinides, os preconceitos, enfim, 0 senso
comum e 0 universo das ciéncias, algo nao transparente nas ciéncias anteriores,
baseadas em boa medida nos limites do empirismo, em que a ciéncia

representava uma continuidade.
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A superacao do empirismo nas ciéncias se da através do Racionalismo. A
postura epistemoldégica do novo cientista ndo se satisfaz com aproximacgdes
empiristas sobre os objetos, ao contrario, proclama-se no “novo espirito cientifico”
o primado da realizacdo sobre a realidade. As experiéncias ja ndo sao feitas no
vazio teorico, mas sdo, ao invés disso, a realizagdo tedrica por exceléncia. O
cientista aproxima-se do objeto, na nova ciéncia, ndo mais por métodos baseados
nos sentidos, na experiéncia comum, mas aproxima-se através da teoria. Isso
significa que o método cientifico ja nao € direto, imediato, mas indireto, mediado
pela razdo. O vetor epistemoldgico, segundo Bachelard, segue o percurso do
“racional para o real”, o que é contrario a epistemologia até entdo predominante na
histéria das ciéncias. Uma das distingdes mais importantes, pois, entre as ciéncias
anteriores ao século XX é a superacao do empirismo pelo racionalismo.

Um outro ponto importante para a compreensdao do que chamamos
“metodologia bachelardiana”, € a sua nogdo de “obstaculos epistemolédgicos”,
tratado, sobretudo, na obra A formacao do espirito cientifico, de 1938. Nesta obra
Bachelard propde uma psicanalise do conhecimento, em que 0 seu progresso é
analisado através de suas condi¢des internas, psicologicas. Na sua avaliagao
histérica da ciéncia, o filosofo francés se vale do que chama de “via psicolégica
normal do pensamento cientifico”, o que nos remete ao universo psicanalitico.

Quanto aos “obstaculos epistemologicos”, afirma Bachelard, é através deles
que se analisam as condicbes psicolégicas do progresso cientifico. Nas suas

palavras:

E ai que mostraremos causas de estagnacdo e até de regressao,
detectaremos causas da inércia as quais daremos o nome de obstaculos
epistemoldgicos (...) o ato de conhecer da-se contra um conhecimento
anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o que,
no proprio espirito, € obstaculo a espiritualizagédo. (BACHELARD, 1996,
p.17).

A nocao de obstaculo epistemolégico é de fundamental importancia para o
desenvolvimento do conhecimento no ambito das pesquisas. E na superacgdo
destes obstaculos que reside o sucesso de uma pesquisa cientifica. Porém,
condicao essencial para a superagao dos obstaculos é a consciéncia por parte dos
cientistas de que eles existem e que, se nao neutralizados, podem comprometer o
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processo da pesquisa, desde seus fundamentos até os seus resultados. Dentre
tantos exemplos citados por Bachelard na obra A formagdo do Espirito Cientifico,
irei deter-me em dois apenas, que penso serem constantes nas pesquisas: 0
obstaculo da realidade e o obstaculo do senso comum, da opinido. Para analisar
estes obstaculos, utilizarei também o sociélogo francés Pierre Bourdieu (1930-
2002), que construiu na sua obra A profissGdo de socidlogo (1999), uma
metodologia para a Sociologia baseada nos principios da “construcao do objeto
cientifico”, de Bachelard.

O primeiro obstaculo, a realidade, esta inserido na critica ja citada
anteriormente a respeito do empirismo. O pesquisador, ao olhar seu objeto de
estudo, especialmente quando este faz parte do universo social, como é o caso da
educacao, pode incorrer no perigo de se deixar levar pelo que se lhe é visivel,
dando a este um estatuto de verdade que ele ndo tem a priori. Para Bachelard:

diante do mistério do real, a alma n&o pode, por decreto, tornar-se
ingénua. E impossivel anular, de um s6 golpe, todos os conhecimentos
habituais. Diante do real, aquilo que cremos saber com clareza ofusca o
que deveriamos saber. (BACHELARD, 1996, p.18).

O segundo obstaculo epistemoldgico, o senso comum, semelhante ao
primeiro, relaciona-se especificamente com a dificuldade com a qual se depara o
cientista social em separar o seu conhecimento comum, suas opinides, seus
preconceitos, as avaliagdes relacionadas a sua posi¢do social e econémica etc.,
do conhecimento teérico, cientifico, que deve estar comprometido com a busca da
verdade, baseada em leis gerais, em conceitos e ndo em preconceitos. O que
pensamos € que a utilizagdo consciente de um método de pesquisa, como a
“construgdo do objeto cientifico”, leva o cientista a chegar mais proximo possivel
da verdade do seu objeto, sem com isso entender o esgotamento do seu estudo,
dada a caracteristica dialética conhecimento.

