PONTIFICIA UNIVERSIDADE CA:I'OLICA DO PARANA
CENTRO DE TEOLOGIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DANIEL CORTELINE SCHERER

PARA ALEM DA INCLUSAO:
A SUPERACAO DO CONFLITO EPISTEMOLOGICO ENTRE O
RACIONALISMO E O ANTIRRACIONALISMO COMO UM PRESSUPO STO
PARA A HUMANIZACAO NA FORMACAO DE PROFESSORES

CURITIBA
2012



DANIEL CORTELINE SCHERER

PARA ALEM DA INCLUSAO:
A SUPERACAO DO CONFLITO EPISTEMOLOGICO ENTRE O
RACIONALISMO E O ANTIRRACIONALISMO COMO UM PRESSUPO STO
PARA A HUMANIZACAO NA FORMACAO DE PROFESSORES

Tese apresentada ao Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, como
requisito final a obtencao do titulo de doutor
em Educacéo.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Ana Maria Eyng

CURITIBA
2012



RESUMO

O objeto de estudo da presente tese sdo as politicas publicas de formacdo de
professores e de educacao basica referentes a inclusédo. A pergunta que suscitou esta
investigacao foi: quao efetivas tém sido as politicas publicas patrias de formacao de
professores e de educacao basica na promog¢éo da inclusdo nas escolas? Os objetivos
que nos propomos cumprir foram os seguintes: 1) Verificar a existéncia ou ndo de uma
defasagem entre o que dizem as politicas publicas tanto de formagéo de professores
guanto de educagédo basica no tocante a incluséo e aquilo que se observa na prética, a
partir da fala de professores do ensino fundamental; 2) Analisar a efetividade da
formacédo dos professores, tanto inicial quanto continuada, no que tange a inclusao; e,
finalmente, 3) Se constada a existéncia de uma defasagem entre legislacéo e pratica,
bem como precariedades na formacao dos professores, efetuar uma critica a esses
descompassos, buscando rastrear suas razdes de ser. Para alcancar os objetivos
propostos, realizamos uma pesquisa qualitativa de tipo empirico, baseada no método
dialético, tendo como procedimentos béasicos de coleta de dados a pesquisa
bibliografica e a entrevista estruturada. O referencial te6rico de que nos valemos foi o
materialismo historico e os aportes tedricos basicos desse trabalho sédo: Paulo Freire
(1979, 1980, 1981, 1986, 1987, 1993, 1995, 1997, 2000), Pierre Bourdieu (1975, 1998,
2000, 2005) e Zygmunt Bauman (1999, 2001). Quanto aos conceitos de inclusdo e
excluséo, nos valemos, primariamente, de Martins (2003), Boneti (2004, 2005), Poulin
(2010), Stainback & Stainback (1999) e Gubert (2007). Com relacdo as politicas
publicas, utilizamos como autores basicos Souza (2007), Vieira (2004), Shiroma,
Moraes & Evangelista (2000), Filgueiras (2006), Boneti (2006), Ciavatta (2002), Gentili
(2005) e Offe (1984). Finalmente, quanto a formacao de professores nos respaldamos,
basicamente, em Arroyo (1999, 2000, 2004), Gatti, (1997), Campos (2003), Ribeiro
(2004), Zeichner (2003), Forster (2011), Pavan (2011) e Ghedin (2004). A concluséo a
gque esta tese chegou foi a seguinte: a efetividade das politicas publicas brasileiras de
inclusdo depende ndo apenas de sua aplicacdo, mas da revisdo do seu discurso; mais
precisamente, da substituicdo do ideal da inclusdo pelo ideal da humanizacgéao.
Considerando que o “discurso da inclusdo” coloca o “incluido” em uma posicdo
heterbnoma e acritica, objeto passivo da benevoléncia “includente”, além de pressupor
a perfectibilidade da sociedade atual, que deveria ser apenas “universalizada” pela
“inclusdo” daqueles por ela ainda ndo beneficiados, concluimos ser necessario ir além
da inclusdo. Mais que “incluir’, as escolas deveriam “humanizar”, no sentido freiriano
do termo, isto é, educar os individuos para serem cidaddos independentes, criticos e
autbnomos. Para que isso seja realizado, no entanto, as duas vertentes
epistemoldgicas em que a modernidade se divide — e que nesta tese chamamos de
racionalista e antirracionalista — precisam ser articuladas. Essa articulagdo é
precisamente almejada pela dialética hegeliano-marxista, que constitui um modo de
pensar a realidade como feita de contradicdes e choque de opostos, e que tem, por
conseguinte, um potencial aglutinador, ou melhor, um potencial de articulacdo
estratégica de vertentes epistemoldgicas heterogéneas.

Palavras-chave: Politicas Educacionais, Formacdo de Professores, Incluséo,
Humanizacgdao, Racionalismo, Antirracionalismo.



ABSTRACT

The object of the study of this thesis is the public policies of teachers’ education and
basic education related to inclusion. The question that originated this investigation was:
How effective have the public policies of teachers’ education end basic education been
in promoting inclusion in the schools? Our objectives were the following: 1) To verify
the existence or not of a discrepancy between what the public policies say about
teachers’ education as well as basic education related to inclusion and what is
observed in the practice, starting from declarations of fundamental education teachers;
2) Analyze the effectiveness in the education of teachers, initial as well as continued, in
terms of inclusion; and, finally, 3) If there is a discrepancy between the legislation and
the practice, as well as precariousness in the education of the teachers, make a
criticism of those discrepancies, trying to find the reasons for their existence. To reach
the proposed objective, we made an empirical qualitative research, based on the
dialectic method, using as basic procedures for the collection of data the bibliographic
research and the structured interview. The theoretical reference we used was the
historical materialism and the basic theoretical contributions to this work were: Paulo
Freire (1979, 1980, 1981, 1986, 1987, 1993, 1995, 1997, 2000), Pierre Bourdieu (1975,
1998, 2000, 2005) and Zygmunt Bauman (1999, 2001). As for the inclusion and
exclusion concepts, we used, primarily, Martins (2003), Boneti (2004, 2005), Poulin
(2010), Stainback & Stainback (1999) and Gubert (2007). In relation to the public
policies, we used as basic authors Souza (2007), Vieira (2004), Shiroma, Moraes &
Evangelista (2000), Filgueiras (2006), Boneti (2006), Ciavatta (2002), Gentili (2005)
and Offe (1984). Finally, as for the teachers’ education, we used the support of Arroyo
(21999, 2000, 2004), Gatti, (1997), Campos (2003), Ribeiro (2004), Zeichner (2003),
Forster (2011), Pavan (2011) and Ghedin (2004). The conclusion this thesis arrived to
was the following: the effectiveness of the Brazilian public policies of inclusion depends
not only on their application, but also on the revision of their discourse; more precisely,
on the replacement of the ideal of inclusion by the ideal of humanization. Considering
that the “inclusion discourse” places the “included” in a heteronymous and acritical
position, passive object of the “including” benevolence, besides presupposing the
perfectibility of the current society, which should only be “universalized” by the
“inclusion” of those who have not yet been benefitted by it, we conclude that it is
necessary to go beyond inclusion. More than “including”, the schools should
“humanize”, in the “freirian” sense of the term, that is, educate the individuals to be
independent, critical and autonomous citizens. For this to happen, though, those two
epistemological aspects into which modernity is divided — and that in this thesis we call
rationalist and antirationalist — need to be articulated. This articulation is mainly sought
by the Hegelian-Marxist dialectic, which is a way of thinking the reality as formed of
contradictions and shock of opposites, and that has, consequently, an agglutinating
potential, that is, a potential of strategic articulation of heterogeneous epistemological
aspects.

Key words: Educational Policies, Teachers’ Education, Inclusion, Humanization,
Rationalism, Antirationalism.
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INTRODUCAO

Silvio Gamboa (2007) observa que toda pesquisa tem como ponto de
partida a elaborac&o de uma pergunta, que nasce das demandas apresentadas
pelo “mundo da necessidade” (p. 69). Ora, a pergunta que deu inicio a presente
pesquisa foi: Qudo efetivas tém sido as politicas publicas de formacdo de
professores e de educacdo basica na promoc¢ao da inclusdo nas escolas? A
palavra “efetividade” ndo é gratuita. Entende-se, aqui, por efetividade “o critério
politico que reflete a capacidade administrativa para satisfazer as demandas
concretas feitas pela comunidade externa” (SANDER, 1995, p. 47). A
efetividade, portanto, distingue-se tanto da eficiéncia, entendida como “o
critério econdmico que revela a capacidade administrativa de produzir o
maximo de resultados com o minimo de recursos, energia e tempo” (p. 43),
quanto da eficicia, entendida como “o critério institucional que revela a
capacidade administrativa para alcancar as metas estabelecidas ou os
resultados propostos” (p. 46).

O termo “inclusdo” também é tomado aqui em um sentido especifico.
Esse vocabulo polissémico pode ser entendido em pelo menos duas acepcgoes.
Em primeiro lugar, por “inclusdo” podemos entender “inclusdo social”, ou seja,
a insercédo na sociedade daqueles individuos que, por razdes estruturais, sdo
“excluidos”, “segregados” ou “marginalizados”. Nesse sentido, a “inclusdo
social” implica a modificagdo da propria estrutura ou modo de producdo da
sociedade e a criacédo (dialogica, como diria Freire) de uma sociedade outra,
mais justa e igualitaria. Em segundo lugar, por “inclusdo” podemos entender a
criacdo de “classes inclusivas”, ou seja, a insercdo de pessoas com
necessidades especiais em classes regulares de ensino. Neste trabalho, o
vocabulo “inclusdo” sera considerado sobretudo no primeiro sentido, embora
entendamos que o0 segundo ndo seja contraditério com o mesmo. A propria
legislacéo pétria, quando fala em “inclusdo”, ora emprega o termo num sentido,
ora no outro. Nada mais natural: se devemos “incluir’ todos os segmentos
sociais, certamente também faz parte desse esforco a “inclusdo” de alunos com
necessidades especiais nas classes regulares. A “classe inclusiva” faz parte do

ideal de “incluséo social”, j& que, como observa Jean-Robert Poulin (2010),



€, antes de tudo, pela acdo educativa junto aos jovens cidadaos, e,
sobretudo pela experiéncia da cooperacédo e da contribuicdo que as
sociedades humanas poderdo assistir ao desdobramento dessa
proximidade necessdria para uma verdadeira sociedade “inclusiva”,
com seus valores de “respeito pela vida humana” e de “igualdade de
direitos”. Neste nivel, a escola tem que assumir um papel de primeiro
plano (p. 37).

Ao longo dessa pesquisa, n0s também investigaremos o tema da “classe
inclusiva”, porque o entendemos como vinculado a promocéo, pela escola, da

“incluséo social”. Portanto, neste trabalho, entenderemos por “ensino inclusivo”

a pratica da inclusdo de todos — independentemente de seu talento,
deficiéncia, origem socioecondmica ou origem cultural — em escolas e
salas de aula provedoras, onde todas as necessidades dos alunos
sédo satisfeitas (KARAGIANNIS, STAINBACK e STAINBACK, 1999, p.
21).

Como observa Jean-Robert Poulin (2010),

0 ensino inclusivo deve requerer o respeito pelo estilo e pelo ritmo de
aprendizagem do aluno; a utilizacdo de diversos modos de
intervencao (ensino e gestdo da sala de aluno); uma gestdo do
programa que contemple simultaneamente os diferentes niveis de
aprendizagem; a utilizacdo de diferentes modalidades de avaliacdo
das aprendizagens e uma gestdo flexivel das regras de vida na
classe, notadamente, no que se relaciona com a disciplina (p. 31).

Entendida nesse sentido, a inclusédo “inclui” ndo apenas a insercao em
turmas regulares de alunos com necessidades especiais, mas, mais que isso, a
revisdo do modo como o préprio cotidiano escolar é organizado, da maneira
pela qual a avaliagdo de todos os alunos é realizada, e, mesmo, do fundamento
epistemologico de nossas concepcgdes de educacao e de homem que dirigem o
processo educativo.

Nossa questdo inicial, portanto, era: quao efetivas tém sido as politicas
publicas educacionais brasileiras na promog¢éo da inclusdo social, ou seja, na
modificacdo da estrutura excludente da sociedade atual? O pressuposto em
gue nos apoiavamos para fazer essa pergunta era 0 seguinte: é necessario
incluir. Supinhamos ser necessario termos um ensino inclusivo, ou seja, um
ensino voltado para a construcdo de uma sociedade inclusiva. Nisso nos

achavamos respaldados por virtualmente todos os documentos legais atuais.
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Como veremos em detalhe, as politicas publicas pétrias, tanto de formacéao de
professores quanto de educacdo basica, malgrado suas diferencas, sdo
taxativas: a inclusdo € um direito fundamental e € mesmo um requisito
inarredavel da “qualidade social da educacdo”, como diz o artigo 8° da
Resolucdo n° 4 de 2010 (BRASIL, 2010). A Politica Nacional de Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, promulgada pelo Ministério da

Educacdo em 2007, ja estabelecia com clareza, em sua Introducéo, que

o movimento mundial pela educagédo inclusiva € uma acéo politica,
cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de
todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem
nenhum tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na concepcdo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanca em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da
exclusdo dentro e fora da escola (BRASIL, 2007).

Os autores da area sao ainda mais incisivos: ndo sO0 a qualidade da
educacgdo depende da inclusdo, mas a propria salubridade social. Karagiannis,
Stainback e Stainback (1999), por exemplo, asseveram: “para nossas
sociedades e comunidades serem ética, moral e legalmente justas, a incluséo é
uma necessidade” (p. 30). Era partindo desse pressuposto que
guestionavamos: sera que isso é assim apenas na lei ou também nas escolas?
Como recorte, tomamos as politicas publicas de formacao de professores e de
educacdo basicas surgidas no Brasil entre os anos de 2000 e 2010 e nos
qguestionavamos: considerando-se que esses diplomas legais reconhecem a
necessidade da inclusdo, isso é realmente levado a termo no cotidiano
escolar? Questéo simples, singela até, mas necessaria e pertinente.

E claro que uma questdo secundaria se atrelava necessariamente a
essa: Qual é o papel da formacédo inicial e continuada dos professores na
promocao da inclusdo? Obviamente, é preciso formar professores para incluir.

Stainback e Stainback (1999) observam que

uma escola inclusiva é aquela que educa todos os alunos em salas
de aulas regulares. Também significa que todos os alunos recebem
oportunidades educacionais adequadas, que s&do desafiadoras,
porém ajustadas as suas habilidades e necessidades; recebem todo
0 apoio e ajuda de que eles ou seus professores possam, da mesma
forma, necessitar para alcancar sucesso nas principais atividades.
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Mas uma escola inclusiva vai além disso. Ela é um lugar do qual
todos fazem parte, em que todos sdo aceitos, onde todos ajudam e
sdo ajudados por seus colegas e por outros membros da comunidade
escolar, para que suas necessidades educacionais sejam satisfeitas

(p. XI).

Incluir ndo é matricular, mas algo mais. Sendo assim, o professor tem
um papel fundamental no processo de inclusdo. E preciso formar professores
aptos a dar conta do complexo processo de inclusdo. Inclusdo e formacédo de
professores sédo temas indissociaveis. O que ja vem sendo feito nesse sentido?
Quéo efetivos sdo os programas tanto de formacéo inicial quanto de formagé&o
continuada dos professores na promog¢éao da inclusao?

Essas foram as questdes que engendraram a presente pesquisa. Os
objetivos que nos propunhamos cumprir eram 0s seguintes: 1) Verificar a
existéncia ou ndo de uma defasagem entre o que dizem as politicas publicas
tanto de formacdo de professores quanto de educacdo basica no tocante a
inclusédo e aquilo que se observa na pratica, a partir da fala dos professores do
ensino fundamental; 2) Analisar a efetividade da formacdo dos professores,
tanto inicial quanto continuada, no que tange a incluséo; e, finalmente, 3) Se
constada a existéncia de defasagem entre legislagdo e préatica, bem como
precariedades na formacdo dos professores, efetuar uma critica a esses
descompassos, buscando rastrear suas razdes de ser.

Quanto a metodologia, optamos, inicialmente, por fazer uma pesquisa
qualitativa de tipo empirico, para cuja realizacdo buscamos espeque nos
estudos de Bogdan e Binklen (1994), Gatti e André (2010), Ludke e André
(1986), Barreira (2000), Aguilar, Ander-Egg e Clasen (1995), Brandéo (2001),

Gamboa (2007), entre outros. Bogdan e Binklen (1994) observam que

O objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor compreender
0 comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender o
processo mediante o qual as pessoas constroem significados e
descrever em que consistem estes mesmos significados. Recorrem a
observacdo empirica por considerarem que é em funcdo de
instancias concretas do comportamento humano que se pode refletir
com maior clareza e profundidade sobre a condicao humana (p. 70).

Gatti e André (2010) situam a origem da pesquisa qualitativa em meio a

hY

uma “critica a concepg¢do positivista de ciéncia” (2010, p. 29), concepg¢éo
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segundo a qual sujeito e objeto estdo irremediavelmente separados, sendo
aguele, em seus juizos, neutro em relacéo a este. Frente a isso, a abordagem
qualitativa prioriza “a interpretacdo em lugar da mensuracéo, a descoberta em
lugar da constatacdo, e assume que fatos e valores estdo intimamente
relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador”
(GATTI & ANDRE, 2010, p. 30). Com isso, a realidade ndo ¢ fracionada em
unidades mensuraveis, mas encarada de forma “holistica”, com o todo e as
partes sendo contemplados e considerados nas suas influéncias reciprocas.

O interessante é que, conquanto contraponham as abordagens
guantitativa e qualitativa em pesquisa, as autoras ndo as dicotomizam. A
abordagem qualitativa ndo exclui de modo algum os dados quantitativos, sua
coleta e apresentacéo sistematica. Apenas, ela toma esses dados ndo como o
ponto de chegada da pesquisa, e, sim, como elementos de uma interpretacdo
gue os abarca e transcende.

Outro ponto importante € o0 seguinte: ndo sO a pesquisa qualitativa n&o
exclui considera¢des de cunho quantitativo — desde que trabalhadas de modo
adequado — como também, e com muito mais raz&o, ndo exclui ou prescinde
do rigor na andlise interpretativa dos dados a serem utilizados. A pesquisa
qualitativa ndo é uma legitimacdo do desleixo exegético ou descuido
hermenéutico, como, no entanto e lamentavelmente, por vezes se pensa. As

autoras observam de fato que

0 que se encontra em muitos trabalhos sé@o observagdes casuisticas,
sem parametros tedricos ou sem inferéncias consistentes, a
descricao do 6bvio, a elaboracdo pobre de observagbes de campo
conduzidas com precariedade, andlises de conteldo realizadas sem
metodologia clara, incapacidade de reconstrucdo do dado e de
percepcao critica de vieses situacionais, desconhecimento no trato da
histéria e de estdrias, precariedade na documentacédo e na analise
documental (GATTI & ANDRE, 2010, p. 36).

O rigor deve acompanhar a pesquisa qualitativa tanto quanto o faz na
pesquisa quantitativa. Na verdade, a exigéncia de rigor na pesquisa qualitativa
deve ser quicad maior, ja que o desapego em relacao a reconfortante seguranca
dos dados numéricos ndo pode ser realizado sem que a incursdo no pantanal
das interpretacbes subjetivas se faca com clareza acerca de onde se deve

pisar e por que caminho segquir.
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O método especifico utilizado nessa pesquisa foi 0 método dialético.
Como diz Leandro Konder (1981), na acep¢ao moderna, dialética é “o modo de
pensarmos as contradicbes da realidade, o modo de compreendermos a
realidade como essencialmente contraditéria e em permanente transformacao”
(p. 8). O método dialético — como outros métodos com base nos quais se pode
fazer pesquisa qualitativa, como, por exemplo, o método fenomenoldgico-
hermenéutico — também se caracteriza, primariamente, por uma “ruptura
epistemoldgica total com o positivismo” (LOWY, 1985, p. 9). A ideia central do
positivismo, conforme explica Michael Lowy (1985), é a seguinte: “nas ciéncias
sociais, como nas ciéncias da natureza, € necessario afastar os preconceitos e
as pressuposicoes, separar os julgamentos de fato dos julgamentos de valor, a
ciéncia da ideologia” (p. 9 — 10). Contrariamente a isso, a dialética leva sempre
em consideracgéao a influéncia condicionante da posicéo social do sujeito — leia-
se: de sua classe social — no conhecimento que ele adquire da realidade social.
Para o método dialético, ndo ha conhecimento ndo engajado, neutro, objetivo e
despido de “pré-nocdes”. Diz Lowy (1985, p. 15):

O erro fundamental do positivismo € pois a incompreensao da

especificidade metodoldgica das ciéncias sociais com relacdo as
ciéncias naturais, especificidades cujas causas principais sao:

1. O carater historico dos fenbmenos sociais, transitorios,
pereciveis, susceptiveis de transformacao pela acdo dos homens.

2. A identidade parcial entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
3. O fato de que os problemas sociais suscitam a entrada em jogo
de concepgdes antagbnicas das diferentes classes sociais

4. As implicagbes politico-ideolégicas da teoria social: o

conhecimento da verdade pode ter consequéncias diretas sobre a
luta de classes.

N&o se trata, na dialética, de “reduzir” a realidade social ao seu substrato
econdbmico, porgue, como diz 0 mesmo Lowy, “a economia ndo é determinante
sendo em ‘dltima instancia” (1985, p. 47). A posicado social do sujeito
condiciona seu horizonte de consciéncia, mas ndo o determina
mecanicamente. O individuo perceberd a realidade social tanto mais
claramente quanto menos toldada for sua visdo pelos seus interesses de
classe. “As classes dominantes, a burguesia (e também os burocratas, num
outro contexto) tém necessidade de mentiras para manter seu poder. O

proletariado revolucionédrio tem necessidade da verdade..” (p. 34). O
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proletariado ndo tem interesses de classe exploratérios e quer, antes, a propria
liberdade, que é também a liberdade de todo o género humano; portanto, sua
perspectiva € mais adequada a realidade, porque ndo maculada por interesses
eSCusos.

E preciso fugir dos extremos. Se se exagera o papel do condicionamento
de classe, pode-se terminar num desvio tdo hediondo quanto a “biologia
proletaria” de Lyssenko (LOWY, 1985, p. 24). Mas se ndo se leva em conta
esse condicionamento, recai-se, de algum modo, em alguma variante do
positivismo, ou em alguma mescla temeraria de positivismo e marxismo, como
ocorreu, a0 menos em certa medida, com Bernstein, Kautsky e Althusser (p. 20
SS).

De todo modo, o método dialético se caracteriza por uma atencao toda
especial as contradigdes da realidade social e & busca de sua superacgéo. E
nisso que o método dialético se distingue de outros métodos utilizados na
pesquisa qualitativa e afirma sua singularidade: ele nos da a possiblidade de
uma critica radical da atual estrutura social, bem como a possibilidade de
propugnar por sua transformag¢do. O método dialético implica, portanto, uma
tomada de posicdo favoravel a classe proletaria. Sendo assim, ele é
necessariamente critico as posicdes das classes dominantes. Como diz

Leandro Konder:

Essa consciéncia da inevitabilidade da mudanca e da impossibilidade
de escamotear as contradicdes incomoda os beneficiarios de
interesses constituidos e os dependentes de habitos mentais ou de
valores cristalizados. A dialética intranquiliza os comodistas, assusta
0s preconceituosos, perturba desagradavelmente os pragmaticos ou
utilitarios. Para os que assumem, consciente ou inconscientemente
uma posicdo de compromisso com o modo de producéo capitalista, a
dialética é “subversiva”, porque demonstra que o capitalismo esta
sendo superado e incita a supera-lo (KONDER, 1981, p. 86).

E € pela radicalidade com que esse méetodo permite ndo somente a
analise e interpretacdo da relacdo entre as representacbes e o modo de
producdo da sociedade, mas, sobretudo, a critica severa desse modo de
producdo, que optamos por utiliza-lo nesta pesquisa, a qual tem de fato a
critica como seu ponto de chegada e como elemento de leitura dos dados
obtidos.
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Como técnicas ou procedimentos de coleta de dados, utilizamos a
pesquisa bibliografica e a entrevista estruturada, ja que nosso propadsito era a
confrontacdo dos documentos legais referentes a formacéo de professores e a
educacao basica com os dados empiricos — as falas dos professores — visando
verificar se as questdes relativas a inclusdo, contempladas na legislagédo, sao
de fato levadas a efeito na pratica escolar. Optamos pela entrevista estruturada
(e ndo livre) por dois fatores: 1) pelo numero de questdes feitas e 2) para evitar
que a multiplicidade e diversidade de entrevistadores influenciasse as
respostas dos entrevistados.

Com relacdo as entrevistas, os dados foram colhidos em pesquisa
coordenada pela Professora Ana Maria Eyng, orientadora desta tese, e de cuja
execucdo tomamos parte. Essa pesquisa, vinculada ao Observatério de
Violéncias nas Escolas da PUC/PR e a catedra “Educacgdo, Juventude e
Sociedade” da UNESCO, teve como problema: “As politicas sociais
possibilitam a reducédo das desigualdades, a inclusdo e garantia dos direitos da
Crianca e do Adolescente na efetivacdo da educacao basica de qualidade nas
escolas publicas?”; e como objetivo geral: “Analisar as contribuicbes das
politicas sociais como fator de reducdo das desigualdades sociais, para a maior
inclusdo social e garantia dos direitos da Crianca e do Adolescente na
efetivacdo da educacdo basica de qualidade para todos no contexto das
escolas publicas”. A pesquisa foi realizada tanto em Curitiba, quanto em sua
Regido Metropolitana - mais especificamente, nos Municipios de S&o José dos
Pinhais, Colombo, Araucaria, Pinhais, Campo Largo e Almirante Tamandaré.
Em cada um desses municipios, foram escolhidas 1 (uma) escola municipal e 1
(uma) escola estadual localizadas em um mesmo bairro considerado de maior
vulnerabilidade social, totalizando 14 (quatorze) escolas publicas de educacao
basica. Em cada uma dessas escolas, foram entrevistados Alunos, Pais,
Funcionarios, Professores, Pedagogas, Diretores e Conselheiros Tutelares.
Além disso, foi realizada uma analise do Projeto Politico Pedagdgico de cada
escola e das condi¢cdes materiais de seu entorno.

O volume de dados coletados foi, como se pode imaginar, enorme. Desse
universo de informacdes, selecionamos apenas as entrevistas realizadas com

professores e, dessas, somente aquelas questdes relevantes para a presente
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pesquisa. Na Tabela 1, apresentamos a distribuicdo dos 51 (cinquenta e um)

professores entrevistados por Municipio:

Tabela 1 - Distribui¢do dos professores por municip io
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Araucaria 9 17,6%
Curitiba 8 15,7%
Pinhais 8 15,7%
Colombo 8 15,7%
Séao José dos Pinhais 7 13,7%
Campo Largo 6 11,8%
Almirante Tamandaré 5 9,8%
Total 51 100,0%

Dessa amostra, 80,4% (ou 41) sao do sexo feminino e 19, 6% (ou 10) do
sexo masculino. Quanto a idade, a maioria (60,8% ou 31) dos professores se

situava na faixa entre os 26 a 47 anos, como indica a Tabela 2:

Tabela 2 — Distribuicdo dos professores por idade
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

26 a 36 anos 17 33,3%
37 a 47 anos 14 27,5%
48 a 58 anos 12 23,5%
Menores de 25 anos 3 5,9%
Mais de 59 anos 1 2,0%
N&o responderam 4 7,8%
Total 51 100,0%

pY

Quanto a formacdo, tema de grande interesse para esta tese,
constatamos que a maioria dos professores entrevistados (62,7% ou 32) tinha
ndo s6 graduacdo, mas também pds-graduacdo lato sensu (especializacao),

como indica a Tabela 3:

Tabela 3 — Distribuicdo dos professores por formagd o
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Ensino Superior 17 33,3%
Especializagéo 32 62,7%
Mestrado 2 3,9%
Total 51 100,0%
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A maioria dos professores (56,8% ou 31) exercia suas funcbes ha mais
de 10 (dez) anos e 17,7% (ou 9) atuam ha mais de 10 (dez) anos ha mesma
escola, o que Ihes confere ndo somente bastante experiéncia, mas significativo
tempo de formacao continuada, tema que foi objeto constante das entrevistas.
A Tabela 4 apresenta a distribuicdo dos professores quanto ao tempo de
funcéo e ao tempo de escola de cada um:

Tabela 4 — Distribui¢éo dos professores por tempod e funcéo e tempo de escola
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Tempo de fungéo Tempo de escola

1 ano 1 2,0% Menos de 1 ano 2 3,9%

2 a5 anos 11 21,6% 1 ano 16 | 31,4%
6 a 10 anos 10 19,6% 2 ab5anos 16 | 31,4%
11 a 15 anos 10 19,6% 6 a 10 anos 8 15,7%
16 a 20 anos 7 13,7% 11 a 15 anos 6 11,8%
21 a 25 anos 7 13,7% 16 a 20 anos 2 3,9%
Mais de 25 anos © 9,8% 21 a 25 anos 1 2,0%
Total 51 100,0% Total 51 100,0%

Das questbOes feitas a essa populacdo de professores, selecionamos
apenas aquelas atinentes a formacao inicial e continuada dos mesmos, assim
como a finalidade da educacéo e do ensino. A seguir, apresentamos a lista das
perguntas feitas e utilizadas neste trabalho. Anexamos ao texto uma copia das

guestdes no formato do instrumento de entrevista utilizado na pesquisa.

1. Como vocé considera sua formacgéo hoje?

2. Em sua formacéo inicial, foram abordadas questbes relacionadas aos
direitos da crianga e do adolescente?

3. Em sua formacdo inicial, foram abordadas questbes relacionadas a
diversidade?

4. Em sua formacgao inicial, foram abordadas questbes relacionadas ao

multiculturalismo?
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5. Em sua formagéo inicial, foram abordadas questdes relacionadas a
violéncia?

6. Em sua formacéo inicial, foram abordadas questdes relacionadas ao
bullying?

7. Em que aspectos a sua formacédo inicial serviu como subsidio para o
enfrentamento dessas questdes na escola?

8. Em que aspectos a sua formacdo inicial deixou a desejar para o
enfrentamento dessas questdes na escola?

9. O que vocé entende por formacgao continuada?

10.Vocé sente necessidade de formagé&o continuada?

11. A escola oferece formacgéo continuada? Se sim, descreva.

12.Vocé participa da formacao continuada que a escola oferece?

13. A formagéao continuada colabora para sua acao docente?

14.Quais aspectos da sua profissdo vocé considera que devam ser
contemplados na formacéo continuada?

15. Quais as contribui¢cdes da sua formacéo continuada para a escola?

16.A formacdo continuada na escola estd vinculada ao projeto politico
pedagogico?

17.Vocé participa de cursos, palestras, leituras, grupos de estudo?

18.Em sua opinido, qual a finalidade da educacéo escolar?

19.Para vocé, o que é ensinar?

20.0 que significa ser professor para vocé?

O tratamento e organizacdo de dados obtidos na pesquisa foram
realizados por meio da aplicacdo de técnicas cientificas adequadas e com a
utilizacdo do software Sphinx Léxica. No caso das perguntas abertas, a
categorizacdo das respostas foi efetuada com base na Analise de Conteudo
delineada por Laurence Bardin (2000). Bardin (2000, p. 117) ensina que a
categoriza¢do é o nucleo da analise de conteudo. A andlise serd bem ou mal
feita a depender das categorias nas quais se baseia. Como diz Bardin (2000),
“a categorizacdo é uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento

segundo o género (analogia) com os critérios previamente definidos” (p. 117).
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Para a autora, existem dois modos de proceder-se a uma categorizagdo. O

(p.
119) — consiste em partir de um sistema prévio de categorias e, na sequéncia,

primeiro deles — que Bardin (2000) denomina “procedimento por ‘caixas

repartir entre elas, da melhor forma possivel, as respostas obtidas. O segundo
deles — que Bardin (2000) denomina “procedimento por ‘milhas™ (p. 119) —
consiste em partir das proprias respostas obtidas e agrupa-las por
homogeneidade. Nesta tese, foram utilizados ambos o0s procedimentos,
conforme a pertinéncia de cada um para a pesquisa. A esperada defasagem
existente entre o que diz a legislacdo e 0 que mostra a realidade escolar foi
realmente constatada e deu margem a uma série de interpretacdoes e
consideracdes criticas quica relevantes.

Mas um processo de pesquisa nunca € linear e amiude tem de sofrer
reformulagbes ou redimensionamentos. As revisdes e modificagbes das
posicdes iniciais do pesquisador ndo sdo anomalias da pesquisa, mas antes
um elemento mesmo da investigacao. Isso ocorreu com o presente trabalho. O
que era inicialmente uma mera constatacdo e interpretacdo critica da
recorréncia de praticas excludentes (ou ndo inclusivas) nas escolas
pesquisadas, se ampliou para uma reflexdo critica sobre a propria nocdo de
inclusdo. Isso aconteceu a medida mesmo que estudavamos o tema e
verificAvamos que o conceito de “inclusdo” € muito mais problematico do que a
primeira vista e acriticamente haviamos pensado.

Um primeiro dado relevante: a inclusdo ndo esta entre as categorias
tedricas utilizadas por Paulo Freire, aporte teorico basico desse trabalho. O
Dicionario Paulo Freire (STRECK, REDIN e ZITKOSKI, 2008), por exemplo,
sequer a menciona. E claro que, entendida a inclusdo num sentido profundo,
ela foi o tema de toda a obra freiriana. No entanto, a auséncia dessa
terminologia em seus livros € significativa. Esse € um daqueles casos
proverbiais em que o silencio fala alto. José de Souza Martins (2003), Lindomar
Boneti (2004) e Jean-Robert Poulin (2010) ajudam a entender por qué. O
primeiro desses autores, em sua obra A sociedade vista do abismo (2003),
observa que a “inclusdo” pode, as vezes, significar meramente a insercao do
individuo no préprio sistema da reproducdo das relagdes sociais e ndo, como

deveria, sua insercdo “no nucleo da criacdo de possibilidades histéricas e da
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criacdo do novo” (MARTINS, 2003, p. 32). Martins chega mesmo a falar em
uma “ansia conservadora de inclusdo”, oposta ao “afa de transformacao social
e de superacdo das contradicdes responsaveis pela marginalizacdo” (2003, p.
37 — 38). Sobre o conceito de “exclusdo”, que faz par com o de “inclusao”,

observa Martins:

‘Excluido’ é apenas um ro6tulo abstrato, que nédo corresponde a
nenhum sujeito de destino: ndo ha possibilidade histérica nem destino
histérico nas pessoas e nos grupos sociais submetidos a essa
rotulacdo. ‘Excluido’ e ‘exclusdo’ sdo construcdes, projecdo de um
modo de ver préprio de quem se sente e se julga participante dos
beneficios da sociedade em que vive e que, por isso, julga que os
diferentes ndo estdo tendo acesso aos meios e recursos a que ele
tem acesso. O discurso sobre a excluséo é o discurso dos integrados,
dos que aderiram ao sistema, tanto a economia quanto aos valores
qgue lhe correspondem. Dificilmente se pode ver nele um discurso
anticapitalista, embora ele certamente seja um discurso socialmente
critico (2003, p. 30 — 31).

E conclui sem rebucos: “as categorias ‘excluido’ e ‘exclusdo’ sao
categorias de orientacdo conservadora” (MARTINS, 2003, p. 35). A excluséo,
segundo Martins (2003), nega a histéria e a praxis e, com isso, “nega a vitima a
possibilidade de construir historicamente seu proprio destino, a partir de sua
propria vivéncia e ndo a partir da vivéncia privilegiada de outrem” (p. 45). O
discurso da inclusdo e da exclusdo é mesmo, segundo Martins (2003), um
“novo populismo” (p. 45).

Lindomar Boneti (2004) também observa que a ideia da “educacao
inclusiva” se baseia numa logica do dentro e do fora, que remonta aos autores
“contratualistas, em particular Hobbes e Rousseau, fornecendo bases a
sociologia politica conservadora e ao direito” (p. 15). Jean-Robert Poulin (2010)
faz a mesma observacdo no ambito das chamadas “classes especiais”,
observacédo essa que é valida também para termos analogos a inclusdo, como

0 vocabulo “integracéo™

Um dos problemas essenciais que pode decorrer da utilizacdo dos
conceitos de integracao e de inclusdo € precisamente o de manter
fortemente ancoradas nos individuos representagcfes sociais de
pertenca, ou de ndo pertenca, ao grupo baseadas nesta dicotomia
“dentro de”/"fora de” ou naquela de “afirmacdo” e de “negacdo”. Em
suma, a utilizagcdo destes termos é fortemente susceptivel de
alimentar a ideia de ‘insercao’ e aluno apresentando um ‘defeito’
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dentro de alunos ordinarios e, consequentemente, de contribuir para
a conservacdo de representacbes sociais mais negativas
relativamente a valorizacéo do papel social do aluno com deficiéncia
ou com dificuldade de adaptacdo ou de aprendizagem (p. 36).

Realmente, o que significa “estar dentro”? Significa estar inserido num
projeto de sociedade que n&o necessariamente atende aos melhores
interesses daqueles pretensamente favorecidos por essa “inclusdo”. Diz
Martins (2003): “todo protesto social e politico em nome dos excluidos é feito
em nome de providéncias politicas de integracdo dos excluidos na sociedade
que os exclui” (p. 38). A “inclusdo” deixa o “incluido” em uma posi¢do passiva.
Mero receptor da benevolente acao inclusiva, ndo lhe é franqueado o direito a
escolha, a opinido critica, ao questionamento do projeto dentro do qual ele esta
sendo “incluido”. Mais que “incluidos”, heterbnoma e acriticamente, em projetos
alheios, os individuos devem ser chamados a condicao de construtores criticos,
dialégicos e participativos, dos seus proprios projetos, de propostas que
atendam os seus interesses efetivos, suas demandas reais, e, ndo, meramente
pressupostas. Mais que “seres incluidos” em determinadas propostas, belas e
bem intencionadas o quanto sejam, os individuos devem ser seres construtores
de suas préprias propostas. Sem isso, o discurso da inclusdo desagua numa
“interdicdo da competéncia criativa dos pobres e, sobretudo, uma negacéo
articulada de sua efetiva libertacdo” (MARTINS, 2003, p. 46).

Portanto, a palavra “inclusao”, para significar o que deveria, precisa ser
ressignificada. Ressignificada e principalmente ampliada, de modo a que

coincida com a “humanizacao” de que fala Paulo Freire. Diz Boneti:

A acdo educativa, assim, seria “inclusiva’” na medida em que
proporciona a participacdo integral da pessoa na sociedade,
sobretudo no sentido de fornecer elementos de autonomia individual,
como é o caso da apropriacdo aos saberes para o trabalho, aos
saberes culturais etc. (p. 2004, 16 — 17).

Em funcdo dessas consideragfes, nossa pesquisa também se ampliou:
de uma verificacdo empirica e interpretacdo critica do descompasso entre a
legislacdo e a pratica educativa relativamente a inclusdo, ela passou para uma
problematizacéo da propria nocdo de “inclusdo”. Nossa pesquisa aponta para a

necessidade de se ir além da inclusdo. Muito mais que “incluir”, € fundamental
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“humanizar”, sob pena de vermos reforgcada, involuntariamente, a mesma
l6gica excludente contra a qual, pelo discurso da incluséo, nos voltaramos no
inicio. Podemos muito bem encontrar “orientacdes autoritarias e intolerantes,
na supostamente generosa preocupacdo com a exclusao social” (MARTINS,
2003, p. 40). Com isso, nossa questao inicial — “A escola inclui como as
politicas publicas determinam?” — teve de se ampliar e de se tornar mais
exigente: “A escola humaniza?”. J4 aqui ndo se tratava apenas de analisar e
criticar o ndo atendimento pratico, por parte das escolas, daquilo que a
legislacdo escorreitamente ordena. Tratava-se, agora, de questionar o préprio
discurso “inclusivo” da legislacdo pétria. Serd que a “inclusdo” ndo pode
esconder uma “desumanizacao”? Questdao, como se vé, bem mais grave, e
bem menos ingénua, que a indagacao inicial desta pesquisa.

Feito esse reajuste, foi necessario retornar aos dados da pesquisa, para
agora interroga-los novamente, mas de modo mais austero. A investigacado
teve, assim, dois momentos: um em que, assumindo acriticamente a
necessidade de se “incluir” os alunos, procuramos verificar se tal coisa
acontecia na pratica escolar; e outro em que a propria necessidade da inclusédo
foi questionada e substituida por uma necessidade mais profunda e rigorosa: a
da humanizacéo.

E claro que esse deslocamento levanta uma série de questdes, mais
profundas, de cunho filosofico. O que é “humanizar’? Tornar humano?
Emancipar o homem? Mas o que € o humano? De que “homem” estamos
falando? Como podemos ainda falar em “humanizacdo” no contexto atual, em
que Michel Foucault (2002), por exemplo, declarou a “morte do homem” (p.
536)? A substituicdo da “inclusao” pela “humanizagéo” complica gravemente o
panorama de pesquisa e implica uma discussdo sobre a finalidade da
educacao e, também, sobre a concepcdo de homem que é adotada por quem
almeja a humanizacdo. Mesmo no terreno especifico do referencial critico-
dialético, utilizado nessa pesquisa, existem divergéncias sobre o tema. Essas
divergéncias, como veremos, parecem refletir um dilema epistemol6gico mais
profundo, caracteristico de todo esse ciclo cultural chamado “modernidade”.

Durante todo o ciclo cultural conhecido como “modernidade”, o “homem”

— e mais especificamente a faculdade racional do homem — tem sido posto no
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centro da realidade. Ora, sera que € deste “homem racional”, deste “homem
universal” que estamos falando quando falamos em “humanizacdo™? Por outro
lado, com a chamada “pdés-modernidade”, esse discurso moderno tem sido
totalmente “desconstruido”. Sera possivel ainda falar de “humanizacao” neste
contexto? Onde se situa a “humanizacdo” de que fala Freire diante desse
dilema “modernidade” X “p6s-modernidade”? Mais: onde se situa a propria
dialética diante desse dilema? E preciso, como atesta Ana Maria Villela

Cavaliéri (2001), situar a educacao num contexto civilizacional mais amplo:

E preciso situar o tema ‘escola’ no contexto do grande debate que
hoje perpassa todas as é&reas do pensamento: as diferentes
interpretacdes em torno do diagnoéstico segundo o qual as condicdes
de vida do mundo contempordneo expressam o fracasso da
concretizacdo dos ideais da modernidade e levam a obsolescéncia o
pensamento critico desenvolvido com base nesses mesmos ideais.
(p. 120).

Ao longo de toda a modernidade, segundo defendemos, duas correntes
de pensamento, contemporaneas mas antitéticas, podem ser identificadas. De
um lado, temos uma corrente que podemos chamar, metonimicamente, de
“racionalista”. Estendendo-se de Bacon (1979), Descartes (2009) e Galileu
(1999, [s.d.]) a filosofia analitica, passando pelos pensadores iluministas, essa
corrente exalta a razao, a ciéncia e a clareza discursiva. Via de regra, quando
falam em “modernidade”, os autores em geral tém essa corrente de
pensamento em mira. Mas junto e contraposta a essa corrente, temos outra,
gue podemos chamar, também imprecisamente, de “antirracionalista”, ou “néo-
racionalista”. Estendendo-se de Michel de Montaigne (1961, 1987, 1987a) e os
libertinos franceses até Schopenhauer (2005), Nietzsche (1983, 1983a, 1983b,
1983c) e o desconstrucionismo, passando pelos pensadores romanticos, essa
corrente se caracteriza por um ceticismo, menor ou maior, com relagdo aos
poderes da razdo humana. Os pensadores dessa vertente sempre colocam, no
lugar da razéo, outra coisa: sejam 0s prazeres, como faz Montaigne (1961,
1987, 1987a); seja o habito, como faz Hume (1973); seja o sentimento, como
fazem Rousseau (1978, 1978a, [s.d.]) e os romanticos; seja a vontade, como
fazem Schopenhauer (2005) e Nietzsche (1983, 1983a, 1983b, 1983c), cada

qual a seu modo, etc. Entre essas duas correntes se estabelece um conflito,
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um confronto, que impregna virtualmente todas as correntes de pensamento
modernas e contemporaneas e que hoje se delineia como um confronto entre a
perspectiva dita “moderna” e a perspectiva dita “pos-moderna”.

