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Apresentacao

O contemporaneo a que nos reportamos no titulo deste livro nao se reduz a mera definicao de
dicionario, isto &, “adj. (lat. contemporaneu) 1 Que é do mesmo tempo; que vive namesma época; coetaneo,
coevo. 2 Que é do tempo atual. Sm. 1 Homem do mesmo tempo. 2 Homem do nosso tempo”; razdo pela
qual nao faz sentido algum vé-lo somente como um periodo histérico, como uma etapa cuja distancia entre
0os homens nao permite mais que alguns poucos sejam testemunhas deles mesmos. Para nés, o
contemporaneo sé se torna importante a medida que possa ser visto como um discurso que recorre a
outros, a fim de construir sua propriarealidade, e que, porisso mesmo, imprime sobre nos forca ordenadora
suficiente para que muitos (e ndo poucos) possam testemunhar sua existéncia, seus desafetos, suas agonias,
suas alegrias. Nao porque se trata de homens que vivem a mesma época, porque sao coetaneos, mas
porque se lamentam do fim de outras épocas, porque acreditam em mundos antigos jamais vividos ou,
ainda, porque vislumbram outros tempos.

De maneira que o contemporaneo s6 é dono de algum valor, duragdo e ritmo porquea circulagao, a
dispersao e a apropriacao dos discursos lhe ofertam um ou varios sentidos possiveis, transformando o
préprio contemporaneo num discurso. De fato, o contemporaneo sé existe a medida que se nutre dos
sentidos dos discursos ou, mais do que isso, quando forma o objeto de que fala. Alias, ndo s6 os tempos
historicos como tudo que existe ou ndo carece dessa marca, isto €, formar sistematicamente os objetos de
que falam, afinal, quem nomeou a sociedade antiga? Os medievais sabiam que eram medievais? Como
nasce a afirmacao de algo? Porém, diferente dos tempos precedentes, o contemporaneo vocifera sem
pudor (nho momento exato em que as coisas nascem) a ponto de se autonomear, de afirmar quem ele é,
além de exigir coisas, de determinar outras, de sentenciar a separacao entre o verdadeiro e ofalso, entre o



cientifico e 0 senso comum, entre o estado e religido... Mas como nao fazer essas separagoes, essas afirmacoes,
Ccomo nao criar agonias, alegrias se estamos vivos? Se os pensamentos dos mortos voltam a nos rondar?

Ora, sendo o contemporaneo um discurso, e um discurso é sempre uma forma de se apoderar do
mundo, das coisas e das pessoas, € ele mesmo um mecanismo de nomeacéo, de afirmacao; afirmacao nao
apenas num sentido dogmatico, mas também tragico porque, como diz Olimpio Pimenta (2006, p.29),
parafraseando Nietzsche, “queremos sempre mais da vida, e ndo a toa que comegamos por reproduzi-la
com nossas histérias”. Na verdade, cada tempo esta envolvido num certo jogo de verdades que podem
compor ou descompor um olhar sobre o mundo e as coisas. Desses jogos de verdades nascem formas ou
maneiras-de-ver-as-coisas, que, de repente, podem nos ajudar a ver o que parecia escondido.

Essa é a proposta deste livro, isto é, unir discurso e contemporaneidade em educacao, e ofertar as
pessoas um megafone para que em voz alta protestem, falem e criem os sentidos possiveis a educacao
contemporanea. Alias, de fato, isso ja aconteceu, ou seja, os convidados para este livro tiveram a oportunidade
defalarsobre essa tematica no seminario “Discursos Contemporaneos na Educacao”que da origem a este
livro de mesmo nome. O referido seminario foi realizado em novembro de 2009, na Faculdade de Educacao
da Universidade do Estado de Minas Gerais, promovido pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Formacao
de Professores, Trabalho Docente e Discurso Pedagdgico (NFTD). Aideia do seminario, que também éado
livro, foi ade pensar nos principais discursos que hoje circundam aeducacao e sobre eles dedicar um pouco
de reflexdo. Para isso pensamos nos discursos tecnoldgico, psicanalitico e dajuventude. Obviamente, outros
discursos circulam, mas por hora demos énfase a esses, esperando que o proximo seminario possa explorar
outros discursos que também acometem a educacao e a escola de hoje.

Para melhor atender ao leitor, dividimos o livio em quatro partes: 1) Educacgao e Tecnologia; 2)
Educacao e Psicanalise; 3) Educacao e Juventude e; 4) Educacao e Docéncia.

A relagao entre Educacao eTecnologia é abordada em dois textos. No primeiro, Haroldo Luiz Bertoldo
realiza uma analise conceitual acerca da techné e da episteme, a fim de encontrar os elementos necessarios
areflexdo sobre a questao de a Pedagogia ser uma ciéncia, uma técnica ou ambos. Nesse artigo, o autor
propde um olhar mais atento aos sentidos da techné desde os gregos para cotejar com mais rigor arelagcao
que atravessa a pedagogia e a tecnologia na contemporaneidade. No segundo, André Felipe Pinto Duarte
defende a ideia de que nao se deve separar educacéo e tecnologia como se fossem dois termos isolados.
Pelo contrario, insiste na defesa de analisa-los dentro de um contexto social e politico mais amplo em que
possa compreender bem de que tecnologia e de qual conhecimento se fala, para que, enfim, se possa
diagnosticar as mudancas atuais no estatuto dos conhecimentos cientificos e técnicos queincidem sobre a
escola e a pratica do professor.



Ao tratar darelagcdo entre o discurso da Psicanalise na Educagao, Marcelo Ricardo Pereirachamaa
atencdo parao fato de a educacao ser uma das profissées impossiveis, entendido no sentido de que ndo se
pode regular e controlar tudo o que se faz no ato educativo, sobretudo nesses tempos considerados pds-
modernos e, por isso mesmo, requerer de seus profissionais mais inventividades que impoténcia. Fato s
consumado se aeducacgao apostar mais no desejo de viver do que na objetalizacao do outro, do diferente,
o que demanda, segundo o autor, “fazer circular a palavra’, deixar que ela se manifeste e que possa se
transformar em gestos coletivos, politicos e, quem sabe, se torne um problema de politica publica. Ainda na
relacao Psicanalise e Educacdo, Julio Flavio de Figueiredo Fernandes aposta na arte como o fio condutor de
uma educacao estética, capaz de estruturar outras subjetividades na vida social contemporanea. Parte do
pressuposto de que a experiéncia,a memaria e tudo mais que diz respeito a sensibilidade dos sujeitos possa
deixar de serapenas vida intima e seintegre a prépria histéria, de modo que o sujeito contemporaneo possa
viver o real ao mesmo tempo em que as coisas se desfazem, isto é, que possa ofertar sentido e histoéria para
aquilo que realiza cotidianamente. E nesse sentido que o autor espreita a educacao, isto &, solicita dos
professores que falem sobre o que fazem e, com isso, oferecam sentidos para suas praticas.

No que dizrespeito a relacao Educacao e Juventude, dois textos se apresentam. Paulo Henrique de
Queiroz Nogueira aborda a relagdo professor-aluno de formainédita: pela primeira vez, problematiza-se o
fato de uma classe receber diariamente diferentes professores, cada um de um jeito e com exigéncias
especificas, e ainda assim ter que responder satisfatoriamente aos designios pedagdgicos de cada professor.
Com efeito, segundo o autor, é obvio que os jovens se refugiam na zoagdo, que, nesse caso, Nao é mera
palavra, nem deve se reduzir na forma pejorativa de os docentes etiquetarem os jovens; pelo contrario, é
mobilizacdo juvenil que permite uma comunicagao entre alunos enquanto a aula é desenvolvida pelo
professor. O texto de Renata NunesVasconcelos trata também dos jovens, porém, ndo na dimensao dasala
de aula, e sim na dimensao relacional, na conversacao que fez com jovens sobre a violéncia. Mostra que boa
parte dos discursos académicos sobre juventude e violéncia é insuficiente para avaliara complexidade da
questao e que as acoes destinadas aos jovens com comportamentos violentos apenas os identificam ainda
mais nesse lugar. A autora destaca aimportancia da psicanalise para que se avance no debate, propondo que
se tome a violéncia escolar como uma nova manifestacao do fracasso, assim como no passado o fracasso foi
nomeado de repeténcia e/ou evasao; que hoje ele possa se investigado como violéncia escolar.

Arelacdo Educacdo e Docéncia foitratada no texto de Darci Aparecida Dias Motta e André Marcio
Picango Favacho e também no de Ana Paula Andrade. No texto de parceria, os autores procuram mostrar
como o discurso da desvalorizacdo docente foi amplamente divulgado e aceito entre intelectuais e
professores, entre universidade e escola, enquanto o discurso da desautorizacao do professor foi tratado
como consequénciadireta da desvalorizacao do professor, sem grandes produgoes tedricas e divulgacao.



Os autores propoem separar esses dois discursos para efeito de analise, porém nao desejam criar uma
oposicao entre eles, pelo contrario, acreditam que ambos sao importantes para que os educadores
compreendam melhor por que sao expropriados de seu saber e como esses saberes sdo meticulosamente
inseridos na trama de sua desautorizacao. No texto de Ana Paula Andrade, a autoradivulga resultados de
uma pesquisa com professores da educacao superior de uma faculdade de educacdo, em que destaca as
diferentes concep¢oes de formacéo de professores e como elas circulam no mesmo espaco. Porém, mostra
que, apesar de diferentes concep¢des de formacao, os professores da faculdade investigada possuem, sim,
linhas mestras mais gerais para aquilo que realizam e que podem ser resultado do trabalho das entidades
nacionais que lidam com a formacéo de professores no Brasil. Adverte, contudo, que a prevaléncia na pratica
nao é exatamente uma orientacao geral, e sim as particularidades que cada professor imprime no seu
cotidiano como formador de professores. As concepc¢des de formacdo de professores sdo, segundo a autora,
construgoes sociais, culturais e histéricas produzidas sob certas condicdes em que estao inseridos os
professores.
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1 - Introducao

Seria a pedagogia uma técnica ou uma ciéncia? Atualmente, colocada essa questao, muitos nao
teriam duvida em afirmar que a pedagogia se aproxima mais da ciéncia que da técnica. Pensamos que essa
defesa apoia-se numa nocao de ciéncia classica, como um saber tedrico e sistematico de base ldgica e
metddica, ao contrario datécnica, que é vista fundamentalmente por seu aspecto pratico fundado num
saber intuitivo, ingénuo e desordenado. Nao nos surpreenderia o aparecimento de visdes preconceituosas
que associem a técnica as atividades menores, carentes de sofisticacdo e executadas por homens praticos
frequentemente sujos e desleixados. Ocorreria 0o mesmo com a tecnologia? Creio que a tecnologiagoza de
maior prestigio. Veremos mais adiante se compreenderemos por qué. Antes, devemos nos perguntar sobre
querelagdes existem entre a técnica e atecnologia. E, nesse caso, poderia a pedagogia ser uma tecnologia
ou com elamanter alguma ligagao?

Confundidos pelaimportancia que a palavra tem nas sociedades contemporaneas urbanizadas, talvez
muitos se rendam a seducao de aproximar pedagogia e tecnologia. Mas, de que modo? Pensamos que
indistintamente, as vezes, confusamente, ora as identificando como um saber que possui semelhantes
qualidades epistemoldgicas, ora evidenciando os necessarios e “inquestiondveis” ganhos metodoldgicos
para a educacao advindos desse flerte. Isso é explicito, por exemplo, na fala de alguns professores ou
educadores que afirmam aimportancia de se ter laboratérios e determinados equipamentos tecnoldgicos
na escola ou em outros espacos “inclusivos” como um caminho para introdugdo ou acesso a tecnologia.
Vozes mais inflamadas tomam essa questao, realcando seus aspectos politicos, da luta necessaria pelo
aparelhamento da escola e pela formacao de professores para utilizacao da tecnologia. Eles veem nessa
conquista a garantia para o acesso dos alunos a tecnologia, ou seja, de acesso a um dos bens culturais mais
cobicados e importantes de nossa sociedade atual.

Com essa pergunta em mente (se a pedagogia é uma técnica ou uma ciéncia) inicialmente
pretendemos neste artigo apresentar alguns aspectos relacionados aos contetidos, praticas e estratégias
intelectuais da téchne aristotélica, bem como da episteme grega.Nosso objetivo é resgatar os sentidos da
palavra téchne que possam ampliar nossa visao da atual técnica e tecnologia, ressaltando suarelagao com a
episteme. Em particular, pretendemos apresentar argumentos que apoiem nossa crenca de que a pedagogia
é tanto uma téchne como uma episteme. Comisso, desejamos abrir uma terceira via evitando a dicotomia,
em alguns casos, ainda vigente.

A téchne apresenta algumas relagdes com o atual conceito de técnica e tecnologia. O nosso interesse
€ mostrar que alguns dos aspectos creditados a técnica e a tecnologia moderna ja se encontram de forma
embrionaria e em seus componentes mais decisivos nos gregos. Ao mesmo tempo, pretendemos evidenciar



que essas palavras, em seu uso atual, tendem, por outro lado, a ocultar outros sentidos importantes que
merecem nossa reflexao e resgate. Acreditamos, portanto, que conteudos, praticas e estratégias intelectuais
nao sdao simplesmente suplantados e/ou abandonados, mas encontram-se encarnados, as vezes, escondidos
em nossos atuais saberes. Em nossa investigacdo, desejamos revelar o sentido profundo da tecnologia por
meio, dentre outros, de dois aspectos que se sobressaem: o /6gos envolvido na palavra tecnologia e a nogao
de projeto em Aristoteles. Comisso, esperamos que aqueles que atuam na area de educagao, em especial
em educacao tecnoldgica, possam formar uma visdo mais complexa do tema, bem como construir praticas
mais centradas naquilo que batizamos de sentido profundo da técnica e da tecnologia.

2 - Sentidos de téchne

Analisamos inicialmente a téchne aristotélica dividindo-a em varios planos com o objetivo de
compreender melhor a sua natureza. Esses planos revelam que a téchne mantém, ao mesmo tempo, uma
vocacao intelectual (ou epistemoldgica), pratica (ou operativa) e politico-social, conferindo ao seu sentido
certo grau de atualidade, e nao somente pratica como comumente se imagina. Além das dimensdes
intelectual e pratica, propriamente ditas, as relacdes politico-sociais na Grécia marcavam claramente quais
técnicas eram valorizadas. As dreas de carpintaria (projetos e direcao da construcao de navios), arquitetura
(projetos e direcao das construcdes), medicina e retérica eram consideradas privilegiadas, pois contavam
com homens que se distinguiam dos demais artesaos e escravos. Esses homens, em alguns casos, se
destacavam por serem livres, mas também por exercerem uma téchne considerada “superior”, isso
provavelmente devido ao estado de bem-estar “produzido”.

A téchne valorizada por Aristoteles é aquela que comporta uma dimensao intelectual, da ordem do
universal, ou seja, € um conhecimento dos porqués e das causas. Mas, evidentemente, essa dimensao
intelectual ou teorética privilegiada volta-se sempre para os fins praticos, diz respeito a um teorizar ou
estudar de que modo vem a ser uma coisa que pode ou néo ser. Adimenséao intelectual da téchne confere-
Ihe certo grau de superioridade e dignidade perante as outras atividades, pois, como afirma Aristételes,
existem atividades que sdo tao penosas ou aborrecidas que nenhum homem livre seria digno de executa-
las; cabendo, segundo ele, aos escravos (“instrumentos animados”), na falta de maquinas automaticas,
realiza-las. Koyré se pergunta se foi Aristoteles que se enganou ao superestimar a natureza humana, “ou se
nos é que abusamos ao chamar de livre ahomens condenados a trabalhos escravos” (KOYRE, 1991, p. 267).
Comi isso, podemos afirmar que, desde a Grécia Antiga, as artes liberais sao destinadas aos homens livres e
se opunham as artes mecanicas, técnicas, salvo excecdes, geralmente destinadas aos escravos e aos pobres.
Além disso, vale lembrar que as atividades praticas, em geral, estiveram sempre associadas a atividades que
deformam o corpo e geram mau cheiro, sejam elas o artesanato ou as artes, incluindo todas as atividades
produtivas, tais comoa mineracdo, a construcao, a pesca etc. Schuhl reforca essa observacao: “tudo que é
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artesanal ou manufatureiro traz vergonha e deforma aalma ao mesmo tempo que o corpo” (apud KOYRE,
1991, p. 253).

Para tentar estabelecer algumas relagdes entre o conceito de téchne de Aristoteles e o atual conceito
detécnica e tecnologia, apresentaremos a téchne em seus outros planos e sentidos, tal como proposto por
Puente (1998, p. 134) inspirado em Vernant. Para ele, existem diversos planos que dao sentido ao termo
téchne e define pelo menos cinco deles: cognitivo, ontoldgico, pratico, psicoldgico e modal.

No plano cognitivo e epistemoldgico, em que a téchne é uma forma (eidos?), ela preexiste no
intelecto do artista, mas visa produzir-se em uma matéria; no plano ontolégico, em que téchne é umaobra
(érgon), ela é um ente diverso do ente natural (synolon) e a acao moral (prdttein); no plano pratico,em que
atéchne é uma producao (poiesis), ela é propriamente esse “trazer a existéncia” por parte do artistaalgo que
nao existia na natureza e, muito menos, algo que a natureza poderia gerar; no plano psicolégico,em que a
téchne é umadisposicao (héxis), ela é gerada na alma doartista, sendo causada pelo “exercicio repetido”de
trazer a existéncia um ente que preexistia em sua mente; no plano modal, em que a téchne, intrinsecamente,
esta relacionada a fortuna (tyche), participa sempre de uma certaindeterminacdo e casualidade. Segundo
Aristoteles (E.N., 1140a 3-4), téchne é “disposicao praticaacompanhada pelarazao”e tem que se defrontar
e exercitar-se sempre em alguma matéria (hyle). Outro plano apontado no artigo de Puente, mas ausente
em sua conclusao, é o histérico, em que a téchne tem a sua origem ligada a uma necessidade humana, ou

seja, ela surgiu em sua origem para aliviar e solucionar os problemas elementares humanos.

A téchne é uma forma (eidos), ela preexiste no intelecto do artista, mas visa produzir-se (poiesis) em
uma matéria. No entanto, “preexistir no intelecto” deve significar que a téchne concerne ao vir a ser e ao
inventar (to techndzein), ou seja, é o “estudar” (theoréin) de qual modo vém a ser coisas que podem ser ou
nao ser, cujo principio estd naquele que a possui (E.N., 1140a 10-14). Estudar de qual “modo” vem a ser,
significa “teorizar”sobre a “forma” ou “modelo”. O eidos (forma, modelo ou projeto) da tecnologia nao se
impde como uma norma, mas é um modelo inventado, projetado e desenhado pelo “engenheiro” ou
“tecndlogo”.

O érgon (aobra) da téchne é o produto da prépriavirtude. Pode ser externo ouinterno, cada virtude
cumpre ou produz a sua obra como virtude dianoética. Em certo sentido, a téchne se opde a phrdnesis
(prudéncia), pois realiza uma obra que Ihe é exterior. Ela se ocupa da producao de objetos ou daagao que
nao tem em si o “principio de geragao”, ou seja, que nao tem existéncia natural (VERNANT, 2002, p. 347).

2 A palavra eidos evidencia a perspectiva metafisica presente no pensamento grego, portanto, esse algo que preexiste no
intelecto é apreendido intuitivamente (intuicdo intelectual) por ele.



Para Aristételes, essa obra comporta uma dimenséo formal e material, e a téchne imita a physis (natureza) ao
produzir uma uniao entre os dois. Entretanto, para os gregos, é a necessidade (cresis) que define, para cada
obra, aforma que o artesao vai encarnar ou informar na matéria. O érgon é, pois, matéria informada.

Para os gregos, o usudrio ou o utilizador do produto é o Unico capaz de melhora-lo; com isso, a
atividade do artesao fica limitada a dimensao servil (exige qualidades de obediéncia). Diferentemente, o
érgon datecnologia é o produto ou processo artificial (QUINTANILLA, 1991, p. 82), por isso ndo se circunscreve
ao ambito da natureza (physis) grega, extrapolando os limites da necessidade (cresis) do usuario. Na atualidade,
atecnologia é vista normalmente como um sistema de agao que visa a transformacéo de objetos e se baseia
no conhecimento cientifico e no processo produtivo capitalista (QUINTANILLA, 1991, p. 16). A vida cotidiana
das sociedades industriais foi invadida pelo artificio: “el paisaje es producto de disefios urbanisticos y hasta los
parques naturales se conservan gracias a costosos procesos de intervencion tecnoldgica en los que cooperan
biélogos e ingenieros” (QUINTANILLA, 1991, p. 18).

A téchne nao é producdo no sentido de criacao, mas é transformacdo de uma matéria. Ela ndo visa
dominar a natureza, mas usa-la em favor dos homens, naquilo que possaser util a ele (CHAUI, 2002, p.
142). Ela pressupde uma dynamis (de um conjunto de capacidades naturais); portanto, a téchne consiste em
saber utilizar como e quando convém essa dynamis. Nesse sentido, a dynamis daquele que produz um
utensilio qualquer nado se distingue da dynamis subjacente as forcas da natureza, pois o técnico age sobre
uma matéria que também tem uma dynamis, uma disponibilidade ou aptiddo em receber uma forma. Saber
utilizar como e quando convém é conhecido pelos gregos por kairés (0 melhor momento, o momento mais
oportuno). O melhoramento do produto é dependente do aperfeicoamento das capacidades técnicas
“naturais”do artesao®. Comovimos, 0 “trazer a existéncia”nao significa ainda um momento de artificializagao
plena. Contudo, dada a naturalizacao das technai,a producdao bem como o produto sao, em ultimainstancia,
realizacao da natureza, que se da, de alguma maneira, por meio do homem, aquele que informa uma dada
matéria segundo uma necessidade. Na obra, o processo de fabricacado (poiesis) € o momento menos relevante.
Como visto, o querealmente importa é a cresis (necessidade), o uso que é feito do que foi fabricado.

Jaatecnologia pode ser encarada como producao no sentido de criagao; ela nao pretende somente
transformar uma matéria. E o caso dos objetos naturais produzidos artificialmente (QUINTANILLA, 1991, p. 67).

3 As technai podem ser ensinadas, no entanto, esse processo educacional ¢, na verdade, uma efetivacao de potencialidades
naturais. E curioso lembrar que, conforme o dicionario de Latin-Francais, a palavra educacao provém do termo latino educare,
parente préximo de educere, e significa, dentre outros, elevar, nutrir e cuidar; ja educere refere-se a colocar para fora, fazer sair,
efetivar, trazer de um ponto ao outro e produzir (GAFFIOT, 253 p.2001). Como educere, a educacao mantém fortes ligacdes com
a visao metafisica classica, referindo-se a acdo de extrair, efetivar potencialidades preexistentes, diferente da ideia atual
desnaturalizada de aprendizado e aperfeicoamento.
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Na producdo tecnoldgica atual, sédo incorporados a imaginacao estética, o desenho de modelos e a
investigacdo cientifica (QUINTANILLA, 1991, p. 23). Os sistemas tecnoldgicos se dirigem a criacdo e a
transformacdo da natureza e exigem a cooperacao nas atividades heterogéneas; por isso, constituem-se
num imenso complexo de solucdo de problemas que exige extensa divisao social do trabalho, que se
desdobra em aspectos gerenciais, econdmicos, politicos, cientificos e puramente tecnoldgicos (BRONCANO,
2000 p.236-241). As habilidades daqueles que se dedicam a tecnologia ndo sao mais vistas como naturais,
podendo seraprendidas por meio de estudo eaperfeicoadas pelo treinamento continuo. O processo defabricacdo
é tao importante quanto o da concepcao, estando os dois submetidos as exigéncias culturais, que sao mais
amplas e complexas que as “necessidades” dos individuos isoladamente. Em Ultima instancia, fala-se de uma
“acao intencional”agindo sobre um sistema e nao de umarealizagcdo da natureza (QUINTANILLA, 1991 p.67).

A téchne nao é sé modo de conhecimento, via ou caminho, mas é habito (héxis), é ato que da lugar
auma atividade: a poética (ARMELLA, 1993, p. 24). A téchne é habito produtivo, é “capacidade de produzir”
algo que poderia ser de outra maneira. Os técnicos sao de dois tipos: arquiteto e trabalhador manual. O
primeiro é considerado mais sabio, ndo porque é capaz ou tem a habilidade de fazer, mas por ser possuidor
de um saber conceitual e conhecer as causas e os porqués. Diferentemente, os trabalhadores manuais
agem, “mas sem saber o que fazem, assim como agem alguns dos seres inanimados por certo impulso
natural, enquanto os trabalhadores manuais agem por habito” (Met., 918b 1-6). Para Aristételes, o artesao
comum estd quase no mesmo nivel dos utensilios inanimados, pois este serve apenas como intermediario
entre o modelo (eidos) e o produto (érgon).

3-Téchne eepisteme

Desde Homero e Platao, o termo téchne, no que diz respeito a sua dimensao teorética e prética, era
tratado com certaambiguidade (VERNANT, 2000, p.67). Somente em Aristételes podemos ver uma tentativa
mais clara de distinguir entre os termos téchne e episteme, embora, as vezes, pareca sucumbir a forca da
tradicao, tratando-os como sindbnimos na Politica (Pol., 1282b 14; Pol., 1288b 10; Pol., 1331b 37) e, pelo
menos em uma passagem, apresentando-os em sentido contrario, falando na Metafisica (Met., 981b 23-24)
de"artes matematicas” (mathematicai téchnai) e (Met., 1041b 3) de “ciéncias poéticas” (poietikai epistemai)
(PUENTE, 1998, p. 130). A ambiguidade apresentada pelos termos téchne e episteme ocorre porque o
primeiro nao se refere unicamente a habilidade e a destreza de um especialista competente e qualificado
capazde produzir com maestria algum artefato, como fica claro nas definices aristotélicas dos trabalhadores
arquiteto, mecanico eartesao. O termo téchne em Aristoteles refere-se também a uma dimensao especulativa
e tedrica, ou seja, epistemoldgica, e até mesmo ontoldgica. Em outras palavras, para Aristoteles a téchne
refere-se a uma forma de conhecimento, uma forma de racionalidade ou virtude dianoética: “Essa relacdao
estreita entre téchne, por um lado, e o conhecimento tedrico, por outro, é o que explica e fundamentaa



intercambialidade dos termos téchne (arte?) e episteme (ciéncia) durante todo o século Va.C” (PUENTE,
1998, p. 127).

Oterceiro e o quarto capitulos da Etica a Nicémaco apresentam uma exposicio detalhada da téchne
e de sua diferenca em relacao a episteme. Dentre as cinco virtudes ou disposicoes da alma (ou disposicoes
animicas) - téchne, episteme, phrénesis, sophia e nods -, a primeira grande diferenca dizrespeito aos entes
aque cadaumadelas se refere. A ciéncia (episteme), a sabedoria (sophia) e o intelecto (nods) se referem aos
entes eternos e imutaveis, aos entes necessarios, ou seja, ao que ndo pode serdiferente do que é.Sao eles,
para Aristoteles, o primeiro motor ou o movente imével e os corpos celestes. A ciéncia teorética se ocupa,
portanto, dos entes que podem ser demonstrados, o apodeiktdn (E.N., 1140b 35), a partir do método
privilegiado do silogismo dedutivo. A téchne (técnica e arte) e a phrénesis (deliberagcao ou prudéncia), por
outro lado, ocupam-se do que pode ser diferente do que &, ou seja, do contingente. No entanto, “elas se
referem a ambitos distintos desses entes, ja que uma se ocupa do que pode ser produzido, o poietdn, e a
outra do que pode ser objeto de acdo, o praktén. Logo, a primeira é definida como disposicao (héxis)
acompanhada de razao (I6gos) que dirige o produzir e a outra como disposicao acompanhada derazdao que
dirige o agir” (PUENTE, 1998, p. 132).

Em Aristételes, segundo a natureza dos objetos e das faculdades intelectivas envolvidas, temos as
ciéncias tedricas (Teoretikai), metafisica, fisica e matematica, em que a teoria € a atividade da episteme, da
sophia e do nods; as ciéncias praticas (pratikai), ética e politica, em que a prdxis é a atividade do habito
prudencial; e as ciéncias produtivas ou poiéticas (poietikai), 16gica, retérica e poética, em que a poiesis é
atividade da téchne (ARMELLA, 1993, p. 25; BERTI, 1998). As divisdes da alma intelectiva envolvidas no ato do
conhecimento sao dependentes da prépria natureza dos objetos a que ela investiga. As ciéncias tedricas sao
também conhecidas como filosofia primeira ou metafisica. Filosofia significa, em sentido amplo, o
conhecimento que estabelecemos da totalidade de todos os seres, das modalidades de agbes humanase,
é claro, dos artefatos produzidos. E a busca pelo I6gos das coisas, dos entes e do todo. Por isso, no Ocidente
até o século XIX, ndo se pdde diferenciar e distinguir afilosofia da ciéncia.

Toda ciéncia, diz Aristoteles, se configura em investigacao acerca dos principios, das causas e da
natureza dos seres. A ciéncia produz o seu conhecimento a partir do conhecimento das causas, mas isso ndao
significa, como se pensava, que so6 é possivel haver ciéncia da causalidade e da necessidade. Esse seria
apenas o sentido forte atribuido a palavra ciéncia: “consideramos que possuimos uma ciéncia de modo

4 Palavra de origem latina, embora seu sentido adquira novas nuances no Renascimento, culminando numa progressiva
diferenciacdo da palavra técnica, em nosso trabalho as utilizamos como sindnimas.
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absoluto, e ndo de modo acidental como nos sofistas, quando julgamos conhecer a causa pela qual a coisa
é, sabendo queela é a causa disso e que é impossivel que o efeito seja diferente do que ela é” (Seg.An., I,
2). No entanto, acrescenta ainda, que apenas pode haver uma s ciéncia para cada género de ser, pois cada
género de ser estabelece uma diferenca na natureza das coisas investigadas (Seg.An., IV, 1). Essa diferenca
faz com que os principios e as causas nao sejam os mesmos. E por isso, necessariamente, que Aristételes
considerou a ciéncia a partir de trés grandes grupos, como vimos: tedricas, cujo fim é a verdade; praticas,
cujo fim é o bem; e produtivas ou poiéticas, cujo fim é a obra, matéria informada. Existem, portanto, géneros
de ser objeto das ciéncias apodicticas ou teoréticas que ndo se curvam aos rigores dalégica silogistica ou
demonstrativa, nem sao passivas diante das coisas. Ja outros, pelo contrario, sao objeto de uma verdadeira
ciéncia do “provavel” e, determinado pela contingéncia de seu objeto, ndo estdo imunes aum certo grau
deinstabilidade e incerteza (BERTI, 1998, p. 31), embora demandem também uma ciéncia das causas que
busque averdade, a busca, ndo como fim, mas como meio para transformacdo do estado de coisas.

Da mesmaforma, a téchne e a episteme sao atividades exclusivamente humanas, embora produzidas
a partir das faculdades psicoldgicas percepcao, memoria e experiéncia. Contudo, tanto a percepcdo quanto
a experiéncia e a memdria se distinguem da téchne e da episteme. Fundamentalmente, a téchne e a
episteme se diferenciam pela referéncia que fazem ao universal, enquanto as anteriores estdo presas ao
particular, ao singular. Portanto, a téchne e a episteme, consideradas como faculdades cognitivas, se relacionam
com o que é universal (PUENTE, 1998, p. 131). A téchne se produz mais precisamente quando, “a partir de
muitos pensamentos gerados pela experiéncia, produz-se uma conjectura universal acerca das coisas
semelhantes” (Met., 981a 5-7). Para que a téchne seja gerada, é preciso enunciar-se um juizo universal,
fundado e nao restrito ao particular e novamente aplicavel a varios casos particulares e semelhantes. Segundo
exemplo do préprio Aristoteles, o saber de que Calias e Sécrates estao doentes e que deve ser ministrado
um medicamento especifico € um saber que compete unicamente a experiéncia. Ao contrario, a téchne s
se manifesta naqueles que realmente dominam a téchne médica, quando estes sao capazes de agrupar por
semelhanca os diversos casos de doencas a partir de um saber especifico. Portanto, ao medicar um individuo,
o faz com base num saber universal que se baseia ndo apenas na singularidade de sua vasta experiéncia mas
no conhecimento de que aquele individuo faz parte de um grupo determinado.

4 - Ologos da tecnologia

Outro aspecto para o qual chamamos aatencao diz respeito aideia de [6gos que esta presente como
sufixo na palavra tecnologia. Acreditamos que maior atencao dispensadaa esse termo possa contribuir para
melhor fundamentacéo tedrica nos estudos e nas praticas tecnoldgicas, incluindo a educacao tecnoldgica.
Defendemos que maior observancia ao /6gos nos permitira resgatar a historicidade, bem como a eticidade
desse fendmeno. Em termos morais e sociais, 0 /6gos pode evidenciar as caracteristicas da racionalidade



que estao implicadas na técnica, nos permitindo visualizar o grau ou nivel de sua presengaem nossa cultura.
Sé nao é possivel falar de um I6gos verdadeiro, no mesmo sentido dos gregos, ou seja, em sentido absoluto
- daverdade como desvelamento do real —, entretanto, a pergunta pela verdade do /6gos aponta paraa
natureza daracionalidade em que se funda o atual fendmeno técnico. Em outras palavras, o [6gos indica o
tipo ou a natureza da racionalidade que esta por trds da técnica em uso, justamente aponta para os
pressupostos, intengdes individuais e coletivas, pretensdes, visao de mundo, desejos nela envolvidos.

Embora esteja claro que habito produtivo significa a “capacidade de produzir”algo, ndo esta claro
ainda o que Aristoteles entende por téchne como “habito produtivo acompanhado pelo I6gos”. Mas, ele
deixa algumas pistas. Na Etica, Aristoteles afirma que “a arte concerne ao vir a ser e é o inventar (to
tekhndzein), isto é, o estudar (theoréin) de qual modo vém a ser algumas das coisas que podem ser e nao ser,
mas cujo principio estd naquele que produz e nao no produto” (E.N., 1140a 10-14). Nessa passagem,
Aristoteles distingue téchne de “natureza”. A natureza (physis) se confunde ou é o principio de geracdo
interno as proprias coisas. Como a téchne se refere, de alguma maneira, a natureza, consequentemente
refere-se as proprias coisas que sao submetidas a fortuna (tyche). A téchne se relaciona com afortuna (tyche)
amedida que depende da acao humana, da mesma maneira que a natureza se relaciona com o acaso
independentemente do homem:

ora, tanto a arte como a fortuna, que é, por assim dizer, seu desvio ou sua auséncia,
referem-se as coisas que dependem do homem, enquanto a natureza e o “acaso”
(to automaton), que é, analogamente, seu desvio, referem-se as coisas que nao
dependem dele (BERTI, 1998, p. 158).

Mais uma vez, vale frisar que o mais significativo nessa questao da téchne é o seu carater de
racionalidade, constituido pelo seu “inventar’, pelo“estudar de qual modo vem a ser alguma coisa”. O I6gos
verdadeiro que acompanha a téchne na capacidade de produzir“ndo consiste no raciocinio capazde reconduzir
um caso individual ao universal, mas de preferéncia na descoberta de um nexo universal entre uma certa
causa” (BERTI, 1998, p. 160). Esse I6gos caracteriza a téchne, indicando-a como conhecimento do universal
ou conceitual — porisso ela é claramente contraposta com a experiéncia, que é conhecimento individual,“a
experiéncia é conhecimento de coisas individuais, enquanto a arte o é das universais” (Met., 981a 12-24). A
téchne tem, portanto, uma “verdade’, ela é habito produtivo acompanhado pelo /6gos verdadeiro, e a falta
de téchne (atechnia) é habito produtivo acompanhado pelo /6gos falso.

O Iégos que caracteriza a téchne leva ao conhecimento do “porqué”, ao conhecimento cientifico. E o
objeto datéchne para Aristoteles é a forma (eidos) do produto que deve ser realizada pelo artifice, ela existe
ainda sem matéria na sua mente. Como explica Aristoteles, a forma da casa esta na mente do arquitetoea
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forma da saude na mente do médico: “por obra da téchne ( TéXve) sdo produzidas todas as coisas cuja forma
estd presente no pensamento do artifice. Por forma entendo a esséncia de cada coisa e sua substancia
primeira” (Met. 1032b 1; Met. 1070a 15). O eidos é condicao e causa primeira do ser das coisas. Como nao
é possivel pensarem criacdo ex nihilo em Aristoteles, o eidos preexiste namente do artifice e a téchne é um
produzir no sentido de transformar, informar ou plasmar a matéria, isto é, transformar e informar algo que foi
antecipadamente escolhido, distinguido, separado, reunido, ajustado pelo I6gos; enfim, é preciso conhecer
0 que pode e o que ndo pode estar junto. Essa é a tarefa daquele que possui a téchne, “para o técnico, esse
saber é o conhecimento dafuncdo ou da finalidade da coisa que vai ser fabricada ou da acao que vai ser
realizada” (CHAUI, 2002, p.143).