Ambos os obstaculos nos ajudam a entrar no tema especifico do objeto

cientifico na perspectiva bachelardiana, o que seré feito na préxima parte.
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2 A novidade do objeto cientifico

A primeira caracteristica do objeto cientifico, segundo Bachelard, é que ele
ndao é dado pela natureza, em continuidade com esta, mas, ao contrario, é
construido pelo cientista. Isso significa que, no exercicio da ciéncia, o cientista
deve romper com 0 senso comum €, consequentemente, com 0s objetos advindos
desse tipo de experiéncia. Enquanto o empirismo proclama métodos de
observagao e medicao diretos, em consonancia com a imediaticidade das
experiéncias comuns, o racionalismo proclama a necessidade de uma
aproximacao mediata, indireta, através de uma teoria de base. Ao primeiro olhar
que satisfaz o empirista, o racionalista propde um segundo olhar, vigilante, que
retifica a experiéncia primeira.

Uma consequéncia desse novo objeto cientifico que se coloca fora e além
das antigas fronteiras do conhecimento empirico, é que a realidade com que essa
nova ciéncia trabalha, ja ndo é Unica e absoluta, mas relativa e representada. O
espaco, diz Bachelard, € agora o “espaco pensado”, os “fendbmenos sao
representados”. Rompe-se, assim, na atividade cientifica, com a vida comum,
onde nao se tem o compromisso de uma analise sistematica das nogbes. “O
mundo em que se pensa nao € o mundo em que se vive”, eis a proposta
bachelardiana. Desse modo o0 apego ao realismo deve ser superado pela
vigilancia epistemolégica do cientista, que é a constante luta para fugir do
empirismo, do realismo e do senso comum na atividade cientifica.

A condenagdo do realismo vem no mesmo sentido da condenacdo das
nocdes absolutas e claras, tipicas do pensamento cartesiano. E por isso que, no
final de O Novo Espirito Cientifico (1996a), Bachelard propde uma “epistemologia

ndo cartesiana”. Nas suas palavras:

Ao falar de uma epistemologia nao cartesiana, nao é na condenagao das
teses da fisica cartesiana, ou mesmo na condenagédo do mecanismo cujo
espirito se mantinha cartesiano, que pretendemos insistir, mas sim numa
condenacgao da doutrina das naturezas simples e absolutas. Com o novo
espirito cientifico, é todo um problema da intuicdo que se acha revolvido
[...] Nao apenas Descartes cré na existéncia de elementos absolutos no
mundo objectivo, mas ele pensa ainda que esses elementos absolutos
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sao conhecidos na sua totalidade e directamente. (BACHELARD, 1996a,
p.101).

A preocupacgao constante do autor é, pois, com a necessaria vigilancia que
se deve ter na escolha e nos métodos de investigacdo do objeto. E muito comum
a seducdo pelo primeiro olhar, pela primeira aproximac¢ao, como se essas fossem
ja a verdade, como se o caminho do cientista parasse nesse primeiro passo,
considerado por Bachelard como obstaculo ao conhecimento.

Uma outra caracteristica do objeto cientifico da nova ciéncia do século XX é
a sua necessaria relagdo com outros objetos e conceitos. Esta nova ciéncia nao
trabalha mais com objetos em si, mas com as relagées que o determinam, como o
caso do conceito de massa citado por Bachelard (1996), com o qual ele faz um
exercicio interessante de demonstracdo da evolucdo do conceito. Entre a fisica
newtoniana, para a qual a nocdo de massa era absoluta, independente da
velocidade e do tempo, e a fisica relativista de Einstein, para a qual a massa €
funcdo da velocidade de deslocamento do objeto, existe uma ruptura, uma
complexificagdo que é uma retificagdo do saber, tipica do novo espirito cientifico.
O racionalismo deve, neste caso, multiplicar os métodos de explicacéo, sob perigo
de incorrer em um novo erro cientifico. Os métodos, assim, estdo em relacao
direta com os objetos a serem estudados, mas, ao mesmo tempo, determinam
esses objetos. Ambos, objetos e métodos, sdao fungdes da experiéncia, o que
elimina a nocao classica de métodos puros e perenes, validos para toda e
qualquer situagcado de pesquisa, no passado ou no presente. Ao contrario, para o

autor:

todo o pensamento cientifico deve mudar diante duma experiéncia nova;
um discurso sobre o método cientifico sera sempre um discurso de
circunstancia, ndo descrevera uma constituicdo definitiva do espirito
cientifico. (BACHELARD, 1996, p.97).