Quanto ao conceito de “pdés-modernidade”, devemos fazer algumas
observacgfes. Do ponto de vista da dialética, na qual esta calcada esta tese, a
ideia de “pds-modernidade” € obviamente problematica. A “modernidade” é o
periodo de estabelecimento e consolidacdo do modo de producéo capitalista e
enquanto esse modo de producédo for a regra econdmica estruturante da
sociedade ainda estaremos sob a égide da “modernidade”. Falar em “pds”-
modernidade, nesta perspectiva, seria, entdo, descabido, porque implicaria a
superacao do sistema capitalista. No entanto, entendemos que essa dificuldade
conceitual pode ser superada e nao deve nos impedir de utilizar o termo “pés-
modernidade”; basta que Ihe emprestemos um sentido mais especifico. E
preciso buscar a precisdo linguistica e terminoldgica — e, no fundo, toda essa
tese ndo surge sendo desta busca — mas € impossivel (e, na verdade,
indesejavel) fugir ou evitar completamente a imprecisdo da linguagem. Como
diz Susanne K. Langer (2004):

O processo do pensamento filoséfico se move, tipicamente, desde
uma primeira apreensédo inadequada mais ardente, de alguma ideia
nova, expressa figurativamente, para uma compreensdo cada vez
mais precisa, até que a linguagem alcanca a introvisdo légica.
Conceitos realmente novos, desprovidos de nome na linguagem
corrente, sempre fazem seu primeiro aparecimento em afirmacdes
metaforicas; por isso, o comeco de qualquer estrutura teorética é
inevitavelmente marcada por invengdes fantasticas (p. 11 — 12).

Zygmunt Bauman (1999), por exemplo, abandona o conceito de “pd4s-
modernidade” quando percebe que aquilo que se designava por esse nome era
ainda a propria modernidade, apenas desfeita — ou “liquefeita’. Mas o seu
conceito quicA mais preciso de “modernidade liquida” foi certamente
“preparado” pelo conceito por ele até entdo utilizado de “pds-modernidade”.
Sendo assim, podemos considerar o termo “pds-modernidade” como uma
primeira apreensdo, ardente e imprecisa, valida e passivel de utilizacdo na
medida em que prepara uma “introvisdo logica” posterior. Como nesta tese

sustentaremos que a modernidade tem duas vertentes tedricas distintas e
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conflitantes — a “racionalista” e a “antirracionalista” — entenderemos por “p0s-
modernidade” um modo de pensar herdeiro da vertente “antirracionalista” da
modernidade e ndo como um periodo posterior a essa Uultima. Assim,
consideraremos que a “pdés-modernidade” ndo € a solugcdo para o dilema
epistemoldgico da modernidade, mas uma decorréncia dele.

A pretensdo racionalizadora caracteristica da modernidade (Cf., e.g.,
BAUMAN, 1999), posta em xeque pela “pos-modernidade” €, como veremos, a
raiz do “discurso da inclusdo”. E se devemos ir além da inclusédo, na dire¢do da
humanizagcéo, devemos questionar essa pretensao racionalizadora, sem, no
entanto, cair no erro oposto de rejeitar absolutamente as exigéncias racionais.
E preciso, em suma, articular essas duas vertentes epistemoldgicas modernas
em conflito, a racionalista e a antirracionalista — articulacdo essa que é
pretendida precisamente pela dialética.

De fato, diante desse conflito epistemoldgico, o referencial dialético
mostra ter um “potencial aglutinador”, ou melhor, ou potencial de articulagcédo
estratégica, na medida em que se apresenta como um pensar particularmente
atento aos opostos em contradigdo mutua e a busca continua de sua
superacdo. Esse potencial de unificagdo pratica de correntes tedricas
divergentes que a dialética possui ja se manifestava, de modo claro, na obra de
Hegel, pensador que viveu justamente no entroncamento dos movimentos
iluminista e romantico. Tanto a tradicdo iluminista racionalista, quanto a
tradicAo romantica antirracionalista s&o tidas, por Hegel, como parciais,
residindo sua contribuicdo pessoal na tentativa de articula-las dialeticamente.
Metodologicamente, Hegel (1992) rejeita tanto o “rigido procedimento do
pedantismo cientifico” (p. 47), quanto o “ndo-método do pressentimento e do
entusiasmo” que despreza a cientificidade em geral (p. 47 — 48). Ou seja, Hegel
condena, de um lado, a posicao redutivista e cientificista ou, como ele a chama,
“a atitude raciocinante” (p.58), quanto, de outro lado, aquele “filosofar natural
gue se julga bom demais para o conceito, e devido a falta de conceito se tem
em conta de um pensar intuitivo e poético” (p. 59). Hegel mostrou que todo o
mundo moderno pretende viver em um dentre dois polos extremos e que a
condicdo humana real € o amalgama dialético das duas coisas. Tanto a

estrutura racional légico-matematica do real (Unica coisa que o cientificismo
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enxerga), quanto a dispersdo natural sensivel (Unica coisa que 0 ceticismo
enxerga), explica Hegel, sdo abstratas e inefetivas; o saber, no entanto, so é
concreto e efetivo, como deve ser, quando esses dois estratos reais séo
articulados dialeticamente pelo individuo humano.

No entanto, essa articulagdo, com Hegel, restava ainda inefetiva, porque
puramente abstrata. E Karl Marx quem dard o passo subsequente, virando a
dialética hegeliana de cabeca para baixo (MARX, 1996, p. 17). Com Marx, a
dialética vira a articulacdo concreta e ndo meramente idealista, dos contrarios,
e mostra assim, plenamente, seu “potencial aglutinador”. Diz Marx, no

conhecido Prefacio a 22 edicao de O capital:

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método
hegeliano, sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo
do pensamento, - que ele transforma em sujeito autbnomo sob o
nome de ideia, - é o criador do real, e o real é apenas sua
manifestacdo externa. Para mim, ao contrério, o ideal ndo é mais do
gue o material transposto para a cabeca do ser humano e por ela
interpretado (MARX, 1996, p. 16).

Para Marx, Hegel teria “mistificado” a dialética, mas ainda assim lhe
caberia o mérito, nada desprezivel, de havé-la apresentado pela primeira vez
nas suas formas gerais. Diz Marx (1996): “Em Hegel, a dialética esta de cabeca
para baixo. E necessario po-la de cabeca para cima, a firma de descobrir a
substéancia racional dentro do invélucro mistico” (p. 17). Uma vez feito isso, a
dialética, segundo Marx, demonstraria seu potencial corrosivo e subversor da

ordem capitalista:

Na sua forma racional, [a dialética] causa escandalo e horror a
burguesia e aos porta-vozes de sua doutrina, porque sua concepgao
do existente, afirmando-o, encerra, ao mesmo tempo, O
reconhecimento da negacao e da necessaria destruicao dele; porque
apreende, de acordo com seu carater transitorio, as formas em que
se configura o devir; porque, enfim, por nada se deixa impor, e €, na
sua esséncia, critica e revolucionaria (MARX, 1996, p. 17).

Precisamente por entender o real como contradicdo e choque de
opostos, a dialética, por assim dizer, aceita a heterogeneidade epistemolégica

e presta-se, assim, ao papel de articuladora desse conflito epistemolégico que
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se delineia na modernidade e sem cuja superacdo ndo se pode operar a
substituicdo da inclusdo pela humanizacéo.

A tese que defendemos, portanto, é a seguinte: € preciso substituir o
ideal da inclusdo pelo ideal da humanizacdo, o que implica, em ultima analise,
a superacao deste conflito epistemolégico caracteristico da modernidade. Ou
por outra: a efetividade das politicas publicas chamadas de inclusdo depende
da superacéo desse conflito, como consequéncia da superacdo do conceito de
inclusdo pelo de humanizacédo. Isso porque a inefetividade — constatada em
nossa pesquisa — das politicas publicas de formacédo de professores e de
educagcdo béasica na promocdo da inclusdo se deve ndo apenas a nao
aplicacao da legislacado pertinente, mas sobretudo ao préprio discurso legal,
cuja reformulacdo — ou seja, a substituicdo da “inclusdo” pela “humanizacéo” —
pressupde a conciliacdo das vertentes de pensamento contraditorias em que se
divide a “modernidade”. Dito ainda de outro modo: a efetividade destas politicas
depende ndo apenas da aplicacdo da lei, mas da revisdo critica do proprio
discurso legal, o que ndo pode ser realizado sem que se busque um
compromisso entre as vertentes epistemoldgicas modernas divergentes.

Esta tese, portanto, em dltima analise, pesquisa esse dilema
epistemologico, porque € de sua superacdo — segundo defendemos — que
depende a efetivacdo da “inclusdo” nas escolas, ou seja, a transformacéo
efetiva das escolas em espacos humanizantes. Para dizer ainda outra vez: a
fim de que nossas politicas publicas sejam efetivas, devemos falar em
“humanizacdo” mais do que em “inclusdo”, e ndo € possivel falar em
“humanizacdo” sem situa-la no contexto do dilema “racionalismo” X
“antirracionalismo”.

Sendo assim, ndo podemos nos eximir de expor e desenhar a historia
desse dilema, o que implica um contato direto com os textos filosoficos em que
essas concepcgdes divergentes de homem se delineiam. Com isso, é claro,
nossos objetivos de pesquisa, também se ampliaram. A reformulacdo da
problematica inicial traz consigo outros objetivos de pesquisa, suplementares e
complementares em relacdo aos primeiros: 1) Efetuar uma critica ao proprio
“discurso inclusivo” da legislacdo; 2) Analisar as possibilidades e as

dificuldades, no contexto atual, de se falar efetivamente em uma
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“humanizacgéo”, delineando, para tanto, o perfil das duas correntes de
pensamento em que se divide a modernidade. Nao se trata, agora, apenas de
verificar a maior ou menor implementacdo pratica de uma legislacdo que
restava eximida de questionamento, mas trata-se, sobretudo, de criticar o
proprio discurso legislativo, rastreando a origem filosofica do mesmo.

Pode parecer estranho, a primeira vista, que a efetividade de alguma
coisa tdo concreta quanto uma “politica publica” possa depender de algo
aparentemente tao diafano quanto a “epistemologia” — e é exatamente isso que
estamos afirmando — mas isso ndo deve nos surpreender. Nomear correta e
claramente os fenbmenos, compreendendo-os adequadamente, é o primeiro
passo para lidar com eles de modo bem sucedido. Como diz Freire (1987, p.
10),

a palavra instaura o mundo do homem. A palavra, como
comportamento humano, significante do mundo, ndo designa apenas
as coisas, transforma-as; ndo é s6 pensamento, é “praxis”. Assim
considerada, a semantica € existéncia e a palavra viva plenifica-se no
trabalho.

Ademais, de acordo com o método dialético, utilizado nesta pesquisa,
teoria e pratica ndo se dissociam. A “epistemologia” ndo esta separada da
realidade social, mas atrelada a ela, de modo que uma opc¢ao epistemologica €
também uma opc¢éo politica: ou seja, € uma tomada de posicao teorica e
pratica, simultaneamente.

No fundo, essa reformulagdo do projeto inicial ndo é propriamente uma
“reformulac&o”, mas uma ampliacdo dele, sugerida pelo proprio transcorrer da
investigacdo. Sendo assim, a propria estrutura desta tese atesta a utilizacdo do
método dialético nesta pesquisa. A tese mesma tem uma estrutura dialética e
reflete, em Ultima analise, o processo da conscientizacdo, tal como Paulo Freire
o descreve: um afastamento da compreenséo ingénua do senso comum e uma
reinser¢do critica do pesquisador na realidade imperativamente histérica do
fendbmeno analisado (FREIRE, 1980). Ao longo da pesquisa, descobrimos que
as contradigfes da realidade social que eram mais profundas do que de inicio
imaginavamos: elas ndo estavam presentes apenas na defasagem entre a

legislacdo, que ingenuamente supunhamos em conformidade com as
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demandas das classes menos favorecidas, e uma realidade social reacionaria,
mas também no proprio discurso (reacionario) existente no interior do orbe
legislativo.

A estrutura desta tese € a seguinte: no primeiro capitulo,
apresentaremos as duas vertentes epistemoldgicas conflitantes em que se
divide a modernidade — a racionalista e a antirracionalista — indicando que a
dialética tem, por sua natureza mesma, o potencial de aglutina-las; no segundo
capitulo, analisaremos as politicas publicas de formac&o de professores e de
educacgdo bésica, confrontando-as com a prética escolar; no terceiro capitulo,
finalmente, trabalharemos com os conceitos de “inclusdo” e “humanizacéo”,
defendendo a tese de que é preciso trocar o primeiro pelo segundo — ou pelo
menos ressignificar o vocabulo “inclusdo”, de modo que seu sentido coincida
com o do vocabulo “humanizacdo” —, disso dependendo a efetividade de
nossas politicas educacionais.

O que nao se alterou, do principio ao fim dessa pesquisa, a despeito
dessas reformulacdes tedricas, foi o referencial adotado, o qual, como fica
claro, é o materialismo histérico. Nossos aportes tedricos basicos sdo Paulo
Freire (1979, 1980, 1981, 1986, 1987, 1993, 1995, 1997, 2000), Pierre
Bourdieu (1975, 1998, 2000, 2005) e Zygmunt Bauman (1999, 2001). Quanto
aos conceitos de inclusédo e exclusdo, nos valemos, primariamente, de Martins
(2003), Boneti (2004, 2005), Poulin (2010), Stainback & Stainback (1999) e
Gubert (2007). Com relacdo as politicas publicas, utilizamos como autores
basicos Souza (2007), Vieira (2004), Shiroma, Moraes & Evangelista (2000),
Filgueiras (2006), Boneti (2006), Ciavatta (2002), Gentili (2005) e Offe (1984).
Finalmente, quanto a formacédo de professores nos respaldamos, basicamente,
em Arroyo (1999, 2000, 2004), Gatti, (1997), Campos (2003), Ribeiro (2004),
Zeichner (2003), Forster (2011), Pavan (2011) e Ghedin (2004). Obviamente,
outros autores, além desses, foram utilizados.

Uma ultima observacdo: optamos, nessa pesquisa, por ndo separar o
quadro tedrico da andlise de dados. Entendendo que uma das caracteristicas
do referencial critico-dialético é a nao dicotomizacdo de teoria e pratica,
consubstanciada no conceito tipico de praxis, optamos por mesclar

consideracdes tedricas e dados brutos, apresentando-os desde o inicio de
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modo entrelagado. Ao longo de toda essa pesquisa, tivemos sob nossos olhos
trés elementos: o referencial tedrico adotado; o texto dos documentos legais e
a fala dos professores entrevistados - 0os quais foram entrelacados tanto quanto
possivel. Isso porque esses elementos, no “mundo da vida”, ndo se acham
separados cirargica e esterilizadamente, mas encontram-se mesclados
inextricavelmente na densidade complexa da experiéncia cotidiana. Por outro
lado, é claro que exposicdes tedricas sdo inevitaveis e vez por outra tivemos de
fazer alguma, mais longa e arida, cuja aspereza tentamos, sempre que

possivel, morigerar com a aragem dos dados concretos.
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CAPITULO I: O PROJETO DA MODERNIDADE: AS RAIZES
EPISTEMOLOGICAS DO DISCURSO DA INCLUSAO

Neste capitulo, iremos delinear as duas vertentes tedricas em que se
divide a modernidade. Sustentaremos que a modernidade ndo € um processo
linear, mas heterogéneo e bifido. Duas correntes, antitéticas e coevas,
contrapfem-se mutuamente dentro dela. Observaremos que o discurso da
inclusdo deriva de wuma dessas Vvertentes, que aqui chamaremos
metonimicamente de “racionalista”, vertente essa que faz par com outra, que
aqui chamaremos de “antirracionalista”. A substituicdo do ideal da incluséao pelo
da humanizacdo, que defendemos nesta tese, implica a superacdo deste
conflito, ou melhor, a articulacdo dessas duas vertentes. Indicaremos que iSso
é pretendido pelo referencial dialético, na medida em que o mesmo, estando
calcado na contradicio e choque de opostos, aceita lidar com a
heterogeneidade epistemoldgica e é capaz de dar uma unidade estratégica ou
teleologica aquelas vertentes tedricas em atrito. Isso pode ser ilustrado pela
presenca, dentro desse referencial, das vertentes educacionais “critica” e “p0s-
critica”, na terminologia de Tomaz Tadeu da Silva (2009).

1.1. O projeto da modernidade

Segundo Zygmunt Bauman (1999), a tarefa central que a modernidade
tentou levar a cabo foi a tarefa da constru¢do da ordem. A “razdo moderna” €,
sobretudo, uma razao legiferante, planejadora, nomeadora e classificadora.
Tomar de um esquadro e redesenhar o cosmos, segundo uma ordem pré-
concebida, é o sonho especificamente moderno. A ordem é vista como tarefa,
como missao autoimposta. A rigor, diz Bauman, é s6 nesse momento que a
distincdo entre caos e ordem aparece para os homens. A ordem, diz ele, ndo é

natural: “o conceito de ordem apareceu na consciéncia apenas
simultaneamente ao problema da ordem, da ordem como questdo de projeto e
acado, a ordem como obsessédo” (BAUMAN, 1999, p. 14). Bauman diz que a
existéncia € moderna justamente quando — e na medida em que — ela se

bifurca em ordem e caos.
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Esse projeto ordenador demanda, antes de mais, a eliminagcdo da
ambivaléncia. O que nao pode ser definido com precisao e rigor — o “outro” —
precisa ser eliminado e suprimido: “tudo que escapa a inequivoca localizacéo €
uma anomalia e um desafio” (BAUMAN, 1999, p. 16). E desse esforco,
digamos, “administrativo” ou “burocréatico” que surge a fragmentacdo do mundo:
dividir para conquistar. “A modernidade orgulha-se da fragmentacdo do mundo
como sua maior realizacdo. A fragmentacéo € a fonte primaria de sua forca. O
mundo que se desintegra numa pletora de problemas é um mundo governavel”
(BAUMAN, 1999, p. 20). Portanto, na modernidade, os homens se
autoatribuiram uma tarefa de quadriculamento racional do mundo.

Essa tarefa, obviamente, € impossivel. A renitente ambivaléncia das
coisas resiste ao planejamento racional. A polissemia, a dissonancia, a
superposicdo de planos, a contingéncia, a assimetria continuamente
reemergem — e de modo tanto mais imperativo quanto maior for o anelo
sistematizador. Curiosamente, diz Bauman, é ai que se fecha o circulo. A
“ordem” — do esquadro, do quadriculado racional — gera o caos. E o caos
clama, de novo, por ordenacdo. H4, portanto, diriamos, uma espécie de moto
perpétuo - ndo fosse o terror supino que esse processo engendra.

Ndo € dificil enxergar nesse esforco racionalizante a raiz do
“pensamento inclusivo” — no sentido negativo do termo. “Incluir’, nesse sentido
pejorativo, é inserir todo mundo numa sociedade j4 dada como pronta, perfeita
e acabada, porque racionalmente planificada. A racionalizagdo econdmica do
social, se é a perfectibilizacdo maxima da sociedade, se € o horizonte ultimo do
social — como o “fatalismo reacionario” pressupbe — é entdo um esforco ja
consumado, que cabe apenas “universalizar’. Ou seja, resta apenas “incluir” a
todos nessa sociedade ja finalizada. O esforco “inclusivo”, nesse sentido,
comeca a despontar nesse ciclo cultual chamado “modernidade”, cuja heranca
ainda pesa sobre nos, sendo, por isso mesmo, imprescindivel rastrear, ainda
gue sucintamente, suas origens.

Do medievo para a modernidade, muda de modo profundo e grave,
conquanto ndo do modo abrupto e subito como ja se imaginou, a concepcgao
que o homem tem de si e do lugar que ocupa na realidade. O homem deixa de

pensar em si proprio como um ente que € “relativo” a uma ordem real que ele
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nao criou, mas que lhe foi dada e da a medida de seu viver, e passa a se
enxergar como um “ab-soluto”, ou seja, um “solto de” (TERMENON, 1983, p.
192), apartado da ordem real e exilado em si mesmo. Ja temos ai a cisdo entre
sujeito e objeto, doravante vistos como dois absolutos, estanques e
incomunicaveis: “Na modernidade, objeto é o que um absoluto, sujeito, faz para
si de um absoluto, o qual é também em si e para si; € incognoscivel. E o0 ambito
criado por um absoluto, no qual outro absoluto aparece de certo modo claro e
dominado” (TERMENON, 1983, p. 190 — 191).

Essa concepcdo aparece ja consumada, por exemplo, na obra de
Francis Bacon. Sua divisa maxima, segundo a qual “ciéncia e poder do homem
coincidem” (BACON, 1979, p. 13), da o tom da época. Francis Bacon inaugura
a ideia de que o conhecimento vale, ndo por si, mas enquanto instrumento de
controle da natureza e da sociedade. Suas duas obras mais significativas,
Novum Organum e Nova Atlantida, visam precisa e respectivamente enunciar
um novo método de investigacdo da natureza e propor um novo modelo de
sociedade, concebido segundo este método.

Bacon (1979) quer, sobretudo, “instaurar e estender o poder e o dominio
do género humano sobre o universo” (p. 88). Ja que o homem €é 0 “ministro e
intérprete da natureza” (p. 13), compete-lhe domina-la (ainda que I|he
obedecendo). Para a consecucdo desse objetivo, no entanto, ¢é
lamentavelmente inutil a ciéncia antiga, cujo maior pecado é ser especulativa,
ndo-experimental, e, portanto, improdutiva, do ponto de vista pragmatico (p.
36). Para alterar esse quadro, € preciso introduzir um novo meétodo de
investigacdo da natureza, diverso do antigo, capaz de instrumentalizar a razao
e a dirigi-la no sentido da producdo de novas invencgdes e artefatos que aliviem
0 peso da condicdo humana (p. 42), j& que “a verdadeira e legitima meta das
ciéncias é a de dotar a vida humana de novos inventos e recursos” (p. 49). A
razao precisa ser amparada pela técnica. Na realidade, “nem a mao nua nem o
intelecto, deixados a si mesmo, logram muito” (p. 13). Ademais, “o intelecto né&o
regulado e sem apoio é irregular e de todo inabil para superar a obscuridade
das coisas” (p. 17). O intelecto € como um espelho imperfeito que distorce e
corrompe a imagem das coisas (p. 21). S6 pela instrumentalizacdo da razéo o

poder do homem se amplia.
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E manifestamente impraticavel, sem o concurso de instrumentos ou
maquinas, conseguir-se em qualquer grande obra a ser empreendida
pela mdo do homem o aumento do seu poder, simplesmente, pelo
fortalecimento de cada um dos individuos ou pela reunido de muitos
deles (BACON, 1979, p. 7).

A mudancga com o pensamento antigo e medieval, diz-nos Bacon (1979),
precisa ser abrupta e radical (p. 19). Ela implica - nada mais, nada menos - que
“a cura da mente” (p. 6), a qual Bacon quer empreender, propondo um novo
meétodo de Interpretacdo da Natureza, que, evitando deixar a mente solta e
némade, regula-a e da-lhe raizes, livrando-a dos célebres idolos pervertores do
juizo: os idolos da tribo, da caverna, do foro e do teatro (p. 21 — 22).

O método antigo consistia, explica Bacon, numa espécie de inducéo
apressada, em que, depois de coligido um pequeno cabedal de fatos
empiricos, avanca-se pressurosamente rumo aos axiomas mais gerais e
universais, deduzindo, logo em seguida, os axiomas intermediarios (BACON,
1979, p. 68). Ja a “verdadeira inducdo” baconiana — “dnica esperanca” para a
raca humana (p. 15) — é, em contrapartida, um método supinamente diferente e
inédito, no qual se avanca gradualmente e sem saltos desde uma base de fatos
empiricos muito mais ampla — compilados com o auxilio de suas famosas
tabuas de instancias (p. 102) — passando pelos axiomas intermediarios, até
chegar, finalmente, aos axiomas universais. A nova ciéncia é o guia seguro
para levar o homem, desde a “selva da experiéncia” até a “planura aberta dos
axiomas” (p. 50).

Ora, uma nova ciéncia merece, € claro, um novo objeto. E o que Bacon
da a sua, ao designar-lhe, como objeto precipuo de estudo, a “forma” da coisa,
entendida como a condi¢céo de existéncia das “naturezas” ou atributos da coisa
(BACON, 1979, p. 93). Segundo os préprios comentadores de Bacon, o
conceito de “forma” é o mais confuso da obra baconiana. Um aristotélico
desavisado poderia, a primeira vista, relacionar a forma e as naturezas
respectivamente com a substancia e as demais categorias listadas pelo
Estagirita. Mas, como Bacon afirma que as categorias aristotélicas sao
entidades “fantasticas e mal definidas” (p. 15), € claro que ndo é disso que se
trata. Explica Bacon (1979):
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Com efeito, quando falamos das formas, mais ndo entendemos que
aquelas leis e determinac¢fes do ato puro, que ordenam e constituem
toda e qualquer natureza simples, como o calor, a luz, o peso, em
qualquer tipo de matéria ou objeto a elas suscetivel. Falar em forma
do calor ou da luz é o mesmo que falar da lei do calor ou da luz; ndo
nos afastamos ou abstraimos do aspecto operativo das coisas (p.
124, grifo nosso).

Podemos, pois, compreender a “forma” baconiana, aproximadamente,
como a lei operativa da coisa. Se a ciéncia deve descobrir a “forma” é apenas
porque, por meio de tal descoberta, o homem torna-se capaz de “engendrar e
introduzir nova natureza ou novas naturezas em um corpo dado” (BACON,
1979, p. 93) e esse é 0 objetivo do poder humano. Por exemplo: se
considerarmos que 0 ouro € um corpo que combina certas “naturezas” — como
ser amarelo, ter um certo peso, uma dada maleabilidade e volatilidade, uma
determinada fluidez quando liquefeito, etc. — quem conhecer a “forma” destas
“naturezas” sera capaz de introduzi-las em um dado corpo e, assim,
transformé-lo em ouro (p. 96). Ou seja, conhecendo a “forma” das coisas, 0
homem torna-se capaz de produzir “naturezas”, ja que “todo poder realmente
grande depende e emana, de forma ordenada, das formas” (p. 151).

Implicita no procedimento epistemologico baconiano h& uma
consequéncia epistemolégica de gravissimo alcance: a substituicdo da
experiéncia pelo experimento. Nisso reside o essencial do seu “legado”. Bacon
quer trocar a “experiéncia vulgar” — que “é uma ma espécie de demonstracao”
(BACON, 1979, p. 40) — pelo “experimento” (p. 38) rigidamente controlado e
voltado a descoberta das “formas” das coisas, as quais abarcam as suas
“naturezas” (p. 94), e, consequentemente, tornam o seu conhecedor apto a
introduzi-las em um corpo.

No fundo, é a prépria nocdo de verdade que Bacon, quica
inadvertidamente, altera, subordinando-a a utilidade pratica, pois ele terminara
nos dizendo, sem rebucos, que “o que € mais util na pratica € mais verdadeiro
no saber” (BACON, 1979, p. 96). Dai por diante, chamar-se-a “realidade” a um
recorte experimental da realidade da experiéncia imediata, descartada, pela
sua amplitude inabarcavel, como “vulgar”. Com isso, o real torna-se, por assim

dizer, relutantemente inteligivel. Pode-se chegar a compreendé-lo, mas néo
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pelo contato direto e espontdneo com o mesmo, e, sim, apenas forcando-o,
pela experimentacéo controlada, a revelar, como a contragosto, seus segredos
ocultos. Um século e meio mais tarde, Kant dird que a razao tem de “obrigar a
natureza a responder as suas perguntas” (KANT, 1999, p. 37). E mais, que o
homem deve se colocar diante da natureza “ndo (...) na qualidade de um aluno
gue se deixa ditar tudo o que o professor quer, mas na de um juiz nomeado
que obriga as testemunhas a responder as perguntas que lhes propde” (KANT,
1999, p. 38). A natureza jA ndo é mais translicida, mas opaca, tornada
inteligivel apenas depois de reordenada segundo os canones do novo método.
E como se a natureza nio tivesse, em si propria, uma ordem natural, mas
pudesse receber uma pelas mdos do homem. Cabe ao homem, pois, dar
ordem ao caos natural.

Galileu Galilei, contemporaneo de Bacon, dara o passo seguinte no
rompimento com a experiéncia vulgar, por meio da famosa matematizacdo do
real. E sabido que Bacon ndo percebeu o papel das matematicas no
desenvolvimento da nova ciéncia, por acha-las vinculadas demais ao
platonismo e, portanto, aquilo de que Bacon pretendia desgarrar-se. Sera o
pensador pisano quem identificara explicitamente a esséncia oculta das coisas
com as cifras matematicas. Eis sua famosa declaracéo a respeito, constante de
uma carta a Fortunio Liceti de Janeiro de 1641, incluida no prefacio escrito por

José Trindade Santos a obra de Galileu Galilei Dialogo dos grandes sistemas:

Para mim, a bem dizer, considero que o livro da filosofia é o que esta
perpetuamente aberto diante dos nossos olhos. Mas, como esta
escrito em caracteres diferentes do nosso alfabeto, ndo pode ser lido
por toda a gente. Os caracteres desse livro ndo sdo outros que 0s
triangulos, quadrados, circulos, esferas, cones e outras figuras
matematicas perfeitamente apropriadas para tal leitura (GALILEU
apud SANTOS s.d., p. 117).

Com Galileu, as “formas” baconianas viram as “qualidades primarias” do
ente, ou seja, suas propriedades matematizaveis (peso, extensdo, namero,
etc.), consideradas ja sua “verdadeira” esséncia oculta, acessivel néo
diretamente, mas apenas com o pé de cabra do experimento matematizado,
que, por assim dizer, obriga a natureza a confessar seus mistérios intimos. Dai

para frente, “verdade matematica” serd uma redundancia, restando assentado
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gue “se opor a geometria é negar abertamente a verdade” (GALILEU, 1999, p.
22).

A perniciosa novidade trazida por Galileu € extrair do método cientifico
uma “cosmovisdo cientifica”, ou seja, uma visdo de mundo pautada apenas e
tdo somente nos dados do real acessiveis pelo método cientifico, relegando os
demais ao ostracismo ou dando-lhes, quando muito, o status de “propriedades
secundarias” dos entes (como cor, sabor, som, odor, etc.), ou seja, de

impressdes subjetivas e nao de realidades objetivas.

Esta nova linguagem cientifica — cuja inflexdo soe designar-se como
“matematizacdo do real” — procede por eliminacdo (em coeréncia
perfeita com as doutrinas atomistas) das qualidades secundarias dos
corpos, julgadas irrelevantes, limitando a andlise as qualidades
primarias. E estabelece a técnica da observagdo em termos de
variaveis geometricamente definidas, quantitativamente relacionaveis
em proposicdes simples que posteriormente verbaliza (SANTOS, s.d.,

p. 9).

Com Galileu, a *“verdadeira realidade” passa a ser o substrato
matematico oculto das coisas. No final da primeira jornada do seu Dialogo dos

grandes sistemas, Galileu afirma:

De uma extrema temeridade me pareceram sempre aqueles que
guerem fazer da inteligéncia humana a medida do que a natureza
pode e sabe operar, enquanto, pelo contrario, ndo existe na natureza
qualquer efeito, por minimo que seja, de que 0s espiritos mais
especulativos possam atingir pleno conhecimento (GALILEU, s.d., p.
108).

No entanto, € precisamente essa “extrema temeridade” que ira se impor
na filosofia - e em grande parte por sua prépria influéncia. Galileu ja afirmara
querer reduzir as proposic¢des cientificas “a termos téo claros e distintos quanto
possivel” (GALILEU, s.d., p. 50). Poucos anos mais tarde, René Descartes ira
radicalizar essa exigéncia e torna-la-a a primeira e fundamental regra de seu
meétodo. Todo o propdsito de René Descartes € construir uma explicacao fisica
do universo deduzida de certos postulados metafisicos aos quais ele pretende
ser conduzido, com seguranca e certeza, gracas ao seu famoso método. Esse
meétodo, porém, jA ndo € um meio de se trazer a luz a estrutura matematica

oculta da coisa, ou seja, sua “forma” operativa fugidia. Ele é, antes, um meio de
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se ordenar matematicamente os proprios pensamentos; um modo de se regrar
geometricamente a propria alma para que se possa, ha sequéncia, a partir
dela, deduzir as propriedades das coisas.

O primeiro preceito de seu método reza:

nunca aceitar coisa alguma como verdadeira sem que a conhecesse
evidentemente como tal; ou seja, evitar cuidadosamente a
precipitagdo e a prevencao, e nao incluir em meus juizos nada além
daquilo que se apresentasse téo clara e distintamente a meu espirito,
gque eu ndo tivesse nenhuma ocasido de pb6-lo em duavida
(DESCARTES, 2009, p. 33, grifo nosso).

No fundo, seu famoso primeiro principio — cogito ergo sum
(DESCARTES, 2009, p. 59) — ja esta embutido nessa demanda metodoldgica
das ideias claras e distintas. Descartes (2009) diz que “as coisas que
concebemos muito clara e distintamente sao todas verdadeiras” (p. 61). Mas
reparemos que somente o pensamento ordenado matematicamente é claro e
distinto. A realidade concreta frequentemente é ambigua, imprecisa e
contraditoria. Portanto, quando Descartes fixa essa exigéncia metodologica, ele
estd dizendo que somente ira aceitar como verdadeiro, e mesmo existente,
aguele fragmento infimo da realidade que puder ser pensado

matematicamente.

Essas longas cadeias de razoes, tdo simples e faceis, de que os
gebmetras costumam servir-se para chegar as suas mais dificeis
demonstracdes, levaram-me a imaginar que todas as coisas que
podem cair sob o conhecimento dos homens encadeiam-se da
mesma maneira, € que, com a Unica condicao de nos abstermos de
aceitar por verdadeira alguma que ndo o seja, e de observarmos
sempre a ordem necesséaria para deduzi-las umas das outras, ndo
pode haver nenhuma tédo afastada que ndo acabemos por chegar a
ela e nem tdo escondida que ndo a descubramos (DESCARTES,
2009, p. 36).

Ou seja, tudo o que for verdade pode ser conhecido matematicamente.
A matematica pode ser, portanto, estendida a todo ramo do conhecimento
humano e o que quer que lhe seja rebelde, ou Ihe escape, é falso. Pior: o
pensamento humano, com Descartes, se torna ndo apenas garantia da
verdade das coisas, mas mesmo da propria existéncia individual. Para

Descartes, de fato, € mais evidente seu pensamento que sua existéncia. A
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certeza de que ele existe, Descartes a obtém depois de certificar-se de que
pensa. Mesmo as experiéncias mais patentes devem, doravante, ser reputadas
incertas, e quica ilusorias, até serem transpostas para o registro discursivo e
concatenadas matematicamente. Ja ndo é mais a experiéncia, e, sim, 0
pensamento sequenciado logicamente, o teste de verdade das coisas. O
homem ja ndo se expde a experiéncia direta da realidade, mas defende-se dela
com a sua esquematica légica. Descartes, inspirado na moral estoica, afirma
que podemos controlar pouco ou nada do mundo exterior; jA sobre nossos
pensamentos, diz ele, podemos ter total controle (DESCARTES, 2009, p. 48).
O pensamento €, no fundo, usado como um escudo com o qual nos
defendemos da multiplicidade informe e assustadora do real. A estrutura l6gica
da mente humana, com isso, ganha uma ascendéncia sobre a realidade que,
com a posteridade, so fara recrudescer.

Em Descartes, as consequéncias desse descolamento entre
pensamento e realidade, com a consequente preponderancia daquele sobre
essa, ainda sao limitadas. Seu propdsito, escreve ele, é reformar integralmente
0S seus proprios pensamentos e relatar aos demais o resultado desta
experiéncia pessoal, sem recomendar-lhes sua reproducdo (DESCARTES,
2009, p. 27-28). No entanto, a medida mesma que 0 experimento
matematizado, e sua pretensa primazia cognitiva, se difunde pela intelligentsia
e passa a ser aplicado a todas as areas do conhecimento humano, cada vez
mais o contato direto e espontdneo com as coisas é impugnado e cada vez
mais o pensamento geometrizado torna-se a régua com a qual se mede, seja a
verdade, seja a existéncia mesma de algo: existe e é verdadeiro, somente 0
gue puder ser objeto de um discurso articulado geometricamente.

Até mesmo aqueles autores que objetavam a Descartes uma ou outra
tese particular, preservavam o espirito cartesiano. E o caso de Thomas
Hobbes, ex-secretario de Francis Bacon, e que teve com Descartes uma
conhecida polémica, mas que ndo fez mais que radicalizar o mecanicismo
cartesiano, aplicando-o a outros campos. O principio mecanicista era
restringido por Descartes ao dominio da extensdo, mas Hobbes o estende,
radical e grosseiramente, ao dominio do espirito; o proprio livre-arbitrio, para o

inglés, vira ficgdo. Materialista e nominalista, Hobbes criou, em seus primeiros
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escritos, uma fisica cujo intuito era dar base a sua ideia politica. Dissemos
“ideia politica”, e, ndo, “ideias politicas”, porque no fundo o volumoso Leviata, e
a trilogia que ele encerra, € testemunha de uma monomania. Norberto Bobbio,
grande admirador do inglés e autor daquela que alguns consideram a melhor

exposicdo global de sua filosofia, disse:

Se h& um autor que perseguiu por toda a vida uma ideia, esse autor
foi Hobbes, e (...) se h4 uma obra na qual o tema dominante é
exposto com insisténcia, quase com obstinacdo, essa é a obra
politica do autor do Leviatd, livro que conclui a trilogia dos escritos
politicos. Essa ideia é a seguinte: o Unico caminho que tem o homem
para sair da anarquia natural, que depende de sua natureza, e para
estabelecer a paz, prescrita pela primeira lei natural, € a instituicao
artificial de um poder comum, ou seja, do Estado (BOBBIO, 1991, p.
V).

Guiado essencialmente pelo instinto de autoconservagdo, o homem é
igualitariamente mau e egoista, s6 sendo capaz de associar-se a outro e
abandonar sua licantropia potencial, quando forcado a tanto por uma ameaca
premente & sua vida. E essa ameaga que vigora no anarquico estado natural,
em que a voracidade lupina do ser humano torna fragil e precaria a existéncia.
A solucdo é os homens todos, ou ao menos sua maioria, pactuarem trocar
parte de sua liberdade por seguranca, criando uma autoridade absoluta, o
Leviatd, capaz de impor o estado social e viabilizar a vida.

A autoridade do Estado, para Hobbes, deve sobrepor-se inclusive e
sobretudo a da religido, tendo o soberano a prerrogativa ndo s6 de pontificar
sobre matérias religiosas, mas de dar-lhes legitimidade e mesmo existéncia
oficial. Hobbes acredita que o préprio Decalogo constitui-se de meras leis civis
e que também os termos do discurso religioso, como o justo e injusto, virtude e
pecado, nada significam antes de serem legal e estatalmente existenciados e
dotados de sentido. E impossivel aos homens, diz Hobbes, fazer um pacto com
Deus sendo por intermédio do soberano, e a pretensdao mesma de fazé-lo “nao
constitui apenas um ato injusto, mas também um ato proprio de um carater vil e
inumano” (HOBBES, 1988, p. 108). Na célebre introducdo do Leviata, ele
chega mesmo a comparar o pacto humano que cria o “animal artificial” que € o

Estado ao Fiat com que Deus fez o mundo:
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Porque pela arte é criado aquele grande Leviatd a que se chama
Estado, ou Cidade (em latim Civitas), que ndo é sendo um homem
artificial, embora de maior estatura e forca do que o homem natural,
para cuja protecdo e defesa foi projetado. E no qual a soberania é
uma alma artificial, pois da vida e movimento ao corpo inteiro; o0s
magistrados e outros funciondrios judiciais ou executivos, juntas
artificias; a recompensa e o castigo (pelos quais, ligados ao trono da
soberania, todas as juntas e membros sédo levados a cumprir seu
dever) séo os nervos, que fazem o mesmo no corpo natural; a riqueza
e prosperidade de todos os membros individuais séo a forca; Salus
Populi (a seguranca do povo) é seu objetivo; os conselheiros, através
[sic] dos quais todas as coisas que necessita saber lhe sdo sugeridas,
sdo a memoria; a justica e as leis, uma razdo e uma vontade
artificiais; a concérdia é a saude; a sedicdo é a doenca; e a guerra
civil € a morte. Por ultimo, os pactos e conven¢cdes mediante os quais
as partes deste Corpo Politico foram criadas, reunidas e unificadas
assemelham-se aquele Fiat, ao Facamos o homem, proferido por
Deus na Criacao (HOBBES, 1988, p. 5).

Quase tudo o que se disse de Hobbes, pode-se repetir ponto por ponto
quanto a Baruch de Spinoza [s.d.]. Ndo s6 sua Etica, assim como a politica
hobbesiana, tem o intuito de ser demonstrada more geométrico, mas também
Spinoza, conquanto criticasse Descartes em mais de um ponto, € no fundo um
cartesiano radicalissimo, levando as Ultimas consequéncias o dedutivismo
solitario a que conduz a prisdo do cogito. Toda a filosofia de Spinoza deriva de
sua concepgao monista da substancia. Descontente com o dualismo cartesiano
— que separava formalmente res cogitans e res extensa — Spinoza afirmava
gue sO6 ha uma unica substancia, a qual, vista sob o prisma do pensamento,
chama-se Deus, e vista sob o prisma da extensédo, chama-se Natureza. Tudo o
mais sdo modos, infinitos ou finitos, da substancia unica. “Deus sive Natura”.
Eis sua famosa conclusdo panteista.

Mas o mais estranho na sua concepcdo de substancia sdo suas
derivacbes. Se Deus e Natureza sdo aspectos da substancia unica, entdo é
claro que existe um paralelismo psicofisico absoluto; tudo que acontece num
plano rebate necessariamente no outro, ja que um e outro, no fundo, sdo o
mesmo, apenas visto sob dois angulos distintos. Spinoza cai com isso num
determinismo total. “Nada € dado de contingente na natureza” (SPINOZA,
[s.d.], p. 47). Tudo € dado por uma necessidade rigidissima. Sendo assim, &
claro que € vélido apenas aquele conhecimento construido more geometrico ou
intuido; o conhecimento por experiéncia deve ser abolido e reconhecido como

a Unica causa da falsidade (SPINOZA, [s.d.], p. 116 ss). Ignorando a
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experiéncia e fiando-se exclusivamente no seu poder raciocinante, pode o
homem, & base de conatus - for¢ca que faz os seres perseverar na existéncia
(nocado que ja aparecia em Hobbes, ainda que com outro sentido) - vencer as
paixdes, alcancar o conhecimento do curso eterno das coisas e atingir, assim,
a imortalidade.

No século XVIII, a factibilidade da matematizagcdo até mesmo dos
assuntos humanos torna-se amplamente aceita, principalmente com os
chamados iluministas e enciclopedistas. Como observa Luiz Salinas Fortes
(1982), “quando se fala na Filosofia das Luzes pensa-se logo na grande
Enciclopédia. lluministas e enciclopedistas sdo termos quase equivalentes.
Enciclopédia: emblema das Luzes, monumento que a humanidade deve a
cultura do século XVIII" (p. 47). Com pensadores como Voltaire, Diderot,
D’Alembert, D’Holbach, Condorcet e Saint-Simon, entre outros, o raio de
aplicacdo do novo método se estenderd ilimitadamente. Mas sera Immanuel
Kant quem dara o passo fatal, induzindo todos a conclusdo de que, sendo a
ciéncia resultante desse método “a imagem da realidade” (BACON, 1979, p.
79), tudo o que nado puder ser pelo mesmo acessado deve ser, senéo irreal, ao
menos duvidoso ou apenas hipoteticamente real (KANT, 1999).

Kant pretendia, em resposta ao ceticismo radical de Hume, encontrar um
fundamento tanto para as matematicas e ciéncias naturais, quanto, e
sobretudo, para a metafisica, esta “ciéncia indispensavel a razdo humana, da
qual se pode cortar cada ramo despontado, mas ndo exterminar as raizes”
(KANT, 1999, p. 64). Seu plano era limitar a razao especulativa ao mundo dos
fenbmenos, vetando-lhe o0 acesso ao noumeno, ou seja, a coisa-em-si, que,
todavia, ainda poderia ser alcancada pela razao pratica. Sendo assim, a razao
tedrica, limitando-se ao campo da “experiéncia”, servia de fundamento para as
matematicas e ciéncias naturais e a razao pratica, a qual a razdo especulativa
estava subsumida, servia de fundamento para a metafisica. O conflito entre as
duas faculdades, Kant pretendeu resolver, em sua terceira critica, pelos juizos
estéticos e teleoldgicos. O projeto era claro e elegante, tendo uma dupla
serventia: por um lado, tinha a funcdo negativa de coibir a razdo especulativa
de ir além dos limites da experiéncia; por outro lado, tinha a funcéo positiva de

eliminar os Obices ao uso pratico da razao, patenteando “que existe um uso
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pratico absolutamente necessario da razdo pura (o moral) no qual esta se
estende inevitavelmente acima dos limites da sensibilidade” (KANT, 1999, p.
42). Disso derivariam, segundo Kant, possibilidades apologéticas
extraordinarias, a maior das quais consistiria em “p6r fim, para todo o tempo
futuro, a todas as objecbes contra a moralidade e a Religido de maneira
socratica, isto é, através [sic] da prova mais clara da ignorancia dos
adversarios” (KANT, 1999, p. 45). Com isso, podiam ser “cortados pela raiz”,
anelava Kant (1999),

o materialismo, o fatalismo, o ateismo, a incredulidade dos livres-
pensadores, o fanatismo e a supersticdo, que podem tornar-se
prejudiciais em geral, e por fim também o idealismo e o ceticismo,
gue sdo mais perigosos para as escolas e dificlmente passam ao
publico (p. 47).