5 - Téchne como projeto

O projeto é aquilo que preexiste namente do artifice, aconcepcao. A téchne é que permite informar
a matéria antecipadamente estudada pelo /6gos. Assim, afirma Aristoteles, a téchne é o Iogos sem matéria
daobra produzida. Segue-se dai que

é especifico da arte, para Aristoteles, o momento da concepgao da forma, isto é, de
sua representacdo mental, independentemente da matéria, ou seja, aquilo que, em
temos modernos, denominamos “projeto”. A ele se acrescenta, posteriormente, o
momento da verdadeira producdo, a realizacdo do projeto na matéria, o que,
porém, parece ser um momento secunddrio, uma simples execucdo, que pode ser
realizada mesmo por um pedreiro (BERTI, 1998, p.162).

A tecnologia, distante das querelas epistemoldgicas sobre a verdade ou a falsidade de uma teoria,
centra-se, tdo somente, em sua capacidade tedrico-instrumental de realizar, produzir ou fabricar coisas a
partir da natureza. Tamanho foi o sucesso alcangado pela tecnologia na atualidade, que elaacabou sendo
interpretada, ndo apenas como uma técnicaem geral ou um novo estilo de conhecimento técnico, mas se
constituiu numa espécie de nucleo duro de toda a técnica, ou seja, o seu “modelo essencial’, a forma
completa, final e plenamente inteligivel do fenémeno técnico (SERIS, 2000, p. 5). As técnicas caracterizadas
como tais seriam, portanto, obra do I6gos da modernidade. Esse sufixo apresenta-se como o testemunho de
uma mentalidade que une indissociavelmente técnica e ciéncia moderna. Em nossos dias, esse I6gos da
tecnologia confere a ela sua maior dignidade perante a técnica (ou em relagao a diversas outras formas de
saber). Sem nos atermos a questao da superioridade ou ndo da tecnologia frente as outras técnicas, segundo
se afirma, a dignidade da tecnologia é resultado de seus processos revoluciondarios, do uso de métodos mais
sofisticados e da mobilizacao de recursos cientificos de ponta e, também, de sua dimensao l6gica, discursiva,
cientifica, de uma prética consciente de suas necessidades e finalidades. A indUstria investe em estratégias



que tornem a utilizacdo de seus produtos tecnoldgicos cada vez mais acessiveis. Ao facilitarem a sua
utilizacdo, somos cada vez mais “convidados”a nos ausentar de sua concepcéo e projeto (SERIS, 2000, p. 5).
Devemos nos perguntar sobre as implicagdes desse “convite”? A simples presenca da tecnologia em nossas
vidas cotidianas representa a sua apropriacao? Que consequéncias existem para aqueles que se colocam
apenas como utilizadores ou usuarios desse novo /6gos que esta presente na técnica? Essas perguntas sao
essenciais para aqueles que educam seja um povo, seja uma nagao que se quer autbnoma e livre.

0“légos verdadeiro”, que compreende o produzir, apresenta-se na realizacdo do projeto na matéria.
A execucgao, para Aristoteles, ¢ um momento simplesmente secundario, pois nao exige do executor uma
grande especializacao. Por isso, defende Berti (1998, p. 162) que, do ponto de vista do conhecimento, a
téchne é substancialmente ciéncia, diferenciadaapenas pelo fato de ela se ocupar das realidades contigentes,
feitas (poien) pelos homens, enquanto a ciéncia se ocupa das realidades necessdrias, ou seja, independentes
do homem.

Alguns intérpretes compararam a racionalidade da arte, assim como concebido
por Aristételes, com a da técnica entendida no sentido moderno do termo: também
ela justamente faz realizar um projeto concebido de antemao, precisamente um
projeto elaborado pela ciéncia (BERTI, 1998, p. 163).

Aideia de “projeto”encarnada na concepgao de téchne grega implica uma dimensdo ou pretensao
de universalidade também caracteristica do conhecimento cientifico. Essadimensao caracteriza-se como
um elemento decisivo na constituicdo da téchne e da ciéncia. Bunge afirma que o projeto é um componente
central datecnologia, aqual, paraele, é um

ramo do conhecimento interessado em projetar artefatos e processos, e em
normatizar e planejar a acdo humana. (...) A moderna tecnologia baseia-se na ciéncia
e, portanto, é capaz de ser aperfeicoada por meio da pesquisa. (...) O que se espera
dos tecndlogos é que projetem artefatos, como méquinas e processos industriais
ou sociais (BUNGE, 2002, p. 375).

Esse “projetar” latente na concepcao de téchne continuaria no Renascimento tendo uma funcao
central. O desenho, de alguma forma, significaria o “trazer a existéncia’, enquanto plano de acao intencional,
de um projeto que em muitas circunstancias ficava confinado na mente dos artesdos e dos artistas-
engenheiros. Segundo Broncano (2000, p. 16), o desenho —como atividade social - foi decisivo na separacao
entre tecnologia e técnicas artesanais.
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6 - Conclusao

Na modernidade, a tecnologia tende a ser vista unicamente como um fendémeno que se baseia no
conhecimento cientifico. No entanto, como defende Agazzi, 0 moderno conceito de tecnologia poderia ser
interpretado como uma nova viaaberta pelo conceito grego de téchne.

Iwould maintain that the modern concept oftechnology can be interpreted as a new way of
expressing the conceptual content of Greek term techne. With indulging in detailed historical
reconstructions, we can say that Western civilization finds what is perhaps the most decisive
element of its specificity — as regards other great civilization in human history - in that it
explicitly introduced the theoretical demand into the domain of practice and of doing
(AGAZZI, 1998, p. s/n.).°

Essa exigéncia tedrica demandada pelo fazer talvez seja realmente o “mais decisivo elemento”
conquistado pelos gregos, porém, é claro que ha profundas diferencas entre os conceitos de téchne e de
natureza aristotélica e moderna. Em Aristoteles, como vimos, a “téchne imita a natureza” (Fis., 194a21), ou
seja, ela permite realizar o que a natureza nao é capaz de realizar, sem que isso signifique uma oposicdo
plena.Namodernidade, pelo contrario, estdo presentes as ideias de dominio técnico e de artificializacdo da
natureza.

Isso revela que a arte ndo formula projetos arbitrarios, mas deve conhecer as
formas naturais e procurar adaptar-lhes; portanto, ndo é expressdo de uma atitude
de dominio, como se diria hoje de uma*“vontade de poder’, ao contrario, é submetido
a natureza, adapta-se-lhe, procura, quando muito, aperfeicoa-la, ndo submeté-la
ao homem (BERTI, 1998, p. 163).

A nocado aristotélica de téchne como “habito produtivo acompanhado pelo /6gos” nos ofereceu
alguns desdobramentos morais e sociais interessantes. De que /6gos fala Aristoteles? Do I6gos verdadeiro.
E o queisso tem a ver com valor? O /6gos verdadeiro é o que caracteriza a téchne como conhecimento do
universal ou como conhecimento conceitual, mas também como um inventar com engenho, como um
conhecimento que se dirige para aobra. A téchne temuma “verdade”, porisso o arquiteto que a alcanga é
mais sabio e digno; superior ao artesao que conhece o qué, ele conhece o porqué. O I6gos em Aristételes

5 Gostaria de sustentar que o conceito de tecnologia moderno pode ser interpretado como uma nova maneira de expressar
o conteudo conceitual do termo grego techné. Com base em detalhadas reconstrugdes histéricas, podemos afirmar que a
civilizacdo ocidental encontra o que é talvez o elemento mais decisivo de sua especificidade - com respeito a outra grande
civilizagdo na histéria da humanidade — que introduziu explicitamente a demanda teérica no dominio da pratica e do fazer
(tradugédo nossa).



é que levaao porqué ou a ciéncia do real com vistas a producao: de navios, palacios, aquedutos, discursos,
saude, dirilamos, hoje em dia, de computadores e centrifugas em usinas nucleares. Os porqués e as causas
alcangadas pela verdade do /6gos implicam a liberdade, pois a téchne concerneaoinventar e ao vira serde
coisas que podem ser e nao ser. Para ser livre, 0 homem precisa exercer as suas virtudes, incluindo a téchne,
num inventar racionalmente aquilo que poderia ser de outra maneira. Sem se esquecer que o /6gos e a
verdade estdao submetidos a histéria, portanto, o exercicio das virtudes experimenta uma tensao, visto que,
de umlado, é abertura, liberdade® e, de outro, é histéria, como condicao de possibilidade.

A pedagogia é tanto téchne quanto episteme, uma vez que como téchne atua sobre uma realidade
gue pode ou ndo ser, realidade essa que é da ordem do contingente; sem nos atermos as questdes metafisicas,
ela pretende efetivar a forma (eidos) numa matéria’. Para isso, obviamente é preciso tanto o estudar ou o
projetar como o conhecer a matéria que sera informada; € o teorizar das duas dimensdes, singular e universal;
é permeada por uma dimensao tedrica, pois é habito produtivoacompanhado de /6gos (razao); e é marcada
pelo ato de projetar, de estudar antes o que vem a ser. Como episteme, é disposicao ouvirtude intelectual
(areté dianoetike); busca pela causa e pelo porqué das coisas; € um conhecimento que se opde ao que é
individual e singular, pois, como tal, tende sempre a certa universalidade. Embora tensionada pelo jogo do
singular-universal-singular, visa produzir um saber que possibilite ao homem transformar a realidade. Em
resumo, se téchne é 0“I6gos verdadeiro”, o produzir a partir de um projeto que se realizana matéria, entao
a pedagogia como téchne nao se pode limitar a dimensao meramente utilitaria. Ela deve ser, por conseguinte,
um projetar.

Vivemos num mundo marcado pela tecnologia; esse fendmeno esta presente em quase todos os
ambitos de nossavida. Como vimos, a tecnologia estd estreitamente vinculada ao sistema produtivo, que
tem como meta principal alcancar maior produtividade. Ao visar garantir, ampliar e aperfeicoar a
produtividade, transforma-se no motor da economia dos paises desenvolvidos. No Brasil e em outros paises,
observa-se uma luta legitima pela democratizagao e apropriagao da “tecnologia” Varios nomes sao atribuidos
adiferentes movimentos que defendem essaluta; alguns deles referem-se mesmo a ideia de uma“inclusao

5 Ndo podemos nos esquecer que a liberdade, nas pesquisas socraticas, vai se estabelecer como principio fundante e como
condicéo de possibilidade da consciéncia moral; na Etica filoséfica, fundamento da atividade intelectual e da acdo moral do
homem e, por isso mesmo, daquilo que o torna humano.

7 Jaeger na Paideia esclarece em detalhes a contribui¢do da literatura e do pensamento filoséfico para formagao do homem
grego ressaltando os ideais civilizatorios de exceléncia necessarios e desejados nessa educacéo. A formacdao demanda uma
téchne e uma epistéme, pois é um in-formar e efetivar do homem em toda sua exceléncia. A Filosofia, especialmente a Etica
grega gira em torno da pergunta pela forma ou pelo dever ser do homem, pergunta central do pensamento socratico. Penso
que essa pergunta deveria ser central para todos aqueles que educam, ou seja, qual o dever ser do homem; é preciso estudar,
teorizar e “projetar” esse homem.
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tecnolégica’; atualmente“inclusao digital”. Em muitas situagdes, a simples disponibilizacdo de maquinas e
computadores leva a crer que se esta mais proximo da tdo almejada e necessaria inclusdao. Da mesma
maneira, sao festejadas por muitos paises subdesenvolvidos a instalacdo de parques industriais multinacionais,
atraidos pelo baixo custo operacional oferecido (mao de obra e matéria-prima). Somado ao baixo custo
operacional, estrategicamente sdo desviados para os paises mais pobres diversos problemas ambientais e
sociais gerados no processo produtivo capitalista. Entretanto sabemos que, na maioria das vezes, essas
instalagcdes destinam-se ao produzir (ao habito produtivo), segundo um desenho e um projeto. A téchne
como “habito produtivo acompanhado de /6gos”, na atual estrutura produtiva capitalista, separa o produzir
do desenhar. Obviamente, a atividade de desenho e projeto, pensada e executada em laboratérios de
design, criacdao e inovagao permanecem nas matrizes das industrias, geralmente, em seu territério de
origem.

A tecnologia, no entanto, fruto de um tempo de gléria da ciéncia, € hoje um Iégos perdido, como
afirma Séris (2000, p. 4). Mesmo diante do colossal capital de saber técnico e tecnoldgico acumulado e
“disponivel’, 0 I6gos estd perdido para todos aqueles que estao excluidos desse discurso. Por conseguinte,
é preciso meditar com maior cuidado e responsabilidade sobre o /6gos da tecnologia e sobre o projeto -
dimensao tedrica resgatada a partir da téchne e fundamento daquilo que batizamos de sentido mais profundo
da tecnologia —, se desejamos uma educac¢ado, uma paideia,— que prepare Nn0sso povo para exercer a sua
liberdade e autonomia num mundo marcado pelo fenémeno tecnoldgico.
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EDUCAGCAO E TECNOLOGIA

Afinal, o que quer o
discurso tecnoldégico

com a Educacao?
André Felipe Pinto Duarte’

“[...] Até aqui sé concordamos, tu e eu, quanto ao seu nome [o do objeto investigado], mas
afungao que, por esse nome lhe cabe, poderia ser, para cada um de nés, uma nogéo toda
pessoal. Todavia, em qualquer andlise, é sempre indispensdvel, antes de tudo, estar de acordo
sobre o seu préprio objeto, servindo-nos de razées que o definam, e ndo apenas sobre seu
nome, sem preocupar-nos coma sua definicéo [...]". PLATAO. Sofista.

Afim derefletir acerca da questao proposta, torna-se necessario entender que ndo estamos falando
de dois elementos isolados: Educacao e Tecnologia. Ao contrario, é de fundamental importancia que
contextualizar ambos como produgdes culturais e aspectos que nao tém existéncia senao na totalidade
complexa da realidade social. Dessa forma, o presente trabalho pretende empreender uma analise da

" Graduado em Filosofia e mestre em Ciéncia da Informacdo pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Professor do
Departamento de Educacdo e Tecnologias do Centro de Educacao Aberta e a Distancia da Universidade Federal de Ouro Preto
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relacao entre Educacao e Tecnologia pensada no contexto da vida social. Nesse sentido, diante de muitas
coisas que ndo sao explicitadas nos discursos que pretendem atribuir as Novas Tecnologias de Informacao e
Comunicacao (NTIC) um papel central em nossas relagées com o conhecimento e a maneira comoele é
produzido na sociedade, esperamos que a analise aqui desenvolvida conduza a questionamentos que nos
incitem a uma reflexao mais aprofundada sobre o tema.

Uma contextualizacao

Em qualquer direcao para a qual dirigimos nosso olhar, parece-nos existir um consenso apresentado
como irrefutavel acerca de uma “nova” forma de configuracao social capaz de estender sua agao
transformadora nao apenas as formas de organizacao da vida econdmica, mas, sobretudo, de maneira
“revoluciondria’, ao préprio processo antropogenético. Os elementos centrais desse pretenso novo mundo
seriam a informacao e o conhecimento (objetos de compreensdo multivoca e, muitas vezes,
equivocadamente apresentados como sinbnimos) e as Novas Tecnologias de Informacdo e de Comunicacao.
Enfatiza-se, ainda, o carater de “novidade”e “exclusividade” que é atribuido a forma como esses aspectos
integram a vida humana e social na contemporaneidade. Esse consenso, no entanto, possuiraio limitado e
restringe-se, em geral, a constatacao da mudanca a partir dos seus aspectos quantitativos. Nesse sentido,
afirma-se, sempre e com orgulho indisfarcavel, como produzimos conhecimento em maior quantidade e
num ritmo muito mais intenso do que em qualquer outro momento da histéria humana. Afirma-se, ainda, a
importancia desses conhecimentos para o mundo contemporaneo, cuja mensuracao é feitaem termos do
potencial e do mérito econdmico desses conhecimentos. Sob essas constatacdes, poder-se-ia concluir que
o que nos distingue em relacdo aoutros momentos e contextos da historia humana seria o fato de produzirmos
mais conhecimento e que esse conhecimento, aliado as forcas produtivas, é capaz de gerar mais riqueza.

O alvorecer do século XX ja nos apresenta autores que percebem e anunciam a importancia da
informacado. A Fisica, a Matematica, a Comunicacao e a Biologia destacam seu valor quantitativo, mensuravel;
sdo ciéncias que ja despontam como centrais para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico que
caracterizarao as bases da “nova” sociedade em que vivemos. Para cada uma delas, “informacgédo” é um
conceito fundamental, embora fluido e de significacdo conceitual polissémica. Sua associacdo ao
conhecimento, principalmente ao conhecimento cientifico, permite antever, no inicio do século XX, sua
importancia estratégica. Desse modo, segundo Wilmar do Valle Barbosa, o matematico, légico e fildsofo
britanico Alfred Whitehead (1861-1947) afirma que

0 séc. XX vem sendo o palco de uma descoberta fundamental. Descobriu-se que a fonte
de todas as fontes chama-se informag¢do e que a ciéncia — assim como qualquer



modalidade de conhecimento — nada mais é do que um certo modo de organizar,
estocar e distribuir certas informagdes (BARBOSA, 1993, p. ix).

Tal exemplo mostra-nos os limites quantitativos daquilo que viria a ser concebido em nosso tempo
como sociedade da informacao. A ideia de que a“ciéncia — assim como qualquer modalidade de conhecimento
- nada mais é [grifo nosso] do que um certo modo de organizar, estocar e distribuir certas informagoes” faz-
nos pensar naciéncia como mero conjunto de procedimentos mecanicos, quantitativos e mensuraveis.

E a partir do rompimento da superficialidade dessas primeiras constatacdes que ailusdo do consenso
sobre as transformacgdes na sociedade contemporanea se desfaz e as contradi¢ées desveladas pela analise
aprofundada dessa realidade social sdo trazidas a tona. Nesse sentido, as tentativas de descricao e explicagao
da natureza dessa nova sociedade sao diversas. Também o sao as formas como os aspectos ideoldgicos dos
discursos que a pretendem fundar e fundamentar sdo percebidos e analisados sob perspectivas variadas.

Alguns autores percebem as transformacdes que se insinuam nas décadas de 1960 e 1970. E nesse
momento que se percebe aamplitude daimportancia dainformacdo e das tecnologias aela associadas ser
elevada a motor de transformacao de toda a vida social. E nesse momento, também, que essa concepcéo
recebe suas primeiras criticas. Assim, desde essa época, emergem variadas tentativas de descrever essa
transformacao, de explicé-la, de valoréa-la, e de atribuir denominagdes a configuracao social resultante. Guy
Debord, em 1967, adenomina de“Sociedade do Espetaculo”e pretende denunciar a alienacao a que sao
sujeitados os individuos sob a organizacao econdmica mercantil espetacular. Daniel Bell, em 1973, achama
de”“Sociedade Pos-Industrial”e de“Sociedade da Informacao”, ao analisar a maneira como sao transformados
os aspectos econdmicos e os ocupacionais emrelacdo a forca de trabalho e aimportancia e a centralidade
da informacao nas atividades econdmicas relacionadas ao setor de servicos, que estaria, segundo ele,
suplantando o setorindustrial nos paises desenvolvidos. Jean-Francois Lyotard, em 1979, ao descrever a
“Condicao Pés-Moderna’, analisa algumas das transformagdes pelas quais a nossarelagdo com o conhecimento
viveu desde o século XIX.

Muitos outros autores e teorias pretendem explicar essas transformacées. Frank Webster (1995),
Krishan Kumar (1997) e Manuel Castells (2002) sao trés dos principais autores que as analisam e as situam
frente afrente em um esforco de sistematizacao. Muitas delas redinem-se sob uma mesma categoria, como
teorias que enfatizam o papel preponderante e o valor da informacao, do conhecimento e das tecnologias
de informacao como o ponto arquimediano a partir do qual as transformacoes teriam sido alavancadas. Em
geral, é permitido agrupa-las, como o fez Frank Webster (1995), sob o titulo de Teorias da sociedade da
informagéo, em que pesem as diferentes énfases dadas por essas abordagens. Segundo Webster (1995, p.6),
as teorias da sociedade da informacao poderiam ser agrupadas, de acordo com a énfase que atribuema
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determinados fatores de mudanca, em cinco diferentes categorias: a) tecnoldgica; b) econémica;
) ocupacional; d) espacial e; e) cultural. De acordo com Webster, cada uma das teorias dainformacédo por
ele analisada afirma que a informacao e as novas tecnologias a ela associadas agem sobre cada um dos
aspectos mencionados, transformando-os e fazendo com que tal mudanca se expanda para os demais
aspectos da vida social, conduzindo a uma verdadeira e ampla transformacéo social.

Percebemos, entdo, que nao sao apenas os nomes que se pretendem atribuir a essa sociedade que
mudam e se diferenciam. Tais denominacoes representam perspectivas sob as quais se constroem visoes de
mundo, formas de percebé-lo e nele se situar. Entendemos que denominar esse momento da organizacao
social e humana de sociedade da informagéo, sociedade do conhecimento, sociedade informacional, era da
informacgéo, era do conhecimento, economia da informag¢do, economia do conhecimento, sociedade do
espetdculo, pés-industrial ou pés-moderna, oculta, na sutileza das aparentes similaridades entre os termos
utilizados, uma variada gama de posicionamentos ideoldgicos conscientes ou nao.

De que tecnologia se fala?

Os discursos sobre a tecnologia nasociedade contemporanea ocultam varios aspectos dessa relagao,
apresentando-se como um amalgama confuso de agenciamentos ideoldgicos de matizes politicos e
econdmicos. Dessa maneira, a forma como a tecnologia nos é apresentada a afasta da sua dimensao
necessariamente humana e a apresenta como algo cujo “impacto” em nossa vida social cotidiana
demonstraria o quanto ela seria externaaos seres humanos; o quanto seriamos incapazes de controla-la (tal
como o monstro tecnocientifico de Frankenstein, que foge do poder do seu criador ao adquirir vida e
consciéncia préprias); o quanto deixariamos de ser sujeitos em nossarelacdo com a tecnologia para sermos
por ela sujeitados, e até vitimizados.

Inicialmente, isso pode ser percebido a partir de dois fatores. O primeiro advém da énfase que se
atribui ao carater de inovagao e novidade dessas tecnologias. Associar o que entendemos por tecnologia as
mais recentes e “avancadas” inovac¢des de carater tecnocientifico faz-nos esquecer que a tecnologia esta
intrinsecamente ligada a nés e que o desenvolvimento da nossa humanidade ocorre passo a passo com o
desenvolvimento de “artefatos” tecnoldgicos materiais ou simbolicos que alteram nossa formade estar no
mundo, de percebé-lo, de nele intervir, ressignificando-o e ressignificando-nos. Tal restricdo do conceito de

2 Pierre Lévy (2001) empreende interessante critica @ metafora do impacto aplicada a relacao entre tecnologia e sociedade.
Segundo ele, a metéfora do impacto conduz a ideia de algo externo que vem em nossa dire¢do e nos atinge de forma violenta.
Para ele, tal metafora deveria ser abolida. Em seu lugar, ao falarmos na relacéo entre tecnologia e sociedade, deveriamos falar
em implicagdes.



tecnologia faz-nos esquecer, por exemplo, que a linguagem, a memdria, a légica e a razdo sao também
tecnologias desenvolvidas por determinadas culturas em sua relagao com os mundos por elas percebidos?.
E esse esquecimento conduz a sua naturalizacao, a perda da sua dimensao humana.

Além disso, esse esquecimento a respeito da relacao cotidiana do ser humano com as diversas
tecnologias que contribuem para a producédo da sua humanidade reforca o segundo fator a ser analisado.
Advindo da concepcdo moderna de que a tecnologia € o fruto da associacdo entre técnica e ciéncia, a
tecnologia, sempre atual, sempre nova, sempre complexa, torna-se matéria de expertos. Tais expertos séo
os cientistas, os técnicos, mais especifica eintensamente, os grupos politicos e econdmicos considerados
responsaveis por sua producdo, que ditarao, segundo seus interesses, 0s modos e os rumos tanto do
desenvolvimento tecnoldgico quanto da sua presenca e papel a desempenhar em nossas vidas publicas e
privadas. Aqui, o discurso contemporaneo sobre a tecnologia exibe suaface tecnocratica ao apresenta-la
como assunto e objeto de especialistas que sabem o que fazem e, mais convincentemente, sabem como
cada um dos nao especialistas deve se comportar em relacdo a ela. Dessa maneira, o que antes era
desenvolvido pela humanidade como um todo e sua propriedade material e simbdélica comum torna-se
propriedade privada ou estatal (o que, para Debord [1998], significaa mesma coisa nasociedade espetacular
mercantil), objeto de regulamentag¢des sobre sua propriedade privada por meio de patentes, licenciamentos
e outras formas de geracdo de uma escassez artificial que a inscrevem como bem econémico e fator de
producao na economia de mercado contemporanea. Tal postura confere-lhe, também, certa aura magica
cuja natureza o homem comum desconhece, alienando-o de uma das suas dimensdes constituintes. Alienado,
alijado, impotente diante dessas maravilhas contemporaneas, esse homem comum reduz-se ao seu papel
de usuario de artefatos e rotinas heteronomamente programadas, reforcando seu papel de consumidor e
espectador no e do mundo em que habita.

Diante do desconhecido e impotente perante a apresentacao dessa dimensao darealidade, que
atitude deve esse homem usuario-consumidor-espectador adotar? Quais atitudes Ihe restariam? Venera-la
ou temé-la? Diviniza-la ou demoniza-la? Dai surgem os tecndfilos e os tecnéfobos como elementos
dicotdémicos, cujos extremos que representam parecem as faces opostas de uma mesmaimpoténciaem
pensar a natureza humana dos artefatos tecnoldgicos. Em ambos os casos revela-se uma atitude passiva
diante da complexidade davida social.

3Ver a maneira como Lévy apresenta o que denomina de tecnologias da inteligéncia e sua analise sobre como tais tecnologias
agem retroativamente sobre a humanidade que a produziu, contribuindo para a transformac¢ao dos nossos modos de conhecer
e apreender o mundo.
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De que conhecimento se fala?

Outro questionamento que deve ser feito trata-se de tentarmos identificar de que conhecimento se
fala quando ouvimos os discursos sobre as NTIC e sobre o papel do conhecimento e da informacgéo na
sociedade contemporanea. Em geral, somos levados a crer que, ao se falar daimportancia do conhecimento
na sociedade atual, esteja-se referindo ao conhecimento como um todo, o conhecimento em geral, todo e
qualquer tipo de conhecimento. Esse é mais um dos aspectos ideolégicos identificados por Rouanet (2002)
quando afirma que ha uma dimenséo do discurso tecnoldgico que visa falar da era ou sociedade do
conhecimento, ndo para descrevé-la objetivamente, mas a fim de apresenta-la de um modo que nao
corresponde inteiramente arealidade, buscando mascara-la de forma a fazer crer que ela corresponda ao
discurso enunciado.

No entanto, a crenca de que em nossa sociedade contemporanea, entendida como sociedade do
conhecimento, todo e qualquer tipo ou forma de conhecimento tem valor e de que toda e qualquer pessoa
seria valorizada em funcao dos seus conhecimentos revela-se como aquilo que é: uma ilusao. De fato, a
organizacao politico-econémica da nossa sociedade necessita da estrutura hierarquizada de conhecimentos,
afim de poder manter o status quo que possibilitaa manutencao e a reproducdo das atuais estruturas e
condi¢Oes de poder. Desde ha muito tempo, os homens sabem que os “conhecimentos e saberes sdao
poder”. Essa ndo foi uma verdade constatada apenas no Renascimento a partir da alianca explicita entre
ciénciae técnica para producao de conhecimentos que visassem a intervencao e transformacdo da natureza
de modo a conforma-la as necessidade humanas. Diante dessa constatacao, percebemos como, ao longo da
histéria humana, conhecimentos sao valorizados e seus agentes produtores e enunciadores tdo mais
legitimados quanto mais legitimam a ordem estabelecida na qual se inscrevem.

Na sociedade contemporanea, o que se percebe é que os conhecimentos legitimados sao os
conhecimentos cientificos e técnicos, cuja utilidade para a manutencao das estruturas de poder politico e
econOmico é claramente visivel na atual organizacdo da sociedade. Ou seja, nem se pode falar que este é
todo conhecimento cientifico ou técnico, mas ciéncia que, além de produtiva, é rentavel no contexto da
economia de mercado. Isso significa uma transformacao da ciéncia, dos seus objetivos e dos seus modos de
operar.Veremos adiante como Lyotard (1998), ao analisar o estatuto e o papel do conhecimento na sociedade
contemporanea, nos mostra algumas condi¢des que os conhecimentos devem apresentar para serem
valorizados no contexto da economia mercantil.

Muito se pode ouvir sobre a importancia de outras formas de conhecimento (como o religioso, o
popular, o tradicional, o artistico etc), mas, na verdade, sabemos que esses conhecimentos somente obtém
valor quando se revestem com as roupas que Ihes conferem utilidade praticaimediata paraa economiade



mercado. Assim, torna-se necessario validar cientificamente os conhecimentos tradicionais, registra-los e
patentea-los, conferindo a eles as mesmas caracteristicas da mercadoria. Portanto, podemos fazer certas
perguntas em relacao ao conhecimento na sociedade do conhecimento: se o conhecimento é tao
importante, qual o seu valor nesse contexto? Quem lhe atribui esse valor? De que maneira o valor que lhe
é atribuido modifica nossas relagées com o conhecimento? Lyotard oferece algumas contribui¢des para
entendermos essas transformacoes.

Mudanca de estatuto dos conhecimentos cientificos e técnicos na sociedade contemporanea

A divisa “saber é poder”, segundo Sloterdijk (1993, p. 26), foi a responsavel por“cavar a sepultura”da
filosofia no século XIX. Segundo o autor, essa afirmagao marca o rompimento com a tradicdo do conhecimento
desinteressado, abrindo caminho para a busca de um conhecimento que passaa ser avaliado pelasua utilidade ao
servir comoinstrumento de submissao da natureza pelo homem. A partir do século XIX, ainda segundo Sloterdijk
(1993), com o processo de consolidacao das ciéncias sociais, o conhecimento dos fendmenos humanos e sociais
também adquire conformacao utilitariaa medida que buscacompreender os mecanismos da sociedadeafimde
interferir no jogo do poder. Nas palavras de Sloterdijk:

This sentence brings to an end the tradition of a knowledge that, as its name
indicates, was an erotic theory — the love of truth and the truth through love
(Liebeswahrheit). From the corpse of philosophy arose the modern sciences and
theories of power in the nineteenth century in the form of political science, theory
of class struggle, technocracy, vitalism, and in every form armed to the teeth.
‘Knowledge is power (Wissen ist Macht). This sentence fixed the course for the
unavoidable politicization of thinking. Those who utter the sentence reveal the
truth. However, with the utterance they want to achieve more than truth: they
want to intervene in the game of power* (1993, p. 26-27).

Tal mudanca altera os rumos do desenvolvimento das ciéncias ao romper com a tradicao do
conhecimento desinteressado, um dos pilares de sustentacao da ideologia cientificista. Dentre as varias
consequéncias que podem advir dessa mudanca, interessa-nos, neste momento, aquelas apontadas por
Lyotard (1993), ao analisar os aspectos utilitaristas cada vez mais vinculados ao conhecimento e a informagao

“’Essa frase poe fim na tradi¢do de um conhecimento que, como seu préoprio nome indica, era uma teoria erética - o amor pela
verdade e a verdade através do amor (Liebeswahrheit). Do cadaver da filosofia, surgiram as ciéncias modernas e teorias do
poder no século XIX na forma da ciéncia politica, teoria da luta de classes, tecnocracia, vitalismo, de todas as formas armadas
até os dentes. ‘Conhecimento é poder’ (Wissen ist Macht). Essa frase fixou o curso da inevitavel politizacdo do pensamento.
Aqueles que proferem a frase revelam a verdade. Entretanto, com a afirmacéo eles querem atingir mais que a verdade: eles
querem interferir no jogo de poder” (SLOTERDIJK, 1993, p. 26-27) (traducdo nossa).
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cientifica e técnica na sociedade contemporanea.

Javimos como a ciéncia e o conhecimento que ela produz passam a ser explicitamente percebidos
e apresentados como fonte de riqueza na sociedade. A opiniao de Whitehead, no entanto, deixa entrever
apenas a caracteristica da informacao tomada comofonte, fonte de riqueza; informacao produzida, tratada,
organizada, armazenada e distribuida pela ciéncia; sugere seu carater utilitario e permite que consideremos
a extensdo desse utilitarismo a ciéncia que a manipula. Citemos outro exemplo de tal constatacao. Essa
importanciafoi percebida também por Vannevar Bush, em 1945, conforme registrado em seu célebre artigo
As we may think. E o fato de estar Bush entre os teéricos preocupados com as questdes do desenvolvimento
cientifico e do tratamento (em sentido amplo) e importancia a serem dispensados a informacdo e ao
conhecimento cientifico e técnico parece explicitar o aspecto da utilidade dainformacéo e da ciéncia, ndo
apenas intrinsecamente ao desenvolvimento cientifico mas no que se refere as esferas politica, ideoldgica,
econémica e militar. Bush percebe o desenvolvimento cientifico como fator de hegemonia, como
simbolizado posteriormente, por exemplo, pelas corridas armamentista e espacial. E sua preocupagaoem
criar um sistema que pudesse armazenar todo o conhecimento produzido, 0 Memex, nao pode ser encarado
de maneiraingénua. Além de cientista, Bush era presidente da Junta de Pesquisa e Desenvolvimento dos
EUA e conselheiro cientifico da presidéncia desse mesmo pais. Estes sdo apenas exemplos, os quais Lyotard
nos ajudard acompreender:

Sabe-se que o saber tornou-se nos ultimos decénios a principal forca de producéo,
que ja modificou sensivelmente a composicao das populagdes ativas nos paises
mais desenvolvidos e constitui o principal ponto de estrangulamento para os
paises em vias de desenvolvimento. Na idade pés-industrial e pés-moderna, a
ciéncia conservara e sem duvida reforcard ainda mais sua importancia na disputa
das capacidades produtivas dos Estados-nacdes. Esta situacdo constitui mesmo
uma das razdes que faz pensar que o afastamento em relacdo aos paises em vias
de desenvolvimento ndo cessara de alargar-se no futuro (1993, p. 5).

O trabalho de Lyotard parece-nos interessante, posto que adota um ponto de partida diferente do
seguido pelos outros autores pés-modernistas, como Gianni Vattimo, Mark Poster e Jean Baudrillard. Esses
tém como centro de suas argumentacoes a énfase no alucinante crescimento dos signos e partem desse
pressuposto (por vias diferentes) para explicar a morte do sentido e da verdade. Jean-Francois Lyotard
parece chegara algumas das mesmas conclusées. No entanto, ele faz sua analise a partir da preocupacao
com amudanca dos papéis e das funcdes da informacao e do conhecimento (WEBSTER, 1995, p. 183).

Para avaliarmos com Lyotard as mudancgas ocorridas no ambito da ciéncia e da técnica na sociedade
pos-moderna, é necessario que facamos uma pequena retomada para entender como era considerada a



ciéncia pelo prisma do lluminismo e da Modernidade, a fim de podermos, posteriormente, salientar os
pontos distintivos.

Duas caracteristicas sao fundamentais para compreendermos a ciéncia no plano da Modernidade,
gue serdo, segundo Lyotard, os principais focos de mudanca na sociedade pés-moderna. Em primeiro lugar,
a caracteristicade“desinteresse”da ciéncia moderna (caracteristica herdada do lluminismo). Segundo essa
ideia, faz-se ciéncia pela ciéncia em si. A pesquisa cientifica deveria desvincular-se de qualquer
comprometimento com a utilizacao que pudesse ser feita ou com preceitos morais. Podemos perceber
essa ideia, por exemplo, em Max Weber, que, em seus ensaios metodoldgicos para as ciéncias sociais
escritos noinicio do século XX, deixa claro sua opinido, tanto emnivel da pesquisa quanto em nivel pedagdgico:
“[...] jamais pode ser tarefa de uma ciéncia empirica proporcionar normas e ideais obrigatorios, dos quais se
possa derivar‘receitas’ para a pratica”(1993, p. 109). O desinteresse garantiria que nao se deveriam invocar
obstaculos (de ordens moral, politica ou religiosa) que pudessem barrar o desenvolvimento cientifico e, por
outro lado, serviria de garantia da plena objetividade nas pesquisas empreendidas pelos cientistas. E claro
gue essa visdo da ciéncia gerou e gera ainda muitas criticas como, por exemplo, aquelas feitas por Japiassu
(1976 € 1977) ao que ele denomina de “mito da neutralidade cientifica”.

Em segundo lugar, existe a caracteristica da ciéncia moderna relacionada com arazao ocidental sendo a
Unica via possivel de conhecimento verdadeiro. Sob essa perspectiva, a ciéncia seria a inicaforma apropriada
para a explicacdo e acompreensao da realidade. Todas as outras formas de conhecimento — pois a ciéncia nao é
todo o conhecimento (Lyotard, 1993) — que ndo fossem pautadas pelos principios epistemoldgicos e metodolégicos
que guiam as ciéncias naturais ndo poderiam ser chamados de racionais. E o que aconteceu com as humanidades
(filosofia, religiao, literatura etc.), com o senso comum e, em certa medida, com as ciéncias sociais’.