Proclama-se, assim, a ruptura com a rotina metodoldgica, perniciosa para o
desenvolvimento cientifico. Os conceitos cientificos tém sentido nas condicbes de
experimentagdo em que foram construidos e, portanto, perdem sua eficacia ao
serem mecanicamente transportados para outros conceitos. Segundo Bachelard
(1988, P. 70):
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Essa mobilidade dos métodos sadios deve ser inscrita na propria base
de toda psicologia do espirito cientifico, pois o espirito cientifico é
estritamente contemporaneo do método explicitado. Nao se deve confiar
nada nos habitos quando se observa. O método esta intimamente ligado
a sua aplicagdo. Mesmo no plano de pensamento puro, a reflexdo sobre
o método deve continuar ativa. Como diz muito bem Dupreel, ‘uma
verdade demonstrada permanece constantemente sustentada ndo em
sua propria evidéncia, mas na sua demonstracao’.

A proposta bachelardiana de método cientifico ndo pode, pois, ser
confundida com os famosos manuais de metodologia, que consagram, através do
apelo a coeréncia, uma abordagem estanque em que aos cientistas resta escolher
um caminho metodolégico e segui-lo o mais fielmente possivel. Em Bachelard, ao
contrario, os métodos devem evoluir e se multiplicar conforme o objeto o exija,
levando-se em conta a necessaria vigildncia e rigor, que devem ser atitudes
constantes na atividade cientifica. O que este autor propde é nao confundir rigor
cientifico com rigidez metodoldgica, que pode estancar a criatividade e imobilizar o

pensamento.

3 A "construcao do objeto socioldgico"” em Pierre Bourdieu

No seu livro A Profissdo de Socidlogo, produzido na década de 70 e
traduzido em 1999 para o portugués, o socidlogo francés Pierre Bourdieu expde
uma sintese da sua metodologia, trazendo como referéncia a “construcdo do
objeto cientifico” de Gaston Bachelard. Podemos dizer que o objetivo de Bourdieu
€ aplicar a pesquisa sociolégica os principios bachelardianos ja expostos
anteriormente.

Bourdieu parte do mesmo pressuposto epistemolégico que Bachelard, ou
seja, afirma que o conhecimento segue o vetor do racional para o real, o que
significa a crenga na primado do tedrico sobre o empirico. O sociélogo francés
inscreve-se no mesmo campo tedrico bachelardiano da ruptura do conhecimento
cientifico com o conhecimento comum que, no caso da Sociologia, implica a
ruptura com a sociologia espontanea, tipica do senso comum. No trecho a seguir
Bourdieu ressalta a importancia da reflexao filoséfica que o pesquisador deve ter

sobre sua pratica cientifica, seguindo os principios de Bachelard:
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Semelhante tarefa, propriamente epistemolégica, consiste em descobrir
no decorrer da proépria atividade cientifica, incessantemente confrontada
com o erro, as condigées nas quais é possivel tirar o verdadeiro do falso,
passando de um conhecimento menos verdadeiro a um conhecimento
mais verdadeiro, ou melhor, como afirma Bachelard, ‘proximo, isto €,
retificado’. (BOURDIEU, 1999, p.17).

Percebe-se no trecho acima o compromisso de Bourdieu com a construcéo
de uma ciéncia sociolégica, detentora de uma racionalidade especifica, diversa da
idéia comum que as pessoas tém da sociedade, por viverem nela. As palavras de
Durkheim, em seu livro As Regras do Método Sociologico, “a vida social deve ser
explicada, ndo pela concepcao que dela tém a seu respeito os que participam
nela, mas por causas profundas que escapam & consciéncia.” (BOURDIEU, 1999,
p.26), esta no cerne desta concepgao.

Em Bourdieu encontramos um autor comprometido com o espirito cientifico
de busca incessante da verdade, embora esta ndo seja dada como Obvia, mas
que precisa ser encontrada, mesmo que contra a realidade do senso comum. Esta
realidade, em si, ndo representa a verdade, mas, ao contrario, esta impregnada da
ideologia dominante na sociedade, materializada em boa parte da vida comum,
das relagées humanas e sociais, nos gostos, gestos, habitos, convengdes etc.