O efeito, porém, da filosofia kantiana foi 0 oposto simétrico do intentado.
Basta lembrar a observagédo de Nietzsche: “tdo logo Kant comece exercer um
efeito popular, nés o perceberemos na forma de um corrosivo e demolidor
ceticismo e relativismo” (NIETZSCHE, 1983a, p. 71). Ou seja, Kant quis fazer
“A” e fez “ndo-A”.

Ao problema geral da filosofia transcendental — “como sé@o possiveis
juizos sintéticos a priori?” (KANT, 1999, p. 62) — Kant da uma resposta
bipartite. Em primeiro lugar, Kant estabelece que o ente ndo se nos apresenta
tal qual €, mas apenas tal qual se nos afigura depois de ser formatado pelas
formas puras da intuicdo sensivel, quais sejam, o tempo e o espaco (KANT,
1999, p. 72). E a nossa constituicio subjetiva que determina a forma do

fendbmeno; a coisa, tal qual € em si mesma, é-nos inacessivel.

N&o podemos conhecer nenhum objeto como coisa em si mesma,
mas somente na medida em que for objeto da intuicdo sensivel, isto
€, como fendbmeno; disto se segue, € bem verdade, a limitacdo de
todo o possivel conhecimento especulativo da razdo aos meros
objetos da experiéncia (KANT, 1999, p. 43).

Em segundo lugar, Kant estabelece que todo conhecimento depende da
unificacdo das nossas representacfes feita a partir de uma esquematica

racional a priori. Kant observa que o conhecimento implica em trés elementos:
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O primeiro elemento que nos tem que ser dado a priori para o
conhecimento de todos os objetos é o multiplo da intuicdo pura; a
sintese deste mdltiplo, mediante a capacidade da imaginacao,
constitui o segundo elemento, mas sem dar ainda um conhecimento.
Os conceitos que dao unidade a esta sintese pura, € que consistem
apenas na representacdo desta unidade sintética necessaria,
constituem o terceiro elemento para o conhecimento de um objeto
gue aparece, e repousam no entendimento (KANT, 1999, p. 108).

Esses conceitos puros do entendimento que d&o unidade a sintese
imaginativa sdo as famosas categorias originarias ou primitivas do
entendimento: unidade, pluralidade, totalidade, realidade, negacéo, limitagéo,
substancia, causa, comunidade, possibilidade, existéncia e necessidade
(KANT, 1999, p. 109). Ou seja, a coisa-em-si também n&o pode ser conhecida
tal qual é, mas apenas tal qual se nos afigura depois da sintese das
representacdes unificada pelas categorias do entendimento. Ora, como esta
unidade do conhecimento provida pelos conceitos puros do entendimento
subentende uma pela “unidade transcendental da autoconsciéncia” (p. 121), ou
ainda, uma “unidade sintética originaria da apercepcao” (p. 123), deve-se
admitir que essa unidade “é o principio supremo de todo conhecimento

humano” (p. 123) e a “condicao objetiva de todo conhecimento” (p. 124).

(...) tdo logo eliminemos a nossa constituicdo subjetiva, em parte
alguma se encontrara o objeto representado com as propriedades
que a intuicdo sensivel lhe atribuia na medida em que justamente
esta constituicdo subjetiva determina a forma de tal objeto como
fenbmeno (KANT, 1999, p. 84).

A realidade, tal qual é em si prépria, portanto, ndo é nem
“experienciavel” nem “cognoscivel”’, porque, para Kant, apenas o mundo dos
fendbmenos é objeto de “experiéncia” e “conhecimento” e como a forma dos
fendbmenos esta dada a priori na nossa mente, “0 que possam ser 0s objetos
em sSi mesmos jamais se nos tornaria conhecido nem mesmo pelo
conhecimento mais esclarecido de seu fenbmeno, o qual unicamente nos é
dado” (KANT, 1999, p. 84). A realidade mesma pode, tdo somente, ser captada
pela acdo pratica do sujeito, mas como essa captacdo ndo pode ser
considerada verdadeira nem falsa (distingdo so6 aplicavel a razdo especulativa),

0 seu status de objetividade, embora frisado por Kant, é bastante dubio. Cada
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ente, depois de Kant, vive uma vida dupla: por um lado, é um fenémeno, objeto
da intuicdo sensivel e das categorias do entendimento e, por outro, € uma
obscurissima e incaptavel coisa-em-si.

A conclusao inescapavel do criticismo, embora nao intentada por Kant, é
gue apenas o mundo dos fendmenos, descrito pela ciéncia, pode ser
considerado, propriamente, “real”. O que estd para além ou por tras dele é
incerto e duvidoso, podendo, quando muito, ser objeto de fé, ndo de
conhecimento verdadeiro. Mais: como o mundo fenoménico € o mundo tal
como se nos afigura depois de a intuicdo sensivel espaco-temporal ser
sintetizada a partir das categorias do entendimento, resta estabelecido que a
ordem do real é, de algum modo, produto da mente humana. Nao a toa,
Emmanuel Carneiro Ledo (2008) sintetiza o proposito da filosofia kantianana na
seguinte férmula: “denunciando que todo fato € feito, a revolugdo kantiana
guestiona a objetividade dos objetos” (p. 9).

Isso, no fundo, ja estava embutido, desde o inicio, no projeto filosofico
baconiano. De fato, Bacon (1979) ja havia dito que, na natureza, nada mais ha
“que corpos individuais que produzem atos puros individuais, segundo uma lei”
(p. 94). Ora, se na natureza tudo é particularidade, onde poderia estar essa lei,
sendo na mente humana? E como se, com Kant, descobrissemos que aquilo
gue Bacon intentava com seu método — introduzir “naturezas” nos entes — é o
que ocorre sempre e naturalmente no processo do conhecimento, ja que,
segundo Kant (1999), “das coisas conhecemos a priori S6 0 que N0GS Mesmos
colocamos nelas” (p. 40). O homem, com Kant, ganha uma carta de alforria
diante da realidade. Solto do mundo (“ab-soluto”), “livre”, ele sente-se, enfim,
emancipado. Bacon (1979) j& havia dito querer tornar “o intelecto emancipado
e, por assim dizer, liberto da menoridade” (p. 230), mas é Kant quem fara desta
divisa o simbolo do novo periodo da filosofia. “Esclarecimento” (Aufklarung), diz
Kant (2008), “é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio €
culpado” (p. 63). Portanto, “Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu
proprio entendimento, tal € o lema do esclarecimento” (KANT, 2008, p. 63-64).

Esse brado ecoou por todo século XIX e influenciou, entre outros,
Augusto Comte. Comte afirma que “o0 nucleo essencial da sintese positivista” é

sua “verdadeira teoria da evolugcdo humana” (COMTE, 1983, p. 112). Essa



46

teoria — que pretende ser, muito modestamente, uma lei geral da evolucao
humana, social e intelectual, capaz de “abarcar ao mesmo tempo o passado, o
presente e o futuro da humanidade” (p. 113) — estabelece que todas as
especulacbes humanas passam, em seu progresso, por trés estados

sucessivos:

Primeiro, o teoldgico, em que dominam francamente as ficches
espontaneas, desprovidas de qualquer prova; depois, o estado
metafisico, caracterizado sobretudo pela preponderancia habitual das
abstracdes personificadas ou entidades; por fim, o estado positivo,
sempre fundado numa apreciacdo da realidade exterior (COMTE,
1983, p. 113).

Com o positivismo, portanto, a humanidade pode finalmente abandonar
as ficcoes e abstracdes e, vendo para prever, apreciar devidamente a realidade
exterior. Segundo Comte, as especulacbes humanas, positivisticamente
rearrumadas, possuem uma hierarquia, que vai desde a matematica, passando
pela astronomia, pela fisica, pela quimica, pela biologia, até, enfim, a
sociologia, pinaculo da filosofia positivista, Unico instrumento capaz de fazé-la
realizar sua insita vocacao politica e estender muito bondosamente a “grande
revolugcdo” que almeja “a todo o resto da raca branca, e até mesmo, enfim, as
duas outras racas principais” (COMTE, 1983, p. 99). Com isso, 0 positivismo
pretende, em particular pela descoberta das leis da “fisica social’, tornar a
humanidade toda, ndo somente supinamente charmosa, mas digna mesma de
ser icada a condi¢cédo de divindade, objeto de uma nova e “positiva” religido.

Na transicdo do século XIX para o XX, observamos na filosofia aquilo
que os historiadores da area chamam de “virada linguistico-pragmatica” (e.g.,
ARAUJO, 2004), que transfere para dentro da linguagem o critério de verdade
das coisas: “a partir do giro linguistico, a linguagem exp6e o mundo, a partir do
giro pragmatico, a linguagem é uma forma de acdo” (ARAUJO, 2004, p. 109).
Um fruto dessa “virada” € a chamada filosofia analitica. Seu objetivo precipuo &
superar o racionalismo dogmatico, de tipo classico, sem, no entanto, cair no
desespero epistemoldgico dos “novos dionisiacos” (BOUVERESSE, 2005, p.
83) — 0s “pbés-modernos” — 0s quais chegam a recusar a prépria no¢cao de uma
verdade objetiva. A filosofia analitica, de um modo geral, caracteriza-se por um
“racionalismo critico” (BOUVERESSE, 2005, p. 93), que almeja ndo o
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progresso, como se queria ainda até Comte, mas a clareza. Para os sequazes
da filosofia analitica, “é justamente a exigéncia da clareza, mais do que da
novidade e do progresso, que constitui a especificidade da filosofia e a torna
estranha ao espirito da ciéncia e da época contemporanea [dominada pelos
“novos dionisiacos”]” (BOUVERESSE, 2005, p. 77). O mais destacado
representante desta versdo contemporanea do universalismo abstrato é Ludwig
Wittgenstein, tido por seus estudiosos como um autor pos-metafisico,
antifundacionalista e pragmatista (ARAUJO, 2004, p. 114).

E praxe, entre os wittgensteinianos, distinguir, em sua obra, dois
momentos: o do Tratado l6gico-filoséfico e o das Investigacdes filoséficas. Na
primeira etapa de sua trajetoria, Wittgenstein desenvolve suas ideias em
conexdo com as de Bertrand Russel e as do Circulo de Viena. Inspirado pelo
positivismo, Wittgenstein, preocupava-se, a essa época, com a formalizacdo
l6gica da linguagem. Entre o mundo e a linguagem, dizia ele, deveria existir
uma relacdo de espelhamento. Isso significa afirmar, em outras palavras, que
“numa linguagem logicamente correta a totalidade de combinacdes de
simbolos admitidos (‘nomes’) equivale a totalidade combina¢gbes de simbolos
possiveis (‘objetos’) do mundo" (HINTIKKA e HINTIKKA, 1994, p. 307). Ou
seja, a linguagem espelha o mundo. A lamina refletora que faria a transposicéo
de uma seara a outra era a légica, com 0s seus conectivos “=", “>", “<” e “~",
Sobre o que poderiamos falar, deveriamos fazé-lo com extrema clareza. Tudo
0 mais — como a ética, a estética e a religido — pertenceria ao terreno do
“mistico” ou do “inefavel” e, sobre isso, qualquer julgamento se achava, de
antemao, obstaculizado, ja que as proposi¢cOes dai resultantes ndo sé néo
teriam qualquer sentido, como, ademais, trariam o risco de levar a “doenca ao
mundo”, pondo nele realidades que o mesmo nao comportava. Dai seu
conhecido aforismo 7: “acerca daquilo de que ndo se pode falar, tem que se
ficar em siléncio” (WITTGENSTEIN, 2002, p. 142). Isso, é claro, fecha a porta
para qualquer proposi¢cédo de cunho metafisico:

O método correto da Filosofia seria o seguinte: s6 dizer o que pode
ser dito, i.e., as proposi¢cdes das ciéncias naturais — e portanto sem
nada que ver com a Filosofia — e depois, quando alguém quisesse
dizer algo metafisico, mostrar-lhe que nas suas proposi¢gfes existem
sinais aos quais ndo foram dados uma denotacdo. A esta pessoa o
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método pareceria frustrante — uma vez que nao sentiria que lhe
estdvamos a ensinar Filosofia — mas este seria 0 Unico método
estritamente correto (WITTGENSTEIN, 2002, p. 142).

O importante, sempre, para Wittgenstein, € ndo ir além dos “limites da
linguagem”. A semelhanca com o kantismo é Obvia. Kant também se
preocupava, acima de tudo, em manter a razdo tedrica nos “limites da
experiéncia”. E assim como Kant, Wittgenstein também achava que aqueles
dominios que ultrapassavam esses limites — ou seja, que nao podiam ser
vertidos em linguagem com a clareza que seu formalismo exigia — podiam,
entretanto, ser alcangcados de outra forma; eles podiam ser vividos. Seu
Tratado, com isso, estabeleceu a distincdo entre o dizer e o mostrar. Certas
coisas atendem a exigéncia do espelhamento l6gico e podem ser, por
conseguinte, “ditas”. Outras, porém, ndo podem ser verbalizadas com clareza,
mas, tdo somente, “mostradas”. O fundamental, em qualquer caso, € nao
insistir em dizer aquilo para o que se pode apenas apontar.

No periodo intermediario de sua obra (1929 — 1936), essa distingdo
entre dizer e mostrar foi determinante para que ele chegasse a nocéo central
de suas Investigacdes Filosdéficas: a nocdo de “jogos de linguagem”. O que se
observa em suas preocupacdes tedricas, neste periodo, € “uma passagem da
linguagem formal para a linguagem cotidiana”, que faz “com que somente se
tornem significativas aquelas expressdes que sao usadas com familiaridade
enquanto tais” (GIANOTTI, 1995, p. 46). No Tratado, a “ostensao” (legataria do
“mostrar”, por oposicado ao “dizer”) ainda servia como modo de definicdo dos
dados sensiveis. A analise, porém, da linguagem cotidiana, levou Wittgenstein
a repensar essa posicdo, confiscando ao “mostrar’ a capacidade, seja
exclusiva, seja mesmo principal, de exercer esse papel. Ele percebeu que, para
se entender ostensivamente aquilo para o que se aponta, € preciso, antes,
conhecer a “condicdo logica” da referida entidade. A conclusédo a que chegou
Wittgenstein foi a seguinte: “é 0 uso de uma palavra (sua ‘gramatica’) que
caracteriza seu significado” (HINTIKKA e HINTIKKA, 1994, p. 239). E usar uma
palavra € aprender as regras fundamentais que regem seu emprego. Portanto,
a linguagem, segundo Wittgenstein passou a entendé-la, € um processo que se

da em conformidade com certas regras, as quais seriam ou nao seguidas pelos
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individuos envolvidos a depender do contexto mais amplo em que se inserem.
Ora, esse contexto € o jogo de linguagem. A comparacdo com 0 jogo nao é

gratuita. Diz Wittgenstein:

Podemos muito bem conceber pessoas que se divertem num prado a
jogar com uma bola, que comecam a jogar alguns jogos conhecidos,
jogam outros sem os acabar, entre uns e outros atiram distraidamente
a bola ao ar, correm com a bola uns atrds dos outros, etc. E uma
pessoa agora diria; durante todo este tempo as pessoas no prado
jogavam um jogo de bola e em cada lance guiavam-se por
determinadas regras (WITTGENSTEIN, 2002, p. 241 — 242).

Algo similar, segundo o autor vienense, ocorre com a linguagem, que
também se guia por um “horizonte mais amplo de atividades governadas por
regras” (HINTIKKA e HINTIKKA, 1994, p. 251), ou seja, por um jogo de
linguagem. Portanto, “a expresséo jogo de linguagem deve aqui realcar o fato
de que falar uma lingua é parte de uma atividade ou de uma forma de vida”
(WITTGENSTEIN, 2002, p. 189). Com isso, 0 proprio espelhamento l6gico
passa a ser entendido como um jogo de linguagem entre outros e, ndo, CoOmo 0
anico valido. O ensino da linguagem, portanto, ndo é propriamente o ensino de
regras, mas uma espécie de treino. A rigor, o jogo nao pode ser ensinado, no
sentido comum da palavra, mas deve ser aprendido como que por assimilagao.
Ja que os jogos de linguagem fazem o papel de “elos semanticos”, ou seja, de
elos de conexao entre a linguagem e a realidade, aprender uma linguagem néo
€ sendo ser ambientado em um dado jogo de linguagem que ira, doravante,
exercer a tarefa de mediador das relacdes palavra-objeto. “Ensinar esses
jogos, logicamente falando, assemelha-se mais a adestrar o aprendiz numa
nova habilidade do que a lhe transmitir definicbes de palavras e de expressoes,
sejam elas verbais ou ndo” (HINTIKKA e HINTIKKA, 1994, p. 278).

Entre esses dois momentos de sua obra, como seus comentadores
insistem, a diferenca é significativa: se o Tratado era um convite ao siléncio e a
soliddo, as Investigacbes sdo um convite a comunidade e a polifonia. No
entanto, seu projeto filoséfico total permaneceu constante. Seu propésito
sempre foi realizar, uma terapia do mundo por meio duma terapia da

linguagem.
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“Curar 0 mundo”, seja pelo seu controle, seja pela sua clarificagéo
linguistica, fazendo dos homens “senhores e possessores da natureza”
(DESCARTES, 2009, p. 104) tem sido uma obsessédo dos intelectuais ha
alguns séculos; mais que isso: tem sido um projeto — o projeto da modernidade.

Talvez ndo exageremos se dissermos que a modernidade toda tem sido,
de algum modo, um *“esforco inclusivo”, no sentido pejorativo do termo. A
inclusdo, como vimos, implica a universalizacdo de uma proposta, ou seja, a
extensdo a todos os homens de uma realidade social dada como pronta e
acabada. Num certo sentido, isso & uma “cura do mundo”.

A “humanizagdo”, ao contrario, é o fortalecimento critico do homem, o
cultivo da vocacdo autbnoma e questionadora do ser humano, o
desenvolvimento e expansdo da capacidade criativa humana e, portanto, da
capacidade de permanentemente pér em xeque a realidade social presente e
inventar uma nova, inédita, melhor, mais justa e equanime. Porém, sera que o
discurso da “humanizacdo” também n&o sofre influéncia do “projeto da
modernidade”? Como pensar em uma “humanizacdo” sem reificar a razao?
Que espécie de “humanizacdo” ndo cai nesse racionalismo ou cientificismo
grosseiro que herdamos de toda essa tradicdo moderna? Mais ainda, como

pensar a “humanizacao” na “pés-modernidade”, na era do “fim do homem”?

1.2. As raizes “modernas” da “pés-modernidade”

Realmente, muitos autores contemporaneos tém posto em questédo esse
projeto moderno. Individuos como Foucault, Deleuze e outros que mais
ostensivamente levantam a bandeira da “pés-modernidade”, como Lyotard e
Baudrillard, empreendem, explicita e notoriamente, uma critica a
“modernidade”. Eles defendem, em suma, o fim das meta-narrativas, a eclosao
de novas subjetividades, novas racionalidades, a valorizacdo no presente, etc.
Stuart Hall (2006), por exemplo, um epigono do pés-modernismo, diz que,
contrariamente ao “sujeito moderno”, fruto do iluminismo, o “sujeito poés-
moderno” ndo tem uma identidade estatica ou permanente, mas varias
identidades, continuamente em movimento, transformadas que sédo pelos

diferentes sistemas culturais que incidem sobre o individuo:
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O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo séo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente.
Dentro de nés ha identidades contraditérias, empurrando em
diferentes direcdes, de tal modo que nossas identificacbes estdo
sendo continuamente deslocadas. Se sentimos que temos uma
identidade unificada desde o nascimento até a morte é apenas
porgue construimos uma comoda estéria sobre nés mesmos ou uma
confortadora ‘narrativa do eu’ (..). A identidade completamente
unificada, completa, segura e coerente € uma fantasia. Ao invés
disso, na medida em que os sistemas de significacao e representacao
cultural se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada uma
das quais poderiamos nos identificar — a0 menos temporariamente
(HALL, 2006, p. 13).

Na obra de Zygmunt Bauman (a0 menos num determinado periodo

dela), a “pés-modernidade”, aparece como

0 ‘tempo’ em que a modernidade tem condi¢cdes de, finalmente,
atingir sua maioridade, pois tornada mais sabia e desconfiada de
tantas esperancas passadas que se transformaram em pesadelo, se
libertando de velhas ilusdes, emancipada de antigos devaneios e
aberta ao inesperado, a contingéncia e a ambivaléncia, disposta a
admitir (e ndo se aborrecer por isto) a presenca do abominavel vazio
de sentido e a auséncia de finalidade ultima de qualquer projeto
(ALMEIDA, GOMES e BRACHT, 2009, p. 29 — 30).

Ja em seu livro Modernidade Liquida (2001), Bauman fala desse
processo como sendo uma liquefagdo progressiva da solidez dos ideais da
propria. modernidade. A pds-modernidade passa a ser chamada de
“modernidade liquida, leve ou fluida” e a modernidade propriamente dita de
“modernidade solida, densa ou pesada’. A passagem desta aquela é uma
derrisdo progressiva das referéncias que outrora modelavam a conduta
humana. A analise de Bauman da modernidade liquida mostra que sua
expectativa acerca da pés-modernidade — como 0 momento em que a
modernidade chegaria a maturidade — € mais realizavel no discurso do que na

pratica.

Hoje, os padrbes e configuragcdes ndo sdo mais “dados”, e menos
ainda “autoevidentes”; eles sdo muitos, chocando-se entre si e
contradizendo-se em seus comandos conflitantes, de tal forma que
todos e cada um foram desprovidos de boa parte de seus poderes de
coercitivamente compelir e restringir (BAUMAN, 2000, p. 14).
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O mundo da liquidez é marcado por uma radical privatizacdo dos
problemas antes restritos ao ambito de acdo do Estado-Nac&o ordenador. O
eterno medo da modernidade sélida — a colonizacdo do privado pelo publico -,
retratado nas distopias de Orwell e Huxley, foi substituido pelo perigo contrario:
0 esvaziamento de sentido do orbe publico e sua total invasdo pelo privado.
Tendo o Estado tornado-se impotente e sobredeterminado por forcas
econdmicas globalizadas e supranacionais, cada vez mais deslocam-se para o
ambito privado e individual questdes que antes eram enfrentadas comum e
publicamente.

A multiplicagéo das referéncias sociais identitarias e a sua instabilidade
transforma a identidade, de um “dado” herdado de estruturas atavicas, em uma
“tarefa”. A criacdo de uma identidade torna-se um desafio de autoconstituicao.
Os eixos de construcdo identitaria que grassavam outrora na sociedade,
sélidos como as colunas de Atlas, desmancharam-se. O trabalho, na
modernidade pesada, era um destes eixos, em torno do qual orbitavam
ordenadamente as autorrepresentacdes sociais. Os papéis sociais defluiam
sem problemas da ocupacgédo regular exercida pelo individuo. Na modernidade
liguida, essa situacdo se altera. “Despido de seus aderecos escatoldgicos e
arrancado de suas raizes metafisicas, o trabalho perdeu a centralidade que se
Ihe atribuia na galaxia dos valores dominantes na era da modernidade soélida e
do capitalismo pesado” (BAUMAN, 2000, p. 160). Ele deixa de ser o
fundamento ético da sociedade e o esteio dos projetos de vida individuais. Com
isso, as identidades se desestabilizam. “A modernidade substitui a
determinacdo heterogénea da posicdo social pela autodeterminacéo
compulsiva e obrigatoria” (p. 41). Ha um constante apelo a individualizac&o e o
instrumento basico posto a disposicdo dos individuos para se distinguirem dos
outros e tornarem-se alguém €& o consumo. A vida mercantiliza-se. Criam-se
templos de consumo onde identidades pessoais encontram-se em oferta. A
atividade de comprar torna-se o afazer arquetipico do homem-liquido.

Os lagos sociais se fragilizam. O medo e a insegurangca campeiam:
“precariedade, instabilidade, vulnerabilidade, é a caracteristica mais difundida
das condicbes de vida contemporaneas (e também a que se sente mais
dolorosamente)” (BAUMAN, 2000, p. 184). O fen6meno das “comunidades”, do
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“comunitarismo” e da vida em condominio esta associado a isso. A comunidade
cria um espaco em que os “de dentro” estdo seguros e protegidos dos tipos
perigosos e violentos que deambulam “la fora”, para além dos seus muros
vigiados. “O mundo comunitario esta completo porque todo o resto é
irrelevante, mais exatamente, hostil — um ermo repleto de emboscadas e
conspiracOes e fervilhante de inimigos que brandem o caos como sua arma
principal” (p. 197).

Isso explica, também, a énfase desmedida no corpo, com que hoje nos
acostumamos. “O corpo, pode-se dizer, se tornou o Unico abrigo e santuario da
continuidade e da duracdo; o que quer que possa significar o ‘longo prazo’,
dificilmente excedera os limites impostos pela mortalidade corporal” (BAUMAN,
2000, p. 210). O corpo € o dultimo bunker a proteger os individuos dos
bombardeios amiudados dos inimigos, o Ultimo o&sis de seguranca; uma
espécie de comunidade portatil, a ser salvaguardada e policiada téao
furiosamente quanto um condominio fechado. “Corpo e comunidade sdo os
altimos postos de defesa no campo de batalha cada vez mais deserto em que a
guerra pela certeza, pela segurancga e pelas garantias é travada, diariamente e
sem tréguas” (p. 211). Jair Ferreira dos Santos (2000) resume o0 pos-
modernismo da seguinte forma: “Narcisismo (amor desmedido pela propria
imagem) e dessubstancializagcéo (falta de identidade, sentimento de vazio)
resumem o sujeito pos-moderno” (p. 102).

Tudo isso é efeito de um processo de modernizacdo que comecou, diz
Bauman, com a invencdo de implementos tecnoldgicos e meios artificiais de

locomocéao mais rapidos e eficientes do que as pernas humanas e equinas.

Quando tais meios de transporte ndo-humanos e néo-animais
apareceram, 0 tempo necessario para viajar deixou de ser
caracteristica da distancia e do inflexivel “wetware”; tornou-se, em
vez disso, atributo da técnica de viajar. O tempo se tornou o problema
do “hardware” que os humanos podem inventar, construir, apropriar,
usar e controlar (...) (BAUMAN, 2000, p. 129 — 130).

Nesse momento, 0 tempo se destaca do espaco e tem inicio a saga
moderna de conquista do espaco pelo tempo. A tarefa ordenadora do mundo,
que a modernidade soélida se autoatribui, s6 pode ser realizada pelo controle do

espaco por meio da invencdo de modos mais rapidos de vencer a barreira da
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extensdo. A libertacdo do tempo em relacédo ao espaco, 0 tempo posto contra o
espaco, a servico da conquista e apropriacdo de mais e mais espaco, talvez
seja a caracteristica-sintese do processo de modernizacdo. “A modernidade
nasceu sob as estrelas da aceleracédo e da conquista de terras (...)” (BAUMAN,
2000, p. 131). Na modernidade pesada, isso redundava numa énfase macica
no territério, no chado, na conquista de terras. Mas na modernidade liquida,
essa aceleracdo foi tdo bem sucedida que chegou ao paroxismo da quase-
instantaneidade, do tempo-nulo. Paradoxalmente, entdo, o espaco perde sua
antiga significacdo. Bauman fala explicitamente de uma contemporanea
“irrelevancia do espaco” (p. 131). Por todo o lado, pululam categorias de
espaco de algum modo nao-espaciais: Bauman fala em espacos nao-civis, em
nao-lugares, espacos vazios, espacos interditorios, etc. HA uma espécie de
desespacializacdo ou desvalorizacdo do espaco no mundo liquido. Ganha o
seu jogo ndo mais o “dono das terras”, como na modernidade sélida, mas
aguele que se move com velocidade, que sabe “ndo estar fixo em lugar

nenhum”. Bauman fala mesmo que

a era da superioridade incondicional do sedentarismo sobre o
nomadismo e da dominagdo dos assentados sobre os ndmades esta
chegando ao fim. Estamos testemunhando a vingan¢a do nomadismo
contra o principio da territorialidade e do assentamento (BAUMAN,
2000, p. 20).

A énfase excessiva na razao desagua na desrazdo. O questionamento
dessa razdo monolitica € o que caracteriza a “pés-modernidade”. Mas, na
realidade, essa impugnacao das pretensdes excessivas da razdo humana tem
uma longa historia e, no fundo, € tdo “moderna” quanto o “projeto da
modernidade”. Ao longo de todo o periodo historico conhecido como
modernidade, encontramos, entre os filosofos, tanto uma valorizacdo
hiperbdlica da razdo quanto a total suspicacia em relacdo a ela. Pensamos ja
na obra de Michel de Montaigne, por exemplo.

O autor dos Ensaios se apresenta como um individuo inquieto e
irresoluto (MONTAIGNE, 1987Db, p. 291) e confessa mesmo estar entre aqueles
que tém “temperamentos desregrados (...), rebeldes a quaisquer ligacbes e

obrigacdes” (MONTAIGNE, 1987b, p. 190). Sendo assim, ndo espanta que sua
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obra seja tdo assistematica e por vezes escandalosamente autocontraditéria.
Montaigne admite que, em caso de necessidade, acenderia uma vela a Sao
Miguel e outra ao dragdo (MONTAIGNE, 1987a, p. 143). Isso, como André
Gide observa, agrada certamente mais ao dragdo que a Sao Miguel (GIDE,
1951, p. 29). Por isso, ndo espanta, também, que a interpretagcdo de seu
pensamento seja, como &, problematica. Sua obra, no fundo, ndo passa, como
ele préprio o diz, de um “ensopado de frases” (MONTAIGNE, 1987b, p. 360).
No entanto, existe um trecho dos Ensaios que, por sua natureza e influéncia,
0os comentadores concordam ser nuclear. Trata-se da conhecida Apologia de
Raymond Sebond. E verdade que André Gide, naquele que alguns consideram
o melhor estudo sobre o pensamento de Montaigne, afirma que a sobredita
Apologia é, dentre todos os capitulos do livro, o Unico “francamente fastidioso”
(GIDE, 1951, p. 14). Na verdade, ele tornou-se popular por ser um trecho em
gue “o pensamento de Montaigne, tdo desordenado e naturalmente erradio, se
esforca mais seriamente por desenvolver uma espécie de doutrina e por dar
uma aparente consisténcia a seu inconsistente ceticismo” (GIDE, 1951, p. 14).
Como foi escrito com algum escrupulo metodoldgico, ele perdeu, segundo
Gide, o encanto que a ociosidade e a frivola elegancia de Montaigne dao ao
restante da obra. Gide tem toda a raz&o: o texto € atipicamente aborrecido,
mas €, ainda assim, representativo do pensamento de nosso autor e as
mesmas ideias ali cosidas menos randomicamente ndés as colhemos
novamente, NOs outros capitulos, dispersas e expostas com mais graca.

O texto em questdo € uma estranhissima e irbnica — se nao francamente
fingida — defesa da obra Teologia Natural ou Livro das Criaturas do fildsofo
espanhol do século XV Raymond Sebond. Montaigne traduzira a obra do
espanhol para o francés a pedido de seu pai e toma aqui a peito a tarefa de
defendé-la. O objetivo do livro de Sebond era “estabelecer e provar, contra os
ateus, todos artigos de fé da religido cristd, baseando-se unicamente em
raz0es humanas e naturais” (MONTAIGNE, 1987a, p. 174). Ora, Montaigne
pretende defendé-lo mostrando que “todos os raciocinios humanos sao inertes
e estéreis” (MONTAIGNE, 1987a, p. 180). A estratégia explicita de defesa
adotada por Montaigne € “humilhar e espezinhar o orgulho e a arrogancia do

homem:; o de |lhe fazer sentir sua inanidade, sua vaidade, seu vazio; de lhe
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arrancar das maos as armas mesquinhas que lhe fornece a razéo”
(MONTAIGNE, 19873, p. 181).

Notemos, antes de mais, a antitese existente entre esse pensamento e
aguele caracteristico da vertente — digamos, ainda que imprecisamente —
“racionalista” da modernidade. Se Bacon queria “a vitdria sobre a natureza,
pela acdo” (BACON, 1979, p. 8), Montaigne, por outro lado, quer mostrar que a
razao “é tdo cega que ndo ha verdade, por luminosa que seja, que assim lhe
pareca. (...). Tudo, enfim, que ela pretende julgar e a natureza em geral se
sonega a sua jurisdicdo e competéncia” (MONTAIGNE, 1987a, p. 182). Se
Descartes queria regrar sua razdo, Montaigne, ao contrario, se orgulha de ter
formado suas ideias sem seguir nenhuma regra: “sou um fildsofo que se tornou
filésofo por acaso e sem premeditacdao” (MONTAIGNE, 1987b, p. 263).

A primeira parte da Apologia € uma macante compilacdo de histérias
pitorescas sobre animais. Com isso, Montaigne visa patentear que o homem
nao é, em hipotese alguma, superior ao restante da fauna. Montaigne chega a
dizer que néo ha faculdade alguma no homem que ndao encontremos também,
e quicA com maior perfeicdo, nos animais. Na segunda parte do texto,
Montaigne se esforca por mostrar que a razdo é incapaz de captar a esséncia
das coisas: “que as coisas ndao se alojam em nés com sua forma e sua
esséncia, impondo-se por si mesmas e com sua autoridade, bem o sabemos”
(MONTAIGNE, 1987a, p. 275). E conclui, mui kantianamente: “as coisas
exteriores a nés alojam-se, pois, em nOs como nos compraz recebé-las”
(MONTAIGNE, 1987a, p. 275). No entanto, contrariamente a Kant, Montaigne
observa que, ao recebé-las, n0s as alteramos de modo tal que nédo ha
esperanca de consenso universal acerca de coisa alguma. Isso seria, de resto,

comprovado pela inexisténcia de qualquer assunto incontroverso:

Ora, o fato de ndo haver proposicdo que nado seja discutida e
controvertida ou ndo o possa ser mostra muito bem que, abandonado
a si mesmo, nosso julgamento ndo apreender claramente o que
apreende, porquanto o0 meu julgamento ndo consegue que o de meu
vizinho o aceite, o que prova nitidamente que o concebo por outros
meios que ndo os decorrentes de uma forca de concepcédo de que a
natureza nos houvesse a tenha dotado igualmente (MONTAIGNE,
1987a, p. 276).
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Montaigne deduz da pluralidade e divergéncia das opinides filosoficas,
das imensas discrepancias de costumes entre os povos, das diferencas entre
simbolismos (no fundo analogos) e mesmo das inevitaveis ambiguidades de
nossa linguagem, a impoténcia da nossa razdo e sua essencial auséncia de
fundamento sélido. Além disso, diz Montaigne, o homem € sumamente
inconstante: hoje pensamos isso, amanhd pensamos aquilo. E mesmo o
conteddo do nosso pensamento ndo estd sob nosso controle. Tudo o
condiciona e afeta: as febres, a bebida, a apoplexia, o instinto, os sentidos, a
emocdo. Sem mencionar que “ndo ha inteligéncia humana, por brilhante que
seja, que por vezes nado cochile” (MONTAIGNE, 1987a, p. 261). Donde se
conclui que a razdo é um “instrumento feito de chumbo e cera, que se estica e
dobra e se ajeita a todas as circunstancias, a todos os compromissos, e que
um pouco de habilidade basta para levar a amoldar-se a quaisquer moldes”
(MONTAIGNE, 1987a, p. 278). Essa mesma mensagem € repisada incontaveis
vezes no restante da obra. Tudo é devir e ndo podemos conhecer nada, nem

pelos sentidos, nem pela razéo:

Nada conhecemos de nosso ser, porque tudo o que participa da
natureza humana esta sempre nascendo ou morrendo, em condi¢des
que s6 ddo de nos uma aparéncia mal definida e obscura; e se
procuramos saber o que somos na realidade, € como se quiséssemos
segurar a agua; quanto mais apertamos o que é fluido, tanto mais
deixamos escapar 0 que pegamos. Por isso, pelo fato de toda coisa
estar sujeita a transformacéo, a razdo nada pode apreender na sua
busca do que realmente subsiste, pois tudo, ou nasce para a
existéncia e ndo esta inteiramente formado, ou comeca a morrer
antes de nascer (MONTAIGNE, 19874, p. 305).

A ciéncia nao produz melhores resultados que a ignorancia e, amiude,
produz piores: “quando nos faltam males verdadeiros, a ciéncia no-los fornece”
(MONTAIGNE, 1987a, p, 215). Ademais, “constitui argumento poderoso em
prol da ignorancia o fato de a propria ciéncia nos jogar em seus bra¢os quando
nao encontra 0 meio de nos tornar superiores ao sofrimento demasiado
intenso” (MONTAIGNE, 1987a, p. 218). Sua critica a capacidade racional
humana chega as vezes as raias das loas a desrazdo e, em todo caso, a

perpétua confusdo pirrbnica: “imagine-se uma continua confissdo de
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ignorancia, um juizo sempre indeciso acerca de todos 0s assuntos, e ter-se-a a
escola de Pirro” (MONTAIGNE, 1987a, p. 229), conta-nos animadamente.

Ocio e prazeres sdo sua receita padrdo de vida. Montaigne n&o se vexa
de compartilhar conosco mesmo suas excentricidades e manias pessoais,
como seu gosto por luvas, meldes, meias de sedas e pelo suave e sublime
prazer de cocar-se, além, é claro, de seu delicado habito de defecacdo noturna
— particularidade sobre a qual ele discorre com justa naturalidade, porque,
afinal de contas, “reis e filésofos precisam diariamente esvaziar os intestinos; e
também as mais belas damas” (MONTAIGNE, 1987b, p. 364); ademais,
observa Montaigne, alias corretamente, que “é com o traseiro que nos
sentamos no mais alto trono do mundo” (MONTAIGNE, 1987b, p. 388).

A fruicdo dos prazeres da vida, ainda que supinamente singulares como
esses, e ainda que nunca até o limite da convalescenca, € sempre a
terapéutica recomendada por Montaigne: “sdo ou enfermo, satisfaco meus
apetites” (MONTAIGNE, 1987b, p. 365), mesmo porque “nenhum ato
inteiramente agradavel jamais provocou algum prejuizo a meu organismo; dai
ter feito, ndo raro, de meu prazer a minha receita” (MONTAIGNE, 1987b, p.
365). Conclusao:

qguereis que um homem seja sadio, ponderado em seus atos com
atitudes seguras e firmes? Envolvei-o nas trevas, na ociosidade e
evitai que seu espirito trabalhe. Para sermos sensatos, precisamos
atoleimarmo-nos; para nos guiarem devem cegar-nos (MONTAIGNE,
1987a, p. 217).

Gozar de si proprio é a suprema perfeicdo. O ceticismo de Montaigne
nao era propriamente pirrdnico; era muito mais leve e espirituoso. Como disse
Carpeaux, todos gostamos de perdoar Montaigne pelas suas eventuais faltas,
gue sdo é claro nossas também, por causa de sua personalidade irresistivel —
“a personalidade mais encantadora da literatura francesa” (2010, p. 458). Mas
€ esse espirito cético, agravado e despido da vivacidade fatil que tinha em
Montaigne, que sera herdado por seus admiradores. Esse ceticismo
influenciard, por exemplo, David Hume.

Hume achava que todas as percepcdes da mente humana dividem-se

em duas categorias: 0s pensamentos ou ideias e as impressdes. Ambas se
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distinguem pela sua “for¢a ou vivacidade” (HUME, 1973, p. 134). As ideias s&o
impressdes menos fortes ou vivazes, ja que “0 mais vivo pensamento é ainda
inferior a mais embotada das sensacbes” (HUME, 1973, p. 134). Ora,
conquanto o pensamento pareca todo-potente e ilimitado, ele no fundo esta
circunscrito dentro de limites estreitissimos: “todo o poder criador da mente se
reduz a simples faculdade de combinar, transpor, aumentar ou diminuir os
materiais fornecidos pelos sentidos e pela experiéncia” (HUME, 1973, p. 134).
Percebé-lo, diz-nos Hume triunfalmente, é descobrir um método seguro para
dissipar todas as disputas sobre a natureza e a realidade de todas as ideias:
basta perguntar a que impressao uma determinada ideia remete e pronto; caso
nao se encontre esse lastro sensorial para a referida superestrutura ideatica,
devemos descartar a ideia como supersticdo va e tola. Essa é, portanto, a
suprema panaceia metodolégica (mais uma) e a base mais supinamente
segura para o conhecimento cientifico. Realmente, o que poderia dar errado? A
resposta, lamentavelmente, é: tudo; e muito rapido.

Partindo desse empirismo associacionista radical, Hume logo concluira
que, a rigor, nenhum conhecimento é seguro. Nossas ideias mais caras, como
as de substancia, espaco, tempo e causalidade ndo tém impressdes que lhes
deem respaldo, sendo mantidas, apenas, a forca do hébito, o qual, por isso
mesmo, € tido por Hume como “o grande guia da vida humana” (HUME, 1973,
p. 147). Da dispersédo temporal em que os eventos se sucedem, Hume deriva a
completude de cada um deles em si mesmos e a inexisténcia de uma conexao
necessaria entre eles. “Todos 0s acontecimentos parecem completamente
soltos e separados. Um acontecimento sucede a outro, mas nunca podemos
observar qualquer laco entre eles. Parecem ser juntados uns aos outros, porém
ndo conexos” (HUME, 1973, p. 159). E apenas a conjuncdo constante e
reiterada dos acontecimentos que nos leva a supor haver um liame causal os

enlacando. Todavia,

um ndimero qualquer de exemplos em nada difere de um exemplo
isolado que lhe supomos exatamente igual, a ndo ser o fato de que,
ap6s uma repeticdo de exemplos semelhantes, o intelecto é levado
pelo habito a prever, a manifestagdo de um dos acontecimentos, o
seu acompanhante usual, e a acreditar que ele existira (HUME, 1973,
p. 159).
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O movimento de uma bola de bilhar segue-se ao da outra. Isso é tudo;
ndo ha, segundo Hume, qualquer lei necessaria que determine
prescritvamente a conexdo entre esses dois eventos temporalmente
separados um do outro. Nem mesmo podemos ter certeza de que o Sol
nascera novamente amanh&; apenas nos acostumamos a pensar assim.

E claro que, com essas curiosas ideias, Hume deixa a moral em maus
lencois, s Ihe restando ser sustentada pelo gosto e pelo sentimento muito
mais do que pela razdo. Jodo Paulo Gomes Monteiro observa que, para Hume,
‘o homem ¢é muito mais um ser pratico e sensitivo do que racional”
(MONTEIRO, 1999, p. 12). Ainda assim, em Hume, essa conclusdo, digamos,
“irracionalista” € atingida quase que a contragosto. Ademais, Hume sempre
defendeu a utilidade e importancia dos habitos. Podemos até ndo saber coisa
alguma com certeza, e nem mesmo possuir seguramente uma identidade
pessoal, mas devemos em todo caso continuar pensando o contrario, caso ndao
se deseje que 0 caos impere nos consorcios sociais. Poucos anos mais tarde,
porém, Jean-Jacques Rousseau — com quem Hume trocou cartas e farpas e a
quem o bretdo chamou de “0 mais sombrio e horroroso vildo que existe no
mundo” (HUME apud MONTEIRO, 1999, p. 7) — radicalizara esse principio. Em
Hume, com efeito, o conhecimento € uma espécie de carapaca que mal
encobre o fervilhar instintivo do homem, mas ainda assim € uma carapaca
necessaria. Em Rousseau, essas veleidades civilizacionais sdo o supremo
inimigo, o agente malévolo que sufoca a bondade natural do homem e a
perverte. As peculiaridades biograficas de cada um deles explicam, em parte,
essa discrepancia. O temperamento explosivo de Rousseau conduziu-o a uma
vida cigana, erréatica e acidentada. Pouco afeito, pessoalmente, as convenc¢des
sociais, pouco se lhe dava despreza-las teoreticamente, o que seria
efetivamente impossivel ao sociavel diplomata Hume.