A primeira dessas caracteristicas parece ser abalada a partir do momento em que Lyotard explica o
que ele entende por principio de performatividade. Segundo esse principio, Lyotard afirma que o
conhecimento e ainformacao tém sido cada vez mais“[...] produzidos somente onde podem ser justificados
em termos de eficiéncia e eficacia [...]" (WEBSTER, 1995, p. 183). Dessa maneira, o ideal da ciéncia
desinteressada e abusca do conhecimento pelo conhecimento sao substituidos pela visao utilitarista da
ciéncia, do conhecimento e da informacao. Utilidade que se explica por critérios de eficiéncia e eficacia que
visam a melhoria/otimizacao do desempenho do sistema. E mais ainda: esse saber, ou esse conhecimento,

5 Ver, por exemplo, as criticas feitas por Thomas Kuhn (1998) as Ciéncias Sociais ao elaborar sua teoria sobre as revolugées
cientificas. Segundo Kuhn, no quadro de desenvolvimento das ciéncias, utilizando-se seu modelo do paradigma, as ciéncias
sociais ndo seriam ciéncias verdadeiramente, mas apenas pseudociéncias.
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deve poder ser traduzido em quantidades de informacao para que possa ser tornado operacional (LYOTARD,
1993, p.4). Essaforma de se entender ainformacéo e o conhecimento esta essencialmente ligada as pesquisas
da cibernética nas décadas de 1940 e 1950, que tinham como componentes tanto a teoria do sistema quanto
ateoriadainformacao assim como desenvolvida por Shannon.

A segunda grande mudanca no conhecimento pés-moderno, segundo Lyotard é
explicada pelo que ele chama de comodificagdo. Isso quer dizer que, associado ao
principio utilitario de eficiéncia e eficacia, o conhecimento e a informacéao
transformam-se mais e mais em commodities, em algo que pode ser objeto de
trocas e sujeito aos mecanismos de mercado - esse principio tem um papel
fundamental no julgamento da performatividade (WEBSTER, 1995, p. 183)

Nas palavras de Lyotard (1993):

E ainda mais:

Esta relacdo entre fornecedores e usudrios do conhecimento e o préprio
conhecimento tende e tendera a assumir a forma que os produtores e os
consumidores de mercadorias tém com estas ultimas, ou seja, a forma valor. O
saber é e serad produzido para ser vendido, e ele é e serd consumido para ser
valorizado numa nova producdo: nos dois casos, para ser trocado. Ele deixa de ser
para si mesmo seu préprio fim; perde o seu “valor de uso” (p. 5).

Em vez de serem difundidos em virtude do seu valor “formativo” ou de sua importancia
politica (@administrativa, diplomatica, militar), pode-se imaginar que os conhecimentos
sejam postos em circulagdo segundo as mesmas redes de moeda, e que a clivagem
pertinente a seu respeito deixa de ser saber/ignorancia para se tornar como no caso da
moeda, “conhecimentos de pagamento/conhecimentos de investimentos’, ou seja:
conhecimentos trocados no quadro da manutencéo da vida cotidiana (reconstituicdo
da forca de trabalho, “sobrevivéncia”) versus créditos de conhecimentos com vistas a
otimizar as performances de um programa (p. 7).

Essaforma de se encarar o conhecimento, segundo Lyotard, produz consequéncias profundas sob
diversos aspectos relacionados a nossa forma de lidar com o conhecimento. A primeira delas é o perigo de
aqueles conhecimentos que nao puderem ser justificados pelo principio da performatividade (ou seja, em
termos de eficiéncia e eficacia) serem menosprezados e até abandonados. Os exemplos citados por Webster
(1995) sdo a estética e afilosofia. Na verdade, percebemos cada vez mais a dificuldade de serem feitos
investimentos nas areas de ciéncias humanas, sob a justificativa de que a prioridade deva ser dada aqueles
ramos do conhecimento que proporcionem o desenvolvimento tecnoldgico e resultados “praticos” e

imediatos.



A segunda consequéncia apontada por Lyotard (1993) é amudancado locus do desenvolvimento de
conhecimento parafora das universidades. A universidade tradicional era o local por exceléncia destinado
abusca do conhecimento na acep¢ao moderna. As grandes reformas universitarias realizadas no século XIX,
na maioria dos paises, visavam a essa busca desinteressada pelo conhecimento. Na universidade, os
pesquisadores tinham garantida suaautonomia para que pudessem, de forma“desinteressada’, levar a cabo
suas pesquisas e possibilitar, dessa forma, o avanco da ciéncia. A universidade tradicional era vista como o
local privilegiado de busca da verdade.

A partir do momento em que o conhecimento e ainformacao passam a ser encarados como fonte de
riqueza, como devendo justificar-se pela sua utilidade e por critérios de eficiéncia e eficacia, o foco parece
mudar. Como passam a ser entendidos como“recursos estratégicos”, como possuidores de valor de troca,
sendo encarados como moeda e tendo o mercado como o principal juiz da validade/utilidade/eficiéncia e
da eficacia do conhecimento, sua producdo orienta-se para grupos de intelectuais e departamentos de
Pesquisa e Desenvolvimento ligados a corporagdes privadas que visam ao desenvolvimento desse saber
sob a éptica da economia mercantil.

A facilidade com que os pesquisadores atualmente se movimentam entre a universidade e as
corporagoes privadas da mostras de que também a perspectiva educacional tem mudado. Essa, damesma
forma, tem sido avaliada em termos de performatividade, como demonstrado pelo avanco das disciplinas
“praticas”em detrimento daquelas cujos “indicadores de performance” séo mais dificeis de serem verificados.

A terceira consequéncia provocada pela aplicacao dos principios de performatividade e de
comodificag¢do ao conhecimento abrange tanto a esfera da pesquisa cientifica quanto a esfera educacional.
Essa mudanca remete a consequéncia especifica que permite localizar Lyotard entre os teéricos pos-
modernos. Uma vez que os principios de performatividade e de comodificacdo sejam aplicados na avaliacdao
e no julgamento do conhecimento e da informacao, provocam a redefinicdo do conceito de verdade. Ou
seja, a verdade nao existe por si, ndo é univoca e indiscutivel, ndo é mais o objetivo a ser atingido. Ao
contrdrio, podem existir diversas verdades determinadas pelas demandas praticas das instituicdes envolvidas
no desenvolvimento do conhecimento. Essas verdades sdo definidas em termos de utilidade. Ndo haveria
mais lugar para intelectuais que propunham ter acesso privilegiado a Verdade. No lugar desses, os
pesquisadores sao vistos como “meros técnicos” (WEBSTER, 1995, p. 185-186). Mais uma vez, percebemos
a proeminéncia da visao utilitarista do conhecimento e da informacao e sua total relativizacdo em termos de
performatividade.

A quarta consequéncia diz respeito as mudancas provocadas sobre as ideias que nos permitem
considerar o que venha a ser uma pessoa educada. Essa passa a ser avaliada em termos de competéncias
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possuidas e de performatividade também. Nesse sentido, afirma Lyotard, competéncias como saber utilizar
um banco de dados, digitacao, saber usar um computador sao mais importantes do que possuir um certo
corpo de conhecimento. E a substituicdo do conhecimento individual pela nocéo de competéncias.

Essas consequéncias rompem, de certa forma também, com o pensamento encontrado na ciéncia
moderna sobre o isolamento do cientista a fim de buscar uma verdade que existisse independentemente
dele. Torna sem sentido o isolamento do conhecimento cientifico em relacdo as outras formas de
conhecimento e sua prerrogativa de ser racional.

O discurso tecnoldgico na educacao - o siléncio aos educadores

Conforme é possivel perceber, as analises apresentadas anteriormente ja antecipam algumas das
consequéncias educacionais das transformacdes em torno das Novas Tecnologias da Informacéo e da
Comunicagao na sociedade contemporanea, bem como de sua atual relagdo com o conhecimento.
Entendemos que o fendmeno em questao, arelacdo entre NTIC, conhecimento e educacao na sociedade
contemporanea é complexa. Nesse sentido, nao nutrimos a pretensao de abordar todos os aspectos
envolvidos. Apenas nos limitaremos a reproduzir algumas dessas transformacoes ou implicaces e alancar
alguns questionamentos iniciais que julgamos pertinentes.

Vimos que sao proclamadas alteracées significativas ndo apenas naforma como lidamos materialmente
com o conhecimento e com as informacoes por meio das NTIC. Muitos dos argumentos que visam sustentar
esses efeitos baseiam-se em uma percepcdo quantitativa relativa ao aumento do volume de informacoes e
conhecimentos criados e em circulagao. Supde-se que um grande aumento quantitativo seria capaz de
provocar significativas transformacodes qualitativas. Ndo podemos concordar que esse argumento seja
suficiente. Mas, independentemente do argumento que sustenta tal constatacdo e, ainda, sem analisarmos
profundamente a questao relativa a “qualidade”da grande quantidade de conhecimentos e informacoes
produzidos, facamos algumas perguntas: De que forma a educacdo lida com aquantidade de conhecimentos
em circulacao? Como definir o que merece ou deve ser estudado e aprendido? Quem o define? Como o
professor pode se manter atualizado diante de um mundo em frenética mutacao?

Além daquantidade de informacgdes, as linguagens midiaticas e tecnoldgicas inauguram novas formas
de percepcao e de desenvolvimento cognitivo que alteram a maneira como nos vemos, interpretamos, nos
situamos e agimos no mundo. Quem sabe como se aprende agora? Quem é capaz agora de compreender
os caminhos pelos quais nosso conhecimento é construido? Quais desafios essas transformacdes perceptivas
e cognitivas trazem a educacao e aos educadores a fim de que sejam capazes de educar e proporcionar a
aprendizagem necessdria aos seus alunos?



Diante da necessidade de formacao dos educandos apresentada pela sociedade mercantil, quais
objetivos devem sertracados para a tarefa de educar? Percebemos o papel central que os conhecimentos
(pelo menos os cientificos e os técnicos) adquiriram em nossa sociedade contemporanea; percebemos o
quanto é um bem econémico importante e o quanto estaintrinsecamente ligado as atividades produtivas e
a circulacao de mercadorias. Sabe-se, também, que além de econdmica, hd uma importancia politica
fundamental em nossa relacdo com o conhecimento. Essas ideias parecem corroborar as teses que veem na
escola umlugar de reproducao social e Aparelho Ideoldgico de Estado (ALTHUSSER, s. d.). Sabemos que a
reproducao do estado de coisas que sustenta e mantém a sociedade mercantil global contemporanea gira,
também, do ponto de vista material e simbdlico, sobre a nossarelacdo com ainformacéo e o conhecimento
e com as novas tecnologias de informacdo e comunicacgao a eles relacionados.

Nesse sentido, percebemos que os enunciadores dos discursos e saberes sobre o conhecimento
foram substituidos. Classica atribuicao dafilosofia, da psicologia, da educacao e da sociologia, areflexdo e o
discurso sobre o conhecimento que o instaura em nossa sociedade transforma-se em atribuicao legitima
quase exclusiva dos cientistas da computacao, dos médicos e geneticistas, dos administradores de empresas
e economistas. Esses, sim, agora teriam legitimidade para dizer o que é e como deve se processar nossa
relacdo com o conhecimento em nossa sociedade. Esses sdo aqueles capazes de determinar a forma de
educar e sereducado, bem como os propésitos da educacao e o que deve ser seu objeto.

Mudancas sobre o estatuto do conhecimento em uma sociedade sempre acontecem. Nossa histéria
oferece-nos exemplos de como mudam os propdsitos do conhecimento, suas condicdes e formas de
producéo e seus enunciadores. Qual aprofunda natureza dessa transformacdo atual? E quais as suas possiveis
consequéncias?

Em meio a essas transformacoées, vemos cada vez mais o educador desconhecer seu trabalho, ser
silenciado, pois nao seria competente para emitir juizos acerca do seu objeto de trabalho. A ele restaria
desempenhar, de acordo com o que Ihe é determinado, o pleno exercicio de sua alienagao no trabalho.
Alijado dareflexao sobre seu fazer pedagogico, desautorizado e deslegitimado em relacao ao seu proprio
objeto de trabalho, a ele resta o fazer no qual ndo se identifica e no qual vé revelada a passividade que lhe
pesa e quevisa manté-lo em suacondicdo de usuario, consumidor e reprodutor.
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EDUCACAO E PSICANALISE

A paixao humana
da ignorancia

Marcelo Ricardo Pereira’

A aplicagao daPsicandlise a Educacao guarda, necessariamente, algo da ordem do tragico. De um
lado, o da Psicanalise, todo drama, lastima e infusao de horror e piedade que o tragico contém, e que se
apresentam no ato de educar, mostra-nos sua face de impossibilidade; ja, do outro, o da Educacao, aquilo
contido no tragico, mostra-nos nao a sua face de impossibilidade, mas, quase que invariavelmente, a sua
face de impoténcia.

Ora, se aPsicandlise entende que éimpossivel que o ato de educar garanta um desempenho elevado
e regular dos gestos profissionais; que a no¢ao de competéncia é bastante vacilante para se fixar como
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razao; que o fracasso do empreendimento educativo é sempre constitutivo; que toda racionalidade técnica
e metodoldgica nao é capaz de excluir nem o erro nem o insucesso, 0 mesmo ainda nao pode ser dito
quando nos situarmos do ponto de vista da Educacao.

Um professor, ao estar diante das incertezas de seu ato, das ambivaléncias, das pulsées, das
manifestacdes da sexualidade de si e do outro, das invariantes diagndsticas, das irrupc¢oes da violéncia ou —
o que da no mesmo — da apatia discente, além de estar diante de sujeitos em sua pura diferenca sob o
imperativo social de serem legitimamente incluidos, raramente vive tudo isso sendo sob o signo da impoténcia.
E como se o professor se sentisse paralisado catatonicamente ao saber e ter de lidar com os desvios, os
modos estranhos de aprender, a experiéncia chocante da violéncia e da sexualidade, e dissesse: “nao tem
jeito: diante disso, me sinto impotente”.

Mas entre aimpossibilidade, oriunda da moral I6gica aristotélica, que versa sobre o necessario, o
impossivel, o possivel e o contingente? e aideia freudiana de impoténcia, todas revisadas pela estrutura
I6gica lacaniana, ha um salto fundamental a que nos convém examinar. A insuficiéncia, a incerteza, o
insucesso podem ser traduzidos, por um lado, pelaimpossibilidade, segundo a qual o discurso dependeria
daquilo que Ihe é imprevisivel ou contingente, porém, por outro lado, podem ser traduzidos pela impoténcia,
ja que averdade enunciada pelo discurso é contradita ou contestada por seu efeito. E essa contestacdo que
parece sera mola-mestra da sensacao de impoténcia docente mediante seus vieses ou, dito de outra forma,
amola-mestra de um sentimento de insuficiéncia diante o qual ndo ha mesmo condicao de se fazer nada.

Se for verdade que a Educacao tem se mostrado cada vez mais como o que Kant, em seu Sobre a
pedagogia, ja assinalara ser uma arte impossivel, ao lado da arte de governar, talvez tenhamos alguma
chance de rever esse lugar deimpoténciaque a propria Educacao e seus profissionais reclamam a si mesmos.
Sobre isso, sabemos que Freud nao sé realcou a observagao de Kant acerca das artes impossiveis como
acrescentou a elas a arte de curar e teorizou algo especifico acerca do fracasso ou do sucesso insuficiente ao
qual, desaida, as trés artes estao destinadas. Ora, esse impossivel exige-nos trabalho, pois ele diz justamente
das incertezas, das desilusdes, da incongruéncia humana e do mal-estar na cultura - que também se
encontram no cerneda arte de educar.

2 Com base na légica aristotélica, e também fazendo alguma alusdo a Kant, podemos escrevé-la da seguinte maneira: um
homem s6 se torna homem se for educado (necessario), um homem néo se torna homem se ndo for educado (impossivel), um
homem pode se tornar homem mesmo ndo sendo educado (possivel), e um homem pode ndo se tornar homem mesmo sendo
educado (contingente). Isso pode demonstrar o quanto o impossivel e a sua imprevisibilidade, isto é, o contingente, também
marcam o modo como o sujeito se inscreve na cultura.



”ou "o "

“Falta de limites”, “desvios de comportamento”, “zombaria”, “agressividade”, “violéncia", “fracasso
escolar’, “inclusao de alunos com deficiéncias”, “alunos que nao querem saber de nada”sao alguns dos
termos e expressdes empregados pelos educadores que traduzem o quanto tal arte é marcada por
incongruéncias, incertezas e insurreicdes cotidianas. A Educacdo nao se reduz apenas a receitas formatadas,
aalguns saberes planejados ou aracionalizagdes de comportamento, mas a um sistema de gestos, valores,
proibicdes, pulsdes e subversdes que devem ser descritos noutro feixe de relagdes. Educadores constroem
saberes da experiéncia nas relagées do diaa dia, que os levam a superar seus problemas concretos, a tomar
decisoes efetivas e imediatas, a inventar surpresas no cotidiano diante do desinteresse de alguns, enfim, a
agir nas condi¢des de incertezas sobre as quais a Psicandlise parece ter algo adizer: “Nenhuma das aplicagbes
da Psicanalise excitou tanto interesse e despertou tantas esperancas, e nenhuma, por conseguinte, atraiu
tantos colaboradores capazes, quanto seu emprego nateoria e pratica da Educagao” (FREUD, 1925, p. 341).

Essa assertiva, porém, ainda que bastante encorajadora, € muito mais a expressao de um desejo
freudiano do que a de um retrato fiel do que acontecia tanto em sua época quanto nos dias de hoje. Mas
talvez possamos fazer valer o peso desse desejo ao emprestarmos a ele algumas chaves lacanianas e, entao,
propormos algo novo para o impasse entre impoténcia eimpossibilidade.

Tanto a Psicanalise quanto a Educacao sao artes ou profissdes essencialmente relacionais. E em
profissdes que trabalham com pessoas o sucesso nunca esta assegurado, sendo necessario, ao contrario,
aceitar uma cota importante e visivel de fracassados aos olhos da norma. Junto aos psicanalistas e educadores
estdo os trabalhadores sociais, psicdlogos, enfermeiros, alguns médicos, e também, especialistas em
desintoxicacdo de drogas, de reinsercdo de presos, da inclusao de deficientes, ou seja, aqueles que atuam
onde a sociedade se desfaz.

Com efeito, 0s que suportam ou pretendem suportar o lugar da dissolugao do social por meio de sua
profissao sabe que ndo se confronta apenas com um sujeito vivo para o qual se formula um projeto —
previamente estabelecido, prescrito e medido —, mas também, e sobretudo, confronta com um sujeito do
recalque que porisso inventa sintoma para o seu desejo. Ao lidar com tal sujeito, o “profissional do impossivel’,
como ouso chamar aqui, deve saber que justamente esse recalque o inspira na maioria de suas reagoes.
Inevitavelmente, um espelho tragico tem de ser levado em conta, pois tal profissional, agora na sua condicdo
de sujeito, também padecera ele doretorno de seu préprio recalque, algo igualmente condutor de seus
atos de trabalho narelagdo com o outro. Esse outro é em si sua alteridade radical, ou seja, é aquele que se
materializa no deficiente, prisioneiro, doente, paciente, aluno, enfim, no “diferente’, e que sempre evocarao
respostasinesperadas de quem os conduz.

Eis uma pratica com contradicoes dificeis de ultrapassar: privilegiar a diferenca ouaigualdade? O
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sujeito ou a sociedade? Ser pelo particular ou pelo universal? Abrir mao de si pela causa do outro ou colocar-
se na historia? Respeitar a singularidade de cada um ou transforma-la? Enfatizar saberes e métodos ou
valores individuais? Apresentar-se como competente ou arriscar-se no fracasso? Amar a todos ou exprimir
seus desafetos? Controlar sua mestria ou expor suavontade de dominio?

E fato que se oculta sob essa vontade de dominio e sob essas contradicbes as mais vigorosas forcas de
contencao do desejo, da sexualidade, das fantasias, das infantilizacdes, da agressividade, dos ajustes de
conta com o passado, dos recursos profanos, das pulsées e das paixdes. Mas as profissdes impossiveis e, em
especial a Educacao, podem bem parar de insistir em deixar essas manifestagées a margem de seus ideais,
deignorar avontade de ignorancia ou de ndo querer sempre interrogar um saber que jaesta pronto, sem
surpresas, sem arestas. Talvez seja por isso que Lacan (1992) foi levado a afirmar, de modo enfatico, tipico de
seu estilo, que “0ensino é o avesso de uma paixao”, qual seja, a paixao humana da ignorancia.

Ora, ndo nascemos gloriosamente para aprender nem temos uma natureza pronta para isso, como
defenderia alguns ideais educativos; ao contrario, deixar a ignorancia nao se da sem confrontos, sem
mesquinhez, sem lutas ingldrias, sem sujeicdes ou, no rastro de Nietzsche (1882), sem um servilismo que
desfavorece minha “coragem sem desejos de honra”.

Mas, se essa paixao humana da ignorancia pode ser mais um dos nomes do impossivel, ela ndao
precisa mais sertomada apenas como nome da impoténcia. E muito comum nés, professores, assombrarmo-
nos ou paralisarmo-nos diante da vontade de ignorancia do outro, de o deixarmos de lado, de o entregarmos
aos especialistas ou, numa espécie de fadiga sadica, de abandona-lo a sua propria sorte — como se disséssemos:
“se vocé nao quer aprender, ndoimporta, eu também ndo vou ensinar”.

E claro que os imperativos discursivos da sociedade contemporanea, que é eminentemente uma
sociedade pedagdgica, induzem-nos ao ensino técnico-competente, a reproducao de saberes acumulados
muitas vezes sem a devida reflexdao e ao consumo de objetos educativos e pseudoteorias da hora, numa
espécie de modismo desenfreado, que se sucedem ininterruptamente.

Tudo isso produz impoténcia, pois quanto mais encontramos recursos, saberes, modos de atuar,
experimentalismos e férmulas bem-sucedidas creditadas em manuais, teses e livros, ao confronta-los com
anossa prépria atuagdo cotidiana, por vezes precaria, menos nos achamos com poténcia suficiente para
exercer anossa arte. Em outros termos: quanto mais aparentemente habil demonstra ser a pratica do outro,
menos apto julgo a minha; quanto mais magica e ideal parecem ser as solu¢des dos manuais, menos bem-
estar eu tenho ao deparar-me com o que faco.

Para isso, cabe-nos examinar algo sobre a no¢ao dos discursos em Psicanalise e sua associacao a



nocao de impoténcia e impossibilidade. Lacan, em 1972, remonta ao Mal-estar na civilizagdo, de Freud
(1930), para diagnosticar que os imperativos da sociedade atual sao produzidos a partir do discurso do
capitalista. Vivemos em tempos nos quais o capital se tornou 0 nosso mestre, conduz nossos atos e nos induz
ao consumo fugidio de objetos produzidos pelo capitalismo cientifico-tecnoldgico. Diferentemente do que
o préprio Lacan afirmara alguns anos antes, dizendo ser o discurso da universidade o préprio discurso do
mestre moderno, temos de admitir, em tese, que o lago social que domina a atualidade é o do capitalista.
Esse ndo promove propriamente o lago entre os homens, mas, ao contrario, por meio de uma parceria
desconectavel a qualquer momento, promove uma ilusdo de completude, ofertando ao sujeito, de modo
monatono e repetitivo, objetos de consumo curtos, rapidos e descartdveis — ainda que isso gere tédio,
tristeza, falta de sentido na mesma velocidade em que sdo consumidos.

Mas, se Lacan substitui o discurso da universidade pelo do capitalista como aquele que designa a
mestria contemporanea, talvez, nesse aspecto, nao precisemos segui-lo estritamente e admitir ainda que
ambos os discursos mantém-se inexordveis em nossos tempos. Ambos generalizam o outro, ambos ou o
objetalizam ou objetalizam o seu saber, ambos barram o sujeito do seu lugar de verdade.

Sem entrar suficientemente na celeuma algoritmica de Lacan, mas dela fazendo uso, podemos dizer
que, nodiscurso da universidade - originalmente, um dos quatro algoritmos introduzidos pelo autor para
explicar o lagco social ou as formas como as pessoas se relacionam? -, o agente (que pode ser um professor)
se poe no lugar do saber (s2) e se acha porta-voz de conhecimentos bibliogréficos, cientificos e classificatorios,
e fazde seus aprendizes objetos (a) de sua imposicdo epistemoldgica, ja que “os novos ndo sabem nada”ou
“nao fazem nada que preste”. O universitario nao passa de um conservador e de um transmissor do saber dos
grandes autores. O seu é um saber verdadeiro, “Eu-cratico”, pedagogizado, que se reveste de referéncias
aos mestres e, a0 mesmo tempo, ilude-se em acreditar que o outro nao sabe. Quando esse outro se rebela
e contradiz suas imposicoes, fica explicita asua impoténcia: ndo é a toa que Lacan caracteriza desse modo
odiscursoda universidade.

O do capitalista, entretanto, é apresentado como um “deslizamento”do discurso do mestre, que se
autoriza como significante-primeiro (s1) a obter do aluno (s2) a producao de objetos produzidos para seu
usufruto: objetos de gozo (a). Esse significante legifera, sentencia, determina a castracao, subordina o outro
e o obrigaa uma exigéncia de identidade Unica ou a “ser um”. Aimpossibilidade é a sua marca, inclusive para
que esse discursoregule as relagdes sociais. Porém o do capitalista, ao contrario do discurso do mestre, ndo

3Ver ao final (Anexo 1 a este artigo), se necessario, os algoritmos lacanianos como escritos originalmente. C.f. também um
estudo mais substancial sobre os quatro discursos e a Educagdo em outra obra: Pereira (2008).
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regulaolaco social, ele ¢ um discurso sem lei, que forclui a castracdo e que, por isso, produz segregacao.
Essa é a maneira pela qual anossa sociedade enfaticamente vem tratando as diferencas. Quem tem ou ndo
acesso aos produtos tecnoldgicos que aciéncia produz evita ou ndo ser segregado.

De inspiracao marxista, o discurso do capitalista— uma espécie de quinto discurso daalgebralacaniana
—foium artificio do autor para demonstrar como o sujeito se acha fixado ao seu objeto e,ao mesmo tempo,
sujeitado a nada, senhor das palavras e das coisas, sem divida com a lei ou com os outros homens.Ha ai, no
minimo, um carater perverso naquele que agencia tal discurso, pois um imperativo de gozo o ordena. Ele faz
o outro desaparecer por detras da massificacdo dos objetos, do consumo hedonista, da sua necessidade de
satisfacdo pulsional sem mediacdo. O capitalista faz produzir objetos de gozo (mais-gozar) tanto para si
guanto parao outro que tenha capital para consumi-los. Eis o fetichismo da subjetividade que nao parece
conhecer nem impoténcia nem impossibilidade.

Entendamos, pois, a nossa seara. O deficiente, o prisioneiro, o doente, o paciente, o aluno (como
cada um de nds) sdo formados para viverem numa sociedade que os objetaliza? Ora, de um lado, aplicamos
sobre os “diferentes” um saber universal, cientifico, classificatério que obedece a um imperativo
epistemoldgico, normativo, préprio do discurso universitario; do outro, induzimo-los ao individualismo
consumista, a gadgets ou a objetos de gozo que obedecem a um imperativo do “ter” para nao serem
segregados, apartados, postos de lado, proprio do discurso capitalista.

Justamente nisso o discurso da universidade e o do capitalista parecem seimbricar. Ambos objetalizam
o diferente ou o seu saber. Pela imensa dificuldade de acessarem o “ter” de uma sociedade excludente,
passam a produzir novos sintomas e novos males que requerem novos saberes, novas classificacdes e novos
farmacos, sempre universalizantes, produzidos pela tecnologia capitalista. Isso parece agravar-se mais entre
0s sujeitos que a escola recebe, pois os rétulos se multiplicam: dissociativos, desatentos, deficitarios, violentos,
deprimidos, com transtornos alimentares, com TGD (Transtornos Globais de Desenvolvimento), ou com
demais marcas no corpo que resistem aos saberes excessivamente descritivos dos manuais de diagndstico.

Esses manuais parecem querer tecer hoje uma lingua comum entre todos os profissionais do
impossivel, baseada no consenso estatistico, no ideal de visibilidade, na descricao universal esmerada, para
que, dentrode uma margem minimade erro, possam aplicar a tecnologia exata: amedicalizagao precisa, a
psicologia pontual, a pedagogia sem aresta. Que mais esperar de uma sociedade na qual a clinica freudiana,
cuja singularidade do desejo produz sujeitos, é forcluida pelo biopoder cuja universalidade do saber ejeta
objetos? Que mais esperar de uma sociedade que produz educadores-autdmatos, que recorrem impotentes
aos manuais médico-pedagdgicos que desconhecem o impossivel de educar? Que mais esperar de uma
sociedade cujosonho ndo é outro sendo o de ser regida pelo capital?



Para comecarmos a pensar algumas saidas possiveis tanto para a ordem tragica da aplicacdo da
Psicandlise a Educacao, refletida na dualidade entre a impoténcia e aimpossibilidade, quanto para essa
confluéncia entre o discurso da universidade e o do capitalista, recorro as palavras de Freud, mesmo ciente
de suas reservas fundamentais a tudo o que é Educacao e suas ortopedias escolares:

Uma escola deve conseguir mais do que ndo impelir seus alunos ao suicidio. Ela
deve lhes dar o desejo de viver e devia oferecer-lhes apoio e amparo numa época da
vida em que as condi¢des de seu desenvolvimento os compelem a afrouxar seus
vinculos com a casa e com a familia. Parece-me indiscutivel que as escolas falham
nisso... A escola nunca deve esquecer que ela tem de lidar com individuos imaturos
a quem néo pode ser negado o direito de se demorarem no seu desenvolvimento
e mesmo para alguns um pouco desagradaveis. A escola ndo pode arrogar-se a si
o carater de vida: ela ndo deve pretender ser mais do que ela é, um modo de vida
(FREUD, 1910, p. 217; grifo nosso).

O“desejo de viver”parece ser a mola-mestra que se oporia a objetalizacdo do outro, do diferente.
Nao ha duvidade que, para Freud, o suicidio metaforiza amorte; e a escolaé chamada a operar o desejo, que
nao é sendo o Eros incansavel contra a destruicao.

Como fazé-lo? Como fazer o rebaixamento da impoténcia, o refreamento do gozo do capital e da
tirania dos manuais, o consentimento das incertezas e ambivaléncias, a manifestacao davontade de ignorancia
sem abandonar seu agente? Como fazer, enfim, vir o desejo de viver?

Em uma expresséo: fazer circular a palavra. E necessario coloquia-la, promover conversacées, relatar
casos, expor as dificuldades em soluciona-los, estudar e teorizar singularidades, registrar as observacdes dos
pares, colegas, especialistas, debater sobre as acbes que outros tiveram em situacdes similares, deixar-se
inquietar e manifestar isso também em palavras, para que elas se tornem gestos coletivos, politicaimediata
e até, quem sabe, politica publica.

No entanto, € muito comum encontrar, no momento da formacéo, sobretudo para esses tempos
ditos de educacao inclusiva stricto sensu, professores que alegam nao estar preparados para tal arte; ou
mesmo em exercicio dizerem que nao foram suficientemente preparados para isso. De fato! Mas, como
afirmamos antes, se naimpossibilidade o discurso depende daquilo que Ihe éimprevisivel ou contingente,
talvez ndo precisemos exigir que tal preparacao seja tdo gramaticamente retilinea, tao manualmente correta.

Por que tendemos a fugir das conversacoes e das exposicdes nossas e de nossos casos? Por que
tendemos a nos refugiar nas gramaticas de saberes prévios? Nenhum professor gosta de ter consciéncia,
muito menos expor seus truques de manipulacao de alunos, de seus tiques, suas manias, seus deslizes
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verbais, suas céleras, seus momentos de sadismo ou de panico, suas incoeréncias, suas ambivaléncias, suas
despolitizacdes, suas reacdes de defesa e embaraco, de fragilidade e duvida. E uma profisséo, até mesmo
por ser relacional, que requer uma cota consideravel de narcisismo e, por isso, uma cota de orgulho -
mesmo que seja pretensioso. Mas, se for verdade que ensinar é fabricar artesanalmente saberes,
provavelmente teremos que abrir mao de certa arrogancia narcisista que, quando nao atendida, leva-nos de
chofre a sensacao de impoténcia.

E fundamental acordar desse torpor falacioso dos manuais médio-pedagdgicos que, se bem ou mal
nos orientam, ndo podem determinar nossos atos, nem nosimpor uma rotina acéfala mediante as urgéncias
complexas e ambiguas de nossa prética. Para isso nao ha preparacao prévia suficiente, mas umaformacao
continua e politizada, bem ao sabor dos acontecimentos ou insurrei¢cdes do real.

Podemos estranhar nossa rotina, nossos esquemas de base e nossa adesao as prescricdes? Podemos
desnaturalizar tanto o imperativo do “ter”do discurso capitalista quanto os saberes prévios do discurso da
universidade, isto é, demitir-se daimpoténcia e consentir aimpossibilidade? Penso que sim, é uma aposta.

Mas sera necessario para isso que as politicas atuais de formacao de professores se subvertam, que
declinem substancialmente de seus graficos enfadonhos e de suas racionalidades absolutas, que interroguem
a maquinaria de pesquisas que nao cessam de registrar o 6bvio, para dar igual lugar as experiéncias
microfisicas, singulares e reinventadas. Estas, sim, precisam ganhar forcaem coléquios e conversas, em que
verdadeiramente pese (e se escute) a palavra novaa ser teorizada e recontextualizada, de modo incansavel.

E um ultimo acento: é possivel pensar que, num breve futuro, instituicées como as que trabalham em
prol e em nome da inclusao social devam orientar suas agdes no sentido de sua prépria dissolucao ou da
supressao desse adjetivo rotulante, como, por exemplo, Educacao Inclusiva. O mundo republicano ainda
Nnao conseguiu equacionar o acesso as massas ou a vinda desse contingente de diferentes a suas escolas.
Nao basta apenas decretar a universalidade do ensino, é preciso tecer condi¢des para isso e debater a
acessibilidade, fato que vem sendo realizado ou experimentado, paulatinamente, sobretudo pelos organismos
publicos. Ocorrendo tal fato, quem sabe poderemos abrir mao de instituicées que, cada uma aseu modo, no
seio de suas intengdes mais nobres e legitimas, se constituiram no vacuo deixado poruma sociedade que
mantém ainda em suspensao o reconhecimento da alteridade. Nao temos ilusdes que isso va se reverter um
dia, pois nao vai. Entretanto, a forca reside mesmo é no ato cotidiano de ndo nos esquecermos disso e
trabalharmos contra essasuspensao. Se isso procede e guarda alguma razao, entao cabe um chamamento
final: que os profissionais do impossivel, efetivamente, passem a agir como tal!
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ANEXO 1 -0s quatro discursos e o do capitalista
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Introducao

Partidos estdo os vasos harmoniosos,
os pratos com a face grega,

as cabecas douradas dos classicos.

Mas o barro e a agua continuam a girar
nos casebres dos oleiros.

(Brennand, citado por SILVA, 2001)

O presente ensaio nasceu de uma palestra sobre os discursos e a Educacao, ou sobre os discursos na
Educacao, em especial as relagdes entre o discurso da psicanalise e a Educacao. Dada aimportancia do
estudo das subjetividades e dos estudos estéticos para as manifestacoes e atividades de arte-educacao,
discutimos em que a elaboracgao tedrica promovida com base na psicandlise permite pensar a arte e as
formas de subjetividade contemporaneas como principio educativo.

Muitas reflexdes sobre arte e educacao se atém ao interesse pratico pela arte-educacao, vindo de
artistas inseridos no campo educacional, no ensino dos principios das artes em escolas (FELDMAN, 1985;
SAUNDERS, 1984; BARBOSA & SALES, 1990; FERREIRA, 2001) e em projetos sociais ou atividades das escolas
em conjunto com as comunidades (FERNANDES, 2004; CARVALHO, 2008). Outros se atém as relagbes entre
as experiéncias educacionais com arte e a questao mais ampla da criacaoartistica e darecepcao da obra de
arte como elemento da cultura e como experiéncia estética de umaépoca histérica (DUARTE, 2002; FRITZEN
& MOREIRA, 2008).

A reflexdo tedrica sobre essa relacao, entre educacdo e arte, se caracteriza por uma dupla entrada.
Pode-se dizer que o pensamento sobre a arte-educacao remete, necessariamente, ao solo da filosofia da
arte ouda estética e ao movimento da constituicao contemporanea de novas categorias estéticas, em toda
suacomplexidade. Mas, pode-se dizer, também, que, na histéria dos processos educativos e nas experiéncias
educativas reais, pensadas aqui num sentido amplo e ndo somente no sentido de educacao escolar, é
possivel resgatar momentos de significativa importancia para discussao da estética contemporanea (como
discussao filoséfica) e de suas relagcdes com a constituicado de formas de subjetividade contemporaneas
(reflexdo psicanalitica por exceléncia).

Asincursdes da arte-educagao no terreno da estética ou ainsercao das categorias da estética na arte-
educacao se fazem por vezes na direcao da compreensao da estética da recep¢ao, dadaaimportancia da
relacdo dos educandos com a obrade arte, em geral no que diz respeito as artes visuais, amusica, a danca,
constituindo-se em um capitulo a parte a recepc¢ao da literatura e da poesia, ligada desde o inicio ao
letramento e aos estudos literdrios integrados aos programas escolares. Em outros momentos, trata-se de



aproximacodes ao terreno da estética da obra ou, mais precisamente, a estética da criagao artistica, como
formade retirar desta subsidios para as experiéncias dos alunos com materiais artisticos e culturais aos quais
eles poderiam, eventualmente, imprimir um esforco criativo.