Passemos a analisar algumas caracteristicas do objeto socioldgico,
segundo a perspectiva de Bourdieu. A primeira caracteristica é a diferenca entre o
objeto socioldgico e os objetos das ciéncias fisicas e naturais. Enquanto nestas ha
uma clara fronteira entre o pesquisador € o0 objeto, nas ciéncias sociais, dentre
elas encontra-se o Turismo, estes se confundem, por serem ambos partes da
sociedade e por nela ocuparem determinadas posicdes. Para que este fato nao
influencie as analises e os resultados das pesquisas sociais, Bourdieu propde,

como Bachelard, a “vigilancia epistemol6gica”, como explica no trecho seguinte:

A vigilancia epistemologica impde-se, particularmente, no caso das
ciéncias do homem nas quais a separagdo entre a opiniao comum e o
discurso cientifico € mais imprecisa do que alhures [...] a familiaridade do
universo social constitui, para o sociélogo, o obstaculo epistemolégico
por exceléncia [...] O soci6logo nunca conseguird acabar com a
sociologia espontanea e deve se impor uma polémica incessante contra
as evidéncias ofuscantes que proporcionam, sem grandes esforgos, a
ilusdo do saber imediato e de sua riqueza insuperavel. (BOURDIEU,
1999, p.23).
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Para além da vigilancia epistemolégica, o autor atenta para o fato de que o
objeto sociol6gico ndo existe apenas e tdo somente no universo dos “problemas
sociais” que, como tais, sdo resultados das relagcbes sociais, politicas e
econdmicas da sociedade, mas nao sdao em si objetos de pesquisa. Para a
construcéo cientifica do objeto de pesquisa nao basta a possibilidade de se aplicar
técnicas cientificas aos objetos da “sociologia espontanea”. Para Bourdieu, é
preciso inserir 0 objeto de pesquisa em uma problematica teérica, isto é:

Por mais parcial e parcelar que seja um objeto de pesquisa, ele s6 pode
ser definido e construido em funcdo de uma problematica teérica que
permita submeter a uma interrogacdo sistematica os aspectos da
realidade colocados em relagdo entre si pela questdo que lhes é
formulada (BOURDIEU, 1999, p.48).

A construcdo do objeto em Bourdieu, assim como em Bachelard, pée em
movimento a capacidade do cientista em captar sua esséncia relacional, a
complexidade envolvida na compreensdo cientifica do objeto de pesquisa. A
relacionalidade inerente ao objeto demanda do cientista uma flexibilidade na
utilizacdo dos métodos de pesquisa, o que faz Bourdieu conclamar os sociélogos,
e eu diria também os pesquisadores do Turismo, a lutarem contra a rigidez
metodoldgica, que paralisa o cientista e o impede de avangar no conhecimento do
objeto, pois impede a complexificagdo das analises por outros métodos de
investigacdo. O objeto sociolégico necessariamente € um objeto relacional e
multiplamente determinado, o que exige métodos de aproximagao no plural e ndo
no singular, sempre com a ressalva da vigilancia e reflexdao do cientista na

aplicacao dos métodos ao caso especifico estudado.

Quanto menos consciente for a teoria implicita em determinada prética —
teoria do conhecimento do objeto e teoria do objeto — maiores serédo as
possibilidades de que ela seja mal controlada, portanto, mal ajustada ao
objeto e suas especificidades. (BOURDIEU, 1999, p.53).

A necessaéria relacionalidade do objeto socioldgico impbe ao pesquisador
uma constante batalha contra as certezas do senso comum. Qualquer estudo no
Turismo que nao levar em conta os nexos relacionais estd fadado a uma mera
descricao superficial da realidade seguida de uma teoria mecanicamente
superposta, cujo unico objetivo € garantir cientificidade onde ela ndo existe. “Se &
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verdade que o real é relacional, pode acontecer que eu nada saiba de uma
instituicao acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela nada é fora das suas
relagdes com o todo.” (BOURDIEU, 2001, p.31).

O pensamento relacional, chamado por Bourdieu de “pensamento
analégico”, € o principal instrumento do habitus cientifico das ciéncias sociais, que
tem no método comparativo o procedimento principal na constru¢cdo do objeto
sociologico. Vale lembrar, como o autor afirma no seguinte trecho, que analogia e

semelhanca nao podem ser confundidas:

Partindo da confusdo entre a simples semelhanca e a analogia, relagao
entre relacdes que deve ser conquistada contra as aparéncias e
construida por um verdadeiro trabalho de abstragcdo e por meio da
comparagao conscientemente operada, os modelos miméticos, que se
limitam a apreender as semelhangas exteriores, opéem-se aos modelos
analdgicos que visam reaprender os principios ocultos das realidades
que interpretam. (BOURDIEU, 1999, p.69).