Embora a obra de Rousseau seja ampla e assistematica, o que torna
dificil caracteriz-la, é possivel dizer que sua primeira producao significativa — o
breve Discurso sobre as ciéncias e as artes, de 1750 — contém, em germe, 0S
temas fundamentais de seu pensamento, 0s quais suas obras posteriores, e
mais bem acabadas, desenvolveriam. E verdade que Rousseau considera esse

Discurso “no maximo, mediocre” (ROUSSEAU, 1978a, p. 330) e chega mesmo
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afirmar, em suas Confissbes, que, dentre todas suas obras, essa “é a de
raciocinio mais fraco, e a mais pobre em harmonia” (ROUSSEAU, [s.d.], p.
233). Ainda assim, o nucleo todo de sua filosofia jA estava seguramente
prefigurado na “iluminacdo” de Vincennes.

O Discurso, como se sabe, foi produzido em resposta a uma pergunta
lancada pela Academia de Dijon: “o restabelecimento das ciéncias e das artes
contribuiu para aprimorar ou corromper os costumes?” (ROUSSEAU, 1978a, p.
333). A tal questdo, Rousseau responde sem rebucos: “nossas almas se
corromperam a medida que nossas ciéncias e nossas artes avangcaram no
sentido da perfeicdo” (p. 337). Isso porque essas falsas luzes nos arrancaram
da “ignorancia feliz” (p. 341) em que a natureza sabiamente nos colocara e,
incitando nossa “va curiosidade” (p. 337), fonte de todos os males, trouxeram-
nos o luxo e a escravidao que acompanham a civilizagdo. Roma, por exemplo,
andou bem enquanto se preocupou em praticar a virtude; perdeu-se quando
comecou a estuda-la (p. 341).

Discursando a todas as nag¢des, Rousseau chega a dizer: “povos, sabei,
pois, de uma vez por todas, que a natureza vos quis preservar da ciéncia como
a mae arranca uma arma perigosa das maos dos filhos” (p. 341). Nao espanta,
porém, em absoluto, que as ciéncias e as artes corrompam 0s homens, ja que,

para Rousseau (1978a), elas nascem das nossas deformidades morais:

A astronomia nasceu da supersticdo; a eloquéncia, da ambicdo, do
odio, da adulacao, da mentira; a geometria, da avareza; a fisica, de
uma curiosidade infantil; todas elas, e a propria moral, do orgulho
humano. As ciéncias e as artes devem, portanto, seu nascimento a
nossos vicios: teriamos menor ddvida quanto as suas vantagens, se
o devessem a nossas virtudes ( p. 343).

Nascidas dos vicios, as ciéncias e as artes, € claro, os promovem. A
medida mesma que elas progridem e as comodidades civilizacionais se
multiplicam, desfibram-se os homens e efemina-se a coragem. Corrompe-se,
assim, a bondade natural humana. Dira Rousseau mais tarde, em sua obra
central, Do contrato social, que “0 homem nasce livre, e por toda parte
encontra-se a ferros” (ROUSSEAU, 1978b, p. 22). E os grilhdes que o
prendem, Rousseau ja o notara desde 1750, sdo os refinamentos intelectuais

gue afrouxam a degeneram as exigéncias morais naturais do homem.
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Trata-se, aqui, mais uma vez, de questionar o poder da penetracéo
racional e de propugnar, em seu lugar, por uma preensao sentimental da
realidade, espécie de imersdo mistica no seio da natureza. Rousseau, portanto,
aprofunda e radicaliza o espirito que herdara de Montaigne, a quem cita
constantemente. Com isso, d4 o tom ao chamado movimento romantico que,
em breve, explodiria. Mas sera das artes que virdo 0S maiores nomes
associados seja ao pré-romantismo, seja ao romantismo stricto sensu: Schiller,
Goethe, Novalis, Tieck e os irmaos Schlegel, entre outros.

Dentre esses, Friedrich Schiller talvez tenha sido aquele que mais
esfor¢co tenha feito para construir uma reflexdo efetivamente filoséfica. Seu
propoésito tedrico € essencialmente continuar, completar e sobretudo reformular
a teoria estética kantiana, dando-lhe uma feicdo ndo antevista pelo pensador
de Konigsberg. Como vimos, 0s juizos estéticos e teleoldgicos, na terceira
critica kantiana, tinham como funcéo superar a dicotomia entre a razao teorica
e a razao pratica. Esse sera o ponto de partida de Schiller (1963) em suas
Cartas sobre a educacéo estética da humanidade. Sua ideia central é unificar o
“impulso formal” e “impulso sensivel” das duas faculdades racionais em

aparente conflito num terceiro impulso, o “impulso ludico”:

o impulso sensivel quer ser determinado, quer receber o seu objeto; o
impulso formal quer determinar, quer engendrar o seu objeto; o
impulso ludico, entdo, aspira a receber assim como teria engendrado
e engendrar assim como o sentido aspira a receber (SCHILLER,
1963, p. 78).

O objeto do impulso sensivel, diz Schiller, € a vida; o objeto do impulso
formal é a forma ou figura (Gestalt). Sendo assim, o objeto do impulso ludico é
a forma viva. Ora, a forma viva é a beleza, a qual, enquanto ideal de
humanidade, é também a grande educadora da humanidade. A beleza,
portanto, para Schiller, se liga estreitamente ao carater ludico e desinteressado

do jogo.

O belo nédo deve ser mera vida ou mera figura, mas figura viva, isto €,
deve ser beleza na medida em que dita ao homem a dupla lei da
formalidade e realidade absoluta. Implicita esta a afirmagéo de que o
homem deve somente jogar com a beleza, e de que somente com a
beleza ele deve jogar. Pois, para tudo sintetizarmos, o homem joga
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somente quando é homem no pleno sentido da palavra, e somente é
homem pleno quando joga (SCHILLER, 1963, p. 83).

Ou seja, é apenas no estado estético do jogo que o homem é efetiva e
plenamente homem. Novalis, pseudénimo de Friedrich von Haardenberg, o
poeta da flor azul, também assevera, similarmente, que, para a razdo em geral,
“somente mediante a sensibilidade e o entendimento ligado a sensibilidade é
possivel conhecimento objetivamente real”, dado que “através [sic] da razdo
pura imediatamente nada ocorre, a ndo ser a possibilidade da acgéao livre, que
se chama lei moral” (NOVALIS, 1988, p. 118). E Friedrich Schlegel — que
Carpeaux (2010) diz ser “o maior pensador do primeiro romantismo” (2010, p.
LXXI) — definia a ironia, eixo articulador de seu pensamento, como a “beleza
l6gica” (SCHLEGEL, 1994, p. 87). Da estética depende, no fundo, para os
romanticos, nosso proprio senso de realidade. O mesmo Schlegel (1994)
afirmava categoricamente: “se queres penetrar no intimo da fisica, inicia-te nos
mistérios da poesia” (p. 115).

Essa extrapolagéo “antirracionalista” de Kant que encontramos nesses
autores romanticos reencontraremos no seéculo seguinte, levada ao seu
fastigio, em Schopenhauer, que deriva todo seu sistema filosofico dos
postulados kantianos, embora suas conclusbes, com toda probabilidade,
escandalizassem o formulador da estética transcendental. O fenbmeno e a
coisa-em-si kantianos viram, com Schopenhauer, respectivamente, a
representacdo e a vontade. Se o mundo do fenbmeno, raciocina ele, é a seara
da razado e da causalidade, a coisa-em-si, é claro, s6 pode ser 0 que escapa a
essa dupla determinacdo. O noumeno, portanto, € o caldo aldgico e irracional
em que boiam nossas representacdes cientificas. Enquanto ndo € conhecido, o0
mundo é uma forca puramente volitiva, cega, bruta e sem finalidade; um
esforco sem repouso que se revela nos e atraves dos corpos. A vontade é o
elemento primordial de tudo, verdadeira esséncia do mundo, e a base do ser
do homem. Tudo quanto existe, desde o inorganico e o vegetal até o animal e 0
humano, é cristalizacdo desta vontade oniabarcante, objetivacdo escalonada e
hierarquica da volicdo irracional que tudo governa. E embora 0 homem seja a
culminancia da vontade de viver, sua mais perfeita objetivacéo, ele, como tudo

o mais, € apenas um epifenbmeno desta vontade autocontraditoria e
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autofagica; apenas um farelo nas areias do tempo, 0 objeto inerme de uma
piada macabra. Fragil como uma pluma, infinitamente perecivel, o individuo
importa a natureza apenas como instrumento de manutencdo da espécie, por
cujo servico, ademais, sO recebe, a guisa de paga, a morte certa e inevitavel. A
maior perfeicdo do homem representa apenas um aperfeicoamento de sua
capacidade de sofrer.

A consequéncia de tais ideias sO poderia ser um pessimismo tao radical
que considera todo otimismo, ndo apenas absurdo, mas “impiedoso”: “um
escarnio amargo acerca dos sofrimentos inominaveis da humanidade”
(SCHOPENHAUER, 2005, p. 419). . Para Schopenhauer, “Leben leiden ist”, ou
seja, “toda vida é sofrimento” (p. 400). O sofrimento é a Unica coisa duravel; a
dor, o unico fendbmeno positivo. A existéncia € “um morrer constante” (p. 401);
uma luta va em que a derrota é certa e que € apenas travada por temor a morte
e ndo amor a vida. O desejo ja é dor, porque é caréncia; e se é satisfeito, o que

se segue nao é a felicidade, esta miragem fantasiosa, mas o tédio:

Os esforgos infindaveis para acabar com o sofrimento s6 conseguem
a simples mudanca de sua figura, que é originariamente caréncia,
necessidade, preocupacdo com a conservacao da vida. Se, o que é
muito dificil, obtém-se sucesso ao reprimir a dor nesta figura, logo ela
ressurge em cena, em milhares de outras formas (variando de acordo
com a idade e as circunstancias), como impulso sexual, amor
apaixonado, cilime, inveja, 6dio, angustia, ambicao, avareza, doenca,
etc. Finalmente, caso ndo ache a entrada em nenhuma outra figura,
assume a roupagem triste, cinza do fastio e do tédio, contra os quais
todos os meios sdo tentados. Mesmo se em lUltima instancia se
consegue afugentar a estes, dificilmente isso ocorrera sem que a dor
assuma uma das figuras anteriores, e assim a danca recomeca do
inicio, pois entre dor e tédio, daqui para acola, é atirada a vida do
homem (SCHOPENHAUER, 2005, p. 405 — 406).

Pior: qualquer satisfacdo é mero alivio momentaneo; ilusdo passageira
ainda punida em redobro. “Toda satisfacdo, ou aquilo que comumente se
chama felicidade, € préopria e essencialmente falando apenas NEGATIVA,
jamais positiva” (SCHOPENHAUER, 2005, p. 411). O prazer € apenas um
alivio momentaneo, uma supressao passageira da caréncia desejosa. Para
Schopenhauer, o mundo € mau — o exato antipoda do meilleur des mondes
possibles leibziniano — e viver é uma tarefa ingrata. A vida é, pois, uma

“mercadoria ruim” (p. 418), cuja supressao pura e simples € as vezes mais
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desejavel que sua manutencdo, a despeito da coagdo exercida pelo temor da
morte. O suicidio s6 ndo é recomendado por Schopenhauer, porgue ele o julga,
como tudo o mais, inutil e ineficaz.

Na verdade, chamar essa concepcao de “pessimismo” € certamente um
eufemismo. Schopenhauer contempla a vida como Bras Cubas em seu delirio
final. Como se sabe, Machado de Assis, um schopenhaureano, faz Bras
Cubas, alucinado em seu leito de morte, ser levado por um hipopdtamo até a
“origem dos séculos”, onde lhe é dado trocar ideias com a Natureza ou
Pandora, que se apresenta friamente como sua “mae e inimiga”. Sua face
glacial, de uma ‘“impassibilidade egoista”, era a da “vontade imovel”.
Arrebatando nosso falante defunto ao alto de uma montanha, Pandora deu-lhe

a contemplar um tenebroso espetaculo. Eis o que viu o finado narrador:

Os séculos desfilavam num turbilhdo, e, ndo obstante, porque os
olhos do delirio sdo outros, eu via tudo o que passava diante de mim
— flagelos e delicias -, desde essa coisa que se chama gloria até essa
outra que se chama miséria, e via 0 amor multiplicando a miséria, e
via a miséria agravando a debilidade. Ai vinham a cobica que devora,
a célera que inflama, a inveja que baba, e a enxada e a pena, Umidas
de suor, e a ambicdo, a fome, a vaidade, a melancolia, a riqueza, o
amor, e todos agitavam o homem como um chocalho, até destrui-lo,
como um farrapo. Eram as formas varias de um mal que ora mordia a
viscera, ora mordia 0 pensamento, e passeava eternamente as suas
vestes de arlequim, em derredor da espécie humana. A dor cedia
alguma vez, mas cedia a indiferenca, que era um sono sem sonhos,
ou ao prazer, que era uma dor bastarda. Entdo o homem, flagelado e
rebelde, corria diante da fatalidade das coisas, atras de uma figura
nebulosa e esquiva, feita de retalhos, um retalho de impalpavel, outro
de improvavel, outro de invisivel, cosidos todos a ponto precario, com
a agulha da imaginacéo; e essa figura — nada menos que a quimera
da felicidade — ou |he fugia perpetuamente, ou deixava-se apanhar
pela fralda, e 0 homem a cingia ao peito, e entdo ela ria, como um
escarnio, e sumia-se, como uma iluséo (ASSIS,1978, p. 26).

Eis ai a cosmovisdo tanto do Bruxo do Cosme Velho, quanto do
pessimista de Danzig. A filosofia de Schopenhauer, se tardou a repercutir,
terminou por fazé-lo com amplo estrondo. Friedrich Nietzsche foi, quica, o
maior de seus herdeiros. Nietzsche de fato tinha seu compatriota na conta de
um “educador” cuja grandeza residiria na capacidade dar-nos uma imagem da
vida como um todo, por oposicdo aos “fildsofos de compartimento”
(NIETZSCHE, 1983a, p. 72), ou seja, a vertente “racionalista” da modernidade,

cujo ideal de filosofo € “uma sacolejante maquina de pensar e calcular”
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(NIETZSCHE, 1983a, p. 71). Podemos associar a representacdo e a vontade
schopenhaureanas, respectivamente, ao apolineo e ao dionisiaco ja do
primeiro Nietzsche. Por baixo da crosta apolinea da realidade, diz Nietzsche,
borbulha a lava dionisiaca subterranea, da qual a superficie ndo é sendo uma
cristalizacdo momentanea. A animalidade é a esséncia do homem, da qual
nossa vida racional e consciente € mera sofisticacdo. No entanto,
contrariamente a Schopenhauer — que para além da fuga momentanea da dor
proporcionada pela arte s6 via alguma saida para o homem no singular e
impossivel ascetismo da negacdo da vontade de viver, atitude que é o
coroamento do seu pessimismo — Nietzsche propde uma visdo ndo pessimista,
mas tragica ou dionisica da vida (BRUM, 1998, p. 77), por meio dos seus
conceitos de vontade de poder e super-homem. As concepcgdes estéticas de
um e outro mostram bem a natureza de sua divergéncia. Arte, para
Schopenhauer, é escape e consolacdo; para Nietzsche, é afirmagdo e
celebracdo. “Schopenhauer encontra na arte um calmante para agir sobre a
vontade cega e opressiva; Nietzsche, por sua vez, conceberd uma imagem da
arte repleta de forca e de afirmacéo vital; para ele, ela € um estimulante da
vida, uma maneira de homenagear a onipoténcia da vida” (BRUM, 1998, p. 85).

Assim como Schopenhauer, Nietzsche enxerga a realidade como
essencialmente irracional e também faz uma ideia bastante limitativa e ingléria
da razdo humana. Todavia, sua moral € oposta a schopenhaureana. Ela
pretende ser uma alternativa alegre e risonha a morbidez pessimista de seu
antecessor. Nietzsche nega que a vontade seja o em-si do mundo. Para ele, o
mundo ndo é sendo uma trama sem fim e sem lei de fenbmenos. Tudo quanto
ha, para Nietzsche, sdo aparéncias, véus e enganos. Nao ha qualquer fato
independente de sua interpretacdo. Tudo é falsificacdo e imposicéo de forca. A
vontade, com isso, perde a conotagao “ontolégica” que tinha em Schopenhauer
e se torna uma forgca puramente “psicologica”; passa de vontade de viver (Wille
zum Leben) a vontade de poder (Wille zum Macht). Se em Schopenhauer, a
afirmacéo da vontade de viver € a vida ordinaria da maioria dos homens e o
dever dos individuos superiores é nega-la, em Nietzsche € o contrario. Seu tipo
superior de homem — o Ubermensh, ou seja, o super-homem ou além-do-

homem, o homem dionisiaco — deve ser capaz de ndo negar, mas aceitar a



67

vida tal qual é; e ndo a despeito, mas por causa de sua crueldade e
brutalidade. Por uma poténcia volitiva aprobatéria, o super-homem é capaz de
afirmar a ilogicidade do mundo e festeja-la de bom grado. Diante de uma
realidade tida como ma, Schopenhauer é uma vitima relutante e Nietzsche uma
vitima com Sindrome de Estocolmo. Se Schopenhauer recua com horror diante
do absurdo da vida e quer como escape negar a vontade asceticamente,
Nietzsche quer abraca-la e celebrar sua miséria; brindar ao eterno retorno,
como um alegre conviva num banquete. Eis o que ele diz no conhecido trecho

de A gaia ciéncia:

E se um dia ou uma noite um demédnio se esgueirasse em tua mais
solitdria soliddo e te dissesse: “Esta vida, assim como tu a vives
agora e como a viveste, terds de vivé-la ainda uma vez e ainda
inUmeras vezes; e nao havera nela nada de novo, cada dor e cada
prazer e cada pensamento e suspiro e tudo o que ha de
indizivelmente pequeno e de grande em tua vida ha de te retornar, e
tudo na mesma ordem e sequéncia — e do mesmo modo esta aranha
e este luar entre as arvores, e do mesmo modo este instante e eu
préprio. A eterna ampulheta da existéncia serd sempre virada outra
vez — e tu com ela, poeirinha da poeira!” — N&o te lancarias ao chéo e
rangerias os dentes e amaldicoarias o demdnio que te falasse assim?
Ou viveste alguma vez um instante descomunal, em que lhe
responderias: “Tu és um deus, e nunca ouvi nada mais divino!” Se
esse pensamento adquirisse poder sobre ti, assim como tu és, ele te
transformaria e talvez te triturasse; a pergunta, diante de tudo e de
cada coisa: “Quero isto ainda uma vez e ainda inimeras vezes?”
pesaria como o mais pesado dos pesos sobre teu agirl Ou entdo,
como terias de ficar de bem contigo mesmo e com a vida, para ndo
desejar nada mais do que essa Ultima, eterna confirmacdo e
chancela? (NIETZSCHE, 1983b, p. 208 — 209).

Nietzsche formulou mesmo um procedimento — sua genealogia — cujo
intuito é justamente recuperar o porao sombrio sobre o qual se ergue a ribalta
iluminada das ideias. O vocabulo “genealogia” — tipicamente vinculado a
investigacdo da linhagem de antepassados de uma determinada familia e,
portanto, a pesquisa de “origem” ou busca de uma heranca — ganha, com
Nietzsche, uma outra conotacdo. Como, para ele, ndo h& fatos, apenas
aparéncias e perspectivas interpretativas multiplas e inarticulaveis, € claro que
esse “algo” de que o genealogista procura a origem é mero “signo”, “sinal”,
“acontecimento”, “singularidade” ou “sintoma”, e nunca uma “coisa”, um “dado”,
uma “realidade” ou “esséncia”. Ao por-se no encalgo das “origens” de “algo”,

Nietzsche nao quer remeté-las a unidades definidas, mas, sim, a pluralidades
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dindmicas e dispersas. Ou seja, “origem” em cuja persecucdo se pbe o
genealogista € “a discordia e o disparate” (PASCHOAL, 2003, p. 83) - terreno
sem calculo ou lei; melhor: terreno em que a unica “lei” é aquela ditada pela
vontade de poder. A genealogia quer expor o bas fond conflitivo de cuja
dinamicidade emergem tais “sintomas”. Contra a procura de um Ursprung
(fundamento originario), a genealogia propde o desvelamento da Entestehung
e da Herkunft (emergéncia e proveniéncia, respectivamente); contra saberes
absolutizantes, um “saber perspectivo” (PASCHOAL, 2003, p. 88); contra a
permanéncia das esséncias e a linearidade (a)historica dos fundamentos fixos,
a violéncia e a fluidez de uma arena de combate; contra as representacdes
estaveis, os multiplos fluxos intensivos. Gilles Deleuze diria, mais tarde, que
essa € a mensagem nietzschiana fundamental: “ndo troque a intensidade pelas
representacdes” (DELEUZE, s.d., p. 14); por isso o mesmo Deleuze afirmaria
que o mérito de Nietzsche seria ter feito “do pensamento uma poténcia
nomade” (DELEUZE, s.d., p. 17). Nietzsche quer que pensemos na origem
como estratégia e jogo de forcas, de cujos vaivéns casuais provém sentidos,

também fluidos e mutaveis. Com isso,

Nietzsche deixa clara a oposicdo de seus escritos ao postulado
basico da filosofia tradicional, de que na “origem” encontra-se a
“verdade” da “coisa”, anterior ao conhecimento positivo, as ideologias,
ao discurso e a proliferacdo de erros que a obscureceria. Ao rejeitar a
pesquisa da “origem”, esta rejeitando os postulados de “esséncia”,
“identidade”, “coisa em si”, etc., e, ao tomar a “verdade” de algo como
sintoma de uma interpretacdo, quer chegar nao a “origem”, mas ao
“destrinchamento”, “desmaranhamento” do jogo de forcas que se
encontra na proveniéncia (Entestehung) de algo, mostrando que onde
se via “sacralidade” ha um comeco “baixo”, “impuro” (PASCHOAL,
2003, p. 86).

Ou seja, ndao ha verdade ou ser, apenas o acidente, o fenbmeno, o
acontecimento, profano e sujo, que calha, hum dado momento, ao sabor da
fluida poténcia volitiva individual, de “emergir’. Munido deste martelo
hermenéutico a guisa de método, Nietzsche se propde, como projeto filosdfico,
a tarefa de transvalorar todos os valores. Em Para além de bem e mal, bem
como em seu adendo, Para a genealogia da moral, Nietzsche observa que
existem dois tipos fundamentais de moral: de um lado, ha a moral dos

senhores, nobre e aristocratica e, de outro, h4 a moral dos escravos, vulgar,
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gregaria, plebeia ou de rebanho (NIETZSCHE, 1983c, p. 291; NIETZSCHE,
1983d, p. 299 ss). Nietzsche parte, mui filologicamente, de uma consideracao
linguistica: a palavra “bom”, observa, tem dois antébnimos, “ruim” e “mau”. A
oposicao “bom-ruim” é tipica da moral dos senhores, enquanto que a oposicao
“bom-mau” é caracteristica da moral dos escravos.

O homem nobre, diz Nietzsche, sente-se enquanto a fonte determinante
dos valores. Ele olha para si e julga: “’O que € pernicioso para mim é pernicioso
em si’, sabe-se 0 Unico que empresta honra as coisas, € criador de valores”
(NIETZSCHE, 1983c, p. 292). O que ele conhece e observa em si, ele louva; o
gue é contrario a si e a seu orgulho fundamental, ele despreza. A moral dos
senhores, pois, “é glorificacdo de si” (NIETZSCHE, 1983c, p. 292). O homem
nobre tem orgulho, impeto, rigor e dureza. Se ajuda o infeliz ndo o faz por
compaixdo, mas por um excesso de poténcia, a qual tem-na tdo plena em si

proprio que transborda.

Nobres e bravos, que assim pensam, estdo a maxima distancia
daquela moral que vé, precisamente na compaixdo ou no agir por
outros ou no désintéressement, o signo da moral; a crenca em si
mesmo, o orgulho de si mesmo, uma hostilidade fundamental, e
ironia, contra o “altruismo”, por exemplo, faz parte da moral nobre de
modo tdo determinado quanto uma leve depreciacdo e cautela diante
dos sentimentos simpdaticos e do “coracéo caloroso” (NIETZSCHE,
1983c, p. 292).

Mais que isso: o homem nobre, diz Nietzsche, s6 tem obrigacdes para
com outros homens nobres. Esse tipo humano tem a firme conviccao “de que,
para com os seres de categoria inferior, para com tudo o que € alheio, se pode
agir ao bel-prazer ou ‘como o coracdo quiser’ e, em todo caso, ‘para além de
bem e mal' -: aqui pode entrar compaixdo, e coisas semelhantes”
(NIETZSCHE, 1983c, p. 292). Ja a moral de escravos, inversamente, “é
essencialmente moral utilitaria” (NIETZSCHE, 1983c, p. 293). Visa dar conforto
e consolo para o homem inferior, incapaz de aguentar a periculosidade e a
terrivel poténcia da vida; moral adequada, portanto, ao “homem nao-perigoso”,
bondoso, compassivo e ingénuo; “um pouquinho estupido talvez” (NIETZSCHE,
1983c, p.293).
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A moral aristocratica, segundo ele, vigia na época tragica, em que
pensamento e vida achavam-se unidos, mas foi sufocada pela moral de
rebanho. Desde entdo, firmou-se a supremacia do “homem tedrico” sobre o
“homem tragico”; do légico-racional sobre a sabedoria instintiva; ou ainda, da
“representacdo” sobre a “intensidade”, como quer Deleuze. Transvalorar 0s
valores € inverter essa equacdo: € exaltar o corpo, a matéria, o instinto, o
desejo, o animal e denunciar como mito - ou como ficcdo criada pela
consciéncia escrava - o além, a salvacdo e o pecado. E, portanto, recuperar e
afirmar a “vida”, negada niilisticamente pela “moral dos fracos”.

A influéncia do pensamento nietzschiano no século XX foi enorme.
Depois da “virada linguistico-pragmatica”, ela fez-se sentir em particular no
desconstrucionismo, que Derrida tirou de Saussure e Heidegger, e no pos-
estruturalismo, do qual Michel Foucault talvez seja o mais destacado
representante.

Os comentadores de Michel Foucault identificam em sua obra trés eixos
tematicos basilares: o eixo da arqueologia dos saberes (que vai até o final da
década de 60, aproximadamente), o eixo da genealogia do poder (década de
70, basicamente) e o eixo da genealogia da ética (primeiros anos da década de
80). O proéprio Foucault ratifica essa divisdo em uma entrevista dada em 1983.

Analisando retrospectivamente sua obra, ele diz que

trés dominios da genealogia sdo possiveis. Primeiro, uma ontologia
historica de nés mesmos em relagéo a verdade através [sic] da qual
nos constituimos como sujeitos de saber; segundo, uma ontologia
historica de nds mesmos em relagdo a um campo de poder através
[sic] do qual nos constituimos como sujeitos de agdo sobre 0s outros;
terceiro, uma ontologia histérica em relacdo a ética através [sic] da
gual nos constituimos como agentes morais. Portanto, trés eixos sdo
possiveis para a genealogia. Todos o0s trés estavam presentes,
embora de forma um tanto confusa, em Histéria da Loucura. O eixo
da verdade foi estudado em o Nascimento da Clinica e As Palavras e
as Coisas. O eixo do poder foi estudado em Vigiar e Punir, € 0 eixo
ético em Histdria da Sexualidade (FOUCAULT, 1995a, p. 262).

Segundo Foucault, € precisamente a “constituicdo de nés mesmos como
sujeito” — e ndo o poder — o tema de todos os seus trabalhos: “meu problema
sempre foi (...) 0 das relacdes entre sujeito e verdade: como 0 sujeito entra em
um certo jogo de verdade” (FOUCAULT, 20064, p. 274). Nesse sentido, as trés
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fases de sua obra representam apenas uma mudanca no angulo pelo qual essa
mesma questao é enfocada. Nas duas primeiras etapas, tratava-se de mostrar
como o sujeito, em uma sociedade como a nossa, € “assujeitado”, ou seja,
constituido “desde fora”, de modo ndo autbnomo, seja pelas técnicas
discursivas (saber), seja pelas técnicas de controle (poder), constituicdo cujo
efeito precipuo € normalizacdo, isto €, sua padronizacdo identitaria pela
vinculagdo a uma norma, regra ou media adrede e extemporaneamente
determinada. J& na etapa final de sua obra, tratava-se de mostrar o modo pelo
qual o individuo, por meio de uma espécie de torcao ético-estética do poder —
fazendo uso do que Foucault chama de “praticas ou técnicas de si”, as quais
ele pretende encontrar na antiguidade grega e greco-romana e se esforca por
recauchutar — pode se autoconstituir como sujeito ético, tornando-se o agente
de sua subjetivagao.

Foucault utiliza em seus estudos a genealogia nietzschiana, mas lhe
imprime um colorido pessoal. O proprio Foucault define sua genealogia como
uma espécie de anticiéncia (FOUCAULT, 2000, p. 14). Com ela, Foucault quer
promover a insurrei¢cao dos “saberes sujeitados”; quer fomentar a oposi¢céo aos
efeitos centralizadores de poder do discurso cientifico decorrentes de sua

institucionalizacdo numa sociedade como a nossa; quer empoderar 0s

saberes locais, descontinuos, desqualificados, nado legitimados,
contra a instancia tedrica unitaria que pretenderia filtra-los,
hierarquiza-los, ordena-los em nome de um conhecimento verdadeiro,
em nome dos direitos de uma ciéncia que seria possuida por alguns
(FOUCAULT, 2000, p. 13).

O discurso cientifico, observa Foucault, serve ndo raro para justificar
certas préticas de interdicdo e segregacao realizadas em outros dominios —
como nos hospitais psiquiatricos, por exemplo. Saber cientifico e poder, diz
Foucault, nunca se separam: o poder gera discursos que exercem um efeito de
verdade e, por outro lado, os discursos tidos como verdadeiros sdo mantidos
por uma determinada economia de poder. Foucault chega a dizer que “a
verdade nao existe fora do poder e sem o poder (...). A verdade é deste mundo;
ela é produzida nele gracas a multiplas coercdes e nele produz efeitos
regulamentados de poder” (FOUCAULT, 2006c¢c, p. 12). O poder, em suma,
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induz a “producao da verdade” e a verdade n&o surge sendo em funcdo de um
plexo de mecanismos de poder. Em virtude disso, diz Foucault, € preciso
interpelar aqueles que pretendem fazer ciéncia e dirigir-lhes as seguintes
indagacoes:
‘Quais tipos de saber vocés querem desqualificar no momento em que
vocés dizem ser esse saber uma ciéncia? Qual sujeito falante, qual
sujeito discorrente, qual sujeito de experiéncia e de saber vocés
querem minimizar quando dizem: ‘eu faco esse discurso, fagco um
discurso cientifico e sou cientista’? Qual vanguarda tedrico-politica

vocés querem entronizar, para destaca-la de todas as formas macicas,
circulantes e descontinuas de saber?’ (FOUCAULT, 2000, p. 15).

Por isso, diz Foucault que a sua genealogia € um “empreendimento para
dessujeitar os saberes historicos e torna-los livres, isto é, capazes de oposi¢ao
e luta contra a coercdo de um discurso teorico unitario, formal e cientifico”
(2000, p. 15). Com base nesse método, Foucault se afana por construir uma
analitica do poder. Para Foucault (1995b), o poder ndo é uma substancia ou
coisa, mas “um modo de agéo sobre a¢bes” (p. 245). O poder, explica ele, é da
ordem do governo — entendido esse em seu sentido amplo como conjunto de
“técnicas e procedimentos destinados a dirigir a conduta dos homens”
(FOUCAULT, 1997a, p. 101). Seu exercicio consiste em “conduzir condutas”,
em agir sobre a agcédo alheia, em alterar a probabilidade do comportamento
alheio, em *“estruturar o eventual campo de ag¢ao dos outros” (FOUCAULT,
1995b, p. 244).

Foucault identifica duas tecnologias de poder emergentes na
modernidade, distinguiveis, mas inseparaveis, e que operam nao sé juntas,
como também acopladas a forga bruta da soberania, isto €, ao poder do gladio
monarquico ao qual ambas sucedem. A primeira delas é o poder disciplinar,
qgue surge nos fins do século XVII e inicio do século XVIII (FOUCAULT, 2000,
p. 42). Por disciplina, Foucault entende o conjunto dos “métodos que permitem
o controle minucioso das operagcbes do corpo, que realizam a sujeicéo
constante de suas forcas e Ihes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade
(...)” (FOUCAULT, 1997b, p. 118). Esse poder se caracteriza, em primeiro
lugar, por promover uma organizagdo espacial que determina a inser¢cdo dos
corpos em espacos individualizados e hierarquizados. Em segundo lugar, por

propiciar a sujeicdo do corpo ao tempo, sua adestracao e utilizacdo maxima,
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com fito de produzir rapidamente e com uma eficacia otimizada. Em terceiro
lugar, por ter na vigilancia — continua, perpétua, constante e indiscreta — um de
seus principais mecanismos de controle. E, em quarto lugar, por produzir um
saber sobre os individuos, na medida em que exige um exame, um registro
continuo de conhecimento. Esses apanagios das disciplinas explicitam sua
positividade: ela visa ndo seviciar, supliciar o corpo, mas, sim, domestica-lo,
aperfeicoa-lo. Em Vigiar e Punir, Foucault diz: “a disciplina ‘fabrica’ individuos;
ela & a técnica especifica de um poder que toma os individuos a0 mesmo
tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio” (1997b, p. 143).
Seu objetivo é fabricar corpos Uteis e déceis, corpos submissos, por um lado
aumentando sua forca e eficacia e, por outro, diminuindo essas mesmas forcas
por meio da obediéncia. A disciplina, pois, “dissocia o poder do corpo”
(FOUCAULT, 1997b, p. 119); ela é uma “anatomia politica do detalhe”
(FONSECA, 2002, p. 173); um investimento politico sobre o corpo individual,
realizado com suporte em uma série de mecanismos, tendo como ponto de
aplicacao as filigranas da existéncia individual.

A segunda tecnologia de poder que aparece na modernidade, segundo
Foucault, é o biopoder, que entra em cena, historicamente, um pouco mais
tarde que as disciplinas — por volta do final do século XVIII. Enquanto o poder
disciplinar age no nivel do individuo, ou melhor, do individuo-corpo ou dos
corpos individuais - visando, justamente vigiar, treinar, utilizar e,
eventualmente, punir esses corpos, tornando-os “Uteis e doceis” — o biopoder
agiria no nivel da populacdo, da espécie, do homem vivo ou do homem

enquanto ser vivo. O biopoder, portanto, se dirige

a multiplicidade dos homens, ndo na medida em que eles se resumem
em corpos, mas na medida em que ela forma, ao contrario, uma massa
global, afetada por processos de conjunto que sao préprios da vida,
gque sdo processos como 0 nascimento, morte, a producgdo, a doenca,
etc. (FOUCAULT, 2000, p. 288).

Enquanto o poder disciplinar € individualizante, o biopoder ¢é
massificante e visa a algo como a homeostase. Trata-se “de agir de tal maneira
que se obtenham estados globais de equilibro (...), de levar em conta a vida, os

processos biologicos do homem-espécie e de assegurar sobre eles ndo uma
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disciplina, mas uma regulamentacéo” (FOUCAULT, 2000, p. 294). O biopoder,
portanto, age no nivel da populacdo, dos fenébmenos coletivos, e para poder

afeta-los,

precisa estar constantemente medindo, prevendo, calculando tais
fenbmenos”, donde a criagdo de “alguns mecanismos reguladores,
gue permitam realizar tais tarefas, como, por exemplo, aumentar a
natalidade e a longevidade, reduzir a mortalidade e assim por diante
(POGREBINSCHI, 2004).

Esse tipo de poder preocupa-se com a otimizacdo da vida (e ndo uma
maximizacéo das for¢cas, como no poder disciplinar). O elemento comum entre
os dois tipos de poder é a norma — dai que Foucault os chame de poderes
“normalizadores”. E a norma “que possibilita a manutencdo do equilibrio entre a
ordem disciplinar do corpo e a ordem aleatoria da populacdo” (POGREBINSHI,
2004).

Desenhada essa analitica do poder, restava, a Foucault, uma questao
basica: se o poder ndo é algo de que podemos nos apropriar ou confiscar, se
ele é antes algo que se exerce, algo que circula e atravessa os individuos,
impregnando o tecido mesmo de todas as relagdes sociais, como podemos nos
opor a ele? Como é possivel exercer algum tipo de resisténcia a um poder que,
por definicdo, acha-se pulverizado por toda a sociedade? Para solucionar esse
dilema, Foucault cria, em 1978, no curso Segurancga, territorio e populagéo, a
nocéo de governamentalidade, que € a principal responsavel por leva-lo ao seu
projeto final de uma genealogia da ética. Foucault observa que embora o poder
impregne todo o corpo social, ele, no entanto, aglutina-se, aqui e ali, em torno
de certos eixos, formando conjuntos de mecanismos de poder mais ou menos
organizados — as governamentalidades. Sendo assim, raciocina Foucault, é
possivel exercer esta resisténcia opondo-se a todo um conjunto de
mecanismos de poder, ou seja, a todo um “governo”. E o modo de fazé-lo, diz
Foucault, € substituir o governo dos outros — ou seja, as governamentalidades
— por um governo ético de si. A recusa de (ou resisténcia a) um determinado
governo é operacionalizada, justamente, pela adesao, por parte do individuo, a
um dado estilo de existéncia decorrente do estabelecimento de uma relacéo
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consigo mesmo; da adoc¢do do que Foucault chama de “praticas ou técnicas de

S

praticas refletidas e voluntarias através [sic] das quais os homens ndo
somente se fixam regras de conduta, como também procuram se
transformar, modificar-se em seu ser singular e fazer de sua vida uma
obra que seja portadora de certos valores estéticos e responda a
certos critérios de estilo (FOUCAULT, 2006b, p. 15).

Portanto, a resisténcia ou atitude critica, a recusa de uma
governamentalidade, é, para Foucault, a atitude ética por exceléncia. Nos dois
altimos volumes da sua Histéria da Sexualidade, bem como nos cursos
proferidos no College de France na década de 1980 — em que Foucault se
debruca em especial sobre as relagbes entre os principios do “conhecimento
de si” e do “cuidado de si” (e a depreciacéo histéria deste em prol daquele),
bem como sobre a questdo da parrhesia — Foucault investiga como essas
praticas e técnicas de si foram utilizadas e moduladas diferentemente no
periodo grego e greco-romano. Foucault conclui que as diferencas entre os
periodos se explicam pela maneira segundo a qual os individuos eram levados
a reconhecerem-se enquanto sujeitos éticos, ou seja, a se subjetivarem. E a
relacdo que o individuo estabelece consigo préprio (por meio das “técnicas ou
artes de si” — techne tou biou) que a cada momento histdrico se altera.

Durante o periodo grego, a subjetivacdo era pautada por um principio de
“estilizacdo da existéncia”, muito encontradico, desde priscas eras, na Grécia
arcaica, em particular no bojo do Pitagorismo e que assoma ao plano filoséfico
com Soécrates e Platdo — mais precisamente, segundo Foucault, com um
dialogo platénico especifico, o Alcebiades I. Tendo como desiderato ultimo a
sophrosune (temperanca), 0s gregos impunham-se um dominio de si
(enkrateia), fazendo um uso (chresis) racional dos seus prazeres (aphrodisia),
justamente naquelas searas em que nao lhes seria vetado o abuso. Balizando
sua conduta por tais regras autoimpostas, os individuos constituiam-se
engquanto sujeitos morais conferindo a suas vidas um selo estético. Faziam,
pois, de sua vida algo como uma obra de arte. Ao longo do periodo greco-
romano, esse modo de subjetivacdo se altera, passando a ser cada vez mais

pautado pelo principio do “cuidado de si” (epimeleia heautou) — que ja estava,
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bem entendido, presente no periodo grego, ainda que mesclado com o
principio do “conhecimento de si” (gndéthi seautdn). A subjetivacdo, ai, da-se
tendo em mira menos a sabedoria ou temperanca do que o gaudium (alegria) e
com espeque em técnicas que, do periodo imperial em diante, ganham cada
vez mais ares de universalizagcdo (ao contrario do que ocorria na antiguidade
grega, em que tais praticas tinham um cariz autoimposto e eram, ademais,
restritas a pequenos grupos). Além disso, se no periodo grego, os individuos
faziam um uso racional dos seus prazeres com o intuito de impedir que os
mesmos 0S escravizassem, no periodo greco-romano - por conta de um
estreitamento das relagfes entre medicina e moral - os individuos controlavam
seus prazeres visando proteger-se de uma certa fragilidade intrinseca que
acreditavam possuir, de uma patologia congénita cuja terapéutica demandava
cuidados e atencdo. Posteriormente, com o periodo cristdo, o principio délfico
do “conhecimento de si” se desgarra, diz Foucault, do “cuidado de si” e ganha
progressivamente mais independéncia até se estabelecer, finalmente, uma
espécie de “hermenéutica dos sujeitos”, no sentido de que o individuo passa a
se subjetivar por meio de uma exegese de si préoprio, ou seja, do
descobrimento, nos arcanos do seu coragcdo, de uma verdade oculta que
deveria, pela confissdo, ser trazida a tona. Na modernidade, apés o “momento
cartesiano”, diz Foucault, essa incessante e hipocondriaca hermenéutica de si
se agravou; aparecem, entdo, as governamentalidades, frente as quais o
Foucault da década de 1980 prople justamente uma resisténcia calcada no
resgate daquele principio que, no periodo moderno, ficou relegado ao
esquecimento — e apenas em parte resgatado pelo conceito kantiano de
Aufklarung — o principio do cuidado de si. Ja no primeiro volume da historia da
sexualidade, A vontade de saber, Foucault pretendeu mostrar como a técnica
da confissdo, na modernidade, foi retirada de seu contexto religioso originario e
transplantada para o terreno cientifico; foi, pois, encapada por uma scientia
sexualis — contraposta a uma ars erotica oriental (FOUCAULT, 2005a, p. 57) —
empenhada em “produzir discursos verdadeiros sobre o sexo (...)"
(FOUCAULT, 2005a, p. 66) — para melhor controla-lo, bem entendido -,
transformando, destarte, o homem ocidental moderno, nhum "animal confidente"
(FOUCAULT, 20054, p. 59).
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E no resgate do cuidado de si, na autopoiésis ética como modo de
escape as governamentalidades normalizadoras, que termina a obra
foucaultiana. Seus comentadores salientam que Foucault jamais se interessou
pelos gregos enquanto tais, mas buscou neles apenas uma inspiracao para a
criacio de uma nova ética contemporanea. Foucault, dizem seus
comentadores, nunca promoveu uma “volta aos gregos”, pois, como nos diz
Deleuze, “nenhuma solucdo pode ser transposta de uma época a outra, mas
pode haver usurpacdes ou invasfes de campos problematicos, fazendo os
‘dados’ de um velho problema serem reativados em outros” (DELEUZE, 1986,
p. 122). O proprio Foucault também o salienta em uma entrevista: “ndo se pode
encontrar a solucdo de um problema na solucdo de um outro problema
levantado num outro momento por outras pessoas” (FOUCAULT, 1995a, p.
256). Foucault, olhando para a antiguidade, quis simplesmente, nos explicam,
embasar a emergéncias de novas praticas de si. Diz Pradeau: Foucault
“buscou na ética antiga uma saida para a moral universal, de ‘todo mundo’, na
espécie de uma ética da escolha, de uma ética a exata medida do pequeno
namero de individuos reunidos por certas praticas, especialmente sexuais”
(2004, p. 146).

Pois bem: em toda essa linhagem de autores — de Montaigne a Foucault
— malgrado suas diferencas, encontramos a mesma desconfianca no poder de
pressdo da razdo sobre as coisas. O que Bacon, Descartes e Galileu, por
exemplo, achavam perfeitamente factivel — a matematizagdo do mundo, a
geometrizacdo da realidade, o controle experimental das coisas e a
consequente producdo da ordem — a esses pensadores nao parece téao
improblemético assim.

Portanto, como podemos pensar a “humanizacao” dentro desse quadro?
Mais: como o proprio referencial critico-dialético, no qual nos respaldamos para

propugnar pela “humanizacéo”, se situa dentro desse dilema epistemologico?