Em ambas as dire¢bes — a estética da recepgao e a estéticada criacdo ou da obra—encontramos apoio
tanto nas discussoes do sentido da arte hoje, temarelevante nafilosofia, quanto nas discussées da arte como
pedra de toque das subjetividades, temarelevante para a psicanalise. Nesse movimento de bascula entre o
significado da experiéncia estética para a experiéncia educativa e o significado da experiéncia estética para
asubjetivagao, situamos este estudo como continuidade da pesquisa em andamento no ambito da orientagao
de dissertacdes e na aproximacgao as experiéncias de arte-educagao nas escolas. A sintese das duas diregoes,
a0 menos em nosso argumento, estd na ideia de Educacao Estética.

A Educacao Estética segundo Schiller

Desde Friedrich Von Schiller (1759-1804), fildsofo, poeta e dramaturgo, a Estética (aisthesis), que
significa sensacao, sentimento, sensibilidade, é uma intermediacdo possivel para a educacao e para o
aprimoramento ético da humanidade. Ja no final do século XVIII, Schiller percebia o progressivo avanco
daquilo que muito depois dele serd chamado de “razao instrumental”(ADORNO & HORKHEIMER, 1991).

Na argumentacao de Schiller em suas cartas reunidas sob titulo de A Educacgao Estéticado Homem, a
Educacao Estética surge como resultado de um diagnéstico preciso de suaépoca que, segundo Dising, se
constitui em uma “analise da moderna problematica da alienacao que antecipa a andlise de Karl Marx”
(DUSING, 1981, p. 153). Muito antes do avanco do capitalismo e de sua desenfreada tecnicizacido, mas
situado exatamente no nascedouro do Esclarecimento (Aufklerung) visado pelo lluminismo, esse autor
considerava que a objetivacao do mundo, que destitui a sacralidade das coisas e dos seres humanos, retira
destes a capacidade de sero instrumento estético que conjuga geral e particular, transitério e permanente,
fisico e metafisico, dizivel e indizivel. O resultado é a alienagao nas coisas isoladas e sem perspectiva de
unicidade. Nas palavras de Schiller,

a fruicao foi separada do trabalho; o meio, do fim; o esfor¢co, da recompensa.
Eternamente acorrentado a um pequeno fragmento do todo, o homem sé pode
formar-se enquanto fragmento; ouvindo eternamente o mesmo ruido monétono
da roda que ele aciona, ndo desenvolve a harmonia do seu ser e, em lugar de
imprimir a humanidade em sua natureza, torna-se mera reproducao de sua
ocupacéo, de sua ciéncia (SCHILLER, 1995, p. 41).
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Desde as primeiras cartas, o autor se refere, para contrastar essa condicao moderna, a situacao dos
gregos antigos:

Por que o individuo grego era capaz de representar seu tempo, e por que ndo

pode ousa-lo o individuo moderno? Porque aquele recebia suas forcas da natureza,

que tudo une, enquanto este as recebe do entendimento que tudo separa (SCHILLER,
1995, p. 40).

A comparacao serve ao proposito do diagndéstico, mas também encerra um certo indicio de qual seria
afundamentacdo para o programa a ser proposto por Schiller. Na época classica, evocada por Schiller, a arte
tinha posicao central na determinagao da sensibilidade do cidadao. As cidades-estado, como células vivas e
autdnomas, estavam tao expostas quanto nos a “feridaimposta pelo advento da cultura”(SCHILLER, 1995,
p. 75) que separa ciéncia e Estado, afinal, é ja nessa época que se erige a racionalidade ocidental em seus
matizes. Mas, longe da separagao que caracteriza o universo das ciéncias modernas, as belas-artes entre os
gregos mantinham-se com a potencialidade de produzir referéncias julgadas por eles como duradouras.
Essa capacidade é mantida naquilo que Werner Jaeger chama de “estabilidade férrea das formas de
pensamento, da oratériae do estilo”, mas € primordialmente fruto da disposicao grega para a tarefa de fazer
da criagao do homem vivo a“mais alta obra de arte que seu anelo se prop6s” (JAEGER, 2001, p. 13).

Por isso, o projeto de Schiller para a modernidade resgata a posicao da arte entre os gregos. Mais
exatamente, afragmentacao moderna que ele apreendiaja no seu inicio, porimpulso da nova razao, é o que
ele pretendia enfrentar como “anecessidade mais premente da época” e, baseado na constatacdo do caso
grego, asituacao moderna exigia umintenso esforco educativo paraa “formacao da sensibilidade” (SCHILLER,
1995, p. 40). Esse objetivo implicava aautonomia estética da arte, traduzida em abandono do juizo de seu
tempo, mas, como diz Izabela Kestler, implicava “também criar obras que nao tenham a marca do instante
fugaz nem do fanatismo impaciente” (KESTLER, 2005). Para Schiller, para que seja possivel seu projeto de
educacdo de formacdo do homem pela sensibilidade, o artista precisaria “engendrar o Ideal a partir da
conjugacao do possivel e do necessario. Deve molda-lo emilusdao e verdade, nos jogos de suaimaginagao
e na seriedade de suas acbes; deve molda-lo em todas as formas sensiveis e espirituais, e lanca-lo
silenciosamente no tempo infinito” (SCHILLER, 1995, p. 55).

Dessaforma, sem contar com a ciéncia e nem com a literatura didatica que se orientam também pela
parcialidade, chegando apenas de formafragmentada as capacidades da subjetividade, ter-se-ia que contar
com aarte para essa tarefa. Somente a arte poderia produzir esse efeito porque sua capacidade (e essa € sua
capacidade Unica) nao toca nem a razao nem a percepcao sensorial isoladamente, mas sim as duas
simultaneamente. Segundo Schiller, apenas “o impulso ludico seria direcionado, portanto, a suprimir o



tempo no tempo, a ligar o devir ao ser absoluto, a modificacdo a identidade” (SCHILLER, 1995, p. 78).

O projeto da Educacdo Estética do homem, nas cartas de Schiller, seria um complexo esforco
investigativo, que, segundo Jorge Anthonio e Silva,

sustenta-se como corpo de discussdo aberto a alternativas para a educacdo sem
uma conclusio unica e fechada. E um todo especulativo para ressignificacao pela
filosofia, pela histéria da arte, pela estética, pela antropologia, pela semiética, pela
pedagogia, pela sociologia e pela historia. Certo esta que a arte é caminho através
do qual o homem pode encontrar sua poténcia de humanidade (SILVA, 2003, p. 12).

Assim, para Schiller a arte seria o impulso mais eficaz do espirito humano, ou seja, “0 meio mais
efetivo de autorrealizacdo humana” (SILVA, 2001). E nesse sentido que os antagonismos humanos, para
serem elucidados, dependeriam em muito “da sabia inflexdo dos pincéis, da voz que glorifica o som, das
maos que escrevem églogas e dos cinzéis que da pedra brutafazem uma representacdo sensivel”(SILVA,
2001). A criatividade e a forca estética na conformacgao do carater humano tendem a aliar-se aos ditames da
razao e a necessidade dos juizos, isso aproxima razao e sensibilidade como substrato do fazer artistico, da
criacao e daformulacdo do objeto de arte. Sem essa dimensao, mantida pelas categorias daarte, o mundo
seria“um estoque de técnica e ciéncia reduzido a relagdes causais, preso a légica das relagdes utilitarias”.
Disso também nasce a concepgao da relagdo entre Estética e Educacao: o principio educativo da arte
decorre da capacidade da construcao artistica de evocar a dimensao dainteligibilidade do mundo.

Pensada com essa importancia, a arte seria, ainda em nossos dias, o fio condutor de uma educacao
estética, uma formacao (Bildung) capaz de estruturar subjetividades diante dos contornos ainda mais
esfacelados da vida social. Mas que arte, em nossa época, teria essa capacidade de possibilitar uma reflexao
detal envergadura?

Louise Bourgeois: as formas que brotam da subjetividade contemporanea

Encontramos essa condicdao em uma obra especifica, a de Louise Bourgeois, escultora francesa
contemporanea, reconhecida internacionalmente. Ela nos oferece uma oportunidade impar de refletir
sobre os efeitos possiveis de uma educacao estética paraa modernidade, como a que é discutida no projeto
de Schiller. A posicdao de Bourgeois, ou a0 menos nossa posicao em relagao a sua experiéncia artistica,
permite reunir dois caminhos, comumente cruzados no século XX, para pensar as relacdes entre educacao
e subjetividades: de um lado, o caminho de uma educacao estética implicada no fazer artistico, tomando-se
estética (aisthesis) como sensagao, sentimento, sensibilidade, no sentido em que Schiller dd a esse termo;
de outro lado, o caminho da analise textual das referéncias publicas a prépria histéria intima, como os
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comentdrios da autora a sua obra, cujo teor revela elementos de transmissao de sua experiéncia de invencao
de uma sensibilidade estética que é fruto de sua experiéncia, ndo somente tedrica, com a psicanalise e com
os textos de Freud e Lacan.

O que Bourgeois produz nessas duas direcdes aparece no conteddo de suas obras e nos comentarios
que ela acrescenta, nos quais se refere a eventos pessoais ligados a criacdo da obra. Em especial no comentario
aescultura The destruction of the father (1974) temos uma instigante observacdo da autora sobre o destino
de suas memorias sobre o pai que é paradigmatico para o estudo das subjetividades produzidas no momento
contemporaneo. Primeiro seu trabalho, criacao de imagens, nosinstiga a continua-la nos textos, seja porque
Louise mesma aponta essa necessidade, ao redigir comentdarios muito ricos, seja porque a simples presenca
daobraemssiinstiga essaverbalizacao e Bourgeois, como um individuo da contemporaneidade, é somente
mais uma a ser tomada por essa vertente linguistica daquilo que é obra que prescindiria da palavra. Segqundo
porque o convite a continuidade que essa autora faz ndo se funda naquilo que Jacques Ranciére muito bem
define como sendo “uma auséncia de obra ainterrogar, ou antes, umarelacao tensa, violenta, entre obra e
auséncia de obra” (RANCIERE, 1995, p. 171). Ao contrario disso, o movimento dos trabalhos de Louise
Bourgeois é o de um transbordamento. Iniciemos por ler o comentario dela a escultura The destruction of the
father:

Ha uma mesa de jantar... O pai estd se pronunciando, dizendo a plateia cativa como
ele é 6timo (...) Isso acontece dia apds dia. Uma espécie de ressentimento cresce nas
criangas. Chega o dia em que elas se irritam. Ha tragédia no ar. Ele ja fez demais esse
discurso. As criancas o agarram e o pdem sobre a mesa. E ele se torna a comida. Elas
o dividem, o desmembram e o comem. E assim ele é liquidado (...) Trata-se de um
drama oral (...) A irritacdo era sua constante agressdo verbal. Entao ele foi liquidado,
da mesma maneira que havia liquidado seus filhos. A escultura representa ao mesmo
tempo uma mesa e uma cama (...) Essas duas coisas contam na vida erética de uma
pessoa: a mesa de jantar e a cama. A mesa onde seus pais o fazem sofrer. E a cama
onde vocé se deita com seu marido, onde seus filhos nasceram, onde vocé vai
morrer (BOURGEOIS, Louise.The destruction of the father, 1974. Citado no texto de critica
por Sasha Bergstrom-Katz. MOCA - Museum of Contemporary Art. 250 S. Grand Ave.,
Los Angeles, CA 90012. 26 out. 2008 a 25 jan. 2009).

Alguma coisando cabe naimagem que ela cria e nos leva a buscar a destinagcao do excesso dado por
ela. Talvez porque busquemos, todos, alguma solucao coletiva para nosso préprio excesso, solugcao sempre
prometida e desmascarada, ao menos para aqueles que aceitam apreender nos jogos de linguagem os
modos de constituicdo da relacdo ao outro. E disso que fala Gilles Lipovetsky quando se refere ao
hiperindividualismo, ao hiperconsumo e ao tédio da banalidade como signos de uma “sociedade da
decepcao” atrelada alégica do modo de producao do capitalismo e ao acirramento das caracteristicas da



prépria modernidade (LIPOVETSKY, 2007, p. 11-15). Isto &, a exacerbacdo e o excesso, que Bourgeois
presentifica em sua obra, sdo caracteristicos dos modos de subjetivacdo contemporaneos, que nao
ultrapassam o circulo da modernidade, sendo, na verdade, situados em uma hipermodernidade (LIPOVETSKY,
2007, p. 11-15). A inquietude das figuras, ndo somente a da escultura The destruction of the father, mas
também a de outras como Maman?, uma aranha de bronze gigantesca reproduzida em varios espacos pelo
mundo, apresentam o drama vivido mas também a construcdo feita com esses elementos. Resultam em
uma apropriagao estética de inegavel importancia paracompreender a capacidade de viver e renovar, ainda
que nummomento histérico de exacerbadadestituicao ética.

Apreende-se nas obras e nos comentarios de Bourgeois um duplo movimento. De um lado, o
transbordamento, o excesso, o convite ao encontro com o real em sua pureza légica, ou melhor, em sua
Unicaformaldgica, que, sequndo Lacan, é o “impossivel”como ele aparece na Ldgica, ou seja, oimpossivel
matematico que aponta o limite da linguagem (LACAN, 2003, p. 449); de outro lado, a conservacao e a
invencao de um destino para o excesso, por meio da localizagcao do vivido naimagem e da constituicao do
discurso que segura o ultrapassamento ali onde a linguagem pode oferecer seu melhor tributo a humanidade,
servir de suporte a um mundo possivel. A obra se dirige ao fermento moderno, ou, o que é o mesmo, é
desse terreno de um vivido damodernidade que proliferam os transbordamentos e os efeitos de discurso da
obrade Louise Bourgeois. Como assinala Marshall Berman, ser moderno implica viver paradoxos e contradi¢oes
que se resumem na viva “expectativa de criar e conservar algo real, ainda que quando tudo em volta se
desfaz” (BERMAN, 1986, p. 12).

A obrade Louise Bourgeois, portanto, nos interessa de perto para um estudo das relagdes entre a
educacao estética e a constituicao das subjetividades. A educacao estética é ai ndo sé pressuposta por nos
no percurso da escultora mas apresentada diretamente como um resultado que é sua capacidade criativa.
Mas, no caso especifico de Bourgeois, a criacdo toma o rumo de uma pesquisa constante. Nao uma pesquisa
técnica a respeito da génese das formas que consegue criar. Trata-se de uma pesquisa na sua propria
memoria, no resgate das cenas conservadas, da plasticidade das cenas significativas e que, no estado atual
de sua existéncia, podem se apresentar vivas a tal ponto que excedem a vida comum, o dia adia e que
exigem transformacao, localizacéo, resolucao. Se paraaquele que frui as obras de Louise Bourgeois ela pode
parecer expressiva, paraa criadora, e talvez para os criticos, mostra-se investigativa. E o que elainvestiga? Ela

2Essa obra figura, por exemplo, na National Gallery do Canadé, em Ottawa, e foi recentemente transferida para o espago aberto
da praca em frente a galeria. Essa reproducdo da aranha gigante, desenhada em 1999 e feita em bronze em 2003, é a sexta e
ultima da série de monumentais esculturas de Bourgeois com o tema da aranha (KOTIK, 1994). Para ver uma imagem dessa obra
disponivel no Wikimedia, visite o seguinte endereco eletrénico: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/4/4d/
NGC_Maman.JPG.
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pesquisa, passo a passo, as cadeias subjetivas nas quais estdo emaranhadas as relacdes com a vida
contemporanea. Nesse sentido, ela interessa tanto a psicanalise quanto a arte-educacéo. A psicanalise a
obra de Bourgeois oferece uma belissima discussao a medida que ela se dizumaintérprete freudiana de
sua prépriaarte. Isto é, antes que alguém, desavisado da nogao de interpretagao na psicanalise, que implica
o estabelecimento do sentido e dafalta de sentido pelo préprio autor do sonho, da frase, da histéria, da
narrativa que apresenta— a autora assume essa tarefa, por perceber que, se porinterpretacao (Bedeutung)
entendermos o que conceitua Freud, ela seria a Ginica na condicio de interpretaco de suas imagens3. E isso,
entao, que elaapresenta mais do que expressa. Para essa apresentacao sao necessarias as duas vertentes: a
de exceder as palavras naquilo que a obra engendra como fixacao de umaimagem e a de reconhecer o valor
da palavra para localizar o excesso inevitavel que essaimagem contém antes e depois de ser estabelecida
como talna obra.

Considerando essa condicao, a discussao aquilevada a efeito se alinha ndo tanto a psicanalise de uma
obra, nem da autora, mas a discussao do poder enunciativo da obra de arte, quando tomada por produto de
uma educacao estética em sua relacao a constituicao de modos de subjetivacao caracteristicos de uma
época historica.

A construcao e a destruicao do pai: o trabalho subjetivo como educacao estética

O pai se inscreve com muitos signos. Um desses pode ser o signo do medo. Nesse caso, um pai serve
para regular o que Aristételes chama de tensao entre o temor e a confianga. Dessa tensao resultaria um
saber sobre“que espécie de coisas se temem, a quem se teme e em que estado de espirito” (ARISTOTELES,
2000, p.31). O temor, nesse sentido, seria uma espécie de“desgosto ou preocupacgao resultantes da suposicao
de um mal iminente, ou danoso ou penoso” (p. 31). Seria esse o caso do pai constituido por Louise de

3 Na obra Die Traumdeutung (estabelecimento do sentido dos sonhos), traduzida para o inglés como The Interpretation of Dream
e, em consequéncia, para o portugués como Interpreta¢do dos sonhos, Freud demonstra que, na psicanalise, o intérprete
precisa ser o proprio sonhador, Unico capaz de estabelecer os nexos da sua criagdo, feita em imagens e palavras, como num
rebus e constituido como cadeia resultante dos entraves colocados a memoéria pelos afetos (afekts) constitutivos da
subjetividade. E nessa condicdo que seria possivel aplicar ao texto de Freud e a sua técnica uma frase de Virgilio (Eneida, livro
1, 312) como a maxima escolhida por ele e que figura logo abaixo do titulo do livro: Flectere si nequeo superos, Acheronta
Movebo, “se ndo puder dobrar os deuses de cima, comoverei o Aqueronte”. Em uma discussao, por carta, com Werner Achelis,
Freud acrescenta: “vocé traduz‘Acheronta movebo’ por ‘mover as cidades da terra’. Mas o significado é de ‘agitar o submundo’.
Tomei essa citacdo de empréstimo a Lassale, em cujo caso é provavel que ela tivesse um sentido pessoal e se relacionasse com
classificagdes sociais (...) meu sentido foi meramente o de enfatizar a parte mais importante da dindmica do sonho. O desejo
rejeitado pelas instancias psiquicas superiores (o desejo recalcado do sonho) agita o submundo psiquico (o inconsciente) para
se fazer escutar. O que vocé vé de prometeico nisso?” (FREUD, 1996, p. 15).



Bourgeois? Ao menos em sua narrativa ha habituais ameacas e humilha¢dées promovidas por um pai
exatamente nas ocasides sociais da familia, aquelas nas quais ela diz que seu pai vociferava “vejamela ndo
tem nadaaqui” (BOURGEOIS, 1986; KOTIK, 1994), ali onde eleimaginava um pequeno falo? Seria esse signo
da falta, apontando pela voz de um pai que se diverte, o signo do medo? Teria essa operacao de “fixao”
(LACAN, 2003, p. 480)% no sentido de estabelecimento de um traco, o papel de ensinar o que Aristételes
(2000, p.31) chama de temor das coisas” que parecem possuir grande capacidade de arruinar, ou de causar
danos que levam a grande desgosto”? Nesse caso, o apontamento da falta, em qualquer situacao, seria, para
Louise Bourgeois, mascarado pela tranquilidade com a qual elafazdas cenas da suaintroducédo nalinguagem
dos adultos umaludica exposicdo. E o que podemos ver nas fotos escolhidas por ela para mostréa-la de posse
do Phallus, com tal literalidade que consegue invadir a dimensdo do comico e do Belo, sem recuar no seu
protesto intimo. Este, sim, acalentado e elaborado na direcao da capacidade de esculpir os afetos, de fazer
forma do perigo vivido e evitado. Afinal, Louise Bourgeois ndo sucumbiu. Ao contrdrio, sua criatividade se
nutre dessas cenas para que ela, muito cedo, descubra ariqueza e a plasticidade de um material como o pao
para construirbonecos. Logicamente, um boneco do pai, a ser decapitado, na mesma proporgao em que a
castracao era comemorada por ele quanto a condicao de suafilha: “elaé uma mulher”, diria um pai mais
préximo as lutas de género, mas nao o pai rememorado por Louise. Este, como ela conta, ndo vivia questdes
de género. Para ele o masculino bastava e a ele se vinculava o poder de gozar dos corpos das mulheres da
casa, a criada, a mae de Louise e qualquer outra que ali se colocasse diante de sua “boa posi¢ao’, uma
posicao de saber, portanto.

Apontar o wiwimacher (fazedor de pipi) da filha como aquilo que faz falta era uma afirmacao absoluta
e ndo o convite para um debate sobre géneros. Esse é o primeiro elemento que, a meu ver, funda, nesse
caso, atensdo entre o “temor”e a “confianca’, como apontado por Aristételes. E temivel ainjustica praticada
por esse pai, mas ao mesmo tempo, ndo vacila ainscricao que ele fornece e ironicamente comemora: “ela
nao tem!”. E notavel o modo pelo qual Louise evitou o caminho, também assinalado pelo filsofo grego, que
seria, diante do“temor”, apelar para o “6dio” e para a“célera” das pessoas que tém poder de fazer algum
mal. Isso porque, como indica Aristoteles, é evidente que elas o desejam e isso bastaria para dizermos que
estdo a ponto de fazé-lo e que nisso reside o cerne dainjustica, “é temivel ainjustica, se tem esse poder,
porquanto é pela intencdo que o injusto é injusto” (ARISTOTELES, 2000, p. 31).

“Esse termo é usado por Lacan para marcar a contraposicao a “ficcdo”, que teria um valor de verdade intersubjetiva, no sentido
que da a esse termo Jeremy Benthan, que opde ao “real” ndo o “irreal” e sim o fictitius, em torno do qual, diz ele, se tecem as
verdades humanas, isto é, verdades vividas, mas a revelia do “real” (LACAN, 1991, p. 22). “Fixao” seria um modo de denominar
o recurso ao real como tal, “o real como impossivel’, sem fazer dele uma “verdade” ou uma “ficgdo” e sim uma intromissdo no
campo do sentido, mas que o sentido ndo alcancga (LACAN, 2003).

"
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Louise constraéioutro efeito que ndo € o do ddio ou o da colera. Nao ha, nesse caso, uma“fixao”como
a do penisneid, a inveja do pénis, conforme os termos de Lacan (2003). Ao contrario, a denuincia que se
constitui na beleza das fotos a que ela se submete é a da fantasia paterna: o pai, e ndo Louise, acredita que isso,
esse fazedor-de-pipi ausente seja o Phallus. Ndo ha engano maior na constituicdo dos géneros homem e
mulher, masculino e feminino que a crenca na identidade entre o fazedor-de-pipi e o Phallus: aquele um
orgao, uma particulainsignificante de res extensa; este um artefato, uma invencao social magnifica, comemorada
desde as comédias gregas como o signo da fertilidade e, em consequéncia, do poder de criacio. E essa
distincao que se produz na resolugao encontrada por Louise Bourgeois. Ela pode tomar o Phallus no colo e se
deixar fotografar com um sorriso doce porque ali, onde seu paiimaginava umafalta, ela se da conta que existe
mera diferenca anatémica, da qual aresultante ndo é automatica nem mecanica e sim autoimputada, ainda
que advinda como decisao diante da denuncia do outro. Louise ndo se nega a significar, a criar signos, mas
todos eles vao muito além das nossas concepgdes cotidianas do fardo do género e de suas lutas.

Mas, como foi dito anteriormente, o pai se inscreve com muitos signos. Nao sendo o pai do temor,
poderia ser essainscri¢ao regida pelo signo da vergonha ou daimpudéncia? A destruicao do pai ea denuncia
dailusao falicalevariam a alguma dessas duas posicoes subjetivas no caso de Louise? Vejamos o que diz
Aristoteles sobre a vergonha e sobre a impudéncia: “seja vergonha certa tristeza ou perturbacao com
respeito aos vicios presentes, passados ou futuros, que parecem levar a desonra; aimpudéncia é certo
desdém e indiferenca por esses mesmos defeitos” (ARISTOTELES, 2000, p. 39).

No modo pelo qual Louise denuncia ailusdo do Phallus, vivida no género masculino como pseudofato
e no género masculino feminino como pseudotrauma, haveria certo traco de tristeza? Nesse caso, teriamos
gue supor o caminho de Louise como o da separacdo entre as suposicoes infantis, como a que a leva a
construcao do boneco de pao, e aquelas suposicoes surgidas do trabalho estético sobre as primeiras, como
as que levariam ao reconhecimento de um “bem”, jaassinalado, que representaria a afirmacao paternada
falta do Phallus como traco absoluto. Se admitimos a saida de Louise como a da constituicdo de uma certa
melancolia nas obras que tematizam o masculino, poderiamos referi-la a identificacdo ao boneco trucidado
e que ocupaum lugar dubio na histéria da escultora. Nos episédios narrados, esse boneco era, por um lado,
o artificio do pai. Nessa forma, ele podia ser trucidado, tornar-se o prato do “banquete totémico’, como diz
a propria artista, numa referéncia direta a cena da morte do pai primevo na fabula de Freud (BOURGEOIS,
1986). Por outro lado, esse mesmo boneco trucidado é o traco estético do pai que, com suafala, alibertada
obrigacao de ter o Phallus. Assim, da contradicdo entre uma e outra das perspectivas de constituicao do pai
como signo, resultaria uma posicao melancélicainusitada e que é bem ilustrada por Maquiavel, ao ensinar
que“os homens [seres humanos], quando recebem um bem de quem esperavam um mal, se obrigam mais
ao seu benfeitor” (1985, p.57).



Consideracgoées finais

O lamento e a vergonha pelo equivoco machista do pai seria, nessa vertente, importante para
compreendermos que signos do pai Louise produz em sua obra. Poderiamos acrescentar ao signo da
confianca esse da vergonha (como certa tristeza)? Afinal, a expressividade das questdes de género que
Bourgeois aponta parece encerrar, naquilo que transborda da obra, uma vertente melancélica, mas sem
incidéncia de uma posicdo de impudéncia, como desdém pelo conflito da honra implicado na posicdo do
pai diante da mulher e do feminino. Nao ha indiferenca de sua criacao por esses episddios subjetivos que
poderiam ser a substancia de seus “defeitos” ou “vicios”, como formulado por Aristoteles.

Em outra direcdo, a virtude estética torna-se objeto da gléria e da honra que atribuem a escultora os
seus contemporaneos, numaversao bastante préoxima do que seria para Aristételes, no mundo antigo, o
papel dahonra e da gléria: fundar uma heranca simbdlica. Nesse sentido, se Louise Bourgeois nos remete
aos confins da constituicao das subjetividades contemporaneas, ela o fazlancando méao de instrumentos
muito simples: aqueles que brotam da vivéncia estética da experiéncia e que, no caso dela, se tornaram o
instrumento do lago social por ela constituido de maneira ampla: seulago é a modernidade tardia com suas
contradi¢des e agradabilidades. Nao ha, portanto, nada de dadiva prometeica em sua obra. Mas ha um estilo
que se contrapde ao marasmo e a submissao ao que vem, de modo muito intenso, do outro, como categoria
daeleicao de cadaum.
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EDUCACAO E JUVENTUDE

Zoacao juvenil e o
exercicio da docéncia

Paulo Henrique de Queiroz Nogueira’

Introducao

A escola é uma organizagcdao complexa em que vdrios intervenientes atuam na conformacao do
espaco da salade aula, mas é nesse espago que as politicas educacionais se concretizam, assim como outros
niveis macros, como propostas curriculares, materialidade da acdo educativa e concepgdes de ensino-
aprendizagem.

Pressupde-se, portanto, que adocéncia seja exercida tendo em vista a consecucao dessas dimensdes
e que, inclusive, o professor supere os empecilhos que porventura se interponham a aprendizagem dos

' Professor da Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG); participante do Observatério da
Juventude (OB) e do Grupo de Pesquisa Juventude e Educacdo na Cidade (GPJEC), ambos da FAE/UFMG. Desenvolve pesquisas
sobre escolarizacdo juvenil e intercruzamentos de género.
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alunos, como, por exemplo, algum constrangimento na materialidade ou nafalta de motivacdo dos alunos
em se inserirem nos processos de ensino-aprendizagem ensejados pela docéncia.

O professor deve manter alguma vigilancia sobre o que se passaem sala, gestar os recursos disponiveis
e provocar no aluno as motivagdes necessdrias para a aprendizagem que é a razao de ser da escolae a dele
também.

Esse cenario desejavel, entretanto, vem atualmente sendo modificado, em sua paisagem, por
alteracdes no aspecto menos controlavel dos intervenientes que modelam a acao do professor e que é
justamente a disposicdao dos alunos emvoltar sua atencao para aaprendizagem.

Nao que esse problema seja novo, afinal, problemas como evasdo e repeténcia nao sdao novos. O que
muda significativamente é, cada vez mais, ndo apenas certo enfado dos alunos em se tornarem aprendizes,
mas também a demonstracao de que a docéncia nao mais é o foco das disposicdes previstas para asalade
aula. Eque as interacdes dos alunos sao conduzidas por outros interesses que nao apenas “atrapalham”o
bom andamento da aula, mas atingem diretamente o coracao de sua existéncia.

Os alunos demonstram comportamentos que genericamente sdo apontados como indisciplina e que
desvirtuam as intengoes pedagogicas manifestadas pela escola e pelos professores. Parte dessa modalizacao
nao éentendida pelos alunos comoagravante em relagao as expectativas docentes e é por eles denominada
“zoacdo", que é diferente da“bagunca’, que, por sua vez, atrapalha, sim, o andamento da aula.

Neste texto, buscamos, em um primeiro momento, caracterizar a sala de aula como esfera de relativa
autonomia no exercicio da docéncia e, em um segundo momento, refletir sobre as interacdes juvenis
conduzidas por grupos de alunos no final do ensino fundamental e os impactos da “zoacao” na dinamica
docente durante aaula.



Caracterizando a sala de aula e os outros niveis que a modulam

POLLARD (1985) elabora um diagrama que explicita o foco em que os diversos niveis da questao sao
discriminados (Figura 1).
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FIGURA 1 - Fatores intervenientes no espaco dasala de aula
Fonte: Pollard,1985.

O circulo mais externo é o que corresponde aos aspectos historico-estruturais que configuram a
educacao basica no Brasil: legislacdo educacional e os marcos legais; caracteristicas censitarias da populacao;
organizacgao sistémica da educacao bdsica nacional e os ambitos do pacto federativo; financiamento e
gestdo dos recursos para a educacao; formacao, remuneracéo e carreira docentes; curriculos e orientacoes
didatico-pedagdgicas mais gerais das politicas publicas.
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O circulointermediario corporifica as tendéncias institucionais que se materializam no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) das unidades escolares como resposta singular a questdes locais amparadas pelas
circunscricdes do circulo mais externo. Assim, considerando que rede pertence a escola, a organizacao dos
tempos e espacos propugnados pela politica educacional, aformacao de seus professores e as condicoes de
exercicio dadocéncia, o PPP é elaborado como materializacdo da oferta educativa destinada a um publico
especifico com aspectos demogriéficos préprios. Esses vieses, apesar de aspectos assemelhados com arede
em que esta inserida ou com a populagao local, consolidam-se como resposta Unica de uma escolaaum
desafio educacional dado.

Esse carater fazcom que, muitas vezes, haja varias propostas pedagdgicas dentro de uma mesma
escola, aspectos outros que nao apenas emergem no PPP da escola, como propostas ndo hegemonicas ou
consolidadas ap0s a escrita do projeto. Assim, muitas vezes, € uma resposta ainda mais especifica de um
turno, por exemplo, que atende a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ou de um grupo de professores como
os que atendem as criancas em alfabetizacdo.

O circulo maisinterno é o que contempla a interacao face aface em sala de aula. Também circunscrita
nas outras duas esferas, esta é, entretanto, o nivel mais fluido para andlise, pois corresponde aos processos
menos estruturais e que, muitas vezes, é pouco palpavel pelas politicas publicas e pelas gestdes institucionais.
Esse carater de porosidade faz com que seja um espaco mais reificado por apego a tradicao e,
concomitantemente, um espago de maior invencao e criacao da experiéncia pedagdgica.

E um espaco de intensa negociacao? entre os atores sociais. Professores e alunos se encontram
frente afrente e devem negociar a sala de aula todos os dias dos 200 previstos anualmente para cada série/
ano de escolaridade. Na maior parte das vezes, é onde se materializam os ritmos de aprendizagem, as
relevancias pedagdgicas e se minimizam ou maximizam os desdobramentos das caracteristicas extra e
intraclasse dos sujeitos envolvidos: alunos e professores.

O que importa para as politicas mais amplas vinculadas a gestao do sistema de ensino e aquelas
corporificadas pelas unidades escolares é que a sala de aula reflita, em alguma medida, as exigéncias
depositadas sobre a escola e cumpra o fim social para a qual foi criada. Mesmo que se considere que ha

2 Confira os termos usados para falar dessa negociagao na literatura que estuda interagdes em sala de aula: reciprocidade,
equilibracdo, balanco (balance) (ROSSER e HARRE, 1984); consenso e balanceamento (balancing) (POLLARD, 1984); arranjo,
barganha e ajustamento (WOODS, 1984 a); calibracdo e congruéncia (BALL, 1984), controle (HAMMERSLEY, 1984); estratégia
de sobrevivéncia (WOODS, 1984c) e estilizacao (HARGREAVES, 1984).



vdrias interpretacdes e apelos ideoldgicos na definicado da escola, elas se assemelham no carater educativo
e propositivo da pratica escolar.

Apesar de se tergiversar sobre como se deve organizar o conhecimento na sala de aula e os processos
de ensinagem, ha um relativo consenso de que o que caracteriza a escola é sua capacidade de socializar
criangas e jovens sob a orientagao de adultos que conduzem a aprendizagem dos conhecimentos relevantes.

O jovem de 11 a 15 anos como aluno do ensino fundamental

E no segundo segmento do ensino fundamental que a missao pedagdgica se vé tensionada por
alunos que nado se dispdem paraas atividades destinadas a eles; sao jovens que simplesmente se recusam
aseralunos quando se encontram nasala de aula.

E nesse espaco que o manejoda sala se vé em questao. Na sala de aula, professores e alunos devem,
portanto, interagir natentativa de chegara um ponto considerado bom. A avaliagao, consequentemente,
vai se constituindo ndo apenas como uminstrumento de afericao do desempenho académico, mas também
como mecanismo de regulacdo das interacdes entre os alunos para que se possa controlar os excessos
discentes. Professores lidam com diferentes alunos e é sua funcao organizar a sala e classifica-la a partir do
desempenho escolar deles. E, assim, a avaliacao tende a incorporar duas dimensdes importantes: o
desempenho académico e o cumprimento das regras objetivando comportamentos desejados.

Os professores, no entanto, usam daavaliacao e da reprovacdo como momento especifico de ratificacao
dalegitimidade da escola e buscam retificar o comportamento daqueles divergentes punindo-os com a
reprovacao por nao terem se esforcado na adequacdo as regras escolares. Nesse aspecto, aprendizagem e
bom comportamento sao indicadores do grau de esfor¢co usado pelo aluno em sua relagdo com a escola.

Para melhor compreensao desse aspecto, reproduzimos o quadro a seguir, que é uma adaptacao do
elaborado por WOODS (1984b, p. 54) sob a 6tica docente e de como essa constitui os tipos nos quais os
alunos sao perspectivados e seu desempenho mensurado.
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Avaliagao ~L-

Positiva P RN Negativa

AAY 1 A LAl
Malanaro viedaiocre

Divergéncia
C€Oom as regras

Fonte: Adaptado de Woods (1984b, p. 54)

Note-se que o quadro é constituido por dois eixos principais em que se diagramam as polaridades
que orientam as tipologias docentes. Na vertical dispdem-se os dois polos excludentes acerca da
conformidade e da divergéncia em relacao as regras estabelecidas pela escola e sobre a qual se inscreve a
pratica docente. Na horizontalidade, estende-se o eixo das praticas avaliadoras e que perscrutam e classificam
os desempenhos dos alunos buscando inseri-los no campo positivo ou negativo. Esses dois eixos se encontram
articulados e ganham materialidade através da organizacdo de um conjunto de tarefas que compde uma
estrutura avaliativa dos alunos e de seus desempenhos tanto do ponto de vista académico quanto de seu
comportamentodisciplinar. Sdo essas tarefas executadas em sala de aula que distribuem os alunosemtorno
de dois outros eixos sobrepostos e entrecruzados diagonalmente: os dois primeiros ao apontarem quais
tipos de alunos se materializam, segundo a performance a eles atribuida. Formam-se, portanto, quatro
quadrantes demarcados pela intersecao de coordenadas e abcissas nas quais os tipos se distribuem nas
zonas correspondentes ao eixo das cotas.

Em sentido horario, iniciando-se no canto esquerdo e acima, encontram-se, no primeiro quadrante,
os alunos que possuem uma performance adequada as exigéncias escolares tanto no que concerne a
aprendizagem quanto a disciplina e comportamento. No segundo quadrante, aadequacao restringe-se
mais enfaticamente a disciplina, deixando a desejar no quesito aprendizagem. No terceiro quadrante,



encontram-se os que nao possuem bom desempenho em nenhum dos dois campos valorizados pelos
docentes. E, por fim, no quarto quadrante, estariam os alunos que ndao demonstram bom desempenho na
avaliacao da aprendizagem, mas que teriam potencial para tanto caso tivessem bom comportamento e se
organizassem para estudar.