Durante toda sua carreira, Bourdieu se caracterizou pela producdo de
pesquisas de campo em que 0s conceitos tedricos eram colocados a prova, num
movimento dialético entre teoria e pratica. Um exemplo interessante é o livro A
miséria do mundo (1997), em que Bourdieu e uma equipe de pesquisadores
desvendam diversos aspectos da marginalidade na Franga, realizando para isso
entrevistas com pessoas nas mais diversas situacoes de exclusdo: aposentados,
jovens de periferia, estrangeiros etc. Tais entrevistas, usadas como método de
investigacao, ou seja, “teorias em ato”, forneceram materiais de reflexdo teorica
que, em conjunto, garantiram aos pesquisadores, e garantem aos leitores, uma
compreensao mais fundamentada das situagdes pesquisadas.

No texto Reproducdo Cultural e Reproducdo Social, inserido no livro A
economia das trocas simbdlicas (1992), Bourdieu utiliza como método de
investigacdo as estatisticas culturais para provar que os bens culturais
“pertencem” realmente aqueles que possuem capital cultural suficiente para
aprecia-los. O autor flagra, nessa pesquisa, a atuacao do sistema de ensino:

todas as relagbes observadas entre a freqiéncia ao museu e outras
variaveis como a classe ou a fragdo de classe, a idade, a renda ou o
domicilio, reduzem-se quase que totalmente a relagdo entre o nivel de
instrucao e a freqUéncia. A existéncia de uma relagdo tdo forte e tao
exclusiva entre o nivel de instrugdo e a pratica cultural ndo deve
dissimular o fato de que, dados os pressupostos implicitos que a
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orientam, a agdo do sistema escolar somente alcanga sua maxima
eficacia na medida em que se exerce sobre individuos previamente
dotados pela educagao familiar de certa familiaridade com o mundo da
arte. (BOURDIEU, 1992, p. 303-304).

E nesse tipo de pesquisa que o objeto é construido e emerge contra a
realidade do senso comum, da ideologia dominante. A “construcdo do objeto
sociologico”, por tudo que foi dito, € um poderoso método para alavancar as
pesquisas na area do Turismo, inserindo-as cada vez mais no ambito cientifico e

contribuindo para o aperfeicoamento dos conhecimentos na area do Turismo.
4 A construcao do objeto turistico: subsidios para uma discussao inicial

Os desafios colocados por Gaston Bachelard e Pierre Bourdieu serao aqui
aplicados a reflexdo sobre as possibilidades de construgdo do Turismo como
objeto cientifico.

Seguindo as trilhas metodolégicas dos autores analisados, vamos defender
que, no caso do estudo do Turismo, temos que trata-lo como uma “construcao”, ou
seja, partimos do pressuposto de que o estudo do Turismo, assim como todos os
objetos das ciéncias humanas, ndo sdao dados prontos pela realidade, mas que
temos, como pesquisadores, que construir a nossa perspectiva.

Construir a perspectiva significa dizer que a realidade ndo se sustenta
cientificamente por si mesma, mas que depende de uma interpretagao, a qual sera
formulada pela compésita entre teoria e pratica social do pesquisador.

Para que possamos desenvolver uma reflexdo pautada sobre um objeto
concreto do Turismo, iremos trabalhar com a argumentacdo desenvolvida por
Moesch (2002), em livro pioneiro na discussao sobre a epistemologia do Turismo
no Brasil, em que trata de estudar especificamente o “mundo” criado por Walt
Disney nos EUA, em especial o “Animal Kingdom”.

A autora ndo adota como referencial a abordagem bachelardiana, porém
percebemos uma aproximacao possivel entre a sua exposicdo e o que aqui
defendemos como alternativa ou construcdo de uma epistemologia para o

Turismo.
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Moesch (2002) da como exemplo de constru¢do o objeto turistico “Animal
Kingdom”, construido por Walt Disney. A partir deste exemplo a autora refaz um
caminho que poderiamos aproximar da metodologia da “construcao do objeto
turistico. Ela percorre um minucioso caminho histérico-descritivo deste
empreendimento, coletando elementos da biografia de Walt Disney, a maneira
como foi empreendendo e construindo seu mundo fantastico. Num capitulo a parte
a autora nos fala especificamente sobre “Animal Kingdom”, em que também nos
coloca frente a impressionante histéria da construcao deste parque tematico.