1.3. O potencial aglutinador do referencial dialéti  co

Frente a esse dilema epistemoldgico, o referencial critico-dialético

parece ter uma posicdo ambigua, sendo, ao mesmo tempo, devedor e critico
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do “projeto da modernidade”. Se rastrearmos esse referencial até suas raizes
modernas em Hegel e Marx, perceberemos o seguinte: Hegel, num primeiro
momento, entusiasmou-se enormemente com 0 movimento iluminista, mas
logo se distanciou dele; melhor, pretendeu supera-lo. Ao bifurcacionismo
cartesiano, alargado a dimensdes abissais por Kant, Hegel responde de um
modo brilhante: dialeticamente. Entre os dois polos que Descartes e Kant
separaram e que Spinoza achatou a condicdo de duas faces de uma mesma
moeda, Hegel diz existir uma relacdo dialética. Essa, no fundo, é a grande
contribuicdo de todo o chamado “idealismo aleméao” (CARVALHO, 1997).

Kant pretendeu defender a razdo dos ataques empiristas de um modo
paradoxalmente cético: restringindo seu ambito de aplicacdo ao fenbmeno e
bloqueando-lhe o acesso a coisa-em-si. Hegel observa que isso faz da razao
um principio meramente subjetivo, sem poder de preenséo sobre a realidade. E
essa cisao entre sujeito e objeto que Hegel quer, pela dialética, superar. Ele
amplia o significado restritivo que o lluminismo dera a razdo para identifica-la
com o principio mesmo que anima o0 conjunto da realidade. A substancia do
individuo é “o préprio espirito do mundo” (HEGEL, 1992, p. 36). Racionalidade,
no sentido mais elevado do termo, e realidade sdo termos intercambiéveis. E o
ser humano € o ente capaz de perceber isso, por estar no ponto de
interconexdo entre a estrutura eterna logico-matematica e a dispersdo
randdmica natural, cabendo-lhe, vocacionalmente, articular dialeticamente os
dois estratos da realidade no intermédio dos quais vive. O homem & homo
pontifex.

Mas Hegel foi adiante. Assim como 0 eu tem um desenvolvimento
dialético, diz Hegel, também a histéria da humanidade tem um “eu” — que ele
chama “Espirito Absoluto” — o qual se desenvolve segundo as mesmas leis
dialéticas. Ja entdo ele se sente apto a apreender e descrever a unidade de
toda a histéria humana. Hegel observa que, se Ser e Razdo coincidem
completamente, eles, no entanto, ndo o fazem desde o principio, mas somente
ao cabo de um processo histérico por meio do qual, e somente por meio do
qual, o Espirito Absoluto, alienando-se, se existencia e adquire consciéncia-de-
si. A coincidéncia de Razado e Realidade se da no tempo e por um processo

cujas leis podem ser integralmente conhecidas e, portanto, dominado
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cognitivamente pelo homem. Mas assim Hegel comprime Absoluto no relativo,
ja que € apenas a manifestacdo temporal do Absoluto segundo as etapas
dialéticas que ele proprio, Hegel, descreve que da ao mesmo alguma
densidade ontologica. Para Hegel, o ser e o nada, inicialmente, ndo se
distinguem. A nocéo de Ser, observa ele, por ser a mais universal, é também a
mais vazia, e somente se “plenifica” a medida que se desdobra dialeticamente
no tempo. Diz Hegel: “O verdadeiro é o todo. Mas o todo é somente a esséncia
que se implementa através [sic] de seu desenvolvimento. Sobre o absoluto,
deve-se dizer que é essencialmente resultado; que sé no fim é o que € na
verdade” (HEGEL, 1992, p. 31). O fim do processo historico dialético é o seu
comeco, mas € sO no fim que o comec¢o ganha consisténcia: “s6 nesse fim o
comeco vazio se torna um saber efetivo” (p. 32).

Com isso, porém, o Absoluto é engolfado pela dialética histérica; o
Eterno é sugado pelo temporal; o Ser é absorvido pelo devir. A ontologia &
reduzida a metodologia. Hegel diz mesmo que “o0 método nao € outra coisa que
a estrutura do todo, apresentada em sua pura essencialidade” (HEGEL, 1992,
p. 47). Como diz Roger Garaudy (1983, p. 27), ndo sO Hegel vé na Razéo a
esséncia do Todo da Realidade, como também vé em Napoledo, simbolo do
processo historico, a “Razdo a cavalo”, como ele diz ao avistar o imperador
logo apés a batalha de lena. O alcance ontolégico que o idealismo aleméo
quisera dar a dialética, desparece quando Hegel da esse passo em falso. E por
isso que Schopenhauer, mais tarde, fara de Hegel sua béte noire e chamara de
“eristica” toda a “dialética”. E na dialética hegeliana que Schopenhauer esta
pensando quando diz ser ela mera patifaria intelectual (CARVALHO, 1997, p.
53).

No fundo, isso é um problema gnosiologico. Hegel, como todos os seus
predecessores, negligencia a intuicdo. Quer apenas o conhecimento pensado e
articulado sistematicamente. Ele concebe a ciéncia como um circulo fechado:
“0 saber sO é efetivo — e sO pode ser exposto — como ciéncia ou como sistema”
(HEGEL, 1992, p. 33). Para Hegel, imediatismo é dogmatismo; a ciéncia é o
saber absolutamente mediatizado. Roger Garaudy explica o essencial do

meétodo hegeliano nos seguintes termos:
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Dizer que o método do conhecimento é dialético é dizer que nao
poderia existir conhecimento imediato. E negar nido somente a
possibilidade de possuir a verdade por uma intuicdo sensivel direta,
mas também de alcancar a verdade por um conceito isolado. O
préprio do método dialético é exprimir a impossibilidade tanto da
intuicdo sensivel direta quanto do isolamento absoluto de um conceito
(GARAUDY, 1983, p. 28).

Hegel ndo quer o imediato sensivel ou universal abstrato, nem a
representacdo ou conceito isolado, fruto do entendimento reflexivo, que é a
negacdo do imediato e que também € abstrato, mas, sim, o sistema conceitual
efetivo: a negacao da negacéo, o “universal concreto”. No entanto, esse ultimo,
ndo sendo captado, € uma mera construcdo mental feita por ele proprio. Hegel
pretende que uma construcdo mental sua seja, ndo mera construcdo, mas a
propria urdidura secreta da realidade. Garaudy sintetiza o espirito da filosofia
de Hegel com as seguintes palavras: “para o idealismo objetivo de Hegel, o
pensamento € criador de todo o mundo real” (GARAUDY, 1983, p. 40). E mais:
“esse método leva a pdér o homem no lugar de Deus, fazer do universo natural
e social sua prépria criacdo, sua obra” (GARAUDY, 1983, p. 42). Realmente, é
facil ver que o Espirito Absoluto de Hegel €, no fundo, o préprio Hegel auto-
hipertrofiado a condicdo de macro-eu da histéria. Hegel confunde o Ser em si
mesmo com a compreensdo que do Ser ele adquiriu; confunde pensamento e
realidade — incorre, em suma, no mesmo erro que, no inicio de sua carreira,
votara-se a dissipar: o abstratismo. Todos 0os momentos culturais passados, de
artisticos a religiosos, incluindo todos os sistemas filosoéficos ja concebidos, séo
por ele considerados como “figuras da consciéncia” (HEGEL, 1992, p. 73),
momentos de um processo que, com sua propria filosofia, atinge o seu pinaculo
de autocompreensao e transparéncia; portanto, seu fim. Hegel desmascara a
modernidade apenas para pér a mascara em sua prépria face.

Mais tarde, Karl Marx concluira ser necessario “virar Hegel de ponta

cabeca”™

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método
hegeliano, sendo a ele inteiramente oposto. Para Hegel, o processo
do pensamento, - que ele transforma em sujeito autbnomo sob o
nome de ideia, - é o criador do real, e o real € apenas sua
manifestagdo externa. Para mim, ao contrario, o ideal ndo é mais do
gue o material transposto para a cabeca do ser humano e por ela
interpretado. (...). Em Hegel, a dialética esta de cabeca para baixo. E
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necessario pd-la de cabeca para cima, a fim de descobrir a
substancia racional dentro do invélucro mistico (MARX, 1996, p. 17).

Seria preciso, segundo Marx, deslocar Hegel da abstracao idealista para
a “concretude” materialista, para, mais que pensar a realidade, transforma-la —
como diz sua décima primeira tese contra Feuerbach (MARX, 2002, p. 113).
Mas a filosofia marxista, conquanto modifique bastante o sistema hegeliano, €,
no fundo, muito mais que uma contestacdo do mesmo, uma continuacao dele.
E aproximadamente isso que Habermas nos diz em seu livio O discurso
filosofico da modernidade (2000). Segundo Habermas, a modernidade se
caracteriza por ser uma época precipuamente preocupada com sua
autofundamentacdo, com sua “certificagdo autocritica” (HABERMAS, 2000, p.
73), ou seja, caracterizada, sobretudo, pela busca de uma normatividade
propria, distinta daquela que alicercava as €pocas anteriores.

O ponto mais alto da reflexao filosofica sobre a modernidade €, segundo
Habermas, a obra de Hegel, que, como vimos, embora de inicio tenha
celebrado a “filosofia do sujeito” — calcada no “principio da subjetividade”, ou
seja, na ideia de um sujeito cognoscente posto em uma relacdo reflexiva
consigo mesmo — depois se distanciou da mesma, ao notar que a racionalidade
moderna, envernizada pelo lluminismo com tintas salvificas, tinha um outro
lado, bem menos luminoso e digno de ser celebrado. Essa racionalidade, na
medida mesma que era festejada como a grande libertadora dos individuos e
das nacdes, fora transformada em idolo e deixara transparecer seu potencial
repressivo, fundado, em Ultima analise, “na estrutura da auto-relagédo, isto é, na
relacdo de um sujeito que se torna objeto de si mesmo” (HABERMAS, 2000, p.
42). Hegel percebeu claramente o aspecto sombrio da razdo instrumental
moderna, mas tentou emendar o0 erro conservando o0 “principio da
subjetividade”. A solugcédo encontrada por ele foi criar um conceito de absoluto
que tivesse a feicdo de uma subjetividade ilimitada e que se objetivasse no e
pelo processo histérico por meio de etapas que poderiam ser antecipadas e
cujo fim poderia ser divisado.

Essa solugcdo, como se sabe, se mostrou insatisfatoria para a filosofia
posterior a Hegel, que, segundo Habermas (2000), pode ser dividida em trés

grupos: de um lado, os hegelianos de direita e os hegelianos de esquerda, que
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permaneceram, em maior ou menor medida, fiéis a tradicdo hegeliana e, de
outro lado, a tradicdo nietzschiana, dentro da qual Habermas inscreve, entre
outros, Heidegger, Bataille, Derrida e Foucault. Nenhuma destas tradicbes pos-
hegelianas consegue, de acordo com Habermas, escapar das aporias da
filosofia do sujeito, o que s6 poderia ser feito por meio de um pensamento
como o seu préprio, lastreado na ideia de uma “razdo comunicativa” (a qual ele
chega seguindo uma trilha aberta e abandonada pelo proprio Hegel, em sua
obra O espirito do Cristianismo e seu destino). Habermas advoga haver, ao
lado do que ele chama de “sistema” — amalgama de Estado e Mercado — um
“mundo da vida”, calcado na comunicagéo sincera e verdadeira, apoiado em
principios validaveis racionalmente e nao colonizado pela burocracia
leviatdnica do Estado e pela plutocracia do Mercado. Ora, esse dilema
epistemoldgico que Habermas denuncia, de algum modo permanece vivo até
hoje.

Alguns, como o préprio Habermas, advogam a ideia de que € preciso
continuar o projeto da modernidade, ainda que o reformulando. E uma grande
parte dos autores ligados ao referencial critico-dialético concorda com isso. E o
caso de David Harvey, por exemplo. Em seu conhecido livro Condi¢cdo pos-
moderna (1993), Harvey nos diz que no bojo do modo de producgéo capitalista
encontramos determinadas “praticas espaciais e temporais” — praticas de
apropriagdo dos espacos e ritualizacdo dos tempos — que geram uma
determinada simbolizacdo do espagco e tempo, incutindo esquemas de
percepcdo, acdo e pensamento (para usar as expressdes de Bourdieu) nos
individuos, de molde a replicar o mesmo modo de producdo que lhes deu
origem. O regime de acumulacdo flexivel modificou significativamente tais
praticas espaciais e temporais, 0 que, por consequéncia, precipitou toda uma
torrente de novas maneiras de representar o espaco e o tempo, impregnadas
pelo fendmeno que Harvey designa “compressédo do tempo-espaco” - espeécie
de “presentificacdo” exacerbada resultante da aceleragdao do ritmo de vida e
rompimento das barreiras espaciais promovida pelo capitalismo.

Pois bem: a “pds-modernidade”, diz Harvey (1993), € uma resposta a
essa nova compressao do tempo-espaco (“nova’, porgue uma compressao

similar, embora menos ampla e profunda, ja havia ocorrido por volta de 1848,
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motivada pelo impacto disruptivo da crise capitalista de entdo). Harvey sustenta
que ha, de fato, similaridades notaveis entre os apanagios da acumulacéo
flexivel e as representacdes culturais idiossincraticas trazidas a baila pelo
pensamento pos-moderno, marcado pela desconfianca nas metanarrativas e
sua énfase na efemeridade, na fugacidade, na dispersao, na multiplicidade de
espacos e tempos simultaneos, na “heterotopia”, nas ontologias plurais, etc.
Ha, no entanto, diz Harvey (1993), bons motivos para se desconfiar da
viabilidade da resposta pos-moderna a essa nova metamorfose capitalista: por
um lado, ha sempre o perigo de que a énfase na especificidade do lugar
induza-nos a armadilha da “estetizacdo da politica” — em que cairam, por
exemplo, Heidegger e Paul de Man. Jair Ferreira dos Santos (2000) observa

algo de analogo:

O ambiente pos-moderno significa basicamente isso: entre nés e o
mundo estdo os meios tecnolégicos de comunicagdo, ou seja, a
simulagdo. Eles ndo nos informam sobre o mundo; eles o refazem a
sua maneira, hiper-realizam o mundo, transformando-o num
espetaculo. Uma reportagem a cores sobre os retirantes do Nordeste
deve primeiro nos seduzir e fascinar para depois nos indignar. Caso
contrario, mudamos de canal. Ndo reagimos fora do espetaculo (p.
13).

Por outro lado, Harvey (1993) insiste em que a pulverizacéo e dispersao
das reagfes politicas pos-modernas, na medida mesma em que se recusa a
ser integrada em alguma espécie de metateoria ou plano de a¢édo englobante e
internacionalista, corre o risco de revelar-se fraca no confronto com aquilo que
Harvey diz ser uma “nova onda neoconservadora”. Dai que ele advogue um
“resgate” do “materialismo histérico” (“histérico-geografico”, diz ele) e uma
revisdo do projeto iluminista, transferindo-se a énfase pds-moderna no
presente para o futuro, para o “Vir-a-Ser”, considerando-se, como outrora, 0
processo historico uma revolucdo permanente.

Existem divergéncias, € claro. Outros autores ligados, em maior ou
menor medida — confessadamente ou n&o — ao referencial critico-dialético, vém
com bons olhos o surgimento da pés-modernidade ou, no minimo, questionam

a rigidez do referencial marxista original. Pensemos, por exemplo, no proprio
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Zygmunt Bauman, ou ent&o nos teoricos da Escola de Frankfurt (Cf. FREITAG,
1986).

O que parece unificar ambas as vertentes da modernidade é a oposicéo
ativa a tradicdo, ou seja, a pretensdo critica de transformacdo da tradicéo,
propiciada justamente pela dialética. O que as une, em suma, € o “trabalho do
negativo” de que fala Hegel (1992, p. 30), ou seja, o trabalho de desconstrucdo
da tradicdo. Hegel (1992) dizia que a forca motriz do processo historico € “a
negatividade pura” (p. 32) e fala mesmo em um “poder magico [0 sujeito] que
converte 0 negativo em ser” (p. 38, grifo nosso). “Racionalistas” ou
“antirracionalistas”, modernos ou pés-modernos, todos parecem concordar na
pretensdo de modificacdo do status quo. Nesse sentido, a dialética hegeliano-
marxista é capaz de dar as duas vertentes conflitantes da modernidade, ndo
uma unificacdo tedrica ou epistemoldgica, mas uma articulacdo estratégica;
uma unidade nao epistémica, mas, por assim dizer, teleologica.

A dialética tem de fato um “potencial aglutinador” e é capaz de juntar
essas vertentes opostas e contraditdrias da modernidade. Encontraremos um
sinal indicativo disso no campo educacional se analisarmos as chamadas
teorias “critica” e “pés-critica” (SILVA, 2009). Veremos, entdo, que as mesmas
estdo ndo em conflito, mas em parceria, e igualmente contrapostas a teoria
“tradicional”.

Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2009), existem trés grandes vertentes
tedricas na seara das teorias do curriculo. A primeira € a chamada vertente
tradicional, de cunho liberal e tecnocrético. Inspirada na “administracao
cientifica” de Frederick Taylor e teorizada por, entre outros, John Bobbitt e
Ralph Tyler, essa vertente transformava o curriculo em “um processo industrial
e administrativo” (SILVA, 2009, p. 13). O conhecimento escolar era modulado
pela vida ocupacional adulta. A funcdo primeira do educador era mapear quais
eram as habilidades requeridas pela atividade laboral vindoura. Com isso, 0
curriculo reduzia-se a um problema mecénico: como ensinar, com eficiéncia e
economia 6timas, aqueles conteudos “ja dados” de antemao.

Tal concepcéo de educacédo e curriculo sofreu dura oposicédo por parte
das teorias criticas do curriculo — segunda vertente analisada por Tomaz da

Silva. Autores como Althusser (1983), Bourdieu & Passeron (1975), Appel
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(2006, 1989), Bernstein (1988, 1996, 1998) e Freire (1979, 1980, 1981, 1987,
1993, 2000), entre outros, no esteio das agitacdes politicas da década de 1960,
comecaram a levantar questionamentos sobre a vinculagéo entre os contetdos
escolares e a economia; entre o curriculo e o mundo da producao; ou ainda,
entre as politicas econdmicas capitalistas e as politicas sociais ho campo
educacional. Tais autores sugeriram — e 0s estudos a respeito se acumularam
no intuito de prova-lo — que a educacgdo tinha uma funcdo ideoldgica na
reproducao das estruturas excludentes da cultura dominante.

As teorias criticas nos permitiram oferecer combate a tais préticas
(neo)liberais no campo da educacédo. Mas, como diria o bardo lusitano, existem
saberes feitos de teorias e saberes de experiéncias feitos. Com frequéncia,
estes ultimos induzem-nos a modificar os primeiros. De fato, as sucessivas
lutas nos ensinaram ser necessario ampliar o numerario dos pelotées e mudar
a estratégia de ataque. Aqui entram as teorias pos-criticas do curriculo —
terceira vertente elencada por Tomaz Tadeu da Silva. As teorias criticas do
curriculo foram uma primeira tentativa de resisténcia a tais
governamentalidades. No entanto, o tempo nos ensinou que as mesmas
pecavam por uma énfase excessiva nas noc¢des de ideologia e estrutura de
classe e por uma incompreensao acerca da maleabilidade e ubiquidade das
relacbes de poder, as quais ndo se restringem a uma dominacdo “macica e
homogénea” de cunho econémico, mas se expandem para terrenos outros e
insuspeitados, como o linguistico, o cultural e o identitario. As teorias pos-
criticas do curriculo, calcadas em ideias pés-modernas e pdés-estruturalistas,
agregam novos fronts de luta aqueles elencados pelas correntes criticas. O
multiculturalismo, a pedagogia feminista, os estudos culturais e pos-
colonialistas, ndo pretende “superar” as teorias criticas, mas continua-las.

A vocacdao intrinseca do referencial dialético como um todo — ja desde
suas raizes em Hegel e Marx — parece ser precisamente a conciliacdo dessas
opcOes tedricas opostas. Esse € o sentido de sua “fundamental ambiguidade”.
E na superacdo desse conflito que reside seu potencial. E é nessa superacio
que reside a possibilidade de se pensar, no momento atual, o conceito de
humanizacéo. Porque, de fato, a nocéao freiriana de “humaniza¢éao”, como ainda

veremos em detalhe, parece precisamente caminhar entre esses dois
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extremos. Por um lado, ela certamente questiona o racionalismo excessivo do

pensamento iluminista:

0 quefazer opressor ndo pode ser humanista, enquanto o
revolucionario necessariamente o €. Tanto quanto o desumanismo
dos opressores, o humanismo revolucionario implica na ciéncia.
Naquele, esta se encontra a servico da “reificacdo”; nesta, a servigo
da humanizagcédo. Mas, se no uso da ciéncia e da tecnologia para
“reificar”, o sine qua desta acdo é fazer dos oprimidos sua pura
incidéncia, ja, ndo € o mesmo o que se impde no uso da ciéncia e da
tecnologia para a humanizacdo. Aqui, 0s oprimidos ou se tornam
sujeitos, também, do processo, ou continuam “reificados”. E o mundo
ndo é um laboratério de anatomia em os homens sédo cadaveres que
devam ser estudados passivamente. O humanista cientifico
revolucionario nao pode, em nome da revolugao, ter nos oprimidos
objetos passivos de sua analise, da qual decorram prescricdes que
eles devam seguir (FREIRE, 1987, p. 75, grifo nosso).

Por outro lado, Freire sabe que ndo se pode abandonar completamente
as exigéncias da racionalidade: “a formacao técnico-cientifica ndo é antagdnica
a formacdo humanista dos homens, desde que ciéncia e tecnologia, na
sociedade revolucionaria, devem estar a servi¢co de sua libertacdo permanente,
de sua humanizacédo” (FREIRE, 1987, p. 90).

Em outra obra, Freire (1979) diz:

Se 0 meu compromisso €é realmente com o homem concreto, com a
causa de sua humanizacéo, de sua libertagcdo, ndo posso por isso
mesmo prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me
vou instrumentando para melhor lutar por esta causa (p. 11).

Por outro lado, ndo se pode, diz Freire

reduzir o homem a um simples objeto da técnica, a um autbmato
manipulavel. Quase sempre, técnicos de boa vontade, embora
ingénuos, deixam-se levar pela tentacdo tecnicista (mitificacdo da
técnica) e, em nome do que chamam “necessidade de ndo perder
tempo”, tentam, verticalmente, substituir os procedimentos empiricos
do povo (camponeses, por exemplo) por sua técnica (p. 11).

Portanto, ndo se trata de impugnar integralmente a racionalidade

técnica, mas de fazé-la trabalhar pela “humanizacao”:

Grandes obras para mim, por isso, ndo sdo os grandes tuneis
atravessando a cidade de um bairro a outro ou os parques cheios de
verde, postos nas areas felizes da cidade. S&o tudo isso também,
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desde, porém, que prioritariamente se trabalhe pela humanizacao da
vida de quem vem sendo proibido de ser desde a “invencdo” do
Brasil: as classes populares (FREIRE, 1997, p. 71).

O gque queremos dizer, portanto, — e esse € ponto central da presente
tese — é 0 seguinte: pensar a humanizagcdo é pensar a superagdo desse
conflito epistemoldgico entre racionalismo e antirracionalismo. Até que esse
conflito epistemologico seja superado, as politicas publicas restardo, em maior
ou menor grau, inefetivas. Isso, lamentavelmente, é o que ocorre nos dias de

hoje, como veremos no capitulo seguinte.
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CAPITULO Il: AS POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS DE INC LUSAO E A
REALIDADE ESCOLAR

Nesse capitulo, iremos averiguar quao efetivas tém sido as nossas
politicas de formacdo de professores e de educacdo basica na promocédo da
inclusdo nas escolas. Para tanto, partiremos de uma discussdo, conceitual e
histdrica, acerca das politicas publicas em geral. Na sequéncia, iremos analisar
0 texto das nossas politicas publicas patrias promulgadas no periodo que vai
de 2000 a 2010 com o intuito de colher as mencgdes feitas a inclusdo neles.
Como veremos, as referéncias a inclusdo ora dizem respeito as “classes
inclusivas”, ora a “inclusédo social” no sentido mais amplo. Coletaremos todas
as referéncias, tanto num sentido, quanto noutro, haja vista que ambos os
sentidos da palavra inclusdo, como ja observamos, se articulam. Finalmente,
iremos confrontar o texto das politicas publicas com a realidade escolar, tal
como é revelada pela fala dos professores entrevistados. Analisaremos, neste

capitulo, as questdes de 1 a 17 listadas na Introducdo desta tese.

2.1. Contextualizacao conceitual e historia acerca  das politicas publicas

Segundo Lindomar Bonetti (2006), as politicas publicas séo “o resultado
da dindmica do jogo de forgcas que se estabelece no ambito das relagcbes de
poder, relacdes essas constituidas pelos grupos econbémicos e politicos,
classes sociais e demais organiza¢cfes da sociedade civil” (p. 74). As politicas
sociais consistem, basicamente, em estratégias de governo consubstanciadas
num amplo leque de documentos propositivos, que, no entanto, ndo constituem
uma “totalidade absoluta” (VIEIRA, 2004, p. 143). Ao contrario, esse conjunto
de prescri¢cdes deita fundas raizes no “mundo da producéo”, “assegurando e
legitimando a dominacdo” (VIEIRA, 2004, p. 141). Rastreando
historiograficamente o contexto de surgimento das politicas sociais, foi possivel
notar que as mesmas despontam juntamente com o movimento operario e suas
reivindicacoes.

No século XIX, o capitalismo experimentou uma reformulacdo. Até

entao, vigia o chamado “capitalismo concorrencial”’, coetaneo do governo civil e
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alicercado no liberalismo classico, que defendia o Estado minimo e a
capacidade autorregulatéria do mercado. A Revolucdo Industrial, porém,

alterou esse quadro. Diz Evaldo Vieira (2004):

Desde 1688, com a Revolucéo gloriosa, a tradicdo governamental da
Inglaterra opunha-se a centralizacdo de poder, evitando a
constituicdo de uma burocracia administrativa. Com o passar do
tempo, no entanto, a Revolucdo Industrial Inglesa acabou alterando
as questdes de governo. A necessidade de eliminar os derradeiros
vestigios do mercantilismo e a liberacdo da iniciativa capitalista
fomentaram um conjunto de novos problemas, cuja solugdo somente
poderia acontecer através [sic] da intervencdo do governo central. A
crescente urbanizacdo das cidades, a organizacdo de servigcos
sanitarios, o auxilio aos desempregados e a estruturagcdo das
atividades educacionais tornaram-se encargos do governo central na
Inglaterra, porque faltavam aos governos locais as condi¢cfes
indispensaveis para enfrentar tais exigéncias da época (p. 138).

A necessidade de uma superacdo definitiva do mercantilismo e o
fomento ao capitalismo em expansao requeria a intervencao estatal. Somente o
Estado poderia “educar” os trabalhadores industriais, instruir os técnicos e
assegurar a prestacdo dos servigos basicos sem 0s quais 0 sistema nao
prosperaria. A mao invisivel do mercado, que ja fraquejava, devia ser ajudada

pela méo bastante visivel da burocracia estatal. Como diz Vieira (2004):

Ndo mais existia, pois, a tranquilidade do universo ideoldgico de
Adam Smith, mesmo tdo propalado no século XVIIl. Corrigia-se a
regra de que o mecanismo do mercado representava o0 sistema de
auto-regulamentacdo capaz de satisfazer as necessidades de
subsisténcia de todas as pessoas. Carregando sobre os ombros o
peso de seu préprio dogma, o liberalismo precisou construir outra
ordem politica. Deixou de batalhar contra o Estado, tentando impedir
sua intervencdo na economia. Passou a fabricar teoricamente um
Estado muito mais complexo, com a finalidade de expandir o
capitalismo (p. 139).

O Estado se torna mais complexo e 0s perigos da concorréncia sao
mitigados pela criagcdo de “mercados protegidos ou privilegiados”. Como diz
Vieira (2004), “0 monopolio tomou o lugar da livre concorréncia e a producéo
desordenada na sociedade capitalista cedeu a producdo planejada e
organizada, em proveito do empresariado” (p. 139 — 140). Surge o capitalismo
monopolista, que vingou primeiro na Alemanha e nos Estados Unidos, antes de

ganhar o mundo. A Inglaterra, segundo Vieira (2004), “permaneceu fiel a
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tradicdo do empresario individual, registrando-se apenas por volta do comeco
do século XX acordos estaveis sobre precos e manifestacdes de fusao na area
de ferro e aco” (p. 139).

E nesse contexto que eclode a “questio social’ — as lutas entre capital e
trabalho — e em seu esteio a “politica social’. Desde o inicio, portanto, a politica
social surge sob o signo do conubio entre Estado e mercado, atrelada e
subordinada a politica econdmica capitalista. Segundo Maria Ciavatta, “as
politicas sociais sdo o reconhecimento do carater antissocial das politicas
econdmicas que estdo ligadas ao carater privado da apropriacdo da riqueza”
(2002, p. 100). Segundo a autora, quando as observamos diacronicamente isso
se torna bastante visivel: “desde as Leis Fabris inglesas até o chamado Estado
do Bem-Estar das democracias sociais da atualidade, as politicas publicas
relativas as areas sociais tém a funcdo de compensar os efeitos perversos da
economia” (CIAVATTA, 2002, p. 100).

Pensar nas politicas sociais como atreladas as politicas econémicas
implica em assumir uma determinada concepcdo de Estado que nao se
coaduna com as visdes formalistas e normativistas do mesmo. Claus Offe
(1984) assevera que uma andlise do Estado deve levar em conta ndo apenas
0s procedimentos e técnicas de que o mesmo se vale para agir, mas,
sobretudo, os conteudos e resultados efetivos de sua acao. Definir o Estado,
restritivamente, apenas em funcdo de sua racionalidade administrativa — ao
modo weberiano — obstaculiza a possibilidade de reconhecermos as
finalidades, potencialmente escusas e ideologicamente obliquadas, que o
aparato coercitivo estatal persegue. Da mesma forma, a visdo normativista, que
contrapbe o “ser” do Estado a um “dever ser” hipotético, € insuficiente, pois
ignora 0 modo de surgimento da politica social e os seus condicionantes
materiais oriundos do modo de producao capitalista. Contrapondo-se a tais
visbes, Offe assevera que as politicas sociais estatais tém um conteddo
ideoldgico e que elas tencionam, precipuamente, constituir e reproduzir as

condic¢des atinentes ao trabalho assalariado. Dito de outro modo:

a politica social representa uma estratégia estatal de integracéo de
forca de trabalho na relacdo de trabalho assalariado, i. é., uma
relacdo que somente poderia adquirir a difusdo e a ‘normalidade’ que
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hoje existem gragas a efetividade dessa estratégia (OFFE, 1984, p.
22).

Os autores que analisam as politicas publicas brasileiras apontam para o
fato de que, no Brasil, ocorreu algo analogo, mas em menor escala, ao que
aconteceu em escala global. No inicio do século XX, as discussdes sobre a
educagdo comecgaram a ganhar relevo no pais, como observam Shiroma,
Moraes e Evangelista (2000). Com a Revolugdo de 1930, essa discussdo
ganhou urgéncia e a educacao atribuiram-se qualidades salvificas: tratava-se,
a época, de fazer da educacdo uma ferramenta auxiliar da tdo almejada
modernizacdo da nacdo. Era esse o objetivo visado pelas Reformas Francisco
Campos — primeiro titular do Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude
Pulblica, criado pelo Governo Provisorio. Dois grandes grupos disputavam a
proeminéncia intelectual no periodo: a Igreja Catdlica e os educadores
“pioneiros” ou “reformadores” (grupo heterogéneo que assinou em 1932, um
Manifesto redigido por Fernando Azevedo, no qual propugnavam por uma
escola publica, leiga, obrigatoria, gratuita e de cariz tecnocratico). Entre ambos
0S grupos, todavia, segundo as autoras, existia um acordo de fundo. Por isso
mesmo, quando da Constituinte de 1933, os debates evoluiram para uma
acomodacéo dos interesses divergentes. O Estado Novo getulista, de 1937,
inseriu a educagdo no projeto de nagdo, de cunho autoritdrio, que se
tencionava construir. A centralizacdo, o adestramento civico, a vinculacdo ao
mercado de trabalho e a repressao a subversdo ideolégica foram as marcas
das novas reformas, de acordo com as autoras.

Em 1942, ainda segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), o entéao
ministro da educacédo e saude publica, Gustavo Capanema e seu sucessor,
Raul Leitdo da Cunha, sancionaram novas reformas educativas, que ganharam
0 epiteto de Leis Organicas do Ensino. Ampliando a Reforma Campos, as
novas propostas se estendiam aos ambitos industrial, comercial e agricola, e
contemplavam o ensino primario e normal. Recorrendo a CNI (Confederacéo
Nacional da Industria), o governo criaria 0 SENAI (Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial) com o intuito de ofertar um ensino industrial e suprir a

incapacidade governamental de ofertar, em larga escala, uma formacéo
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profissional e técnica. S6 muito lentamente, o SENAI foi se desligando dessa
tarefa e devolvendo-a ao Estado.

Em 1946, foi promulgada uma nova Constituicdo — de cunho liberal.
Dentro deste espirito, Clemente Mariano, ministro da educacéo, convocou uma
comissdo de especialistas, comandada por Lourenc¢o Filho, para dar inicio a
uma reforma geral da educacao no pais. No entanto, a pretendida reforma ficou
“engavetada” até 1958, quando Carlos Lacerda, deputado federal, a trouxe
novamente a baila. Seguiu-se um longo e conflituoso processo de debates e
embates ideoldgicos que culminou, em 1961, com a promulgagcdo de uma Lei
de Diretrizes e Bases de cunho claramente privatista (SHIROMA, MORAES E
EVANGELISTA, 2000). Ainda assim, movimentos populares, sindicais, grupos
de estudantes, educadores e intelectuais mobilizaram-se e tiveram intensa
atuacado até o inicio dos anos 1960, quando, porém, sobreveio o regime militar
que, como primeira medida, sufocou a emergéncia de um pensamento critico
em solo patrio.

Shiroma, Moraes e Evangelista (2000) também observam que as
reformas educacionais das décadas de 1960 e 1970, influenciadas pela
corrente Teoria do Capital Humano, foram balizadas pelo centralismo,
tecnocratismo, economicismo, e subordinacdo da educacdo nacional a
ingeréncia de agéncias internacionais, como, por exemplo, o Banco Mundial —
deste processo sdo testemunhas os acordos MEC/USAID. O Regime Militar,
ademais, reduziu as verbas direcionadas a educac¢édo, diminuiu a carga horéria
das disciplinas de formacéo basica (como Filosofia, Sociologia e Psicologia) e
recrudesceu o carater profissionalizante do ensino. Nao por acaso, 0 ensino
profissionalizante se tornou universal e compulsério durante o regime militar,
com a Lei 5.592/71 — reservando-se apenas as elites dominantes um ensino
nao limitado a formacdo de méao de obra. Com a crise capitalista dos anos
1970, no entanto, o “milagre econémico” fez agua e o projeto tecnocratico e
desenvolvimentista do regime deu lugar a uma retérica reditributivista e
participacionista que chegou a se expressar em certos projetos politicos de
reducdo das desigualdades sociais e regionais. Tais projetos, todavia, eram

planejados de modo fracionario e seu resultado era, quando muito, precario.
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Indo na contraméo de tais efeitos, os movimentos sociais tém, quase
que “didaticamente”, mostrado a dimensao politica do pedagogico e, mutatis
mutandis, o potencial pedagdgico do politico. Shiroma, Moraes e Evangelista
(2000) observam que, no final da década de 1970 e inicio da década de 1980,
a pressdo sobre o regime era intensa. Uma impetuosa mobilizacdo da
sociedade civil e de organizacdes como a OAB, a ABI, a CNBB e a SBPC
trouxe vitdrias importantes. Em 1982, tivemos eleicbes diretas para
governadores e, em 1983-1984, o movimento pelas Diretas Ja. Finalmente, em
1985, termina oficialmente o regime militar. José Sarney, vice de Tancredo
Neves, falecido antes da posse, assume a presidéncia.

No esteio deste movimento, teve inicio um novo processo Constituinte,
que culminou na promulgacdo da “Constituicdio Cidadd”, de 1988.
Simultaneamente, comegaram as discussdes para a criagdo de uma nova Lei
de Diretrizes e Bases, que terminou por ser promulgada em 1996. No plano
educacional, como observam Shiroma, Moraes e Evangelista (2000), as
reivindicacbes deste movimento critico resumiam-se em cinco pontos: 1)
melhoria na qualidade da educacgéo; 2) valorizagdo dos profissionais da area;
3) gestdo democratica e descentralizada; 4) financiamento publico; e 5)
ampliacdo do periodo de escolaridade obrigatdria, que deveria, agora, abarcar
as idades de 0 a 17 anos. A LDB, no entanto, embora tenha se aproveitado de
uma retérica critica, ressignificou-a e incluiu-a num outro contexto, também
privatista e profissionalizante, frustrando, uma vez mais, 0s anseios dos
educadores do pais.

Realmente, no todo, a Nova Republica — periodo subsequente ao
término da ditadura militar caracterizado pela redemocratizacdo do pais —
frustrou as expectativas dos grupos contra-hegemonicos. A transicao
democratica foi caracterizada por um acordo “pelo alto” que ndo alterou,
significativamente, o equilibrio de forcas no pais. O advento da Nova Republica
foi, para dizer o minimo, ambiguo. Segundo Maria Ciavatta (2002), a transicao
da ditadura militar para o regime democratico no Brasil ndo s6 foi longa, como,
também, falaciosa. Tratou-se, no fundo, de uma transicao “pelo alto”, em que

sofismas igualitarios (mal) acobertavam imposicfes oligarquicas.
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A rigor, a convivéncia entre a celebracdo da democracia e a existéncia
de disparidades sociais concretas ndo é novidade. Mesmo na Grécia antiga,
sociedade que foi o ber¢co do pensamento democratico e, quica, sua expressao
politica mais perfeita, a retérica da equanimidade convivia com desigualdades
claras: na polis ateniense, nem todos eram cidadaos e, por isso, nem todos
fruiam da agora com liberdade. No Brasil, o afrouxamento do regime autoritario
que se impds sobre estas plagas por um par de décadas fez-se no esteio de
uma progressiva imersao do pais no liberalismo (CIAVATTA, 2002).

De fato, autoritarismo e  liberalismo  opdem-se  apenas
terminologicamente; pragmaticamente, ambos, amitde, andam de méos dadas,
como intimos nubentes. Como podemos ver, em NnOSSO pais, esse convivio
esponsal tem uma longa historia: a Revolucdo de 30 nos legou um Estado
Burgués, firmado e ampliado pelo Governo Kubitschek, nos anos 50, com o seu
desenvolvimentismo e associacdo ao capital estrangeiro, tendéncia que sé fez
crescer com o regime militar, que se valia do gladio totalitario para impor ao
pais projetos estrangeiros. Veio a abertura politica, nos anos 80 e 90, e, com
ela, o aprofundamento da abertura econdmica ao grande capital: Estado
minimo, ajuste fiscal, privatizacao, terceirizagdo; enfim, o ideario neoliberal em
sua inteireza.

Essa discusséo basta para deixar claro que as politicas publicas ndo séao
diretrizes normativas técnicas ou neutras; elas trazem no seu bojo uma
intencionalidade impositiva. Na area educacional, isso implica em dizer que
elas carregam consigo toda uma teoria da educacdo e uma concepc¢ao do

papel do educador e do educando.

2.2. As politicas publicas brasileiras de formacao de professores

promulgadas entre os anos de 2000 e 2010

E dentro desse contexto anteriormente descrito que devemos analisar as
atuais politicas publicas de formacdo de professores. Os documentos legais

gue nos selecionamos para fazer essa analise estao indicados no Quadro 1.
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Quadro 1 — Legislacdo para formagéo de professores

no Brasil, 2000-2010.
Fonte: Ens, Gisi, Eyng (2012, no prelo).

Parecer CNE/CP 009, de

Proposta de Diretrizes para a formacao inicial de pr  ofessores da educagéo

08/05//2001 basica em cursos de nivel superior
Resolugédo CNE/CP 1, Institui diretrizes curriculares nacionais para a f ormacao de professores da
18/02/2002 educacao basica, em nivel superior, curso de licenc iatura, de graduacao

plena.

Resolugcédo CNE/CP 2,
de 19/02/2002

Institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacao plena, de formacgéo de professores da Educa  ¢ao Béasica em
nivel superior.

Parecer CNE/CES 67,
de 30/05//2003

Referencial para as Diretrizes Curriculares Naciona is — DCN dos Cursos de

Graduagédo

Parecer CNE/CP n. 5,
de 13 de dezembro de
2005.

Diretrizes curriculares nacionais para o curso de p edagogia.

Parecer CNE/CP n. 3,
de 21 de fevereiro de
2006.

Reexame do parecer CNE/CP n. 5/2005, que trata das Di retrizes curriculares
nacionais para o curso de pedagogia.

Resolugdo CNE/CP 1,
de 16/05/2006

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o C
Pedagogia, licenciatura.

urso de Graduacdo em

Decreto n.°5.773, de
09/05/2006

Dispde sobre o exercicio das fun¢des de regulacao,
de instituices de educacao superior e cursos super
sequenciais do sistema federal de ensino.

supervisdo e avaliacdo
iores de graduacéo e

Decreto n.° 5.800, de
8/6/2006,

Dispde sobre o sistema Universidade Aberta do Brasi | (UAB)

- Art. 1.° inciso Vl e art. 2.°$ 1.° - modalidade de educacéo a distancia, com
a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educacao superior no pais.

- Art. 1°, paragrafo Unico, incisos | e Il - estdo  oferta prioritaria de cursos de
licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores da educacao
béasica e cursos superiores para capacitagdo de diri  gentes, gestores e
trabalhadores em educacao basica do territério naci onal.

Decreto n.° 6.755, de
29/1/ 2009

Instituiu a Politica Nacional de Formacgéo de Profissi onais do Magistério da
Educacao Basica e atribui a Coordenacgédo de Aperfeico  amento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) da Educacédo Basica o dever de  fomentar
programas de formacéo inicial e continuada.

Portaria Normativa n.°
14, de 21/05/ 2010

Institui o Exame Nacional de Ingresso na Carreira Do cente

Os esforcos legislativos explicitos para efetivar a inclusdo escolar,

mesmo em escala mundial, sdo bastante recentes. Ja observamos neste

trabalho que a palavra “inclusdo” é polissémica e pode se referir tanto a

“inclusdo social”, no sentido mais amplo, quanto a “classe inclusiva”, em um

sentido mais restrito. Se tomarmos a palavra neste Ultimo sentido e

analisarmos especificamente a inclusdo escolar de pessoas com necessidades

especiais, veremos que essa proposta sO surge, efetivamente, no século XX

(GUBERT, 2007). Um documento importante a esse respeito foi a Declaracdo

Universal dos Direitos Humanos:
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Com base nesse documento, as familias dessas pessoas iniciaram
alguns debates e organizaram-se, realizando, entdo, as primeiras
criticas sobre a segregacao — surgiram, ai, os movimentos em prol da
inclusdo (GUBERT, 2007, p. 34).

Miriam Célia Castellain Gubert (2007), em um estudo recente, constata
gue, durante os anos 70, nos Estados Unidos, apareceram as primeiras teorias
sobre a inclusdo e os anos 80 foram férteis a esse respeito. Em 1985, por
exemplo, foi realizado o Programa de Acdo Mundial para as Pessoas
Deficientes, no qual a inclusdo dos individuos com necessidades especiais no
sistema escolar normal era expressamente recomendado (GUBERT, 2007, p.
34 - 35).

Entre outros documentos internacionais promulgados a esse respeito,
destaca-se a Declaracdo de Salamanca, estabelecida pela ONU na
Conferéncia Mundial de Educacao Especial, realizada entre 7 e 10 de junho de
1994. Entre seus principios gerais, esse documento firma a importancia de as
escolas terem uma “orientacdo inclusiva”, considerando esse 0 meio mais
eficaz de combater a discriminacdo e construir uma “sociedade inclusiva’. Os
signatérios dessa Declaracdo também congregam os governos e demandam

aos mesmos, entre outras coisas, que:

. Atribuam a mais alta prioridade politica e financeira ao
aprimoramento de seus sistemas educacionais no sentido de se
tornarem aptos a incluirem todas as criancas, independentemente de
suas diferencas e dificuldades individuais.
. Adotem o principio de educacao inclusiva em forma de lei ou
de politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a
menos que existam fortes raz6es para agir de outra forma.
. Garantam que, no contexto de uma mudanca sistémica,
programas de treinamento de professores, tanto em servico como
durante a formacéo incluam a provisdo de educacdo especial
dentro das escolas regulares.