Como visto, ser forte, fraco, malandro ou mediocre sao formas de categorizar aagcao dos discentes a
partir da manutencao de um enquadramento relacional favoravel a escola e a permanéncia dos alunos
conformados as regras escolares dispostas na acao docente. Essa dinamica que conforma a performance dos
alunos aoinseri-los em uma trajetéria escolar atribuida a eles, de acordo com sua aceitagao ou negacao da
regulagao das condutas dispostas pelos docentes.

Os alunos que possuem bom desempenho académico e bom comportamento sao premiados. Os
outros, a partir da sala de aula, sdo caracterizados pelos professores como indisciplinados, bagunceiros e
desordeiros e/ou, desinteressados, apaticos, desmotivados para o trabalho escolar.

No primeiro bloco, os termos prendem-se ao comportamento esperado dos alunos e, no segundo, a
seu desempenho académico. Para os professores, esses dois blocos constituem o mérito escolar. O bom
aluno é o que agrega qualidades nos dois campos e 0 mau aluno é o que nao consegue sair-se bem em
nenhum dos dois. Sé que os alunos, obviamente, ndo se dividem tao claramente em dois blocos tao coesos.
Em seu cotidiano, cabe aos professores classificar os alunos entre o que seria o “bom” e o “mau” e distribuir
todos os alunos reais entre um polo e outro. O “lugar” atribuido ao aluno sera demarcado a partir do esforco
manifestado por cada um em convencer o professor de que ele esta tentando se adequar as expectativas
docentes.Os mais esforcados serdo premiados, os menos esforcados, punidos. Esses alunos multirrepetentes
sdo o que, de alguma maneira, associam desempenho académico fragil com comportamento disciplinar
inadequado.

A avaliacdo participa, portanto, de um sistema de crenca dos professores que ndo apenas distingue
os alunos e os classifica entre si, mas, fundamentalmente e em ultima instancia, distingue-os em sala de
aula. Se outros descritores da pratica pedagdgica ndo conseguirem realizar a distingao que deve marcar o
professor em sua acdo, cabera a avaliacdo ratificar essa posicao assimétrica desses atores sociais.

Porisso o jovem é visto e enquadrado pelo frame (GOFFMAN, 1986) modalizado pela docéncia como
um outsider, um fora da lei, e que, portanto, deve ser apreendido e “etiquetado” pelas das avaliacbes
escolares em umdos dois blocos?

S6 que, para os professores, os comportamentos associados a indisciplina sdo o que mais “perturbam”
0 bom andamentoda aula. Alunos “mediocres” e “malandros” sao vistos como portadores de comportamentos
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indesejados ao ambiente escolar, pois ndo buscam estudar e por isso sao avaliados negativamente.
Disciplina e aprendizagem

Bagunceiro, indisciplinado, desordeiro e violento. Esses termos, as vezes, confundem-se por sua
imprecisao e escondem dinamicas completamente diferentes para se referir tanto a violéncia como a
incivilidade que os jovens manifestam na escola.

A literatura, consensualmente, considera a violéncia como uma manifestacdo mais consistente de
desordem social que pode ser caracterizada criminalmente por roubo, homicidio, trafico e consumo de
droga, violéncia sexual e outros que envolvam violéncia fisica, como depredacao do patrimoénio e brigas. A
incivilidade refere-se aum conjunto de praticas de menor gravidade e mais invisiveis que se materializam
na quebra das regras de convivéncia por incidir diretamente nas expectativas sociais que uns nutrem pelos
outros nas interagdes sociais (DEBARBIEUX, 2007).

Em um assalto, por exemplo, hd umaintencao de dolo do assaltante em usurpar um bem sob coacao
da vitima. Aquia violéncia pode ser caracterizada com clareza. Ja, em encontros casuais, como, por exemplo,
um esbarrdo ndointencional na rua ou a compra de um saco de pipocas, espera-se que a pessoa com quem
se choca ou o pipoqueiro reconhecam aimpessoalidade de cada um dos atos. Um pedido de desculpas, no
primeiro exemplo, e um obrigado, apés uma educada solicitacdo, no segundo exemplo, é o que se espera
que aconteca. Quandoisso ndo acontece tem-se um ato incivil>.

Essa clareza ndo se dd na escola. Nela, muita das vezes, incivilidade e violéncia se misturam apesar da
nitidezem caracterizar quando cada uma se da. Por isso costuma-se referir a todos esses atos como indisciplina,
como se houvesse um continuo entre a incivilidade e a violéncia, o que em parte é verdade, mas nao
necessariamente € assim que se da. No cotidiano da escola, nao é tao tranquilo diferenciar uma da outra,
apesar da clareza conceitual que se tenha sobre cada uma.

3 O frame, segundo JOHNSTON (2002), permite compreender o enquadre no qual se efetivam as relagées de interagao entre
os individuos, pois tém como referéncia o leitimotiv no qual se constitui a agdo social em que se mobiliza a subjetividade do
individuo e as situagdes por ele enfrentadas na afirmacao de si como sujeito de sua experiéncia social. Frame, como qualquer
outro fator ideacional que forma o comportamento humano, é, simultaneamente, uma condicdo individual e social. Ou seja,
é um esquema que s6 pode ser aprendido pelo individuo por ja se encontrar disseminado entre eles e que cada um langa méo
para canalizar seu comportamento de maneira compartilhada e modelada socialmente. A acéo coletiva, portanto, serve como
o canal que suporta essa identificacdo das individualidades em torno de um agir em comum a tecer-lhes lugares sociais distintos
no interior da complexa malha social em que os sujeitos sociais se entificam. O frame é, portanto, um processo e uma estrutura
cognitiva por estar disseminado entre os individuos como algo objetivo que deve ser vivenciado intersubjetivamente pelos
individuos nas interacdes sociais.



Quando um ato criminoso é cometido como, por exemplo, picha¢ao ou uso de droga na escola, o
professor sabe definir que ali se encontra um delito grave; ja com as microvioléncias, como os esbarrées, em
que um simples pedido de desculpas poderia bastar, ndo se sabe, ao certo, por que uma grande briga se
desenvolve entre alunos litigantes e chega a envolver atodos da escola.

Isso nao quer dizer que seja mais facil lidar com a violéncia tipificada no crime do que com as
incivilidades, muito pelo contrario. As duas sao sintomas das mutacdes por que passa aescola e exigem
acoes cadavez mais complexas das agéncias sociais.

Deter-nos-emos, para além das questdes macroestruturais, no que se passa nas interacdes entre os
jovens na escola e que podem facilitar a compreensao da organiza do clima escolar. Naescola, encontros e
desencontros nao sao fortuitos. O esbarrdo no recreio ndo é dado em uma pessoa aleatéria, mas em alguém
com quem, possivelmente, se compartilha a vizinhanga no entorno da escola e, inexoravelmente, se convive
por 200 dias e 800 horas, durante anos de trajetdria escolar.

Essa relacao, que em principio era para se dar mediada pelaimpessoalidade com que se deve tratar
um esbarréo, é afetada por um conjuntode percepcdes sobre sie sobre o outro, promovendo uma dinamica
de mutuaimplicacdo para os atos mais banais.

Aescola busca, por seu turno, controlar essas interacoes ao estabelecer asfamosas regras disciplinares
aserem seguidas pelos alunos. Muitas vezes, ela realiza todo um processo de consulta para a elaboracao das
regras com os alunos, que as endossam, inclusive as draconianas. A questao é que a escola, segundo as
pesquisas, ao dar o veredito e aplicar as regras, naorealiza nenhum mecanismo de compartilhamento das
decisdes a seremtomadas. Os alunos veem isso como uma injustica cometida contra eles, pois, para eles, a
escola ndo conhece todos os motivos que geraram o litigio.

E entre os motivos dos jovens poderd haver os palpaveis e relevantes ou os menos palpaveis, apesar
derelevantes, que se inscrevem nas razdes que nao se integram a aceitagcao da prescricao contida na regra.
Nesse sentido, essas sao seguidas por eles até o ponto em que o que se perde é menos do que o que se
ganha. A contabilidade é relativamente simples. Seguir a regra exige abrir mao de certas satisfacdes que

4 ELIAS (2001), em A sociedade de corte, aponta que o carater civilizado da sociedade ocidental esta associado ao surgimento
da modernidade como espaco de interdependéncia dos individuos, mediado por uma norma consensual que regula as
interagdes e que permite uma aproximacdo distanciada entre eles devido as regras de convivéncia impostas pela vida civil.
Assim, no nosso exemplo acima, a impessoalidade permite que se trate com certo distanciamento os atos que transgridem a
polidez necessaria ao convivio social.
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devem ser substituidas pelos prémios escolares e essas satisfacoes sdo de uma ordem mais subliminar,
menos passiveis de uma apreensao rigorosa.

Ha, portanto, [6dgicas que mobilizam ainteracdo desses alunos em que 0 ganho motivacional nao se
encontra na instituicdo escolar, como uma boa nota ou um certificado de conclusao, mas que se vincula a
experiéncia subjetiva de cada jovem em agir na cena publica segundo outras exigéncias nao escolares
valoradas pelo grupo de pertenca juvenil. O jovem frente as expectativas escolares sobre sua aprendizagem
alhe exigirautocontrole e disciplina, depara-se com processos marcados pela sociabilidade juvenil que o
convocam a agir segundo outros interesses que nao os escolares (ABRANTES, 2003; DAYRELL, 2007).

Nesse aspecto, aagao juvenil se vé sob tensao entre dois polos distintos que sao as lIégicas escolares e
as légicas juvenis. Pensar a incivilidade nesse diapasao é ver aindisciplina como um residuo para a instituicao
de um ato que para o aluno pode ndo possuir aintencao de provocar perturbagao a cultura escolar.

A zoagao é um vetor nessa dinamica encetada pelos alunos quando agem no chao da escola na
perseguicdo de uma sociabilidade juvenil que, sob a 6tica discente, pode vir a ferir o bom andamento das aulas.

Zoacao e bagunca

Zoar é uma expressao dos alunos para definir o que realizam em sala, a causa e os ganhos que obtém
a0 ndo se aterem apenas as demandas exigidas pelas regras escolares (NOGUEIRA, 2006). A “zoagao”
emerge como uma categoria nativa na qual se contextualiza a percep¢ao dos alunos de que zoar é manter-
se atento as disposicdes juvenis sem impedir a acdo docente de se manifestar.

Para os alunos, pode-se zoar sem baguncar

A bagunca atrapalha o andamento da aula e azoagao apenas a modela para que alunos ajustem seus
interesses aos interesses docentes. O que distingue a zoagao da bagunca, segundo os alunos, é um aspecto
sutil em que o envolvimento pessoal possa vir ou ndo aimpedir o exercicio da docéncia. Na 6tica deles, cabe
aos professores determinar quando se da uma ou outra dessas duas possibilidades; ja para os professores, a
diferenca entre um e outro aspecto se estabelece apenas pelo estilo de cada um deles em considerar cada
um dos atos como bagunca ou zoacao.

Tanto azoacdo quanto a bagunca ferem as regras escolares, mas o fazem em tonalidades distintas.
Zoar indica uma mobilizacédo pelo ator de sua capacidade subjetiva de afirmar-se como portador de uma
singularidade expressiva ndo completamente identificada com os interesses institucionais; ja baguncar é o
desvirtuamento dessa potencialidade subjetiva ao confrontar diretamente o comportamento do aluno com



as regras ensejadas pela instituicao e seus docentes.

Percebe-se que ha uma posicao oximara entre esses dois polos nao excludentes, pois zoacao e
bagunca sdo faces de um mesmo processo e tendem a se confundir conforme se é favoravel a acdo dos
alunos ou dos professores. A diferenciacao aqui elaborada existe sob a 6tica discente, enquanto para os
professores ndo ha, em linhas gerais, uma separacao tao nitida entre um e outro aspecto, pois os alunos, ao
ferirem as regras e desorganizarem a sala de aula, afetam as expectativas dos professores, ndo se importando
sobre o grau dessadiscordancia.

E mais facil, portanto, entender a zoacido quando se a difere de bagunca, pois, por ser uma categoria
nativa, a zoacaoapenas pode ser caracterizada na 6tica do aluno quando este a diferencia da bagunca. Se,
para os alunos, o bagunceiro é o que atrapalha a aula “fazendo gracinha”, zoador é o que se expressa
fazendo a troca dos colegas, sem atrapalhar o andamento da aula; ja para os professores, ndo ha uma
distincdo tao clara entre um e outro, visto que o que lhes interessa é a permanéncia do frame favoravel a
docéncia.

Nesse aspecto, aforma escolar € modulada pelos alunos em sala de aula tendo em vista que cabe aos
professores, de fato, a conservacao do frame naturalizado como o mais adequado a preservacao dos interesses
institucionais e prescritos pelas regras escolares.

Os professores agem na manutenc¢ao de uma modalizacdo em que, mesmo havendo estrategicamente
tergiversacoes conforme o estilo de cada docente e as suas concep¢des educacionais, mantém-se a
consecucao das assimetrias escolares na perspectiva de que o controle da sala de aula é atribuido ao
docente e o trabalho a ser executado é a tarefa que lhe cabe exigir.

Os professores, a zoa¢ao e a bagunca

Para os professores, o enquadre naturalizado por eles corresponde ao legitimamenteimposto aos
alunos e que, reciprocamente, é visto pelos ultimos como o mais adequado ao prosseguimento da
normalidade escolar. Professores e alunos aparentemente concordam nesse ponto, entretanto, essa
concordancia é proviséria e sinaliza apenas o inicio das interagdes que deverdo ser arbitradas em torno
desse pertencimento discente.

Por umlado, os professores buscam manter o frame e avaliam as condutas dos alunos conforme a
aceitacao das regras em jogo; e, por outro lado, os alunos violam as regras que aceitam por saberem que
essas impedem a manutencao de uma autonomia do sujeito frente aos papéis exigidos pela instituicao
escolar.
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Os professores, entretanto, buscam incorporar, em suas atividades de sala de aula, dinamicas
operacionais mais proximas a esses interesses manifestos pela subjetividade dos discentes. Alguns criam
tempos de respiro no ritmo de transmissao dos contetdos escolares que devem ser preenchidos por
amenidades do cotidiano dos alunos. Outros realizam jogos didaticos como gincanas para canalizar a
disposicdo de zoar para uma competicao pedagdgica em que certos contetidos escolares devam ser
acertados/aprendidos. Outros ainda buscam tornar significativos esses fragmentos e elaboram as aulas a
partir das praticas culturais associadas aos jovens. Enfim, os professores, motivados por distintos referenciais
pedagdgicos, buscam se aproximar desse universo juvenil e preencher de sentido a aula.

Ao se olharem o circulo central do primeiro diagrama, professores e alunos negociam a aula ao
ajustarem as suas posicoes para permanecerem em interacao, pois, de fato, para ambos, abagunca é algo
indesejavel, mesmo que azoacdo atenda muito mais aos interesses dos alunos do que ao dos professores.
O que faz com que, na 6tica discente, os professores também, ao tentarem negociar a manutencao do
frame adequado a continuidade da aula, zoem por incorporarem em seu repertério elementos estranhos
aos tradicionalmente associados ao exercicio datransmissao docente.

Para os alunos, os professores, ao sairem do script restrito que compete a docéncia, tergiversam
sobre as fun¢des da docéncia e concedem o direito aos alunos de expressarem também fora do script
atribuido a discéncia.

O diagrama a seguir traz essa relagao de incompatibilidade entre essas duas acdes que orientam
professores e alunos:

i FIGURA 3 - Confronto das légicas discentes e docentes
. ' Fonte: NOGUEIRA, (2006, 313)

,



Sdo duas légicas tensionadas por dois polos aqui denominados de divergéncia e conformismo. O
conformismo significaria uma adesao por completo as regras escolares e suas expectativas sobre a interacao
entre professores e alunos; ja a divergéncia seria o inverso, em que néo se daria uma adesao e, sim, uma
discordanciaem relagao as regras. Claro que esses dois polos nao existem empiricamente em estado puro,
pois cadaum deles exclui o outro radicalmente. O que ha, portanto, € uma mescla desses dois polos em que
cada um é negado pelo outro a manter entre sium diapasao tensionado entre concordancia e divergéncia
com asregras escolares.

E claro que os professores buscam conduzir ainteracdo com os alunos paraa conformacao as regras
escolares e manter, assim, as rotinas necessarias para o bom andamento das aulas. E querem fazer isso
dialogando com aturma, pois se deve evitar atodo custo o conflito aberto com os alunos, pois os professores
acabam perdendo a ponderacao na condugao da situacao conflitiva.

Ja os alunos nem sempre sao favoraveis a essa conformacao e divergem das regras por serem
motivados por distintos interesses que entram em conflito com as prescricdes escolares. As regras e sua
rotinizacdo promovem a dispersao dos alunos que divagam enquanto, aparentemente, permanecem atentos
as suas prescricdes. Se essa divagacao, entretanto, torna-se um ato nao apenas subjetivo e individual, mas se
coletiviza entre os alunos, comeca a ocorrer evasao do enquadre exigido pela docéncia e, ai sim, dar-se-d a
bagunca generalizada.

E, assim, essas duas l6gicas em conflitoretroalimentam um desequilibrio entre esses dois polos.

Alinhatracejada verticalmente representa uma situacdo ideal em que professores e alunos pudessem
entrar em um acordo sobre o que se passa em classe e negociar a (re)conducao da aula para os trilhos
previstos pelo frame favoravel a manutencao da ordem e da aprendizagem.

Essa posicdo significaria que os atores envolvidos agiriam com um grau suficiente de autonomia e
autoconhecimento para que o que se combinasse fosse cumprido regiamente pelos envolvidos. Trata-se, de
fato, de uma situacao ideal, pois semelhante pressuposicao eliminaria qualquer outra motivacao paraa
presencado aluno na escola— o que sabemos ser da ordem do impossivel.

Como as consciéncias nao sdo transparentes, é necessario que se consinta com o fato de que alguma
“turbuléncia” vai impedir essa pretensa homeostase. Mas também se deve consentir que alunos e professores,
ao entrarem na arena dramdtica das interagdes em sala de aula, recorressem a processos de negociacao em
sala para que pudessem chegar a um grau de consenso a que o préprio ato educativo pressupde,
genericamente, a consensualidade e ndo aimposicéo arbitraria das regras pelos professores.
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Conclusao

Muitas vezes, quando os alunos sdo chamados pelos professores de desinteressados, apaticos e
desmotivados para o trabalho escolar, eles estdo considerando o esfor¢co desprendido pelo jovem em
corresponder as suas expectativas acerca do trabalho escolar ou, pelo menos, de eles permanecerem no
ritmo médio do conjunto dos alunos.

Aqui, aaprendizagem é medida pelos ritmos previstos pela escola em suas temporalidades recortadas
por disciplinas, horas-aulas, aula para exposicao e aula para avaliacao, enfim, toda uma dinamicaem que se
perde o processo e se acumulam produtos como os deveres de classes, as provas, as atividades.

Esse contexto provoca nos alunos um sentimento de mesmice que fazcom que eles, ao considerarem
o cotidiano dasala de aula monotono e repetitivo, retirem sua atencao do professor e se dediquem auma
série de outras interagdes passiveis de serem mantidas em salade aula.

Para cada um dos professores, a atencao na sala de aula deve voltar-se para a suadisciplina a cada
entrada em sala de aula e a suafuncao é transmitir os conceitos exigidos e previstos pelo curriculo. Para os
alunos, o conjunto dos professores é todo muito homogéneo pelos arranjos em sala, pelas cobrancas, pelos
ritmos e implicagdes no trabalho. E como nado h4, no interior da sala de aula, apenas os estimulos trazidos
pelo professor (exposicao oral tendo como apoio tecnoldgicos o quadro, o giz e o livro didatico), torna-se
6bvio como a aprendizagem requerida é livresca e conteudistica.

Ou seja, as proprias rotinas escolares levam os alunos a se evadirem das praticas ensejadas pelos
docentes e a buscarem na zoacao um refiigio que os permita permanecerem em sala, obtendo algum
prazer nessainsercao.

O que fazer?

Bem, a pedagogia historicamente vem construindo respostas em suas teorias e intervengdes para
motivar alunos para a aprendizagem e, portanto, é necessario repassar as suas contribuicdes quanto aos
métodos e técnicas de ensinagem e de organizagao da aprendizagem. Aqui sao multiplas as contribuices
a seremrevistas. A desse pequeno texto é trazer a tona a perspectiva de que ha especificamente nasalade
aula um espaco de negociacdo e que cabera ao professor estar atento a essa dimensao.

A negociacdo implica, como ja dito, ajustar posicdes para manter a interagcao funcionando. A cada
acordo rompido deve corresponder, ndo necessariamente, uma punicdo, mas um novo acordo com novas
exigéncias, até que os dois polos entrem em sintonia. Os jovens sinalizam seu incdmodo com a descrenca
que os docentes manifestam em relacdo a eles. Percebem e recebem o peso de um estigma, que se



transforma em desconfianca e em vaticinio. Os docentes, por sua vez, manifestam sua angustia por ndo
conseguir fazer com que a juventude aposte na escola como possibilidade de ascensao social.

Porém, é interessante perceber que nessa negociacdo estao presentes, por um lado, nao apenas os
repertorios pedagdgicos dos docentes, nem, por outro lado, a irreveréncia manifesta pelos alunos quando
zoam. Interfere, paraambos, o conjunto de elementos que compdem a bagagem cultural de cadaum e que
permite maior ou menor capacidade de ajustamento reciproco entre docentes e discentes.

E necessério que se alargue, portanto, esse repertdrio cultural para que se possa inserir e dar guarida
aescolarizacao juvenil neste século que ja findou sua primeira década ainda com indices tao desfavoraveis
a universalizacdao de uma escolarizagao com qualidade e equidade.

Vale a pena se apropriar aqui das recomendacgdes de Margulis (2000) que, ao retomar Bourdieu
(1983), alertaaos pesquisadores e interessados ser a juventude apenas uma palavra e que, portanto, ao se
falar de juventude em paises periféricos, nao se deve esquecer as desigualdades de toda ordem que
entificam de que jovens falamos. As clivagens de género, etnia e de classe sao por demais presentes nessas
configuracdes juvenis e, assim, nao se trata de jovem, mas de jovens e de juventudes, no plural.

Seagregarmosa isso as condicOes de precariedade e desigualdade em que se deua universalizacao
da escola em nosso pais, poder-se-a antever que ndo ha o mesmo significado atribuido a ela por todos esses
jovens e que sera tarefa dessa escola provocar sentidos parasi entre esses jovens que a ela se dirigem, o que
deverd impactar todo o primeiro diagrama aquiindicado no inicio do texto (Figura 1). Nos trés circulos 1a
reproduzidos, é necessario recompor uma escola sensivel a esses alunos e as suas juventudes tanto no que
concerne aos aspectos mais estruturais que orientam a organizagao da escola quanto aos aspectos maiores
e que ganham significados na interacdo dos alunos com os professores. E ndo ha aqui uma ordem de
prioridades, ndao é um e depois o outro, sao os dois juntos, pois € uma tarefa urgente para toda a sociedade.
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EDUCACAO E JUVENTUDE

Por que os jovens sao
violentos: discursos
sobre a violéncia na
contemporaneidade

Renata Nunes Vasconcelos'

No Brasil, a violéncia escolar tem sido objeto de estudo no campo das ciéncias sociais desde a
décadade 1980, quando surgiram as primeiras manifestacdes sob forma de depredacdes e invasdes nesse
espaco. Alguns trabalhos desenvolvidos na educacdo, como demonstra Sposito (2002), foram relevantes
para entender esse fendmeno, principalmente aqueles que descobrem as gangues de jovens e o trafico
como desagregadores dafuncao educativa nos bairros populares das grandes cidades.
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Pedagdgico).
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Contudo, quando falamos de violéncia na contemporaneidade, ndo nos referimos a uma sociedade
mais violenta porque muitos ndo conseguem aceder ao consumo, situacdo que justificaria, por umarelacao
causal, a associagao violéncia, pobreza e consumo. Duvidamos dessa ldgica discursiva causal, pois para nds
nao é afalta do consumo que gera a violéncia. Existem muitos outros elementos que ficam de fora quando
nos propomos a romper com alégica discursiva da causa e consequéncia. Laurent (2009) nos lembra que
nossa sociedade nao é mais violenta que outras, como, por exemplo, a do inicio do século XX. Nossa
sociedade talvez se diferencie por ser criadora de tecnologias da violéncia, da vigilancia generalizada, da
regulacao da populacdo que se faz pelos dispositivos de seguranca, como nos fala Foucault (1998).

Nesse sentido, investigar a violéncia escolar na atualidade exige olhar a problematica pela
producao ja realizada, visando encontrar espacos para investigacdes que tragam frescor sobre o assunto.
Neste capitulo, pretendemos, entdo, apresentar os discursos produzidos no campo brasileiro sobre a
tematica envolvendo os jovens alunos da escola publica desde os primeiros trabalhos publicados. Além
disso, o capitulo se propde também a apresentar a psicandlise como outro campo de saber que tem
algo adizer sobre o fendmeno, sempre a partir de um enfoque multidisciplinar que dialoga com outros
campos de saber.

Na contemporaneidade, um campo aberto a investiga¢des

A violéncia praticada pelo jovem aluno contraa prdpria escola é uma questao a ser investigada, como
anunciada Sposito (2002), desde a década de 1990, quando essas acoes ficam mais frequentes. Como
explicar o comportamento violento de alunos jovens, sem vinculacdo com gangues juvenis ou o trafico,
contra a escola sob a forma de depredacoes, agressoes fisicas e verbais entre si e contra os professores?
Incivilidade? Autoritarismo das praticas escolares para com os alunos? Reflexo da violéncia social? Perda da
funcdo socializadora da escola diante de individuos que se interessam menos por ela? Ou os jovens sao
mesmo violentos?

As situacOes de violéncia produzem uma sensacdo de caos e trazem dificuldade para os profissionais
exercerem a funcao educativa e para os alunos aprenderem (ZALUAR e LEAL, 2001; SPOSITO, 2002). A
violéncia escolar é um fendbmeno que tem se apresentado a sociedade contemporanea como desarranjadora
do espaco escolar, produtora de mal-estar, principalmente na era dos direitos, quando a educacao escolar é
declarada em lei.

Em décadas passadas, as acoes desagregadoras do cotidiano escolar, bem comoas dificuldades de
aprendizagem eram tratadas como desordem moral, e, como tal, a acdo educativa moralizante e disciplinadora
era suficiente para fazer reverter esse quadro. Castigos, suspensoes, reprovagdes e outros mecanismos



eram utilizados para garantir o retorno a ordem. A escola tinha afuncao de fazer reverter essa situacdo, e a
acao moral era a solugao para esses casos. A segregacao ainda ndo era um aspecto marcante como na
contemporaneidade e, portanto, esses mecanismos faziam efeito sobre os alunos (SANTIAGO, 2005). Na
atualidade, eles ndo produzem o efeito desejado e, muitas vezes, o que fazem é obter o seu contrério: o
aumento das acdes consideradas desorganizantes e conflituosas.

As instituicoes faziam mais efeito sobre o sujeito em tempos mais “sélidos’, marcadamente constituidos
por significantes culturais que nos davam guarida, como Deus, o Estado, a familia, o sindicato, a lei, a escola,
para citar alguns. No tempo em que se mostravam fortes, nossos atos eram moralmente regulados. Na
atualidade, esses significantes “configuram-se liquidamente’, parafraseando Bauman (2004, 2008);
parecemos soltos, dispersos, sem fronteiras, “sem lugares dbvios aocupar’, ndmades parauns (ALMEIDA;
TRACY, 2003) e“desbussolados” para outros (MILLER, 2005).

Numa sociedade em que o Outro? se configura sob diversas formas, assumindo um lugar pluralizado
em relacdo ao sujeito, as situacdes de violéncia desencadeadas pelos jovens se faz questdo para a educacao.
Nao estamos num tempo de inexisténcia do Outro, mas da existéncia de um outro Outro, como nos diz
Miller (2005). E esse Outro pluralizado que orienta o sujeito nesse tempo que Lacan (1962-1963) chamou
de zénite do objeto a, 0 objeto que fica além do principio do prazer, que resta da operagao de regulacdo do
gozo.Na regulagao pulsional sempre sobra algo, esse algo é o objeto que convida o sujeito a ultrapassar as
inibicdes (Miller, 2005).

Em outras palavras, vivemos num tempo em que os limites impostos sao frageis. Tudo é permitido e
nada é tao rigorosamente proibido. Estamos descrentes de ideais.“O sonho acabou’, “meus heréis morreram
de overdose”, sao fragmentos de composicoes que brilhantemente falaram da contemporaneidade de
forma simples. Ha alguma ideologia que faz alguém viver hoje? Qual universal faz o sujeito se mover?
Duvidamos da politica e da justica como construgdes histéricas reguladoras das relagdes entre os individuos

nasociedade.

2.0 Qutro, escrito com o maiusculo, é termo utilizado na teoria lacaniana que designa um lugar simbdlico — pode ser a lei, a
linguagem, Deus, a cultura, a politica publica — a que o sujeito estd subordinado. O sujeito, na psicanélise, desde Freud, que
instaurou a divisdo com o inconsciente, ndo pode ser totalmente livre, pois existe outro que o nomeia. O sujeito s6 existe
porque a linguagem o faz. E por essa relacdo entre sujeito e Outro que se torna possivel, segundo a psicanalise, investigar as
modalidades de lago que os unem pelo processo de identificacdo. Sujeito, ou grande Outro, como também é denominado,
identificacdo, nomeacéo e laco social sdo conceitos psicanaliticos que ajudam a encontrar algumas respostas, mesmo que
transitorias, para a relacdo entre o sujeito e o mundo, como diriamos em outros campos de saber.
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Desde os anos 1950 do século XX, nossa sociedade vem sendo bombardeada por inumeros
movimentos na ordem do social que produziram deslocamentos importantes: o feminismo, a luta pelos
direitos humanos, pela igualdade racial, outra organizacao familiar, a prépria psicanalise, que contribui com
adissolucao da moral sexual dos tempos de Freud. Como nos lembra Santos (2001), no século XX colocamos
em xeque todas as formas autoritdrias de relagdes sociais. As coercoes e as punicoes nas relagdes marido-
mulher, pai-filho, professor-aluno sao declaradas autoritarias por ndo servirem a producdo da autonomia.
Procuramos desde entéo a valorizagao da autonomia, do respeito as diferencas, a nao discriminacdo nas e
relagcdes sociais afetivas e relacdes de poder menos autoritarias. Somos regidos entao por outra cultura. A
educacao se desvalorizou com isso? Qual relagao os estudos sobre a violéncia escolar no contexto nacional
estabelecem com esse cenario cultural e os comportamentos dos jovens na escola? Que explicagbes
encontramos para avioléncia escolar nos trabalhos brasileiros? Como explicamos as situa¢des de violéncia
desencadeadas pelos jovens contra as escolas em que estudam?

Os estudos sobre violéncia escolar na literatura brasileira

“Por que os jovens sao violentos?” é a pergunta que orientou a leitura dos trabalhos brasileiros sobre
o assunto. As respostas encontradas naliteratura para essa pergunta foi a orientacdo seguida neste trabalho.
Afim de responder tal questionamento, fizemos a op¢éo pelo estudo dos trabalhos que abordavam o tema
no contexto nacional, objetivando encontrar respostas para a tematica no mesmo campo discursivo. Por
esse motivo, alguns autores considerados classicos sobre a questao foram lidos a partir da apropriacao que
os autores brasileiros fizeram de suas obras.

Na leitura dos trabalhos sobre violéncia e escola, podemos destacar discursos que procuravam explicar
aviolénciados jovens na instituicdo. Escolhemos, entdo, os trabalhos que tinham este foco: violéncia escolar
e juventude, excluindo, portanto, outros que tratavam da criminalizagao, das questdes juridicas, por exemplo.
Nao fizemos, contudo, uma abordagem cronolégica desse assunto, pois nossa opcao foi pela abordagem
discursiva, procurando captar como esses discursos respondem as perguntas: Os jovens sdao violentos contra
aescola? Porqué?

Um primeiro discurso, como conjunto de ideias, poderia ser sintetizado na seguinte frase: a violéncia
nao esta no jovem, esta no social. O comportamento do jovem é visto como o reflexo da situacéo precaria
em que seencontraasociedade. As condi¢des de vida sao precdrias, os bairros onde as escolas se localizam
sdo violentos, imperaa pobreza e a criminalidade, desorganizando ainda mais a escola pela acdo do trafico
e “galeras”em seu interior. As familias, nessa légica discursiva, também sao concebidas como um reflexo
dessasituacdoe, por isso, violentas. A desigualdade potencializa a violéncia. A escola herda essa violéncia
externa e é atingida por diferentes manifestacbes executadas por alunos, ex-alunos e outros individuos da



localidade. O comportamento dos jovens é reflexo dessa situacdo, manifestando-se de formas diferenciadas,
as vezes, por atos de vandalismo, agressdes verbais e depredacao.

A presenca da criminalidade no entorno da escola, oriunda do trafico de drogas, causa uma tensao
entre alunos e professores, atingindo a dindmica escolar. Sdo aulas interrompidas, desconfianca entre alunos
e professores, medo, inseguranca. Um dos efeitos é que a escola estd a mercé dos jovens que praticam os
atos violentos, ou seja, a violéncia na escola diz respeito ao crime organizado.

Esse discurso &, inclusive, muito criticado pelos estudiosos do assunto, por produzir umaideia de
isolamento da escolaem relagdao aos problemas sociais. Além disso, ja sabemos que ndo é com a alteracao
das condic¢des devida da populacao que a violéncia diminui.

Um segundo discurso, poderiamos dizer, se afirma pela seguinte ideia: a violéncia estd na escola. Em
sua perspectiva,a escolaé umainstituicao autoritaria ou um dispositivo de controle disciplinar dos corpos. Seus
mecanismos internos sao autoritarios e visam ao controle e a punigao de seus alunos. Hd umaimposicao de um
arbitrio cultural que desmerece o aluno na sua dimensao cultural. Esses aspectos sao responsaveis pela exclusao
e pela imposicao aos jovens e as criancas de um arbitrio cultural que afirma as diferencas como desvio da
norma. A violéncia se desenvolve pela reacdo dos jovens a essa a¢ao autoritaria, caracterizando um
comportamento de resisténciaa essas imposicoes escolares. Os grupos organizados na escolacomo, porexemplo,
as “galeras”, lutam pelo poder entre si e, ao fazé-lo, demonstram outras formas de resisténciaa escola.

Alguns trabalhos que integram a defesa dessa tese apresentam novidades interessantes. Romperam
com maximas discursivas ou verdades ja ditas e aceitas no campo da educacao como, por exemplo: “Quanto
maior o controle, menor é a violéncia’, pois maior controle sobre os jovens e aumento da seguranga nao
implicou diminuicao da violéncia. “A depredacao nao ocorre quando ha vigilancia e puni¢ao” é outra
maxima discursiva posta em xeque porque, mesmo com vigilancia e punicao, a depredagao continuou
existindo. Por que isso aconteceu, os trabalhos, no entanto, ndo responderam.

O terceiro discurso defende que a violéncia é parte da crise da educacao, que esta em crise quanto
a sua funcgao de socializacdo, pois nao consegue transmitir as normas e os valores necessarios aos jovens. As
acoes desenvolvidas sao mais pedagdgicas e menos educativas, o que responderia pelo comportamento
violento dojovem. A escola estafragil na sua funcdo socializadora ao nao conseguirimprimir outro padrao,
os valores sociais predominantes de invadir o cotidiano escolar, sem qualquer filtragem. Ela ndo traduz os
valores pela falta de proposta educativa. Essa tese esta presente também nos trabalhos que afirmam quea
violéncia é externa a escola, que avioléncia diz respeito a expansao do crime organizado e a crise de valores
e daautoridade escolar. Para esse discurso, as acdes de violéncia dos jovens refletem essa situacdo.
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Nesse campo discursivo, a violéncia dos jovens acontece de formaexplicita ou ndo. E dificil o controle
dos agentes educativos, produzindo os ditos jovens com “falta de limites”, “falta de responsabilidade pelos
atos praticados”e os que “desconsideram o outro”. Essa situagcdo da margem a praticas preconceituosas que
podem envolver ou ndo atos de violéncia fisica.

Nesse contexto de crise da escola, o conceito de incivilidade é utilizado por autores nacionais para
diferenciar a violéncia na escola das condutas criminosas ou delinquentes. Incivilidade pode ser indelicadeza,
ma-criagao das criangas que pode conduzir ao vandalismo, passando pela presenca de vagabundos, grupos
juvenis. Pode-se falar também em incivilidades “inofensivas” que manifestam ameacas contra a ordem,
transgredindo codigos elementares de boas maneiras. “Através delas a violéncia se tornauma crise de sentido e
contra sentido. Elas abrem a ideia de caos” (DEBARBIEUX apud LATERMAN, 2000, p.37). O termo incivilidade
refere-se as frequentes erupcdes de desordem, dificeis de serem identificadas no cotidiano escolar.

Um quartodiscurso dira que avioléncia esta nos jovens. Seus atos violentos acontecem por motivos
variados; percebe-se umadiversidade tedrica das explicacdes para a violéncia que eles cometem na escola.