Neste esforco descritivo a autora coloca para o leitor o seu universo
empirico, ou seja, comega a construir seu objeto a partir da “realidade”, daquilo
que podemos ver ou estudar.

E apenas num segundo momento, apds detalhada viagem pela histéria e
descricdo, que a autora comeca a percorrer 0 caminho que leva a “construcao do
objeto turistico”, ou seja, a sua formulacdo teorica refeita a partir do seu objeto

empiricamente descrito. Nas suas palavras:

Para fugirmos do limite da descri¢cdo, por mais documentada que tenha
sido, ndo podemos ficar apenas nela, devemos nos guiar por um
esquema tedrico — que serve de eixo para a coleta desses dados — para
mais bem assegurarmos a pertinéncia e a interpretagao das informagdes
reunidas. (MOESCH, P. 97)

Percebe-se, nesta passagem, que a autora aproxima-se do método aqui
exposto, especialmente pela maneira de tratar o objeto turistico ndo apenas como
uma realidade empirica, mas pela necessidade de construi-lo teoricamente.

Mais uma aproximagao possivel é que a autora admite que a teoria ja € um
ato epistemolégico em relacao a pratica, pois € a teoria que nos guia para a
investigacao. Significa dizer que a autora investigou empiricamente o “Animal
Kingdom” com o olhar voltado para a sua teoria de base, no caso a “Dialética
Histérico-Estrutural”.

Apesar de ndo nos situarmos nesta perspectiva, pensamos que existe uma
aproximacao de principios epistemoldgicos neste caso abordado, o que nos levou
a poder exemplificar o que entendemos como a construgdo do objeto turistico

utilizando através da analise feita por Moesch do “Animal Kingdom”.
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Podemos sintetizar esquematicamente como proceder, com o exemplo

acima, para construi-lo teoricamente, utilizando como teoria de base a “construgao

do objeto cientifico”, proposta por Gaston Bachelard:

Andlise empirica do objeto: esta primeira fase nos responde onde se
encontra nosso objeto no mundo da realidade e, encontrando-o, nos
mostra a sua relevancia para o desenvolvimento do conhecimento na area
da teorologia. Importante salientar que esta é uma primeira fase a ser
superadas pela pesquisa, como apontou Moesch (2002, p. 97), na citacao
acima;

Analise historica do objeto: esta fase nos remete as determinagdes
historicas, o que é de fundamental importancia para conhecermos nosso
objeto. A sua historia nos possibilita conhecer seu carater apresentado no
presente, dentre outras contribui¢oes;

Analise filosofica do objeto: a partir desta fase ja passamos a construir
propriamente nosso objeto de estudo. Tendo como base a sua
empiricidade e sua histéria, poderemos construir uma visao filoséfica do
objeto, o que significa observar e retirar dele o seu carater ideolégico,
politico, social, através de uma analise critica da realidade do objeto e do
seu papel na sociedade. Significa refletir sobre como o turismo se coloca
frente a sociedade, especialmente nesta sociedade dita "pds-moderna”,
“globalizada”, em que o tempo livre tem sido alvo de inumeras reflexées
balizadas por uma nova tendéncia do mundo do trabalho. O que significa
um empreendimento como “Animal Kingdom” para refletirmos sobre o
mundo atual? O que ele, como objeto, nos desafia a pensar? Por que
construir um mundo paralelo? Para divertir ou alienar? Para recuperar um
“mundo perdido” africano, destruido pela dita “civilizagao ocidental”, ou,
justamente o contrario, para expor a Africa como entretenimento e nos
fazer esquecer a responsabilidade sobre a realidade de miséria deste
continente?;