Um outro documento mais recente nesse mesmo sentido € a Convencgao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007, e
recepcionados pelo ordenamento juridico patrio pelo Decreto n® 6949 de 25 de

Agosto de 2009. Essa Convencéao estabelece, entre seus principios gerais “a
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plena e efetiva participacdo e inclusdo na sociedade” (BRASIL, 2009). Mais

adiante, o mesmo documento, no seu artigo 19, assevera que

Os Estados Partes desta Convencao reconhecem o igual direito de
todas as pessoas com deficiéncia de viver na comunidade, com a
mesma liberdade de escolha que as demais pessoas, e tomarao
medidas efetivas e apropriadas para facilitar as pessoas com
deficiéncia o pleno gozo desse direito e sua plena inclusdo e
participacdo na comunidade (...) (BRASIL, 2009).

E seu artigo 24 estabelece como “meta” da educacéo a “inclusao plena”
(BRASIL, 2009). A rigor, segundo a Politica Nacional de Educacgéo Especial na
Perspectiva da Educacgédo Inclusiva, promulgada pelo Ministério da Educacgéo
em 2007,

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na
época do Império, com a criacdo de duas instituicbes: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin
Constant — IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, hoje
denominado Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos — INES,
ambos no Rio de Janeiro. No inicio do século XX é fundado o Instituto
Pestalozzi (1926), instituicdo especializada no atendimento as
pessoas com deficiéncia mental; em 1954, é fundada a primeira
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE; e, em 1945,
€ criado o primeiro atendimento educacional especializado as
pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena
Antipoff (BRASIL, 2007).

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 4.021/61) ja contemplava o
atendimento no sistema regular de ensino das pessoas com necessidades
especiais. A Lei 7853/89 estabelece como crime a recusa, por parte de
dirigentes do ensino publico ou particular, de concessdo de matriculas, e
mesmo a suspensdo sem justa causa de sua permanéncia na escola, de
individuos com algum tipo de deficiéncia. Em1990, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n® 8.069/90) reiterou o que também a Constituicdo Federal de
1988 ja dissera a respeito. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (Lei n® 9.39496) também estipula que os alunos com necessidades
especiais devem ser, preferencialmente, atendidos na rede regular de ensino.

Sob essas transformages legislativas, uma mudanca filoséfica de mais

amplo alcance tem se firmado:
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A escola — com o0 objetivo de favorecer o desenvolvimento de
pessoas portadoras de necessidades educativas especiais — precisa
delinear uma conduta filoséfica que corresponda ao desenvolvimento
pleno do individuo. Nesse sentido, a concepgdo inclusiva
(transformadora) valoriza a pessoa com necessidades educativas
especiais enquanto um ser humano normal dotado de sentimentos,
de desejos e de elaboracdes mentais. Sob essa perspectiva, a
limitacdo passa a ser vista como uma das caracteristicas do individuo
e jamais como referéncia de quem ele é, pois a deficiéncia é uma
caracteristica da pessoa, sendo considerada parte dela, e ndo que a
pessoa seja a sua deficiéncia (GUBERT, 2007, p. 37).

Gubert (2007, p. 37 - 38) estabelece trés passos para que o0 processo de
inclusdo escolar se dé de modo bem sucedido: 1) o envolvimento da
comunidade; 2) formacgéo profissional; e 3) adaptacdes curriculares. Assim, a
inclusdo, se entendida — como deve ser — de modo substancial e n&o
meramente formal, implica a criacdo de condicbes de permanéncia e sucesso
escolar do aluno e ndo apenas sua inscricao na escola.

Atualmente, as politicas publicas de formacdo de professores néo
deixam de mencionar a inclusdo como um direito fundamental do aluno. A rigor,
as referéncias a inclusdo nesses diplomas legais sdo bastante escassas, mas
existem e sdo até, por vezes, taxativas. Por exemplo, o Parecer CNE/CP n° 5,
de 13 de Dezembro de 2005, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia, observa ser necesséario que todo
profissional da area conheca as politicas de educac¢édo inclusiva e entenda suas
implicacdes, ja que “a inclusdo ndo é uma modalidade, mas um principio do
trabalho educativo” (BRASIL, 2005, p.12). Mais adiante, o mesmo Parecer

estabelece que a

Inclusdo e atencdo as necessidades educacionais especiais séo
exigéncias constitutivas da educacdo escolar, como um todo. Por
conseguinte, os professores deverdo sentir-se sempre desafiados a
trabalhar com postura ética e profissional, acolhendo os alunos que
demonstrem qualquer tipo de limitag&do ou deficiéncia que:

- 0s impecam de realizar determinadas atividades;

- 0s levem a apresentar dificuldades extremamente acentuadas para
a realizacdo de determinadas atividades;

- requeiram meios ndo convencionais ou nao utilizados por todos os
demais alunos para alcancar determinados objetivos curriculares, ou,
ainda;

- realizar apenas parcialmente determinadas atividades. Por isso,
sobremaneira, os Licenciados em Pedagogia, uma vez que atuardo
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
niveis do sistema educacional que vém abrigando maior nimero de
pessoas com necessidades especiais, deverdo ser capazes de



99

perceber e argumentar sobre e pela qualidade da formag&o humana e
social em escolas e organizagBes, incentivando para que haja a
convivéncia do conjunto da sociedade, na sua diversidade, em todos
0s ambientes sociais (BRASIL, 2005, p.13, grifo nosso).

Esse mesmo documento afirma a inclusdo como uma diretriz geral para

todos os cursos de Pedagogia.

Os movimentos sociais também tém insistido em demonstrar a
existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, no sentido de que
os estudantes de Pedagogia sejam também formados para garantir a
educacdo, com vistas a inclusdo plena, dos segmentos
historicamente excluidos dos direitos sociais, culturais, econémicos,
politicos. (BRASIL, 2005, p.5)

Outros documentos legais também mencionam a inclusdo ou a ela
aludem de alguma forma. Por exemplo, o Decreto n° 5.800, de 8 de Junho de
2006, que dispbe sobre o sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB),
estabelece, na alinea IV do paragrafo Unico de seu 1° artigo, que um dos
objetivos desse sistema é precisamente “ampliar o acesso a educacgao superior
publica” (BRASIL, 2006). Também a Portaria Normativa n° 14 de 21 de Maio de
2010 estabelece que “é desejo do Governo Federativo do Brasil promover e
acelerar a incluséao digital” (BRASIL, 2010).

No entanto, a caracteristica mais marcante desse complexo legislativo é
o ideario neoliberal que o preside. O prefixo “neo” indica que o ideario “liberal”
sofreu, no século XX, uma reformulacdo. Segundo David Harvey (1993), por
volta de 1973, houve uma reestruturacdo no modo de funcionamento do
sistema capitalista. Desde o0 pés-guerra, vigia o sistema “fordista-keynesiano”,
marcado, sobretudo, pela rigidez, estrutura hierarquizada, extrema
especializacéo, centralizagdo, grande regulamentagéo e produgcdo em ampla
escala. A crise do inicio da década de 1970, porém, forcou uma reorganizagao
desse regime, o qual passou a pautar-se doravante, precipuamente, pela
inovacdo tecnoldgica, automacéo, dispersao geografica, énfase no trabalho
parcial, temporario ou subcontratado, quebra do poder sindical, produ¢cdo em
pequenos lotes, desregulamentacédo, valorizagdo da informacao, reducdo do

tempo de giro no consumo e criacdo de uma cultura do empreendimentismo e
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do individualismo exacerbado. Esse novo sistema é chamado por Harvey de
“regime de acumulacao flexivel” (1993, p. 177).

Dessa forma, nesse contexto a educacdo vira negocio, constitui um
mercado, passa a ser vista como uma ferramenta para a diminuicdo das
desigualdades sociais, atraindo a atencao de organismos internacionais como,
por exemplo, o Banco Mundial — instituicdo cuja influéncia sobre a educag¢ao no
mundo nem sempre € levada em conta. Esse problema € tanto mais grave
quanto maiores sao as suas dimensdes. Como observa Kenneth Zeichner
(2003, p. 50), “atualmente, héa algo em torno de 57 milhdes de professores no
ensino fundamental e médio do mundo. Cerca de trés milhdes estdo nos
Estados Unidos, e aproximadamente 1,5 milhdo no Brasil”. As condi¢cbes de
trabalho dessa massa de profissionais, segundo relatérios da Unesco, de
acordo com Zeichner (2003, p. 50), tém piorado nos ultimos anos, mesmo em
paises desenvolvidos.

Como constituem o maior segmento isolado do funcionalismo publico,
os professores raramente escapam ao impacto das politicas de ajuste
estrutural que vém afetando muitos paises nos ultimos 25 anos. A
maior parte das politicas de corte de despesas associadas ao ajuste
estrutural exigido pelo Banco Mundial e o FMI, em troca de
assisténcia financeira as dividas nacionais, congelou ou até reduziu
os vencimentos do setor publico (ZEICHNER, 2003, p. 50).

Dai a criacdo de politicas publicas em escala mundial — levadas a efeito
sob a influéncia do Banco Mundial e instituicdes similares — em que a educacéo
é incluida no rol das “ferramentas” para acelerar o desenvolvimento econémico
do pais. Como explicam Silva, Azzi e Bock (2008), o Banco Mundial € uma
instituicdo criada em 1944 pela Conferéncia de Bretton Woods, depois do
término da Segunda Grande Guerra. Composto por um conjunto de
organismos, o Banco € nucleado pelo BIRD (Banco Internacional para
Reconstru¢cdo e Desenvolvimento). Participam do mesmo 190 paises que
desfrutam, no organismo, de um poder de voto proporcional ao montante
pecuniario com que contribuem para o mesmo. Embora tenha surgido com a
proposta de reerguer as economias destruidas pela guerra, as funcdes do
Banco sofreram alteracbes com o tempo. A partir de 1950, no contexto da
Guerra Fria, o Banco passou a atuar no sentido de atrair para o bloco néo



101

comunista os paises do Terceiro Mundo. Achava-se que, pelo incentivo ao
crescimento econdbmico dessas hacdes, a pobreza, nas mesmas,
desapareceria. A inocorréncia deste fato forcou a uma nova reorientacdo nas
politicas do Banco, que passou, desde os anos 1970-80, a preocupar-se mais
fortemente com a questdo da pobreza. Essas reformas sofreram uma
intensificacdo a partir de meados dos anos 1990. Com o tempo — e, em
particular, depois da eleicdo de Paul Wolfowitz, em 2005, para a presidéncia do
Banco — o organismo tornou-se mais e mais um braco da politica externa norte-
americana.

O Banco Mundial ndo opera sozinho, mas de maneira concertada com
outros organismos internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI)
e a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC). A triade de organiza¢cfes pauta-
se pelo objetivo de aprofundar, nos paises onde intervém, a liberalizacao
econdmica, cumprindo, outrossim, as Metas de Desenvolvimento do Milénio
adotadas pela ONU em 2000 e subscritas pelas trés entidades. Na seara
educacional, isso traz como consequéncia a tentativa de progressivamente
mercantilizar o direito a educacdo. Embora tenha apoiado as metas para a
educacdo desenvolvidas pelas Conferéncias Mundiais de Educacao para
Todos, ocorridas em Jomtien (Tailandia) e Dacar (Senegal), o Banco Mundial
vem se restringindo a promover apenas duas destas metas: a universalizacao
do ensino primario (primeiras séries do ensino fundamental) e a equidade de
género.

De acordo com as reformas educacionais realizadas sob a influéncia do
Banco enfatizam a eficacia, a organizacdo administrativa do processo, a
descentralizagdo das instituicoes e a avaliagcdo predominantemente econdémica
dos seus resultados. Isso implica, € claro, numa subsuncdo paulatina das
especificidades da esfera educacional a racionalidade econbémica, o que
“coloca em risco a propria no¢cao de educacao como direito a ser garantido por
meio de politicas publicas” (SILVA, AZZl e BOCK, 2008, p. 26).

Os mesmos autores (2008) observam que, no Brasil, a atuacdo do
Banco é ostensiva, pois 0 pais € um dos maiores devedores do organismo,
tendo contraido, desde 1949, empréstimos que chegam a US$ 30 bilhdes.

Essa influéncia fez-se sentir, claramente, no Governo FHC (1995 — 2002), por
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meio de iniciativas como o Fundeb e pela énfase nos mecanismos avaliativos
(vide Saeb, Enem e Provéao). A politica do Governo Lula (2003 — 2010), nesse
ambito, foi ambigua. Observam-se continuidades e descontinuidades. O Banco
Mundial avalia que a grande dificuldade do Brasil, na educacéao, € o abando e a
repeténcia, e tem sustentado diretamente projetos corretivos destes desvios,
como, por exemplo, o Fundescola, cujos recursos vém em parte do Banco e
em parte do FNDE (SILVA, AZZI e BOCK, 2008).

Outro projeto do Banco na area educacional que merece destaque € a
IVR (a Iniciativa Via Rapida) que atua, hoje, em 15 paises (Burquina Faso,
Guiné Bissau, Guiana, Honduras, Mauritania, Nicardgua, Nigéria, Etiopia,
Gambia, Gana, Madagascar, Moldova, Mocambique, Vietham e Iémen) e tem
trés objetivos: “1) a conclusdo universal do ensino primario até 2015; 2) o
acesso universal ao ensino primario até 2010; e 3) melhores resultados de
aprendizagem” (SILVA, AZZI e BOCK, 2008, p. 54).

Mas esses objetivos se baseiam em falacias. Segundo Pablo Gentili
(2005), “na sua formulacao classica, a teoria do capital humano esta esgotada;
e isso, infelizmente, ndo parece ser uma boa noticia” (p. 47). A Teoria do
Capital Humano floresceu na Era de Ouro do capitalismo contemporaneo, em
conjunto com o crescimento dos Estados de Bem-Estar Social e a confianga no
pleno emprego. Essa teoria atribuia & educagdo uma fungdo de integracéo
social. A educacado, com seu influxo formador do capital humano, assegurava
aos individuos capacidade competitiva e, com isso, contribuia para o
crescimento econdmico e social das nacfes. O Estado, nesta conjuntura, tinha
um papel importante, seja no planejamento, via politicas publicas, do sistema
de ensino, seja na captagcao de verbas e subsequente alocacdo das mesmas
nesse setor. Estado e mercado, contribuindo para formar o homem-empresa,
polivalente e competitivo, impulsionavam, assim, os paises na trilha segura que
conduzia ao Eldorado do pleno emprego. Mas entdo veio a crise capitalista dos
anos de 1970 e, em seu rastro, uma privatizagédo da funcdo da escola. O pleno
emprego, descartado como quimérico, da lugar a uma nova promessa: a
empregabilidade. “"Empregabilidade’ é o eufemismo da desigualdade estrutural

que caracteriza o mercado de trabalho e que sintetiza a incapacidade —
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também estrutural — da educagdo em cumprir sua promessa integradora numa
sociedade democratica” (GENTILI, 2005, p. 52).

Nos anos de 1980 e 1990, a empregabilidade ganhou terreno como
explicacéo para a renitente limitacdo das promessas neoliberais. Por isso, se a
escola ainda preserva sua funcéo integradora, tal funcdo, no entanto, ndo tem
mais um vinculo direto com o desenvolvimento econdémico das nacdes. A
escola ndo visa mais, pela qualificacdo do capital humano, aumentar a riqueza
do pais, mas aumentar a empregabilidade dos individuos, da qual dependera
Seu sucesso ou insucesso na luta competitiva. Essa luta, diz Pablo Gentili
(2005), ndo podera ser vencida por todos, porque, segundo 0 mesmo autor,
muito simplesmente ndo ha espaco no mercado para todo mundo. A melhoria
do capital humano nédo garante uma posicdo no mercado, mas, tdo somente,
um aumento na empregabilidade potencial do individuo. A empregabilidade nédo
€ um vale-salario, mas um kit de sobrevivéncia que aumenta as possibilidades
de sucesso na batalha pelas vagas de trabalho disponiveis, as quais, de
antemao, ja se sabe serem restritas a uma parcela, e, ndo, a totalidade, da
populacao.

Segundo Gentili (2005), € preciso, em fungéo disso, revisar a teoria que

vincula educacéo e desenvolvimento econémico:

a desintegracdo social promovida pelos regimes neoliberais, em
contextos marcados por um aumento significativo dos indices de
escolarizacdo, demonstra que a educacdo e o desenvolvimento se
relacionam e influenciam, mas néo, necessariamente, de uma forma
positiva (p. 56).

A formula — “mais educacdo, mais desenvolvimento econdémico” —,
segundo Gentili (2005), é falaciosa. Educacdo e desenvolvimento
evidentemente se relacionam, mas amiude o fazem de modo negativo. No
Brasil dos ultimos anos, por exemplo, a escolaridade cresceu
exponencialmente, mas com ela, e em seu esteio, cresceu a desigualdade
social, de hébito j4 alarmante em nossas plagas. A tese de que a educacao
merece ser valorizada porque dela depende o sucesso econdmico da nacgao —
tese presente nos quadros tedricos da propria esquerda — precisa, em

consequéncia, ser revista.
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De todo modo, esse breve panorama delineado pelos autores
pesquisados, deixa claro que o Banco Mundial, juntamente com instituicdes
congéneres, tem uma influéncia enorme, e amiude negligenciada, na
determinacdo das politicas educacionais mundiais. E ela faz-se sentir nas
politicas publicas nacionais de formacdo de professores, pois todas elas
esposam a diretiva do aligeiramento e barateamento da formacdo, como
iremos apontar nesta tese. Como observa Campos (2003, p. 86), elas marcam
a passagem do professor reflexivo para o professor competente. De fato, o foco
na competéncia faz parte do discurso oficial desde, pelo menos, a década de
1990 - vide a influéncia da obra de Philipe Perrenoud, “o guru das
competéncias na educacdo para seus seguidores brasileiros” (SANTOS e
MESQUIDA, 2007, p. 58).

Isso patenteia “o0 contexto de proletarizagcdo e de aviltamento das
condicdes de trabalho e, consequentemente, de reflexdo do educador,
impulsionado, sobretudo, pela logica da racionalizacdo e da eficiéncia
econdbmica” (PAVAN, 2011, p. 90). Diante desse quadro de aligeiramento da
formacéo, de uma formacédo viciada pelo ideario neoliberal e voltada para a
empregabilidade, é claro que muitos aspectos educativos cruciais para que se
cumpra a efetividade das politicas publicas no tocante a inclusdo séao
negligenciados. A tematica da inclusdo faz par com muitas outras, como, por
exemplo, a diversidade, o multiculturalismo, a violéncia, o direito das criancas e

dos adolescentes, etc. Como explicam Stainback e Stainback (1999),

as salas de aula inclusivas partem de uma filosofia segundo a qual
todas as criancas podem aprender e fazer parte da vida escolar e
comunitaria. A diversidade ¢é valorizada; acredita-se que tal
diversidade fortaleca a turma e ofereca a todos os seus membros
maiores oportunidades para a aprendizagem (p. XI).

Refletindo sobre essa situacdo, perguntamos aos professores que
entrevistamos em nossa pesquisa se sua formacao inicial contemplava esses
aspectos cruciais para uma educacdo inclusiva. A Tabela 5 mostra

preocupantes resultados.



105

Tabela 5 - As seguintes questdes foram abordadas em sua formagéo inicial?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

. . S Multiculturalis . II_)ireitos das
Diversidade Violéncia Bullying criangas e dos

mo adolescentes
Sim 28 54,9% 26 51,0% 31 60,8% 37 72,5% 29 56,9%
N&o 22 43,1% 23 45,1% 22 37,3% 13 25,5% 21 41,2%
N&o responderam 1 2,0% 2 3,9% 1 2,0% 1 2,0% 1 2,0%
Total 51 100,0% 51 100,0% 51 100,0% 51 100,0% 51 100,0%

Verificamos que em quase todos os tépicos abordados — direitos e
garantias, diversidade, violéncia, bullying e multiculturalismo — ha uma lacuna
na formacé&o inicial de um percentual préximo da metade dos professores
entrevistados. Os temas com 0s percentuais negativos mais baixos — 37,3% e
25,5%, respectivamente — foram o multiculturalismo e o bullying, provavelmente
por terem uma projecdo midiatica muito maior. Mas uma questdo tdo
fundamental quanto a violéncia, por exemplo, ndo foi trabalhada na formacéao
de 45,1% dos professores entrevistados. A inefetividade das politicas publicas
de incluséo é consequéncia inevitavel dessas lacunas na formacao profissional
dos professores, trazidas no esteio de uma formacéo aligeirada, barateada e
voltada para a empregabilidade. Outra consequéncia, igualmente inescapavel,

é a insatisfacdo. E o que indicam as Tabelas 6 e 7:

Tabela 6 — Vocé se sente preparado para trabalhar ¢ om a diversidade?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Sim 30 58,8%
Néo 17 33,3%
Parcialmente 1 2,0%
N&o responderam 3 5,9%
Total 51 100,0%

Os dados da pesquisa mostraram que a maioria dos professores
considera sua formacdo boa e sente-se preparado para lidar com a
diversidade. Ainda assim, um percentual significativo deles declara-se incapaz
ou apenas parcialmente capaz de fazé-lo. Perguntamos, também, como os
professores consideram sua formacao hoje, se “ruim”, “razoavel”, “boa”, “6tima”

ou “excelente”. Eis os resultados:
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Tabela 7 — Como vocé considera sua formagé&o hoje?
Fonte: dados da pesquisa Educagao béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Excelente 6 11,8%
Otima 13 25,5%
Boa 26 51,0%
Razoavel 6 11,8%
Ruim 0 0,0%
Qutros 0 0,0%
Total 51 100,0%

Quanto a confianca dos professores no seu nivel de formacéo, algumas
questbes devem ser consideradas. Em primeiro lugar, os professores foram
entrevistados no seu proprio ambiente de trabalho, perto de seus pares e de
seus alunos, muitas vezes no intervalo das aulas ou no seu periodo de hora
atividade. Isso pode ter tido algum efeito inibidor sobre o individuo, no sentido
de que, nesse ambiente, ele podia sentir-se menos propenso a fazer uma
autoavaliacdo mais critica. Ademais, a questdo feita era sobre o nivel da
formacao do profissional “hoje”. Sendo assim, essa formacgé&o nao inclui apenas
sua formacao inicial, mas também, e sobretudo, os anos de pratica profissional
acumulados. Quando tdo somente a formacao inicial, dos professores foi
focada, eles mostraram-se de fato mais judicativos, como mostram as tabelas 8
e 9.

Antes, porém, de apresentarmos esses dados, devemos fazer uma
breve observacdo. Nas questdes abertas a seguir, utilizamos o “procedimento
por milhas”, descrito por Bardin (2000, p. 119), ou seja, partimos nado de
categorias pré-definidas, mas, sim, das préprias respostas dos professores e

as agrupamos por sua maior ou menor homogeneidade.

Tabela 8 - Em que aspectos a sua formag&o inicial s  erviu como subsidio para o enfrentamento dessas
questdes na escola?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

N&o ajudou em nenhum aspecto 14 27,5%
Ajudou parcialmente 3 5,9%
Ajudou muito & 5,9%
Ajudou no aspecto teérico ou académico 13 25,5%

Ajudou no aspecto humano (p.ex., sensibilidade, respeito, valorizagéo dos direitos do aluno,

0,
da diversidade, dominio de turma, etc.) - I

N&o responderam 3 5,9%

Total 51 100%
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Em 33,4% dos casos, a formacao inicial do professor ndo ajudou ou
ajudou apenas parcialmente no enfrentamento dessas questfes na escola. Em
25,5% dos casos, ela ajudou apenas no aspecto teodrico — reclamacéo
constante e reiteradas vezes observada na pesquisa, como sera mostrado
mais adiante. E em apenas 5,9% dos casos ela foi considerada realmente de
grande valia. A conclusdo inescapavel € que essa formacado deixa a desejar e
gera um grau de satisfacdo muito menor do que seria desejavel. A Tabela 9 o

confirma:

Tabela 9 - Em que aspectos a sua formacéo inicial d  eixou a desejar para o enfrentamento dessas questde s na
escola?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Deixou muito a desejar 19 37,2%
Deixou a desejar quanto a questdes préaticas 28 54,9%
N&o deixou a desejar 1 2,0%
N&o responderam 3 5,9%
Total 51 100%

Apenas um professor, dentre os 51 entrevistados, revelou-se
plenamente satisfeito com sua formacéao inicial. Trés ndo responderam e 0s
outros 47 disseram que sua formacao deixou a desejar totalmente ou quanto
aos aspectos praticos de sua profissdo. Trés professoras responderam essa
questdo mencionando que sua formacao inicial havia ocorrido ha muito tempo
e que, desde entdo, a sociedade havia mudado muito. Uma delas observou
que sua formacé&o inicial deixou muito a desejar porque na sua época “0s
alunos eram outros, havia mais respeito”. Essa professora exerce sua funcéo
ha 19 anos e tem 37 anos de idade. Outra mencionou que 0s conceitos hoje
trabalhados pelos autores ndo existiam em sua época: “os termos atuais nao
existiam na época da formacao inicial’. Essa professora tem 29 anos de funcéo
e 47 anos de idade. Por fim, outra professora afirmou que sua formacéo deixou
a desejar porque foi feita em outra época e em outro lugar, salientando ter se
formado em uma cidade muito pequena. Essa professora tem 13 anos de
funcdo, 33 anos de idade e nasceu no interior do Parana.

Essas respostas deixam clara a velocidade com que a discusséo na

seara educativa avanca. Nesse contexto, a formacao inicial do professor, mais
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do que nunca, precisa ser complementada e continuada. Observa Bernadete

Gatti (1997):

A necessidade de educacdo continuada faz-se cada vez mais
presente (...) como meio de expansdo cultural e de formacao

transdisciplinar. Neste aspecto,

ou se€ja,

na possibilidade de

combinacdo de formacbBes variadas de diferentes éareas do
conhecimento, tem a formacdo continuada melhores condi¢cdes de
resposta imediata aos reclamos do momento atual do que a

educacédo pré-servico (p. 99).

A formacdo continuada é uma necessidade imperativa e, felizmente, a

maior parte dos professores o admite. Perguntamos a eles o que entendiam

por formacédo continuada e se sentiam necessidade dela. A grande maioria dos

professores (94,1% ou 48) diz sentir necessidade de formacao continuada e

apenas 5,9% (ou 3) a reputam desnecessaria. Ademais, a maioria dos

professores mostra uma compreensdo adequada da mesma, como mostra a

Tabela 10:

Tabela 10 - O que vocé entende por formagéo continu
Fonte: dados da pesquisa Educacgéo basica de qualida  de para todos: politicas e praticas

no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP

R

Nao parar, estudar e pesquisar sempre, aperfeicoamento e atualizacéo
constante

36

70,5%

Algo bom, necessario

8

15,7%

Cursos oferecidos pela Mantenedora

11,8%

N&o responderam

2,0%

Total

51

100%

No entanto, nem todas as escolas oferecem hoje formacg&o continuada.

A maioria dos professores (80,4% ou 41) disse que sua escola fornece

regularmente formacéo continuada aos docentes, mas 11,8% (ou 6) disseram

que nao e 7,8% (ou 4) ndo responderam. Além disso, a pesquisa mostrou que,

mesmo nas escolas que oferecem formac&o continuada nem todos os

professores participam dela.
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Tabela 11 - Vocé participa da formacéo continuada q  ue a escola oferece?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Sempre 40 78,4%
As vezes 7 13,7%
Raramente 0 0,0%
Nunca 3 5,9%
N&o responderam 1 2,0%
Total 51 100,0%

E claro que ndo basta haver formacdo continuada. Ela deve ser
proporcionada aos professores de modo coerente. Seu foco deve ser ajustado.

Gatti (1997) assevera, por exemplo, que essa formagao

Deve ser oferecido ao conjunto das equipes escolares e ndo a
professores isolados, preferencialmente. Em aspectos especificos de
certos conteudos, é claro que estara voltada para determinados
professores, mas, quanto as questbes curriculares, questbes de
aprendizagem, questdes de gestdo do cotidiano escolar, etc., ndo ha
efetividade em se trabalhar com individuos isolados, que ndo vao
trabalhar juntos. A gestacdo e desenvolvimento de um projeto
pedagoégico para o curso s6 pode ser feito interdisciplinarmente pela
equipe toda. Nestas condi¢cbes, formacéo continuada integrada para
toda a equipe escolar é imprescindivel (p. 99 — 100).

No entanto, em muitos casos — pelo menos, em nimero maior de casos
do que seria desejavel — a formacdo continuada oferecida pela escola
encontra-se desvinculada do respectivo PPP.

Tabela 12 - A formacéo continuada na escola estd vi  nculada ao projeto politico pedagogico?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Sim 38 74,5%
Nao 9 17,6%
N&o responderam 4 7,8%
Total 51 100,0%

7

E se isso € assim, a formagdo continuada serad tdo pouco pratica e
pouco relevante quanto & formacao inicial dos professores. E 0 que mostra a
Tabela 13:
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Tabela 13 — Em que grau a formacéo continuada colab  ora para sua formagéo docente?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Colabora para a minha agéo docente 23 45,1%
Colabora parcialmente para minha acao docente 23 45,1%
N&o colabora para minha a¢éo docente 3 5,9%
Raramente colabora para minha acéo docente 1 2,0%
Outros 0 0,0%
N&o responderam 1 2,0%
Total 51 100,0%

Em apenas 45,1% dos casos, os professores disseram que a formacao
continuada colabora para sua atuacdo docente. Ou seja, a maior parte dos
professores pensa que a formagao continuada ndo contribui em absoluto para
sua pratica profissional, ou contribui apenas de modo parcial. Para que a
formacdo dos professores seja efetivamente proveitosa e colabore para sua
atuacao profissional, constatamos pela pesquisa que € preciso que as teorias
aventadas na universidade sejam pensadas no contexto do chdo da escola, ou
seja, na concretude do cotidiano do professor de ensino fundamental e médio.
Neste sentido, é preciso que se firme mais a integracdo entre universidade e

escola. Como salienta Forster (2011, p. 247),

ha um mal-estar tanto na universidade como na escola sobre seus
papéis e uma desconfianga muatua entre ambas. A universidade
acredita pouco na escola e a escola, por sua vez, ndo reconhece a
universidade como conhecedora do oficio docente.

A pesquisa mostrou que muitos professores experimentam com relagcao

a formacdo continuada o mesmo desinteresse que o0s préprios alunos

experimentam com relagdo a formacéao escolar regular (ALVES, 2001). E talvez

0 motivo seja 0 mesmo: a caracteristica puramente abstrata e pouco prética
dos programas de ensino. E o que observa Rubem Alves (2001):

Programas séo entidades abstratas, prontas, fixas, com uma ordem

certa. Ignoram a experiéncia que a crianca esta vivendo. Ai tenta-se,

inutilmente, produzir vida a partir dos programas. Mas ndo é possivel,
a partir da mesa de anatomia, fazer viver o cadaver. (p. 49)

Um programa é uma espécie de menu teorético, uma paleta de saberes

ordenados logicamente por uma autoridade invisivel — como no pandptico de
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Bentham — e propostos aos alunos em uma sequéncia diferente daquela em

que surgem as perguntas que eles mesmos se colocam sobre as coisas. 1sso

por certo tem alguma relacdo com a indiferenca, descaso e desgosto com que

as criancas hoje falam de suas escolas (ALVES, 2001). Seus programas nao

Ihe dizem respeito. No fundo, “a vida € o Unico programa que merece ser
seguido” (ALVES, 2001, p. 61).

2.3. As politicas publicas brasileiras de educacéo

basica promulgadas

entre os anos de 2000 e 2010

Se deslocarmos a analise das politicas publicas de formacédo de

professores para as politicas publicas de educacéo basica, verificaremos uma

diferenca qualitativa marcante. Nessa pesquisa analisamos apenas o0s

seguintes documentos legais:

Quadro 2 — Legislacao para a educacao basica no Bra  sil, 2000-2010.

Fonte: Ens, Gisi, Eyng (2012, no prelo).

Lei n°10.098, de /00

- Estabelece normas gerais e  critérios para a promoc¢éao de acessibilidade
das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobili dade reduzida;

Lein°10.172, de

- Plano Nacional de Educacéo; Lei n® 10.436/02 - Dispde sobre a lingua

9/01/2001 brasileira de sinais;

Lei n°10.639, de - Altera a Lei n°® 9.394/96 (LDB), para incluir no curriculo oficial da rede de
9/01/2003 ensino a obrigatoriedade da tematica: Historia e Cultura Afro-brasileira;

Lei n®11.274, de - Regulamenta o Ensino Fundamental de 9 anos;

6/02/2006

Lein®11.525, de - Acrescenta o § 5° ao art. 32 da Lei n® 9.394/96 (LDB), para incluir contetido
25/09/2007 que trate dos direitos das criangas e dos adolescentes no curriculo do Ensino

Fundamental;

Lein® 11.684, de

- Disp@e sobre a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia no ensino

10/03/2008 médio;
Lei n° 11.645, de - Altera a Lei n° 9.394/96 (LDB), modificada pela Lei n® 10.639/03, que
2/06/2008 estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para incluir no curriculo

oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica: Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Indigena;

Lein® 11.769, de

- Dispde sobre a obrigatoriedade do ensino de Musica na Educacao Basica;

18/08/2008
Decreto n°6.094, de - Disp@e sobre a implementacao do Plano de Metas Compromisso Todos pela
24/04/2007 Educacao, pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios,

Distrito Federal e Estados, e a participagdo das familias e da comunidade,
mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacéo social pela melhoria da qualidade da educacéo basica;

Decreto n° 7.037, de

- Aprova o Programa Nacional de Direitos Humanos;

21/12/2009
Lein®12.014, de - Altera o art. 61 da Lei n® 9.394/96 (LDB), com a finalidade de discriminar as
6/08/2009 categorias de trabalhadores que se devem considerar profissionais da
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educacao;
Lei n°®12.013, de - Altera o art. 12 da Lei n° 9.394/96 (LDB), determinando as instituicdes de
6/08/2009 ensino obrigatoriedade no envio de informacgdes escolares aos pais,
conviventes ou ndo com seus filhos;
Resolugédo n°4, de - Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Bésica.
13/07/2010

A Resolucdo n° 4, de 13 de Julho de 2010, define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacédo Basica. Seu artigo 4° explicita

0s principios que respaldam esse texto legal. O primeiro deles é:

| — igualdade de condicdes para o acesso, inclusdo, permanéncia e
sucesso na escola; (BRASIL, 2010)

Ha, nesse dispositivo legal, dois aspectos que merecem destaque. Em
primeiro lugar, ele traz o reconhecimento juridico explicito da necessidade da
inclusdo. E em segundo lugar, ele pressupde uma diferenciacdo entre acesso e
inclusdo. De fato, universalizar o acesso a escola nédo é incluir. O acesso é
condicdo necessaria, mas nao suficiente, para incluir o aluno. Nao basta
colocar o aluno na escola. Uma vez dentro do sistema escolar, ha que se
propiciar condi¢cdes para que o mesmo la permaneca e seja bem sucedido.
Incluir, no sentido mais profundo, € propiciar essas condi¢cdes. Condicdes
materiais, sem davida, mas sobretudo condi¢des culturais.

Ja o artigo 1° coloca como responsabilidade do Estado, da familia e da
sociedade “garantir a democratizacdo do acesso, a inclusédo, a permanéncia e
a conclusdo com sucesso das criancas, dos jovens e adultos na instituicdo
educacional” (BRASIL, 2010, grifo nosso).

O artigo 6° do mesmo documento legal salienta que

Na Educagdo Baésica, é necessario considerar as dimensdes do
educar e do cuidar, em sua inseparabilidade, buscando recuperar,
para a funcédo social desse nivel da educagdo, a sua centralidade,
gue é o educando, pessoa em formacdo na sua esséncia humana.
(BRASIL, 2010).

O artigo 8° vincula a “qualidade social da educacdo” a inclusdo, entre
outros fatores. E o paragrafo Unico do artigo 11 assevera, de forma até mesmo

curiosa, que
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Essa concepcao de escola exige a superacéo do rito escolar, desde a
construgdo do curriculo até os critérios que orientam a organizagao
do trabalho escolar em sua multidimensionalidade, privilegia trocas,
acolhimento e aconchego, para garantir o bem-estar de criancas,
adolescentes, jovens e adultos, no relacionamento entre todas as
pessoas. (BRASIL, 2010)

A utilizacdo da palavra “aconchego”, juridicamente inusitada, € bastante

significativa e demonstra que as politicas publicas nacionais de educacao

basica, demonstram uma compreensao mais densa e vertical do que seja a

inclusdo, comparativamente as politicas publicas de formacao de professores.

E possivel mesmo pensar a inclusdo como “cuidado” e como “aconchego” e

parece certo condicionar a mesma a “qualidade social da educacédo”. Idéntico

avancgo teorico pode ser constatado analisando-se outros diplomas legais

recentes, COMO veremos a segulir.
A Lei n° 10.172, de 9 de Janeiro de 2001, que estabelece o Plano
Nacional de Educagéo, insiste reiteradas vezes na necessidade da incluséo.

Nos seus Objetivos e Metas, o PNE se propde:

E ainda:

No prazo de dois anos, a contar da vigéncia deste Plano, o
atendimento da totalidade dos egressos do ensino fundamental e a
inclusdo dos alunos com defasagem de idade e dos que possuem
necessidades especiais de aprendizagem. (BRASIL, 2001)

Assegurar a inclusao, no projeto pedagégico das unidades escolares,
do atendimento as necessidades educacionais especiais de seus
alunos, definindo os recursos disponiveis e oferecendo formacédo em
servigco aos professores em exercicio. (BRASIL, 2001)

No tocante a Educacdo Especial, o PNE salienta que entre as

tendéncias recentes dos sistemas de ensino esta a

integracéo/inclusdo do aluno com necessidades especiais no sistema
regular de ensino e, se isto ndo for possivel em funcdo das
necessidades do educando, realizar o atendimento em classes e
escolas especializadas. (BRASIL, 2001)



114

A Lei n° 10.172/2001 ainda da especial atencdo para a Educacéo
Indigena, salientando que

A proposta de uma escola indigena diferenciada, de qualidade,
representa uma grande novidade no sistema educacional do Pais e
exige das instituicbes e 6rgdos responsaveis a definicdo de novas
dindmicas, concep¢cbes e mecanismos, tanto para que estas escolas
sejam de fato incorporadas e beneficiadas por sua inclusdo no
sistema oficial, quanto para que sejam respeitadas em suas
particularidades. (BRASIL, 2001)

E o documento se encerra com o seguinte paragrafo:

Os objetivos e as metas deste plano somente poderdo ser
alcancados se ele for concebido e acolhido como Plano de Estado,
mais do que Plano de Governo e, por isso, assumido como um
compromisso da sociedade para consigo mesma. Sua aprovacao
pelo Congresso Nacional, hum contexto de expressiva participacéo
social, o acompanhamento e a avaliagdo pelas instituicdes
governamentais e da sociedade civil e a consequente cobranca das
metas nele propostas, sao fatores decisivos para que a educacdo
produza a grande mudanca, no panorama do desenvolvimento, da
inclusdo social, da producao cientifica e tecnol6gica e da cidadania
do povo brasileiro. (BRASIL, 2001).

O Decreto n° 6.094 de 24 de Abril de 2007, que dispde sobre o Plano de
Metas Compromisso de Todos pela Educacéo, assevera, na alinea I1X do artigo

2°, que uma das diretrizes do Estado na implementacdo do Compromisso sera

IX - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular,
fortalecendo a inclusdo educacional nas escolas publicas; (BRASIL,
2007).

Finalmente, o Decreto n° 7.037, de 21 de Dezembro de 2009, que
aprova o Programa Nacional de Direitos Humanos, € extremamente fértil em
referéncias a necessidade da inclusdo. Por exemplo, a Diretriz 4 de seu Eixo

Orientador Il (Desenvolvimento e direitos humanos), é precisamente a

Efetivacdo de modelo de desenvolvimento sustentavel, com inclusédo
social e econémica, ambientalmente equilibrado e tecnologicamente
responsavel, cultural e regionalmente diverso, participativo e nao
discriminatorio. (BRASIL, 2009).

A inclusdo é mencionada dezenas de vezes nesse documento e a Lei da

ao termo uma amplitude e extensdo notaveis. Por exemplo, no seu Eixo
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Orientador Il (Universalizar direitos em um contexto de desigualdade), o

documento observa que

As desigualdades soma-se a persisténcia da discriminagéo, que
muitas vezes se manifesta sob a forma de violéncia contra
sujeitos que sao histérica e estruturalmente vulnerabilizados. O
combate a discriminacdo mostra-se necessario, mas insuficiente
enquanto medida isolada. Os pactos e convenc¢des que integram
0 sistema regional e internacional de protecdo dos Direitos
Humanos apontam para a necessidade de combinar estas
medidas com politicas compensatérias que acelerem a
construcdo da igualdade, como forma capaz de estimular a
inclusdo de grupos socialmente vulneraveis. Além disso, as agoes
afirmativas constituem medidas especiais e tempordrias que
buscam remediar um passado discriminatério. No rol de
movimentos e grupos sociais que demandam politicas de inclusdo
social encontram-se criancas, adolescentes, mulheres, pessoas
idosas, |ésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais, pessoas
com deficiéncia, pessoas moradoras de rua, povos indigenas,
populacdes negras e quilombolas, ciganos, ribeirinhos,
varzanteiros e pescadores, entre outros. (BRASIL, 2009).

No entanto, embora a lei pareca mais avancada, quica progressista, 0
descompasso entre ela e 0 que se vé na pratica ainda é marcante. As
entrevistas com o0s professores patentearam isso da maneira mais
preocupante. A nossa pesquisa ja havia constatado haver graves lacunas na
formacdo inicial dos professores, a qual ressente-se, em um grau muito maior
do que seria desejavel, da auséncia ou minimizacdo do trato de temas téo
cruciais para a efetivacao da inclusdo, como a diversidade, o multiculturalismo,
a violéncia, etc. Um outro aspecto alarmante é que, no que diz respeito tanto a
sua formacao inicial quanto a sua forma formacédo continuada, esses temas,
ainda quando sédo abordados e trazidos a baila, 0 sdo de modo meramente
abstrato, sem qualquer vinculacdo com a pratica. A auséncia de contato entre a
teoria e a préatica, o distanciamento entre os cursos de aperfeicoamento e
atualizacdo de professores e sua atuacao profissional cotidiana e diaria foi o
aspecto mais salientado nas suas respostas. Perguntamos, por exemplo, o que
0s professores gostariam que os cursos de formacgéo continuada contivessem

em sua programacao. Suas respostas estao indicadas na Tabela 14:
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Tabela 14 - Quais aspectos da sua profissdo vocé co  nsidera que devam ser contemplados na formacéo
continuada?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Aspectos praticos 25 49,0%
Novidades tecnolégicas, metodolégicas e pedagdgicas 6 11,8%
_Conte_l]d_os_ especiﬁcos (Iiteratur_a, alfabetizacao, producdo de texto, violéncia, inclusao, 15 29.2%
interdisciplinariedade, arte musical, esportes e ECA)

Oferta de livros por baixo custo 1 2,0%
Deveria haver mais cursos em mais horéarios 1 2,0%
Os cursos deveriam ser dados por profissionais mais qualificados (mestres e doutores) 1 2,0%
N&o sabiam 1 2,0%
N&o responderam 1 2,0%
Total 51 100%

A maioria das respostas aponta para a falta de cunho préatico nos cursos
atuais de formacdo de professores (49%). Um numero expressivo de
professores salientou a auséncia ou minimizacdo de certas tematicas
relevantes, como, por exemplo, a incluséo e a violéncia (29,2%). Outro dado
significativo € o nimero de professores que espera atualizar-se com novas
metodologias e tecnologias de ensino (11,8%). Foco na prética e inovacdes
metodoldgicas parecem ser as palavras de ordem para os professores no
tocante a formacao continuada.

Ou seja, a formacédo de professores hoje, segundo nossa pesquisa,
clama por modelos inovadores e propostas criativas. Segundo Ricardo Ribeiro
(2004), um dos principios basicos que deveriam servir de diretriz para a

formacao de professores € precisamente esse:

a vida do professor € sua formagdo. A formacdo no espaco
universitario ou em outros onde ela acontece de forma sistematizada
vem necessariamente somar-se aquela. Mais do que somar-se, vem
debater-se com ela: traz a legitimagdo, a reafiirmacdo — u o
guestionamento, a didvida. A resposta pronta, o conceito fechado e
abstrato encontra dificuldade de relacionamento com essa formacéao
gue é a base e o substrato de toda formacédo académica (p. 122).

Como observa o0 mesmo Ricardo Ribeiro, “a troca de experiéncias entre
os educadores pode ser um dos momentos mais importantes na formacgéo do
professor” (2004, p. 121). E, de fato, a troca de experiéncias, bem como a

sugestdo de novas praticas de ensino é, segundo os professores, a maior
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contribuicdo dos cursos de formacdo continuada para a sua atuacgéo

profissional.