Localizamos explicagdes relacionadas ao local de moradia: os bairros violentos e também as familias
violentas. Residir nesses bairros favorece o comportamento violento, assim como a vivénciacom a violéncia
familiar também exerce forte influéncia naidentidade do jovem. A violéncia entra na escola pela vivéncia/
sociablidade do jovem, marcado pela violéncia do bairro. A vivénciados jovens nesses bairros violentos é
restrita, o quereduz a chance de modelos afirmativos identitarios para eles, prevalecendo agrupamentos.
Ha uma sociabilidade que compromete a identidade ndo violenta. Nessa perspectiva, afirmada por este
discurso, os jovens sdo vitimas e agressores.

Os jovens sdo vistos como violentos porque sao pobres e recusam a injustica social ou, ainda, porque
fracassam na escola. Nesse caso, ha uma associacdo de fatores que promovem a violéncia contra a escola:
o consumismo e o individualismo, afalta de oportunidade nasociedade meritocratica, a crise na educacao
pela sua falta de sentido. E importante frisar que a violéncia na escola desencadeada pelo jovem nao era
concebida, nesses trabalhos, como criminalidade, mas, por outro lado, estd presente em alguns aideia de
que aescolapossa assumir outro papel no combate a delinquéncia juvenil ao combater a violéncia escolar.
Nesse sentido, ao recusar a associagao entre a violéncia praticada pelo jovem e a delinquéncia, alguns
desses trabalhos acabam por afirma-la, apontando saidas que afirmam essa associacao.

Ainda dentro do discurso de que a violéncia estd no jovem, encontramos explicacdes de ordem
psicoldgica. Afirma-se, dentre outras coisas, que os jovens nao tém“autonomia moral’, reagindo arealidade
pelo modo de socializagcao peculiar. Também porque tém“baixa resisténciaafrustracao” e pouca“capacidade
de controlar seus impulsos agressivos’; isto &, sabem que nao deveriam se comportar agressivamente, mas



nao conseguem. E mais: ha um comportamento de “impulsividade infantil”. E, por fim, eles séo violentos
por prazer, contestacao, revoltaou diversao.

A totalidade desses discursos aqui mencionados mostra os esforcos que os pesquisadores nacionais
tém dispensado as explicagdes para a situacao da violéncia dos jovens na escola. No entanto, nem sempre
tais esforcos trazem respostas satisfatorias e, por vezes, acabam por reproduzir o discurso que pretendiam
questionar, ao atribuirem a eles comportamentos e atitudes fixos. Também reforcam as nomeacées do
discurso dominante que situa o jovem pobre, morador de area de vulnerabilidade como um problema
social. A associacao entre pobreza, violéncia e juventude, no caso brasileiro, frente a grande desigualdade
social, é uma resposta frequente, principalmente depois da década de 1990, quando da presenca do tréfico
de drogas nos bairros onde residem as camadas populares.

As respostas que esses discursos nos oferecem localizam-se nos fatores exdgenos e endégenos a
escola, passando pelacrise desta. Quando sechega a questao do “porqué” docomportamento violento dos
jovens, as respostas passam novamente pelos fatores externos ou mesmo por umainterpretacdo fixada no
jovem pobre morador da favela, atribuindo-lhe, inclusive, caracteristicas. Ou seja, atribuindo outros nomes
que os colocam na situagao de objetos de conhecimento, deixando a marca do excesso de saber sobre eles.

Essas definicdes sao respostas que conseguimos produzir, mas nos parecem ainda insuficientes para
aquestaodavioléncia dos jovens contra a escola na contemporaneidade. Ao atribuirem a violéncia deles
jovens a fatores externos e internos a escola, o que fica de fora é o sujeito e sua causa, o desejo, aquilo que
o mobiliza no viver.

A contribuicao da psicanalise para a questao se da no campo teérico/metodolégico, ao conceber a
violéncia como um sintoma do social. E pelo entendimento de que estamos diante de um fenémeno, a
violéncia escolar como uma nova manifestacao do fracasso, que podemos acrescentar uma novidade para
o seu estudo. Ela sup6e uma ordem que se manifesta por aquilo que ndo funciona bem, impedindo ou
trazendo dificuldades para o sujeito manter sua vida em busca da “felicidade” ou do prazer.

[..] a violéncia atual, colocada na ordem do sintoma, mostra, como todo sintoma,
que o0 gozo ndo caminha no ritmo dos significantes mestres, dos semblantes
ordenadores da civilizacdo. Ela é forma de expressdo que algo nao vai bem na
ordem instituida pela civilizacdo, no caso atual ordenada pelo sistema capitalista
e seu mais gozar (FERRARI, 2006, p. 53).

A violéncia entdo é concebida como uma expressao de que algo nao vai bem na relagdo entre o
sujeito e a cultura da sociedade capitalista, por isso, para a psicanalise, ela ndo é a causa para os
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comportamentos violentos dos jovens. A causa que se busca é a causa do sujeito, aquilo que o move, seu
desejo, e que ainda se encontra fora desses discursos apresentados. O desejo nasce entre o espaco que
“representa ademanda do sujeito e ademanda possivel, passando pelo Outro” (SANTIAGO, 2005, p.141).0
que mobiliza o sujeito a agir contra a escola, que fala do gozo presente e da relacdo com o Outro na
contemporaneidade é o que ndo se encontrou entre esses discursos e o que nos interessa destacar.

Na ciéncia, acausa é alei como saber, como razao. A ciéncia, para Lacan (1966/1998), tem a verdade
como causa, porque falado homem que é objeto cientifico e racional, pois, como nos lembra Santos (2001),
quando dizemos Homem, abstraimos toda a particularidade, sentimento ou desejo para optar por uma
representacao universal. A ciéncia introduziu a generalizacdao do homem, que, no ocidente moderno,
afirma aigualdade e a liberdade de todos. A psicanalise opera neste campo: reintroduzir o desejo na ciéncia,
pois ndo ha saber que ndo se origine num desejo. A falta é o nome do objeto causa do desejo.

Segundo Santos (2001), Lacan aborda a modernidade pela relagao de exclusao do discurso da ciéncia,
da razao ou do pensamento com o desejo. Nesse campo, o sujeito sé pode comparecer como morto,
reduzido ao Eu, uma consciéncia de si. Nao é assim que a psicanalise pensa o sujeito do inconsciente, a partir
de Lacan, que é concebido como efeito da exclusao entre o ser e o pensamento. O sujeito, extraido do ser
e do pensamento, € sintetizado pela frase lacaniana ja famosa: “Penso onde ndo sou e sou onde nao penso”.
Essa exclusao, marca da ciéncia namodernidade, é o fundamento do desejo como desejoinconsciente.”O
desejo éinconsciente porque é um desejo, que nao pode tomar a si préprio como objeto” (SANTOS, 2001).

Mas ha um paradoxo na psicanalise que é importante destacar: ela atribui saber ao inconsciente, mas
é um saber sobre si, sempre precario e incerto, porque a psicanalise nao se propde ao autoconhecimento.
“A experiéncia do inconsciente revela que o equivoco é real” (SANTOS, 2001, p. 140). O inconsciente
sempre tropeca, e ndo ha como ter uma total elucidagao sobre ele. O sujeito nao sabe tudo sobre seu
sintoma. A causa para a psicandlise nao é lei. Para descobrir a causa ndo se descobre a lei, pois s6 existe causa
quando hafalha, quando hafalta. Nesse sentido, ndo ha como obter uma resposta Unica e universal.

Uma possivel resposta ao enigma da violéncia dos jovens ndo se encontra na relacdo causa e efeito,
como se percebe naldgicaimperante dos trabalhos que compdem os discursos citados. Talvez essa seja
umadas explicacoes para o fato de que, em muitos trabalhos, ha necessidade de identificar as manifestacdes
de violéncia que ocorrem na escola, fazendo uma“tipificacdo” destas, reduzindo-as a uma objetividade,
contabilizando-as.

Esse circuito que reduz a violéncia escolar a questao objetiva pode dar margem a criacao de medidas
de controle e, consequentemente, de segregacao. “Os vitimados, os estressados ou os pedintes por maior



controle’, como classifica Ferrari (2006), encontram terreno fértil para apoio e resguardo para suas solicitacoes
normalizadoras. A ideia de protocolo podetambém prevalecer, posto que se torna um dispositivo utilizado para
marcar, identificar ofenémeno da violéncia na escola, seus executores e causas, como € o casoda cartilha para
prevenir o bullying nas escolas publicas de Sao Paulo?®. Tal cartilha, intitulada Fenémeno Bullying: como prevenira
violéncia nas escolas e educarpara a paz*, foi enviada no ano de 2009 para as escolas publicas .

Nesse caso, 0 enigma continua como a Esfinge, vendado, sem uma resposta que possa vir dos jovens.
Para a psicanadlise é ele, o sujeito, quem deve dizer sobre as situagdes de violéncia escolar, que é questao,
inclusive, também para eles préprios. Em uma conversagao®, um jovem aluno de uma escola publicaindagava
por que aconteciam as situagdes de violéncia na escola, por que a violéncia existia, deixando para o adulto uma
questao que ele também se fazia.Se sempre existiu aluno bagunceiro, por que agora nao conseguem controlar?

J3: Igual vocé falou ontem. Entdo a culpa é dos alunos?

R: Eu perguntei, porque parecia que vocés estavam falando isso.

J3: Também é. A maioria da culpa é dos alunos mesmo. Mas bagunceiro no colégio
sempre teve antes.

R: Eu também acho.

J3: Antes tinha menino mais bagunceiro que hoje em dia. J4 até virou bandido e
tudo. Tinha mais bagunceiro que agora e antes eles [0os professores] conseguiam
controlar. Por que que agora...

R: Por que agora ndo faz isso?

J3: Entao? Por qué?

3Bullying, segundo Constantini (2004),“é uma acao de transgressao (..., que é exercida de maneira continuada, por parte de um
individuo ou de um grupo de jovens definidos como intimidadores nos confrontos com uma vitima” predeterminada.

40 deputado federal Vieira Cunha (PDT/RS) apresentou um projeto de lei que institui o Programa de Combate ao Bullying
baseado, por sua vez, no projeto de um vereador de Porto Alegre que cria uma “politica publica de combate ao bullying nas
escolas publicas da cidade”. Os projetos de lei tanto municipal quanto federal estdo disponiveis nos sites da Camara Municipal
de Porto Alegre e da Camara Federal, respectivamente. Ambos estdo em tramitacdo. Na internet, hd farto material sobre o
assunto, inclusive com cartilhas de programas para redu¢do do comportamento agressivo entre alunos, bem como um modelo
de questionario para identificar o fendbmeno na escola.

*Dispositivo de investigagao do sintoma social utilizado pelo campo da psicanalise aplicada de orientagao lacaniana. Tem sido
objeto de estudo dos integrantes do Nipse que desenvolvem pesquisas no campo da pesquisa-intervencao. Como dispositivo,
se propde a ser uma associacao livre coletivizada a partir de um significante que é posto em cena numa conversa. Sobre esse
assunto, ver a bibliografia.
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Como podemos ver, a violéncia escolar também se faz questao para esse aluno e acreditamos que
seja uma questdo para muitos outros. Ofertar a palavra para quem vive os problemas é a marca que os
trabalhos do Nipse se propdem a deixar. Resta-nos suportar o que vem como resposta dos jovens sobre esse
fenémeno presente em nosso tempo.
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Introducao

Nas diversas situagoes escolares, como aulas, grupos de estudos, congressos, coléquios e até mesmo
em conversas informais, é possivel perceber uma denuncia ou, por vezes, uma reclamacao de que os
professores vém perdendo sua autoridade. Porém, essa denuincia anuncia o problema, mas ndo explicita (e
muito menos explica) o que vem a ser essa situacao de desautorizacao.

Tal recorrénciafoi o ponto de partida para a realizacdo de alguns estudos que pretenderam entender,
pelas entrevistas com professores de escolas publicas mineiras, como eles vivenciam essa desautorizacao
no seu cotidiano. Foram esses estudos que embasaram a escrita deste capitulo. Vale antecipar também que
o conteudo do texto se inspira na nogao foucaultiana de discurso, que ultrapassa a simples andlise de
proposicoes, frases e signos para tentar saber quais sdo as praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falamos. Nao se trata, portanto, nem de revelar o que o professor diz sobre si mesmo, nemo que o
préprio pesquisador afirma ter ouvido. A tentativa é construir, a partir dos ditos (que estdo além dos atos
individuais de fala), os poderes e saberes aos quais os discursos recorrem para se construirem. Na verdade,
pretendem-se trazer alguns apontamentos sobre o que significou experimentar, eticamente (uma vez que
o pesquisador também constrdi a realidade investigada), um olhar foucaultiano sobre o discurso da
desautorizagao docente.

E preciso dizer também que investir na analise do discurso significa procurar ir além do *“ja-dito”
sobre o mundo e interrogar os discursos que perpassam as praticas sociais. Costumeiramente, o “ja-dito”
funciona como uma chave para o “fechamento de mundo. Porque estabelece, delimita, imobiliza. No
entanto, também se pode pensar que aquilo que se diz, umavez dito, vira coisa no mundo: ganha espessura,
faz histéria” (ORLANDI, 2003, p.9).

Talvez umaanalise das “coisas”da educacao sob esse viésimplique a abertura de pequenas “picadas”
no emaranhado de referéncias e possibilidades apresentadas na atualidade, mas nao garante o livre transito
dos que buscam uma verdade absoluta; uma analise do discurso desse tipo consente o inusitado, o
contingente, o provisério, sendo apenas uma entre as varias formas de analisar os ditos.

Na tentativa de fazer emergir a nocdo de desautorizacao e entender suas consequéncias sobre o
trabalho docente, nossa opcdo metodoldgica, na pesquisa realizada, foi a de, em primeiro lugar, verificar
como o debate da desautorizacdo docente se apresentava nos estudos do campo da educagao. Para nossa
surpresa, ele estava ausente e, em seu lugar, apareciam outras no¢des, como desvalorizacdo profissional,
desprestigio social dafigura do professor e da profissdo docente etc.

Aprofundando aleitura dos estudos sobre desvalorizacao profissional, verificamos que, mais do que



um desconhecimento da questdo da desautorizacdo docente, parecia haver uma recusa em admitir essa
outra dimensao do desprestigio dafigura do professor, a desautorizacao.

Em segundo lugar, verificamos que, além do predominio do discurso socioldgico para explicar a
desvalorizacdo, haviatambém referéncias ao discurso psicoldgico que, inusitadamente, ndo se contrapunha
ao socioldgico, mas o complementava. Depois de certa insisténcia, descobrimos alguns estudos psicanaliticos
sobre a crise da autoridade docente moderna que, associados ao debate da infancia, nos ajudaram a distinguir
as nogoes de desvaloriza¢ao e desautorizacao docente.

Nosso terceiro e ultimo passo foi, entao, definir que a desvalorizagédo pode ser considerada como o
residuo social sobre o professor que o institui como um elemento dispensavel, embora a politica publica o
convoque como essencial. Portanto, ele € menos importante para os alunos e para a comunidade do que a
imagem que ele tem de simesmo no processo educativo. Isto &, aimportancia que o professor se atribuindo
corresponde aos investimentos que o Estado Ihe reserva; por isso se sente desvalorizado. Jaa desautoriza¢do
pode ser entendida como consequéncia da quebra da hierarquia que estruturava as relagées de poder entre
professor e aluno — no ambito escolar —e entre o adulto e o infantil - no dambito social.

E desse ponto de vista metodoldgico que este artigo vai, primeiramente, discorrer sobre o que pode
vir a ser o discurso pedagdgico. Em seguida, analisara o tipo de didlogo que ele realiza com os demais
saberes para sustentar seus interesses. Por fim, descrevera, resumidamente, as condi¢oes de possibilidade
para o surgimento e o funcionamento do discurso da desautorizacdo do professor.

Discurso pedagogico e desvalorizacao docente

Para desenvolver melhor arelagao entre discurso pedagégico e desvalorizacao docente, buscaremos
nas teorizacdes de Bernstein o apoio necessario para explicitar o funcionamento desse discurso e mostrar o
meio pelo qual ele seleciona e controla o contetido da desvalorizagao®.

Bernstein (1996) sinaliza para a existéncia de um dispositivo pedagdgico, do qual o discurso
pedagdgico é parte essencial. Os ordenamentos internos desse dispositivo sdo a condi¢ao para a producao,
reproducéo e transformacao da cultura, a partir de trés regras intrinsecas, a saber: a) de distribuicéo, b) de

“Vale lembrar que outros autores também estudaram a nogao de discurso pedagdgico. Dentre eles, gostariamos de mencionar
Orlandi (2003) que afirma, sem muitos rodeios, que o discurso pedagdgico é autoritario e vazio e que o professor, para exercer
sua autoridade, se protege na hierarquia escolar e na legitimacdo dessa instituicdo. Ou seja, o professor pouco ou quase nada
seria sem a autoridade do préprio sistema de ensino, que financia uma imagem ideal de aluno e de professor.
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recontextualizagdo e c) de avaliagéo. A regra de distribuicdo tem por funcao selecionar os contetidos e, com
isso, controlar a entrada do novo ou do profano no ato pedagdgico. A regra de recontextualizacdo permite
transpor os alunos a descoberta cientifica ou filosofica em forma de ensino, razéo pela qual sdo utilizadas a
metodologia ea didética para que os estudantes apreendam os conteldos ensinados. Jd aregra de avaliagao
nada mais é do que a pratica pedagdgica que define o sistema ou o fluxo por onde todos devem passar:
conteudos por idade, série, pré-requisitos, aprovagoes, reprovagdes e controle permanente do que se
ensina, visando assegurar os contetidos curriculares e morais socialmente permitidos.

Em razao disso, Bernstein (op. cit.) afirma que afuncdo do discurso pedagdgico, em toda sociedade,
é formar consciéncias para os fins estabelecidos pelas forcas hegemonicas. Embora ndo possua um contetido
especifico, ele ndao é um discurso neutro, mas o condutor de outros discursos, produzidos (especialmente
pela universidade) a partir das relacdes de forca e poder préprias de um tempo. E o governador simboélico de
consciéncias, criando, posicionando e oposicionando, seletivamente, os “sujeitos pedagdgicos”.

Sendo assim, funciona, dentro do dispositivo descrito por Bernstein, como um filtro que objetiva um
alinhamento moral entre os discursos a serem conduzidos por ele e os textos socialmente aceitos. Para o
autor, os discursos conduzidos podem até ter mais a dizer (ndo, necessariamente, algo melhor ou pior) sobre
arealidade, mas sao recortados paraatender a necessidade moral do discurso pedagdgico, que se atrela as
estruturas de dominagao do Estado.

Se odiscurso pedagdgico recorta dos demais discursos aquilo que o ajuda a realizar sua dominacao,
quais sao os recortes feitos por ele na literatura especializada sobre o tema da desvalorizacdo docente?

Parece-nos que aliteraturaem educacao privilegiou dois importantes discursos para tratar da questao:
o socioldgico e o psicoldgico, que nao devem ser radicalmente separados, pois, nesse caso, ambos nutrem-
se mutuamente.

Perguntamos, entdao: como o discurso sociolégico trata a desvalorizagdo docente? A resposta é
direta, ou seja, pondo em evidéncia o desprestigio social, a perda do status, os baixos salarios, as péssimas
condicoes detrabalho e 0 acimulo de atividades acrescidas ao trabalho do professor. Com esses argumentos,
o discurso socioldgico oferece uma explicacao de carater macro ou genérico para os impasses e conflitos
com os quais os docentes lidam cotidianamente; ignora, com isso (e, até certo ponto, obscurece), as regras
discursivas pelas quais os professores tém construido ou desconstruido sua autoridade. Que razdes levaram
o discurso socioldgico a se comportar dessa maneira? Para nos, isso resulta do fato de que o discurso
pedagdgico produzido na universidade brasileira durante a década de 1980 estruturou uma determinada
gramatica que, por assim dizer, criou nos professores uma consciéncia especifica sobre quem eles sdo e o



que devem pensar. Gramatica que é caracterizada pelas polémicas em torno das questdes de classe, do
poder estatal, da exploracao, enfim, de polémicas, digamos, socioldgicas sobre os processos educativos.
Isso sejustifica porque nesse periodo os movimentos sociais e os partidos politicos brasileiros exigiram da
educacao e dos professores o compromisso de democratizar a sociedade da época, posto que, até entao, o
Brasil vivia um regime de excecao. Porém, mais do que isso, exigiram que esse fosse o ethos da profissao
docente, isto é, para ser considerado bom, o professor deveria, da década de 1980 em diante, ser,antes de
tudo, democratico. O problema é que as teorizagdes académicas, em nenhum momento, oportunizarama
eles uma perspectiva, digamos, mais “antropoldgica”para analisarem a docéncia. Com efeito, por razées
dificeis de avaliar, o discurso democratico dos movimentos sociais e politicos, acolhidos pela universidade,
ap6s o processo de democratizagao do Pais, produziu professores que se vitimizavam e se queixavam das
condic¢Oes de trabalho e salario, culpando o Estado por tudo o que ocorria na educagao. Ainda que os
professores tivessem razdo de assim proceder — essa vigilancia dos controles do Estado sobre a educacéo é,
ainda hoje, extremamente valida —, quando essa pratica ou esse discurso se aplica a tudo, apedagogia perde
a oportunidade de reconhecer ou explorar outras relacées de forca e poder que estruturam as praticas
cotidianas da/na escola e que possibilitam outra maneira de ver e dizer a relagdo educacao, sociedade e
Estado.

A perda de autoridade do professor exposta na materialidade das relacdes €, nesse discurso,
consequéncia do poder do Estado; umarelacao sempre externa ao préprio professor, que advém, em geral,
da ordem social, politica e/ou econdmica. O espaco deste capitulo ndo nos permite explorar os estudos que
tratam da autoridade do professor na perspectiva socioldgica, mas podemos citar os estudos de Pessanha
(1994), que destacam a proletarizacado; os de Esteve (1995), que analisam o mal-estar; e os de Codo (1999),
que caracterizam o adoecimento do professor (Sindrome de Burnout).

Quanto ao discurso psicolégico, em consonancia com o discurso socioldgico, ele vé a questao da
desvalorizacdo docente como a relacao ou a forma subjetiva que o professor constrdi e utiliza para lidar comas
exigéncias sociais. Isso evidencia que esse discurso nao esta desatento as questdes macro que influenciam o
trabalho docente, exigindo dele um deslocamento do seulugar de poder paralidar melhor com as exigéncias
sociais. Contudo, emboratal discurso nao se limite a isso, esse deslocamento de poder pressupde que, se antes
o poder do professor era direto sobre o corpo do aluno, pelos contetidos e controle quase paterno, agora é
melhor que ele o exerga por meio de uma expertise de métodos e processos que ajudem o alunoaaprender
a aprender. Vérias propostas de ensino nasceram inspiradas no discurso psicolégico: construtivismo,
interdisciplinaridade, trabalho coletivo etc. Apesar de reconhecer as questdes externas, o discurso psicolégico
aposta numa novarelacdo com o saber, com a escola e com os alunos para que o professor supere a crise de
autoridade. Depreende-se, pois, dessaandlise, que a crise de autoridade do professor pode ser revista - talvez
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recuperada —, com uma nova posicao dele frente ao seu oficio.

Entretanto, Dias (2004) alerta sobre os cuidados que se deve ter coma psicologia. De saida, a autora nao
nos deixa esquecer que ela foi eleita, desde o inicio do século XX, como a ciéncia fundamental paraa consecucdo
do bom desempenho educativo. A partirdo movimento escolanovista, dosanos 1920 em diante, a psicologia
se tornou a mente e os olhos da pedagogia, que passou a ser uma escrava dos seus designios. A psicologia
passa, entao, afornecer o aparato técnico e o cabedal tedrico para o engendro de uma educacao moderna,
alinhada a ideologia burguesa e centrada no individuo, objeto de sua preocupacgao e acao.

A pedagogia, ao requerer o status de ciéncia, se sustentou na psicologia para se alinhar aos ideais de
progresso requisitados pelo Estado. Ao que tudo indica, mais do que explicar a desvalorizacdao docente, o
discurso psicoldgico, uma vez pedagogizado (ou vice-versa), inaugurou o préprio esvaziamento dafuncao
do professor, que perde suaimportancia simbdlica e social, deixando de ser um importante guardido da
tradicdo e transmissor de cultura para assumir responsabilidades mais metodolégicas ou de dinamicas de
grupo do que de ensino propriamente dito. No discurso psicoldgico, os professores ficam “excluidos da sua
propria acao” (DIAS, 2004, p.129), comosse ficassem liberados dos contetidos para se ocuparem apenas com
a forma ou com as justificativas que normalizam quem aprende e quem nao aprende. A autoridade do
professor — que antes da psicologia era o representante da lei, do saber — declina diante de seus alunos, uma
vez que nao existe mais, na sua atividade, algo que impulsione o aluno a buscar o saber. Nesse contexto, a
figura do professor é sub-repticiamente invadida pelo discurso psicolégico, ao qual o professor deve se
submeter” para mostrar a eficacia do seu trabalho” (DIAS, 2004, p.131).Tal discurso define quem esta ou
nao qualificado para o exercicio da funcdo docente, pois a demonstracao da apropriacao dos saberes
psicoldgicos justificara qualquer “falha” na relacdo ensino-aprendizagem.

Essa analise de Dias nos fornece alento para especular uma importante questao: sob um viés
foucaultiano, quais seriam as condicoes de possibilidade para o surgimento do discurso da desautorizacao
do professor?

As condicoes de possibilidade para o aparecimento do discurso da desautorizacao do professor

Como ja foi dito, tanto no discurso socioldgico como no psicoldgico s6 encontramos argumentos que
lidam com a nocao de desvalorizagao do professor e ndo com a nocdo de desautorizacdo. Embora ambos os
discursos falem permanentemente de crise de autoridade, em nenhum momento eles afirmam (e enfrentam)
o fato de o professor ndo representar mais uma autoridade para o aluno. Obviamente, algum respeito o
aluno nutre por seu mestre, mas como explicar os inimeros relatos e mesmos pareceres formais que
registram as brigas e desqualificacdes enderecados ao professor? O mesmo ocorre em direcao contrdria,
isto é, relatos e pareceres sobre os abusos dos professores em relacdo aos alunos.



Foi, contudo, no discurso psicanalitico aplicado a educacao que encontramos algumas reflexées a
respeito da desautorizacdo. Dentre outros estudos’, preferimos um didlogo com os trabalhos de Lajonquiére
(2003), 0 que nos ajudou a pensar melhor o tema da nossa pesquisa. O autor afirma que a hierarquia que
estrutura as relacdes de poder entre professor e aluno, no ambito escolar, e entre o adulto e o infantil, no
ambito social, guarda em si certa assimetria que pode ajudar a pensar a desautorizacao docente. A educagao
seria o processo pelo qual a sociedade ocidental, pretensiosamente, estabelece as marcas culturais distintivas
entre o adulto e o infantil, bem como institui o modelo de humanizagao, reconhecendo o homem adulto
como um vir a ser doinfantil, ja que este ultimo, ao chegar ao mundo, encontra uma estrutura ja constituida.
Uma vez que a crianga ja nasce inserida no discurso — ou talvez aprisionada no discurso adulto —, o ato de
educar deve funcionar pela transmissao das marcas simbolicas capazes de engendrar as metaforas que
permitem ao infantil apropriar-se do mundo, lancando-o as empresas do desejo, numa antecipacao artificial
do projeto de vida.

Nesse particular, o projeto de infancia da modernidade investiu, por um lado, no dominio do futuro
e do progresso, tendo nas novas geragdes a possibilidade real de constru¢ao de uma sociedade mais
produtiva e racionalizada e, por outro, no dominio da justica, cujo exercicio politico seria pautado na liberdade,
naigualdade e na fraternidade. Acontece que tal projeto exigia que o adulto fosse esse modelo racionalizado
e justo para que a crianca tivesse nele a seguranca de atingir sua individualidade e autonomia. Porém, desde
ametade do século XX, esse modelo social e de educacgdo parece ter ruido ou, ao menos, embaragado os
lugares do adulto e do infantil na cena publica. Em certa medida, vivemos, desde 13, a adultificacdo do
infantil e a infantiliza¢do do adulto, imbricagcdes que convocam criancas e adultos a responderem de formas
inespecificas as demandas apresentadas pelos discursos socialmente legitimados e consolidados. Assim, é
comum encontrar criangas com as agendas lotadas como as de seus pais, e, em contrapartida, encontrar
adultos que se vestem, se manifestam e, ndo raro, se portam e comportam como “criancas”. Essa inversao,
por si s9, ja significa uma quebra na hierarquia entre as posicoes de adultos e criancas definidas pelo projeto
da modernidade. Significa, também, no atual modelo econémico, a consolidacdo de uma sociedade acritica,
na qualum mesmo modelo infantil é apresentado para (e, muitas vezes, acatado por) adultos e criancas®.

5 Além dos discursos socioldgicos e psicoldgicos, a psicanalise e a anélise do discurso tém se envolvido nesse debate. Ainda que
de maneiras distintas, ambas trabalham com a noc¢éo de subjetividade, questionando a autoridade e as relagdes hierarquico-
discursivas que estabelecem a autoridade docente. Esses campos parecem comecar a encontrar algum espacgo no discurso
pedagoégico, em funcdo de seu interesse crescente em discutir a relacdo subjetividade e educacdo. Para mais detalhes, ver
DINIZ, Margareth, 1997, e também PEREIRA, Marcelo Ricardo, 2005.

6 FAVACHO, André; MILL, Daniel. Fungdes do discurso tecnolégico na sociedade contemporanea. Pro-posi¢ées, Belo Horizonte,
v.18, n.2, p.53-62, maio/ago. 2007.
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Essa quebra de hierarquia no ambito da subjetividade, explicada por Lajonquiére (2003), se repete na
ordem politica e social. Essarelacdao também pode ser vistaem Arendt (2001), quando ela explica que os
desdobramentos politicos da atual crise daeducagao incidem diretamente na relagao adulto/crianga. A
autoraentende aeducagao como o ato de acolher einiciar os jovens no mundo, auxiliando-os na compreensao
dele. Defende, entretanto, que, nos dias de hoje, ha uma “desresponsabilizacdo” do adulto emrelagdo a sua
tarefade educar as criancas. Segundo Duarte (2007),

Arendt foi absolutamente perspicaz na deteccdo dos males que hoje afligem as
relacdes entre pais e filhos e entre professores e alunos: em ambos os casos, o que
se observa é a perda de responsabilidade pelo mundo, tanto no sentido da perda
das garantias de sua conservacdo, quanto no sentido da perda das condi¢bes para
sua efetiva transformacdo politica. Tal responsabilidade pelo mundo torna-se
problematica na auséncia de relagdes de autoridade, como acontece atualmente,
de modo que ninguém mais parece apto a assumir responsabilidade pelo mundo
diante das criancas (p.88).

Arendt (2001) denuncia que, cada vez mais, a sociedade se organiza para atender as necessidades
doindividuo em detrimento de um projeto comum para toda ahumanidade. Destaca, entdo, a necessidade
de nos relacionarmos melhor com as geragdes que ja viveram aqui e com as que ainda vivemos, procurando
discernir o que vale a pena ser mantido como tradicdo, para que o produto dessa reflexdo seja transmitido
a0s mais jovens.

Corazza (2002), valendo-se de uma extensa e detalhada pesquisa sobre a histéria da infancia, se
refere a “morte” ou “desaparecimento” dainfancia na contemporaneidade. Morte que, no entanto, ndo
deve serentendidacomo a morte real da crianga, mas como umtipo de mais-valia que os discursos cientificos,
institucionais e de mercado extraem da nocdo de infancia, visando aos interesses cinicos que, ao mesmo
tempo, a defendem e ausam.

Inusitadamente, a quebra da hierarquia adulto/infantil, ao romper com a rigida hierarquia entre
adulto e crianga, fez nascer um modelo de relacao que se diz mais horizontalizado e mais preocupado com
acrianca e sua infancia, mas que, ao mesmo tempo, abandona essa crianca e essa infancia. No ambito social,
por exemplo, ndo se admite nenhuma ofensa a crianga, mas € necessario instituir leis e instituicdes para
protegé-la.

No que tange ao trabalho docente, percebe-se que hoje se comemora a deposicdo dafigura do
professor “tradicional” como um ganho em favor da autonomia dos ndo adultos, mas os novos adultos
democraticos declaram-se despreparados para a tarefa de educar a juventude. Mas o que aconteceu, entdo,



paraque aordem se invertesse?

Ora, sabemos que, até bem pouco tempo, o professor “tradicional” e/ou o adulto autoritario eram os
modelos aos quais os mais jovens se reportavam e nos quais se espelhavam, de forma mais ou menos
afetiva, como um ideal a ser alcancado. Como referéncia, os professores, sendo mais velhos, eram
socialmente autorizados a ocupar um lugar bem definido na hierarquia escolar, no qual usufruiam do conforto
de ndo ter que se importar tanto com os mais jovens. Havia, é claro, nessa postura adulta, o desejo do
professor de dominar, de se apoderar do outro (infantil), mas sem necessidade de abrir mao da posicao que
legitimamente ocupava. Porém, o professor (o adulto), hoje, diante da quebra da hierarquia na relagcao
adulto/infantil, tenta, ilusoriamente, recuperar seu lugar de autoridade, buscando se aproximar da “linguagem
dos jovens "oudo” estilo de ser do jovem”. Porém, essa “jovialidade”, por sua propria efemeridade, cria
uma autoridade ou mestria débil e amorfa que, fatalmente, sera objeto de escarnio dos mais jovens,
desencadeando um processo de “desautorizacao”, como que um desmascaramento do seu nao
pertencimento a categoria“jovem”.

Seja em relacéo a crianca, seja em relacdo ao jovem, o padrdo adulto/infantil se alterou. Se for
verdade que o adulto ndo quer ser crianca, ndo é tao falso que ele sente prazer em se comportar como se
fosse crianga, em comprar roupas que lembram detalhes infantis, em chupar pirulito, em comer doces,
enfim, em tudo que é atribuido a suposta natureza infantil. O mesmo ocorre em relacao ao jovem, mas de
forma mais intensa, talvez porque a no¢ao de juventude foi, pouco a pouco, deixando de ser uma etapa da
vida parase transformar numa atitude frente a vida.

Estamos inferindo, entdo, que as condicdes de possibilidade do aparecimento do discurso da
desautorizacdo do professor pode encontrar ai, naquebra da hierarquia adulto/infantil, um lugar promissor
de estudo. No campo estrito do discurso pedagdgico, o desdobramento dessa questao pode ganhar
materialidade ao se investigar o velho confronto entre a figura do professor “tradicional” e a figura do
professor “democratico”

Breves elementos do funcionamento do discurso da desautorizacao do professor

Comojadito, apostamos que o embate entre os modelos de professor“tradicional”e“democratico”
funcionou, no ambito da escola, de maneira semelhante a quebra da hierarquia adulto/infantil no ambito
social. Essa aposta respeita um pressuposto foucaultiano de que os saberes sdo produzidos a partir de
relacbes de forca, uma vez que uns sao desqualificados para que outros possam emergir em seu lugar,
conformando e consolidando uma nova prética discursiva baseada em novos enunciados e possibilitada por
condi¢oes de emergéncia especificas.
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Entretanto, as teorizacdes disponiveis — assim como os discursos dos professores — ndo mostram
essas lutas, esses embates entre os saberes. Um dos motivos desse silenciamento se deve ao fato de o
Ocidente ter cuidado de apagar as marcas da irrupcao dos diferentes discursos nos jogos do pensamento e
da lingua, impondo interdicées como forma de impedir a proliferacao desordenada desses discursos
(FOUCAULT, 1996). A fim de devolver aos discursos a sua multiplicidade, o filésofo sugere que é necessario
questionar nossa vontade de verdade, restituir a complexidade discursiva seu carater de acontecimento e
suprimir a soberania do significante total. Em outras palavras, uma analise do discurso foucaultiana deve
sobrepor as nogdes de consciéncia, continuidade, signo e estrutura das no¢des de acontecimento, série,
regularidade, casualidade, descontinuidade, dependéncia, transformacao; deve abandonar as explicacbes
gerais e se interessar pela forma como as pessoas tecem suas historias frente as verdades instituidas. Isso
nao significa fugir da analise ou da interpretacao, nem negar o papel desempenhado pelo Estado nas mais
diversas situagcdes, mas ter a coragem de dizer outras verdades que, ao mesmo tempo, nos colocam na
condicao de construtores de nossa propria histéria, que pode ndo ser tao gloriosa como se pensa.

Adotando esses principios, tentamos, nos nossos estudos, saber como o discurso da desautorizagao
docente tem funcionado na escola. Ainda que ndo tenha sido um estudo muito aprofundado, percebemos
algumas regularidades que, certamente, deixam pistas para futuros estudos.

Em breve digressao (inspirados nos principios foucaultianos), podemos dizer que o discurso do
professor tradicional s emergiu no século XIX porque as condi¢des de possibilidade que estavam em jogo
se nutriam de enunciados como civilizagao, escolarizagao, identidade nacional, curriculo minimo, higienizagao
etc, que, mesmo numa escola republicana, consolidavam praticas docentes mais voltadas para banimentos
do que parainclusdes. Quando a sociedade brasileira avan¢a no seu processo de internacionalizacao do
capital, mastambém quando se livra do regime ditatorial (sobretudo nos anos 1980), comeca-se a falar em
democratizacao do ensino e da escola, em avaliagao no processo, em processo ensino-aprendizagem mais
prazeroso, em relacdo mais horizontal entre professores e alunos etc. Nesse contexto, é transferida para a
educacao a grande responsabilidade de, por um lado, politizar a sociedade e, por outro, garantir seu
desenvolvimento econdmico. E também nesse contexto que desponta o discurso do professor democratico
que, sob aégide desse novo conjunto de enunciados, desqualificou as verdades do discurso que o precedeu,
odiscursodo professor tradicional.