Analise econémica do objeto: no turismo é de fundamental importancia
analisar os impactos econémicos, tanto para a populacao receptora como
para o sistema turistico em geral. Estes impactos tém ligacdo direta com
outras determinacdes, como a analise do bem-estar ou, o contrario, o mal-
estar produzido pelo empreendimento turistico. A andlise econémica
também nos coloca frente a categorias firmadas ainda no século XIX por
Marx, especialmente aquelas de classe social, capital, contradigao,
ideologia, enfim, os conceitos que nos possibilitam fazer uma analise
econOmica da sociedade, no sentido de entendé-la em seu funcionamento
produtivo. Também, como aponta Moesch, a analise econdémica nos leva a
estudar o turista como consumidor, ou seja, uma analise microeconémica.
Especialmente o consumo simbdlico, como nos aponta a mesma autora;
Analise cultural do objeto: dado que o turismo tem uma relagcao direta
com a producdo humana, ou seja, como 0os homens produzem as
condicbes materiais e subjetivas para atrair pessoas de outras localidades
para usufruir turisticamente o seu atrativo, podemos dizer que a relacao
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turismo-cultura € uma relagdo necessaria e interdependente. No caso do
“Animal Kingdom”, Moesch destaca este elemento ja em sua introdugéo da
teoria que construiu para entendé-lo. “A realidade é entendida como uma
criagdo dos sujeitos que, com seus pensamentos, sentimentos e agdes
transformam o mundo natural em cultura, dando-lhe sentido”. (MOESCH,
P. 97). Na verdade, um empreendimento como o citado pode ser analisado
pela vinculagao “natureza-cultura”, entendidos como termos dialéticos. Walt
Disney transformou a natureza em empreendimento cultural, mas o fez de
modo que o visitante pudesse ter a impressao de estar em meio a natureza
africana intocada;

e Analise tecnoldgica do objeto: especificamente em relagdo a “Animal
Kingdom”, e claro em relagédo a tantos outros objetos turisticos, é relevante
a analise do complexo tecnoldgico produzido para que, no final, o visitante
se sentisse em meio a natureza tal e qual. Nao é o uso pelo uso da
tecnologia que nos interessa, mas os impactos que 0 seu usO causa no
visitante. Segundo Moesch (p. 99):

A tecnologia utilizada no entretenimento, aplicada ao imaginario, gera ao
sujeito consumidor e reprodutor toda a diversdo possivel de usufruir, ou,
pressupostamente, possivel de ser criada pelo homem. Todos se sentem
repletos de criagdo, mesmo que 0 consumo seja 0 maximo interativo, esta
vivéncia j& permite substituir o processo de criagao.

¢ Interpretacao do objeto: a partir do estagio que nos encontramos, temos
a possibilidade de passarmos a interpretar nosso objeto turistico, 0 que
significa dizer que podemos, apds analisadas suas determinagdes
materiais e subjetivas, olhar para o objeto de forma globalizada e
integrada, tendo sobre ele um dominio tedrico-pratico que nos leva a
compreendé-lo segundo a nossa teoria de base. E neste momento que
construimos categorias interpretativas e, assim, formulamos nossa
explicagao cientifica do objeto turistico analisado. No caso estudado, a
autora inferiu de “Animal Kingdom” uma andlise que contempla as
categorias do chamado “pds-modernismo”, como ressignificacdo da
categoria lugar, espaco, fluidez, neotribalismo, enfim, categorias que a fez
interpretar este empreendimento como caracteristico da fase de
globalizacdo por que passa o mundo contemporaneo e, além disso,
categorias que lembram as andlises “pds-modernas”, especificamente pela
questao da fluidez e dispersao caracteristicas de um mundo sem certezas
e em que as categorias até entao rigidas, universais e atemporais ja sao
colocadas em suspeicao.

As questdes levantadas acima séo suficientes para que possamos defender

que a metodologia da “construcdo do objeto cientifico”, embora ndo tenha sido a
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adotada pela autora analisada (MOESCH, 2002), pode ser um importante
instrumento nas pesquisas no campo do turismo.

Em resumo, podemos dizer que, através deste método, podemos partir da
dialética da realidade/real: a realidade como ponto de partida (0 empirico como
primeiro passo), a andlise das determina¢des do objeto (historica, filosofica,
econdmica, tecnoldgica, cultural etc.), que significa construir teoricamente o objeto
no sentido de superar o empirismo e, finalmente, o real, produto da
complexificacao da realidade pela teoria, 0 que nos possibilita voltar para o nosso
objeto e interpreta-lo, produzindo sobre ele conhecimento cientifico e objetivo.

” o

Mostramos este movimento na “constru¢do do objeto turistico” “Animal Kingdom”.
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Conclusao

O presente artigo procurou levantar as possibilidades do uso da
metodologia proposta por Gaston Bachelard, a “constru¢do do objeto cientifico” e
por Pierre Bourdieu, a “construcao do objeto socioldgico”, para o desenvolvimento
de uma epistemologia do Turismo.

O entendimento que procuramos defender é que os objetos turisticos
podem ser “construidos” e, assim, melhor trabalhados teérica e praticamente. Para
isso partimos da constatacdo de que nado podemos parar a reflexdo sobre os
objetos do Turismo no universo da realidade, ou seja, através do que constatamos
pelos sentidos: que vemos, ouvimos, sentimos.