Tabela 15 - Quais as contribuicdes da sua formagdo  continuada para a escola?
Fonte: dados da pesquisa Educacgéo basica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Sugestdes de projetos e atividades, trocas de experiéncias 31 60,8%
Maior embasamento tedrico 5 9,8%
Atualizagao 3 5,9%
Autoestima, motivacao 4 7,8%
N&o contribui ou contribui pouco 6 11,8%
N&o responderam 2 3,9%
Total 51 100%

A auséncia, na formacdo dos professores, de espagos para a

socializacdo e contato mutuo € uma lacuna grave apontada pelos dados da

pesquisa. Um professor ndo se transforma professor apenas absorvendo certo

conteudo, mas também convivendo com outros professores e sobretudo

absorvendo cultura em outros espacos. E o que observa Miguel Arroyo (2000):

O fetiche do conteudo, se possivel critico, da didatica, se possivel
progressista, ndo nos deixa ver e dar a centralidade devida aos
tempos e espacos possiveis de socializacdo de aprendizado de um
modo de ser. Do aprendizado do oficio de mestre. A ocupacédo quase
exclusiva dos futuros mestres nos espacos dos professores, na sala
de aula, a passagem corrida pelos centros, apenas para assistir as
aulas, a necessidade de trabalhar para sobreviver, a falta de tempo
livre de lazer e convivio, leva a que o tempo de formagéo perca em
densidade cultural, ndo apenas tedrica. Ndo ha tempo para ler, nem
recursos para participar de espacos culturais na cidade, para praticar
outras atividades culturais fora dos centros. (...). Essa lacuna é
gravissima na socializacdo dos futuros professores(as). Como ser
agente de cultura, garantia da socializacdo da cultura acumulada e
devida a todos os educandos, se 0s mestres ndo tém tempo, recursos
para seu cultivo cultural? (p. 131).

O clamor dos professores nesse sentido vai ao encontro das mudancas

nas praticas educativas sugeridas pelos autores da area. Zeichner (2003, p. 36-

37), por exemplo, observa a necessidade de se

valorizar as experiéncias existenciais do aluno e as interpretacfes
atuais como ponto de partida da instrucdo; respeitar oS recursos
culturais e linguisticos que o aluno leva para a escola em vez de
encara-los como deficiéncias quando diferentes dos dominantes;
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tomar o material local e 0s recursos naturais como base curricular e
evitar uma dependéncia excessiva do material didatico produzido
comercialmente, estimulando um grau mais elevado de participacao,
discussdo e contribuicdo do aluno na sala de aula; enfatizar a
compreensdo do aluno e ndo a memorizacdo e a repeticdo
mecanicas; e concentrar-se no desenvolvimento da capacidade do
aluno de usar os conhecimentos recém-adquiridos em situacdes
significativas e reais da vida.

Tanto as pesquisas mais recentes, quanto a pratica cotidiana dos

professores, segundo nossa pesquisa, exigem um ensino menos autocratico,

centrado exclusivamente na figura do professor e baseado na iteragéo

mecanica das matérias ventiladas em sala, e mais um ensino dialdgico,

centrado no aluno e que respeite e leve em conta seu background cultural.

A maior parte dos professores descreve a formacao continuada como

sendo constituida por cursos oferecidos pelo Estado ou Municipio.

Tabela 16 — Descri¢éo da formacéo continuada oferec  ida pela escola

Fonte: dados da pesquisa Educacgéo basica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Cursos oferecidos pela Mantenedora 31 57,4%
Reunides pedagogicas e planejamento do PPP 8 14,8%
E preciso buscar por conta prépria 1 2,0%
N&o ha ou ha pouca coisa 4 7,4%
N&o sabiam 2 3,7%
N&o responderam 8 14,8%
Total 54 100%

Uma professora observou que € preciso buscar essa formacao por conta

propria. E isso parece ser algo que, em maior ou menor medida, todos os

professores admitem. Quando lhes perguntamos se eles participam de cursos

ou palestras fora da escola, a grande maioria disse que sim:

Tabela 17 - Participa de cursos, palestras, leitura s, grupos de estudo?

Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Sim 43 84,3%
Nao 11,8%
N&o responderam 3,9%
Total 51 100,0%




119

Se o Estado né&o oferece a formacdo desejada, o professor precisa criar
mecanismos para aprimorar-se por outros meios; isso porque a profissdo de
docente tem tanto elementos de ciéncia quanto de arte e, por iSso mesmo, nao
pode se contentar em ficar no plano exclusivamente abstrato. Nenhum
processo verdadeiro de “inclusdo” se da no plano meramente “abstrato”, mas

tdo somente na vivéncia real das experiéncias pedagdégicas cotidianas.

Se o professor consegue sentir-se na sua posi¢ao de forma criativa, é
possivel que veja as varias possibilidades que uma mesma situacéo
lhe oferece. E a criatividade que me permite ter acesso aos outros
lados de um objeto que ndo vejo de meu ponto de observacdo. Se
quero tornar-me um bom professor, preciso querer ver muito mais do
gue o simples olhar me mostra. A criatividade — e é com ela que a
minha pratica se torna arte — torna-me, assim, mais humano e,
consequentemente, mais livre, mais autbnomo e mais independente
(RIBEIRO, 2004, p. 125 — 126).

Dai a importancia de serem formados “professores reflexivos”, conforme
Zeichner (2003), capazes de pensar inovadoramente a sua prépria pratica e,
mais que isso, capazes de pensar essa pratica no contexto social mais amplo.

Como observa Kenneth Zeichner (2003, p. 41),

Nas Ultimas décadas, a despeito do dominio continuado de um
modelo de transmissao ou banking da educacgdo, no qual ensinar é
dizer e aprender é absorver, 0s slogans “ensino reflexivo”, “pesquisa-
acdo” e “valorizagdo do educador” foram adotados por professores,
educadores de professores e pesquisadores educacionais de todo o
mundo (...). A partir de certa perspectiva, esse movimento
internacional que se desenvolveu no ensino e na educagcdo de
professores, sob o estandarte da reflexdo, pode ser encarado como
uma reacgdo contra a visdo do educador como um técnico que apenas
executa o que mandam os outros, apartados da sala de aula, e contra
a aceitacdo de formas verticalizadas de reforma educacional, que
envolvem os professores unicamente como participantes passivos.

Essa concepcdo €é tanto mais importante porque implica
necessariamente em formacao continuada. O “professor reflexivo” é também o
professor que sabe que sua formag¢do nunca esta pronta e completa e que
esta, por conseguinte, sempre em busca de aprimoramento. No entanto, a
bandeira do “professor reflexivo” — louvavel em si propria — estad sujeita a
distor¢des, podendo cair vitima da racionalidade técnica e individualista contra

a qual ela de inicio se voltara. Observa o0 mesmo Zeichner (2003, p. 43):
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A formacédo reflexiva do professor solapou de muitas maneiras a
tentativa explicitamente emancipadora dos formadores de
educadores (...). Primeiramente, um dos empregos mais comuns do
conceito de reflexdo implica ajudar os professores a refletirem sobre
sua atividade com a meta principal de melhor reproduzirem, na
pratica, aquilo que a pesquisa universitaria alega considerar eficaz e
que, em alguns paises, como os Estados Unidos, geralmente é
‘embalado’ e vendido a escolas e instituicbes de educacdo de
professores na forma de programas altamente estruturados (...). O
que falta, nessa concepcdo de ensino reflexivo, € uma nocéo de
como as teorias praticas que residem nas praticas do educador
(conhecimento na acdo) hao de contribuir com o processo de
desenvolvimento do professor.

Nesse caso a concepcao do “professor reflexivo” é encampada pela
racionalidade técnica que a “reflexdo” visava desconstruir. Essa distor¢ao foi
provavelmente o dado central de nossa pesquisa empirica. A grande maioria
dos professores entrevistados observa que mesmo quando sua formacgé&o
contempla aspectos importantes de sua pratica — o que, alids, como vimos,
nem sempre ocorre — ela o faz de modo artificial e técnico. E como se
houvesse um abismo separando a pesquisa feita nas universidades e a pratica
profissional dos professores do ensino fundamental e médio. O que é feito la
nao repercute aqui. E pior: mesmo quando esse conhecimento reflexivo &
transportado para a pratica, ele o é de modo estritamente “individual’. Como

também constata Zeichner (2003, p. 45),

Intimamente relacionada a grande parte do trabalho no movimento
pelo ensino reflexivo estd a tendéncia a favorecer a reflexdo dos
professores individuais, que devem pensar por si sos sobre sua
atividade. A maior parte do discurso sobre o ensino reflexivo da
pouca énfase a reflexdo como uma prética social, na qual grupos de
educadores apoiem e sustentem o crescimento de cada um de seus
membros.

Uma consequéncia disso é o isolamento dos professores. Cada qual vé
0s problemas que enfrenta como exclusivamente “seus” e ndo encontra entre
seus pares um ambiente no qual esses problemas possam ser discutidos
abertamente — e de forma reflexiva. O cansaco visivel e confessado de muitos
professores entrevistados — que se mostraram ndo raro desiludidos com sua

pratica profissional — pode muito bem derivar disso. O ensino reflexivo ndo &
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tecnocratico e ndo pode, igualmente, ser individualizado. Ele exige que seja

pensado socialmente.

A formacédo reflexiva do professor que estimule o desenvolvimento
genuino do educador s6 deve ser apoiada se estiver vinculada a luta
por mais justica social e se contribuir de algum modo para estreitar a
brecha na qualidade da educacdo a disposicdo dos alunos de
diferentes estratos (ZEICHNER, 2003, p. 46).

Segundo Evandro Ghedin (2004, p. 398), esse é o grande desafio da

formacao de professores nos dias de hoje:

O grande desafio da formacdo de professores (as) no presente é
fazer que a escola, os(as) professores(as) e os centros de sua
formacao profissional assumam um projeto de formacé&o cultural que
proporciona a escola condicdo de responder aos desafios da
sociedade, podendo intervir nela a partir de um conjunto de valores
filosoficos, epistemoldgicos, antropolégicos, politicos, éticos e
estéticos, oferecendo uma visdo de mundo, de sociedade e de
homem/mulher que permita retomar a dimensédo da utopia no modo
como somos e fazemos a educacao no presente.

Portanto, € preciso discutir a formacao de professores desde um ponto
de vista menos epidérmico, indo aos fundamentos — ou “valores”, como diz
Ghedin — que nela estdo dados ou que nela deveriam estar dados.

A primeira vista a inclusdo é precisamente aquilo que pode dar essa
caracteristica “social” ao “ensino reflexivo”. Uma pratica reflexiva vinculada a
“inclusdo” parece fugir dessas duas distorcbes da nocdo de “professor
reflexivo”. A inclusdo, entendida no seu sentido mais amplo e substancial, de
acordo com o conceito adotado nesta tese, beneficia a todos: os alunos, os
professores e a sociedade em geral. Por exemplo: estudos mostram que
alunos com necessidades especiais aprendem mais integrados que
segregados (KARAGIANNIS, STAINBACK E STAINBACK, 1999, p. 22). Os
demais alunos, e mesmo o0s professores, também tém ganhos: suas
habilidades de interacdo e comunicacdo aumentam, eles aprendem a ser
solidarios e sensiveis para com 0s colegas e sentir-se a vontade diante da
diversidade (p. 22). Os professores, ademais, aprimoram suas habilidades
profissionais: aprendem a planejar suas aulas em equipe, de modo colaborativo

— 0 que, lamentavelmente, nem sempre € possivel no ensino regular (p. 23). E
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a sociedade, com isso, é claro, também se beneficia. Jean-Robert Poulin

(2010) observa a mesma coisa:

Com efeito, favorecendo a participacdo de cada um dos seus
membros no desenvolvimento dos saberes partiilhados em uma
comunidade de “aprendizes” na qual fica excluida a marginalizacao, a
classe inclusiva constitui um ambiente de valorizacao do papel social
do aluno. A classe inclusiva oferece também condi¢cdes
particularmente favoraveis a emergéncia de redes sociais de
colaboracdo e de entreajuda entre os alunos normais e os alunos
com deficiéncia ou com dificuldade de adaptacdo ou de
aprendizagem. Enfim, a classe inclusiva pode, no ambito social,
estabelecer as bases de um tecido social no qual as diferencas
parecerao menos ameacgadoras e no qual os individuos serdo mais
capazes de reconhecer e valorizar essas diferencas (p. 32).

A exclusédo e segregagao, reciprocamente, alienam o aluno e
prejudicam sua aprendizagem (KARAGIANNIS, STAINBACK & STAINBACK,
1999, p. 24) — e, por consequéncia, prejudicam também todos os demais. No
entanto, sera que o discurso da “inclusdo” ndo pode se prestar também a
distor¢bes, como o discurso do “ensino reflexivo”? Pior: sera que a prépria

nocao de “inclusdo” jA ndo deriva de uma distor¢cado dessa espécie?
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CAPITULO lIl: INCLUIR OU HUMANIZAR?

Neste capitulo, partiremos das questdes deixadas em suspenso no
capitulo anterior. Arguiremos que, se ha de fato um descompasso entre o que
dizem as politicas publicas no tocante a inclusdo e a nossa realidade escolar,
isso se deve também a certos “habitos” mentais que o préprio discurso
inclusivo inculca. Para entender esse fendmeno, lancaremos maos dos
conceitos bourdieusianos de habitus e campo, sugerindo haver no campo
educacional uma série de habitus reacionarios arraigados exercendo uma
influéncia atavica e sub-repticia. Diremos explicitamente que o discurso da
inclusdo tem um carater reacionario, ao contrario do que parece, sendo
necessario substitui-lo pelo discurso, mais efetivamente critico e revolucionario,
da humanizagéo, entendida no sentido freiriano, discurso no qual ambas as
vertentes epistemoldgicas da modernidade — a racionalista e a antirracionalista
— podem encontrar guarida e serem, destarte, articuladas. Essa discussao
tedrica também sera associada com as falas dos professores. Analisaremos,

neste capitulo, as questdes de 18 a 20 listadas na Introducéo desta tese.

3.1. Incluséo e concepcao de homem

A obra de Pierre Bourdieu ja nos “habituou” a ideia de que nosso
discurso, pensamento e acdo podem agasalhar muitas no¢des equivocadas, as
quais aderimos muitas vezes sem percebé-lo, pela influéncia invisivel e sub-
repticia dos sistemas simbdlicos que grassam no meio social. Segundo
Nogueira e Nogueira (2009), o principal desafio epistemolégico enfrentado por
Pierre Bourdieu e cuja solucéo direciona todo seu trabalho, € a superacéo da
dicotomia entre objetivismo e subjetivismo. O objetivismo descreve as
interacbes sociais a partir das estruturas objetivas que as determinam,
negligenciando a consciéncia e a intencionalidade dos individuos (NOGUEIRA
E NOGUEIRA, 2009, p. 21 - 22). O subjetivismo faz o contrério. Explica as
interacbes sociais em funcdo das acbes conscientes e calculadas dos
individuos, descuidando das condicfes objetivas que lhe condicionam (p. 22).

Para Nogueira e Nogueira (2009), Bourdieu pretende superar essa falsa
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alternativa entre objetivismo e subjetivismo, conciliando estrutura e agao, e
para tanto ele forja o conceito de habitus. Segundo Bourdieu, cada sujeito, em
virtude de sua posi¢cao no espaco social e das experiéncias que por conta disso
acumula, tem sua subjetividade estruturada internamente de um jeito
especifico, ou seja, desenvolve uma espécie de matriz ou esquema padrao de
acdo, sentimento e pensamento. Essa matriz € o habitus (NOGUEIRA E
NOGUEIRA, 2009, p. 25). O habitus, portanto, € um repertério padrdo, mas

flexivel, de acdes e reacdes; um sistema de

inclinacbes a perceber, sentir, fazer e pensar de uma certa maneira,
interiorizadas e incorporadas, geralmente de maneira inconsciente,
para cada individuo, decorrentes de suas condi¢cdes objetivas de
existéncia e de sua trajetoria social (CORCUFF, 2001, 51).

Assim, constatam Nogueira e Nogueira, que com o conceito de habitus,
Bourdieu almejava construir uma teoria da acdo que contemplasse seus
condicionantes objetivos, mas que, por outro lado, ndo transformasse esse
condicionamento em um determinismo mecéanico. A acdo humana, segundo
essa teoria, resulta de um conjunto de disposi¢cdes duraveis, mas variaveis e
flexiveis, cristalizadas ao longo da vida do sujeito em funcdo de sua posicao
sucessiva nos varios espacos por que transita, o que Ihe determina um modo
proprio agir, reagir, pensar e sentir. “O conceito de habitus seria assim a ponte,
a mediacdo, entre as dimensdes objetiva e subjetiva do mundo social, ou
simplesmente, entre a estrutura e a pratica” (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2009,
p. 24).

O modo pelo qual o habitus de um individuo se forma é extremamente

complexo e o resultado final € bastante individualizado. Afirma Philippe Corcuff:

unificadores, os habitus individuais sdo também singulares. Pois, se
existem classes de habitus (...) e, logo, habitus de classe, cada
habitus individual combina, entretanto, de maneira especifica, uma
diversidade (maior ou menor) de experiéncias sociais (2001, p. 52 —
53).

Os habitus individuais se formam e modificam ao longo da vida, a
medida que o individuo transita por variados campos. Para Bourdieu, “0 campo

€ uma esfera da vida social que se autonomizou progressivamente através da
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histéria, em torno de relacdes sociais, de conteudos e de recursos proprios,
diferentes dos de outros campos” (CORCUFF, 2001, p. 53). Com o conceito de
campo, Bourdieu consegue pensar as instituicdes sociais sem substancializa-
las, entendendo cada area da vida social ndo s6 como um plexo de relagdes,
mas como um jogo de forcas. Entre habitus e campo estabelece-se um jogo

complexo:

O campo estrutura o habitus. Este, por sua vez, € o produto da
necessidade imanente de um determinado campo ou de um conjunto
de campos relativamente concordantes. O campo exerce sobre os
agentes que o integram uma acédo pedagdgica, cujo efeito é fazer que
eles adquiram formas de perceber e avaliar 0 mundo e de agir no
mundo (habitus) que sdo necessarias a insergéo apropriada deles no
campo. Logo, um campo supde a existéncia de agentes dotados de
um habitus distinto dos demais, por exemplo, o habitus cientifico é
diferente do habitus religioso, assim como ambos se diferenciam do
habitus politico e este, dos outros dois (BUSETTO, 2004, p. 507).

Cada campo funciona como uma espécie de mercado, “caracterizado
por mecanismos especificos de capitalizacdo dos recursos legitimos que Ihe
sao proprios” (CORCUFF, 2001, p. 54). Dai que Bourdieu, rompendo com o
economicismo, fale em uma pluralidade de capitais (CORCUFF, 2001). A rigor,
existem indefinidos capitais, mas Bourdieu identifica quatro tipos principais, dos
quais os demais sao variagdes: o capital econdmico, o capital cultural, o capital
social e o capital simbolico (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2009, p. 36). E no
entroncamento dos varios campos, e a depender da posi¢do do individuo na
hierarquia propria do campo, que se consolida seu habitus especifico — o qual €
ademais mantido por uma espécie sutil e mais nociva de violéncia: a violéncia
simbdlica. A violéncia simbdlica estabelece uma espécie de loop ou circulo
vicioso entre campo e habitus: a posicao do individuo no campo determina-lhe,
ou condiciona-lhe em parte, um habitus que tende a legitimar a referida
posicdo. Tem-se, entdo, uma violéncia despercebida e nao raro, de téo
internalizada, até aceita conscientemente; uma “violéncia simbdlica”, portanto.

Esses conceitos bourdiesianos podem ajudar a entender a permanéncia
atavica de certas praticas educativas. O campo educacional envolve muitas
contradigbes. O professor vive entre prescri¢cdes legislativas e doutrinarias de

uma espécie e uma pratica profissional que ainda Ihe condiciona um habitus de
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outra espécie. Vivemos, hoje, o “choque entre as praticas do professor atual e
as injuncdes dirigidas ao futuro professor ideal” (CHARLOT, 2008, 18).

As vezes, uma simples terminologia, em aparéncia correta e bem
direcionada, esconde atras de si uma teoria da educacdo, uma concepcéao de
homem e mesmo uma cosmovisao inteira diferente daquela que imaginamos. E
talvez essa “teoria oculta” inculque no individuo que adota referida terminologia
um habitus perverso que reforga a violéncia simbdlica da qual o sujeito quer se
despegar. Suspeitamos que seja issO 0 que ocorra com o discurso da
“incluséao”.

Segundo Thomas Ransom Giles, “educar € alcancar a pessoa naquilo
gue lhe é mais especifico, no seu ser-humano, isto &, na sua intelectualidade,
na sua afetividade, nos seus habitos, para leva-la a realizacdo de um ideal”
(GILES, 1983, p. 27). Por isso, Giles (1983) diz ser possivel identificar, por tras
de cada teoria da educacgéo, uma imagem-ideal de homem operando como o
seu telos (p. 59). Ou seja toda proposta educativa traz consigo, implicitamente,
uma concepcao de homem. Sendo assim, perguntamos: qual é a imagem-ideal
de homem que queremos como telos da pratica educativa? E mais: qual € a

imagem de homem que se esconde por tras da “educacéo inclusiva?

3.2. O carater conservador do par de conceitos incl  usao e excluséo

Entre as politicas publicas brasileiras de formacdo de professores e as
politicas publicas de educacdo basica, se verifica uma mudanca de tom
significativa. Ainda que faltem as condi¢cfes para efetivar o que a lei contempla,
o texto legal trouxe avancgos: distanciamento das balizas neoliberais fortemente
presentes nas politicas publicas de formacao de professores e didlogo com
vertentes educacionais mais criticas e poés-criticas. No entanto, sera assim
mesmo? A propria presenca, no texto da lei, de uma categoria como a de
“inclusé@o” deve nos levar a refletir a respeito. Como diz Boneti (2004),

apesar de que na academia tem se dado um salto de qualidade em
termos do entendimento do conceito de inclusédo e de excluséo social,
sobretudo no sentido da superacdo da dualidade entre o dentro e o
fora, no contexto social e nas instituicdes publicas a utilizacdo do

conceito de “inclusdo” muitas vezes se faz a partir de um pressuposto
dual do dentro e do fora, isto é, guardando um conceito tradicional de
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exclusdo e inclusdo social. Neste sentido, o incluir significa dizer,
inserir por via de um procedimento administrativo, ou por via de um
procedimento legal. Estes procedimentos estdo sendo entendidos
como “educacéo inclusiva’. Na verdade, a utilizacdo destes conceitos
de forma a incorporar as reflexdes conceituais expostas acima,
implicaria em considerar a existéncia de outros fatores para se
designar “educacdo inclusiva’, como € o caso da apropriacdo do
conhecimento, da aquisicdo de habilidades etc. Seria, nas palavras
de Bourdieu (...) dotar as pessoas dos «mecanismos objetivos» de
apropriagdo do capital cultural e social, atenuando assim o monopdélio
de acesso as instituicdes e as regras de ascendéncia social praticado
pelas classes dominantes. A apropriagdo do capital cultural e social
seria, concretamente, 0 acesso ao capital patrimonial publico, aos
saberes tecnoldgicos, as habilidades socialmente requeridas na vida
profissional, as producdes artisticas, ao lazer etc. (p. 19).

A categoria “inclusédo” faz par com a categoria “exclusdo”. Dependendo
de como se conceba a “exclusdo social”, o conceito que se faz de “inclusédo” ira
variar. Ora, a categoria “exclusdo” ndo € nem um pouco improblematica. Como

observa José de Souza Martins,

A categoria excluséo é resultado de uma metamorfose nos conceitos
gue procuravam explicar a ordenacdo social que resultou do
desenvolvimento capitalista. Mais do que uma definicdo precisa de
problemas, ela expressa uma grande inseguranca tedrica na
compreensdo dos problemas sociais da sociedade contemporénea
(2003, p. 27).

A categoria “exclusdo” substitui categorias outras, até entdo vigentes,
como a de “trabalhador”, “pobre” ou “marginalizado”. Mas, questiona Martins
(2003), por que se busca “uma palavra que diga 0 que 0s pobres sdo ao invés
de uma busca precisa que diga o que os pobres querem?” (p. 27). Se o
conceito de excluséo é problematico, ndo o € menos o conceito de “inclusdo”. A
inclusédo pressupde um discurso “igualitario” tipico da sociedade capitalista, que

€ uma sociedade do contrato, o qual, para ser avencado, pressupfe a
igualdade das partes. Diz Martins (2003):

A igualdade juridica € uma caracteristica essencial desta sociedade
[a capitalista], a sociedade do contrato. Sem a igualdade, o contrato
ndo é possivel. E ndo é possivel, portanto, a reducdo da forca de
trabalho a uma mercadoria como outra qualquer. Até entdo [até o
surgimento da sociedade capitalista], a forca de trabalho ndo estava
separada da pessoa do trabalhador. E o carater salarial do trabalho
que permite separar o trabalho e a pessoa do trabalhador. O
trabalhador se torna livre porque sua forca de trabalho foi libertada da
pessoa que trabalha. Ela se tornou equivalente de mercadoria, e
como mercadoria entra no processo de producéo (p. 28).
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Nesse sentido, a liberdade da sociedade do contrato é uma
pseudoliberdade. “Libertar” o individuo € apenas mercantilizar sua forca de
trabalho. E se a inclusdo é uma “libertacdo”, ela € muito bem uma ferramenta
de escravizagdo do individuo. Com isso, chegamos a essa situagdo
extremamente paradoxal em que “incluir” o individuo € exclui-lo, ou por outra,
“inclui-lo” é inseri-lo em uma légica perversa. Sendo assim, a inclusdo é uma
insercao degradada. Ela pressupde uma sociedade pronta, que cumpre apenas
estender a todos — “universalizar” — e ndo uma sociedade em construgao,
aberta dialogicamente ao futuro. Assim como por trds da nocdo de “professor
reflexivo” pode se esconder — como um habitus sub-repticio — uma
racionalidade técnica, a mesma coisa acontece com o discurso da “inclusao”.

Em termos referentes & educacgdo, essa légica perversa é aquilo que
Paulo Freire (1987) chamava de “educagéo bancéria“. Segundo Freire (1987),
existem dois tipos antagdnicos de concepcdes educacionais. De um lado,
temos o que ele chamava de “educacao bancaria”, mantenedora de relacbes
de opressdo e exclusdo. E, de outro, uma auspiciosa, e muito anelada,
“educacédo problematizadora”, a ser partejada, a forca de lutas e marchas, do
ventre mesmo da sociedade capitalista.

A educacdo bancaria, segundo Paulo Freire (1987), seria marcada,
essencialmente, pelo seu carater unilateralmente narrativo e dissertativo. Nela,
apenas o professor tem o conddo da palavra — a rigor, apenas ele é sujeito —
estando os alunos na posicao de recebedores passivos de licdes prontas, tanto
mais merecedores de elogios quanto mais fleuma e menos animo critico
demonstrarem. O professor, ai, € o diligente “depositario” de conhecimentos —
vindos prontos de fora e ndo construidos dialogicamente — nos “bancos”
discentes.

Tal concepcédo educacional, ndo raro, diz Freire, vem acompanhada de
um discurso ameno e pretensamente “humanitario”. A rigor, o discurso
igualitario é caracteristico da “sociedade do contrato”, porque é um pressuposto
para expropriacdo contratual da forca de trabalho. Trata-se, portanto, de uma

falsa generosidade, que mal mascara uma disposi¢do de jungir os alunos a “um
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modo de ser inconciliavel com a sua vocacdo de humanizar-se” (Freire, 1987,
p. 61).

Ora, é no reconhecimento desta vocacgado insita ao humano que se
funda, em contraste, a educacéo problematizadora. Nela, “o educador ja néo é
0 que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo com
o educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 1987, p. 68). Nao
existiia mais o professor de um lado e o aluno de outro, em posicdes
contraditorias e estanques, mas, antes, um educador-educando e educandos-
educadores em consoércio intersubjetivo. Segundo Freire (1987), o educador
dialégico e problematizador — verdadeiro humanista; ndo “humanitario” —
percebe a educacdo como um momento de uma transformacéo global (e
revolucionaria) da sociedade.

Entre educacdo bancaria e educacdo problematizadora, portanto, a
distincdo € total: “a primeira pretende manter a imersdo, a segunda, pelo
contrario, busca a emersdo das consciéncias, de que resulte sua inscri¢cdo
critica na realidade” (FREIRE, 1987, 70). A primeira, educa para a adaptacao
(imersdo mecanica e “bem comportada” na realidade). A segunda, educa para
a transformacédo da realidade por uma préxis criativa; educa, pois, para a
libertacdo. A primeira € fatalismo e imobilismo; a segunda € inquietacdo e
dinamismo: “a educacao problematizadora, que n&do é fixismo reacionario, é
futurismo revolucionario” (p. 73).

Uma pedagogia problematizadora respeita o educando como sujeito de
conhecimento, ja conhecedor de muitas coisas e capaz de ampliar ainda mais
seus conhecimentos. A esse respeito € util relembrarmos as experiéncias
educativas de Freire no Brasil e também em outros paises, durante seu exilio.
Em Pedagogia da esperanca (1993), Freire menciona um dialogo que teve com
camponeses chilenos em um assentamento de reforma agraria préximo de
Santiago. Um dos camponeses, encabulado por estar falando, disse a Freire:
“Desculpa, senhor’, (...), ‘que estivéssemos falando. O senhor é que podia falar
porque o senhor € o que sabe. N6s, ndo’.” (FREIRE, 1993, p. 46). Diante disso,
Freire prop6s a eles um jogo. Ele iria fazer-lhes perguntas e eles, em
contrapartida, também l|he fariam perguntas. Quando o perguntado n&o

soubesse responder a questéo, era gol do perguntador. Freire comecgou: “Que
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significa a maiéutica socratica?” (p. 48). Gargalhadas e gol para Freire. Depois
perguntaram os camponeses: “Que €é curva de nivel” (p. 48). Freire néo sabia.
Gol deles. E assim foram jogando. Freire fazia perguntas sobre Hegel, Marx,
epistemologia e gramatica. Os camponeses sobre calagem do solo, erosédo e

adubacao verde. Terminaram empatados em dez a dez. Conclusao:

Assumir-se como educando significa reconhecer-se como sujeito que
€ capaz de conhecer e que quer conhecer em relagdo com outro
sujeito igualmente capaz de conhecer, o educador e, entre os dois,
possibilitando a tarefa de ambos, o objeto de conhecimento. Ensinar
e aprender sdo assim momentos de um processo maior — o de
conhecer, que implica reconhecer. No fundo, o que eu quero dizer é
gue o educando se torna realmente educando quando e na medida
em que conhece, ou vai conhecendo os contetdos, 0s objetos
cognosciveis, e nao na medida em que o educador vai depositando
nele a descricdo dos objetos, ou dos conteidos (FREIRE, 1993, p.
47).

E claro que, segundo Freire, é preciso passar do “saber de experiéncia
feito”, o saber de senso comum, para um saber mais rigoroso e refinado; e
deve dar-se as classes populares essa possibilidade. O que nao é possivel, diz
Freire (1993), “é o desrespeito ao saber de senso comum; 0 que nao é possivel
€ tentar supera-lo se, partindo dele, passar por ele” (p. 84). Desprezar esse
saber espontaneo €, diz Freire (1993), tanto “um erro cientifico”, quanto “uma
ideologia elitista” (p. 85). Em suma, “Ndo ha homem absolutamente inculto: o
homem “hominiza-se” expressando, dizendo o seu mundo. Ai come¢cam a
historia e a cultura” (FREIRE, 1987, p. 10).

Para Freire, o educando é educando e faz-se educando na medida em
que, descobrindo-se capaz de conhecer, torna-se conhecedor critico e
autbnomo e nao mero polo de incidéncia do discurso do educador. O ensinar,
entdo, para Freire, tem uma dimensao politica. Dai a importancia do dialogo,
para o qual Freire teve sua atencédo chamada por Martin Buber (1974). Ha duas
formas, segundo Buber, de o homem relacionar-se com o outro: trata-lo como
um “isso”, uma coisa entre outras, ou trata-lo como um “Tu”, pessoa
verdadeira, irredutivel as minhas representacées mentais. Se 0 outro é para
mim, como deve ser, um Tu, ndo um Isso, eu nao posso impor-lhe meu sonho,
atar-lhe a minha utopia: “a humanidade reduzida a um ISSO, tal como se pode

imaginar, postular ou proclamar, nada tem em comum com uma humanidade
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verdadeiramente encarnada a qual um homem diz verdadeiramente TU”
(BUBER, 1974, p. 15). Ora, se se quer apenas “incluir’ o outro, e ndo chama-lo
a construir conjunta e dialogicamente, se esta tratando-o como um Isso,
apenas, e nao um legitimo Tu.

Dai que esta pedagogia problematizadora seja uma “pedagogia do
oprimido”: pedagogia “forjada com ele e nao para ele” (FREIRE, 1987, p. 32) e
engajada na luta pela recuperacdo de uma humanidade da qual ele foi alijado
por praticas de exclusdo mantidas por, entre outros meios, essa educacao
(bancaria) “dos opressores” — luta essa que, alias, havera de beneficiar os
préprios “opressores”, 0s quais também se desumanizam ao desumanizarem

0S outros.

O que néo é licito fazer é esconder verdades, negar informacdes,
impor principios, castrar a liberdade do educando ou puni-lo, ndo
importa como, porque ndo aceite, por varias razdes, o meu discurso.
Porque recuse minha utopia (FREIRE, 1993, p. 84).

Trata-se, portanto, de uma pedagogia feita por e para homens histéricos
e inconclusos, que tencionam educar-se conjunta e reciprocamente com o fito
de transformar criativamente uma realidade que, porquanto igualmente histéria,
também estda em sempiterno devir e permanente inconclusdo. Trata-se,
ademais, de uma pedagogia da esperanca — tida, alias, por Freire como, mais
que importante, uma “necessidade ontolégica” (FREIRE, 2008, p. 10) —, e isto
porque, se reconhece a desumanizacdo como realidade historica, reconhece,
por outro lado, a humanizacdo como vocacdo ontoldgica do homem e a
situacdo presente, conquanto tenebrosa, como limite a ser superado
dialeticamente.

A relacdo opressores-oprimidos se efetiva, precipuamente, por um
mecanismo que Paulo Freire designou prescricdo: “toda prescricdo € a
imposicdo da opcdo de uma consciéncia a outra. (...). Por isto, o
comportamento dos oprimidos € um comportamento prescrito. Faz-se a base
de pautas estranhas a eles — as pautas dos opressores” (FREIRE, 1987, p. 34).
A prescricdo é, pois, a injuncdo ou determinacdo de certas opg¢des que
restringem as possibilidades vitais daqueles sobre os quais ela recai. Faz par

com esse fenbmeno, um outro, que Freire denominou aderéncia. Paulo Freire
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parte da curiosa observacdo de que, quase sempre, num primeiro momento do
seu processo de libertacédo, os oprimidos “em vez de buscar a libertacao na luta
e por ela, tendem a ser opressores também, ou subopressores” (FREIRE,

1987, p. 32). A razéo pela qual isso ocorre é que

A estrutura de seu pensar se encontra condicionada pela contradi¢éo
vivida na situacdo concreta, existencial, em que se ‘formam’. O seu
ideal é, realmente, ser homens, mas, para eles, ser homens, na
contradicdo em que sempre estiveram e cuja superagdo nao lhes esta
clara, € ser opressores. Estes sdo o seu testemunho de humanidade
(FREIRE, 1987, p. 32).

Isso é a aderéncia ao opressor. A educagdo bancaria a que se viram
expostos toda sua vida, mantém os oprimidos imersos na realidade opressora
e lhes da uma consciéncia precaria de sua propria condicdo ao ponto de
condiciona-los a buscar, paradoxalmente, ndo a sua libertacdo, mas a
identificacdo com o opressor. A prescricdo impede os homens de serem “seres
em busca”, seres histéricos, em permanente (auto)constituicdo. Tal
impedimento, segundo Freire, € sempre uma violéncia — “ndo importam os
meios usados para esta proibicdo” (FREIRE, 1987, p. 74). Ora, Bourdieu afirma
que a insercdo do individuo na sociedade € mediatizada por “sistemas
simbdlicos” — “instrumentos estruturados e estruturantes de comunicacgéo e de
conhecimento” (BOURDIEU, 2000, p. 11) — os quais terminam por configurar
um sutil e sub-repticio tipo de poder: o poder simbdlico. Segundo Bourdieu, “o0
poder simbodlico € um poder de construgcdo da realidade que tende a
estabelecer uma ordem gnoseolégica” (BOURDIEU, 2000, p. 9). E dizer: tal
poder insere (com Paulo Freire, diriamos: imerge) os individuos numa
determinada concepcao homogénea do mundo que estrutura certas relacdes
de sentido. O poder simbdlico tem tal impacto na sociedade que, segundo
Bourdieu,

a historia da vida intelectual e artistica das sociedades europeias
revela-se através da histéria das transformacdes da funcdo do
sistema de producédo de bens simbdlicos e da prépria estrutura destes
bens, transformacfes correlatas a constituicdo progressiva de um
campo intelectual e artistico, ou seja, a autonomizacéo progressiva
do sistema de rela¢gBes de producao, circulacdo e consumo de bens
simbdlicos (BOURDIEU, 2005, p. 99).
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Ora, para Bourdieu, os sistemas simbolicos sdo a transmutagcdo de
capital em capital simbdlico, de vez que o campo da producdo ideoldgica
guarda uma homologia com o campo da luta de classes. Portanto, as relacdes
de sentido que aqueles sistemas engendram sdo, na verdade, relacdes de
forca transvestidas e que, por isso mesmo, mascaram a dominagdo de uma

classe, cumprindo, destarte,

a sua funcao politica de instrumentos de imposi¢cédo ou de legitimacao
da dominacao, que contribuem para assegurar a dominacdo de uma
classe sobre outra (violéncia simbdlica) dando o reforco da sua
prépria forca as relacdes de forca que as fundamentam e contribuindo
assim, segundo a expressdo de Weber, para ‘domesticacdo dos
dominados’ (BOURDIEU, 2000, p. 11).

Dai Bourdieu afirmar que “o campo da producdo simbdlica € um
microcosmos da luta simbdlica entre as classes” (BOURDIEU, 2000, p. 12).
Luta essa que tem como um de seus mais poderosos instrumentos esse poder
surdo e invisivel que se exerce pela impregnacdo espontanea de habitos e
cacoetes mentais, pela inculcacdo “inconsciente” de instrumentos de locucéo,
instrumentos gnosiolégicos, taxionomias arbitrarias, formas de classificacao,
entre outras.

Ora, tudo indica que a prescricéo, de que fala Paulo Freire, também atue
nesse nivel, digamos, “capilar’ (para lembrar de Foucault) em que germina a
violéncia simbdlica, ndo se restringindo, apenas, a imposicdo “forcada” de
pautas comportamentais — o que, de resto, o préprio Paulo Freire indica
guando diz, por exemplo, que os oprimidos “hospedam’ o opressor em si”
(FREIRE, 1987, p. 32), e que a concepc¢do bancaria da educacdo envolve
“aspectos ora explicitados, ora ndo, em sua pratica” (FREIRE, 1987, p. 62).

Lembremos de Gerard Lebrun:

qguem assim define levianamente o poder politico apenas pelo mando,
pela opressdo brutal, deixa de perguntar se porventura este poder
politico — ainda mais desdenhado que execrado — ndo disporia de
outros recursos, de estratégias mais requintadas para investir a
sociedade (1999, p. 99).

Nesse sentido, podemos falar, a bem da clareza, em uma prescricao

simbdlica, ou seja, em uma imposicdo de opcdes vitais feita ndo pela
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exploracdo nua e crua, mas pela insercdo do oprimido em esquemas
gnosiolégicos uniformes oriundos da classe dominante. E podemos mesmo
dizer que esta prescricdo simbdlica € aquela “axiomatizacao ficticia bem feita
para produzir a ilusdo de uma génese pura’” (BOURDIEU, 1998, p. 18), que
Bourdieu associa ao “imperialismo cultural” (BOURDIEU, 1998) embutido no
poder simbdlico, e cuja superacdo €, sem duvida, condicdo sine qua non para
uma educacao de qualidade.

Entendemos que a educagdo abarca questdes concernentes aos
campos da educacdo formal, a escola, aos procedimentos pedagdgicos, as
agendas politicas e instrumentos que possibilitem uma acdo pedagdgica
conscientizadora e libertadora, voltada para o respeito, valorizacdo e o dialogo
com a diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e de formacdo da
cidadania ativa na garantia dos direitos humanos. Para que isso seja possivel,
a educacdo precisaria estar voltada para a conscientizacdo, no sentido

freiriano. Quanto a este conceito, lembramos a observacédo de Gadotti:

Em seu processo de autocritica, coerente com o principio de nao
dicotomizar teoria e pratica, Paulo Freire confessou inimeras vezes
ter sido importunado pelo subjetivismo, motivo pelo qual deixou, faz
alguns anos de utilizar o conceito de conscientizacdo. Esse conceito
tem sido aplicado muitas vezes como uma pura tomada de
consciéncia da realidade, sem a acdo necessaria para transforma-la.
Para ele, a conscientizacdo passa, antes de mais, pela prética, pela
acdo transformadora. Mesmo assim, para evitar interpretacdes
subjetivistas, ele abandonou o conceito (GADOTTI, 1989, p. 94).

O perigo dessa conscientizacao abstrata, ndo transmutada em pratica, é
a queda naquilo que Freire chama “fatalismo libertador” (1993, p. 51), opinido
gue, por certo tempo, foi bastante difundida entre as esquerdas. A iminéncia do
socialismo é tanta e sua presenca tédo certa que ndo h4 mesmo necessidade de
luta. Basta a espera. Isso € fatalismo libertador, mais perigoso até, quica,
segundo Freire, que o fatalismo historico reacionario. Contra isso, contra 0s
sectarismos ideolégicos, Freire defende sempre e intransigentemente o
“radicalismo critico” (1993, p. 51).

A observacdo de Gadotti € de 1989. No entanto, posteriormente, Paulo
Freire retoma esse conceito. E certo que em Pedagogia da esperanca, escrito

em 1992, Freire afirma:
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Alcancar a compreensdo mais critica da situacdo de opressao nao
liberta ainda os oprimidos. Ao desvela-la, contudo, ddo um passo
para supera-la desde que se engajem na luta politica pela
transformagédo das condi¢des concretas em que se da a opressao. O
que quero dizer é o seguinte: (...) a percepgdo critica da trama,
apesar de indispensavel, ndo basta para mudar os dados do
problema. Como ndo basta ao operario ter na cabeca a ideia do
objeto que quer produzir. E preciso fazé-lo (1993, p. 32).

Mas nessa mesma obra, mais adiante, Freire afirma a indispensabilidade
desse conceito que, em 1980, ele ja dissera ser “o0 conceito central de minhas
ideias sobre a educacdo” (FREIRE, 1980, p. 25). Portanto, podemos e
devemos usar o0 conceito de conscientizacdo em Freire, mas com essa
ressalva de que, por ele, entende-se ndo uma simples e ‘“individualista”
apercepcao da realidade, mas, sim, uma legitima préxis transformadora. Como

nos diz Ana Lucia de Souza Freitas (2008),

A conscientizacdo, compreendida como processo de critizacdo das
relacdes consciéncia-mundo, é condicdo para a assuncdo do
comprometimento humano diante do contexto histérico-social. No
processo de conhecimento, o homem ou a mulher tendem a se
comprometer com a realidade, sendo esta uma possibilidade que esta
relacionada a praxis humana. E através [sic] da conscientizacdo que
0s sujeitos assumem seu compromisso histérico no processo de fazer
e refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e
refazendo também a si mesmos (p. 99 — 100).