Assim, as condi¢des de possibilidade para o aparecimento do que chamamos de desautorizagcao do
professor so foi possivel a partir da deposicao da figura do professor “tradicional”, sob o argumento de que
o professor erafigura importante para democratizar o Pais e livra-lo da formacao de novos ditadores ou de
déspotas esclarecidos.



Desse ponto de vista, a psicologia e a sociologia, em suas vertentes politica e educacional, eram as
Unicas ciéncias que poderiam fornecer a pedagogia (e aos préprios movimentos sociais) as andlises que
conformariam o pretendido modelo de professor. E uma hipétese, merece estudo, mas talvez estejaai o fato
deos discursos socioldgico e psicoldgico terem privilegiado a desvalorizagao em detrimento da desautorizacao.
Dentre outras coisas, isso foi possivel porque ambos os discursos precisavam ocupar seu lugar no campo da
educacgao, assim como a pedagogia precisava negociar com esses campos 0s saberes necessarios para se
constituir como ciéncia. Conduzir o professorado para o nobre debate da desvalorizacao e da proletarizacao
escondia as forcas culturais mais profundas que o conduziam para sua desautorizacdo. Parece-nos que boa
parte dessa nova formacao, destinada ao professor “democratico’, reservouao professor apenas umlugar de
metoddlogo (critico ou nao) e forneceu alguma nogao de poder estatal, mas nao exigiu dele aformacéo de
cultura mais geral e nem praticas que melhor estabelecem as marcas de uma docéncia democratica.

Com isso, nao queremos dizer que essa politizacdo ndo era necessaria e nem fazemos apologia a
voltadafigurado professor “tradicional”. Apenas destacamos o fato para que aformacao de professores
possa dizer melhor o que é um professor democratico e que praticas e resultados o caracterizariam.

De fato, a analise das entrevistas dos professores demonstrou que, assim como na literatura, a
desautorizacdo ndo era verbalizada pelos docentes. Surgiu, entdo, a seguinte questao: por que os professores
falam em perda da autoridade, mas ndo a definem como desautorizacao e sim como desvalorizacao?

Em parte, isso se explica pelo que ja foi dito até aqui, ou seja, a literatura educacional (pela triade
pedagogia, sociologia e psicologia) cuidou de divulgar o grande acordo: a crise de autoridade docente nao
€ uma crise de autoridade politica, que passa pelas formas como o Estado e a sociedade estruturam as novas
relacbes de poder entre o adulto e o infantil, mas sim uma crise pautada no desprestigio da profissao,
causada pelodescaso do Estado.

Entretanto, conforme Veyne (1982), ndo declarar algo nao significa que ele ndo exista, nem que se
tenha consciéncia de sua (in)existéncia. Ao fazer uma analise dos métodos utilizados por Foucault, esse
autor esclarece que

[..] azona do que é dito apresenta preconceitos, reticéncias, saliéncias e reentrancias
inesperadas de que os interlocutores ndo estdo, de maneira nenhuma, conscientes.
Se se prefere, hd, sob o discurso consciente, uma gramatica, determinada pelas
praticas e gramaticas vizinhas, que a observacdo atenta do discurso revela, se
consentimos em retirar os amplos drapeados que se chamam ciéncia, filosofia, etc.
[...]. Longe de nos convidar a julgar as coisas a partir das palavras, Foucault mostra,
pelo contrério, que elas nos enganam, que nos fazem acreditar na existéncia de
coisas, de objetos naturais [...] enquanto essas coisas ndo passam de correlato das
praticas correspondentes, pois a semantica é a encarnacao da ilusao idealista. [...]
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os locutores [...] creem falar de maneira livre, enquanto ignoram que dizem coisas
acanhadas, limitadas por uma gramatica impropria [...] Enfim, o discurso ou sua
gramatica oculta ndo sdo o implicito; ndo estdao logicamente contidos no que é
dito ou feito, ndo constituem sua axiomatica ou pressuposto, pelo fato de que o
que é dito ou feito tem uma gramatica casual e ndo uma gramatica légica, coerente,
perfeita (VEYNE, 1982, p. 252).

Podemos inferir que, talvez, ndo se trate mesmo da negacao consciente da desautorizagao, mas de
resistir em atestar sua existéncia. Tanto os pesquisadores desse assunto como os professores nao falaram
diretamente em desautorizagao, mas se referirama ela por outros meios, nos quais a desvalorizacao acabava
por preencher todos os espagos vazios daquilo que os proprios professores e professoras ndo se cansam de
dizer: “Nao temos mais autoridade!”.

Mas é preciso considerar que

[...] ao analisar um discurso - mesmo que o documento considerado seja a
reproducdo de um simples ato de fala individual —, ndo estamos diante de um
sujeito, mas sim nos defrontando com um lugar de sua dispersdao e de sua
descontinuidade, ja que o sujeito da linguagem nao é um sujeito em si, idealizado,
essencial, origem inarredavel do sentido: ele é ao mesmo tempo falante e falado,
porque através dele outros ditos se dizem. [...] O discurso, assim concebido, ndo é
a manifestacdo, majestosamente desenvolvida, de um sujeito que pensa, que
conhece, e que o diz: é, ao contrario, um conjunto em que podem ser determinadas
a dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em relacdo a si mesmo. E um espaco
de exterioridade em que se desenvolve uma rede de lugares distintos (Foucault
apud FISCHER, 2001, p.114).

Analisados, sob essa perspectiva, os discursos dos professores entrevistados evidenciaram a
exterioridade, adescontinuidade e a dispersao dos sujeitos da escola. Mesmo ignorando, ponderando e, por
fim, simplificando a sua suposta desautorizacéo, eles nos mostravam, a toda hora, suas estratégias para
“garantir ou fazer valer minha autoridade”. Portanto, os professores, mesmo sem explicitar a desautorizagao,
desenvolveram estratégias para garantir sua autoridade frente aos alunos. Dessas estratégias, identificamos
pelo menos duas formas mais gerais de tentativa de restituicao da autoridade docente. Uma, via discurso
tecnolégico, e outra, via discurso da diversidade. Na perspectiva dos professores, esses discursos/saberes
Ihes devolveriam a possibilidade de se autorizarem perante os alunos.

Os professores que defendem o discurso tecnolégico veem nele alguma garantia de autoridade e se
ocupam, entdo, do aperfeicoamento didatico e metodoldgico das aulas e da utilizacdo de midias interativas



ou de formas “ludicas” para transmitir o conteiido. Garantem que, se o Estado equipar mais as escolas e
mantiver os programas atualizados para que os alunos se concentrem mais, o professor teria alguma
tranquilidade para ensinar e seria respeitado. Diz um professor que duvida que um aluno nao desejasse ter
aula com um professor que soubesse bastante de tecnologia.

Quanto ao discurso da diversidade, seus defensores admitem, em tese, que considerar, na pratica
docente, a contingéncia e a pluralidade das formas das pessoas viverem em sociedade, passa a ser fator
primordial para que o professor seja visto como uma figura amiga, mas também conhecedora da realidade
cultural na qual o aluno vive. Parece que, mais do que admitir a diferenca, esses professores pretendem, ao
se apropriarem de saberes da diversidade cultural (as tribos as quais os alunos pertencem, as palavras ou
codigos especificos), ser respeitados por conhecerem, sentirem aquilo que os jovens sentem. Em razao
disso, esses professores se mostram compreensivos e compartilham as dores dos jovens, além de se dizerem
autorizados a falar em nome deles. E como se o professor dissesse “ndo somos mais professor e alunos, mas
cumplices de umarealidade que sabemos existir enquanto muitos aignoram”.

Sem contemporizar, a tecnologia e a diversidade sao, segundo os proprios professores, dois aspectos
sobre os quais a escola tera que se debrucar se desejar ver sua autoridade novamente em acao. Mesmo
ignorando sua desautorizacao, os professores querem restitui-la por meio desses novos saberes. Nesse
caso, afuncao do discurso da desvalorizacdo nao seria o de exigir do Estado o aporte necessario paraque a
formacdo e o trabalho docente se sustentassem nesses e outros saberes? Vé-se que entdo a desvalorizacao
estaria afavor da desautorizacao, auxiliando o professor a ndo sé denunciar suas condi¢ées de trabalho, mas
também de reivindicar os saberes que lhe sao necessarios. Ora, isso prova que constatar a desvalorizacao
dos professores se dando pelo salario e pelas condi¢cdes de trabalho ndo é o mesmo que mostrar quais sdo
os saberes negados aos professores que agravam sua situacdo. O discurso da desvalorizacao, nao raro,
obscurece os ditos dos professores, geralmente presumindo que eles sao sempre de ordem ideoldgica.

Para finalizar, o melhor dessa investigacéo foi poder constatar que o discurso da desautorizacao,
diferentemente do discurso da desvalorizacdo, propde uma nova gramatica que possa talvez ser bem mais
util ao professor para melhor justificar suas lutas por novas condicdes de trabalho, de formacao e de vida.
Nossa posi¢cao aquindo é a de colocar esses discursos em oposi¢cao, mas dizer que eles compdem o mosaico
segundo o qual os professores podem ajustar melhor os focos de suas reivindicacdes. De fato, assim como
o prestigio, a autoridade do professor nao é mais a mesma, mas essas situacdes ndo sdo resultado da acao
intencional de alguém; resultam também dos usos e das apropriacées do mundo que professores e alunos
inventam nos seus cotidianos.
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EDUCACAO E DOCENCIA

O que dizem os
professores sobre
as concepcoes de
formacao docente’

Ana Paula Andrade?

Os discursos contemporaneos sao varios, diversos e multiplos, como é apresentado neste livro.
Destacamos aqueles que pertencem as falas dos professores do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacao, campus Belo Horizonte, da Universidade do Estado de Minas Gerais (FAE/CBH/UEMG) em relagdo
as concepgdes de formacgdo docente.

"Este texto foi escrito a partir do terceiro capitulo de minha dissertacao de mestrado, intitulada Concepg¢ées de formagdo
docente: uma andlise da proposta de formacao de professores do curso de Pedagogia da FAE/CBH/UEMG, defendida no Programa
de Pés-Graduagdo em Educacdo da UERJ (PROPED), sob a orientacdo da professora Edil Vasconcellos de Paiva.

2 Mestre em Educacdo pela UERJ, professora do curso de Pedagogia da FAE/CBH/UEMG.
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As falas aqui apresentadas sdo oriundas das entrevistas realizadas com os professores participantes
da pesquisa no Mestrado em Educacdo na UERJ. O objetivo da analise dessas falas foi conhecer a concepcao
de formagao docente de dois grupos de professores da referida instituicao: os que participaram da elaboragao
da proposta pedagdgica de 1998 desse curso, e os que hao participaram dessa elaboracao, mas que trabalham
com a proposta na pratica.

As contribuicoes tedricas de Santomé (1998) e Névoa (2003) foram importantes para a analise
desses dados. Santomé foi também o autor de referéncia na construcdo da proposta analisada. Os professores
gue a elaboraram usaram a concepc¢éo deste autor para o texto no que se refere aintegracao entre contetdos,
disciplinas, temas, professores, alunos e escolas e a formacgao de um educador reflexivo, critico e politico.

Para a analise das falas dos sujeitos entrevistados, estabelecemos quatro categorias, a partir dos
dados da pesquisa de campo: 1) a concepcao de formagdo docente dos professores; 2) o professor em
relacdo a proposta; 3) a proposta em execucao; 4) criticas em relagdo a proposta.

1 - A concepgao de formagao docente dos professores

A reflexdo sobre concepg¢odes de formacao docente constituiu-se em um dos pilares da pesquisa
realizada e, na analise dos dados, buscamos conhecer essas concepgdes dos entrevistados. Foi possivel
constatar, pelos depoimentos coletados, que os professores possuem diferentes percep¢des quanto ao que
é formar professores, que, nafala dos entrevistados, tém origem em sua formagao, na experiéncia profissional
e no envolvimento institucional. Contudo, foirecorrente, entre eles, aindicacdo de que o professor deve ser
formado numa perspectiva critica, que o prepare para atuar de modo reflexivo no contexto em que atua.

As dificuldades paraa formacdo de um professor critico-reflexivo sdo reconhecidas quando se enfatiza
que odocente, para ser um profissional reflexivo, precisa romper com a légica daracionalidade técnica, que
Ihe imp6e os saberes ditos cientificos em detrimento daqueles adquiridos no desenvolvimento de sua
pratica. Essa pratica se desenvolve no cotidiano da sala de aula, espaco onde ele enfrenta diariamente
situacdes complexas que exigem tomadas de decisées em um contexto também complexo e marcado pela
diversidade. Sdo com essas situagoes que o professor se depara a todo o momento, com caracteristicas
peculiares e que exigem dele respostas proprias de um profissional com capacidade de autodesenvolvimento
reflexivo (Schon apud GERALDI, 1998).

A partilha de conhecimentos entre os professores parece ser o caminho que conduz a producdo de
saberes reflexivos e pertinentes, ao que Ball e Goodson (1989 apud NOVOA, 2002) denominam “producéo
de sentidos”. Esses pensamentos podem apoiar-se no triplo movimento sugerido por Schon (apud GERALDI,
1998) - “reflexdao na acao, reflexao sobre a acdo e reflexao sobre a reflexdo na acao”. Esse triplo movimento



determinado por Schon atribui sentido de pertencimento para o professor quando ha o desenvolvimento
pessoal dele.

Demailly (2001, p. 145) também considera que a concepcdo “interativa-reflexiva’, numa perspectiva
quevisa aacdo e a reflexao coletivas, € a mais adequada as demandas presenciadas no cotidiano pedagdgico
dos docentes, visto que estimula “a capacidade de resolucao de problemas, isto é, um misto de saberes
com estatutos muito diversos, que sdo produzidos e nao transmitidos na relagao pedagdgica que caracteriza
aformacao”.

A despeito darecorréncia daindicacao daformacdo para a capacitagao critica-analitica, os entrevistados
também destacaram que aformacao do professor é uma questdo complexa, perpassada por varias outras,
por pertencer auma“pratica complexa” (SACRISTAN, 2006, p. 14), que éa do curriculo?®.

Foi enfatizada a formacao do professor como um processo que envolve as dimensdes técnica,
pedagdgica e politica. No contexto da formacao politica, foi ressaltada uma formacao que prepare o
docente a assumir um compromisso politico. A professora D* destacou o desenvolvimento de “um
compromisso com a educacao publica’, pois“formar o professor é também trabalhar com uma concepcao
de educacao, de educacdo publica”. Da mesma forma, o professor B também possui essa preocupacao e
vai além, afirmando haver relagdes entre a competéncia técnica e o compromisso politico. Para ele, formar
o professor é

[...] leva-los a uma perspectiva critica do processo educativo, é induzindo, entre
aspas, a busca de um compromisso politico, sobretudo com os pobres. E no
compromisso politico entendo que ele [o professor] tem que buscar uma
competéncia técnica para lidar com os pobres. Entdo, formar professores hoje,
para mim, seria buscar esta jun¢do, compromisso e competéncia, sem abandonar
as teorias classicas que fundamentam esta formacao. [...] Se possivel escolha por
uma dimensao mais critica, um compromisso de fato, um compromisso politico na
pratica, na sua pratica pedagodgica. Ele [o professor] entender que é um agente
(Professor B).

3Sacristan (2006) também faz outras conceituagdes de curriculo: “construcao social” (p. 14; p. 20); “expressao da fungao
socializadora e cultura que determinada instituicdo tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas
diversas, dentre as quais se encontra a prética pedagdgica desenvolvida em instituicdes escolares que comumente chamamos
ensino. E uma prética que se expressa em comportamentos praticos diversos” (p. 15-16); "o curriculo é o cruzamento de préticas
diferentes e se converte em configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdgica nas aulas
e nas escolas” (p. 26).

4QOs professores entrevistados tiveram seus nomes trocados por letras (A, B, Cetc.), a fim de garantir sua privacidade e preservar
sua identidade.
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A professora F, que tem menos tempo nainstituicao, revelou que sua concepcao nao foi alterada no
contato com aimplementacao da proposta pesquisada. Essa professora destacou dois espagos que foram
significativos para a construcao da sua concepcao de formacao docente. O primeiro foi o do nucleo de
estudos no contexto da instituicdao, que Ihe proporcionou a oportunidade de estudar e pesquisar sobre
formacéo de professores. O outro espaco foi o da extensdo universitaria em que destaca uma discussdo que
se diferencia neste nivel de atuacdo. Nesse espaco,

[...] a gente também faz, promove a formacdo de professores, s6 que dentro de um
outro contexto, que é o contexto dos movimentos sociais, dentro de uma perspectiva
completamente diferente. Entdo eu acho que isto modificou por completo a minha
concepgéo acerca do que que é formar professores (Professora F).

Outra concepcéo de formacgédo docente foi a que visualiza essa formagdo como aprendizagem de
“um conjunto de habilidades e técnicas’, ou seja, de entender como acontece a aprendizagem, saber
ministrar aulas, fazer bem uma apresentacao, fazer bem um trabalho, “uma maneira de dar aula, de se
aprender a passar [0 contetdo]” (Professor C). Assim como, para a professora F, formar o professor é
“construir processos em que ele possa desenvolver varias habilidades diante da vida e diante do mundo”.

A professora Gdiz ser necessario “entender este sujeito [0 professor] como um individuo sociocultural,
contextualizado no seu tempo, atento as demandas que chegam paraa escola, [...] atento a realidade, ao
contexto histérico-cultural, social, que a gente esta vivendo”. A partir dai, tentar“dialogar comisto, comas
disciplinas, oualterando disciplinas, [...] numa perspectiva multicultural”. Para tanto, o professor é entendido
segundo a maneira como Ferreira (1997, p. 46) o apresenta: “um mediador da ‘vida social’ efetiva, das
expectativas e do desejo coletivo de uma comunidade que requer que os seus membros sejam integrados
avidasocial”.

A professora F pensa que paraformar um docente, um professor, é preciso que essa formacao seja
simultaneamente a de um especialista e ade um ser politico:

[...] ter um bom dominio da técnica, da técnica do aprender a ensinar, da técnica da
disciplina a qual ele vai ensinar, com um bom conhecimento politico, uma viséo de
mundo, concepcédo dele de mundo, uma reflexdo acerca desse mundo, filoséfica,
histérica, socioldgica, politica. Eu acho que sdo as duas coisas. Para mim, formacao
docente deveria caminhar neste sentido (Professora F).

Severino (2006, p. 69) também concebe a formacao docente como politica por “expressar
sensibilidade as condig¢des histérico-sociais da existéncia dos sujeitos envolvidos na educacao. E é sendo



politica que a atividade profissional se tornara intrinsecamente ética”. Dessa maneira, determinar o
compromisso ético do educador como “essencialmente um compromisso politico, ou seja, a construcao de
uma sociedade democratica, feita de cidadania”.

Varios professores falaram que nao ha uma Unica concepc¢ao de formacao de professor e queelas nao
sao fixas. A professora G comparou a concepcao de formagao com ade curriculo indicando que nao ha uma
concepc¢ao de formacao pronta e acabadaassim como ndo ha uma Unica concepcao de curriculo. “Nao da
para pensar num curriculo formatadinho, prontinho, que ndo pode ser mudado, que ndo pode ser alterado”.
No mesmo sentido, é bastante ilustrativa a fala da professora G:

Eu acho que as concepgdes, elas ndo estdo fixas. Se vocé perguntasse qual é a
minha concepc¢ao ano passado, provavelmente, seria outra. Hoje é outra, é em
funcdo de tudo que eu estou lendo, tudo que estou ouvindo. Ai, se ano que vem
vocé me perguntar, eu ja terei mudado também (Professora G).

H4 ai umatransformacdo. No momento da prética, ha uma mescla de concepcoes, teorias, experiéncias
e praticas, o que torna a proposta em acao em um hibridismo. Todavia, pela fala da professora E, essa mescla
estava prevista aoretratar como é aconcepcao da propostade 1998, uma proposta que dialoga com vdérias
outras dreas e, assim, com outras concepcdes, através de um

[...] didlogo com as outras areas, dentro de uma perspectiva de democratizacao das
relacdes, dentro de um processo do trabalho coletivo. Dentro da escola como
espaco coletivo e aberta a comunidade. Isto tudo interfere. A concepcao de curriculo
ndo prescritiva, mas toda uma constru¢do, como um processo dinamico que
envolve as pessoas. Isto tudo permeia a percepcdo do conhecimento, ou a
concepcao de conhecimento como construcdo de conhecimento sécio-histérico. A
concepc¢do de conhecimento escolar como conhecimento diferente com
especificidade prépria em relacédo. Isto tudo compde um arcabouco de uma
concepcao de formacao, perpassa uma concepcdo de educacgdo.

2 - O professor em relacao a proposta

Essa categoria permite verificar duas perspectivas diferentes, relacionadas com os dois diferentes
grupos de professores: 0s que estao na instituicdo ha mais tempo e os que estdo 4 a partir de 2002.

Uma parte significativa do primeiro grupo participou de alguma maneira da construcdo da proposta
curricular do Curso de Pedagogia da FAE/CBH/UEMG. Alguns apenas participaram dos debates que aconteciam
na Faculdade naquele momento; outros, somente naimplementacdo, na acao da proposta. O professor A
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especifica o tipo de participacdo que teve e a professora D fala de seu envolvimento indireto na elaboracao

da proposta:

A minha contribuicdo foi de trazer para a Faculdade [...] textos para os alunos e
professores lerem e discutirem. E interessante que nenhum era texto sobre formacéo.
Nao existia nenhum texto, que eu me lembre, sobre formacgéo especificamente. [...]
Eu acabei trazendo as reflexdes que eu fazia (Professor A).

Eu ndo trabalhei diretamente na proposta porque nado estava em nenhuma
comissdo, mas fui acompanhando muito de perto. Nas referéncias,
principalmente. (...) Vocé ndo estd comecando um curso. E um curso que estd em
exercicio (Professora D).

A professora G, que pertence a esse primeiro grupo, refere-se ao contexto do momento da elaboragéo

da proposta:

Este curriculo de 98 ele foi projetado numa época em que as diretrizes deixavam
que cada instituicdo tivesse o seu curriculo de acordo com o perfil que ela quisesse
formar. O perfil que a gente optou aqui no inicio para mim estava claro, era o de
formar o professor pesquisador, reflexivo. Pesquisar a prépria pratica, por isto o
eixo é pesquisa. Bem dentro das mudancgas que estavam acontecendo na época.

A respeito da liberdade que a instituicao poderia ter, como é retratada pela professora G, esta se
configuracomo um dos principios confirmados pela ANFOPE: “quanto aos cursos de formacao de educadores,

asinstituicbes deverao ter liberdade para propor e desenvolver experiéncias pedagdgicas, a partirde uma
base comum nacional” (BRZEZINSKI, 2004, p. 172).

O contexto daelaboracao da proposta foi permeado pelos debates dos movimentos dos educadores,
discussdes em espacos como os encontros nas entidades representativas. A professora E explicitou as
contribuicoes da ANFOPE e da ANPED naquele momento:

Essa discussdo comecava a ser colocada na literatura que circulava. Muitos autores
de formacao e os educadores consolidando essa discussdo, principalmente a
ANFOPE. Na verdade, tudo que foi produzido nas universidades e nos diferentes
movimentos, e associacdes, na ANPED e todos esses 6rgados/entidades
representativas dos educadores. De certa forma a ANFOPE consolidava. Ela estava
discutindo especificamente a formagdo do professor. Comecou [a discussdao] com
o curso de pedagogia depois foi abrangendo também a licenciatura, para fazer
uma discussdo sé. Ai foi proposta uma base comum nacional (Professora E).



A ANFOPE se destaca por seruma “associacao politico-académica, fomentadora e socializadora de

experiéncias relacionadas ao campo da formacao de profissionais da educacdo” (ANFOPE, 2002, p. 7). A

época, aentidade aliava a formacéo tedrica a interdisciplinaridade, além de conceber a docénciacomo base

daformacao docente:

[...] sélida formacdo tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus
fundamentos histéricos, politicos e sociais bem como o dominio dos conteudos a
serem ensinados pela escola (matematica, ciéncias, histdria, geografia, quimica,
etc.) que permita a apropriagdo do processo de trabalho pedagdgico, criando
condicdes de exercer a andlise critica da sociedade brasileira e da realidade
educacional (ANFOPE, 1998, p. 12).

Como jafoidito pela professora G, a concepcao era a de formar o professor reflexivo. Para tanto, foi

necessario construir um curriculo adequado a esse objetivo. O processo de elaboracdo da proposta foi

focalizado pela professora E, podendo-se observar que foi um processo participativo e flexivel:

Noés tivemos que elaborar as ementas. [...] A gente queria o processo, a construcédo,
a integracdo em perspectiva, a integracdo em processo. As pessoas dinamizarem
isto. Ndo tem nada prescritivo, ja que tinha esta ideia. Entdo nédo teve camisa de
forca. Nem se falou, por exemplo: “é essa modalidade”; “é desta maneira” Vocé tem
perspectivas mais ampla de integracdo. A gente ndo queria trabalhar com receita.
[...] Ndo vamos colocar ementas que nos aprisionem, que deixem margem pro
professor e para os departamentos discutirem. E foi bom e foi ruim. Porque a
tendéncia foi que as pessoas acabavam diante daquele enunciado mais amplo, ou
ficavam no que ja fazia. [...] Porque nao se estava propondo nada fechado. Era
integracdo em perspectiva, integracdo em processo. Nao limitava. (...) A ideia era
que as aulas integradas oportunizassem nos planos de curso delas, definissem
tematicas que elas pudessem trabalhar juntas. E a medida que vocé vai construindo
esta experiéncia, vocé vai ampliando (professora E).

A despeito darecorréncia de o curriculo ser construido de forma integrada para formar o professor

reflexivo, e apesar de, na proposta do curso nao haver referenciais teoricos, os professores entrevistados

reforcam a influéncia de varios autores, como Sacristan, Perrenoud, Santomé, Schon, Zeichner, Névoa,

Gramsci, como “referéncia de fundo” (professora E), Giroux, Apple, além dos nacionais e outros: Saviani,
Santos, Libaneo, Arroyo, Garcia, Rodrigues, Cury, Silva, Saul, bem como os estudos da ANFOPE. Observa-se
gue muitos desses autores se faziam presentes nos encontros e congressos de educagao naquele momento.

Mesmo que o pessoal daqui ndo coloque referéncia, vocé pode ter certeza, que
inclusive uma das pessoas que, que eu me lembro bem, que estava ajudando a
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escrever a proposta, (...) a fala dele era a mesma coisa que ler um texto do Schoén,
quando ele fala 1& do professor reflexivo, problematizador da pratica, professor
pesquisador. (...) Todo mundo estava lendo Schon. Todo mundo lendo esse povo
do campo da formacédo de professores, que chegou ao Brasil. O Névoa foi também
uma influéncia muito forte (Professora G).

O professor A percebe hoje ainfluéncia de Schon e Zeichner: “hoje é que eu vejo que o pensamento
deles tinhaalguma influéncia. Porque narealidade eles nao foramlidos”. O mesmo professor lembrou-se
dagrandeinfluéncia de Santomé e de Sacristan acrescentando que “até porque os espanhois foram muito
lidos, porque os espanhdis na época escreviam e buscavam solugdes para as experiéncias que eles estavam
construindo”. Outros professores também ressaltaram principalmente as contribui¢ées de Santomé:

Eu me lembro, como fosse ontem, xérox do texto do Santomé, aquele sobre
interdisciplinaridade. Se vocé ler aquele livro, tem um capitulo |4, que vocé identifica
o curriculo daqui. Se eu ndo me engano, agora, de memoéria ndo tenho certeza,
mas é o capitulo 3. [...] Vocé vai ver la. Para comecar o conceito de
interdisciplinaridade é perigoso. Perigoso. Interdisciplinaridade é um conceito muito
perigoso. Mas la neste livro vocé vai encontrar o conceito de integracdo e os tipos
de integracéo, integracdo por pessoas, integracdo por tema, integragao por
programa. Esta 14 bonitinho. E era um xérox. [...] Se vocé ler o texto sobre
interdisciplinaridade, vocé vai ver que era o xérox que rodava. O xérox deste
capitulo [do livro de Santomé] (Professor B).

Santomé foi também um autor confirmado pela professora E ao dizer da literatura estudada e
pesquisada aépocadaelaboracao da proposta do Curso de Pedagogia. Logo ap&s, ela reforca que aliteratura
lidateve suainspiracao ainda na década de 1980:

[...] pelos autores que foram colocados para a gente ler na implantacdo, um deles
é o Santomé, o capitulo 2 dele, o motivo do curriculo integrado. Foram distribuidas
cOpias dele para todo mundo. [...] Entdo ainda mesmo no final na década de 90, ali
na hora da implantagdo do curriculo, a gente ainda tinha muito da literatura da
década de 80. E mesmo por causa da inspiracdo do movimento dos educadores, da
inspiracdo tedrica dos educadores, que vem da discussao critica (Professora E).

A professora E destaca ainda como a influéncia dos debates da década de 1980 é demonstradaa
partir de uma base de conhecimento que

[...] desse uma condicdo de formacao para o educador numa perspectiva sécio-
historica. E uma influéncia grande da teoria de curriculo nesta perspectiva de formacao
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que se propode. Ja propde a interdisciplinaridade. H4 também os eixos onde se
colocam a relagdo teoria e pratica, a gestdo democratica, a escola como espacgo
coletivo, a vinculacdo, a relacdo com a comunidade. Entdo foram todos os conceitos
que foram apropriados aqui dentro e colocados na proposta. Eles foram retirados
das propostas dos educadores. [...] Porque ao lado disto, ja na década de 80, havia
uma reformulagdo. Pra mim, eu até falo no meu trabalho®, a grande mudanga, que
teve aqui em relagdo ao inicio do curso e a década de 90, deu-se na década de 80 com
a incorporacdo ja deste discurso no curriculo de 85 (Professora E).

Freitas (2003, p. 14) também mostra como esses autores influenciaram a discussao sobre formacao
de professores na década de 1990, ao se referir aldgica das competéncias e como esta “foi incorporada” aos
documentos e estudos do periodo. Esses estudos

[...] se desenvolviam em outros paises, notadamente aqueles nos quais a reforma
educativa vinha produzindo novos paradigmas para a formacao de professores,
situando a investigacdo sobre formacdo de professores no campo de uma
epistemologia da pratica. Dentre esses estudos podemos citar os de Schon, Névoa,
Zeichner, Gaultier, Tardif e Perrenoud, entre outros de forte cunho pragmatista e
escolanovista®.

Do segundo grupo de professores entrevistados, aqueles que ndo trabalhavam na Faculdade a época
da elaboracéo e implantacdo da proposta, poucos a leram. De fato, apenas uma professora’ declarou té-la
lido, o0 segundo afirmou té-la lido parcialmente e o terceiro nao aleu. Esse grupo participou da propostaem
acao, com interpretacdes diferentes das do primeiro grupo de professores entrevistados, devido ao fato de
estarem em um contexto institucional diferente do daquele momento.

A professora Hleu a proposta para um determinado fim: “eu tive acessoa ela quando eufiza minha
dissertacao de mestrado, que eu queriainvestigar o curriculo para levantar a histéria dainsercao [de uma
disciplina especifical no curriculo da FAE".

A professoraF e o professor C possuem uma visdo técnica do curso:

[...] como se o curso voltasse mais para as questdes técnicas mesmo de ensino da
matematica, da ciéncia, e entra nas receitas. E a discussdo epistemoldgica da ciéncia,
da matematica, dessas disciplinas ai entre aspas, desses campos dos saberes ndo
aparece (Professor F).

5 A professora E se refere ao seu texto de doutorado que, no momento da entrevista, encontrava-se em elaboragao.

5Grifos da autora.

7Retiramos aqui o nome da disciplina para preservar a identidade do entrevistado.
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O professor C percebe que ha uma tentativa de se colocar em pratica a proposta de integracao:
“apesarde quese procura uma certatransdisciplinaridade, uma interdisciplinaridade na FAE, me parece que
ha ainda uma predominancia muito forte das metodologias de ensino”,

A professora H, aquela que declarou haver lido a proposta, tem uma outra visao: a daformacao do
professor investigativo, pesquisador. Vale ressaltar que ela foi aluna da Faculdade e teve, portanto, sua
formacéo pautada por essa mesma propostaé e fala de como foi importante fazer parte de uma proposta que
visa formar o professor pesquisador:

Como ex-aluna, a gente participou de toda esta movimentacdo de mudanca desse
curriculo. O que ficou muito marcante para a gente foi a pesquisa, a pesquisa
como eixo transversal do curriculo. A gente foi a primeira turma a desenvolver
projeto de pesquisa. A gente ndo sabia o que que era um projeto de pesquisa. A
gente nao tinha referéncias na biblioteca sobre o que poderia ser um projeto de
pesquisa. Nao sabia o que que era isto. De repente, cria-se esta proposta. Os
professores sdo trabalhados para criar essas competéncias nos alunos. Designam
orientadores e comeca ter processos de orientagao. A AIP? na época ela tinha outro
nome, ACPP™, Ela ja de certa forma foi imbuindo esse espirito de pesquisa durante
as conversas que a gente tinha nesses encontros. Na AIP, os orientadores e os
professores, o tempo todo, chamavam a atencdo pra gente da necessidade de
desenvolver este trabalho, de pesquisa, de monografia, apresentar no final do
curso para uma banca... Entdo nés fomos a primeira turma a fazer isto. Nao existia.
Nao existia nenhuma banca. Nao existia nenhum orientador. Entdo para gente era
tudo muito novo (Professora H).

Mais adiante, essamesma professora diz como esse espirito investigativo aconteceu de forma relevante
com ela e como ele permanece ainda hoje, demonstrando, dessa forma, um tipo de concepcao, a de formar
o professor para a docéncia e para a pesquisa:

Foi criado em mim um principio de investigacdo. Que assim eu acho que esta
conduta minha fazcom que eu mantenha projetos de pesquisa, projeto de extensao.
Faz com que eu mantenha meu espirito de pesquisador latente o tempo todo em
mim. Apesar de eu adorar a docéncia. Mas eu acho que a docéncia ela nédo é
suficiente para quem deseja formar o educador. Entdo o educador tem que ter a
docéncia, mas tem que ter também o espirito investigativo, para que ele consiga
entender o contexto que vive (...), que é entender os problemas. Entendendo esses
problemas, da forcas para ele investigar, pesquisar, precisa achar novas ferramentas,

&Diferentemente desta autora que foi aluna da FAE/CBH/UEMG na proposta anterior, implantada em 1985.
° AIP significa Atividade Integrada Pedagdgica.
1 ACPP é Analise Critica da Prética Pedagdgica.



precisa achar novas solugdes, teorias que ajudem aquela pratica. Entdo ndo da sé
para ficar no campo tedrico. Vocé tem que estar o tempo todo investigando. O
que o curriculo me deu foi esta visdo investigativa. [...] Entdo, foi muito importante
para mim (Professora H).

Percebemos, nesse segundo grupo, que os professores que nédo tiveram contato direto com a proposta
do professor investigativo, a do professor reflexivo, possuem uma outra ideia, mesmo atuando nela como
professores que desenvolvem pesquisas ou atividades de extensao.

3 - A proposta em execucao

A maioria dos professores entrevistados afirma que a proposta, apds esses dez anos de criacao,
implementacao e execuc¢ao, encontra-se distanciada da sua concepgao original. Muitos disseram que nunca
viram a proposta “do papel” realizada “na pratica”. Istoé demonstrado nafala do professor A:

Nao dependia muito do aluno, dependia do professor. Muitas turmas vieram falar
comigo, que o professor ndo deixava discutir. Estdvamos criando uma experiéncia
de que o conteludo nao é o das aulas disciplinares, ele ndo é tudo. O fato de vocé
parar para fazer seminarios, participar de seminarios, o curriculo foi feito para ver
um monte de coisas que nao era aula. Por exemplo, como semindrios tematicos
que virou outra coisa. E isto que eu estou falando. Vocé contextualiza. A ideia era
que cada nucleo formativo tivesse um seminario temético, ou dois seminarios
tematicos por semestre em cima da énfase, parava a faculdade inteira pra fazer
aquelas discussdes, com professores da prépria faculdade ou de fora, porque
aquilo contava aula pra todo mundo. Por isto que o curriculo tinha vinte semanas.
A cada vinte semanas tinha isto. Como, por exemplo, a ideia de estagio. Como era
o professor investigativo, toda semana o aluno deveria ir um dia da semana pra
escola. Entdo, por exemplo, uma semana ia na segunda, outra na terca, outra na
quarta. [...] Nunca aconteceu. O projeto era este. Nunca aconteceu. Vocé constitui
um contexto de produc¢do numa politica. E na hora da pratica da politica, virou
outra coisa (Professor A).