A construgdo do objeto turistico necessita que ultrapassemos o nivel
empirico e nos encaminhemos para uma construgdo racionalista, no sentido
bachelardiano, ou seja, da formulagdo teérica do objeto e sua relacao dialética
com a pratica.

Acreditamos que fazendo isso contribuimos para o desenvolvimento de
uma epistemologia do Turismo, expandindo o campo de possibilidades teéricas
para as pesquisas nesta area, como na analise que fizemos do objeto turistico
“Animal Kingdom”, formulada por Moesch (2002). Esta analise poderia ser
multiplicada para outros objetos e pesquisas na area do Turismo.

Acima da estrita “coeréncia” proclamada pelos manuais de metodologia de
pesquisa, devemos atentar para a rigorosidade no uso das metodologias
necessarias para a “construcao do objeto”, para a realizacdo de uma pesquisa
eficiente e de qualidade. A liberdade intelectual, da qual Bachelard e Bourdieu s&o

adeptos, cobra este preco caro, mas gratificante, dos pesquisadores.
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Este estudo, intitulado: Possibilidades e limitacées do turismo étnico: a presenca
arabe em Foz do Iguacu, trata de pesquisa exploratéria, que tem por objetivo
analisar as possibilidades de contribuicdo da etnicidade arabe presente em Foz do
lguacu/Paranda, na composicdo e oferta de produtos turisticos na cidade. A
etnicidade arabe em Foz do Iguagu é fruto da imigracéo libanesa em especial,
mas também das presencas siria e palestina, cujo fluxo foi acentuado durante os
anos de 1980. A pesquisa propde um resgate bibliografico acerca dos conceitos
etnia e etnicidade; turismo; produto turistico; e turismo étnico, para, com eles
construir o marco teérico. Para aprofundar a anadlise, a pesquisa ainda propde
contextualizar a cultura arabe e a imigragdo desse povo para o Brasil, em
especial, o fluxo orientado a Foz do Iguagu. As categorias estudadas sobre a
arabicidade na cidade sao: Arquitetura, Festividade, e Gastronomia, para uma
posterior andlise do seu potencial turistico. Dentro do corte qualitativo da
pesquisa, como metodologia, foram utilizadas entrevistas despadronizadas e
focalizadas nas trés categorias de analise e nos grupos artisticos com imigrantes
arabes e seus descendentes, como também foi realizado inventario do patriménio
étnico arabe dentro das categorias propostas De modo a caracterizar a etnicidade
sobre o viés das categorias estudadas. Como resultados prévios, as entrevistas
indicam as especificidades da etnicidade arabe em Foz do Iguagu, assim como
possibilidades de aproveitamento turistico, inserindo-as nas tendéncias de turismo
apontadas pela academia cientifica e mercado.

F}ALAVRAS CHAVE: Etnicidade. Turismo Etnico. Produto Turistico. Comunidade
Arabe de Foz do Iguagu.

ABSTRACT

This essay, entitled: Possibilities and limitations of the ethnic tourism: the Arab
presence in Foz do Iguacu (Possibilidades e limitacbes do turismo étnico: a
presenca arabe em Foz do Iguagu), constitutes an exploratory research which
aims to analyze the contribution possibilities of the Arabic ethnicity present in Foz
do Iguagu/PR, as a component of the city tourist product and tourist offer. The
Arabic ethnicity in Foz do Iguacu results from the Lebanese immigration,
especially, but also from Syrian and Palestinian presence, whose flow was
accentuated during the 1980’s. This research proposes a bibliographical rescue of
ethnical and ethnicity concepts; tourism; tourist product and ethnic tourism; as to
build the theoretical mark. In a further analysis, the essay tries to contextualize the
Arabic culture present in Foz do Iguagu as a result of the immigration flow guided
to this city. Arabicity elements considered in this study were Architecture, Festivity
and Gastronomy, leading to subsequent analysis of its tourist potential. As for the
qualitative cut, the not standardized interviews were focused in three different
categories of analysis methodology interviews randomized were used and focused
in the three analysis categories and artistic groups with Arab immigrants and their
descendants, as well as an also inventory of the Arab ethnic patrimony was
accomplished inside of the proposed variables in order to characterize the ethnicity
inclination on the inclination of the proposed variables. As previous results the
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interviews indicate the specificities of the Arab ethnicity in Foz do Iguacu, like this

possibility of tourism use, inserting in the pointed tendencies of tourism for the
scientific academy and trade

KEY WORDS: Ethnicity. Ethnic Tourism. Tourist Product. Arab Community in Foz
do Iguacu.