A conscientizagdo contrapfe-se ao ‘“estar frente a realidade”, a
aproximacao espontanea, ingénua e nao-critica desta realidade consistindo,
justamente, no ultrapassar dessa apreensao espontanea e na assuncao de
uma posigao critica diante dela. Nesse sentido, a conscientizagdo € um “teste
de realidade” (FREIRE, 1980, p. 26). E mais: € uma insercao critica no devir
historico, € um compromisso histérico do homem com a sua propria vocagao de

fazer e refazer o mundo. Em uma palavra,

a conscientizacao é isto: tomar posse da realidade; por esta razao, e
por causa da radicagao utdpica que a informa, € um afastamento da
realidade. A conscientizagdo produz a desmitologizagéo. [Ela] (...) € 0
olhar critico possivel da realidade, que a ‘des-vela’ para conhecé-la e
para conhecer os mitos que enganam e que ajudam a manter a
realidade da estrutura dominante (FREIRE, 1980, p. 29).
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7

A ‘“conscientizacdo” é fundamental porque € ela que conduz a
“humanizacéo”. A “humanizacao”, no sentido em que Freire entende o termo, é
a verdadeira “vocacdo ontoldgica” do homem (FREIRE, 1980, p. 41). Jaime
José Zitkoski (2008, p. 214) observa que

A vocacdo para a humanizacdo, segundo a pedagogia freiriana, é
uma marca da natureza humana que se expressa nha propria busca
do ser mais, através [sic] da qual o ser humano esta em permanente
procura, aventurando-se curiosamente no conhecimento de si e do
mundo, além de lutar para ir além de suas proprias conquistas. Essa
busca do ser mais, segundo freire, revela que a natureza humana é
programada, jamais determinada, segundo sua dindmica do
inacabamento e do vir-a-ser.

A “humanizacdo” implica a superacdo da desumanizacdo, ou seja, a
superacdo de toda e qualquer forma de opressdo do homem pelo homem
(FREIRE, 1987). Diz Freire (1980): “Nao ha outro caminho para a humanizacao
— a sua prépria e a dos outros —, a ndo ser uma auténtica transformacéo da
estrutura desumanizante” (p.39). A desumanizacao, por um lado, é, mais que
uma “viabilidade ontoldgica”, uma “realidade historica” (FREIRE, 1987, p. 16).
No entanto, embora seja uma realidade histérica, ela ndo é, de modo algum, a

“vocacao histérica” do homem.

Mas, se ambas sdo possibilidades [humanizacdo e a
desumanizagéo], s6 a primeira [a humanizacao] nos parece ser o que
chamamos de vocagédo dos homens. Vocagcdo negada, mas também
afrmada na prépria negacdo. Vocacdo negada na injustica, na
exploracdo, na opressédo, na violéncia dos opressores. Mas afirmada
no anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela
recuperacao de sua humanidade roubada. A desumanizacdo, que
nao se verifica, apenas, nos que tém sua humanidade roubada, mas
também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, é distorcéo
da vocacdo do ser mais. E distorcdo possivel na histéria, mas nao
vocagdo histérica. Na verdade, se admitissemos que a
desumanizagédo € vocagéo histérica dos homens, nada mais teriamos
que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero.
A luta pela humanizacéo, pelo trabalho livre, pela desalienagéo, pela
afirmacao dos homens como pessoas, como “seres para si”, ndo teria
significacdo. Esta somente é possivel porque a desumanizacao,
mesmo que um fato concreto na histéria, ndo é porém, destino dado,
mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos
opressores e esta, o ser menos (FREIRE, 1987, p. 16).

Por um lado, a “desumanizacéo” é a “expressao concreta da alienacéo e

dominagdo” (FREIRE, 1981, p. 79). Por outro, a “humanizacado” é o “projeto
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utépico das classes dominadas e oprimidas” (FREIRE, 1981, p. 79). Nisto
reside a importancia da utopia. Lembremos aqui a adverténcia de Paulo Freire:
“para mim o utdpico ndo é o irrealizavel: a utopia ndo é o idealismo, € a
dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, 0 ato de denunciar a estrutura
desumanizante e de anunciar a estrutura humanizante” (FREIRE, 1980, p. 27).

E num outro texto, diz Freire:

a transformacdo do mundo necessita tanto do sonho quanto a
indispensavel autenticidade deste depende da lealdade de quem
sonha as condicdes histéricas, materiais, aos niveis de
desenvolvimento tecnolégico, cientifico do contexto do sonhador. Os
sonhos sao projetos pelos quais se luta (FREIRE, 2000, p. 53-54).

Castor Ruiz diz algo parecido: “a utopia da para a praxis uma direcao
correta” (RUIZ, 2006, p. 88). Ruiz ainda distingue, a esse propdésito, utopia de
utopismo, este Ultimo sendo a degradacdo da primeira, a concepgdo segundo
os ideais sdo possiveis em todos os aspectos e desde logo. Segundo ele, “a
utopia se desmarca do utopismo porque exige do sujeito uma consciéncia de
sua contingéncia” (RUIZ, 2006, p. 89).

A “humanizacdo” pressupbe “o0 desaparecimento da opressao
desumanizante” (FREIRE, 1987, p. 54), por que “ndo ha (...) humanizagédo na
opressao, assim como néo poder haver desumanizacdo na verdadeira
libertacdo” (FREIRE, 1981, p. 79). A “humanizacdo” é a “libertacdo auténtica”
dos homens (FREIRE, 1987, p. 38). Sendo assim, ela é, também, subversao.
Diz Freire (1980): “Para o opressor, a consciéncia, a humanizagédo dos outros,
nao aparece como a procura da plenitude humana, mas como uma subversao”
(p.32). Dai que ela seja, a todo custo, sufocada pela prescricdo “bancéria”

dominante.

Parece-nos importante enfatizar esta obviedade — a da relagéo entre
desumanizacdo e humanizacdo, bem como o fato de que ambas
demandam a a¢&do dos homens sobre a realidade, ora para manté-la,
ora para modifica-la, para que evitemos as ilusdes idealistas, entre
elas a que sonha com a humanizacdo dos homens sem a
transformacdo necessaria do mundo em que eles se encontram
oprimidos e proibidos de ser. Uma tal ilusdo, que satisfaz os
interesses de todos quantos tém condicfes favoraveis de vida, revela
facilmente a ideologia que se concretiza em formas assistencialistas
de acdo em que os proibidos de ser sdo convidados a esperar com
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paciéncia por dias melhores que, mesmo tardando, ndo faltardo...
(FREIRE, 1981, p. 79)

Ora, a andlise das politicas publicas educacionais brasileiras, indica que
€ a concepcao bancéaria desumanizante que elas, discretamente e sob
pretextos diferentes, prescrevem. E mais: mesmo as politicas publicas de
educacdo basica que tém em relagédo aquelas de formacao de professores uma
caracteristica mais critica, também o fazem. A perspectiva que essa reflexao
sobre o conceito de inclusdo abre € a seguinte: o problema com as politicas
publicas de educacdo basica ndo €, apenas e tdo somente, o descompasso
entre elas e a realidade escolar. O problema é mais grave; o préprio discurso
“inclusivo” € menos critico do que parece. E, se isso € assim, podemos até

dizer, correndo o risco da ousadia: a incluséo pode desumanizar.

3.3. A dialética e o “trabalho do negativo”

O discurso da incluséo, como argumentamos, deriva de uma das duas
correntes tedricas modernas que o discurso da humanizacéo, porque dialético,
tem o potencial de articular. A vantagem dessa articulacdo, do ponto de vista
critico, se nos afigurard& maior se levarmos em consideracdo que as
representacdes tradicionais sdo dominantes, entre os professores, em relacéo
as representacbes “transformadoras” ou “contra-hegemonicas”, sejam elas
“criticas” ou “pos-criticas”.

As respostas dadas pelos professores as trés gquestdes de cunho mais
filoséfico que Ihes fizemos — “Qual € a finalidade da educacao”; “O que significa
ser professor para vocé?”; e “O que € ensinar?” — sdo bastante significativas.
Para analisa-las utilizaremos, desta feita, o “procedimento por caixas” indicado
por Bardin (2000, p. 119). Partimos da classificacao feita por Tomaz Tadeu da
Silva (2009) das teorias do curriculo e tentamos situar as respostas dos
professores nas categorias mais adequadas.

Ora, observamos na fala dos professores que a distin¢do entre a posicao
critica e poés-critica nem sempre — na verdade, quase nunca — é facil de ser
feita. A distincdo, no entanto, entre o discurso tradicional e a perspectiva

transformadora — seja critica, seja pos-critica — €, na maior parte dos casos,
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bastante nitida. Isso nos parece indicar que é preciso insistir na aproximacao,
no diadlogo, no estabelecimento de pontes entre as vertentes criticas e pos-
criticas, na medida em que ambas pretendem contrapor-se ao discurso
tradicional. Sendo assim, estabelecemos, para a analise dos dados, apenas
duas categorias: de um lado, a perspectiva “tradicional”, no sentido dado ao
termo por Tomaz Tadeu da Silva (2009); e de outro, a perspectiva
transformadora, abrangendo tanto a vertente critica quanto a vertente pos-
critica. E o que verificamos foi que, em todos 0s casos, as representacdes
tradicionais predominam.

Quanto a questdo “Qual é a finalidade da educacdo escolar?”, os

resultados séo apresentados na Tabela 18:

Tabela 18 - Em sua opinido, qual a finalidade da educacgdo escol  ar?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatorio de Violéncias nas Escolas PUCP R

Perspectiva tradicional 29 56,9%
Perspectiva transformadora (critica e pds-critica) 20 39,1%
N&o sabiam 1 2,0%
N&o responderam 1 2,0%
Total 51 100%

~

As respostas caracteristicamente ligadas a vertente tradicional davam
conta de que a finalidade da educacdo escolar € “transmitir conhecimento
formal e técnico” ou ainda, “preparar o aluno para o mercado de trabalho e para
a vida social’. Muitos professores mencionaram que a educacao “abre portas”,
“abre horizontes”, ou entdo, que ela da para os alunos “um futuro melhor”.
Muitos também apenas frisaram a dificuldade envolvida do processo. Um deles
respondeu a essa questdo dizendo tdo somente: “é bem complicada”.

Ja as respostas ligadas caracteristicamente a vertente transformadora
vinculavam em maior ou menor grau a educacdo a cidadania. Muitos
professores disseram que a finalidade da educacéo escolar é “formar cidadaos
criticos”, ou entdo, “formar uma pessoa como cidaddo consciente”, ou ainda,
“por um pais melhor”, ou “formacao de um cidadao integro”.

Notemos a dificuldade de encaixar essas respostas sumarias na

categoria “critica” ou “pds-critica”. Tanto os individuos vinculados a vertente
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critica, quanto os individuos vinculados a vertente “pés-critica” querem “formar
cidaddos criticos”. E ambos entendem que a mera transmissao de
conhecimentos Uteis para o futuro laboral do aluno, ou seja, que a mera
preparacdo do mesmo para o mercado de trabalho ndo € um objetivo elevado o
suficiente para educagdo escolar. Portanto, a unido das correntes
transformadores parece ser possivel e desejavel, quando nédo premente.
Quanto a questéo “Para vocé, o que é ensinar?”, os resultados foram os

seguintes:

Tabela 19 - Para vocé, o que é ensinar?
Fonte: dados da pesquisa Educacéo béasica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Perspectiva tradicional 28 54,9%
Perspectiva transformadora (critica e pds-critica) 21 41,1%
Total 51 100%

~

As respostas tipicamente filiadas a vertente tradicional salientavam o
papel eminentemente sapiencial do professor e colocavam o aluno na posi¢cao
de objeto passivo de uma transmissdo de conhecimentos e ndo como um polo
ativo do processo ensino-aprendizagem, ou seja, como um construtor de
conhecimentos. Muitos professores de fato disseram que ensinar € “transmitir
conhecimento de uma forma objetiva”, “é saber mediar o que eu ja sei para o
aluno”, ou entédo, “passar 0 que eu sei”, ou ainda, “propiciar ao outro aquilo que
ele ndo conhece”. Um deles resumiu bem a caracteristica “bancéaria” da
vertente “tradicional”: “ensinar € quando o outro aprende”. Muitos salientavam
que essa transmissdo nao se restringe ao saber formal, incluindo também
outros aspectos. Por exemplo, um professor disse que ensinar é “passar
valores e, em cima disso, ensinar o conteudo”. Vemos aqui uma ampliacao
interessante da perspectiva. Ainda assim, o aluno € mantido em uma posi¢cao
passiva e meramente recebedora de uma formacao pronta vinda de fora.

As respostas alinhadas tipicamente a vertente transformadora salientam
o carater dialdgico da empreitada educativa e o papel ativo que, nela, o aluno
deve ser chamado a desempenhar. Muitos professores observaram que

7

ensinar é “trocar experiéncias”, ou entédo, “transmitir conhecimento, trocar,
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também aprender”, “algo filosofico, € didlogo”, ou ainda, “proporcionar
descobertas, além do conteudo”. Entre os professores que tém uma
perspectiva contra-hegemonica, ouvir o aluno, considera-lo também um sujeito
de conhecimento e ndo s6 um recipiente oco a ser preenchido, € um objetivo

constante. E o que observa Miguel Arroyo (2004):

‘Por que ndo ouvir as criancas, adolescentes e jovens e adultos de
nossas escolas? — propds uma professora. Alguma coisa sabe sobre
si mesmos’. Ouvir o que sabem sobre si mesmos pode ser uma forma
de valoriza-los. Vai se criando o consenso que se pretendemos
conhecer e entender os alunos, um caminho pode ser confrontar
nossas imagens sobre eles com suas proprias imagens. Ha4 muitas
formas dos alunos(as) falarem de suas vidas, de suas trajetérias
humanas e escolas. Dando voz aqueles que por tempo foram
silenciados, suas autoimagens podem destruir tantas imagens
estereotipadas que pesam sobre eles. Suas falas podem ser menos
preconceituosas do que tantos discursos da midia, da politica e até
da pedagogia. Nada melhor para rever nosso olhar sobre a infancia,
adolescéncia e juventude do que confronta-lo com seu préprio olhar

(p. 81).

O dialogo, realmente, € a base da humanizacdo. Diz Freire: “a

intersubjetividade, em que as consciéncias se enfrentam, dialetizam-se,
promovem-se, € a tessitura ultima do processo histérico de humanizacdo”
(1987, p. 9). Como observou um dos professores entrevistados: ensinar €
“formar um aluno critico, mostrar os contelidos, mas que eles sejam criticos e
sirvam para a vida”.

Finalmente, para a questdo “O significa ser professor para vocé?”, os

resultados foram os seguintes:

Tabela 20 - O que significa ser professor para vocé?
Fonte: dados da pesquisa Educacgéo basica de qualida  de para todos: politicas e praticas
no contexto das escolas publicas; realizada pela eq  uipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCP R

Perspectiva tradicional 36 70,5%
Perspectiva transformadora (critica e pds-critica) 15 29,5%
Total 51 100%

Nessa questdo, a distincdo entre as respostas ligadas as vertente
“tradicional” e a vertente transformadora foi ainda mais visivel que nas outras.

Exemplos das primeiras sdo: “professor € aquele que saber mediar o
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conhecimento com seu aluno”, “mediador, transmissor do conhecimento”.
Alguns mantém uma visdo estritamente profissional da sua atuacdo -
professores sdo "pessoas responsaveis naquilo que fazem”, é “uma profissao”,
“aquele profissional que trabalha com conhecimento” —, ao passo que muitos
mantém uma visao talvez romantica do papel do professor: “um dom, doac¢ao”,
“vocacdo”, “tudo de bom”, “tudo”, “tudo que sempre quis ser, satisfacao”,
“gratificante”, “prazeroso”, “é satisfacdo pessoal, ideal”, € “gostar do que faz, é
muito bom”, “é um segundo pai e mae”. Outros se mostraram mais pessimistas,
dizendo que ser professor € “sofrimento”, “trabalho dificil”. Varios criticaram a
cumulagdo de fungbes da escola, que desempenha hoje fungbes que, em
teoria, deveriam ser sido cumpridas pela familia: “antes professor era ser
mestre, hoje vocé é educacdo, pai, mae, psicélogo, menos mestre”, “é fazer
outras funcdes: pai, mée, psicologo”. Mas nenhuma resposta resumiu tdo bem
a perspectiva “tradicional” quanto a seguinte: ser professor €& ‘“ter
conhecimento”.

Ja as respostas associadas a vertente transformadora iam numa direcéo
diferente, salientando que ser professor € “ser um lutador por principios sociais
e de ética”, é “fazer parte de uma sociedade futura”, € “saber lidar com os
contetdos e com as diferencas”, “ser alguém que vai mostrar um caminho para
o aluno ser um bom cidadao”, “é ser um guia, condutor para formar pessoas de
opinido, um cidadao que consiga lidar com as dificuldades”.

A nossa pesquisa mostrou que ndo é possivel fazer uma simples
intepretacdo temporal dessas respostas, supondo que professores formados
em época anteriores tém uma perspectiva mais “tradicional” e que professores
formados mais recentemente tém uma perspectiva mais “transformadora”. O
professor que respondeu ser a finalidade da educacdo escolar “preparar o
aluno para o mercado de trabalho e para a vida social” tem 8 anos de funcéo e
33 anos de idade. Ja a professora que respondeu que ser professor é “ser um
lutador por principios sociais e de ética” tem 16 anos de funcdo e 38 anos de
idade. Ambos os discursos — “tradicional” e *“transformador” — parecem
coexistir; pelo menos, ha algum tempo.

Também n&o nos parece ser possivel fazer uma interpretacédo temporal

analoga a essa quanto aqueles professores que se mostraram mais
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“desanimados” e “desiludidos” quando a sua pratica profissional. Poderiamos
supor que as professoras que disseram que ser professor é um “sofrimento” e
um “trabalho dificil” tinham j& muitos anos de exercicio profissional, mas a
primeira tinha 6 anos de funcéo e 35 anos de idade e a segunda tinha 10 anos
de funcéo e 52 anos de idade. Bem mais tempo de atuagdo tinham as
professoras que responderam que ser professor é “um dom, doacao” e “uma
vocagao”. A primeira tinha 24 anos de carreira e 47 anos de idade e a segunda
tinha 16 anos de pratica e 33 anos de idade.

Os resultados parecem indicar que a perspectiva transformadora, seja
critica, seja poés-critica, ainda ndo é tao recorrente e pervasiva quanto muitos
autores gostariam. E se elas devem fazer frente a concepcédo “tradicional”, é
preciso que unam forcas. Para o referencial critico-dialético, o principal parece
ser lidar, e quica superar, esse conflito epistemoldgico, caracteristico da
modernidade e que no campo da educacgdo se desenha na tensdo muatua entre
0S representantes da vertente critica e 0s representantes da vertente pos-
critica.

Talvez seja essa a importancia de autores como Paulo Freire e Pierre
Bourdieu. Ambos parecem conjugar elementos dessas duas vertentes.
Bourdieu reconhecidamente inovou no campo do referencial critico-dialético,
quando, por exemplo, diz existirem varios tipos de “capitais” — cultural,
simbdlico, social — e ndo apenas o capital econdmico. De outra parte, Freire
utiliza elementos do marxismo classico, mas também dialoga com varias outras
correntes de pensamento, como a fenomenologia, 0 existencialismo, 0
personalismo, etc. Essa epistemologia rica e variada, que muitos criticam (Cf.,
e.g., NOVOA, 1979, p. 41 ss), talvez seja seu grande trunfo. A educacgéo,
obviamente, é um fenbmeno complexo e ndo se pode aborda-la
unilateralmente, sob pena de perder-se sua riqgueza. Como diz Freire:

A educagcdo €, simultaneamente, uma determinada teoria do
conhecimento posta em pratica, um ato politico e um ato estético.
Essas trés dimensdes estdo sempre juntas — momentos simultaneos
da teoria e da prética, da arte e da politica, o ato de conhecer a um s6

tempo criando e recriando, enquanto forma os alunos que estdo
conhecendo (1986, p. 76).
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E ndo so isso. No fundo, observa Freire, dentro de uma perspectiva

revolucionaria, ciéncia e amor devem dar-se as maos:

Cada vez nos convencemos mais da necessidade de que os
verdadeiros revolucionarios reconhecam na revolucdo, porque um ato
criador e libertador, um ato de amor. Para nds a revolugéo, que nao
se faz sem teoria da revolugéo, portanto sem ciéncia, ndo tem nesta
uma inconciliacdo com o amor. Pelo contrario, a revolucdo, que é
feita pelos homens, o é em nome de sua humanizagéo. Que leva os
revolucionarios a aderir aos oprimidos, sendo a condicao
desumanizada em que se acham estes? (1987, p. 45).

Realmente, é possivel que o caminho mais adequado para o referencial
critico-dialético seja o proverbial caminho do meio — articulando as vertentes
tedricas racionalista e antirracionalista da modernidade. Obviamente, deve-se
sempre evitar a mixérdia epistemoldgica, mas ndo se deve nunca evitar o
didlogo epistemoldgico. Autores como Giroux (1987, 1983, 1986), MacLaren
(1997), Ball (1994), Hall (1998), Bhabha (1999), Canclini (1998), Hardt e Negri
(2001), Peters (2000), entre outros, tém tentado ir além da polémica entre
modernismo e pds-modernismo, entre teorias criticas e pos-criticas, buscando

pontos de convergéncia entre esses discursos.

Se as teorias pds-criticas sao utilizadas em virtude de sua analise
mais instigante da cultura, capaz de superar divisBes hierarquicas,
redefinir a compreensdo da linguagem e aprofundar o -carater
produtivo da cultura, particularmente da cultura escolar, a referéncia a
teoria critica ainda esta presente nas andlises que buscam nédo
desconsiderar, ou visam a salientar, questdes politicas, bem como
uma agenda para a mudanca social (LOPES, 2005, p. 51).

Antonio Flavio Barbosa Moreira também observa o mesmo fendmeno

ocorrendo no campo da “sociologia dos curriculos”:

O problema evidencia-se também em razdo da substituicdo da
fenomenologia, bastante presente nos primeiros momentos da
sociologia do curriculo, pelo pés-modernismo, que hoje se retne a
contribuicdo neomarxista. A consequéncia é a simultaneidade, no
discurso, de preocupaces, por um lado, com a diferenca, com a
rejeicdo das grandes narrativas, com a relativizacdo da verdade, com
a descrenca em um sujeito centrado e, por outro, com a totalidade,
com a utopia, com a emancipac¢do, com a conscientizacdo. Colocam-
se em tensado, entdo, categorias criticas modernas e pds-modernas,
em um didlogo reconhecidamente dificil e nem sempre produtivo.
(MOREIRA, 1999, p. 91).
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Nos ultimos anos tem sido trazida a baila a no¢cao de hibridismo, que
justamente “é expressa pela associacdo de principios das teorias criticas, com
base neomarxista e/ou fenomenoldgica e interacionista, a principios de teorias
pos-criticas, vinculadas aos discursos pos-moderno, pos-estrutural e pos-
colonial” (LOPES, 2005, p. 51). Matos e Paiva, tratando do mesmo tema,

colocam a questdo nos seguintes termos: no hibridismo,

mesclam-se o discurso pés-moderno e o foco na teorizacdo critica.
Sao associadas a perspectiva teleolégica de um futuro de mudancas,
fundamentada na filosofia do sujeito, na filosofia da consciéncia e na
valorizacdo do conhecimento como produtor de sujeitos criticos e
autbnomos, com o descentramento do sujeito, a constituicdo
discursiva da realidade e a vinculacéo entre saber e poder, sobretudo
nas teorizagdes que envolvem o discurso pés-estruturalista (MATOS
E PAIVA, 2007, p. 186).

Em outros campos, o mesmo esforco “sincrético” pode ser divisado.
Miguel Arroyo, discorrendo sobre a inovacdo educativa, distingue trés estilos
diversos de se a efetuar: o “estilo oficial’, conteudista, que considera que
“inovar a escola é sinbnimo de mudar o curriculo” (ARROYO, 1999, p. 136); o
“estilo critico”, que

remete-nos as relagfes entre educacgéo e sociedade, as estruturas de
poder, de reproducdo e de exclusdo; alerta-nos para o fato de que o
conhecimento escolar ndo € uma representagdo neutra da realidade,
mas, sim, socialmente selecionado e organizado, bem como enfatiza
gue as visGes de mundo e de sociedade subjacentes ao curriculo nao
estdo a servico de todos, sobretudo dos excluidos (ARROYO, 1999,
p. 141)

e, por fim, o “estilo centrado na escola e nos seus profissionais”,
resultante daquilo que Moreira chamaria de “expansdo do pensamento critico”,

ou seja, da percepcao de que

0 pensamento critico toma como seu objeto os elementos constantes
das estruturas, das instituicbes e dos processos globais, sociais,
ideolégicos e politicos, o que é legitimo e necessario para a
compreensdo dos fenémenos sociais, educacionais e culturais.
Porém, essa mesma énfase pode levar, e por vezes tem levado, a
marginalizacdo da concretude da pratica social e educativa.
(ARROYO, 1999, p. 144).

Arroyo diz que a luta central da perspectiva critica foi contra a
“ingenuidade” das analises da escola, dos saberes ai transmitidos e da
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organizacdo dos seus curriculos ou programas. A escola critica afirmou que o
saber escolar ndo é neutro, ou cientificamente esterilizado de influéncias
ideologicas, mas, sim, intencionalmente selecionado. Como diz Michael Apple
(2006), ha um curriculo oculto por tras do curriculo explicito, o qual, a maneira
do poder simbdlico, “prescreve”, para os alunos, certa ideologia prenhe de
interesses de classe. No entanto, Arroyo (1999) afirma:

esses embates [da escola critica] colocaram a inovagédo basicamente
no plano politico-ideoldgico, mais do que no plano pedagogico e
escolar. Nem a escola tem sido o locus do confronto. O confronto tem
sido travado mais no campo das estruturas governamentais, nas
universidades, nos congressos, nas associacfes e organizacdes
partidarias e sindicais, na academia, € menos nas escolas, entre seus
professores. (...) 0 embate ndo tem tido nem como foco nem como
locus de inovacdo a escola, assim como ndo tem considerado os
professores como agentes de inovacao (p. 144).

Dai que se necessite de um novo estilo de inovacao educativa, centrado
na escola e em quem atua cotidianamente nela; dai que se necessite, em
suma, de uma “revitalizacdo do espac¢o”, a moda “pds-moderna”. Avangou-se,
diz Arroyo, menos na mudanca das praticas escolares concretas, do que na
compreensao das relacfes entre poder, ideologia, sociedade, conhecimento e
curriculo. Ainda existe, segundo 0 mesmo autor, embutida nesta postura, uma
concepgao messianica do intelectual sustentando a ideia de que conhecer as
mais avancadas e sofisticadas teorias criticas do curriculo é o suficiente para
que o cotidiano escolar seja impactado. Arroyo adverte: ndo €; € preciso mais.
E preciso mudar a l6gica “propedéutica e transmissiva” da escola,
considerando-se o curriculo “como expressao e pratica da funcdo plural da
escola, como tempo de socializacdo, de cultura, de aprendizado e vivéncia
coletiva de saberes, valores, identidades, diversidades” (ARROYO, 1999, p.
163). E preciso, em suma, uma mudanca epistemoldgica, a qual, como 0
proprio Arroyo salienta, ainda é bastante problematica.

Percebe-se, pois, que em toda seara educativa fala-se em uma atual e
dificultosa “mudanca paradigmatica” no seio das chamadas pedagogias
“transformadoras” ou “contra-hegemadnicas”. Ja se parece, em todo caso, ter

superado “a logica aditiva que informou as primeiras expansdes do
pensamento curricular critico, nas quais género e raca foram adicionados a

categoria classe social” (MOREIRA, 1999, p. 91, grifo n0sso).
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Podemos pensar no hibridismo — na bricolagem, no mosaico, na
diversidade, no pluralismo ou no entrecruzamento de vertentes tedricas — como
uma possivel saida para esse dilema epistemolégico. Mas € claro que resolvé-
lo ndo € algo que nos devamos ou pretendamos fazer. Uma resolugcdo para um
problema grave como esse pressupbe o didlogo aberto entre todos os
envolvidos, cada qual mantendo aquela posicao que Foucault chamava de
“modeéstia epistemologica”.

De todo modo, € esse conflito epistemoldgico que se esconde por tras
da discussdo sobre a “inclusdo”. Se mais do que “incluir’, é preciso
“humanizar”, parece que devemos agregar todos os elementos que apontam
nessa direcao; uni-los todos, sejam eles criticos ou poés-criticos, no trabalho de
desconstrucdo — o “trabalho do negativo” de que fala Hegel (1992, p. 30) —
contra quaisquer perspectivas massificantes e alienantes. A efetividade das
politicas publicas de inclusdo depende disso, porque, em Ultima analise,
nossas politicas publicas sO0 serdo realmente efetivas se e quando

humanizarem.
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CONSIDERACOES FINAIS

E possivel que se tenha a impress&o de que a polémica travada contra a
“inclusdo” € meramente terminoldgica. Bem, no fundo €. Mas isso nao é pouca
coisa. J4 observava Michel de Montaigne, antecipando Wittgenstein em alguns
séculos, que, “em sua maioria, as desordens deste mundo tém sua origem nas
sutilezas dos gramaticos” (MONTAIGNE, 1987, p. 247).

Essas minucias ndo séo gratuitas, mas a esséncia mesma do problema.
Ou seja, a discussao filoséfica e epistemolbégica do primeiro capitulo deste
trabalho, longe de ser distinta e desvinculada dos temas dos capitulos
subsequentes, € a raiz dos mesmos. Dito de outro modo: o debate sobre
politicas publicas, formacéo de professores e incluséo leva inevitavelmente a
essas consideragfes epistemoldgicas, porque € nesse plano, em ultima
andlise, que aqueles temas se definem, sob pena de sua compreenséo restar
superficial e epidérmica. Se falamos em formacéao de professores, por exemplo,
é claro que devemos considerar a necessidade de formacao continuada, e de
espagcos para a troca de experiéncias de professores, e de curriculos
diferenciados, que contemplem temas como diversidade, multiculturalismo,
bullying, etc., e de cursos de formacdo que ndo tenham uma caracteristica
puramente abstrata, mas que finquem raizes na pratica escolar. No entanto,
tudo isso pressupbe outras questdes, mais profundas, além de um
rastreamento das origens da confusa situacio atual. E preciso dar a discuss&o
sobre formacao de professores um alcance epistemoldgico.

A necessidade de clareza quanto aos termos a serem empregados, e
quanto a sua raiz filosoéfica, é quica ainda maior no Brasil de hoje, dadas as
especificidades do nosso modelo de Estado e as nossas escolhas politicas
recentes. Segundo Soénia Miriam Draibe (1990), o Brasil se caracteriza por ser
um tipo particular de Welfare State. O Estado do bem-estar social, protecéo
social ou Estado-Providéncia consiste em uma forma especifica de regulacao
social que estreita as relacdes entre Estado, mercado e sociedade e incumbe o
Estado de assumir, criar e regular sistemas nacionais publicos nas areas de
saude, previdéncia, assisténcia social, educacao, habitacdo, saneamento, etc.

(DRAIBE, 1990). Os esforgos redistributivos e de redugcdo dos desequilibrios
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sociais presidem as politicas de Welfare. No entanto, os Welfare State ndo séo
homogéneos. E possivel estabelecer uma tipologia dos padrdes apresentados
pelo Estado do bem-estar social nas varias localidades onde ele foi
implementado. De modo geral, segundo Draibe (1990), pode-se observar trés
tipos gerais de Welfare State: 1) um Welfare residual; 2) um Welfare
meritocratico-particularista (que pode ser de tipo corporativo ou clientelista); e
3) um Welfare institucional-redistributivo.

No primeiro tipo de Welfare, o residual, a intervencéo estatal na
economia e sociedade é seletiva e limitada, restringindo-se, de regra, a
situagbes emergenciais. Esse padrdo € chamado de “modelo liberal” de
Welfare State (DRAIBE, 1990, p. 6). O segundo tipo, meritocratico-
particularista, amplia consideravelmente a esfera de intervencdo, mas também
assume, como o primeiro tipo, uma funcdo de complementacgéo das instituicoes
econbmicas e sociais, pautando-se, ademais, na premissa meritocratica de que
cada um deve resolver suas proprias necessidades com seu trabalho. Esse
padrdo é chamado de “modelo conservador” de Welfare State (DRAIBE, 1990,
p. 6). O terceiro tipo, institucional-redistributivista, pretende estender a todos os
cidaddos os beneficios sociais “extramercado”. Sua premissa é de que o
mercado, por si, é incapaz de reduzir a inseguranca e a miséria, seja no
presente, seja no futuro. Esse padrdo de Welfare State considera a politica
social um direito, busca uma distribuicdo universalista dos bens e servigos e
tenciona garantir um padrdo minimo de renda para o cidaddo. Dai que se
chame esse modelo de Estado-Providéncia “social-democrata” (DRAIBE, 1990,
p. 7).

Analisando o Estado do bem-estar social brasileiro a partir desta
tipologia, Sonia Draibe (1990) conclui que o mesmo se encaixa melhor no
segundo tipo de Welfare State, o meritocratico-particularista, ainda que
apresente, como é natural, algumas especificidades. Examinando a questédo
historicamente, a autora assevera que essa configuracdo especifica do Estado
brasileiro se consolida no periodo que vai da década de 30 a década de 70,
periodo no qual se destacam dois movimentos legiferantes: o de 1930/43 e o
de 1966/71. A selecdo, heterogeneidade e fragmentacdo na criacdo e

distribuicdo dos beneficios caracterizaram o primeiro destes periodos. Ja o
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segundo foi marcado pela ampliagdo das tendéncias universalizantes nas
prestacdes sociais. Tal ampliacdo foi calcada, no entanto, no principio do
meérito e caracterizada, ademais, pela extrema centralizacdo, dispersdo
institucional, auséncia de participacéo, privatizacao e clientelismo.

Na década de 80, modificacdes foram aventadas com a abertura politica
e o advento da Nova Republica, tivemos um novo periodo legiferante, nos anos
de 1985/86. Nesse momento, buscou-se, nominalmente ao menos, 0 “resgate
da divida social” (DRAIBE, 1990, p. 26) e a alteracdo do perfil de protecéo
social tipico do Estado brasileiro. Embora programas e estratégias de
intervencao tenham de fato sido propostos — como, por exemplo, os Planos de
emergéncia, Programas de Prioridades Sociais, Programa Nacional do Leite
(DRAIBE, 1990, p. 27) — os resultados, lamentavelmente, foram pifios. Tais
iniciativas também padeciam do defeito de n&o incluirem avaliagcbes e
acompanhamentos, os quais poderiam aumentar a eficiéncia dos programas e
minimizar os desperdicios na alocacao de verbas e os desvios de fundos.

A Constituicdo Federal, promulgada em 1988, trouxe muitos avancos e
inovacdes. Ela parece mesmo, a primeira vista, apontar para um deslocamento
em direcdo ao modelo, institucional-redistributivista, mas, para que essa
transicdo se efetive, ainda existem enormes desafios a serem superados.
Assistimos, por um lado, ao surgimento de tendéncias como a
descentralizagdo, o localismo, a “prefeituralizacdo”, o aumento no grau de
participacdo no desenvolvimento das politicas, a inclusdo nesse processo de
associacdes voluntarias e ONGs, a preocupacdo com a renda minima, etc. Por
outro lado, verificamos a sobrevivéncia de politicas sociais de carater
compensatoério e a reintroducdo de cortes seletivos na prestacdo dos bens
sociais. Isso poderia indicar estarmos caminhando ndo em dire¢gdo a um
modelo social-democrata, mas a uma outra configuracdo do Estado do bem-
estar social, distinta das outras trés anteriores. Podemos caracterizar esse
momento, entdo, como uma espécie de encruzilhada, na qual nos
confrontamos com diversas posi¢cdes politico-ideolégicas e da qual sairemos
optando por uma delas.

Se analisarmos a politica brasileira recente, a opcao feita parece néo ter

sido a melhor. Luiz Filgueiras (2006) observa que o Brasil foi a Ultima nacao
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latino-americana a implementar um projeto neoliberal. Isso se deveu, em parte,
a dificuldade para conjugar as varias fracdes do capital em prol de um telos
politico-econdmico comum e, em parte, pela atuacdo aguerrida de movimentos
proletarios. Tal unificacdo, no entanto, aconteceu, ainda que tardiamente (em
relacdo a outros paises). O fracasso do Plano Cruzado, na década de 80, e a
crise do MSI (Modelo de Substituicdo de Importagbes), propulsionaram a
unificacdo do capital e a afirmacédo do projeto neoliberal nacional. Com a
eleicdo de Fernando Collor, em 1989, e, na sequéncia, os dois governos de
Fernando Henrique Cardoso, esse projeto se consolida. A “Era Liberal” no
Brasil, que, segundo Filgueiras (2006), tem ai inicio, foi (e ainda é) marcada
pela crescente transnacionalizacdo do capital nacional e a consequente
fragilizacdo e vulnerabilizacdo da economia patria por sua subsuncao,
financeira e tecnoldgica, ao capital internacional.

O governo Lula, diz ainda Filgueiras (2006), deu seguimento, fielmente,
as orientacdes neoliberais. Lula radicaliza as politicas econdmicas iniciadas por
Fernando Henrique, apoia as Parcerias Publico-Privadas (PPP) e da inicio a
um populismo regressivo por meio de politicas sociais assistencialistas.
Segundo Filgueiras (2006), a medida que o PT granjeou vitérias eleitorais e
galgou os degraus do Palacio do Planalto, esqueceu seu programa historico;
transformou-se em mais um partido da ordem neoliberal. As consequéncias,
como se supOe, foram nefastas e de amplo alcance. Filgueiras (2006) fala em
uma alteracdo do proprio perfil e composicdo da classe proletaria brasileira.
Alguns sintomas desse processo sdo: o crescimento da informalidade; a
fragmentacdo dos trabalhadores e a consequente perda da combatividade
politica, além da menor identidade e coesdo de classe, que traz, como
resultado, uma menor capacidade de negociagéo e imposi¢cdo de demandas ao
bloco dominante. O autor chega a falar em uma “crise das instituicées politicas
e de representacdo politica (dos sindicatos e partidos)” (2006, p. 203) em
decorréncias do patrimonialismo, clientelismo e empreguismo estatais —
mazelas, como vimos, antigas em nosso pais.

Entre os grupos que se opBem ao aburguesamento progressivo das
instituicbes nacionais, Filgueiras (2006) conta: o MST; a Pastoral da Terra,

ligada a Teologia da Libertacéo; certos movimentos por moradia; certos setores
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do servigo publico; certos setores do sindicalismo; e uma parcela crescente da
intelectualidade.

Para essa parcela da intelectualidade, resgatar as nocoes freirianas de
“conscientizacdo” e “humanizacéo” é, sem duvida, um imperativo. De fato, hoje
em dia, um numero crescente de fil6sofos, antropdlogos, socibélogos,
psicologos e educadores que nos alertam para as formas sutis e veladas de
dominacéo e exclusdo que se espraiam no corpo social. A opressao explicita, a
discriminacdo escancarada, conquanto persistam, cada vez mais fazem par
com poderes furtivos, “capilares”, exercidos, sobretudo, por meio da irradiacéo
de formas de pensar e sentir, inculcadas nos individuos, sem sua anuéncia e
mesmo consciéncia, quando de sua insercdo em determinados sistemas
simbdlicos. A prescricao feita pelos opressores nos sistemas “bancarios” de
educacgdo enverga, amiude, vestes diafanas; é muito mais, hoje em dia, uma
“prescricdo simbdlica”, que incute significacbes e impde ferramentas
linguisticas, taxionbmicas, gnosioldgicas, etc. que cortam cerce a criatividade
dos alunos. Vimos que o discurso da “educacao inclusiva”’, bem intencionado o
guanto seja, parece caminhar nesse sentido. Dai a importancia de utilizarmos
os termos adequados.

Paulo Freire observa que, muitas vezes, mesmo 0s que se afanam em
prol da libertacdo, “envolvidos pelo clima gerador da concepcéo ‘bancéaria’ e
sofrendo sua influéncia, ndo chegam a perceber o seu significado ou sua forca
desumanizadora. Paradoxalmente, entdo, usam 0 mesmo instrumento
alienador, num esforco que pretendem libertador” (FREIRE, 1987, p. 67). Ha,
nisso, uma importante licdo a ser extraida e Moacir Gadotti ajuda a fazé-lo. Diz

ele:

conceber dialeticamente o mundo n&o garante uma atitude
revolucionaria ou progressista. Podemos distinguir uma concepcéo de
esquerda de uma atitude de esquerda. No interior do pensamento
marxista essa distincdo parece clara. Certos desvios tornam o
marxismo nao um instrumento revolucionario, mas um instrumento
conservador. Entre esses desvios estd o chamado ‘marxismo
académico’, destituido de sentido revolucionario e servindo, muitas
vezes, para exibir erudicdo: marxismo mecanicista, vulgar, reduzindo
o0 social ao econbémico e perdendo seu carater de totalidade
(GADOTTI, 2000, p. 37).
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Dai que seja imperativo falar em “consciéncia”: € necessario trazer a luz
esses mecanismos nao raro sutis que oprimem os individuos e que podem se
esconder - ainda que isso pareca contraintuitivo - por trds de vocabulos em
aparéncia “criticos”, como o termo “inclusdo”. Somente assim poderemos
entender o modo de difusdo social e o poder de impregnacéo das prescricdes
simbdlicas das classes dominantes, bem como, e sobretudo, romper com esse
poder sub-repticio por uma tomada de consciéncia que pode (e deve) inspirar
praticas pedagogicas de cariz libertador, revertendo o direcionamento
aparentemente neoliberal das nossas mais recentes diretivas governamentais.

E se devemos falar em “conscientiza¢ao”, “humanizacao”, “libertacao”,

“transformacéo”, “utopia”, etc., devemos falar, antes de mais nada, em dialogo:

Uma vez mais quero afirmar que ndo ha dicotomia entre didlogo e
acao revolucionaria. Ndo ha uma etapa para o didlogo e outra para a
revolugdo. Ao contrario, o didlogo é a propria esséncia da acao
revolucionaria... Na teoria desta acdo, os atores conduzem a
atividade de maneira intersubjetiva sobre um objeto — a realidade que
os mediatiza —, tendo como objetivo a humanizacdo dos homens
(FREIRE, 1980, p. 43).

Concluiremos essa tese com uma imagem muito cara a Paulo Freire: a
mangueira. Tendo aprendido suas primeiras letras rabiscando o chéo sob a
copa de uma destas arvores, Freire, no seu livro A sombra desta mangueira
(1995), faz dela simbolo de um espaco de dialogo, troca, convivéncia. Ora, a
mangueira € “inclusiva”: ela aceita sob seus ramos passaros, formigas, insetos
e outros animais de menor e maior porte; também aceita e acolhe todos os
seres humanos que ali queiram se recolher. Porém, mais que meramente
“incluir’, a “mangueira’, na medida em que convida a proximidade e a
interacdo, humaniza. Talvez as escolas possam ser como as mangueiras:
“inclusivas”, sem duvida, mas também muito mais que isso — espacos
“humanizantes”, capazes de fazer de cada aluno um cidaddo com voz ativa no

grande dialogo que é a cultura humana.
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ENTREVISTA ESTRUTURADA - PROFESSORES

Escola:

1. Sexo:
O Masculinoe O Feminino

17. Qual sen nivel & escolaridade?

O Ensino Superior O Especiakimeiio [ Mestrado
O Doutordo

30. Yoce considera sua formacdo hoje...

O Bwelente O Cima
O Boa O Ramavel
O Fuim O Cutros

114. Em sua formacio inicial, foram abordadss quesibes
relacionndas o vulnerabilidade socinl? Ea dwrsidade? E
o multiculturalisme? Eas violéncias nas escolag?

O Direites da crianga ¢ do Adolescente - ) S5im { ) Mo
O Dwersdade -( ) Sm ( )Mo

O Mukicutturalismo - { ) Sim ( ) Nio

O Viokinei -( ) Sim ( )Mo

O Bullying - { }Sim { ) Mo

115. Em que aspectos a sun formagdo inicial serviu como
suleidio para o enfrentaments dessas questies no escola?

Professor (a) de:

116. Em que aspectos 3 sua formacho inicial deixou & desejur
para o enfrentamento dessas questies na escola?

29, Quais a5 coniriboicdes da sua formacdo continuada para a
escola?

23, O quee oo endends por formagdo continuada?

24. Vocé sente necessidade de formagio confinuada”?
O Sm O Nio

Tdade:

25, A escola oferece formagdo confinuada? { ) Sim { JNao
Se sim, descreva.

6. Lmi participa da formaso continunds que a escola
rece..

O Sempre O Asvems O Rammente O Nunea

17. Formagio continuada para vocg:
O Colabors para minha aciio docente
© Colabora parcialmente para a minha agdo docents
C Raramente colsbora par minha 2530 docenta
& nfio colabora para minha aglio docents
O Curps

18. Quais aspectos da sua profissio vocé considera que dovam

ser contemplados ma formagdo continuada?

31. A formagdo continuada na escola estd vinculada a0 Projeto

Politico Pedugigico?
O Sim O Mo

32, Participa de cursos, palestras, leituras, prupes de estudo?
O Sim O Mio

33. Na sua opinifio, qual a Tinalicade do Educaciio Fscolar?

34. Paravock, o que ¢ ensinar?

35,0 que significa ser professor para wicé !