O professor A, duvidando se o proprio Schon teria vivenciado a pratica do professor reflexivo, afirma
que, emrelacdo a proposta, houve tentativas de se colocar em pratica a teoria do professor reflexivo:

Eu participava muito das discussdes nacionais. Essa discussdo do professor reflexivo
nem sempre era conceitualizada, ou seja, ndo se dizia muito que estava trabalhando,
que vocé vai formar um professor reflexivo. Até porque o que orientava nossos
estudos na época eram os estudos criticos, quase todo mundo tinha filiacdo
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marxista. Estava fazendo certa passagem do marxismo para outras discussoes. Ai
entra a questdo nao sé da ideia do professor reflexivo, mas também do professor,
que, por ser reflexivo, era capaz de trabalhar num processo de investigacdo-acao.
Tanto é que a pesquisa no nosso curriculo é uma pesquisa que ocupa grande parte
do centro do curriculo, que resulta numa monografia. Entdo ndo é uma monografia
tal qual como a tradicdo de trabalho de conclusdo de curso. A ideia é toda uma
construcdo da experiéncia do aluno em que ele adquiriu conhecimento sobre
pesquisa. Ele discute questdes de ciéncias, questées metodoldgicas. Ao mesmo
tempo ele ia usando isto para problematizar a vida profissional a qual ele se
relacionava como estudante pra que ele possuisse um trabalho final ja na perspectiva
investigativa. Entdo tem toda uma ldgica interna de construcdo baseada na ideia do
professor reflexivo. Isto orientou a gente. S6 que isto como era um dado pronto, ndo
se discutiu muito isto na época. Nao havia uma clareza assim de que nés estdvamos
formando o professor reflexivo. Isto estava muito presente nos estudos da ANFOPE,
que também néao explicitava, ndo usava muito a categoria de professor reflexivo nos
documentos, talvez pela natureza de ser um documento de encontro. Entdo se
usava categorias mais conceituais, mais tedricas (Professor A).

Esse mesmo professor nos da uma indicacdo de como tentava formar o professor para a reflexao
partindo de uma sélida base tedrica:

Eu sempre tentei usar algumas estratégias que fizessem com que os alunos
investigassem. O professor investigador, professor reflexivo, na concepgéo dele,
existe uma coisa que é fundamental, que é o dominio tedrico. O professor tem que
ter o dominio tedrico para que ele se torne um professor reflexivo. Este é o
fundamento da teoria critica. Vocé s6 pode criticar, se vocé conhece. Vocé sé pode
ser critico, se vocé conhece. Eu trabalhei muito tempo tentando uma densidade
tedrica, com os meus alunos, muito grande e as vezes até exagerando. E ao mesmo
tempo tentando com que através dessas discussdes tedricas, que eles ao fazer os
estagios, eles utilizassem essas teorias para tentar ver o que que estava acontecendo
na escola. Estava propondo a investigagdo como um processo de formagao deles
como professor reflexivo. O trabalho final é quase sempre um texto sobre o estagio
em que ele fazia uma reflexdo sobre o que eles viam e ai tentavam relacionar as
experiéncias que eles viam da escola com as teorias. [...] E a receitinha pra formar o
professor reflexivo (Professor A).

Mas apesar de tentar colocar em praética a teoria do professor reflexivo, o professor A ja considerava
o seu trabalho hibrido, que, ao fazer isso, se contradiz:

Porque o estagio tem tanta tarefa pro aluno e tanta formalizacéo, tanto papel, que
as vezes eles ndo davam conta. Entdo ai eu mudava. Eu acho que sinceramente meu



trabalho era muito hibrido. Até porque ndo existe uma receita de ser um formador de
professor reflexivo. Nés imaginamos o que é (Professor A).

O grupo, que estava envolvido nacomissao de construgao da proposta e que aimplementou, tentou
realiza-la por estratégias. Os professores A e E destacam que havia resisténcias na adogao de tais estratégias.
Compreende-se essa atitude uma vez que o contexto de criacdo da proposta foi um e o contexto de
implementacao foi outro. Cada professor possui suas concep¢oes e suas crencas. Dessa forma, a proposta se
transforma em cada sala de aula.

Ao constatar que quando ndo se consideram os diferentes tipos de saberes, como os saberes da
pratica reflexiva, de uma teoria especializada, desencadeia-se uma resisténcia pessoal e até institucional,
provocando uma passividade em muitos dos atores educativos (NOVOA, 2002, p. 65).

O autor afirma ainda que nao ha formacao sem projeto de acao. Assim sendo, faz-se necessario
conjugar os interesses dos professores com os interesses das instituicdes de formacao, o que o autor
denomina “conjugar a légica da oferta com a légica da procura” (p. 65). Novoa afirma que somente
incentivando a participacdo de todos os professores naconcepcao, realizacdo e avaliacdo dos programas de
formacéo continuada, consolidando as redes de colaboracdo e os espacos de partilha dos saberes é que
havera a possibilidade de tornar os professores verdadeiros protagonistas do seu processo de formacao,
vencendo ainérciadaresisténcia e saindo da passividade receptora.

Mesmo ocorrendo resisténcias, a professora D diz que o curriculo permite a integracao: “mas com
certezaamplia as possibilidades de integracao. Com as resisténcias que podem ter, e tém, mas teria também
nos curriculos anteriores. E o tempo todo ali”.

Numa outrafala, a mesma professora D mostra como acontece aintegragdo na propostaem execucao,
a partirde 1998, como diferentes formacoes, até mesmo concepcoes diferentes, trabalham na integracao:

Por exemplo, eu ndo sou mais sé a professora de estatistica, eu trabalho com a atividade
de integracdo pedagdgica. E ai nesta atividade de integracdo pedagdgica estou com
colegas com formacgdes bastante diferentes, com discussées que me levaram muitas

vezes a leituras que eu nao estava preparada para elas (Professora D).

A professora E mostra como a integracao sempre fez parte da instituicdo. Dizemos instituicao porque,
por essa fala, aintegracao esta além das propostas curriculares:

Isto foi 0 que aconteceu depois, ja em 98. Surge o estagio integrado também. Eles
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tiram da proposta que estava em discussdo, de formacao. Ndo tem uma formacéo
fragmentada, nem tecnicista, mas teve uma formac¢ao mais analitica, uma formacao
que tivesse uma base de conhecimento de outras areas, que tivesse relagdo com a
educacéo. E apropriar esse discurso em funcdo do discurso do passado também.
Como vocé vé é interessante ver como as instituicbes apropriam, como
recontextualizam as concepc¢des colocadas pelas diretrizes oficiais. Quando chegou
a década de 90, no nosso curriculo, isto ja estava. Nao era s6 uma concepgdo que
estava pairando no ar. Ela ja estava sendo vivenciada. Ela ja tinha indicag¢des. [...] Teve-
se uma liberdade maior na definicdo dos conteudos curriculares. O fim também das
habilitacdes. (...) Isto é deixou-se de exigir que a cada especializacdo correspondesse
uma habilitacéo. Isto facilitou também integrar. Entéo o curso foi caminhando, vamos
dizer assim gradualmente na perspectiva de buscar a integracdo. Entdo quando vem
o curriculo de 98 essa integracao foi pensada em mais de uma dimensao, foi pensada
como perspectiva na formag¢do como um todo integrando todas as habilitacdes ja
no sentido de gestdo de processo educativo escolar. Ampliando mais a perspectiva
dessas habilitacdes, ndo sé integrando as habilitacdes, mas dando um outro sentido,
ampliando a perspectiva, pra uma perspectiva de gestdo. De acordo com a discussdo
do momento, vai incorporando concepgdes que estdo presentes na literatura e na
prépria legislacdo (Professora E).

A integracao foi planejada para a organizacdo de toda a proposta (MATOS et al., 2006, p. 4) e foi

fundamentada pela perspectiva tedrica defendida por autores estudados na época, sobretudo, por Santomé.

Nesse sentido, assegura-se ao curso

[..] a integracdo de campos de conhecimento e experiéncia que facilitem uma
compreensdo mais reflexiva e critica da realidade, ressaltando nédo sé dimensodes
centradas nos contetidos culturais, mas também o dominio dos processos
necessarios para conseguir alcancar conhecimentos concretos e, ao mesmo tempo,
a compreensao de como se elabora, produz e transforma o conhecimento, bem
como as dimensdes éticas inerentes a essa tarefa (SANTOME, 1998, p. 27).

Uma boa parte dos entrevistados concorda que o professor que se quer formar na FAE/UEMG é o

pesquisador:

Eu me lembro que a pesquisa dava muito conta disto, porque a pesquisa era
flexivel, entdo, a gente podia trazer temas. Nao era, digamos, engessada. Tinha
uma proposicao para cada periodo. (...) E o didlogo com a AIP era constante. Era o
tempo todo. E todo mundo acabava entrando na pesquisa (Professora G).



Contudo, a pesquisa foi se modificando na proposta em acao ao longo desses dezanos, como mostra
afalada professora G:

Eu acho bacana o curriculo ser flexivel. O curriculo ndo pode ser pronto, acabado,
fechado. Mas ele foi passando por algumas alteragdes. Eu ndo me recordo bem. Eu
acho, principalmente, que foi quando vieram as novas normas de aumentar a
carga horéario de estadgio. Mas foi ai que a AIP realmente tomou outro rumo. E a
pesquisa ficou muito sozinha (Professora G).

Alguns professores, como a entrevistada H, buscam colocar em prética a propostado curso:

Durante minhas aulas, eu fago esta comparacao, as analogias necessarias para que
nao fique no campo tedrico. Elas [as alunas] conseguem perceber na pratica delas
que eu estou trabalhando e procurando criar essas competéncias nelas. O tempo
todo chamando atencao para isto (Professora H).

Enquanto boa parte dos docentes entrevistados dizque ha poucas situacdes que contribuem coma
formacao do professor nainstituicdo, a professora H cita os momentos em que isso acontece: “eu penso que
as semanas de iniciacao cientifica, as defesas de monografia, que eu acho muito interessante, as AlPs. Entao
AIP, semana cientifica e, na semana, as apresentacdes dos alunos”.

O que também é confirmado pela professora F a respeito do que os alunos falam, contradizendo a
fala dos professores da instituicao que consideram o curso muito voltado para as metodologias. Essa fala
mostra um outro fato e apresenta uma contradi¢ao:

Os alunos falam que eles tiveram até uma formacéo basica interessante que contribuiu
para a formacdo deles. Mas que a formacéo técnica ndo. Ai, quer dizer, contradiz tudo
que eu te falei no inicio. Eu ja acho que é exatamente o contrario. A impresséo que eu
tenho é exatamente o contrario. [..] Entdo eles [os alunos] falaram que contribuiu, que
a faculdade contribuiu. Eu ndo entendo isto bem (Professora F).

Embora a situacao atual aindafavoreca a institucionalizacao da visdo do professor como funcionario,
como técnico, como meio aplicador de contetdos preconcebidos, a proposta de formacgao do curso de
pedagogia em questao visa ao profissional reflexivo, como ja descrito em algumas das falas. Contudo, € um
desejo ainda, apesar de mais de dez anos de sua concepcao, vislumbra-lo naformacao continuada, como
descrito por Silveira (2006, p. 75), segundo o qual, deverd ocorrer, “através dos novos paradigmas da
formacao continuada, uma mudanca desta visdo, que garanta ao professor o seu papel como profissional
reflexivo, investigador e participe do processo de producao dos saberes”.

127



128

4 - As criticas em relacao a proposta
Pretende-se, nesta secdo, apresentar as resisténcias e criticas feitas a proposta curricular de 1998.

A propostaé, de certa maneira, ousada e inovadora para sua época, fruto do desejo concretizado de
alguns professores naelaboracdo e naimplantacdao de uma proposta baseada na concepcédo do professor
reflexivo e da integracao. Contudo, por essa mesma caracteristica, a da inovacdo, tal projeto obteve resisténcias
e até hoje é objeto de criticas.

Amorim e Chaves (2007, p. 206) também analisam a proposta da FAE/CBH/UEMG e confirmam que
“houve ousadia na proposta, mas retrocesso significativo nas acdes, quando o prazer e o entusiasmo
intensamente vividos no inicio do curso foram se transformando lentamente em cansaco, desanimo,
desapego e desafeto”. Percebemos que esse retrocesso, que as autoras focalizam, é, na realidade, o ndo
entendimento da proposta, ou até mesmo, resisténcias que se posicionam como criticas. E que “podem se
constituir numadissimulacio da dicotomia e fragmentar ainda mais a formacéo” (GUIMARAES, 2006, p. 108).

Alguns professores, como a professora E, ressaltam que as resisténcias sdo importantes para essa
proposta, mostrando como o curriculo é aberto e, por isso, possui um

[...] diferencial. Euacho que ele nunca foiigual a pratica. A implantacao [da propostal
nunca foi exatamente como estava escrito. Nenhuma proposta é exatamente como
assume uma dinamica. [...] E uma proposta que permitiu muitas mudancas, permitiu
inovagdo. Incomodou muito. Entdo umas pessoas tém uma abertura maior, estao
acompanhando a discussdo, assimilam. Tem outras pessoas que resistem mais.
Tem pessoas que abertamente fazem resisténcia. Neste nosso caso, [um professor]
foi uma resisténcia expressiva, na sociologia, abertamente. Ele se colocava. Era a
posicado dele. E teve espago praisto. Realmente estdvamos vivenciando uma abertura
até democratica. Porque teve espaco para as resisténcias também se manifestarem,
para as diferencas, para as divergéncias. Ele sempre foi um curriculo contestado,
cheio de embate (Professora E).

A partir dessas contestacoes e embates, as concepcdes que aparecem sdo as mais variadas, como foi
mostrado na primeira categoria: “a concepcao de formacao docente dos professores”. Concepcdes que sao
consequéncias de uma diversidade de experiéncias que constroem cada professor dainstituicdo e fazem
com que eles se posicionem de maneiras diferentes:

[...] cheia de boas intengdes, entre aspas, cada grupo quer la colocar o que ele acha

que é importante. E as vezes a propria formacdo do individuo ndo é o eixo que
estd movendo as escolhas. Sdo outras. O que passa escondido ai debaixo das



op¢des ndo é o que estd formando ou se vai dar conta. Eu acho que antes do
ambito da formacao docente tem muitas experiéncias. Talvez sejam as mais vastas
experiéncias (Professora G).

Essa diversidade em relagcdo a proposta de 1998, tanto por parte de professores, como de alunos,
aparece desde o momento da suaimplantacao. Isso pode ser confirmado pela professora E, quando ela diz
que “na implantacao, quando vocé tem grupos de pessoas diversificadas e vocé tem também uma
diversificacdo na parte do aluno, ndo era s6 professor, ndo. Nao é s6 o professor. Os alunos também”,

A diversidade permitiu, além de resisténcias, criticas a proposta de formacao docente do Curso de
Pedagogia da FAE/CBH/UEMG. As resisténcias aparecem como criticas nas falas dos professores.

Percebe-se que a proposta se modifica na implantacao, transformando-se e modelando-se “dentro
de um sistema escolar concreto, dirige-se a determinados professores e alunos, serve-se de determinados
meios, cristaliza, enfim, num contexto, que é o que acaba por lhe dar o significado real” (SACRISTAN, 2006,
p.21). Eum contexto que é resultado da integracéo de varios outros porque

Nenhum fendmeno é indiferente ao contexto no qual se produz e o curriculo se
sobrepde em contextos que se dissimulam e se integram uns aos outros, conceitos
que dao significado as experiéncias curriculares obtidas por quem delas participa.
Se o curriculo, evidentemente, é algo que se constréi, seus contetidos e suas
formas ultimas ndo podem ser indiferentes aos contextos nos quais se configura
(SACRISTAN, 2006, p. 20-21).

Apesar darecorréncia sobre a integracao ser grande e favoravel, o professor B a confirma, mas se
posiciona contra: “aidéiaque é colocada é a de integracao” e continua:

A mentalidade do curriculo é o curriculo integrado. Olha que posicao mais positiva,
mais positivista. Quer dizer, tudo cabe numa integracéo. E o que é pior, é uma
integracgéo a priori, ndo é umaintegracdo a posteriori. [...] Entdo esta ideia de integracdo
é um equivoco, um equivoco. Integrar pessoas, integrar temas. Isto é extremamente
ideoldgico. Professa uma harmonia, professa que as coisas se integram. Quem néo
se integra é porque é patoldgico. Entdo o sujeito que ndo se integra a uma atividade
de integracéo, este sujeito é doente, ele é patoldgico. Ele ndo serve para este
curriculo (Professor B).

Entdo, ao ser perguntado se a proposta do curso atende a sua concepcao de formacao, o professor B
responde: “Néo, porque eu primo pelo conflito, ndo pela integracao”
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Pode-se perceber, a partir da fala desse professor, que aintegracdo e a interdisciplinaridade partem
de um discurso especifico, que possui

[...] um objetivo, ndo um ponto de partida, uma opcédo para voltar a unidade
perdida do conhecimento. Mas, ao mesmo tempo, alerta ao professorado para que
se situe frente ao problema de que a légica com a qual se produziu o conhecimento
especializado ndo tem que ser necessdria e simetricamente reproduzida quando
os alunos, para os quais se busca uma cultura com sentido, aprendem esses
conceitos (SACRISTAN, 2006, p. 80-81).

Apesar de aparecer como uma ideologia, Sacristan (2006) justifica que, para se ter uma proposta de
integracao, é necessaria a colaboracao de todos envolvidos no processo. A integracao, que ja foi
experimentada em varios contextos, é

[...] uma via mais direta e rapida para lograr o objetivo de um curriculo organizado
com um codigo' mais integrado, ja que ha que se esperar para que o professorado
mude de formacgao, de atitudes e forma de trabalhar; a consecucdo do objetivo se
dilata até o infinito. O projeto curricular integrado parte da necessidade de
colaboracgédo entre profissionais diversos e entre especialistas das parcelas que
nele se integram (SACRISTAN, 2006, p. 78).

Fazenda (2003, p. 56) reforca que a “interdisciplinaridade ndo se ensina, nem se aprende, apenas
vive-se, exerce-se”. Talvez seja porisso mesmo que é tao dificil pratica-la.

Uma outra critica feita pelos professores ao curriculo refere-se a sua énfase natécnica. A professora
F, que pertence ao grupo de professores que estd a menos tempo na instituicao, percebe um excesso de
técnica no curso em detrimento de reflexdes tedricas. Essa observacdo mostra uma contradicdo entrea
énfase na formacao do professor critico e reflexivo e do professor com énfase no tecnicismo. Diz que é
como se o curso fosse direcionado

[...] mais para as questdes técnicas mesmo de ensino da matematica, da ciéncia, e
entra nas receitas. E a discussao epistemoldgica da ciéncia, da matematica, dessas
disciplinas ai, entre aspas, desses campos dos saberes. A concepgédo epistemoldgica
nao aparece. E a discussdo mais politica também some do curso a partir do 5° periodo.

" Para Sacristan (2006, p. 76), codigo significa “qualquer elemento ou ideia que intervém na selecao, ordenagao, sequéncia,
instrumentacdo metodoldgica e apresentagao dos curriculos a alunos e professores”. Além disso, o autor enfatiza que “o cédigo
integrado é mais propicio a tolerar e estimular a diversidade” do que outro tipo de cédigo (p. 80).



[...] Eu acho que o préprio tecnicismo que a faculdade, que o curso acaba assumindo a
partir do 5° periodo faz parte de uma politica, faz parte de uma concepgéo de curso, de
uma faculdade, de universidade (Professora F).

A professora F considera que aformacao docente do curso nao é politizada, apesar de ser esse um
Curso que propicia a praticado nucleo de estudos e da extensao:

E aqui, por incrivel que pareca, o curso, ele ndo é politizado. Acho que a concepcao
de formagdo docente nédo é politizada. Mas aqui com o meu grupo, com os colegas
de trabalho, eu acho que acabei construindo uma concepc¢édo de formagdo docente
mais politizada. Foi por isto que eu falei: ndo se amplia. Mas a concepcao de
formacdo de professor se modifica dentro de um outro viés (Professora F).

O professor C,ao ser perguntado se adinamica do curso contribui para a formacdo do professor, diz
gue isso apenas acontece no sentido de ensinar como ministrar uma aula, preparar uma aula, apresentar
“bem um trabalho”,

[...] dar uma aula no sentido da criatividade, da apresentacdo, dos métodos e
técnicas de aprendizagem, intervencao. Neste sentido eu acho que ha um grande
desenvolvimento. Agora na formacdo, uma pratica reflexiva, reflexdo sobre
problemas da educacdo, de compreensao de abordagens na atuacdo, ha um
problema. Falta uma formacéo tedrica mais apurada (Professor C).

A fala do professor C corrobora a critica que Giroux (1997, p. 159) faz aos cursos de formacao
docente, que emvez de

[...] aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a vida e pratica em
sala de aula, os futuros professores aprendem metodologias que parecem negar a
prépria necessidade de pensamento critico. O ponto é que os programas de
treinamento de professores muitas vezes perdem de vista a necessidade de educar
os alunos para que eles examinem a natureza subjacente dos problemas escolares.

Contudo, o professor A relembra que a discussao que existiaa época da elaboracao da proposta era
ado saberes docentes e de como estes se relacionam com o professor reflexivo:

Tinha uma discussao de fundo, que era os saberes docentes. Estava muito na
época. O que que era os saberes? Até hoje. Saberes dos professores. Porque era
muito da contraposicao da idéia da competéncia e habilidades, mas era o discurso
presente. Um discurso que contrapde é o saberes. N6s optamos pelos saberes por
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causa da matricula triplice. [...] O professor reflexivo trabalha muito na perspectiva
dos saberes (Professor A).

A prética reflexiva permite ao docente nao depender de “teorias e técnicas estabelecidas uma vez
que ele constréi uma nova teoria para a compreensao da situacao problematica de modo a atender suas
peculiaridades e tomar uma decisao” (PAIVA, 2003, p. 52).

Novoa (1997, p. 25) estimula a formacao a partir da perspectiva critico-reflexiva porque fornece aos

professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de
autoformacao participada. Estar em formacgdo implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos préprios, com vista a
construcao de uma identidade, que é também uma identidade profissional.

Para tanto, é necessario que se assumaa “formacao como um processo interativo e dinamico. A
troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos de formagao mutua, nos quais cada professor
é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando” a fim de contribuirem
para a“emancipacao profissional e para a consolidacdo de uma profissao que é autdbnoma na producao dos
seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1997, p. 26-27).

De acordo com Matos (2007, p. 228), “a categoria saber docente permite focar as relagées dos
professores com os saberes que dominam paraensinar e aqueles que ensinam, sob uma nova 6tica”. Essa
nova otica permite buscar a “complexidade e [a] especificidade do saber constituido no [e para o] exercicio
da docéncia e da profissao”

Apesar da proposta de formagao docente do curso de Pedagogia da FAE/UEMG se basear na concepgéo
do professor reflexivo, Paiva (2003, p. 54) observa que a influéncia do pensamento de Schén nédo teve tanta
repercussao na pratica pedagogica em geral: “ndo se pode afirmar que sua teoria dominou o campo
pedagdgico”. Contudo, o termo “reflexao” tomou proporcdes inimaginaveis: “ganhou extensao na
literatura sobre aformacéo do professor e aparece em autores de diversas correntes pedagodgicas”.

A despeito da énfase no professor reflexivo, o professor C destacou que o enfoque do curso continuou
a sero de como atuar, como ministrar aulas:

Eu acho que a proposta do curriculo da FAE é para formar o professor dentro desta
representacdo. A proposta daqui é saber como aprender a dar aula. Eu vejo ainda
apesar de tentar caminhar para outras dire¢des, que sdo colocadas até pelo contexto
hoje no qual a educagéo se insere, contexto critico. O curriculo da FAE tem esta



discussao de que formar professor é a partir de como se dar aula. Ndo uma férmula,
mas o0 que é necessario para a constituicdo do professor como veiculo de
transmissdo de algo. E uma discusséo dificil. [...] O pedagogo que quer formar aqui
é um pedagogo que domina a forma, modos de fazer (Professor C).

Nao se quer negar a importancia da aprendizagem do como ministrar aulas, mas a énfase nesta

dimensao. Assim, o professor C destacou aimportancia de o professor estar preparado para sua atuacao
docente e de como a sociedade percebe quem é o professor:

A sociedade compreende que o sujeito vai transmitir alguma coisa, vai fazer
intervencéo, que vai propor uma discussdo. Entdo é muito mais facil pensar que o
professor tem que ter umas habilidades para fazer isto. [...] Eu vou ser professor,
entdo eu tenho que aprender um conjunto de habilidades e técnicas para ser
professor (Professor C).

Alguns professores disseram que a proposta curricular nunca foi praticada. Alguns até dizem que
“nunca existiu o curriculo” (professor A) pelo fato de que o contexto da proposta eraum e o da pratica é
outro. “Nenhum curriculo é perfeito, ele nao esta acabado” (professora D). Isso também é confirmado pela

seguinte fala:

Na pratica, nds queriamos de alguma forma direcionar mesmo para que a
experiéncia constituida fosse realmente a do curriculo proposto. Eu nunca vi. [...]
Porque desde o principio existiam concep¢des muito diferenciadas. H4 momentos
em que ha rupturas, que sdo um pouco mais forte do que a atribuicdo desejada de
sentidos. Mas, no caso da reforma, o que houve foi decorréncia das diretrizes de
pedagogia. Na arena politica que se formou para poder constituir essa nova politica,
esta reformulacdo da politica, determinados discursos predominaram, foram
conservados com o problema da legislacdo. Entdo o curriculo se tornou muito
mais complicado hoje sob ponto de vista da ideia da formacdo do professor
reflexivo, que nds tinhamos originalmente colocado 3. Hoje é outra concepcéo.
Nao existe uma concepcao, ela vai sendo significada de tal forma que vocé nédo vé
o texto original do professor reflexivo, das pesquisas feitas pelos pesquisadores
aqui. O curriculo sempre foi outro. Nunca existiu na pratica aquele curriculo
formulado, consensado, aprovado em assembleia. Porque aquele é o contexto de
criacdo. O contexto da pratica, da sala de aula, é outro. Toda vez que nés mexemos
no curriculo sempre foi uma briga de foice. Entdo as pessoas que viram, por
exemplo, que os discursos delas foram subjugados, abafados, elas tentam colocar
novamente os discursos. Até hoje acontece isto muito claramente (Professor A).

Novoa (1997, p. 29-30) apresenta uma reflexao de Alberto Melo (1990) a respeito de que o projeto
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nao sera o mesmo quando da suaimplementacao:

[..] os projetos experimentais que deram bons resultados foram, via de regra,
realizados por “bons” investigadores-atores e encontraram um contexto favoravel.
Parece-me, pois, demasiado otimista a perspectiva de generalizacado, pois, com
outras pessoas e noutros ambientes, o projeto nunca serd o mesmo. [...] Mas, para
isso, seria talvez mais conveniente uma abordagem de “dissemina¢do em rede” do
que a “oficializacdo” — que significa a ado¢ao do projeto como programa a langar
de cima para baixo.

A citacdo acimafala de um certo otimismo a respeito dessas propostas, o que é verificado ainda nas
falas dos professores que participaram da implantacaoinicial da proposta de concepc¢ao de formacao docente
do curso de Pedagogia (FAE/CBH/UEMG). Apesar das resisténcias e as criticas ainda serem presentes na
instituicdo, o professor A fala que houve uma mescla: “hoje que se misturou isto, quem fala em saberes, esta
falando em habilidades e, as vezes, até competéncias, por causa talvez da normalizacdo, da regulamentacao”.

Percebe-se, também, nessa fala, indicios de uma hibridizacao: saberes docentes que se mesclam
com a proposta de professor reflexivo e, até mesmo, com outras terminologias como habilidades e
competéncias. Verifica-se, assim, que a proposta mostra-se de forma hibrida por apresentar numa variedade
de formas na sua aplicacdo em cadasala de aula. Mostra-se hibrida por ndo ser possivel determinar uma
Unica concepgao, nem na proposta, nem na pratica.

Aépocadaformulacio da propostade 1998 do cursoem questdo buscou-se uma concepcao voltada para
o professor reflexivo. Contudo, o professor A dizque nao acredita mais em uma concepcao especifica e que tem
duvidas se realmente deve-se dizer qual professor ira formar. Por isso tem duvidas se hoje

[...] caberia dizer se existe um professor x, y, z. Se eu vou formar um professor
reflexivo, se eu vou formar um professor isto ou aquilo. E porque eu trabalho
muito nas minhas discussdes hoje com a ideia da hibridizagdo. Para mim tudo é
hibridizado. Ndo ha uma concepc¢éo pura. Nao existe um modelo. Eu acho que
esses modelos sdo muito mais tedricos, uma forma de organizar o pensamento
sobre a formacao do professor do que modelos praticados (Professor A).

Desenvolvendo sua linha de raciocinio, esse professor também nao acredita mais em modelos
“porque os modelos se misturam e acabam se tornando um hibrido”. Eressaltacomo é o seu trabalho de
uma maneira hibrida, mostrando como nao existe apenas uma concepg¢ao:

Eu trabalho hoje sob do ponto de vista da experiéncia de formacao que a



instituicdo tem, a experiéncia de formacdo que o proéprio formador tem. Ele vai
acumulando uma série de concepcdes e essas concepgdes que, em determinados
momentos, aparecem. Em determinados momentos, elas se transformam. Em
determinados momentos, elas desaparecem (Professor A).

Ha trés processos fundamentais distintos para explicar a hibridizacao de acordo com Canclini (2003,
apud MATOS e PAIVA, 2007, p. 188): “aquebra e a mescla das cole¢des organizadas pelos sistemas culturais,
adesterritorializagdo dos processos simbdlicos e a expansao dos géneros impuros”.

Matos e Paiva (2007, p. 188) mostram que o primeiro processo descolecionador faz referéncia a

associacOes atualmente feitas entre culto e popular, entre estratos culturais de
classes sociais distintas e entre produgdes culturais aproximadas pela atuagdo das
tecnologias; essas descole¢des sdo vistas também como capazes de romper
hierarquias, ainda que ndo sejam capazes de dissolver as diferencas entre classes.

A fala do professor A demonstra bem que ndo é clara a ideia de um modelo na elaboracao da
proposta de formacdo docente do curso de Pedagogia da FAE/CBH/UEMG e que o que se fezfoi um hibridismo:
“reconheco que nao havia muita clareza com esta ideia de modelo, essa coisa toda, qual o modelo sequir.
Isso ndo era uma preocupacao. Entao a gente acabou fazendo um hibridismo”,

De acordo com Guimaraes (2006, p.51), ndo ha, em um professor, uma Unica teoria e/ ou concepcao
unitdria, ao contrdrio, na sua pratica, “utiliza numerosas teorias, numerosas concepgodes e técnicas”. A
relacao do professor com seus saberes ndo se baseia na“busca de coeréncia, mas de utilizacdo integrada no
trabalho, em funcédo de varios objetivos perseguidos simultaneamente”,

Percebo por meio das falas dos professores e no didlogo com os autores pesquisados que “toda a
formacéo encerra um projeto de acio. E de trans-formacao” (NOVOA, 1997, p.31). Na transformacao, as
concepgoes de formacao docente se mesclam e hibridizam.

Consideragoées finais

Podemos perceber, na primeira categoriaem que se apresentam as concep¢oes de formacao docente
dos professores entrevistados, a multiplicidade dessas concep¢des. Uma boa parte deles diz que ndo ha
como fazer uma Unica definicdo desse conceito, porque ha varias definicoes e elas se mesclam na pratica.

Percebemos, além disso, que a construcao de cada professor influencia a formacgédo que cada um
teve, assim como suas experiéncias profissionais e o envolvimento institucional.
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Formar o professor numa perspectiva critica, que o prepare para atuar de maneira reflexiva no
contexto em que atua foi recorrente nas falas dos entrevistados. Além disso, houve também a recorréncia
de opinido de que essa formacdo deva ser técnica, pedagdgica e politica. E que o professor formado nesse
processo deve assumir um compromisso politico e social. Entretanto, ha professores que percebem a
formacao docente apenas relacionada a técnica e a aquisicdo de habilidades para dar aulas.

A maioria dos professores, na segunda categoria — o professor em relacao a proposta, afirmouquea
concepcdo deformacdo docente do curso de Pedagogia da FAE/CBH/UEMG é a do professor reflexivo, que
se relaciona no coletivo por meioda integragao.

O contexto de elaboracdo da proposta propiciou essas ideias, além de ter sido influenciado pelos
debates dos movimentos dos educadores, discussdes nos encontros em associagdes, como a ANFOPE ea
ANPED.

O texto da proposta nao apresenta fundamentacao tedrica. Contudo, os professores entrevistados
disseram que o que se estudava a época era fruto dos encontros ja citados, além de grande influéncia de
varios autores, como os espanhdis Sacristan e Santomé, que, de acordo com o professor A, foram muito lidos
naquele momento.

No segundo grupo de professores entrevistados, os que estao na instituicdo a partir de 2002, ha uma
contradicdo com o primeiro grupo em relagdo ao embasamento técnico e a base tedrica que o curso
oferece. De um lado, ha professores, na sua maioria aqueles que contribuiram com a elaboragao da proposta
e de suaimplementacao inicial, que focalizam a formacao politica e critica da proposta. De acordo com a
professora F, os alunos concordam com essa formacgao basica tedrica que perpassa o curso. Por outro lado,
uma parte dos professores entrevistada enfatiza que a proposta oferece umaformacao considerada muito
técnica, de que hd muito ensino de técnicas.

A terceira categoria é a respeito da proposta em execucao. Nessa, os professores mostraram que a
proposta, apds dezanos de criagcao, implementagao e execugao, apresenta-se distanciada de sua origem.
Uma boa parte deles disse que nuncaviu a proposta no papel, na pratica.

Compreendemos que, no momento em que uma proposta é praticada, ela se transforma. Nesse
caso, o daeducacao, a proposta se modifica por meio de cada professor e suas leituras. Modifica-se nas salas
de aula nomomento em que o professor tenta pratica-la com os alunos que sdo multiplos. O que demonstra
gue nao ha apenas uma proposta, mas propostas de concepcdes de formacgao docente.

Apds dezanos de implementacao da proposta, criticas em relagdo a ela é umarealidade, constatada



nas entrevistas realizadas. Assim, a quarta categoria mostra como essas criticas seapresentam g, inclusive,
por meio de resisténcias a proposta, que foi e ainda é considerada ousada e inovadora por se basear na
concepcao do professor reflexivo e na concepcdo de integracao.

Os professores que elaboraram e/ouimplantaram a proposta, defendendo-a, disseram que ela sempre
foi aberta, discutida e debatida por todos dainstituicao, professores e alunos. Contradizendo isso, alguns
professores falaram que a proposta é fechada e ndo permite dialogo, além de dizerem que a integracao
apresentada ndo funcionava por serimposta. Contudo, o que se afigura é uma diversidade de experiéncias,
o que reforca o debate daqueles que defendem a proposta do curso como aberta.

Percebemos, entao, ao estudar e pesquisar as concepcoes de formacdo docente, que, apesar de ndo
encontrar naliteratura estudada autores que tratam do tema especificamente, encontramos terminologias,
tais como perspectiva, componentes, modelos, enfoque e, também, concep¢bes, que mostram conceitos
acerca daformacdo de professores.

Além disso, a literatura e as entrevistas revelaram, ao se falar em concepcao de formacédo docente,
varias indagacoes e, até mesmo, questionamentos acerca do tema. Assim, comotemas paralelos, concepcao
de curriculo, concepcao de professores, do professor que se quer formar, dos saberes dos professores,
resisténcias emrelacdo a propostas, ao didlogo, ou, até mesmo, ao conflito.

Na busca pela concepcao de formacdo docente de uma proposta curricular de um curso de pedagogia,
encontram-se ndo sé uma concepc¢ao, mas varias. Como disse o professor entrevistado A, ndo se sabe se
existe realmente uma concepcao, se é preciso determinar o tipo de professor que se quer formar, ja que ha
diversos.

Percebemos, assim, como o hibridismo acontece por meio da mescla de concepg¢odes. O hibridismo
também acontece por meio da existéncia de variados tipos de professores, na utilizacao de seus varios
saberes, nas crencas desses que completam esses saberes e, até mesmo, nas suas resisténcias.

Da mesma forma, seria praticamente infundado tentar identificar uma Unica teoria de formacao
docente, porque as concepgdes se integram, mesclam e hibridizam. Seria, até mesmo, utépica ouiluséria tal
perspectiva. Mas, ao mesmo tempo, convém ressaltar a necessidade e aimportancia de fazer tal estudo para
compreender aformacao docente, um dos desafios no campo educacional.

Ao afirmarmos que é ilusério umateoria estruturada de concep¢ao de formacao docente, é por esta
fazer parte de um curriculo, que, por si s6, é uma complexidade e se apresentadiversificadas formas. Duas
formas, no minimo, se mostram: a proposta curricular dita oficial, a do “papel”, e a proposta em acao,
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praticada, considerada real, por, também, haver mescla de teorias que se hibridizam.

Pelo fato de as concepc¢des de formacdo de professores serem construgdes sociais, culturais,
historicamente produzidas, em diversos contextos, tempos e espacos especificos, é que as falas dos
professores entrevistados e a literatura estudada nos permitiram outras reflexdes. Trouxeram novamente a
tona o debate sobre os saberes docentes, que, de acordo com os professores, esta relacionado diretamente
com tipos de concepcao docente. E, exatamente, por existirem varias concep¢des de formacao docente e
varios saberes, outra reflexao se faz necessaria, a do hibridismo, pois a proposta curricular ea propostaem
acdo se mesclam em cada sala de aula pelas concepg¢des, pelos saberes de cada professor e de seus
discursos.
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